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RESUMO

SILVA, Lady Daiana Oliveira da Silva. A tradugdo da nocéo itinerarios formativos na
politica curricular do Ensino Médio baiano. 2022. 202f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2022.

Esta tese apresenta os resultados de uma investigacdo sobre as interpretagdes da
politica curricular baiana para o Novo Ensino Médio, particularmente a proposta de itinerarios
formativos. Foram pesquisadas as relagdes de poder e as articulacBes discursivas envolvidas
no jogo politico pela significacdo da flexibilizacdo curricular do Ensino Médio. Essa
flexibilizacdo é apontada, nos documentos normativos, como meio de inovar e de
proporcionar formagdo humana emancipada aos estudantes, com a promessa de garantir a
valorizagdo das identidades territoriais baianas e o desenvolvimento socioecondmico dos
estudantes e seus territdrios. A organizacdo tedrico-metodoldgica da pesquisa introduz
operadores interpretativos, a partir das chaves de leitura pos-estrutural e pés-fundacional no
campo da politica curricular. Essas discussfes esteiam leituras sustentadas pela Teoria do
Discurso de Laclau e Mouffe, dos estudos da traducdo e da desconstrucéo derridianos, e nas
contribuicdes desses autores para pensar o campo do curriculo na educacdo, desenvolvidas
pelas pesquisadoras Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo. A releitura da linguagem
informa a nocdo de realidade como producdo discursiva e do social como textualizacéo,
marca a nogdo de politica curricular como producéo cultural e sustém a defesa do curriculo
como um texto, sem garantia de plenitude, interpelado pela tradugdo que impossibilita o
controle da sua significacdo. Esta tese assinala os entrelacamentos entre a politica, o politico e
o curriculo em uma perspectiva discursiva e enfatiza a traducdo como condicdo da politica. A
partir desse enfoque, nesta tese, discorre-se sobre a politica curricular pensada para o Ensino
Médio no Brasil e para o estado da Bahia, assim como as equivaléncias entre essas politicas, e
argumenta-se que elas estdo imersas na textualidade em que se constitui 0 jogo politico-
curricular pela definicdo do modelo/formato de curriculo integrado via itinerarios formativos.
E problematizada, ainda, a ideia de Territério de Identidade que se apresenta na politica
baiana como unidade de gestdo capaz de direcionar o planejamento dos setores publicos e a
divisdo regional da Bahia, a partir de uma suposta identidade territorial, influenciando a
organizacdo da politica curricular. Nessa relacdo, as decisdes politicas na Bahia sustentam a
defesa da precarizacdo do Ensino Médio convencional/disciplinar como objetividade social e
projeta sintomaticamente a organizacao curricular em areas de conhecimento e em itinerarios
formativos como solugéo a instabilidade educacional do nivel médio. Defendendo a traducao
como operador no texto, conclui-se que o processo de diferimento permanece nas multiplas
relagbes contextuais em que o texto dos itinerarios formativos, proposto pelo Documento
Curricular Referencial da Bahia, for acessado, o qual é interpelado pela imprevisibilidade da
linguagem. O texto curricular é incessantemente traduzido, efeito de fixacGes provisorias
resultantes de articulagbes em um dado contexto que é sempre ambivalente, precario e
contingente. A cada leitura do texto, o sentido é sempre traido em sua afirmacdo ou
recuperacdo. Nessa relagdo, o documento normativo ndo consegue apagar 0S movimentos
diferenciais; ha sempre processos de traducdo, com mdaltiplas interpretacdes, sobre as quais
ndo se tem controle absoluto, impossibilitando qualquer plenitude hegeménica. A propria
relacdo de causa (0 suposto texto original publicado pela Secretaria da Educacdo do Estado da



Bahia) e efeito (traducdo) desloca-se e dissemina sentidos que se multiplicam
indefinidamente, em relagdes incontrolaveis e impossiveis de serem previstas.

Palavras-chave: Politica curricular. Reforma do Ensino Médio. Itinerarios formativos. Teoria
do Discurso. Tradugéo.



ABSTRACT

SILVA, Lady Daiana Oliveira da Silva. The translation of the notion of formative itineraries
in the curriculum policy of Bahian High Schools. 2022. 202f. Tese (Doutorado em Educagéo)
— Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

This Doctoral dissertation presents the results of an investigation into the
interpretations of the curricular policy of the state of Bahia, Brazil, for the New High School,
particularly the proposal of formative itineraries. Power relations and discursive articulations
involved in the political game were researched for the meaning of curricular flexibility in
High School. This flexibility is pointed out, in the normative documents, as a means of
innovating and providing emancipated human education to students, with the promise of
guaranteeing the appreciation of the territorial identities from Bahia and the socioeconomic
development of students and their territories. The theoretical-methodological organization of
the research introduces interpretive operators, from the keys of post-structural and post-
foundational reading in the field of the curricular policy. These discussions are based on
readings supported by Laclau and Mouffe’s Discourse Theory, of the Derridian translation
and deconstruction studies, and on the contributions of these authors to thinking about the
field of curriculum in education, developed by the researchers Alice Casimiro Lopes and
Elizabeth Macedo. The re-reading of language informs the notion of reality as discursive
production and of the social as textualization, marks the notion of curricular policy as cultural
production and sustains the defense of the curriculum as a text, without guarantee of fullness,
challenged by translation that makes the control of its meaning impossible. The dissertation
highlights the intertwining between policy, politics and curriculum in a discursive perspective
and emphasizes translation as a condition of policy. From this approach, in this Doctoral
dissertation, the curricular policy designed for High School in Brazil and for the state of Bahia
is discussed, as well as the equivalences between these policies, and it is argued that they are
immersed in the textuality in which the political-curricular game is constituted by the
definition of the model/format of an integrated curriculum via formative itineraries. It is also
problematized the idea of Territory of Identity that presents itself in the politics of the state of
Bahia as a management unit capable of directing the planning of the public sectors and the
regional division of Bahia, based on a supposed territorial identity, influencing the
organization of curricular policy. In this relationship, the political decision in Bahia support
the defense of the precariousness of the conventional/disciplinary High School as a social
objectivity, and symptomatically projects the curricular organization in areas of knowledge
and formative itineraries as a solution to the educational instability of the secondary level.
Defending translation as an operator in the text, it is concluded that the deferral process
remains in the multiple contextual relationships in which the text of the formative itineraries
proposed by the Bahia Referential Curriculum Document, is accessed, which is challenged by
the unpredictability of language. The curricular text is incessantly translated, the effect of
provisional fixations resulting from articulations in a given context that is always ambivalent,
precarious and contingent. At each reading of the text, the meaning is always betrayed in its
affirmation or recovery. In this relationship, the normative document cannot erase the
differential movements; there are always translation processes, with multiple interpretations,
over which there is no absolute control, making any hegemonic fullness impossible. The very
relationship of cause (the supposed original text published by the Bahia State Department of



Education) and effect (translation) displaces itself and disseminates meanings that multiply
indefinitely, in uncontrollable relationships that are impossible to predict.

Keywords: Curricular Policy. High School Reform. Formative Itineraries. Discourse Theory.
Translation.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa situa-se no registro pds-estrutural e sustenta a compreensao de que o
significado sobre educacdo, curriculo, sociedade (qualquer significado) nunca sera fechado de
forma definitiva, pois a instabilidade dos sentidos é permanente, decorrente de deslocamentos
provisorios operados pela sobredeterminacdo® simbélica atinente ao que constitui o social: a
linguagem. O social funciona como linguagem; é producdo discursiva, sendo o discurso o
limite de toda objetividade.

A empiria desta tese é interpretada, particularmente, nos estudos da teoria discursiva
de curriculo a partir dos aportes teéricos de Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo. Neste
estudo, as nocdes e as discussdes tedricas dessas autoras potencializam operar na constante
traducdo das interpretacdes sobre politicas de curriculo.

Nesta pesquisa, destacam-se leituras da organizacéo curricular proposta para 0 Ensino
Médio brasileiro, fortemente defendido e inserido na politica organizacional do estado da
Bahia (BA), governado ha mais de 13 anos pelo Partido dos Trabalhadores (PT), opositor ao
Governo Federal, mas dependente de verbas federais.

A politica curricular do Ensino Médio da Bahia aqui investigada é pensada como uma
textualizacdo nas quais interpretaces sdo constituidas de forma precaria e contingente. Uma
vez que se reconhece a operacdo empirica como inscricdo discursiva, neste texto, assinala-se
uma investigacdo que se pauta na radicalidade da linguagem e rompe com as pretensdes de
orientacdo racional na elaboracdo dos itinerarios formativos propostos para o Ensino Médio.
Por conseguinte, esta pesquisa aposta no entendimento do social como textualidade, do
curriculo como um texto e defende que todo o processo de leitura é contextual, estando sujeito
a multiplas interpretacdes.

Neste estudo, apresentam-se contribuicbes importantes para pensar a politica
curricular do Ensino Médio no Brasil, no geral, e, entdo, na Bahia. Apesar da relevancia e do
interesse crescente de pesquisadores/as do campo da Educacdo e do Curriculo em
desenvolverem estudos sobre as alteragc@es nas politicas de Ensino Medio, provocadas pela
Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017a) e pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) do Ensino Médio (BRASIL, 2018a), nas universidades estaduais da

! A sobredeterminacdo é um termo oriundo da psicandlise, principalmente freudiana que, de acordo com
Mendonca (2014, p. 149), designa “[...] a pluralidade de determinados fatores que geram um dado efeito final”.
Esse autor afirma ainda que “[...] a sobredeterminacdo é o efeito do trabalho de dois mecanismos: o da
condensacdo (que agrupa os diversos fatores como se fossem um s6) e o do deslocamento (que pode dar um
aparente relevo maior a um fator insignificante, devido a que o fator mais relevante ficou deslocado naquele)”
(MENDONCA, 2014, p. 149).
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Bahia, hd uma caréncia de pesquisas nesse campo. Essas universidades trabalham com a
formac&o de professores para atuarem nas escolas estaduais de Ensino Médio. Minha aposta,
entdo, € que esta tese fomente debates e novas pesquisas, produza novas leituras sobre a
politica curricular do Ensino Médio, particularmente da proposta de itinerarios formativos
apresentada para as unidades escolares estaduais da Bahia.

A escrita desta tese reforca meu posicionamento politico e discursivo em relacdo ao
campo da educacdo e do curriculo. Assumo esta pesquisa como constitutiva da politica, ao
mesmo tempo em que participa da disputa pela significacdo da propria politica. Nesse sentido,
pondero sobre a tentativa de pensar a contingéncia do seu funcionamento e, por conseguinte,
o fracasso em tentar controlar a tradugdo do curriculo.

Esta investigacdo foi atravessada por inquietacbes em relagdo as orientacOes
normativas “adotadas” pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia (SEC/BA), que
marcam minha carreira docente no Ensino Médio da rede publica desse estado. H& mais de 15
anos, convivo com muitas tentativas de reformulacdo desse nivel de ensino, por meio de
diferentes normativas curriculares (BAHIA, 2015b, 2018b, 2020b, 2021; BRASIL, 1999,
2008a, 2008b, 2012b, 2017a), anunciadas como meio para melhorar o desempenho dos
estudantes e garantir a formacao critica, emancipada e de qualidade.

Nessa trajetoria, iniciei a docéncia de 40 horas-aula, como professora efetiva em um
colégio estadual. Durante um periodo de trés anos, colaborava na gestdo pedagogica, atuando
como professora-articuladora responsavel por conduzir os encontros pedagdgicos semanais,
com os docentes da area de Ciéncias Humanas. Naquele momento, o trabalho pedagdgico no
estado da Bahia focalizava o desenvolvimento da contextualizacdo, associada a elaboracéo de
projetos interdisciplinares entre as areas de conhecimento, o sentido do aprendizado de cada
area, suas competéncias e suas habilidades.

Nas formacOes de professores das quais participei, oferecidas pela SEC/BA, a defesa
da formacao para o desenvolvimento da cidadania e da emancipacdo, associada a melhoria da
qualidade da educagédo, marcava as falas dos mediadores. Era fortemente projetado para os
estudantes o desenvolvimento de competéncias para formar o sujeito emancipado,
participativo na sociedade. Além disso, havia a valorizacdo de conhecimentos com
performances requisitadas pelo mercado de trabalho e do acompanhamento do desempenho
dos estudantes baianos, por meio do sistema de avaliacdo elaborado pela propria SEC/BA: o

AVALIE Ensino Médio®. Essas formagdes defendiam uma légica do social como um

2 Mais informacdes sobre 0 AVALIE Ensino Médio disponiveis em:
http://institucional .educacao.ba.gov.br/avalie-ensino-medio. Acesso em: 14 out. 2022.


http://institucional.educacao.ba.gov.br/avalie-ensino-medio
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horizonte a ser alcancado via educacdo. As mudancas curriculares eram pautadas na
contextualizacdo e apontadas como capazes de produzir uma mudanca positiva no Ensino
Médio e de possibilitar a participacdo dos estudantes, com a qualificacdo destes para
prosseguirem nos estudos ou se inserirem no mercado de trabalho.

Durante muito tempo, os trabalhos de formacao docente®, os projetos pedagdgicos e os
planejamentos educacionais que eu realizava se pautavam na crenca de que seria possivel
alcancar um ordenamento social por meio da educacdo. Nesse entendimento, com base nas
OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio da Bahia — OCEM (BAHIA, 2015b) — que
também defendem a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e a integracdo entre as areas de
conhecimento —, coordenei muitos projetos socioculturais e aulas de campo integrando as
areas do conhecimento. Essas acGes buscavam envolver os professores e os estudantes e
fortalecer a parceria da escola com instituices governamentais, associa¢cBes comunitarias e
instituicdes religiosas.

Naquele periodo, eu ja defendia o campo curricular como uma producéo cultural e
utilizava, em minhas interpretaces sobre o discurso pedagogico e o curriculo, 0 pensamento
da recontextualizacdo com base em Bernstein (1996, 1998). A recontextualizacdo era
desenvolvida pela formacéo de hibridos constituidos a partir da transferéncia de textos de um
contexto a outro. Nessa acepc¢do, as relacbes de poder e os documentos normativos
curriculares deixaram de ser interpretados como verticalizados, ainda que permanecessem as
hierarquias e passassem a ser relocalizados e a produzir novos sentidos cumprindo distintas
finalidades sociais. Desde aquele periodo, ja acreditava no poder das escolas na alteracdo das
politicas curriculares e educacionais.

Durante o Mestrado em Educacdo, na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), investiguei o campo do curriculo em uma perspectiva discursiva a partir da Teoria
do Discurso de Laclau e Mouffe (2015), considerando-a uma ferramenta teérico-metodoldgica
de interpretacdo do social a partir da construcdo de ordens discursivas (SILVA, 2018). As
nogdes de demanda, de discurso, de hegemonia presentes na teoria laclauniana, do ponto de
vista metodolégico, constituiam e ainda se constituem como operadores que me possibilitam
investigar as politicas de curriculo e o social, entendido a partir da l6gica do discurso. O
discurso para essa teoria € nogdo que une agdes e palavras com uma natureza material e ndo
material, resultado da articulagdo entre prética e significacdo — discurso é prética, de onde

surge a nocao de pratica discursiva.

* Durante os anos de 2009 a 2013, participei da Rede Nacional de Formagéo de Professores (Renafor) como
professora-formadora da disciplina Geografia, em diversos municipios do Estado da Bahia.
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Minhas investigacdes atuais sobre as politicas para o Ensino Médio permanecem
apostando no descentramento, na textualidade que constitui 0 mundo e na contextualizagdo
radical de toda politica de curriculo. Desejando aprofundar as investigaces sobre a Reforma
que o Ensino Médio brasileiro (BRASIL, 2017a, 2018a) e baiano vem passado nos ultimos
anos, desenvolvi esta pesquisa focalizando a tradugdo (DERRIDA, 2006, 2008, 2011) da
proposta de itinerarios formativos na politica curricular de Ensino Médio na Rede Estadual
baiana, as relacdes de poder, as articulagbes discursivas e as contingéncias politicas
envolvidas na elaboracdo e na “implementacdo” dessa proposta. Utilizo o termo
“implementacao” entre aspas por considerar, com base em estudos publicados sobre politicas
de curriculo (LOPES; MACEDO, 2011), que as politicas curriculares (ou qualquer politica)
ndo sdo produzidas em uma esfera para serem implementadas em um contexto da pratica. As
politicas estdo imersas em relacbes de poder e de lutas politico-discursivas, que apenas
produzem efeitos, criando identificagdes temporarias e estdo imersas em tradugdes que séo
imprevistas.

Nesse entendimento, defendo um curriculo sem fundamento, sem garantia de
plenitude, constituido na textualizacdo e interpelado pela traducdo que impossibilita o
controle da significacdo do texto curricular, desconstruindo aquilo que se imagina ser, por
exemplo, o melhor curriculo para o Ensino Médio baiano. Desse modo, participo da disputa
politica pela interpretacdo do curriculo do Ensino Médio e concebo este texto de tese, e tantos
outros textos, como tentativas de produzir sentidos nessa politica curricular, dessedimentando
e tencionando ideias hegemdnicas que tecem cendrios de crise desse nivel de ensino, projetam
e disseminam supostas solucdes curriculares obrigatdrias, defendidas como eficazes para
superar a crise anunciada.

Nesta pesquisa, utilizo a traducédo derridiana como operador no texto que se afasta de
uma ideia que remete a uma origem e considera as diferentes perspectivas tedricas como
processos de interpretacOes realizadas no campo educacional e curricular que constituem,
continuamente, novos sentidos. A traducdo é interpretada como elemento perturbador do
processo de reapropriagéo do sentido que opera em toda a traducgéo (SISCAR, 2013).

Derrida (2008) me permite pensar que as propostas curriculares sdo remetidas a
proliferacdo incessante de significacbes em uma rede diferencial e diferida, sendo impossivel
a universalizacdo de itinerarios formativos ou qualquer outra proposta curricular. Nenhuma
proposta curricular sustenta um significado racional e/ou que carregue em si uma suposta

dimensédo de verdade (sobre o Ensino Médio, a educacdo, o conhecimento) passivel de ser
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acessada em um documento curricular, de contemplar um ideal projetado a priori, para ser
alcancado por todos os estudantes.

A traduzibilidade é propria de qualquer texto — e, aqui, refiro-me, conforme Derrida
(2008, 2011), a textualidade que constitui 0 mundo —, pois 0s textos sdo arquivos infiéis aos
sentidos que supostamente carregam, sdo correlatos ao intraduzivel ou a-traduzir que sempre
escapa ao suposto corpo textual original, mas esta implicado por algo que perturba a
reapropriacdo de sentidos, prenunciando a morte do significado de qualquer texto. Toda e
qualquer politica curricular, reformulacéo, lei, orientacGes ou diretrizes curriculares, discursos
midiaticos, enfim, qualquer texto estd fadado a traducgéo. A politica € instituida como tentativa
de dar conta desse impossivel que seria supostamente seguir um sentido original que guiara as
acles — nesse caso, das escolas de Ensino Médio, seja na Bahia ou em qualquer outra parte do
mundo. A textualidade do mundo é habitada pelo intraduzivel como processo, flutuacdo de
sentidos que sdo disputados e iterados contextualmente, operando sempre na fissura do texto e
da linguagem.

Esta tese &, assim, tecida pela compreensdo de que a hegemonizacdo da politica
curricular proposta para o Ensino Médio € decorrente da aglutinacdo de diferentes discursos
projetados como uma leitura aceitavel da crise educacional e curricular do nivel médio, das
formas de supera-la. Os discursos diferenciais decorrem da representacdo de uma ameaca
eminente: o Ensino Médio disciplinar, conteudista. Tal ameaca, no estado da Bahia, é
processada em uma relacdo com a formacdo de uma identidade territorial emancipada e do
conhecimento marcado pela falta, requerido como instrumento para responder aos desafios da
pratica social.

Dessa forma, é articulada uma operacdo discursiva de defesa da flexibilizacéo
curricular por meio de itinerarios formativos, para atender as supostas expectativas do projeto
de vida dos estudantes baianos. Busca-se, assim, desenvolver, no estado da Bahia, uma
formacdo omnilateral capaz de superar as “deficiéncias” do nivel médio, pensadas como
distorcBes curriculares que o curriculo flexivel vai possibilitar para que os estudantes
consigam superar os desafios impostos pela sociedade, melhorar os indices de desempenho
nas avaliacbes e promover o desenvolvimento territorial. E hegemonizada uma leitura
sedimentada no social como tentativa de ordenamento curricular e producdo de universais
como: emancipacdo, justica social nos territorios baianos, conhecimento acumulado pela
humanidade. Esta tese sustenta o argumento de que a tradugdo € um operador em quaisquer
textos, ela revolve o que supostamente esta sedimentado. Nesse sentido, defendo que 0s textos

normativos e as propostas de itinerarios formativos estdo sujeitos a uma série de
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interpretacdes e de recriacbes quando imersas nas relacdes contextuais dos diferentes espacos
educativos.

De modo geral, a pesquisa busca dessedimentar significacdes que se encontram
estabilizadas na defesa de um universalismo: o sujeito emancipado que o curriculo baiano
pretende instituir. Igualmente sustenta a defesa de que ndo é possivel controlar a significacao,
visto que ela se constitui como uma suposicdo de nossa parte, a tradugédo reitera e desliza
sentidos na cadeia significante. Do mesmo modo, a partir da Teoria do Discurso, a tese
argumenta que o sujeito projetado pelo curriculo é sempre suposto, pois constitui-se pela
falta/incompletude.

Nesse movimento, a tese defende que quaisquer propostas curriculares — itinerarios
formativos — que correspondam a determinado projeto de vida estdo inseridas na textualidade
que constitui 0 mundo. Dessa forma, estdo abertas a interpretacdes curriculares contextuais,
incontrolaveis, produzindo significagdes que sempre escapam a intencdo de ser capaz de
determinar a vida dos estudantes. Os movimentos politicos sejam eles de qualquer natureza
permanecem em processo de diferimento nas multiplas relagdes contextuais que estejam
envolvidas. O texto dos itinerarios formativos estd em constante fluxo de leituras em
diferentes contextos discursivos e sujeitos a uma série de interpretacGes, de deslizamentos, de
contestacOes, de apagamentos, de producéo de relacbes e de suplementa¢des. Esse movimento
do texto ocorre em diversas direcOes. As orientacOes assinadas como oficiais sdo
interpretadas, reiteradas, acionam formas outras de entendimentos sobre aquilo que se diz
serem os itinerarios formativos disponibilizados para o arranjo curricular do Ensino Médio
das escolas baianas.

Desconstruir a concepcdo de que seja possivel “implementar” qualquer projeto,
desconsiderando a traducdo, ndo se trata, contudo, de avaliar a politica de curriculo e os
programas pensados para o Ensino Medio na Bahia. Busco deslocar os sentidos que
direcionam para certo realismo e reativar as reducdes e as exclusdes que sustém esses sentidos
como particularismos que apontam para um horizonte pleno a ser alcangado, ocultando a
propria ideia de que ha exclusdo (MACEDO, 2014).

A investigacdo pontua que os embates em torno do Ensino Médio vém se dando em
grande parte pela disputa das suas finalidades e pela organizacdo curricular. A Reforma do
Ensino Médio, normatizada na Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), altera a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996) — e estabelece modificacbes na organizacdo do Ensino Médio,

ampliando o tempo minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais e
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delineando uma organizacdo curricular, que contempla a BNCC, direcionada a formacéo geral
e a suposta oferta de diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, que se trata dos
itinerarios formativos.

Ademais, a Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), a BNCC (BRASIL, 2018a) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) — Resolucdo N° 3, de 21 de
novembro de 2018 (BRASIL, 2018h) promoveram a reducdo do tempo pedagogico voltado a
formacdo basica geral e ampliaram as possibilidades de aproveitamento das aprendizagens
extraescolares, contabilizando-as para o cumprimento da etapa de formacédo basica geral. Tais
normativas apontam que foram pensadas para flexibilizar a matriz curricular dos estudantes,
propondo a opcdo de itinerarios formativos para melhorar os processos de aprendizagem e
atender as expectativas e as necessidades dos jovens. Nesse sentido, os itinerarios formativos
sdo projetados visando a integracdo curricular com foco em uma ou mais Areas de
Conhecimento e planejados por meio da combinagio de uma Area de Conhecimento com a
Formacdo Técnica e Profissional ou apenas a Formacdo Teécnica e Profissional. O guia de
“implementacdo” dos itinerarios (BRASIL, 2018a) aponta que estes podem ser organizados
por disciplinas, por oficinas, por unidades tematicas, por projetos, entre outras possibilidades
de flexibilizacdo curricular, desde que atendam ao projeto de vida dos estudantes e
possibilitem o aprofundamento em uma &rea do conhecimento especifica e/ou na formacédo
técnica e profissional.

Esta tese explicita como determinadas reivindicacdes curriculares se apresentam no
movimento da politica nacional, que defende a reorganizagdo curricular do Ensino Médio,
disseminando o discurso da complexidade do ser humano. Para desenvolver esse discurso de
maneira pretensamente completa, é afirmado ser necessario incorporar estratégias de
aprendizagem mais flexiveis e abrangentes que se conectem ao processo de formacéo integral.
Tal proposta ndo se restringe a transmissdo de conteido, mas ao desenvolvimento de todas as

competéncias® que os jovens necessitam para enfrentar os desafios do século XXI.

* As competéncias socioemocionais e instrumentais sdo acionadas nos documentos normativos das politicas
curriculares da Educacdo Baésica brasileira (BRASIL, 2017a, 2018a). Para além das capacidades cognitivas, sdo
traduzidas como capazes de preparar o estudante para 0 mundo contemporaneo (do trabalho, da tecnologia e da
ciéncia), para agir (ter habilidades), pensar (refletir, tomar decisdes) e sentir (ser responsavel e criativo). O termo
“competéncia”, no contexto das politicas curriculares, aponta para um conjunto de referéncias a organismos
multilaterais reforcado pela Organizacdo para Cooperacdo do Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que
popularizou o termo ao utilizd-lo no Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), pela
Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) e pela Organizacdo das Nag¢bes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco). Embora a OCDE se vincule a um enfoque mais economicista e a Unesco a educagéo e a
cultura, tal diferenca ndo modifica os vinculos propostos entre escola e mercado. Esses organismos acionam a
defesa sobre a necessidade de desenvolver um individuo completo, dito de outro modo, com um conjunto
equilibrado de competéncias cognitivas e socioemocionais que lhe permitam enfrentar os desafios do século
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A disputa educacional pelo formato e pelas finalidades do Ensino Médio tem
provocado uma série de movimentos politicos que disputam a significacdo e a organizacéo do
curriculo dessa etapa de ensino. Nessa perspectiva, 0 Movimento pela Base®, uma rede
politica constituida em 2013, dedicada a causa da construcéo e a “implementacdo” da BNCC
e do Novo Ensino Médio (NEM), construiu a representacdo de um inimigo a ser combatido: o
Ensino Médio tradicional, interpretado como conteudista, disciplinar, entre outros adjetivos
que tentam remeter a ideia de atraso. Tal defesa pauta-se no discurso da necessidade de um
curriculo comum composto por uma formacdo geral basica via BNCC e uma parte flexivel do
curriculo, organizada em itinerarios formativos correspondentes aos projetos de vida dos
estudantes.

Todavia, 0 Movimento em defesa do Ensino Médio (MNDEM), composto por
diversas entidades do campo educacional, aponta que as medidas anunciadas pela Reforma
desse nivel de ensino carregam em si perigosas limitacdes, dentre elas: o fatiamento do
curriculo em itinerarios formativos, o que podera resultar no reforco das desigualdades de
oportunidades educacionais; o incentivo & ampliacdo da jornada escolar, sem que se
assegurem investimentos de forma permanente o que podera produzir uma oferta ainda mais
precaria, aumentando a evasdo escolar.

Nesse contexto discursivo de disputas pelo Ensino Médio, esta pesquisa volta-se para
a leitura que o estado da Bahia fez dos itinerarios formativos e possibilitou a configuracdo de
um documento curricular referencial que organiza os itinerarios em trés perfis: os Itinerarios
Propedéuticos, organizados pelas areas de conhecimento; os Itinerarios Integrados, que
aglutinam competéncias e habilidades de diversas areas de conhecimento; e os Itinerarios de
Formag&o Técnica e Profissional, direcionados especificamente a educacgéo profissional.

Para desenvolver a investigacdo pretendida, selecionei alguns dispositivos normativos
que constituem uma textualizacdo politica, ndo me limitando apenas a documentos assinados
por orgaos oficiais. Os dispositivos normativos da pesquisa sdo: a Lei N° 13.415/2017, que
altera o formato do Ensino Médio (BRASIL, 2017a); as DCNEM (BRASIL, 2018h); as
OCEM (BAHIA, 2015b); o Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB), Volumes |

XXI. Nesse sentido, a “[...] competéncia favorece a integracdo e a contextualizagdo do conhecimento, assim
como a centralidade no aluno. Ao mesmo tempo em que assume uma abordagem instrumental — na qual
competéncias e habilidades se equivalem” (LEMOS; MACEDO, 2019, p. 59).

® O Movimento pela Base constitui uma rede politica pela alteracdo na politica curricular na Educacdo Bésica
brasileira. O movimento é formado por um grupo ndo governamental de pessoas, organizacoes e entidades que,
desde 2013, defende a construcdo e a implementacdo da BNCC e do NEM. InformacGes acessadas no site do
Movimento pela Base. Disponivel em: https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso em: 10 jun.
2022.
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e Il (BAHIA, 2020a, 2021); a Portaria N° 733, de 16 de setembro de 2021 (BRASIL, 2021c),
que institui o Programa Itinerarios Formativos. S&o consultados, também, os seguintes textos:
Documento Orientador para implementacdo do NEM na rede publica de ensino do estado da
Bahia (BAHIA, 2020b); o Documento Orientador da Portaria N° 1.432, de 28 de dezembro de
2018, que estabelece referencias para a elaboragdo de itinerarios formativos (BRASIL,
2018g); o Programa “Pensar Bahia: construindo nosso futuro 2023” (BAHIA, 2010b); o
documento Politica Territorial e a Participacdo Social (BAHIA, 2018a); além de informac6es
disponibilizadas nos sites oficiais assinadas pelo governo da Bahia e outras instituicdes no
ambito regional e nacional.

Alguns textos foram focalizados por sua abrangéncia nacional e por sua repercussao
no ambito das discussdes sobre o Ensino Médio na politica curricular estadual baiana.
Entendo esses documentos como superficies de inscricdo de sentidos que me permitem
interpretar o conflito em torno do projeto de formagdo que marca o dinamismo de um
pensamento politico curricular que, por muito tempo, tenta controlar o que é apontado como
ausente ao curriculo e fomenta a defesa de sentidos pela reforma do nivel médio.

Ressalto que a demora na liberacdo para consulta publica do DCRB Volume Il (etapa
Ensino Médio) e da publicacdo do documento impossibilitou que essa investigacdo pudesse
acessar textos das audiéncias publicas para compor a parte empirica da tese. No entanto, a
investigacdo faz referéncia ao Parecer do Conselho Estadual de Educacdo (CEE) N°
111/2022, que, em janeiro de 2022, iniciou o estudo comparativo do DCRB Volume Il pelos
membros da comisséo para readequacéo do texto (BAHIA, 2022b).

A investigacdo enuncia que, no estado da Bahia, a politica de reformulagéo curricular
do Ensino Médio ja estava em discussdo desde 2009, imersa na politica desenvolvimentista
adotada pelo PT. A politica desenvolvimentista (como discutida no terceiro capitulo desta
tese) regionalizou o Estado em 27 territérios de identidade, com base nos aspectos
socioculturais e locais de cada regido, e adotou a nocao Territdrio de Identidade como unidade
de divisdo regional e como unidade de gestdo administrativa para o planejamento de politicas
publicas, dentre elas a politica curricular para o Ensino Médio.

Pautada na politica territorial, a SEC, por meio da Superintendéncia de Politicas para
Educacdo Basica (Suped), publicou, em 2015, as OCEM. A partir desse documento, as
escolas passaram a ser orientadas a organizar os curriculos com base na contextualizacéo, na
interdisciplinaridade e na transversalidade entre as areas de conhecimento. Além disso,
deveriam priorizar a valorizacdo de conhecimentos cientificos, da cultura dos territorios de

identidade e da formacdo critica. Esse documento reitera o discurso defendido pelos
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defensores da Reforma do Ensino Médio, sobre a necessidade de modificacdes curriculares
para a superacgdo dos indices de evasao e para o investimento em educacdo de qualidade.

Nesse aspecto, nesta investigacdo, argumenta-se como se deu 0 processo de adesédo do
estado da Bahia a agenda politica educacional, para “implementacdo” do NEM. Assevera-se
que a SEC aderiu ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio (ProNem), via assinatura de
termo de compromisso, anexado a Portaria N° 649, de 10 de julho de 2018 (BRASIL, 2018d),
para receber recursos financeiros oriundos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). A
partir de entdo, a SEC fomentou a participacdo de 565 escolas da Rede Estadual, intituladas
escolas-piloto, para iniciar o processo de elaboracdo de proposta de flexibilizacdo curricular,
jaem 2019, para iniciar a “implementa¢do” do NEM.

Nesse escopo, foi proposto em documento normativo (BAHIA, 2020a) que as escolas-
piloto® organizassem um Plano de Flexibilizacdo Curricular para adequacgdo do curriculo e
“implantacdo” dos itinerarios formativos a partir de 2020. No entanto, com a pandemia da
covid-19, as aulas foram interrompidas na rede publica, sendo retomadas apenas em margo de
2021 com calendario continuum 2020/2021. Nesse movimento, a SEC, em busca de
celeridade na construcdo do DCRB para o Ensino Médio da Rede Estadual, realizou parcerias
com as instituicbes privadas Fundacdo Lemann e Instituto Relna, e com universidades
publicas estaduais e federais — Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS), Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB),
Universidade do Estado da Bahia (Uneb) e UESB — e alguns professores de escolas estaduais
(BAHIA, 2019a, 2021). O planejamento para elaboragdo do documento pautou-se nas
orientacdes da BNCC (BRASIL, 2018a), na Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), no Plano
Nacional de Educagéo (PNE) — Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014) — e
nas normativas estaduais: as OCEM (BAHIA, 2015b) e o Plano Estadual de Educacdo da
Bahia (PEE/BA) — Lei N° 13.559, de 11 de maio de 2016 (BAHIA, 2016b).

Nesta pesquisa, destaca-se que, no estado da Bahia, 0 DCRB produzido (BAHIA,
2021) reitera as competéncias gerais da BNCC em relacdo a defesa do discurso sobre a
formagdo para o século XXI, na qual o estudante é considerado protagonista do proprio
desenvolvimento e de seus territérios, j& que o Ensino Médio tradicional/disciplinar é visto
como voltado ao atendimento de demandas antigas (BAHIA, 2021).

® A partir da adesdo da SEC ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio, do Ministério da Educacéo (MEC),
via assinatura de termo de compromisso, anexado a Portaria N° 649/2018, a SEC fomentou a adesdo de 565
escolas da Rede Estadual da Bahia, intituladas de escolas-piloto, para iniciar o processo de elaboragcdo de
proposta de flexibilizagdo curricular para iniciar a “implementa¢do” do NEM em 2019 (BAHIA, 2020b).
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Nesta pesquisa, destaca-se que o0s textos curriculares, produzidos no estado da Bahia,
para orientar o curriculo do Ensino Médio, sdo ancorados na opcao pela perspectiva critica de
curriculo e referenciados nos registros normativos de uma reforma e de uma base que ndo
defendem tal perspectiva. A investigacdo volta-se a interpretar como 0s projetos de
desenvolvimento defendidos na politica nacional e estadual operam com a ideia de
diversidade interligada a proximidade geografica e cultural, uma identidade cristalizada que
ird promover o protagonismo juvenil e a qualidade da educacdo. Argumenta que esses
projetos ndo se pautam por um processo relacional de diferimento (LACLAU, 2011), mas a
afirmacdo de um efeito que, no estado baiano, é configurado pelos territorios de identidade
que matiza a regionalizac¢ao e o gerenciamento do estado.

A partir dos aspectos mencionados, esta tese estd organizada do seguinte modo: o
Capitulo 1 trata da organizacdo tedrico-estratégica utilizada para pensar a problemaética da
pesquisa. Busca-se, na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe e nos estudos derridianos,
operadores interpretativos e potencialidades teoricas para investigar, a partir de um
posicionamento pos-estrutural e pos-fundacional, o campo da politica curricular. Utiliza-se
como operadores investigativos as nogdes “traducdo”, *“desconstrucdo”, “discurso”
“antagonismo” e “hegemonia”, pois elas potencializam investigar as forcas politicas que
disputam o curriculo, como elas se intercruzam e, muitas vezes, caminham para 0 mesmo
lugar advogando na mesma ldgica que a politica. A partir desse aporte teorico, busca-se
operar no campo curricular com o envolvimento desconstrucionista no qual convergem
Laclau e Derrida.

As nogdes de desconstrucao e de traducdo desenvolvidas por Jacques Derrida inspiram
a investigacéo desta tese, possibilitando pensar no “adiamento” do significante para explorar
sua extensdo, desconstruindo a “presenca originaria”. Ao propor o “adiamento” do
significante e a “impossibilidade da verdade”, Derrida (2011, 2008) rasurou conceitos da
metafisica, colocando em suspensdo conceitos como universalidade, centro, sujeito, entre
outros, proprios das Ciéncias Humanas. Essa forma de pensar abre possibilidades para
investigar as politicas curriculares como processo de significacdo que sdo modificadas no
processo de traducdo e na hegemonizacao de certos sentidos.

A relacéo entre as nogGes de traducdo-desconstrucdo é assim um meio possivel para as
investigacOes discursivas, na medida em que a traducdo é um operador em qualquer texto,
independentemente de uma intencdo do pesquisador e/ou do leitor/produtor da politica. Em

contextos discursivos diversos, os documentos curriculares, situados no terreno das
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possibilidades, estdo abertos a diferentes maneiras de interpreta-los. Visto que os contextos
sdo incontrolaveis, sempre havera o imprevisivel, o intangivel.

Aborda-se, na ultima secdo do Capitulo 1, os entrelagamentos entre a politica, o
politico e o curriculo em uma perspectiva discursiva com base nos estudos de Alice Casimiro
Lopes, Elizabeth Macedo e dos grupos de pesquisa por elas coordenados no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (ProPEd) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
além de outros estudos que sdo marcantes no pensamento curricular com os quais se busca
estabelecer uma posicdo tedrica de curriculo resguardada como campo de disputas constituido
por diferentes discursos. Esses estudos potencializam o entendimento de curriculo como uma
pratica discursiva, um texto incessantemente traduzido, uma producdo cultural e historica,
imbricado em relacbes de poder que sdo inseparaveis das praticas de significacdo que o
envolvem. Nesse sentido, acredita-se que essa forma de pensar amplia 0S espacos
democraticos de deciséo e de escolhas pedagogicas.

Por esse pensamento, interpreta-se a nocdo de (a) politica como um processo de
formacdo discursiva, que opera por traducdo em um contexto interpretativo contingente,
descentrado, no qual diferencas disputam um espaco-tempo a significacdo, para produzir
precariamente estabilidade ao social (LACLAU, 2011; MOUFFE, 2003, 2005, 2015). (O)
Politico por sua vez, é entendido como momento de de-sedimentacdo social, constitui um
conjunto de praticas normativas e instituicdes por meio das quais uma ordem social precéria é
criada (LACLAU, 2011, 2000). Nesse entendimento, o social ndo possui sentido finalistico, e
a iteracdo possibilita multiplicidade da significacdo produzindo estabilidades precarias.

No Capitulo 2, discorre-se sobre as (re)formulagdes politicas pensadas para o Ensino
Médio no Brasil, a partir da Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), os antecedentes desse
texto normativo e as normativas propostas para a “implementacdo” daquilo que se nomeia
NEM e os itinerarios formativos a ele articulados. Argumenta-se que tais politicas sao efeitos
de fixacOGes provisorias resultantes de articulacbes em um dado contexto que é sempre
ambivalente, precario e contingente.

As discussdes nas se¢des do Capitulo 2 sdo desenvolvidas com base em Laclau (2011),
Derrida (2001, 2006, 2008) e Lopes (2019b). Argumenta-se que as disputas discursivas pela
organizacdo curricular do Ensino Médio sdo praticas que ocorrem na ambivaléncia, na
flutuacdo de sentidos e a partir de relagbes de poder que tentam dominar o campo da
discursividade, cristalizar sentidos para a politica. Tais disputas sdo tentativas de estabelecer,
precariamente, uma ordem hegeménica, criando a ilusdo de uma sociedade emancipada, com

tentativas de eliminar os processos tropologicos que constituem qualquer significacao.
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No Capitulo 3 da tese, aprofunda-se o trabalho estratégico envolvendo a empiria.
Pondera-se sobre a politica curricular baiana para o Ensino Médio, referente a defesa de uma
reforma curricular e da nocdo Territdrio de Identidade utilizada no estado como unidade de
gestdo administrativa que direciona a divisdo regional, territorializando os 417 municipios
baianos, a partir das supostas especificidades socioculturais e locais de cada regido. Essa
nocdo vem sendo utilizada para o planejamento de politicas publicas para o Estado. Nesse
movimento, tenciona-se 0 jogo politico que tenta direcionar a educacdo baiana para a
formacdo critica, emancipada, visando a transformacao social, e, ao mesmo tempo, utiliza as
referéncias das normativas nacionais que propdem competéncias e habilidades para a
formacao do protagonismo juvenil.

No Capitulo 4, tenciona-se sobre as interpretagdes da politica curricular que
precariamente possibilitou a organizacdo curricular dos itinerarios formativos no Ensino
Médio baiano. Assevera-se sobre a traducéo e o processo de iteracdo que todo texto politico
estd imerso, a0 mesmo tempo em que se ressaltam as articulagcdes politicas no estado da Bahia
que tentam direcionar sentidos de itinerarios formativos. Argumenta-se sobre a proposta de
itinerarios formativos apontadas no DCRB, Volume Il (BAHIA, 2021). Elucida-se que essa
normativa € uma das superficies que constitui a textualidade da politica curricular investigada.

Conclui-se, esta tese, defendendo que outras leituras, outros arranjos curriculares
podem ser feitos a partir de 2023, periodo projetado para a “implementacdo” dos itinerarios
formativos na Bahia. A estabilidade de um sentido para itinerarios formativos é apenas uma
suposicdo sempre perturbada pela tradugéo e abalada pela desconstrugdo. Com isso, realga-se
a defesa de manter o lugar universal (a plenitude dos itinerarios formativos no curriculo

baiano) como aberto a pluralidade, a negociacao.
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1 POSICAO TEORICO-ESTRATEGICA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a posicéo tedrico-estratégica que mobiliza a empiria e aponta
as contribuigdes da perspectiva discursiva para pensar o curriculo. Focaliza a precariedade de
qualquer tendéncia & homogeneizagdo, a presenga e a consciéncia rumo a universaliza¢ao, ao
sentido final, pleno, primeiro e estavel no &mbito da pesquisa em politica curricular e/ou em
qualquer lugar do social.

A traducdo, como operador de toda textualidade, constitui a opcao tedrico-estratégica
para investigar o campo da politica curricular do Ensino Médio baiano. A partir de Derrida,
pensa-se a textualidade como constituidora do mundo; isso ndo significa negar a
materialidade na qual se vive, mas pensé-la como constituida na/pela linguagem. Pensar a
textualidade como se propde, neste texto, ndo significa escolher entre materialidade
(objetividade) ou linguagem (subjetividade), mas considerar o mundo a partir da linguagem e
do discurso, pensando a discursividade como condigdo primeira que constitui o0 que se nomeia
como realidade.

Para dar inteligibilidade a leitura do texto, o capitulo é apresentado em cinco se¢oes

que objetivam subsidiar teoricamente a abordagem discursiva desta tese.

1.1 Discurso e linguagem: a (im)possibilidade da significacdo

A linguagem centralizou as discussdes do século XX; nunca esse termo, “[...] tanto
como hoje, invadira como tal o horizonte mundial das mais diversas pesquisas e dos discursos
mais heterogéneos em intencdo, método e ideologia” (DERRIDA, 2008, p. 7), ampliando
sentidos que ndo se limitam ao seu conceito tradicional. Esse transbordamento da linguagem
rompe com a clausura metafisica do pensamento tradicional de um rebaixamento da escritura
em relacéo a fala.

Nessa radicalizacdo, postula-se a linguagem como constituidora do social, em que
nada pode ser encontrado fora dela, nem ocupar o lugar de uma objetividade. Na terminologia
de Saussure (2010), o signo linguistico constitui uma combinacdo entre o significante
(imagem acustica ou Gtica) e o significado (o conteddo tomado como conceito), como se
constituissem dois lados de uma moeda. Assim, a fun¢do do signo seria representar algo, um
referente, durante a sua auséncia. Com Derrida (2008), o signo linguistico é deslocado, e o
conceito de linguagem se transforma em transbordamento, “[...] momento em que a visao

saussuriana da unidade do signo ou da unidade entre significado (sentido, conceito) e
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significante (palavra ou imagem acustica) se desfaz” (CUNHA; COSTA; PEREIRA, 2016, p.
187).

Dessa forma, Derrida (2008) desloca a compreensdo saussuriana de significado como
sendo a designacdo de algo que representa um conceito, no qual a lingua se constitui como um
sistema de diferencas. Assim, o sistema cria as condi¢cBes para compreender-se que 0
significado produzido tem uma vinculagéo arbitrariamente relacionada ao signo, ao conceito
ou ao significado de alguma coisa. Para Derrida (2011), a concepcdo saussuriana limita o
signo ao pensamento e deduz a estabilidade do significado, como algo independente do
contexto. “Contrariando Saussure, Derrida considera que a escrita ndo é simples reflexo ou
figuracdo da fala/do pensamento, ndo € uma exterioridade ou uma derivacdo” (CUNHA;
COSTA; PEREIRA, 2016, p. 187). Nesse movimento, o significado € reconfigurado e passa a
funcionar como um significante e, assim como ele, o significado € imerso no jogo da remessa
significante que sempre escapa no campo em que se constitui a linguagem (CUNHA;
COSTA,; PEREIRA, 2016; DERRIDA, 2008; LOPES, 2018b).

Sob esse prisma, a auséncia desse significado transcendental, originario, amplia o
campo e os jogos de significacdo; a linguagem é reeditada, deixando de ser vista como
representante da realidade e passando a ser compreendida como aberta aos processos de
significacdo. Bennington (1996, p. 34), com base em Derrida, elucida que, no sistema de
diferencas em que se constitui a lingua, “[...] todo significante funciona remetendo a outros
significantes, sem que se chegue nunca a um significado. Procurem no diciondrio o
significado de um significante desconhecido, vocés encontrardo outros significantes, nunca
significados”. O autor reitera que “[...] um significado ndo é mais do que um significante
posto numa certa posi¢do por outros significantes: ndo existe significado ou sentido, s6 ha
‘efeitos’” (BENNINGTON, 1996, p. 34). Por essa via, 0 rompimento com a ideia de origem
imposta pelo projeto gramatolégico, pensado por Derrida, como dentncia do rebaixamento da
escritura e da clausura do pensamento estruturalista e de suas caracteristicas
fonologocéntricas, deserda o estruturalismo de qualquer tipo de ordem ou célculo, expondo-o
a uma alteridade impossivel de ser apreendida.

Derrida (2011) assevera que esse foi 0 instante em que a linguagem passou a invadir o
campo do universal, momento em que, na auséncia de centro ou de origem, tudo passou a ser
pensado como discurso. Nas palavras do autor, o discurso é entendido como um “[...] sistema
no qual o significado central, originario ou transcendental, nunca esta absolutamente presente
fora de um sistema de diferencas. A auséncia de significado transcendental amplia

indefinidamente o campo e o jogo da significacdo” (DERRIDA, 2011, p. 232).
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Nesse entendimento, ndo € possivel manter a defesa do estruturalismo, da
estruturalidade e da ideia de centro, pois ndo ha como conter os acontecimentos’; estes sdo da
ordem do imprevisivel e rompem com qualquer tipo de calculo que possa ser regulado,
controlado. De acordo com a teoria derridiana, o acontecimento é uma interrup¢do de
totalidade provocada pela intervencdo de outros, ndo se constitui como um evento do ser, da
Historia ou da economia, entre outros (DERRIDA, 1994). No intuito de romper com o

esperado, o autor em tela utiliza a nogé@o de acontecimento para designa-lo como

[...] o que surge, e, ao surgir, surge para me surpreender, para surpreender e
suspender a compreensdo: 0 acontecimento é antes de mais nada tudo aquilo que eu
ndo compreendo: minha incompreensdo. [...]. Dai a inapropriabilidade, a
imprevisibilidade, a absoluta surpresa, a incompreensao, o risco de mal-entendido, a
novidade ndo antecipdvel, a pura singularidade, a auséncia de horizonte.
(DERRIDA, 2004, p. 100-104, grifo do autor).

Para o filésofo argelino, a estruturalidade reivindicada pela estrutura sempre esteve
neutralizada mesmo que ndo tenha deixado de agir. Nesse sentido, o centro sempre furta a
estrutura. Derrida (2011) argumenta que o centro pode estar, a0 mesmo tempo, dentro e fora
da estrutura, recebendo nomes e significados distintos e que as repeticdes e as suplementacoes
transformadoras sdo “[...] apanhadas numa historia do sentido — isto &, simplesmente uma
histéria — cuja origem pode sempre ser despertada ou cujo fim pode sempre ser antecipado na
forma da presenca” (DERRIDA, 2011, p. 408).

Dessa forma, a linguagem ndo é mais vista como transparente, como estrutura fixa; os
significantes assumem o efeito de significado e este perde o status de conceito. Nessa
acepcdo, é uma ilusdo relacionar um significado a um dado da realidade, e isso ndo é nada
além da tentativa de construcdo de um centro (DERRIDA, 2011; LOPES, 2018b).

Afirma-se, assim, que todo o esfor¢o do pensamento inicial de Derrida gira em torno
do rompimento com a ideia de centro, pensado como presenca, como lugar fixo. O centro é
uma funcéo em que o significante e o significado estariam na posi¢éo de rastros, lugar onde é
feita a substituicdo infinita dos signos. Nessa perspectiva, o centro deixa de ser origem, ndo ha
uma estrutura, uma presenca na linguagem que esteja imune a deturpacdo. O significado é
contextual, relacional, sempre envolve remeter um significante a outro significante e
simultaneamente adiar a significacdo (LOPES, 2018b).

Segundo Cunha, Costa e Pereira (2016, p. 187), Derrida “[...] liberta o texto de uma

literalidade e o circunscreve em uma textualidade geral”, que ndo é indivisivel, algo sempre

" De acordo com a teoria derridiana, a indeterminagao do acontecimento esta relacionada ao futuro e & ameaca da
imprevisibilidade e ndo ao passado. Por isso, Derrida (1994a, p. 43) aponta que “[...] o presente é 0 que passa, 0
presente se passa e se demora nessa passagem transitoria, no vai-e-vem, entre 0 que vai € 0 que vem, no meio do
que parte e do que chega, na articulacdo entre o que se ausenta e 0 que se apresenta”. Assim, permanece a
ameaca, que ndo cessa ha aparente seguranca do presente ou nas a¢des do passado.
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escapa e resiste a significacdo. Como elucida Derrida (1991c, 2008), o pensamento é mediado
pela linguagem, nunca fora dela, pois ndo ha nada fora do texto. Para o autor:

H& um tal texto geral em todo lugar em que (isto é, em todo lugar) esse [um]
discurso e sua ordem (esséncia, sentido, verdade, querer-dizer, consciéncia,
idealidade etc.) séo desbordados, isto é, em que sua insistente demanda é colocada
em posicdo de uma marca em uma cadeia que ela tem, estruturalmente, que
comandar. Esse texto geral, obviamente, ndo se limita, como se podera (poderia)
apressadamente compreender, aos escritos sobre uma pagina. Sua escrita ndo tem, de
resto, nenhum outro limite exterior que ndo seja 0 de uma certa re-marca.
(DERRIDA, 1991c, p. 67, traducdo nossa).

Esse texto geral apontado por Derrida (1991c) estd sempre anterior e para além de
todas as coisas. Para o tedrico, aquilo a que ele chama de “texto” envolve as estruturas
“reais”, “econdmicas”, “histéricas” ou socioinstitucionais, “[...] em suma, todos o0s
referenciais possiveis. Outro modo de recordar, uma vez mais, que ndo ha extratexto. 1sso ndo
quer dizer que todos os referenciais estdo suspensos, negados ou encerrados num livro”
(DERRIDA, 1991c, p. 103). Todo referencial, “[...] toda realidade tem a estrutura de um trago
diferencial e s6 nos podemos reportar a esse real numa experiéncia interpretativa. Esta s6 se
dé ou s6 assume sentido num movimento de retorno no diferencial” (DERRIDA, 1991c, p.
103). Dito de outro modo, a significacdo é performance, é producdo de efeito, pois toda a
significacdo € pensada a margem da agdo, inscrita em um discurso.

Derrida (2008), filésofo da linguagem, rompe com o logocentrismo, marcado pelo
privilégio da razdo ocidental, da inten¢do, da metafisica da presenca e propde 0 pensamento
da escrita como traicdo, promessa de substituicdo daquele que fala do pai falante, da ideia de
origem do discurso. Para Derrida (2005), a escrita funcionaria como jogo de rastro, entendido
aqui ndo como uma presenca plena, mas como simulacro de uma presenca em deslocamento
constante, que ndo tem um lugar. A escrita, marcada pela pulsdo do rastro, constitui o “[...]
puro significante que nenhuma realidade, nenhuma referéncia absolutamente exterior, nenhum
significado transcendente vem bordejar, limitar, controlar” (DERRIDA, 2005, p. 35).

A escrita assim pensada constitui o lugar do rastro instituido (DERRIDA, 2008), sob o
qual nada consegue conciliar significado e significante. Essa impossibilidade de conciliagdo a
unidade significante e significado se interligam ao rastro derridiano, pensado como atos de
instituicdo. Derrida (2008) compreende que a grafia reivindica uma presenca impossivel — de
uma origem, de uma presenca, de um objeto — e, “[...] a0 mesmo tempo, configura a auséncia
irredutivel de um outro presente transcendental” (CUNHA; COSTA; PEREIRA, 2016, p.
187). Essa presenca/auséncia que constitui a representacdo impossivel estd imersa na estrutura
implicada pelo arbitrario do signo, por sua condicdo mesma de “imotivacdo” (DERRIDA,
2008, p. 57) de tentar ser.
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Dessa forma, a nocdo de escritura em Derrida (2011) usada para mostrar a
impossibilidade de o pensamento ser organizado em conceitos fechados em si mesmos
desconstroi a logica pela qual todo conceito se constitui, abala as certezas que se estabelecem
como fundamentos naturais ou universais que enclausuram o pensamento. Para Derrida
(2011), nada existe em si mesmo, “enquanto tal”, como um atomo indivisivel anterior as
referéncias que possam ser feitas a ele (DERRIDA, 2011; DUQUE-ESTRADA, 2010).

Essa “[...] incapacidade da lingua (fonética) de dar conta deste transbordamento”
(HADDOCK-LOBO, 2008, p. 53) da linguagem aponta para a desconstru¢do do dominio do
logos no pensamento e a irrupg¢éo de uma nova ideia de escritura. Como argumenta Haddock-
Lobo (2008),

[...] ao denunciar esta inadequagdo do conceito de linguagem — apresentando um
guase-conceito de escritura —, ndo se pretende que este quase-conceito seja
“adequado” aquilo que a “linguagem” ndo da mais conta, mas sim que a “escritura”
anuncie certa emancipacdo da necessidade de adequacdo em nome de um fazer
justica que excede a linguagem e que nunca serd adequado, em nenhuma das
acepcoes deste termo. (HADDOCK-LOBO, 2008, p. 69).

Para Derrida (2008), a escritura constitui tracos que marcam um aspecto indefinivel da
totalidade de qualquer texto. O autor recorre & escritura para problematizar a propria
linguagem, e o texto deixa de ser entendido como mero veiculo representativo. O autor
elucida que o rebaixamento da escritura € o fundamento em que a logica metafisica da
presenca se respalda, na crenca de que o signo realiza a presenca de algo exterior a ele
préprio, supondo a linguagem como transparente fundamentada em uma origem, em uma
estrutura que possa garantir um fundamento pleno que possa ser denominado de “verdade”.

Nessa acepcdo, a énfase no logos marca o privilégio da fala em toda a filosofia
ocidental, configurando-se na perspectiva fonologocéntrica, na qual tanto o logos como o falo
remetem a um principio que se pde como pensamento. Esse principio originario constitui-se
de um centro de onde tudo que dele parte a ele retorna com seguranca. Nesse entendimento, a
escrita seria apenas uma forma de representacéo da linguagem falada e o conceito metafisico
de linguagem vinculado a perspectiva de uma escritura simplesmente fonética (DERRIDA,
2008). O autor em tela recusa esse pensamento logocéntrico, desconstruindo a concepgédo de
verdade absoluta e a secundarizacdo da escrita em relacdo a fala, ao pensamento. Para ele, a
escrita implode a possibilidade mesma de uma suposta verdade que a ordem de uma
determinacdo reivindica. A escrita abre-se a sentidos imprevistos, evocando a presenca de
algo que ndo pode comparecer.

Derrida instiga a interpretar a linguagem como “jogo da representacdo”, na qual a “I...]

origem torna-se inalcancavel” (DERRIDA, 2008, p. 44). A representacdo rompe/acrescenta
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prova transbordamentos de sentidos sobre o vazio significante (CUNHA; COSTA; PEREIRA,
2016). Esse gesto derridiano reconfigura o significado, e este se abre para uma
impossibilidade proposital de um pensamento que resiste a naturalizacdo de suas significacdes
e de seus sentidos.

1.2 A Teoria do Discurso e a constituicdo do social como producéo discursiva

A Teoria do Discurso ou a Teoria politica de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(LACLAU; MOUFFE, 2015) oferece uma possibilidade de leitura politica do social como
uma producéo discursiva. Dessa forma, essa teoria potencializa questionar os fundamentos e
as regras de linguagem que tentam legitimar supostas verdades para orientar as decisdes
tomadas sobre o social, a educacdo, o curriculo ou sobre qualquer outra coisa. Igualmente,
ndo hd nenhum meio de acesso imediato as coisas (LACLAU, 2013), o qual ndo seja ja
atravessado por decisdes e por atribuicdo de sentidos discursivamente estabelecidos.

Interpretar o social a partir da légica do discurso possibilita o entendimento de que o
significado nunca sera fechado de forma definitiva, pois a instabilidade dos sentidos &
permanente, decorrente de deslocamentos provisorios operados pela sobredeterminagéo®
simbdlica atinente ao que constitui o social: a linguagem. O social funciona como linguagem;
é producdo discursiva, sendo o discurso o limite de toda a objetividade.

A sobredeterminacdo do social é pensada por Laclau (2011) a partir de leituras de
aportes poés-estruturalistas (Lacan e Derrida), na concep¢do de linguagem elaborada por
Saussure® e da afirmacédo de Althusser de que tudo o que ha no social é sobredeterminado. No
entanto, o tedrico contesta a tendéncia que Althusser direciona para uma determinacdo Gltima
do social pelo econémico. Para Laclau (2011), qualquer esséncia no social so é possivel pelo

transbordamento da significacdo, surplus de sentidos pronto a subverté-la, o que torna

8 A sobredeterminagdo é um termo oriundo da psicanélise, principalmente freudiana, que, de acordo com
Mendonca (2014, p. 149), designa “[...] a pluralidade de determinados fatores que geram um dado efeito final”.
O autor afirma ainda que “[...] a sobredeterminacéo é o efeito do trabalho de dois mecanismos: o da condensagao
(que agrupa os diversos fatores como se fossem um sd) e o do deslocamento (que pode dar um aparente relevo
maior a um fator insignificante, devido a que o fator mais relevante ficou deslocado naquele)” (MENDONCA,
2014, p. 149).

% Laclau se aproxima de Saussure em sua concepcdo do carater relacional e diferencial da lingua, em que o
significado de cada elemento sé pode ser definido a partir da relagdo com os demais elementos que constituem a
lingua. Entretanto, ele se afasta de Saussure no isomorfismo entre significante e significado, pois, para o teérico
da linguagem, a relagdo entre significante e significado € uma relagdo arbitréria na constituicdo do signo
linguistico, mas, nessa relagdo, cada significante corresponde a um significado (MENDONCA,; RODRIGUES,
2014).
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qualquer determinagdo impossivel. A significacdo, para o tedrico, s6 é possivel porque ha
apenas retencdes precérias e provisorias de sentido.

Nesse entendimento, o discurso constitui um sistema de entidades diferenciais, isto é,
de momentos que existem somente como “[...] limitagdo parcial de um ‘excesso de sentidos’
que o subverte. Sendo inerente a toda situagdo discursiva, este ‘excesso’ € 0 terreno
necessario a constituicdo de toda pratica social” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 186, grifos
dos autores). Qualquer objeto é pensado discursivamente, sendo impossivel qualquer discurso
“implementar” uma sutura final, pois, no campo da discursividade, hd um excesso de sentidos
que subverte a significacéo.

Para Laclau e Mouffe (2015), a possibilidade de fechamento de uma significacdo da-se
por pontos nodais', articuladores que possibilitam a significacdo de forma provisoria,
precaria e contingente. Estes sdo constituidos no interior de uma polissemia de significantes
que os excede, em outras palavras, ndo se fixa plenamente a nenhum significado, sendo
justamente 0 seu excesso que permite a constituicdo de estruturas discursivas.

Nessa acepcdo, Laclau e Mouffe (2015) afirmam que é no fluxo das diferencas, na
tentativa impossivel de construir um fundamento, que ha a instituicdo de pontos discursivos
privilegiados — pontos nodais —, expressos pela nogdo de significantes vazios que marcam a
impossibilidade de fechamento da significagdo. Um significante vazio emerge dessa
impossibilidade estrutural na significacdo, uma interrupgéo da estrutura do signo.

Para Laclau (2011, p. 70), “[...] um sistema constituido por meio da excluséo radical
interrompe o jogo da logica diferencial”, o ser como tal anuncia a possibilidade de um
significante vazio que cancela toda a diferenca. Dito de outro modo, ele expressa a
impossibilidade de nomeacéo, de constituicdo plena de determinado objeto ou fenémeno, ao
mesmo tempo em que é necessario na luta politica. “Esse ato de nomear limita a légica da
diferenca e produz a iluséo de que uma totalidade foi alcancada por meio de fixacOes parciais
e precarias” (LOPES, 2018c, p. 97). De acordo com Lopes (2012), os significantes vazios ndo
sdo significados contextuais, equivocados, que se modificam contextualmente ou de
significacdo deficiente. Eles “[...] estdo associados a proliferacdo de significantes flutuantes,
aqueles nos quais o deslizamento de sentidos e significados € constante, porque o
esvaziamento é o limite maximo da flutuacdo” (LOPES, 2012, p. 706). O significante sempre
é tendencialmente vazio; expressa a impossibilidade da estrutura do signo, embora 0 vazio

pleno seja uma ilusdo, pois corresponderia a uma hegemonia plena.

9 A nocdo de ponto nodal é oriunda da psicanélise lacaniana que quer dizer “point de capiton” (LACLAU;
MOUFFE, 2015, p. 187).
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Por isso, Laclau (2011) argumenta que é na relacdo de equivaléncia que diferentes
lutas particulares podem, indiferentemente, encarnar, por exemplo, a oposicéo de todos a um
poder repressivo. De acordo com Laclau (2011, 2013), a equivaléncia é o que subverte a
diferenca, fazendo com que identidade e diferenca sejam construidas a partir desta tensdo:
l0gica da diferenca e logica da equivaléncia.

A ldgica da equivaléncia pode ser pensada como efeito discursivo articulador das
diferencas canceladas provisoriamente em relacdo a uma ameaca, estabelecendo o
antagonismo que possibilita a tentativa de construir a partir da articulacdo entre diferentes
demandas (reivindicacdes a ordem social), uma positividade para o social. Nesse sentido, as
subjetivacdes politicas tensionadas por significagdo condensam-se em um centro suposto
como estavel. Por sua vez, o que se afirma ser uma ameaca também é construido nessa mesma
perspectiva (exterior constitutivo), uma vez que as diferengas articuladas nessa cadeia ndo
deixam de existir — dai o carater instdvel dessa cadeia e, nessa logica, também é projetada a
cadeia da diferenca (LACLAU, 2011, 2013).

Laclau (2011) argumenta que o exterior constitutivo produz uma ambivaléncia
essencial no sistema de diferencas que institui os limites da significacdo. O exterior
constitutivo é pensado como possibilidade provisoria do sistema, da significacdo e nunca é
capaz de envolver a totalidade social, por ja estar implicado, ele mesmo, em uma excluséo
que ndo pode ser superada, eliminada, porque sem ela ndo ha contextos ou significagdo. Ao
mesmo tempo em que a exclus@o constitui 0 sistema, aponta para a parcialidade de uma
inscri¢cdo: nenhuma significagéo, sistema ou sentido pode se fechar em si, sobreviver fora de
uma relacdo com algo. A interpretacdo ocorre “[...] apenas na relacdo de um dentro com um
fora, como a inscri¢cdo que, ao ser tecida, desborda-se por esse exterior, por esse outro, que ela
sequer pode controlar” (CUNHA; COSTA,; PEREIRA, 2016, p. 189). Laclau (2011) aponta
que s6 ha sistema se houver exclusdo radical dessa ambivaléncia constitutiva de toda
identidade sistémica. “Por um lado, cada elemento sé tem uma identidade, na medida em que
é diferente dos outros” (LACLAU, 2011, p. 69). Por outro, essas diferencas equivalem-se
umas as outras, no lado interno da fronteira de exclusao.

Sob essa dptica, as cadeias de equivaléncias, quanto mais estendidas, menor é a
capacidade de cada luta concreta permanecer encerrada em seu momento diferencial. E, ao
contrério, esses momentos diferenciais sdo apenas elementos indiferentes que encarnam algo
igualmente presente em todos eles. Em outras palavras, para Laclau (2011), quanto mais
extensa for essa cadeia equivalencial, menos concreto sera esse “algo” igualmente presente

(ideia de uma plenitude ausente). “Esses esvaziamentos de um significante particular de seu
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particular significado diferencial € [...] o que torna possivel a emergéncia de significantes
‘vazios’ como significantes de uma falta, de uma totalidade ausente” (LACLAU, 2011, p. 75-
76). O que determinara, na cadeia de equivaléncia, que uma representacdo, € nao outras,
encarne em momentos particulares a fungdo universal é justamente o seu carater desigual.

Para Laclau (2011), o significado esvaziado passa a assumir a funcéo representativa
sendo sempre inadequado, pois 0 objeto impossivel precisa de meios para alcancar sua
adequada representacdo. Assim, a relacdo entre os significantes vazios e a politica da-se na
procura do preenchimento de uma falta™ em que forcas politicas buscam por esforgos
apresentar seus objetivos particulares como aqueles que realizaram o preenchimento da falta.
Isso ocorre na disputa por produzir hegemonias discursivas provisorias.

Essa forma de interpretar o social potencializa (des)essencializar conceitos tais como
“classe”, “hegemonia” e a prépria nocdo do “politico”, considerados hegemdnicos na
modernidade. A leitura dessas nocdes, a partir de uma oOptica descentrada na qual o sentido é
co-constitutivo da realidade social, aponta que ndo ha uma apreensdo possivel da realidade
gue ndo demande uma passagem pelo discurso (BURITY, 2014).

Para Laclau (2011), essa maneira de pensar o social amplia as possibilidades de
leituras dos discursos, pois rejeita a distin¢do entre préaticas discursivas e ndo discursivas ao
afirmarem que todo objeto é constituido como um objeto de discurso. Toda distincdo de uma
prética social deve ocorrer como diferencia¢@es internas da producgéo social de sentido que é
estruturada sob a forma de totalidades discursivas. Assim, ha precariedade dessa totalidade
gue segue na busca provisoria por tentativas de dominar o campo da discursividade.

Sob esse prisma, o discurso constitui, para a teoria laclauniana, o primeiro elemento na
dimensdo ontologica das relagdes sociais. Isso ndo implica afirmar que ha uma origem,
esséncia especifica no social, mas o que ha € a incessante producdo de discursos no plano
ontico (praticas politicas e experiéncias sociais). Para Laclau (2011), o sentido social ndo
possui determinacdo ou fundamento final, o que torna possivel pensar qualquer sistema de
sentidos calcado em diversos fundamentos, cujas ocorréncias sdo sobredeterminadas,
contingentes, deslocadas, contextuais, relacionais e sempre precarias (LACLAU, 2011,
LACLAU; MOUFFE, 2015; MENDONCA,; LINHARES; BARROS, 2016).

1O conceito de falta apropriado por Laclau (2000) é vinculado & psicanélise lacaniana e remete ao ingresso do
sujeito no mundo simbdlico a partir da separacdo entre a mée e o filho; esse processo gera um trauma que, por
sua vez, é traduzido como uma falta que constituird todos os processos de individualizacdo e de socializacdo do
sujeito. Por esse motivo, Laclau ndo concebe o processo de identificacdo como um meio para se atingir uma
identidade final. Para maior aprofundamento do conceito de falta ver Lacan (2008).
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Ao afirmar o antirrealismo do social, como visto anteriormente, a perspectiva pos-
estuturalista do pensamento laclauniano néo propde a negacdo da realidade, mas afirma que
ndo existe realidade social fora da significacdo, pois qualquer objeto material para existir
precisa ser mediado pela linguagem (MARCHART, 2008). Essa postura aproxima-se do

pensamento da escritura derridiana indo além da propria nogéo de linguagem, excedendo-a.

1.3 A produtividade da Teoria do Discurso e de Derrida nas politicas de curriculo

A aproximacdo teorica entre Laclau e Derrida reforca o entendimento de que 0 acesso
ao mundo é mediado pela linguagem e possibilita pensar a politica como subjetivacdo, sem
plenitude ou estancamento. Essa forma de pensar constitui relevo metodoldgico para
investigar as politicas curriculares que, como toda politica, tenta estabelecer certa ordem
hegemdnica, dando lugar a ilusdo momentéanea de se ter atingido um significado unico.

A teorizacdo de Laclau e Derrida possui aproximagdes, como, por exemplo, o
transbordamento da linguagem, aberta a uma pluralidade de interpretaces e uma néo
fixagdo/impossibilidade de sentido capaz de fechar o sistema do discurso. A teoria politica
laclauniana e os estudos derridianos ndo consideram apenas o aspecto linguistico da
linguagem falada ou escrita, mas toda relagéo de significacéo.

Realca-se, aqui, que esses autores apresentam preocupacdes diferenciadas, pois Laclau
volta-se as questBes da Filosofia Politica, enquanto Derrida, a Filosofia da Linguagem; no
entanto, ambos questionam a ndo transparéncia na linguagem, a auséncia de esséncia a ser
acessada ou a origem social capaz de criar qualquer fundamentacdo. Defendem, ainda, que
qualquer tentativa de constituicdo social, politica, se vincula & negociagdo de sentidos
carreados pelos significantes.

Assim, as discussOes tedricas e as no¢des desenvolvidas pela Teoria do Discurso e 0s
estudos Derridianos “[...] possibilitam operar na constante traducdo das conclusdes pos-
estruturais sobre politica — no ambito da politics — para as questdes sobre politicas de
curriculo — no ambito da policy —, simultaneamente reconfigurando as teorias pedagdgicas”
(LOPES; MACEDO, 2021, p. 1). Igualmente possibilitam investigar as demandas que se
articulam para tentar hegemonizar sentidos sobre educacéo e curriculo e 0s antagonismos que
possibilitam tal articulagao.

Tais estudos vém sendo incorporados ao campo da educagédo por diversos estudiosos
gue os utilizam como referencial teérico-metodoldgico para investigar os conflitos, as

negociacdes e a (re)configuracdo da realidade educacional em diversos paises. No Brasil, as
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nogdes hegemonia/discurso, antagonismo, traducéo, entre outras, tém sido utilizadas como
operadores para a investigacdo das teorias educacionais e do curriculo.

Tais nocdes subsidiam pesquisas sobre temas variados, tais como politicas publicas de
curriculo, de avaliagdo, de formacdo docente, de alfabetizacdo, de educacdo e de direitos
humanos, além de investigacbes sobre as relacbes entre educagdo, subjetividades
contemporaneas e movimentos sociais, entre outros temas (OLIVEIRA, 2018). Esses estudos
podem ser encontrados nas producdes de Burity (2014), Costa (2018), Costa e Lopes (2022),
Frangella (2016), Lopes (2015a, 2015b, 2017, 2018a, 2018c, 2019), Lopes e Macedo (2011),
Macedo (2014), Oliveira (2014), Oliveira e Frangella (2017), entre outros. Esta tese € tecida
na mesma linha desses estudos.

Nesse sentido, técnicas, metodos e critérios de validag&o cientifica véo se constituindo
a partir de logicas e de processos ontopoliticos similares e contiguos que organizam as demais
dimensdes da realidade social. Nesse entendimento, as teorias auxiliam na constituicdo da
realidade discursiva e ndo apenas tentam representa-la (OLIVEIRA, 2018; OLIVEIRA;
OLIVEIRA; MESQUITA, 2013). As pesquisas que utilizam a Teoria do Discurso nao
propdem confirmar ou refutar “[...] hipoteses tedricas, buscando a formulacdo de leis ou
mecanismos causais explicativos, e nem podem simplesmente basear-se na aplicacdo de uma
metodologia padronizada, como se ela garantisse a producdo de dados verdadeiros”
(OLIVEIRA, 2018, p. 170).

A partir das contribuicdes da Teoria do Discurso e dos estudos sobre a traducéo
derridiana, esta pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem social-discursiva marcada pela
imprevisibilidade da interpretacdo e pela impossibilidade da compreensdo plena de qualquer
sentido carreado pelos significantes de um texto. Sempre ha flutuacdo de sentidos no
significante, e a significacdo sempre escapa daquilo que se pretende descrever (LOPES,
2018c). Com esse entendimento de pesquisa discursiva, esta tese rejeita a ideia de uma
suposta esséncia na politica curricular para o Ensino Médio baiano, capaz de garantir uma
formacdo que contemple itinerarios formativos atinentes ao projeto de vida juvenil como meio
de alcar a plenitude desse nivel de ensino nos territérios de identidade da Bahia.

Ao fazer vulto ao social como linguagem, defende-se, neste estudo, a impossibilidade
de qualquer reformulacéo curricular garantir formagao integral e educacao de qualidade, pois
ndo ha uma homogeneidade reducionista do social capaz de bloquear as relacfes de poder e
de estabelecer a leitura de um curriculo Unico. O préprio social é um tecido de signos

tramado, de certa forma, seguindo um padréo discursivo de relagbes precarias e disputas de
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poder, de modo a tentar construir uma malha fechada na qual o significante ilusoriamente se
apresenta como significado (DERRIDA, 2008).

Nessa perspectiva, ndo é possivel controlar a escritura curricular e sua traducéo.
Enquanto escrevo este texto, por exemplo, construo uma trama que, neste momento, tem
apenas uma possibilidade de significado, aquela que julgo lhe atribuir agora. Contudo, este
texto, ao ser escrito, impresso, acessado por outra pessoa, inclusive por mim mesma em outro
momento, sera uma nova escritura. A primeira trama ja desfeita sera novamente tecida
formando novas significagfes (GRIGOLETTO, 2003; LOPES, 2018b). Esse transbordamento
da linguagem faz desconfiar de toda certeza que tenta se apresentar nas propostas de
reformulagdes curriculares para o Ensino Médio ou de qualquer tentativa de fazer estancar o
pensamento na direcdo de uma tradicdo’® de formacdo original, verdadeira, a ser ensinada na
escola.

Nessa esteira, nenhuma formagao consegue controlar a tradugéo, por exemplo, daquilo
que se interpreta sobre 0 que seja uma suposta proposta de arranjo de itinerarios formativos
capazes de garantir a qualidade da educacdo e o desenvolvimento dos territorios de identidade
da Bahia. Nenhuma normatividade que tenta direcionar para a teoria curricular, para as leis e
para 0s documentos lidos como oficiais e interconectados pelo realismo e pela racionalidade
como estratégia para desenvolver a plenitude do curriculo, para a garantia de conhecimentos e
de itinerarios formativos, ndo consegue controlar a traducéo que esses textos sofrem ao serem
colocados em circulagcdo nos diferentes espagos do social. Desse modo, um conjunto de
relagcbes de poder produz efeitos discursivos no campo educacional e curricular que tenta se
apresentar como uma positividade, verdade absoluta, ligada a um suposto logos (um
significado transcendental) que, de fora, pudesse garantir a legitimidade do pensamento de
referéncia do melhor curriculo a ser ensinado na escola.

Nesse entendimento, ndo ha objetividade, referéncia enquanto tal, como alerta Duque-
Estrada (2010), fora das relacdes, das interpretacbes. A discursividade € o correlato de

interminaveis denegacdes da préria linguagem, campo do Outro™ que se apresenta nunca em

12 Neste trabalho de tese, ndo opero com o entendimento de um determinado discurso sobre o curriculo ser aceito
como uma tradi¢do, ou que determinadas tradi¢des influenciam nossas escolhas politicas no campo curricular.
Operar com vistas a determinadas tradi¢@es curriculares nao significa assumi-las como produtoras da verdade do
curriculo. Entretanto, destacar que é sempre sobre um vazio que as opg¢des tedricas e politicas podem ser
inscritas, qualquer pressuposto de verdade, deve ser imerso em uma atitude desconstrucionista como uma
reativacdo politica do social naturalizado, questionando, especificamente, os processos de sustentacdo de tais
tradicdes curriculares (COSTA, 2018; CUNHA, 2015; LOPES; MACEDO, 2011).

3 Nesta tese, 0 termo “Outro”, grafado com “o0” maitsculo, refere-se a nogdo lacaniana de Outro como a
linguagem. Nesse escopo, Lacan pensa o sujeito na linguagem, na condicéo de ser “assujeitado” a ela, ao Outro
(FINK, 1998).
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funcdo da precisdo, da determinacdo, mas sempre em funcdo da precariedade e da
contingéncia (LACLAU, 2011) como resposta as denegacdes do Outro, da linguagem, do
heterogéneo. A propria ideia de alteridade impede que se pense dessa forma. Se ndo existe o
simples, o indivizivel, o “enquanto tal”, € porque tudo, radicalmente tudo, s6 existe na relacéo
com o outro (CUNHA, 2015; DUQUE-ESTRADA, 2010; FINK, 1998).

O pensamento de que ha uma tradigdo, um projeto educacional, um conhecimento que
direciona para determinada formacdo é questionado por muitos pesquisadores no campo do
curriculo, como Costa (2018), Cunha (2015), Lopes e Borges (2017), Lopes e Macedo (2011),
Macedo (2014), entre outros. Nesta tese, também se questiona esta interpretacdo: a tradicdo
ndo passa de ilusdo que alavanca praticas discursivas intercambidveis como racionalidade,
valorizagéo de universais, neutralizacéo do diferir, entre outros.

Opera-se nesta pesquisa sem a pretensdo de garantias ou de estratégias a priori que
venham direcionar o desvelamento de alguma verdade ou realidade a ser acessada. Reitera-se
que esta tese foi escrita pensando o campo da politica curricular como textualidade que
produz a realidade e, portanto, a significacdo é impossivel de ser controlada. As estratégias da
pesquisa foram organizadas na relacdo e em funcdo do objeto pesquisado pensado como
construcBes parciais, permeado por negociacdes constantes, constituindo uma investigacao
atinente ao enfoque discursivo aqui proposto.

Nesse sentido, todos 0s materiais acessados nesta investigacdo foram interpretados
como superficies de inscricdo de praticas discursivas resultantes de articulacdes e de relacoes
de poder que criam efeitos de realidade. A escolha da Teoria do Discurso e dos estudos
derridianos sobre a traducéo e a desconstrugdo para investigacdo empreendida nesta pesquisa
vincula-se a poténcia “[...] hiperpolitizante a seguir caminhos e cddigos que claramente ndo
sdo tradicionais [...] que desperta a politizacéo [...]; isto é, nos permite pensar politicamente”
(DERRIDA, 2016, p. 12).

Nessa acepcdo, a Teoria do Discurso possibilita operar na politica como textualidade,
no viés de uma hiperpolitizacdo (MOUFFE, 2016), interpretada como acdo politica “[...]
ampliada pela auséncia [dessa] predefinicdo de horizontes e fundamentos” (LOPES, 2014, p.
48). Tal registro possibilita colocar em crise 0o pensamento sobre as politicas educacionais e
curriculares que se apresentam como identidades mantidas por um curriculo adaptado as
particularidades, estabilizado para garantir, por exemplo, itinerdrios formativos, equidade,
mudanca social, distribuicdo de conhecimentos, formagdo integral e desenvolvimento do

protagonismo juvenil.
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E nesse sentido que o dialogo com Derrida e Laclau é produtivo, particularmente por
pensar que, se € possivel ler os movimentos de equivaléncia (LACLAU, 2011; LACLAU;
MOUFFE, 2015) como momentos interpretativos provisorios, é porque haveria uma
textualidade em que discursos diferenciais disputam a traducdo sobre os significantes
educacdo e curriculo, como um continuum da politica, da iteracdo e da reiteracdo, daquilo a
que se supde referir. A traducdo desses significantes leva a desconstrucéo, a impossibilidade
de um fechamento equivalencial, impede que a significacdo possa ser aprisionada, estagnada
de uma vez por todas.

Nessa esteira, a perspectiva discursiva é produtiva para dessedimentar projetos e
propostas curriculares que tentam o rebaixamento do outro, via representacdo de leituras que
se apresentam como estaveis cristalizaces necessarias para a educacdo (CUNHA, 2018;
LOPES, 2018b); discursos projetados na iluséo de contemplacdo de qualidade para todos, sem

nada ou ninguém excluir.

1.4 Operadores discursivos: traducdo, desconstrugéo, antagonismo

Operar com nogBes pos-fundacionais e pos-estruturais, para investigar o campo da
politica curricular, é apostar na interpretacdo, nas dimensdes conflituosas e indeterminadas
dos efeitos politicos dos discursos que disputam a traducdo do “melhor” modelo curricular
para a formacdo do estudante. Essa disputa é pela tentativa de estabilidade do social, sempre
marcada pela impossibilidade de fixagdo do processo de significacdo.

Sob esse prisma, aponta-se, aqui, que o curriculo, a educacdo, o Ensino Médio baiano
ndo estdo imunes a traducdo. Nesses termos, opera-se, nesta pesquisa, nas fissuras da
significacdo, tentando reforcar a impossibilidade de seu fechamento e, ao mesmo tempo,
tentando abrir possibilidades para pensar o campo curricular e educacional para além de
projetos matizados em racionalidade que intentam suturar o processo de formacdo da
juventude, constituir identidades fixadas.

O pensamento da desconstrugdo derridiana potencializa reativar as contingéncias que
tornaram certas formas de hegemonizagdo de sentidos sobre projetos e propostas politicas
para a educacdo/o curriculo. A tradugdo, por sua vez, opera na producdo de sentidos sempre
aberta ao Outro, a toda alteridade, ao acontecimento e a sua imprevisibilidade (DERRIDA,
1991c¢), possibilitando o deslocamento no entendimento de identidade essencialista, como
discutido por Laclau (2011).
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Pensar as politicas curriculares para o Ensino Médio nessa via possibilita deslocar as
articulagdes de sentidos, bloquear sedimentacfes e descentralizar estruturas dadas como
estaveis, pois o diferimento e a traducdo operam o tempo todo (LOPES, 2018b). Nesses
termos, a traducgéo e a desconstrucdo derridiana constituem possibilidades de desestabilizar
sentidos que permeiam o campo curricular.

Utilizado, inicialmente, na obra Gramatologia (DERRIDA, 2008), a nocdo de
desconstrucdo surgiu pela primeira vez na introducdo a traducdo de 1962 da “Origem da
geometria”, de Husserl, texto escrito com a tentativa de procurar aquilo que, no contexto da
fenomenologia husserliana, poderia se tornar uma problematizacdo da escrita. Fortemente
influenciado por Freud, Heidegger e Levinas, Derrida foi precursor de uma reflexdo critica
sobre a filosofia e 0 seu ensino.

A partir da publicagdo de Gramatologia, em 1967, o autor iniciou a sua tarefa de
desconstrugdo dos discursos hegemonicos que prevaleciam no estruturalismo, se
concentrando, especificamente, em alguns fragmentos de Saussure, Lévi-Strauss e Lacan. A
desconstrugdo ndo é marcada pela negatividade, nem um método. Ap6s uma fase de
demolicdo, a desconstrucéo estaria ligada, frequentemente, a uma reconstrucgéo; entretanto, na
desconstrucdo, ndo ha demolicdo, tampouco ha uma reconstrucdo positiva. Derrida (2005)
aponta que pensa a desconstru¢do como inscrita em uma cadeia de substituicdes possiveis.

O teodrico argelino argumenta que o termo “desconstrucdo” significa a deposicéo e a
decomposicdo de uma estrutura. “Em sua definicdo derridiana, remete a um trabalho do
pensamento inconsciente (isso se desconstroi), e que consiste em desfazer, sem nunca
destruir, um sistema de pensamento hegemonico e dominante” (DERRIDA; ROUDINESCO,
2004, p. 9). Nessa via, desconstruir é interpretado de certo modo como “[...] resistir a tirania
do Um, do logos, da metafisica (ocidental) na propria lingua em que € enunciada, com a ajuda
do proprio material deslocado, movido com fins de reconstru¢fes cambiantes” (DERRIDA,;
ROUDINESCO, 2004, p. 9).

Esse pensamento aponta para a abertura do sentido, da estrutura, possibilitando
ampliar a compreensdo tedrica sobre as a¢des que 0s sujeitos politicos produzem no campo
educacional e curricular. A desconstrugdo possibilita pensar as politicas curriculares como
articulag@es politicas marcadas por fendas, espagcamentos em sua tessitura, que tentam situar-
se em um “lugar” entre, indecidivel.

No pensamento da desconstrugdo derridiana, os indecidiveis colocam em questdo a
ideia de presenca, na relacdo presenca-auséncia, relacdo metafisica que oferece e sustenta toda

possibilidade de conceitualizacdo. Sdo nogdes como iterabilidade, differance, grama, himen,
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suplemento, disseminacdo, que colocam em questdo a ideia de presenca na sua relacao
presenca-auséncia. Sao elementos em uma cadeia aberta de substituicbes que abrangem outros
conceitos. S&o constituidos, conforme argumenta Nascimento (2004, p. 29-30), “[...] por
tracos de metéaforas (desviam-se da origem plena) e do conceito (dispem de uma
regularidade minima e de um funcionamento que simulam a atividade conceitual)”.

Para Derrida (2010, p. 46), “[...] o indecidivel ndo é apenas a oscilacdo entre duas
significacbes ou duas regras contraditorias e muito determinadas, mas igualmente
imperativas. O indecidivel ndo é somente a oscilacdo ou a tensdo entre duas decisbes”. O
teorico reitera que o indecidivel “[...] é a experiéncia daquilo que, estranho, heterogéneo a
ordem do calculavel e a regra, deve, entretanto, entregar-se a decisdo impossivel, levando em
conta o direito e a regra” (DERRIDA, 2010, p. 46). Nesse entendimento, todo pensamento
construido é passivel de ser desconstruido; mais do que isso, ele carrega em si a necessidade
de sua propria desconstrucao.

A indecidibilidade, conforme Lopes (2018c), ndo impede julgamentos, projetos,
normas, mas € instituida no terreno das negocia¢es que disputam as significacdes que se
pretendem estabelecer; sdo “[...] articulacGes entre demandas diferenciais que provisoriamente
se tornaram equivalentes frente ao exterior que se supGe ameacar o atendimento dessas
demandas. Todo tempo tais significacOes, fixacdes, estabilizacbes, discursos sdo deslocados”
(LOPES, 2018c, p. 108), disputados por relagdes de poder sem pardmetros fixos ou qualquer
estrutura que garanta a plenitude.

A desconstrucdo derridiana instiga um duplo gesto de inverséo e de deslocamento,
uma inquietagdo em todo texto, apontando para a alteridade, para aquilo que ficou de fora da
l6gica que rege oposicdes binarias de pensamento. E a abertura para o novo, possibilitando
multiplas leituras possiveis, uma traducéo incessante que envolve toda e qualquer significacdo
que tenta instituir sentidos para o social.

Assim, a desconstrucao derridiana inverte e desloca significacdes que se apresentam
como estabilizadas, fazendo emergir os ocultamentos que se deram no processo de
sedimentacdo dos discursos (LACLAU, 2000). Também potencializa desvendar supostas
“verdades absolutas” que, por certas razGes de ordem racional, passaram a constituir as
crengas.

No texto Carta a um amigo japonés, Derrida (2005, p. 24) afirma que a desconstrucéo
“[...] extrai o seu valor sendo de sua inscricdo numa cadeia de substitui¢cGes possiveis, naquilo
que se chama tdo tranquilamente de um contexto”. O autor aponta que esse contexto esta

determinado por outras substituicdes como “[...] escritura, traco, différance, suplemento,
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himen, pharmakon, margem, encetamento, parergon, etc. [...] a questdo da desconstrucao é
também, de um lado a outro, a questdo de traducdo e da lingua dos conceitos, do corpus
conceitual da metafisica dita ‘ocidental’” (DERRIDA, 2005, p. 21, grifos do autor).

A ideia de contexto aqui se afasta da visdo tradicional, concebida como um “dado” no
mundo, e se aproxima da ideia de contexto como construcéo que se da sempre na relagdo com
algo em comum. Pensado como uma construgdo interpretativa, uma suposicdo de consenso
fundante, estruturalmente rasurado, o contexto é burilado pela tentativa de coordenar seus
limites a “[...] prosseguir os dialogos no horizonte de uma inteligibilidade” (DERRIDA,
1991c, p. 350), de uma verdade do sentido, capaz de estabelecer regras ou acordos. Os
contextos “[...] ndo séo espacos dados, com fronteiras definidas, existentes no mundo, mas
construcdes discursivas no/do mundo” (LOPES, 2015b, p. 447). O contexto é pensado, neste
estudo, como discursivo, ndo fixado, constituido na textualidade, na qual relagdes de poder
produzem subjetivacOes, sujeitos politicos, representacdes possiveis; dito de outro modo, as
relacBes contextuais discursivas sdo marcadas pelo devir. Toda producdo de centros e de
contextos da politica curricular, por exemplo, depende de atos de poder (LOPES, 2015b).

Derrida (2008, 2011) aponta que 0 texto nunca pode assumir o lugar de uma verdade
universal, pois seu sentido estrutura-se, necessariamente, via traducdo, “légica do rastro”. Ao
mesmo tempo em que o texto se permite ser lido (convida para entrar na trama), ele barra a
leitura privando o acesso a ela. Assim, toda leitura é uma tarefa infinita que ndo para de
inscrever-se, pois as brechas do texto condenam a leitura a uma invencdo sem a qual ndo ha
formacdo de sentido.

E desde esse prisma que a desconstrucdo e a tradugio expdem e rasuram toda forma de
pretensdo da totalidade estrutural de qualquer racionalidade subjacente de inteligibilidade de
qualquer ordenamento do social (DERRIDA, 2011; LACLAU, 2000). Esta se encontra
inserida em um jogo significante, no aditamento do sentido que rasura os limites da
objetividade social. A traducédo possibilita pensar o social como disseminacdo de sentidos,
impossiveis de serem estancados.

Nesse movimento, a desconstrugdo e a tradugdo apontam para a ndo
transparéncia/acesso a realidade. Esses sdo atos de acontecimento, de deslocamento
imprevisivel, que se desdobram em operagdo constante. Pensa-se, nesta investigacdo, a
traducdo como um operador que cria sentidos na textualidade, denuncia a origem de qualquer
significacdo em uma interpretacdo ndo neutra ou literal.

A traducdo € discutida por Derrida em varias obras. Inicialmente, o termo descontroi

sentidos sobre o que seria traducdo/traduzir. Nesse sentido, em trabalhos distintos, como
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Gramatologia (DERRIDA, 2008), Torres de Babel (DERRIDA, 2006), A Farméacia de Platdo
(DERRIDA, 1991a), Carta ao Amigo Japonés (DERRIDA, 2005) e em outras obras, Derrida
pensa a traducdo para além da escrita e de seu correlato pensamento originario. O fildsofo
elucida que, mesmo na relagdo com os interlocutores a quem se doa um suposto pensamento
originario, este é traido. Mesmo que se tente rever um sentido para a comunicacao, a traducao
ndo da conta disso, uma vez que é impossivel acessar a origem, pois ela opera sempre
remetendo aquilo que se quer lidar, nunca presente e préprio a si, mas contaminante,
prometendo um acesso que leva sempre a constante disseminacdo de sentidos do texto,
independentemente daquilo que se faca na relacdo entre tradutores/interlocutores. Nesse caso,
os interlocutores, mesmo que permane¢am na unidade significante, ndo ddo conta de fixa-lo
em seu significado, ndo podem estabilizar ou estancar o texto e os vazamentos de sentidos
circulantes. O envolvimento com a traducdo €, pois, a condi¢do dada a todo o envolvimento
com o mundo.

Nessa perspectiva, a traducdo derridiana como Idgica do texto € apontada por Siscar
(2013) como uma relacdo conflituosa entre o traduzivel e o intraduzivel que marca os textos
do autor. Ao mesmo tempo em que a traducé@o € uma lei necessaria, ela mostra uma constante
tensdo como lei impossivel, como imposicdo e proibicdo (SISCAR, 2013). Nesse
entendimento, a traducdo “[...] ndo designa tdo somente os atos de transferéncia de uma lingua
para outra, nem unicamente as transferéncias internas de uma lingua para outra, nem
unicamente as transferéncias internas em uma mesma lingua” (SISCAR, 2013, p. 152).

Na obra A Farmécia de Platdo, Derrida (1991a) discute essa questdo, afirmando que a
traducdo constitui uma passagem ao discurso, rompendo com 0 pensamento de que, na
linguagem, ha experiéncias mudas, ja acessiveis por uma consciéncia e que podem ser
transmitidas efetivamente quando traduzidas. Ao comentar sobre o Pharmakon, cuja
polissemia remete a remédio, veneno, droga, filtro, entre outros, o autor chama atencdo para a
unidade plastica dessa nogédo/desse conceito, e a estranha l6gica que o liga a seu significante e
foram dispersas, mascaradas, obliteradas, atingidas pela imprudéncia dos tradutores, mas
antes de tudo pela temivel e irredutivel dificuldade da traducdo. Dessa maneira, para o autor, a
traducdo ndo é somente uma transferéncia entre idiomas (COSTA, 2018; DERRIDA, 1991a;
OTTONI, 2001; SISCAR, 2013).

A traducdo € uma leitura que, por sua vez, ndo constitui uma caracteristica exclusiva
da atividade do tradutor, mas um traco de toda e qualquer atividade linguistica e humana.

Conforme argumenta Arrojo (2003):
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Toda traducdo revela sua origem numa interpretacdo exatamente porque o texto de
gue parte, o chamado “original”, somente vive através de uma leitura que sera —
sempre e necessariamente — também produto da perspectiva e das circunstancias
em que ocorre. Nesse sentido, quando se desmascara a pretenséo de estabilidade e de
transcendentalidade que sublinha a grande maioria das concepcdes de significado, a
tradugdo deixa de ser um embarago tedrico e pode se tornar um ponto de partida para
a reflexdo mais ampla acerca de questfes da linguagem, reflexdo essa que nutre e
estimula o trabalho dos tedricos da desconstrugéo. (ARROJO, 2003, p. 78).

E a partir da poténcia em disseminar sentidos que a traducdo e a desconstrucio
derridiana focalizam a responsabilidade do traduzir frente ao caréater intraduzivel de qualquer
textualidade. Dessa forma, o tedrico abre o texto para a multiplicidade de interpretacGes, para
outras formas de significar. Dai o autor apontar, nos altimos trabalhos, para utilizar o termo

“desconstrucdes” no plural. Nessa perspectiva, Ottoni (2001) realca:

[...] ao enunciar este “plural”, além de deixar em suspenso a identificacdo direta
entre ele e “a” desconstrucdo, esta assumindo, de certa maneira, a tradu¢do como um
desejo que cada vez mais se evidencia e se explicita em sua argumentacéo,
colocando implicita e explicitamente a responsabilidade do traduzir como um dos
fatores que entram em jogo ao responsabilizar o papel do tradutor/leitor como
coadjuvante na disseminacdo dos seus textos. (OTTONI, 2001, p. 166).

A traducéo transhborda e assola a si propria como uma relacdo da/na linguagem, ela
nao se permite capturar qualquer objeto social, e, a0 mesmo tempo, a traducdo é o aquilo que
torna possivel ver, ter por conta e referir-se ao social. Para Derrida (1991b), por exemplo, na
concepc¢édo de linguagem como estrutura aberta, 0 enunciado abarca o sistema de predicados
grafematicos e sutura a pretensdo do rastro instituido.

Tal como assevera Derrida (1991b), a linguagem é performatica e ndo carrega em si
um conteddo de sentido, para ser transportado, ndo estd presa a referentes. Por esse
entendimento, a tradugdo produz efeitos imprevistos ao fazer-se na repeticdo significante,
iteracdo, citacdo. A iterabilidade no pensamento derridiano permite entender o fracasso na
tentativa de ordenacdo, em fazer cumprir a determinacdo do sentido sobre significantes
privilegiados no social. Esse fracasso relaciona-se a imprevisibilidade inscrita na propria
estrutura de iterabilidade que comporta o signo, o desajuste que abre ao efeito (imprevisivel)
da linguagem (CUNHA, 2015; DERRIDA, 1991b, 2008; LOPES, 2018b).

Nessa esteira, nenhum acesso a origem, ao significado ultimo, € possivel, pois a
relacdo com o mundo € sempre via traducgdo. E, aqui, pensa-se no mito de Babel, no qual
Derrida (2006, p. 18, grifo do autor) assevera que o nome de Deus também nomeia por
confusdo a cidade de Babel em uma acdo que “[...] impde e interdiz a0 mesmo tempo a
traducdo”, punindo o querer assegurar “[...] a unidade de um lugar que é ao mesmo tempo
uma lingua e uma torre, [...] se fazer um nome numa lingua Unica e universal, que seja

também um idioma e reunir uma filiacdo” (DERRIDA, 2006, p. 17). Nesse sentido, ao
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nomear “Babel” como um nome proprio, 0 autor questiona se, quando € pronunciado, se sabe
0 que é nomeado ou a que se esta referindo.

O mito de Babel aponta para a critica a concepcao metafisica da escrita/tradu¢do como
“[...] operacédo transparente e consciente do sujeito. [...]. Derrida [...] pontua que sempre
escapa o resto, sempre ha disseminacgdo [...] escapando as tentativas de fixacdo do texto, da
politica, das regras e do horizonte do sentido” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 401,
grifos dos autores). A traducdo, portanto, constitui a disseminacdo dos sentidos, impedindo
que qualquer significacdo ocorra fora de uma relacéo diferida.

Essa forma de pensar possibilita interpretar, por exemplo, que um texto curricular
projetado como totalmente coeso e pleno é uma ilusdo que a traducdo desfaz evidenciando a
falta de fundamento constituinte de todo texto. Ademais, as brechas e o espagamento séo a
condicdo de possibilidade de qualquer significacdo; a constituicdo de sentido é ancorada em
certo ndo-saber que faz parte do texto.

A teoria discursiva de curriculo sustenta uma aproximacao com 0 pensamento de
Laclau e Derrida, pela qual a interagdo e a negociagdo no jogo social e politico s6 podem se
estabelecer por meio da traducéo, pela tentativa em apreender o outro que sempre escapa, pela
busca pela significacdo da politica, o que remete a interpretar a linguagem como disseminacéo
de sentidos e como dinamizacdo da textualidade politica.

Nesse entendimento, pensa-se esta pesquisa por meio do convite feito por Derrida ao
tencionar os limites e a inexorabilidade da traducdo como disseminacdo incessante da
discursividade e mantenedora das interpretacbes produzidas no todo diferencial, como um
fazer marcado, ndo por opgéo do sujeito frente ao texto em que se institui 0 mundo, mas como
via condicional de significar e existir na relacdo com o outro.

Derrida (1991c, 2006) elucida que a traducdo institui obstaculos irrefutaveis, que
bloqueia o tradutor a reproduzir uma intencdo “original” do texto. Ela é ato de envolvimento
que restringe o transporte de um suposto conteudo pertencente a determinado objeto de
verdade. A traducéo insta questionamentos constitutivos do pensamento da desconstrucao que
desestrutura qualquer textualizacio que se pretende firmar no mundo. E uma traicio a
qualquer objeto de verdade, a qualquer nome.

Com o pensamento da Teoria do Discurso, que, como ja discutido, evidencia
aproximagdes com a desconstrugdo-traducdo de Derrida, busca-se, neste estudo, a
possibilidade de operar na politica de curriculo, mas sem a intencdo de acessar ou de
comunicar uma linguagem original, embora ndo cesse o desejo de expor aquilo que se

acredita, aqui, sobre o curriculo. Esse “aquilo” constitui sempre uma impossibilidade, sempre
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inadequada e ndo menos “[...] violenta e forgada e estrangeira” (DERRIDA, 2006, p. 56), que
inutiliza qualquer tentativa de transmissao, de verdades, de pontos de vista, porque é sempre
traducdo, e o sentido original nunca é acessado.

A teoria discursiva possibilita 0 uso de operadores investigativos, como a traducdo, a
desconstrugéo e a nogdo de hegemonia (discurso) e de antagonismo, 0s quais abrem a politica
radicalmente para a experiéncia do impossivel, levando a que se considere seriamente “[...] 0
que acontece e as diferencas de toda ordem, a comecar pelas dos contextos” (LOPES, 2018c,
p. 87).

A investigacao desenvolvida, nesta pesquisa, por exemplo, interpreta as praticas e 0s
regimes sociais constituidos como entidades discursivas, no sentido em que a teoria
laclauniana compreende que a identidade de qualquer objeto se constitui por meio de sistemas
de significagbes em um circuito de relagbes sociais discursivas dentro dos quais ela se
constitui. Nessa logica, qualquer campo de relagdes sociais discursivas, qualquer
enquadramento ontolégico é marcado pela contingéncia radical a qual a instabilidade da
identidade de qualquer objeto se refere.

A contingéncia radical nesta tese ndo esta sendo pensada como possibilidade de
capturar um sentido de possibilidade, no qual a contingéncia possa ser absorvida por um
processo de ordem superior, no caso das politicas do Ensino Médio, absorvida por um texto
normativo, por exemplo. A contingéncia radical ndo esta introduzida em uma légica geral. Ela
esta associada a algo imprevisto dentro de qualquer estrutura discursiva, ligada ao sentido de
impossibilidade, uma falha constitutiva (LACLAU, 2011), uma indecidibilidade.

A desconstrugdo e a tradugdo possibilitam dessedimentar qualquer fundamento
politico nos documentos, nas leis, nos decretos ou em qualquer texto acessado na investigacao
empreendida nesta tese. Esses fundamentos sdo sempre provisorios e dependentes das
condigdes contextuais de sua inscricdo; sao construcdes politicas decorrentes da sedimentacéo
de articulagdes precérias, contingentes e provisorias que “[...] transcende aos dominios da
politica. O politico expressa um deslocamento das formas sedimentadas do social
constituintes da politica institucionalizada, sendo marcado pela compreensdo do social como
sem fundamentos” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p. 395).

Ao enfatizar a hegemonia como uma teoria da decisdo tomada no terreno indecidivel,
sendo a indecidibilidade a condi¢cdo que possibilita a hegemonia, Laclau (2011) e Laclau e
Mouffe (2015) aproximam-se da desconstrucdo derridiana por esta ser a teoria que pensa a

estrutura deslocada. Nessa estrutura deslocada, eventos acontecem, e decisdes sdo tomadas



52

em bases indecidiveis, marcadas pela sua contingéncia, pelo exterior constitutivo e pelo
antagonismo.

Laclau e Mouffe (2015, p. 37) concebem a hegemonia como 0 momento em que uma
“forca social particular” assume “[...] a representacdo de uma totalidade que lhe é
radicalmente incomensuravel”. Em outras palavras, o hegemdnico é o “universal”. Contudo, a
ideia de universalidade aqui ndo deve ser vista em termos essencialistas. Isso implica dizer
que, para os autores, ndo ha nenhuma forca ou grupo social destinado a priori a ser agente
revolucionario universal, tal como era a visao acerca do proletariado no marxismo classico.

Nesse sentido, uma forca hegemdnica € um momento contingente e precario no qual
um particular assume contingencialmente a representacdo de uma totalidade ou de um
determinado sentido de “verdade”. Essa ideia de hegemonia existe justamente em
contraposicdo a ideia de falta constitutiva ou de completude identitéaria, visando preencher, de
forma provisoria/ineficaz, essa auséncia de plenitude.

Para Laclau (2011), a hegemonia pode ser entendida também como uma relacdo em
que o contetdo particular assume, em um certo contexto, a fungdo de encarnar uma plenitude
ausente. Essa ideia € importante para pensar a luta politica, pois um processo de constituicao
de uma ordem hegemonica parte sempre de um discurso particular que consegue representar
discursos ou identidades dispersas. Assim, a hegemonia, para Laclau (2011), € um ponto no
qual ocorrem incessantes lutas/disputas entre os Varios discursos dispersos no campo da
discursividade.

Aposta-se com Lopes (2012, p. 706) que “[...] ndo sdo a precisdo e a clareza de
propdsitos que garantem a hegemonia, mas o carater vago e um tanto fluido dos sentidos que
produzem discursos”. Nas disputas curriculares, ndo ha clareza, racionalidade/objetividade a
ser conquistada no jogo politico; embora o tempo todo se busque um lugar, um porto seguro,
este é constituido como desejo inalcangavel e sempre borrado.

Laclau (2011) aponta que a estruturalidade da estrutura se constitui em relacdo a um
exterior constitutivo™, significado por ele ora como antagonismo, criando efeito de unidade e
de identidade, ora como deslocamento, disruptura. Esse pensamento permite operar com a
disrupcdo, abrindo-se a novas articulagdes, desconstruir discursos hegemonicos e constituir
novas hegemonias (discursos), além de possibilitar entender o sujeito laclauniano como

subjetivacdo. Sob esse prisma, 0 sujeito para a Teoria do Discurso “[...] ndo é um ponto

1 A nocdo de exterior constitutivo foi desenvolvida por Derrida e apropriada por Laclau e Mouffe (2015) para
explicar como os antagonismos emergem e articulam sentidos em seus processos constituidores.



53

dentro da estrutura. E algo que se constitui precisamente através da logica da subjetivacdo”™

(LOPES; MENDONCA, 20153, p. 157), do deslocamento e do antagonismo; é ato de decisdo
politica marcado pela indecidibilidade, pela contingéncia e pela precariedade. “O sujeito e 0
deslocamento sdo irrepresentaveis. S8o o imprevisto da estrutura, estdo fora da formacao
discursiva na gual o antagonismo se inscreve. Sdo uma forma de liberdade pela auséncia de
determinacdo, um evento” (LOPES, 2018c, p. 106), um acontecimento, a invencdo do
impossivel.

Nessa via, ndo ha subjetividade ou uma histéria que coordene qualquer decisdo nem
“[...] um ato de consciéncia do sujeito que se apresenta enquanto tal e, com base em um
conhecimento que organiza o sistema [...]. A decisdo ndo é baseada em um fundamento, ela se
auto-fundamenta” (LOPES, 2018c, p. 106); o sujeito é politico, subjetivacdo “[...] decisdo
baseada em uma estrutura indecidivel [...] é algo que tenta suplementar as falhas da razéo”
(LACLAU, 2000, p. 31).

Lopes (2018c, p. 103) assevera ser “[...] pela decisdo por um ato de poder em
estruturas indecidiveis que a identificacdo/subjetivacdo se processa e uma identidade se
forma”. Sob esse prisma, “[...] toda identidade é deslocada, passando o deslocamento ser a
condicdo de possibilidade e de impossibilidade de toda identidade”. E a partir desse
entendimento de deslocamento da estrutura e do contexto indecidivel que ha a intervencdo do
sujeito e a possibilidade de haver hegemonia.

O momento de instituicdo identitaria €, por sua vez, pensado pela Teoria do Discurso,
pelo antagonismo “[...] que transforma um objeto em simbolo de possibilidade de ser. Por
outro lado, a presenca de uma forca antag6nica mostra o carater contingente do investimento
identitario” (LOPES, 2018c, p. 99). Nesse ponto, o antagonismo confirma que ndo ha leis
nem agentes politicos universais impulsionados por intencbes e por identidades pré-
constituidas. “Ao invés disso, 0s antagonismos introduzem experiéncias sociais, tais como
‘fracasso’, ‘negatividade’ ou ‘falta’™ (HOWARTH, 2000, p. 106 apud MENDONCA, 2012,
p. 208), as quais ndo podem ser explicadas por nenhuma ldgica de sociedade positiva ou
essencialista.

Laclau (2000, 2011) argumenta que sé € possivel a positividade interna de um discurso
por um exterior radical o corte antagdnico que subverte e impossibilita a expansdo e a

completude do discurso. Assim, 0 seu negativo € a propria possibilidade de articulacdo interna

!> Entrevista com Ernesto Laclau concedida & Alice Casimiro Lopes, da UERJ, e Daniel de Mendonca, da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel), em 2013, na cidade de Pelotas-Rio Grande do Sul, e publicada em
2015 no livro A teoria do discurso de Ernesto Laclau: ensaios criticos e entrevistas (LOPES; MENDONCA,
2015b).
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de um discurso e a construcdo de uma positividade sempre limitada e falha em sua tentativa
de completude. Qualquer identificacdo politica se d& na relagdo com o outro, e, portanto, 0
limite antagdnico marca as relagdes politicas constitutivas do social.

Nesse entendimento, a articulacdo politica ocorre na relagdo, quando um elemento
diferencial excluido passa a ser traduzido como algo que impede a realizagdo das identidades.
Dessa forma, a articulagdo ndo ocorre por uma vontade positiva, mas por uma falta
constitutiva tecida no carater deslocado de toda identidade discursiva que subjaz a relacéo
antagonica e torna possivel uma formacao discursiva. E na relagdo entre a diferenca expulsa
da articulagdo que outras diferencas se fazem incluidas nessa totalidade. Desse modo, no
antagonismo, toda identidade é deslocada e marcada por uma falta constitutiva que esta
sempre em busca de certa sedimentacdo. Tal busca permanece sempre construida, “[...] ainda
que ndo tenhamos identidades plenas e ndo haja garantias em relagcdo ao porvir ou mesmo
certezas em relacdo a um projeto de transformacdo social ao qual todos se dediquem”
(BORGES; LOPES, 2019, p. 26, grifo das autoras).

O antagonismo expressa a simplificagdo do social, a relacdo na qual um particular
tenta assumir, em dada luta politica, a representacdo de uma universalidade. Essa mesma
particularidade é constituida por “[...] uma diferenca expulsa da cadeia articulatoria, contra a
qual todas as outras diferencas se antagonizam de forma equivalente” (LOPES, 2018c, p. 95).
O antagonismo subjaz, via diferenca articulada, o fechamento da cadeia articulatéria detendo
o0 fluxo das diferencas e subvertendo a significagdo impossibilitando-a e, a0 mesmo tempo,
possibilitando condi¢fes para emergir a cadeia articulatéria e a producdo discursiva
(LACLAU, 2011; LOPES, 2018c; MENDONGCA, 2012). Nesse ponto, é preciso entender,
conforme apontado por Mendoncga (2012) sobre a obra New reflections on the revolution of
our time (NR), de Ernesto Laclau, que o antagonismo “[...] ndo pode ser o limite da
constituicdo de sentidos de um sistema, pois que a prépria condicdo do outro antagbnico ja
infere um tipo de simbolizacdo, uma forma de producéo de sentidos” (MENDONCA, 2012, p.
211).

O deslocamento opera o tempo todo. Em uma determinada estrutura discursiva, ha
multiplicidade de “[...] sentidos hegemodnicos sedimentados que constituem uma determinada
ordem. Evidentemente essa ordem hegemonica pressupGe uma série de antagonismos, uma
vez que politicamente toda constituicdo discursiva” (MENDONGCA, 2012, p. 211) produz
inclusdo e exclusdo de sentidos.

Conforme aponta Mendonca (2012), o deslocamento impele retirar
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[..] o status privilegiado do antagonismo como o0 Unico responsavel pela
constituicdo das relagbes sociais, que permanecem politicas e conflituosas.
Antagonismo aparece, a partir de NR, como parte de um sistema de significacao,
como condicdo de identificagdo, como algo simbolizado. O outro antagbnico, 0
inimigo, ndo é mais 0 “ndo simbolizado”, mas a propria possibilidade da
) simbolizag&o, da identificacdo. (MENDONCA, 2012, p. 212, grifos do autor).
E com essa interpretacdo do antagonismo ndo transparente, expresso sempre pela

auséncia anti-essencialista, que podemos pensar outra forma de entender a constituicdo de
relacdes hegemonicas no campo das disputas politicas, pensa-las como processo tropoldgico,
tomada de decisdo em bases indecidiveis (LOPES, 2018c).

E nesse envolvimento na linguagem que esta tese se volta, na tentativa de situa-la nos
operadores interpretativos da teoria derridiana e laclauniana como forma de potencializa-la na
compreensdo da politica curricular para o Ensino Médio no estado da Bahia, no registro do
simbolico, na tentativa de pensar as articulagdes discursivas como constituidas em relacdes

contextuais, como negociacOes e decisdes provisdrias que estao abertas a traducao, ao diferir.

1.5 Entrelacamentos entre o politico, a politica e o curriculo: perspectiva discursiva

No ambito das politicas de curriculo, ainda hd uma compreensdo que valoriza sua
dimensdo formal: diretrizes, documentos assinados por instituicdes executivas e legislativas
do Estado —, sendo interpretada “[...] como um guia para a préatica, seja para orientar de forma
técnica como a pratica deve ser desenvolvida, seja para orientar de forma critica como a
pratica deveria ser para assumir determinadas finalidades de transformacéo social” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 234). Essa forma de pensar a politica curricular como objetividade,
prescricdo normativa, suposta como necessaria para guiar a pratica, tende a negligenciar e a
criar tentativas de bloquear as possibilidades de negociacdo politica, e, muitas vezes
desconsidera a participacdo do outro como diferimento e tenta responder em seu lugar.

Tais registros curriculares “[...] tendem a comungar do senso de que a escola é um
contexto de aplicacdo de conhecimentos pressupostos e, portanto, passivel de controle e
arrazoamento. Tal leitura negligencia que toda enunciacdo sobre as préaticas contextuais
também é pratica contextual” (COSTA; LOPES, 2018, p. 3), fluxo argumentativo que se
constitui na textualidade em relacbes de poder que disputam e produzem subjetivacdes,
decisdes e sujeitos politicos.

A teoria discursiva de curriculo faz referéncia a nocdo de politica (politics) como
formac&o discursiva que opera para produzir estabilidade ao social. Dessa forma, rompe com

as perspectivas tedricas conduzidas por uma certeza de acesso direto a realidade, por acreditar
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poder lidar com o movimento da politica como a simples determinacdo de uma vontade
propria desvinculada da opacidade do jogo da linguagem. Nesse sentido, assume o carater
ontico, como postulado por Mouffe (2003), relativo as multiplas praticas da politica do dia a
dia e opera com (0) politico (political) como o momento de dessedimentacao social.

Vinculado ao carater ontoldgico, a dimensédo do politico afeta a politica como um “[...]
conjunto de préticas, discursos e instituicbes que procuram estabelecer uma certa ordem e
organizar a coexisténcia humana em condi¢cdes que sao sempre potencialmente conflituosas”
(MOUFFE, 2003, p, 15). Dessa maneira, o politico “[...] representa a propria dimenséao
antag6nica inerente as relacbes humanas, presentes em todas as praticas politicas [...]”
(MENDONCGCA, 2010, p. 106).

A diferenciacéo entre a politica e o politico, como proposto por Mouffe (2003, p. 15),
assinala “[...] a dimensdo do politico como instancia perturbadora e constitutiva do social,
para além de sua compreensdo simplista como uma esfera ou caracteristica circunscrita a
algumas instituicdes”. Por esse pensamento, a nocdo de politico, no sentido ontologico,
refere-se a dimensdo antagbnica e conflituosa que constitui a sociedade, remetendo a politica
a tentativa de ordenamento social nas relacGes contextuais em que emergem os conflitos
politicos.

Apontar, conforme Mouffe (2003), que a dimensdo do politico é radicalizada nas
relacdes antagbnicas, é pressupor que estas sdo constituidoras de identidades por alterarem
seus conteudos e seus sentidos no momento em que sdo empreendidas lutas politicas. Dito de
outro modo, as identidades e os proprios individuos constituem-se nas/pelas lutas do social,
uma vez que o antagonismo nao pode ser erradicado do terreno da politica, ele € 0 momento
politico.

Dessa forma, o entendimento sobre o politico possibilita associar a dimenséo entre a
politica de curriculo e o curriculo politico, pois este Gltimo é permeado por um constante
processo de traducdo que suplementa a politica. Pensar o politico nos termos colocados por
Mouffe (2003) permite considerar a disputa politica por “implementar” reforma, projeto
curricular, itinerarios formativos, projetos de vida ou qualquer constituicdo social, como
processos que sO ocorrem no interior da linguagem, jamais fora dela, portanto fadados a
traducdo, que ndo se permite apreender, controlar, determinar.

O politico, conforme pensado pela teoria discursiva de curriculo, potencializa entender
a politica como processo que envolve negociacdes e articulagBes que subjetivam sujeitos
politicos via processos de identificacdo provisorios, constituidos em relagdes antagonicas em

resposta a algo que os ameaca, na tentativa de preencher uma falta, uma plenitude ausente que
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nunca é preenchida (LACLAU, 2011; LOPES, 2014). Nesse sentido, a politica “[...] ndo se
circunscreve aos dispositivos governamentais ou aos atos legislativos, ainda que estes estejam
implicados nos processos de regulacdo e de instituicdo” (LOPES, 2014, p. 51). Nessa via,
concorda-se com Mouffe (2011) que as questbes politicas ndo sdo meras questdes técnicas a
serem resolvidas por um especialista. As questdes politicas envolvem decisdes que requerem
que se faca uma escolha entre multiplas alternativas em conflito.

Busca-se defender, neste estudo, a primazia do politico sobre o social, operando “[...]
no registro discursivo, orientado por registros tropoldgicos, no qual ndo ha possibilidade de
qualquer antecipacéo de sentidos na politica” (BORGES; LOPES, 2019, p. 20). Nessa Optica,
0 pensamento ocidental da ldgica racionalista de conceber a politica como tomada de decisdo
consciente e desconstruido, pois a politica é pensada como ato de enunciagdo, linguagem
constituida na ambivaléncia do social.

Nessa via, aproxima-se, aqui, de Lopes (2014, 2015, 2018b) e de Borges e Lopes
(2019), que desenvolvem argumentacGes calcadas no carater discursivo sobre as relacdes
entre a politica e o social. As autoras propdem pensar o curriculo situando-0 nos cenarios
vivenciados no contexto das grandes transformaces e dos impactos da politica moderna, das
relacBes econdmicas e culturais, da expansdo do capitalismo e das diversas lutas identitarias,
refletindo sobre todos esses acontecimentos para além do marcador da luta de classes.

Nesse entendimento, a politica passa a assumir a “[...] primazia do social, na medida
em que a propria economia — como pratica, discurso — é concebida como dependente de
decisdes politicas” (BORGES; LOPES, 2019, p. 22). Esse posicionamento teodrico vincula-se
a concepcgéo de politica como ontologia do social, na qual sua objetividade é constituida na
contingéncia radical, nos contextos permeados por meio de atos de poder, o que implica dizer
que qualquer objetividade social é politica (BURITY, 2014).

Afirmar tal posigdo é pensar os discursos — conforme discutido ao longo deste capitulo
— como formas de ordenamento do social e, como aponta Mouffe (2003), possibilidades de
subverter e refundar o social em suas relacbes de conflito, de antagonismos e de
deslocamentos. Ter em tela tal perspectiva envolve radicalizar o politico expandindo a
producdo de discursos, “[...] sua precipitacdo sem antecipacdo, que tanto opera por sentidos
gue nomeiam sem que nunca deixem de ser substituiveis, como também ndo permite que se
configurem como método ou sistema e que sejam desconstrutiveis” (BORGES; LOPES,
2019, p. 22).

Nesses termos, a politica, diferentemente do politico, € sempre uma tentativa de dar

ordenamento ao social, que pode ser identificado nos estudos da politica curricular no Brasil
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nas perspectivas nacionalistas como guia para a pratica (LOPES; MACEDO, 2011). Os
estudos desenvolvidos por Lopes e Macedo (2011) ampliam a critica aos fundamentos
universais, a dessedimentacdo de certezas usualmente enunciadas. Assim, direciona-se, aqui,
tais estudos para questionar sobre projetos que tentam garantir, por exemplo: qualidade da
educacdo, mudanga social, distribuigdo igualitaria do conhecimento.

Nesse pensamento, a constituicdo de qualquer proposta curricular, qualquer nogédo —
justica social, emancipacdo, itinerarios formativos, qualidade da educacdo, equidade, entre
outros — que visa 0 ordenamento € 0 consenso sobre o social sdo estabelecidas em relagdes
discursivas, precarias e contingentes. Nessa via, o proprio consenso™® “[...] ja é, em si, uma
imposigdo excludente, pois desconsidera outras formas de tomadas de decisdo, outras
maneiras de conceber o0 jogo democratico, pois as relega a condi¢do de formulag6es politicas
inferiores” (MENDONCGCA, 2010, p. 487-488).

Com base nos estudos de Mouffe (2003), aponta-se que 0 “consenso” e o “dissenso”
fazem parte das decisdes politicas (aqui se refere particularmente as politicas educacionais e
curriculares), ndo sendo possivel apreender ou eliminar o papel constitutivo do antagonismo
na vida social. Nessa perspectiva, a politica constituiu-se “[...] em decorréncia de uma escolha
que, no caso da educacéo, tende a querer definir seu sentido ou o que ela é: conscientizacgéo,
formacdo politica ou técnica, ilustracdo, libertacdo etc.), uma alternativa que reduz a uma as
possibilidades do ser” (CUNHA, 2015, p. 107).

Nessa via, 0 “consenso” é temporario e conflituoso, resultado de uma hegemonia
provisoria, sendo impossivel estabelecer uma leitura Unica, controlar a traducdo daquilo que
se considera ser uma solucdo final para os problemas apontados na educacdo. Aqui, faz-se
referéncia, particularmente, ao Ensino Médio brasileiro, pois essa impossibilidade de finitude
de embate é prépria da politica e da sua dimenséao de conflito/deciséo.

Na gramatica de Mouffe (2003, p. 50), “[...] em uma organizacdo politica democratica,
os conflitos e os confrontos, longe de ser um sinal de imperfeicdo, indicam que a democracia
estd viva e encontra-se habitada pelo pluralismo”. Esse entendimento possibilita pensar as
politicas de curriculo como ndo racionalistas, sem fundamentos sélidos e definitivos; ampliar

0s espacgos de decisdo na “[...] dindmica deliberativa e argumentativa. Nao a deliberacéo e a

'® De acordo com estudos de Mendonca (2010), a ideia de consenso é utilizada por Mouffe (2003) para criticar
as teorias deliberativas, sobretudo as abordagens de Rawls e Habermas, que, segundo Mouffe (2003), tais
tedricos tentam a eliminacdo das relacdes de poder na politica a partir do principio racional para tomada de
decisGes. Para Mouffe (2003), as ilusbes racionalistas, conectadas a busca de certa ordem consensualmente
acatada, conjectura a constituicdo de instituicGes politicas que se estabelecem na auséncia do politico.
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negociacdo que se supde poder constituir um consenso, mas como fluxos argumentativos
sempre conflituosos, mediados por relagdes de poder” (LOPES, 2018b, p. 142) situadas.

Sob esse prisma, a concep¢do sobre o politico aqui defendida vincula-se ao
entendimento apontado por Mouffe (2003): a dimensdo do conflito/antagonismo que remete a
decisdo em terrenos indecidiveis; e se aproxima da teorizacdo laclauniana e derridiana, a qual
sustenta os estudos discursivos do curriculo que tentam romper com a metafisica da presenca
e a ideia de uma origem nas politicas curriculares ou estrutura que seja capaz de garantir um
curriculo imune a traducao, a deturpacao, algo diferido, pleno.

Em vez de estabelecer certezas, pontos fixos como centros organizadores do
pensamento, a perspectiva discursiva aponta para o carater provisorio do curriculo, ao admitir
que todo pensamento é uma construcdo e todas as relagdes existentes sdo contextuais e que
ha, no campo da interpretagdo, um excedente de sentido que atua na subversdo a significacao,
marcando a impossibilidade do fechamento final de qualquer interpretacdo. Nessa acepgéo,
ndo had subjetividades politicas estabilizadas ou pré-definidas que possam formar para
alcancar qualquer projeto politico (educagédo de qualidade, formar sujeitos criticos, projetos de
vida, itinerarios formativos, identidade territorial...). Os processos politicos sdo constituidos
por meio de préticas articulatorias, deslocamentos; assim, a decisdo politica contingente nao
tem determinacao a priori.

Nessa via, ha somente intencdo em “[...] extrapolar o suposto pensamento originario, a
escrita, como traducgéo da intencdo, por violéncia, por arrombamento, se desenvolve em um
movimento continuo e subversivo de substituicdo” (LOPES; CUNHA; COSTA, 2013, p.
399), que se apresenta como o indecidivel e que desconstroi qualquer suposto como tal. Dessa
forma, a traducdo impossibilita o fechamento de qualquer significacdo, ampliando as
possibilidades para interpretar, interagir, negociar e significar a politica (CUNHA, 2015;
DERRIDA, 2006; LOPES, 2018b).

No campo da educacdo, esse pensamento dessedimenta ideias que tentam a
homogeneidade, as sedimentacfes no social e nas formas de significar o curriculo, pois pensar
a politica como resultado de um consenso, um acordo em comum, € operar por
homogeneizacdo em aplicacdo de regras, é tentar retirar da educacdo o heterogéneo, a
imprevisibilidade, é produzir mesmidades (LOPES; MACEDO, 2011).

Pensar a politica nesses termos subjaz possibilidades para acessar “[...] interpretacfes
potencializadoras dos movimentos que questionam as sedimentacdes estabelecidas” (LOPES,
2014, p. 54). Nesse sentido, se “[...] ndo ha uma racionalidade obrigatoria por trds de um ato

de poder, a luta de poder ndo tem fim, pois o ato de poder que hegemoniza uma significacao
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ndo se fundamenta de uma vez por todas em uma razdo que se julga definitiva, o jogo das
diferencas permanece operando” (LOPES, 2014, p. 54). Assim como pontua Lopes (2014), o
espaco da luta politica amplia-se, pois 0 outro ndo é quem detém a razdo obrigatoria, mas
quem provisoria e contextualmente detém o poder. “Se ndo ha regras obrigatorias no jogo, as
regras podem ser mudadas, 0 jogo pode ser outro, e o futuro — como projeto que decidimos no
presente — passa a estar em pauta”, uma vez que ndo ha “[...] fundamentos (pre)fixados, de
maneira a garantir a significacdo de algo que possamos denominar sociedade. Existem
significacbes em disputa a respeito do que concebemos como social, como escola, como
conhecimento, como curriculo” (LOPES, 2014, p. 54).

Sob esse prisma, o curriculo pensado na perspectiva discursiva vincula-se ao carater
politico, pois, ao disputarmos como serdo criadas praticas e instituicGes para governar
conflitos politicos, ndo podemos desconsiderar o constante antagonismo e os conflitos que
permanecerdo sendo objeto de producdo da diferenca nas relagdes politicas (LOPES,
MACEDO, 2011). Nesse entendimento tedrico, a politica curricular € marcada por disputas
discursivas, relacdes de poder e qualquer concepgdo que considera operar com conhecimento
objetivo, imparcial, l6gico, verdadeiro, identidade que se suponha como fixa, qualquer
subjetividade, objetividade que teve apagada as marcas contingentes da historia, “[...] nada
mais sdo do que elementos cujas marcas de sua producao contingente séo apagadas” (LOPES,
2018b, p. 142).

Lopes (2018b) argumenta que essa forma de pensar a politica possibilita interpretar o
curriculo em uma perspectiva discursiva como préatica contextual ndo fixada, mas constituida
na textualidade. A autora aponta que uma consequéncia dessa “[...] interpretacdo € a de que
ndo hd uma melhor politica, a politica sem interesses, imune ao poder, as finalidades politicas
mais corretas em qualquer contexto, a verdadeira politica a ser apresentada em sua plenitude”
(LOPES, 2018b, p. 142). Investigar o curriculo do Ensino Médio da Bahia, nessa perspectiva,
possibilita articular a traducdo que opera na desconstrucdo de qualquer racionalidade que
tenta se apresentar como a melhor decisdo. Toda decisdo é uma invencdo imprevista,
contingente, constituida por subjetivacdes que acontecem nos locais contextuais do politico.

O termo “invencdo” é pensado neste texto, conforme aponta a teoria derridiana, como
ato que configura o acontecimento inaugural e a iterabilidade. Assim, ndo ha estrutura
originria da invencdo, pois inventar pressupde produzir a iterabilidade que ndo se deixa
organizar, nem programar. Ademais, a invengdo ocorre na instabilidade constituida como

acontecimento que perturba normas, estatutos e regras, possibilitando sempre outro discurso,
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outras invencgdes. Ela é sempre inconveniente, transgride 0s programas e 0s estatutos que a
prescrevem para desdobrar o seu estatuto que a legitima como invencao.

Nesse sentido, algo na invencédo esta por vir, mas ndao apenas é simplesmente o novo.
Para Derrida (2010, p. 33), o0 advento do tempo por vir volta para “[...] retornar em dire¢éo ao
passado [...], ele encobre em si mesmo uma repeticdo, ele desdobra somente a dindmica do
que j& foi encontrado ai”. Assim, a invencdo é sempre assombrada por aquilo que, embora
imprevisivel, estd por vir, um vir do outro; dito de outro modo, a invencdo € criagao,
reiteracdo, iteracao.

Nesses termos, ndo ha “[...] uma determinacéo racional que as sustente ou justifique. E
essa dimensdo indecidivel — a indecidibilidade de toda tradugdo — que nos faz operar com
apostas, com o razoavel, a imprevisibilidade a incerteza” (LOPES, 2018b, p. 142-143). Nesse
entendimento, o curriculo é pensado como textualidade, matizado por fluxos de deslizamento
constantes do significado ao significante, no qual a iteracdo significante impossibilita pensar
qualquer projeto curricular como suposto demarcador de uma significacdo ultima. As relacGes
de poder é que produzem efeitos de permanéncia, de representacdes possiveis, tentando
apagar a sensacéo de sentidos sempre em “devir”. Desse modo, as politicas de curriculo sdo
envolvidas em formacdes interpretativas, contextuais e discursivas, que disputam a
significacdo em espaco-tempo sem estabilidade, imersas na linguagem em que ndo ha
esséncia que coordene as decisdes politicas (CUNHA, 2015; LOPES, 2018b).

Em um enfoque discursivo, pensar a politica sob essa via é saber que ndo se controla o

Real'’

e que qualquer tomada de decisdo ocorre em um contexto de articulacdo politica,
possibilitando reativar o politico, a0 mesmo tempo radicaliza o entendimento de
responsabilidade. Isso porque qualquer decisdo politica “[...] interrompe um determinismo
que, ao se decidir, ndo se pode recorrer a uma razao onipotente para justificar a decisao.
Consequentemente, s6 se pode ser responsavel pela decisdo tomada e tentar justificar sua
razoabilidade” (BORGES; LOPES, 2019, p. 27).

A perspectiva discursiva aposta no descentramento e na contextualizagdo radical de
toda politica. Cabe ressaltar, conforme Lopes (2015b, p. 447), que descentrar ndo significa
multiplicar “[...] os centros de poder e significagdo, de maneira a estabelecer alternativas
ocasionais entre um centro e outro. Também ndo é manter um centro (nico, porém provisorio

no tempo. E conceber que todo centro é instavel e fugidio; sujeito a disputa, no tempo e no

70 Real refere-se & acepcdo lacaniana; ndo é passivel de significacdo, é justamente o ndo simbolizado, a
impossibilidade da produgdo de sentidos, nédo se refere a realidade real, ele precede a linguagem (MENDONGCA,
2014).
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espaco”. De forma correlacionada, realca-se, com a autora, que “[...] os contextos ndo sao
espacos dados, com fronteiras definidas, existentes no mundo, mas construgdes discursivas
no/do mundo. A producdo de centros e contextos da politica depende de atos de poder,
constituem certos discursos (pedagogicos)” (LOPES, 2015b, p. 447).

Lopes (2015b) convida a pensar para além da normatividade entendida como regra que
deve orientar o curriculo, que se pode, a partir dos aportes pds-fundacionais, ampliar as
possibilidades de um curriculo politico. Nesse viés, a politica (nesse caso do curriculo) é o
exercicio da decisdo, “[...] seus sentidos sempre serdo adiados e apenas de forma provisoria e
precipitada s@o estabilizados alguns sentidos e produzidas subjetivaces que sempre estardo
sujeitas a novas traducdes na constante iteracdo de textos curriculares” (LOPES, 2015a, p.
140).

Sob esse enfoque, Lopes (2012), atinente a teorizacdo de Mouffe (2016), argumenta
que essa forma de entender a politica aponta para uma hiperpolitizacdo, uma vez que ndo ha
garantias, um padrdo, um principio organizador capaz de sedimentar e de direcionar
resolucdes finais para a educacgdo. Isso constituiria o fim da politica. Conforme defendido
pelas autoras, sdo os conflitos e os antagonismos do politico que estdo imbricados na politica.
Nesse sentido, pensa-se, aqui, em uma perspectiva desconstrucionista, em que a instabilidade
é constitutiva do social, pois qualquer decisdo politica é tomada sobre ela. “Porque ha
instabilidade é que a estabilizacdo se volta necesséria; porque ha caos € que ha necessidade de
uma estabilidade” (DERRIDA, 2016, p. 128), que, embora nunca seja alcancada, é
imprescindivel para a politica. Por isso “[...] a indecidibilidade segue habitando a deciséo, a
politizacdo ndo cessa nunca. A politica € o que opera para tentar produzir estabilidade, mas ao
mesmo tempo cria as possibilidades de romper com o que se apresenta estavel” (LOPES,
2014, p. 51).

Nesses termos, a politica € significacdo, sempre esta envolvida em todos os espacos do
social permeada pelo conflito e pelo movimento da decisdo que ocorre na indecidibilidade, no
exercicio do poder, no investimento sem garantias sobre seus possiveis desdobramentos. Sob
esse prisma, a politica de curriculo é compreendida pela perspectiva discursiva, defendida por
Lopes (2014, p. 51) “[...] como todo processo de significacdo do curriculo e se desdobra em
dimensdes da ordem do instituido (politica) e do instituinte (politico)”.

Pensar o curriculo e realizar pesquisa sobre politicas de curriculo na concepcéao
discursiva que opera com a tradugdo (DERRIDA, 1991c, 2006) é desafiador, pois rompe com
a ideia de prescricdo do instituido e insere o curriculo no entendimento do possivel como “por

Vir”, ou seja, possivel/impossivel, uma vez que inserir o curriculo apenas dentro das
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condicdes de possibilidade é estabelecer significacdes fechadas, direcionado a determinados
projetos pensados como possibilidades planejadas e programadas sob a 6ptica do curriculo,
com o intuito de alcancar ou apreender o outro.

Assim, a perspectiva discursiva de curriculo propde pensa-lo no ambito do politico
como invencdo, aberto ao impossivel, a vinda do outro, que ndo se deixa apreender. Nessa
via, o curriculo sem a dimenséo do politico, conforme apontado neste texto, reduz-se apenas a
repeticdo, a reproducdo, a aplicacdo de projetos e de programas de ensino. O politico abre
espaco para a traducdo, para o imprevisivel, ameacando qualquer sedimentacdo na politica
curricular e, portanto, abala qualquer definicdo curricular que tenta se apresentar como
verdade absoluta.

Dessa maneira, essa forma alargada de pensar o politico e a politica é produtiva para
politicas de curriculo e, particularmente, para a politica curricular do Ensino Médio baiano
investigada nesta tese. Contribui, assim, para desconstruir mecanismos centralizados que
tentam controlar a significacao do curriculo, visto que este é um texto que esta aberto a leitura
e a multiplicidade de negocia¢bes de sentidos produzidos em traducbes constantes no/do
curriculo. Sob essa via, segundo Lopes e Macedo (2011), ha sempre, no contexto discursivo
em que o curriculo esta inserido, um surplus de sentido a ser simbolizado, do qual ndo se “[...]
consegue dar conta, jogos de linguagem que podem produzir novas significacdes
contingentes. Toda e qualquer representacdo provisoria da sociedade ou de qualquer outro
fenbmeno social é sempre apenas uma parte limitada da possibilidade de significacdo”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 253).

Conceber o curriculo, nesses termos, é admitir a politica em um cenario de incertezas e
sem a pretensdo de dar respostas definitivas. As regras e os principios séo constantemente
modificados, disputados. Isso pode potencializar as lutas politicas pela significacdo do
curriculo em diferentes perspectivas, de modo a assumir o antagonismo e os conflitos no
social que disputam o campo educacional e curricular, ampliando, assim, os espacos de

decisdo, de escolhas.
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2 O CONTEXTO DISCURSIVO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO
BRASILEIRO

Neste capitulo, discute-se sobre a Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017a), os
antecedentes desse documento normativo, as interpretacfes sobre a identidade desse nivel de
ensino e o argumento a partir da visdo teorica discursiva que ndo se trata de pensar uma
identidade do/para o Ensino Médio, mas das lutas politicas pela identificacdo dessa etapa de
escolarizagdo, dentre elas a de integracdo e de flexibilizacdo curricular. Nesse sentido,
focalizam-se os itinerarios formativos como parte dessa luta e se realca a traducdo como

operador em todos 0s textos.

2.1 Disputas politicas na Reforma do Ensino Médio: tentativas de organizacdo e de

controle da vida

Interpreta-se, neste estudo, a Reforma do Ensino Médio no Brasil (BRASIL, 2017a)
como parte de um contexto discursivo desdobrado em torno da identidade desse nivel de
ensino e da defesa de combate aos indices de evasdo e de reprovacdo, tendo por meta a
melhoria dos indicadores de qualidade, aferidos por avaliagcdes de larga escala. O resultado de
tais avaliagOes supostamente aponta o baixo desempenho dos estudantes, justificado por esse
nivel de ensino ndo corresponder as expectativas dos jovens, aos designios da sociedade do
conhecimento e da comunicagao digital. E constituido um nexo entre tais resultados negativos
€ 0S prejuizos para o crescimento socioecondmico do pais.

Nessa esteira, ao longo dos ultimos anos, 0 movimento politico de tentativas de
Reforma do Ensino Médio brasileiro estd sendo intensificado. Essa disputa politico-discursiva
é tecida por um contexto hibrido sobre alteracdes curriculares, finalidades e formato desse
nivel de ensino, que, por sua vez, aglutina bandeiras sociais.

A nogdo de hibridismo é interpretada, nesta tese, com base na teoria discursiva e nos
estudos de Lopes (2019b), Lopes, Cunha e Costa (2013). Nessa via, o hibridismo caracteriza
as politicas de curriculo na perspectiva de articulagdo de diferencas: “[...] processos de
equivaléncia entre diferentes formas de organizacdo curricular frente ao que se antagonizam,
permanecendo em diferimento” (LOPES, 2019b, p. 65). Pensar o hibridismo que caracteriza o
curriculo dessa maneira ndo significa desconhecer que ha relagcdes de poder que sustentam
uma estabilidade do curriculo disciplinar, tornando a politica curricular constituida por uma

contraposicao a organizacdo disciplinar. Os processos hibridos, como articulac@es discursivas,
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desenvolvem-se sob o imperativo de relagcdes de poder que possibilitam a hegemonia de certas
significacbes em detrimento de outras. Ndo ha, todavia, um centro fixo de onde o poder
emane, seja esse centro um governo, os partidos, as instituicdes internacionais e multilaterais
ou as comunidades disciplinares, dentre elas as cientificas.

O Ensino Médio brasileiro tem sido legitimado a partir da producéo e da disseminacao
de um pensamento de crise, apontando para um suposto carater ultrapassado e conteudista
desse nivel de ensino. Nessa acepcao, foi sendo constituido de forma precéria o discurso sobre
a necessidade de reformar esse nivel de ensino, conectando-o a proposta de divisdo do
curriculo, em parte direcionada a formacdo geral e outra parte diversificada. A crenca na
reforma é apontada via negativacéo dos elementos que constituem o Ensino Médio disciplinar.
Tal ideia atua como exterior constitutivo do discurso que se hegemoniza, articulando demanda
(LACLAU, 2013) para a intervengdo na politica curricular desse nivel de ensino. Esse
discurso pauta-se no argumento em tornar 0 pais mais competitivo no setor econdémico,
adequando-o aos designios do mundo moderno produtivo e globalizado. A articulacdo e as
bandeiras defendidas nessa luta politica s existem em virtude da enunciacdo da crise da
educacéo, do Ensino Médio (LOPES, 2019b; LOPES; MACEDO, 2021).

Né&o se discorda, aqui, de que ha desafios no Ensino Médio brasileiro a serem
equacionados pelas politicas publicas. No entanto, pensa-se com reservas essa ideia de crise
enunciada da Educacdo Baésica e, particularmente do nivel médio, pautada em dados
estatisticos. Busca-se focalizar, nessa crise, aquilo que se considera proprio da relacéo
educativa — a intersubjetividade; dito de outro modo, aquilo deixado de fora na descricdo de
uma realidade apontada por tais estatisticas.

Nesse entendimento, a estatistica aponta um discurso performativo que domestica “[...]
a diferenca e [define] o que € aceitavel. Tais estatisticas, mais do que descrever um problema
para 0 qual deve ser buscada uma solucdo, sdo elas mesmas parte central do problema”
(LOPES; MACEDO, 2021, p. 3). Os resultados estatisticos apontados sobre o Ensino Médio
séo, em muitos casos, produto de um determinado modelo de intervengdo ancorado nos
resultados da suposta avaliagao.

Em vista disso, a crise ndo é de uma educacdo qualquer, mas do modelo subsidiado
por essa crise especifica. Discorda-se, neste estudo, com base em Lopes e Macedo (2021), que
problemas e solugbes no campo educacional e curricular possam ser apresentados de forma
generalizante. Acredita-se que tanto a crise do Ensino Médio (constantemente enunciada)
como as possiveis solucdes para essa crise ndo podem ser definidas a partir de um centro

unico de poder. Ademais, crises, diagndsticos, solugcdes sdo locais e contingentes e precisam
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ser encarados pelas politicas publicas, assumindo o risco de tais politicas reproduzirem os
problemas para os quais se apresentam como solucdo (LOPES; MACEDO, 2021).

Realca-se que a escrita, aqui, é sobre a Reforma do Ensino Médio, em um contexto
brasileiro bem diferente dos anos que antecederam a publicagdo do texto da Lei N°
13.415/2017. Embora ndo seja foco deste trabalho de tese investigar alguns acontecimentos
vivenciados no pais a partir de 2018, assevera-se que estes influenciam decisdes na politica
educacional e curricular.

Assim sendo, pensa-se a reforma como acirramento de um movimento
ultraconservador e reacionario da sociedade, imersa em um processo que envolve diversas
instituicGes, em busca de bloquear uma série de conquistas sociais relacionadas as diferencas
— de género, sexuais, raciais, entre outras — e de fortalecer a defesa de um discurso de
desvalorizacdo do professor e da escola. Aqui se pode citar dois desses movimentos: Escola
sem Partido® e o homeschooling®. De acordo com os estudos de Lopes (2019b) e Macedo
(2017), ha um discurso ultraconservador que influencia a politica nacionalmente, tentando
criar ou reforcar respostas consideradas absurdas por muitos grupos de educadores,
universitarios, politicos, entre outros. Algumas dessas respostas se referem a dilemas
discutidos e que ha muito tempo parecia haver um consenso de que estariam “solucionados”,
como as ideias “terraplanistas” ou, até mesmo, mais recentemente, a postura “negacionista”
com relagdo a maior pandemia vivenciada desde a gripe espanhola no inicio do século XX?.

Nesse entendimento, o discurso sobre a Reforma do Ensino Médio enfrenta a fantasia
que se constituiu no Brasil, a qual aponta que, nas escolas, os professores trabalham com uma

educacdo voltada a algumas finalidades sociais, ameacando a familia e a religido, difundem

¥ O Movimento Escola sem Partido foi criado em 2004. De acordo com o site do programa, 0 movimento
coloca-se como representante de pais e de estudantes contrarios ao que chamam de “doutrinacdo ideolégica”
de esquerda nas escolas. Segundo o advogado Nagib, representante e divulgador do Programa, o Escola sem
Partido consiste em afixar, nas escolas, um cartaz com uma lista por ele chamada de “deveres do professor”.
Informacéo disponivel em: http://escolasempartido.org/quem-somos/. Acesso em: 20 jun. 2022.

9 Educacio Domiciliar (ou homeschooling): pratica das criancas e jovens serem educadas em casa, por suas
familias, e ndo em institui¢des formais (escolas). Desde 2001, foram apresentadas diversas proposi¢des acerca da
Educacdo Domiciliar. Atualmente, o Projeto de Lei N° 3.179, de 8 de fevereiro de 2012 (BRASIL, 2012a), que
estava parado desde 2019, ja estd com a relatoria definida. A op¢do de educar as criancas sob a responsabilidade
da familia é defendida atualmente por quem afirma que é direito dos pais escolherem a Educacéo para seus
filhos. Entre os defensores, estdo aqueles que veem essa pratica como protetora de supostas “ideologias”
transmitidas em sala de aula e de possiveis violéncias escolares. Informacdo disponivel em:
https://todospelaeducacao.org.br/noticiasslhomeschooling-um-debate-fora-de-tempo/. Acesso em: 20 jun. 2022.

2 De acordo com dados da Organizacdo Mundial de Satde (OMS), globalmente, até as 18 horas e 25 minutos de
1° de julho de 2022, havia 545.226.550 casos confirmados de covid-19, incluindo 6.334.728 mortes, relatadas a
OMS. Disponivel em: https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-
2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiAraSPBhDUAR IsAM3Js40Wpd4 TxjDmb4RNw
RUNnmzgRO4nbwvbwd5jjliQYJSCC6cUE-IDt7HYaAuKjEALW_wcB. Acesso em: 1 jul. 2022.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Esquerda_(pol%C3%ADtica)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola
http://escolasempartido.org/quem-somos/
https://todospelaeducacao.org.br/noticias/homeschooling-um-debate-fora-de-tempo/
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiAraSPBhDuARIsAM3Js4oWpd4TxjDmb4RNwRUnmzgRO4nbwvbwd5jjIiQYJSCC6cUE-IDt7HYaAuKjEALw_wcB
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiAraSPBhDuARIsAM3Js4oWpd4TxjDmb4RNwRUnmzgRO4nbwvbwd5jjIiQYJSCC6cUE-IDt7HYaAuKjEALw_wcB
https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019?adgroupsurvey=%7badgroupsurvey%7d&gclid=Cj0KCQiAraSPBhDuARIsAM3Js4oWpd4TxjDmb4RNwRUnmzgRO4nbwvbwd5jjIiQYJSCC6cUE-IDt7HYaAuKjEALw_wcB

67

perspectivas ideoldgicas, impdem discursos de género e de sexualidade ofensivos a familia,
entre outros. A fantasia aqui esta sendo interpretada com base nos estudos de Glynos e
Howarth (2018), pensada como modo a ocultar ou “bloquear” a contingéncia radical das
relagdes sociais.

Essa interpretacdo vai muito além da ideia de que apenas mudando os grupos politicos
defensores desse discurso bloquearia o0s efeitos desse pensamento. O discurso
conservador/ultraliberal leva a interpretar a educacdo dessa maneira, produzindo identidades
para as escolas, mobilizando determinadas subjetividades que aderem a essa fantasia (LOPES,
2019a).

Defende-se, nesta tese, que, nessa luta politica curricular, o discurso sobre as
finalidades do Ensino Médio é desconstruido, uma vez que ndo é possivel estancar a traducao
e controlar os processos de identidade docente, o formato e as finalidades da educacéo, do
Ensino Médio, do curriculo e da propria vida. O processo desconstrutor exige muito de todos
aqueles comprometidos com a democracia e a educacdo, no que se refere as formas de fazer
politica. H& sempre formas outras de leitura, levando ao limite méximo de interpretacdo todas
as propostas curriculares e os discursos normativos que permeiam o campo educacional.

Nesse movimento, volta-se, aqui, aos trabalhos de alguns/mas pesquisadores/as que
estudam sobre esse nivel de ensino. Alguns desses estudos (KRAWCZKY, 2014; MOLL;
GARCIA, 2014, 2020; SILVA, 2016b, 2018, 2020) sdo ancorados em uma perspectiva tedrica
que pressupde a disputa politica por uma identidade para o Ensino Médio e tecem argumentos
de que se trata de um nivel de escolarizacdo em crise identitarias (KRAWCZKY, 2014).

Defende-se, no entanto, que ndo cabe discutir identidade para esse nivel de ensino,
mas as disputas nos processos de identificacdo. Os trabalhos teoricos citados fazem parte
dessa disputa, assim como esta tese. Faz-se isso a fim de realcar para o quanto é passivel de
leitura uma decisdo pelo controle, como traducdo da politica curricular do Ensino Médio, a
significacdo desse nivel de ensino, de um suposto formato a ser determinado como tentativa
de controle da alteridade, pela aceitagdo de que seria possivel uma reforma curricular, para
flexibilizar o curriculo, apta a resolver o que € significado como impeditivo a uma possivel
plenitude, daquilo que se pensa ser uma suposta subjetivacdo politica do Ensino Médio e
da/na politica curricular desse nivel de ensino.

H& uma constante tentativa de mudancga na organizacdo curricular do Ensino Médio,
justificada pela defesa de um curriculo comum e parte diversificada que corresponda a
expectativa dos estudantes e possibilite a escolha do seu processo formativo (BRASIL, 20174,

2018a). De acordo com os aportes tedricos discursivos utilizados neste trabalho, pensa-se a
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defesa dessas alteracBes no Ensino Médio como respostas aquilo que se quer controlar na
discussdo sobre o formato desse nivel de ensino. Por conseguinte, acredita-se ser impossivel
uma defini¢do sobre a subjetivacdo do Ensino Médio; no entanto, considera-se a viabilidade
de pensar “[...] nas decisdes/respostas como matizando aquilo que é projetado negativamente
como inimigo/bloqueio” (COSTA, 2018, p. 158). Assim, argumenta-se que as criticas a uma
suposta atualidade deficitaria do Ensino Médio séo acionadas como justificativa a reforma,
rumo a flexibilizacdo curricular por meio de itinerarios formativos.

O reconhecimento legal do Ensino Médio como direito a ser garantido aos jovens
brasileiros € recente, efetivado a partir da Emenda Constitucional N° 59, de 11 de novembro
de 2009 (BRASIL, 2009a), e incluido no texto da atual LDBEN em abril de 2013 (MOLL;
GARCIA, 2014). Nessa esteira, alguns pesquisadores (FERREIRA, 2017; FERRETTI, 2016,
2018; FERRETTI; SILVA, 2017; MOLL; GARCIA, 2014, 2020; SILVA, 20164, 2018, 2020)
consideram a nomeada crise atual do Ensino Médio como auséncia historica dessa etapa
educativa como uma possibilidade para todos/as, agravada por uma profunda perda de sentido
pedagogico da instituicdo escolar, “[...] e o reiterado foco do Ensino Médio na preparacdo
para a entrada na universidade ou na oferta de uma profissionalizacdo esvaziada também de
uma formacdo humana integral agravam essa situacdo” (MOLL; GARCIA, 2014, p. 8).

O estudo de Silva (2018, p. 1) argumenta que “[...] as propostas da reforma e de sua
BNCC compdem um velho discurso e reiteram finalidades sufocadas pelas disputas em torno
dos sentidos e finalidades que envolvem essa etapa da educacéo basica nos Gltimos 20 anos”.
Krawczky (2014, p. 79) reitera esse argumento e aponta que ha muito tempo é tecida uma
“[...] polémica sobre a identidade do Ensino Médio e se ele deve estar mais voltado para a
profissionalizacdo ou para a formacgéo geral, se para a cidadania ou para a universidade”. Moll
e Garcia (2020) realcam que o Ensino Médio ndo perdeu sua identidade, uma vez que o
ensino secundario cientifico ou classico, posteriormente nomeado segundo grau, “[...] nunca
representou algo em si mesmo, como referéncia avancada de que precede, mas
recorrentemente significou uma ponte de passagem seja para estudos posteriores ou para o
mundo do trabalho” (MOLL; GARCIA, 2020, p. 21).

Silva (2016a) evidencia que o Ensino Médio no Brasil possui trés caracteristicas que
marcam as discussdes sobre a tentativa de sua definicdo. Inicialmente, as disputas eram
intensificadas para 0 acesso a esse nivel de ensino que era considerado para poucos; “[...]
como segunda caracteristica, as controvérsias em torno de suas finalidades, ora tidas como
propedéuticas, ora como profissionalizantes, e por vezes as duas coisas a0 mesmo tempo”
(SILVA, 20164, p. 1).
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Os discursos sobre a necessidade de reformar o Ensino Médio estdo tecidos no jogo
politico que perpassam diferentes governos brasileiros e se pauta na defesa de superagdo dos
problemas da educacdo a partir da adogdo de experiéncias internacionais e nas criticas sobre
os limites dos resultados alcangados pelos estudantes, nas avaliacGes internas e externas.

No caso brasileiro, as tentativas de reformar a ultima etapa da Educacdo Baésica
tornou-se um discurso hegemonico, partem de um movimento amplo, defendido por partidos
politicos, organismos internacionais e setor privado (SILVA; SCHEIBE, 2017), propondo
melhorias nesse nivel de ensino, considerado desigual e insuficiente para proporcionar as
mudancas almejadas (MOLL; GARCIA, 2014). Nessa esteira, foi sendo estabelecida uma
relagéo direta entre reforma curricular e inovagao educacional.

O discurso nacional que defende uma racionalidade curricular como meio para
garantir uma suposta eficiéncia social, via desenvolvimento do protagonismo juvenil, ndo é
recente, ndo esta situado na Reforma e na BNCC pensada para o Ensino Médio. De acordo
com a interpretacdo de Silva (2018), nessa luta politica, as disputas pelas alteracbes
curriculares e educacionais vém tangenciando uma base economicista ha bastante tempo.

Muitas tentativas de modificacdo do Ensino Médio foram/sdo conferidas, em busca de
atrelar a politica educacional ao desenvolvimento econdmico, aos indicadores das avaliacOes,
inclusive utilizando o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) como parametro
para aferir o nivel de aprendizagem dos estudantes. Ha tentativa de associar os indices de
desempenho estudantil a padronizacdo dos curriculos, a ideia na qual padronizando é possivel
garantir eficiéncia (SILVA; SCHEIBE, 2017; SILVA, 2018, 2020).

Arroyo (2014, p. 57) questiona a relacdo entre padronizacgdo curricular e garantia de
bom desempenho dos estudantes nas avaliagGes, apontando que “[...] todo projeto de
reestruturacdo curricular no Ensino Médio que pretenda definir expectativas e normas ‘do
alto’ ndo restauram curriculos tampouco inovam o ensino”. Nesse escopo, Simdes (2020, p.
206) elucida que a defesa de um projeto unitario em seus principios e objetos “[...] ndo
significa a oferta de um Ensino Médio padronizado, mas pelo contrario significa garantir uma
Educacdo Basica para todos”, de modo que as diferentes modalidades de Ensino Medio
desenvolvam possibilidades formativas que contemplem as multiplas necessidades
socioculturais e econdmicas dos estudantes.

A pesquisa de Silva (2020 p. 286-287) aponta que a matricula, “[...] para a faixa etéria
de 15 a 17 anos, cresce entre 2009 e 2016 em todas as Unidades da Federacdo nas
dependéncias administrativa estadual e federal. Nas redes estaduais, 0 aumento médio é de

12,7% e na rede federal € de 102,4%”. Esses dados podem justificar a intensificacdo das lutas
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politicas pela significacdo das finalidades e das formas de organizacdo do Ensino Médio,
conforme pesquisado por estudiosos brasileiros que sustentam a educacdo e o curriculo em
uma perspectiva critica (FERREIRA, 2017; FERRETTI, 2016, 2018; FERRETTI; SILVA,
2017; LEAO, 2018; MARSIGLIA; MACHADO; PINA, 2018; MOLL; GARCIA, 2020;
SILVA, 2020; SIMOES, 2020; TARTUCE et al., 2018; THIESEN, 2018, 2019).

Esse quadro de expanséo da matricula no Ensino Médio é elucidado por Silva (20164,
2018, 2020) como marcado por sucessivas tentativas de (re)definicdo das finalidades e dos
modos de organizacdo que, ha algum tempo, ja vinha se configurando no pais®. Para a autora,
desde a aprovacdo da LDBEN em 1996, o Ensino Médio “[...] vem passando por uma acirrada
disputa quanto as suas finalidades. Uma das razdes para isso é a expansdo do acesso que
incluiu na dltima etapa da educacdo basica um nimero imenso de jovens” (SILVA, 2018, p.
7). Esse pensamento da autora aponta para a disputa pela constituicdo de uma identidade
particular para o Ensino Médio brasileiro que busca legitimar sua particularidade em um
contexto normativo marcado por relacdes de poder, que defende a necessidade de regras para
deliberar e legitimar a marca universal da identidade desse nivel de ensino.

Nesse movimento, Silva (2018, p. 2) aponta que, “[...], sob a aparéncia de novo, a

atual reforma do Ensino Médio acoberta velhos propdésitos”,

[...] o que é posto, sobretudo, com a aprovacdo da LDB 9.394/96 que o instituiu
como “educacdo basica”, ainda que sem alca-lo a condicdo de etapa escolar
obrigatoria. Entre 1996 e 2016 é possivel identificar trés grandes tentativas dessa
(re)definicdo. Em um primeiro momento, nas determinacfes da propria LDB para o
Ensino Médio e nas Diretrizes Curriculares Nacionais que a ela se seguiram (Parecer
15/98 e Resolucdo 03/98), exaradas pelo Conselho Nacional de Educacdo em
resposta ao disposto no Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases sobre a exigéncia de
uma base comum nacional. A partir de 2003, transcorridos, portanto, apenas cinco
anos da definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, assiste-se a outra
tentativa de redirecionar os rumos que deveriam nortear a defini¢do das finalidades e
modos de organizacdo do Ensino Médio e que culminardo com a aprovacdo de
novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), sob bases conceituais e prescritivas
bastante diversas das anteriores. (SILVA, 20164, p. 2).

Moll e Garcia (2020) destacam que a LDBEN de 1996 incorpora o Ensino Médio
como etapa conclusiva da Educagédo Basica e a Emenda Constitucional N° 59/2009 estabelece
a obrigatoriedade do ensino na faixa etaria dos 4 aos 17 anos, enquanto o PNE (2014-2024) -
Lei N° 13.005/2014 — aponta para a escolarizacdo liquida de 85% dos jovens com 15 a 17
anos, no Ensino Médio, até 2024. Para as autoras, essas medidas ndo resolvem os problemas
do Ensino Médio, pois “[...] essa logica corresponde a uma inclusdo excludente” (MOLL;

21 A pesquisa de Silva (2018) apresenta o quadro sobre o Ensino Médio e a educacdo profissional técnica de
nivel médio com os marcos normativos e agdes do Poder Executivo Federal numa escala temporal de 1996 a
2018. O quadro possibilita interpretar as nuances que este nivel de ensino vem passando desde a aprovacgdo da
LDB de 1996, principalmente no que se refere as suas finalidades. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/0102-
4698214130. Acesso em: 24 out. 2022.


https://doi.org/10.1590/0102-4698214130
https://doi.org/10.1590/0102-4698214130
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GARCIA, 2020, p. 22). Sdo também elencadas as preocupacdes com uma atualidade
curricular que levou ao aumento do nimero de alunos, mas ndo a democratiza¢do do ensino e
a garantia da permanéncia dos estudantes na escola.

Nesse movimento, um conjunto de tensionamentos sobre a reestruturacdo da
organizacdo dessa etapa de ensino foi enunciado na tentativa de estabelecer alteracoes
curriculares. Reiteram-se, aqui, essas alteracbes como tentativas de sedimentar o pensamento
no qual os problemas da evasao e da reprovacao desse nivel de ensino se devem a organizacao
curricular, marcada por tradi¢cGes que impossibilitam um ensino atrativo e de qualidade.

Nessa esteira, conforme destacado por Silva (2016a, 2018), em pouco mais de 20
anos, foram produzidos varios documentos normativos de abrangéncia nacional para a politica
de Ensino Médio. Silva (2016a, p. 4, grifos da autora) chama atencdo para os documentos
produzidos entre 1995 e 2000 “[...] que, se divergem em sua natureza — ora assumem o carater
de proposta, ora ttém uma fungdo normativa — manifestam uma mesma intencionalidade, qual
seja, a de produzir mudanca significativa na estrutura curricular do Ensino Médio”. A autora
destaca as DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998), a BNCC do Ensino Médio e, ainda, as duas
formas de avaliacdo: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb) e 0 Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) (SILVA, 2018). Ademais, Silva (2018, p. 9) argumenta
que ha uma proximidade entre “[...] as normativas em torno das politicas curriculares e, entre
estas, as que mostram proximidade com o texto da BNCC de 2018”.

Realca-se que as DCNEM de 1998 inspiraram outros documentos que sdo apontados
pelo Ministério da Educacdo (MEC) como de grande relevancia para a politica curricular do
nivel médio, como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O texto das
DCNEM de 1998 defende alteragfes no Ensino Médio, para atender as mudancas mundiais,
sendo necessaria uma formacao atinente a esse suposto mundo imaginado. Como aponta o
excerto, tradicionalmente o Ensino Médio acumula as fungdes “[...] propedéuticas e de
terminalidade, tem sido a mais afetada pelas mudancas nas formas de conviver, de exercer a
cidadania e de organizar o trabalho, impostas pela nova geografia politica do planeta, pela
globalizacdo econdmica e pela revolucéo tecnologica” (BRASIL, 1998, p. 16).

Nesse sentido, € matizada a defesa de adequacdo do Ensino Médio para responder aos
desafios de uma suposta realidade, reiterando o discurso de que, no Brasil, a formagéo no
nivel medio é deficitaria em relagdo ao mundo contemporéneo. Com esses argumentos, as
modificagdes na legislacdo e na organizacdo curricular do nivel médio foram intensificadas e,
assim, elaborados os seguintes textos: Ensino Médio Integrado: uma perspectiva abrangente

na politica publica educacional (BRASIL, 2008a) e Reestruturacdo e Expansdo do Ensino
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Médio no Brasil (BRASIL, 2008b). Silva (2016b, p. 93) argumenta que as indicacdes “[...]
presentes nesses textos remontam ao debate sobre as finalidades do Ensino Medio durante as
discussbes que precederam a formulacdo da atual LDBEN [...] e que remetiam as ideias de
formacdo unitaria e educacdo politécnica”. Essas ideias sdo reforcadas “[...] no contexto das
propostas de mudancas para a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio [...] que propde
a oferta dessa modalidade como Ensino Médio Integrado” (SILVA, 2016b, p. 93).

Nesse escopo, 0 MEC propds o Projeto Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009c), as
reformulacdes nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Educacao Basica (BRASIL,
2013a) e do Ensino Médio (BRASIL, 2018h), a criacdo e os trabalhos da Comisséo Especial
Destinada a Promover Estudos e Proposi¢des para a Reformulacdo do Ensino Médio (Ceensi),
que impulsionou a escrita do Projeto de Lei (PL) N° 6.840, de 27 de novembro de 2013
(BRASIL, 2013b), apresentando a proposta da reforma educacional para alterar a LDBEN de
1996.

Nessa disputa discursiva, liderangas politicas assumiram a representagdo do PL N°
6.840/2013: para a presidéncia da comissdo, o defensor do projeto, o deputado Reginaldo
Lopes do PT, e para relatoria, o deputado Wilson Filho, do Partido Trabalhista Brasileiro
(PTB) da Paraiba. Oficialmente criada em 15 de marco de 2012, a Ceensi atuou em
discussbes ocorridas em Brasilia e em atividades — audiéncias publicas — realizadas em
diversos estados brasileiros, contando com a participacdo de bandeiras® representadas por
diversos 6rgdos do Poder Executivo Federal, das entidades sindicais, associa¢fes estudantis,
iniciativa privada (empreséarios, OrganizacBes Ndo Governamentais — ONGSs), bem como
Secretarios Estaduais de Educacdo, gestores dos sistemas de ensino, pesquisadores e
especialistas da area (BORDUCHI, 2021). Ao término do trabalho da Comisséo Especial, foi
apresentado um texto substitutivo ao projeto inicial.

O PL N° 6.840/2013 ja antecipava a ideia de formagdo por meio de itinerarios
formativos anunciados na Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017a). No entanto, a escolha
desses itinerarios dar-se-ia somente no 3° ano desse nivel de ensino. Ademais, o PL defendia
um arranjo curricular, sobretudo nas possibilidades de trabalho de forma transversal e

interdisciplinar e a organizagdo do curriculo em é&reas do conhecimento: Linguagens,

%2 Os representantes dessas bandeiras que participaram dos debates foram: o MEC, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (Cedes), a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), a Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (Anpae), a Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (Abrapee), a
Associacdo Regional das Casas Familiares Rurais (Arcafar), a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do MEC (Secadi), o Movimento Todos pela Educacéo, o Instituto Alfa e
Omega 76 da Associagio Nacional de P6s-Graduagdo em Educagio (ANPEd) (BORDUCHI, 2021).
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Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas. Além dessa flexibilizacdo do
curriculo, o PL apontava que as avaliagdes e os demais processos seletivos utilizados ao
acesso a cursos superiores deveriam incorporar, em suas formulacdes, questdes referentes as
areas de conhecimentos escolhidas pelos estudantes (BRASIL, 2013a).

Os trabalhos da Ceensi (BRASIL, 2013a) defendiam a superagdo de um curriculo
disciplinar, suposto como o que representava a limitagdo/ameaca curricular. Conforme o

documento,

[...] o consenso foi de que o atual curriculo do Ensino Médio é ultrapassado,
extremamente carregado, com excesso de contetidos, formal, padronizado, com
muitas disciplinas obrigatérias numa dinamica que ndo reconhece as diferencas
individuais e geogréficas dos alunos. Ha que se ampliar as possibilidades
formativas do Ensino Médio, de modo a torna-lo adequado as necessidades do
jovem de hoje, atraindo-o para a escola. (BRASIL, 2013a, p. 7).

O PL N° 6.840/2013 defendia em seu Art. 2° o acréscimo dos Arts. 35-A e 35-B, na
LDBEN?, para a ampliacéo da carga horaria do nivel médio para estabelecer ensino de tempo
integral e a extensdo das jornadas diarias do ensino noturno com objetivo de estabelecer a
uniformizacgéo do ensino (BRASIL, 2013a). Ademais, 0 projeto apontava a oferta da educacao
profissional/técnico de nivel médio, por meio de parcerias com os entes federados e com o
setor produtivo. Esse discurso foi fortalecido com a Reforma do Ensino Médio de 2017.

O PL (BRASIL, 2013a) sofreu fortes resisténcias por parte de associagdes ligadas ao
meio académico na area da Educacdo. Essa luta politica resultou em uma articulacdo que se
configurou na criacdo do MNDEM, composto pelas seguintes entidades do campo
educacional: ANPEd, Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacgdo (ForumDir),
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), Anpae,
Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnoldgica (Conif), Confederagcdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Cedes
e Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a
Educacéo. Sua constituicdo ocorreu no inicio de 2014 e aglutinou reivindicagéo no sentido da
ndo aprovacdo do PL N° 6.840/2013, o qual defendia a Reforma do Ensino Médio?*,

2 “Art. 35-A a jornada escolar no ensino médio incluira pelo menos sete horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola, a critério dos sistemas de ensino.
[...]. Art. 35-B. O ensino médio noturno, respeitadas as formas de organizagdo previstas nesta Lei, observaré a
carga horaria total minima de 4.200 (quatro mil e duzentas) horas, sendo 3.200 (trés mil e duzentas) horas
desenvolvidas ao longo de quatro anos, mediante jornada escolar de pelo menos quatro horas de trabalho efetivo
em sala de aula, e 1.000 (mil) horas a serem complementadas a critério dos sistemas de ensino. § 1° Observadas
suas especificidades, o ensino médio noturno devera observar o0 mesmo curriculo e conteidos desenvolvidos no
ensino medio regular. 8 2° Somente serdo admitidos no ensino médio noturno os alunos maiores de dezoito
anos” (BRASIL, 2013a, p. 5).

? InformagBes acessadas no site da ANPEd. Disponivel em: https://anped.org.br/news/informe-sobre-
movimento-nacional-pelo-ensino-medio. Acesso em: 10 jun. 2022.


https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
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As instituicbes que compdem o MNDEM haviam participado das assembleias e eram
contrarias ao texto elaborado pela comissdo. A énfase da critica do movimento recaiu sobre
dois pontos principais a serem modificados pelo PL: Ensino Médio noturno e curriculo. Sobre
0 Ensino Médio noturno, criticava-se a extensao de sua carga horaria, aumentando em um ano
a sua duracdo, como também a aproximacdo de seu curriculo com o utilizado no ensino
diurno, sob a justificativa que tais propostas desconsideravam “[...] as especificidades dos
sujeitos que estudam a noite, especificidades etarias, socioculturais e relativas a experiéncia
escolar que culminam por destituir de sentido a escola para esses adultos e jovens” (ANPED,
2014, p. 2).

Sobre o curriculo, 0 movimento o comparava ao adotado no ensino secundario durante
a ditadura militar, como viés mercadoldgico e eficientista, desconsiderando as DCNEM de
2012 (BRASIL, 2012b), com o fatiamento dos conhecimentos, quando se considera a
flexibilizacdo do curriculo por meio das opg¢des formativas. Além disso, quando se refere a
opcao formativa profissional, esta se afasta da organizacdo do Ensino Médio integrado ao
técnico, modelo que mais se aproxima das DCNEM (ANPED, 2014). O movimento defendia
0 Ensino Médio como ultima etapa da Educacdo Basica, um ensino de base que assegure
formacdo comum a todos. Para o movimento, o modelo contido no PL N° 6.840/2013
constitui uma formacao de “[...] ensino médio em migalhas” (ANPED, 2014, p. 4, grifo do
autor).

O MNDEM tentou impedir o andamento do PL N° 6.840/2013 como havia sido
apontado pela Ceensi. Nessa disputa politica, com o objetivo de reverter o PL, foi organizada
a peticdo publica e reunides com representantes do MEC e da comissdo do PL na Camara
Legislativa. A partir da participagdo das institui¢cdes, houve a elaboragdo de um substitutivo
ao PL original, que buscou equilibrar a flexibilizacdo do curriculo em opcdes formativas, com
a formacdo geral.

Nesse movimento, ocorreram “[...] alteracdes com relagédo aos critérios para a escolha
dos itinerarios formativos, propondo o seu inicio ndo mais no terceiro ano, mas sim no
primeiro ano do Ensino Médio, assegurando a formacdo geral em todas as séries”
(BORDUCHI, 2021, p. 78). O PL inicial fazia mencdo apenas & Matematica, Lingua
Portuguesa, Filosofia, Sociologia e Lingua Estrangeira Moderna, consideradas disciplinas
obrigatorias.

Outro ponto alterado pelo substitutivo ao PL N° 6.840/2013 se refere as parcerias para
oferta da educacdo. Foi retirada a mencdo as parcerias com o setor produtivo, conforme o

excerto que segue: a “[...] oferta de educacdo profissional técnica de nivel médio podera ser



75

feita em regime de parceria e cooperacdo, com vistas a ampliacdo das oportunidades
educacionais” (BRASIL, 2013a, p. 5). De acordo com Borduchi (2021), esse PL ndo chegou a
ser discutido no plenario da Camara, pois, ao longo de sua tramitacdo, recebeu apenas pedidos
de apensacao de outros projetos. No entanto, ndo foi arquivado até a promulgacéo da reforma
de 2017.

Nesse contexto, as principais alteracdes apontadas pelo PL N° 6.840/2013 pautaram-se
nos trabalhos da Ceensi. Tais alteraces se referem a universalizacdo do Ensino Médio em
tempo integral, em 20 anos; ampliacdo da carga horaria; proibicdo aos jovens com menos de
18 anos cursarem o Ensino Médio noturno; organizacdo curricular em areas de conhecimento
— Matemética, Linguagens, Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas — opg¢des formativas no
ultimo ano do Ensino Medio; institucionalizacdo de uma Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2013a).

Alguns pesquisadores sobre essa modalidade de ensino no Brasil (FERRETTI, 2018;
KUENZER, 2017; MOLL; GARCIA, 2020; SILVA, 2015, 2017; THIESEN, 2018)
corroboram o argumento no qual aponta o PL N° 6.840/2013 como o primeiro marco legal
dessa recente onda de modificacdes curriculares. Thiesen (2018, p. 151) argumenta que “[...] a
partir da Medida Provisoria — MP n° 746/2016, marcada por polémicas e criticas, por parte de
interessados na educacdo nacional, um novo ritmo foi impresso nas mudancgas”, como, por
exemplo, “[...] retoma o conceito de um curriculo por competéncias e habilidades, visando
formar o jovem para a vida, falseando e reduzindo a noc¢do de vida como preparagdo para
alguma atividade produtiva” (MOLL; GARCIA, 2020, p. 39).

Nesse movimento, vai sendo tecida a leitura de uma escola média precaria, produzindo
sua negativacdo — um rebaixamento do outro —, evidenciando-se aspectos da formagéo nesse
nivel de ensino, em uma relacdo de falta. A textualizacdo que perfaz a politica inscreve a
Reforma do Ensino Médio como contraponto para solucionar os problemas que ele apresenta.
Esse aspecto da politica (negativacdo) consiste em um efeito para tentar fazer com que
determinado sistema de regras funcione.

Nesses termos, é composta uma representacdo de educacdo e de ensino na articulacéo
de elementos imaginados como plenos e capazes de inscrever as mudangas pretendidas e
tornar o Ensino Médio atrativo, bem como capaz de melhorar o desempenho dos estudantes
nas avaliagBes e promover a ascensdo socioecondmica do pais. Tal defesa se pauta na retorica
de um curriculo inovador, apontado como um progresso em relagdo aquilo que é realizado
(LOPES, 2012).

Concorda-se, aqui, com a afirmacdo de Lopes (2018a, p. 23) de que ha “[...] um
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vinculo imediato entre educacdo e desenvolvimento econémico, a valorizacdo do carater
salvacionista da educacao [...], a reducdo da educacdo a niveis de aprendizagem”, reiterando a
tentativa de controle do curriculo, cuja maior preocupacdo esta voltada aos resultados nas
avaliacdes externas. Tal argumento é refutado pela autora ao afirmar que a desigualdade
social associada a educacao nao se restringe apenas a questdes pedagogicas.

O texto da Medida Proviséria (MP) N° 746, de 22 de setembro de 2016 (BRASIL,
2016), também corrobora discursos em circulacdo no pais, apontando para um cenario atual
de desgaste, blogueio de qualidade de um Ensino Médio/Curriculo/Escola marcado pelos
problemas de evasdo e das disparidades sociais que o constituem (FERRETTI; SILVA, 2017).
Para a suposta resolucdo de tais problemas, € ao curriculo e a reorganizacdo curricular que se
volta ou se atribui a solugdo. Dai a defesa sobre a importancia da reformulacdo curricular
(COSTA, 2018).

Ademais, o texto da MP N° 746/2016 defendia a flexibilizacdo curricular e o
estabelecimento da formacdo de parcerias com o setor privado para aproveitamento de
créditos dos estudantes. O Art. 36 da MP autorizava 0s sistemas de ensino a adotar criterios
para a oferta de formacdo e a inclusdo de experiéncia préatica de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de
instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem profissional (BRASIL, 2016).
A MP apontava para as mudancas que se pretendia produzir na “[...] organizacao curricular do
Ensino Médio e no financiamento publico desta etapa da educacdo basica” (SILVA, 2018, p.
3). Ao permitir o0 “[...] uso dos recursos publicos do FUNDEB [Fundo de Desenvolvimento da
Educagéo Bésica] para financiar parcerias com o setor privado, tendo em vista a oferta do
itinerario da formac&o técnica e profissional” (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 27), o texto da MP
constituiu “[...] grave ameaca a ampliacdo da oferta e da qualidade de todas as etapas da
Educacdo Basica” (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 27).

O estudo de Ferretti e Silva (2017, p. 387) reforca o argumento de que a MP constituiu
jogo politico para “[...] alterar toda a estrutura curricular e de permitir o financiamento de
instituicGes privadas, com recursos publicos, para ofertar parte da formacgdo”. Esse vinculo
entre atuacdo do setor privado no ambito publico, no projeto educacional pensado para o
Ensino Médio brasileiro, tem constituido objeto de atencdo/investigacdo de pesquisadores
com diferentes abordagens tedricas (ARAUJO; LOPES, 2021; MACEDO, 2014; SILVA,
2018). A pesquisa de Silva (2018), por exemplo, aponta para a légica economicista envolvida
na disputa pelo formato do Ensino Médio.

Ja o estudo de Araujo e Lopes (2021) interpreta as mudancas no modo de governanca
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exercido por algumas instituicGes privadas e filantropicas na educacdo. A investigacdo é
desenvolvida a partir da nocao de redes politicas de Ball (2014), relacionada a nogéo de social
como pratica discursiva da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau. A pesquisa opera com “[...]
as redes constituidas por instituicdes e agentes individuais como redes discursivas, nas quais
as instituicbes sdo discursos que produzem identidades/subjetividades e, ao mesmo tempo,
produzem a leitura da realidade” (ARAUJO; LOPES, 2021, p. 8).

As autoras em tela procuraram identificar uma ampla rede de apoio a politica de
centralidade curricular e formacdo docente, vinculada a BNCC, abordando, particularmente, a
atuacdo da Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e sua influéncia nacional e internacionalmente
“[...] na constituicdo de ‘novos’ processos de gestdo privada da educacdo publica” (ARAUJO;
LOPES, 2021, p. 1, grifo das autoras). As pesquisadoras argumentam haver um protagonismo
da FGV nos processos de “implementacdo” da BNCC, relacionados as mudancas dos modos
de governanca nas politicas educacionais. Elas consideram ndo haver um centro Unico nessa
rede politica, assim como as investigacfes que evidenciam as a¢Ges da Fundacdo Lemann
poderia levar a concluir. Para as autoras, a FGV esta vinculada a discursos que “[...] fazem
parte desses processos de governanca que mobilizam a politica educacional. Por meio da
implementacdo da BNCC, a FGV tem consolidado seu projeto de gestdo educacional e de
influéncia sobre as politicas publicas” (ARAUJO; LOPES, 2021, p. 14). Ademais, reiteram
que, em 2021, a FGV foi classificada como a terceira think tank mais importante do mundo
em resposta a covid-19 (em nota, as autoras explicam que think tanks é um termo usado para
instituicGes e agentes individuais que organizam pesquisas e propostas de solucfes na area
social e politica, visando a influéncia em politicas publicas). Essa classificacdo foi divulgada
na Global Go e concedida pela Universidade da Pensilvania, Estados Unidos.

A pesquisa de Macedo (2014) focaliza debates em torno da defesa de modificacfes na
Educacdo Basica. A autora identifica os agentes politicos publicos e privados envolvidos na
hegemonizacdo de um dado sentido para educacdo e o curriculo. Opera com a Teoria do
Discurso, de Ernesto Laclau, e utiliza também a nocédo de redes de politicas, de Stephen Ball,
identificando a producdo de novas formas de sociabilidade nessas politicas publicas. Macedo
(2014) defende que as novas formas de sociabilidade regulam a educagdo com base na
avaliagdo, segundo modelos privados de gestdo, e visa expulsar da educacdo o imponderavel.

A participacdo de instituicGes filantropicas e privadas na educacdo publica tem sido
duramente criticada por entidades que se articulam no enfrentamento a essas politicas, como,
por exemplo, com a ANPEd, a Anfope, a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC), a

Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicfes Federais de Ensino Superior (Andifes) e
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0 Grupo de Trabalho da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), dentre
outras.

A ABdC tem se posicionado contra as investidas de recursos publicos em instituicdes
privadas. Em nota publica, a entidade reforca esse argumento, asseverando que, para além de
uma mudanca de organizacdo curricular, a Reforma do Ensino Médio potencializa a
transferéncia de recursos de instituicdes publicas para instituicdes privadas.”

E importante destacar que essa é uma disputa nuancada envolvendo demandas pela
qualidade da educacéo, pela profissionalizacdo dos estudantes, por um ensino propedéutico
que garanta o ingresso do estudante ao Ensino Superior, por uma identidade para o Ensino
Meédio, por parcerias publico-privadas, e tantas outras mais. Essas demandas emanam de
diferentes grupos constituidos nessa luta politica, aglutinados pela defesa de um discurso
comum: a Reforma do Ensino Médio. Esses grupos sdo antagbnicos no que se refere as
identificacbes politicas (universitarios, docentes, estudantes, empresarios, politicos,
professores, entre outros), configurados em cadeia de equivaléncia contra o exterior
constitutivo fantasioso o Ensino Médio convencional/disciplinar, apontado como responsavel
pelo baixo desempenho dos estudantes nas avaliacbes e nos niveis de desenvolvimento
socioeconémico do pais.

Nesse sentido, o exterior constitutivo dessa cadeia de equivaléncia fantasiosa
idealizada de crise do Ensino Médio, tornada “real” por um conjunto de dados estatisticos e
discursos midiaticos, constitui um discurso capaz de tornar equivalentes as demandas pela
defesa de um Ensino Médio de qualidade. A principio, nenhuma demanda é posta no lugar da
outra, todas elas defendem na luta politica um Ensino Médio de qualidade capaz de responder
aos anseios do mundo contemporaneo. Nesse movimento, distintos grupos politicos
constituem-se; no entanto, nos processos de significar tanto a qualidade do Ensino Médio
quanto a reforma, eles se distanciam. Dito de outro modo, as diferentes demandas tornadas
equivalentes nessa disputa por um Ensino Medio de qualidade no pais também ndo séo
unitarias, elas sdo constituidas e hegemonizadas em distintas articulacdes.

Nesse escopo, a constituicdo do discurso de reformulacdo curricular do Ensino Médio
brasileiro defendido pelo governo estd calcada em diretrizes que ha algum tempo ja vém sendo
formuladas e testadas por algumas empresas privadas no Brasil, que passaram a defender a
demanda da qualidade da educagéo via reforma curricular. Nessa via, muitas pesquisas foram

realizadas sob a justificativa de avaliar a qualidade do Ensino Médio no pais. Cita-se, por exemplo,

% InformagBes acessadas no site da ABdC. Disponivel em:

https://pibid.ufsc.br/files/2016/10/nota_abdc_mp746.pdf. Acesso em: 12 jun. 2022.


https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
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os estudos da Fundacdo Carlos Chagas (FCC) para analisar as politicas curriculares de Ensino
Meédio de todos os estados brasileiros (TARTUCE et al., 2015). O estudo foi realizado a pedido da
Fundacdo Victor Civita, com apoio do Instituto Unibanco, Fundacdo Ital Social, Ital BBA e
Instituto Peninsula. Tal pesquisa apontou para a necessidade urgente da reformulacdo curricular,
para que o0s jovens tivessem a oportunidade de escolher, entre diversas opgdes, 0 percurso
formativo que mais se adeque as suas caracteristicas pessoais e aos Seus projetos de vida
(FERRETTI; SILVA, 2017; MACEDO, 2014; TARTUCE et al., 2015).

Peroni e Caetano (2015, 2019) e Peroni, Caetano e Lima (2017) pesquisaram sobre 0s
processos de privatizacdo da educacdo publica brasileira. Segundo Peroni e Caetano (2019, p.
41), nesses processos, via execucdo direta ou parcerias, “[...] o privado assume a diregéo das
politicas no ambiente escolar e também as executa através do estabelecimento de metas,
gestdo gerencial, definicdo de conteldos e formagdo de professores”. De acordo com as
autoras: “Nos casos estudados, eram 0s sujeitos vinculados a ideias empresariais que estavam
mais atuantes; no entanto, nos Ultimos anos propostas vinculadas ao neoconservadorismo tém
também disputado a pauta da educagdo, como o projeto Escola sem Partido e a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC)” (PERONI; CAETANO, 2019, p. 41).

O estudo de Peroni (2020) focaliza o debate sobre a relacdo entre o publico e o privado
como um projeto societario em disputa, vinculando o publico ao coletivo e 0 democratico e 0
privado, ao individualismo. Interpreta a atuacdo de forcas politicas do Estado que firma
contratos com instituicbes privadas. Nesse sentido, “[...] o privado atua com o aval do
publico” (PERONI, 2020, p. 3), na perspectiva de um estado empresarial, atuando com uma
gestdo gerencial, ampliando o espaco para atuacdo de instituicbes privadas no ambito
educacional. Essas institui¢Oes, por sua vez, assumem responsabilidades do Estado.

Para Peroni (2020), mesmo que o Estado permaneca com planejamento das acgdes
educacionais, ha transferéncia da responsabilidade quanto ao direcionamento dos contelidos
das propostas educacionais ao setor privado que, por sua vez, participam diretamente do
planejamento. A autora realca ainda que os processos de “[...] privatizacdo do publico podem
ocorrer via execucdo e direcdo, quando o setor privado atua diretamente na oferta da
educacdo, ou na direcdo das politicas publicas ou das escolas, sendo que a propriedade
permanece publica” (PERONI, 2020, p. 2).

De acordo com o estudo de Peroni e Caetano (2019), no Brasil, as propostas de
educacdo publica, desde os anos de 1990, contavam com a participagdo de empresarios. As
autoras citam o evento que contou com o apoio do MEC, por meio da organizacdo do

Seminario Ensino Fundamental e Competitividade Empresarial, em 1992. Nesse evento, “[...]
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0S empresarios propunham participar ativamente da elaboracdo das politicas educacionais”
(PERONI; CAETANO, 2019, p. 38). Para as autoras, a decisdo de participar da direcdo e da
execucdo das politicas educacionais ja havia se iniciado naquele periodo, “[...] de forma
organizada, pelos empresarios, que influenciava mais as politicas do que gerindo escolas
diretamente. Tal processo se intensificou nas décadas seguintes” (PERONI; CAETANO,
2019, p. 38).

Nesse movimento politico, o discurso sobre a reforma educacional foi sendo
intensificado e aglutinando a participacdo de diversos setores da sociedade, principalmente de
instituicOes privadas. Ademais, ha uma forte tentativa de controle da politica educacional e ha
permeabilidade entre o publico e o privado que possibilita a inser¢do de diversas instituicbes
na constituicdo de apoio as politicas educacionais e curriculares.

Realca-se, com base nos estudos de Araujo (2022), Araujo e Lopes (2021) e Peroni e
Caetano (2019), que h& permeabilidade na transicdo entre cargos ocupados nos setores
publicos que elaboram as normativas da politica e que, em outros momentos, ocupam 0S
setores privados, defendendo as mesmas normativas criadas para a educacdo publica. Esse
movimento que defende interesses comuns (publico/privado) possibilita pensar em uma
sensacdo de positividade plena para as decisdes tomadas na politica educacional e curricular.
Na defesa desse discurso, instituicdes, fundacGes e movimentos diversos unificaram-se
contingencialmente, para que a ideia da Reforma do Ensino Médio continuasse em pauta.

Nessa esteira, contextualizam-se na politica do Ensino Médio propostas curriculares que
intentam, via reforma, legitimar socialmente certos processos de parcerias apontadas como
praticas institucionais que possibilitam projetar o acesso as formas de tecnologia e aos
avancos da ciéncia. Tal defesa pode ser interpretada, por exemplo, no item X da Portaria N°
971, de 9 de outubro de 2009, que instituiu o Programa Ensino Médio Inovador: “[...]
incentivar a articulacdo, por meio de parcerias, do Sistema S% com as redes pblicas de
Ensino Médio estaduais” (BRASIL, 2009b, p. 52). Essas propostas vinculam-se aos interesses
dos setores privados na educacdo publica articuladas sob “[...] os argumentos de que o mundo
esta em plena transformacéo e de que a incerteza marca o0 mundo do trabalho, as relagoes

sociais, a producdo do conhecimento” (COSTA, 2018, p. 197), necessitando da reforma

% De acordo com o site do Senado, esse termo que define o conjunto de organizacdes das entidades corporativas
voltadas para o treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, além de
terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem
parte do sistema S: Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servi¢co Social do Comércio (Sesc);
Servico Social da Indistria (Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem ainda os
seguintes: Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo  (Sescoop); e  Servigo  Social de  Transporte  (Sest).  Disponivel  em:
https://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s. Acesso em: 12 jun. 2022.
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curricular e de uma BNCC para orientar os curriculos.

De acordo com os estudos realizados por Fonseca (2014), Silva (2015) e Silva (2009,
2018), as modificagbes curriculares no Ensino Médio sofrem influéncia de organismos
empresariais nacionais e internacionais como o Grupo de Institutos Fundagdes e Empresas?’
(Gife), o Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade Social® (IE), o Banco Mundial, o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), o Fundo das Nagbes Unidas
para a Infancia (Unicef) e, principalmente, a Unesco, que cita brevemente, em documento
elaborado para o Ensino Médio, a associacdo entre o ensino direcionado para a formacao
geral, para a propedéutica e para a formacéo técnica e profissional (REGATTIERI; CASTRO,
2013; UNESCO, 2008, 2011).

As indicacBes da Unesco para o Ensino Médio foram organizadas em documento
elaborado pela equipe de consultores brasileiros que representavam a entidade no Brasil
(REGATTIERI; CASTRO, 2013), apontando propostas para o desenvolvimento do
protagonismo juvenil e a organizacdo curricular em areas de conhecimento. A entidade
propde prototipos curriculares “[...] compreendidos como referéncias a serem usadas pela
escola na definicdo do curriculo do Ensino Médio ou para a elaboracdo do curriculo (e do
plano de curso) do Ensino Médio integrado com a educacéo profissional” (UNESCO, 2011, p.

8). Ademais, o documento aponta:

Os prototipos séo referéncias curriculares e ndo curriculos prontos. Por isso, exigem
um trabalho de critica e complementagdo a ser feito pelos coletivos escolares. Para
tanto, em um primeiro movimento de aproximagcao, as escolas precisam conhecer o
protétipo adequado a modalidade de ensino médio que pretendem implantar ou
reformular. (UNESCO, 2011, p. 8).

Sob esse prisma, conforme ja pesquisado (LEAO, 2018; LOPES, 2019b; MACEDO,
2014; SILVA, 2016a, 2018, 2020), as defesas identificadas no Brasil sobre a necessidade de
reformar o Ensino Médio, principalmente modificar o seu arranjo curricular, ndo sao
exclusivas desse pais. Nesse sentido, a Reforma do Ensino Médio no Brasil pode ser

T O Gife é a associacéo dos investidores sociais do Brasil, sejam eles institutos, fundacdes ou empresas. Nascido
como grupo informal em 1989, foi instituido como organizagdo sem fins lucrativos, em 1995. Desde entdo,
tornou-se referéncia no pais no tema do investimento social privado. A Rede Gife é marcada pela diversidade de
seus associados, podendo ser empresarial, familiar, independente ou uma organizagdo comunitaria, quanto em
seus temas e suas formas de atuagdo. S&o atualmente 160 associados que investem na &rea social, operando
projetos proprios ou viabilizando os de terceiros. Informacdo disponivel em: https://gife.org.br/quem-somos-
gife/. Acesso em: 22 set. 2020.

%8 De acordo com site do Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade Social, é uma Organizacdo da
Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip) cuja missdo é mobilizar, sensibilizar e ajudar as empresas a gerir
seus negécios de forma socialmente responsavel. Criado em 1998 por um grupo de empreséarios e executivos da
iniciativa privada, o IE é um polo de organizagéo de conhecimento, troca de experiéncias e desenvolvimento de
ferramentas para auxiliar as empresas a analisar suas praticas de gestdo e aprofundar seu compromisso com a
responsabilidade  social e o  desenvolvimento  sustentavel. Informacdo  disponivel  em:
https://www.ethos.org.br/conteudo/sobre-o-instituto//. Acesso em: 20 set. 2020.
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https://gife.org.br/quem-somos-gife/
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interpretada como parte de um discurso que circulava em varios paises, envolvendo
instituicdes internacionais e agéncias multilaterais, que atuam na disseminacao de ideias sobre
educacdo e curriculo, para tentar sedimentar sentidos de projeto de futuro para a Gltima etapa
da Educacéo Baésica.

Nessa acepcdo, advoga-se com Macedo (2014, p. 1536) que se trata de “[...] um
discurso capaz de tornar equivalentes praticamente todas as demandas no campo da
educacdo”. Para a autora, todas as campanhas politicas no Brasil passaram a defender uma
educacéo de qualidade, muitas delas apostando na crenga da sociedade como totalidade. Esses
argumentos apontavam fortemente para a defesa de uma reformulacéo curricular como o que
faltava a educacdo, articulando a ideia de um suposto pertencimento universal na tentativa de
suturar a estrutura deslocada, fixando sentidos para a politica educacional/curricular, tornando
a crise de significagdo inteligivel.

A Reforma do Ensino Médio é apontada como estratégia para um ordenamento social,
deslocando o Ensino Medio tradicional, traduzindo-o como ultrapassado, conteudista,
disciplinar, burocratizado, precarizado, ndo atendendo aos anseios do publico jovem imerso
em novas formas de comunicacdo digital e cultural, produzindo um conjunto de elementos
perversos responsaveis pelo fracasso da aprendizagem, ndo correspondendo ao projeto de
sociedade, ao sujeito que o curriculo deveria instituir.

Realca-se que muitas das lutas politicas pela reformulacdo do Ensino Médio sdo
matizadas como tentativa de constituicdo de uma identidade com a qual a Ultima etapa da
Educacdo Basica é acionada a responder a realidade contemporanea. Além disso, por essa
etapa de ensino ser pensada como propedéutica e de terminalidade, ela ndo estaria
desempenhando plenamente sua fungédo na preparagéo dos educandos para atuar no mundo do
conhecimento ou mesmo do trabalho.

Neste estudo, defende-se, ao contrario, a impossibilidade de uma identidade
plenamente constituida do Ensino Médio, projetada por uma politica e seus enderecamentos,
como um universal em si. Assim sendo, ndo se trata apenas de negar que ha identidades
universais ou defini-las em contraposicdo a outras identidades, mas, sim, evitar a
correspondéncia entre a identidade e algo em comum que supostamente os estudantes do
Ensino Médio partilham. Segundo Burity (1998),

[...] o jogo da identidade, longe de expressar um choque de entes positivos,
objetivos, plenamente constituidos previamente ao conflito muatuo, exprime ao
mesmo tempo a relacdo imaginaria que se estabelece entre os contendores e a
relacdo identificatoria pela qual o que se é esta presente/ausente no outro. (BURITY,
1998, p. 3).
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Assim sendo, ndo ha identidade como algo constituido, razdo pela qual a perspectiva
discursiva utiliza o termo “identificagdo” na medida em que este significante poderia melhor
expressar o carater descentrado da subjetividade que sempre é relativa, externa ao outro.

Dessa forma, é mais produtivo interpretar os processos de identificagdo tornados
possiveis pelas tentativas de fixacdo identitarias para o nivel médio brasileiro, operadas pelas
disputas politicas curriculares. Assim, operar por essa via possibilita deslocar tentativas de
fixacbes para o formato/a identidade do Ensino Médio e a formacdo de um sujeito. Esse
movimento amplia as possibilidades de interpretacdo que é sempre marcada pela auséncia de
uma consciéncia (regra, lei etc.) de um ndo saber sobre o outro (alteridade). No entanto, ndo
se pode furtar a relacdo com ele. Dessa maneira, marcha-se em busca de uma resposta a uma
pergunta sempre suposta. Ha somente, nessa busca, uma suposi¢do de resposta possivel, em
um determinado contexto, a uma pergunta suposta, que sequer foi feita, uma vez que apenas
se supde. Em funcdo dessa suposicdo, dessa incerteza, surge a emergéncia em ter de responder
e, no ato de resposta, acontece a subjetivacdo (COSTA, 2018; LOPES, 2018c).

Destaca-se que a indecidibilidade habita a decisdo e ndo ha uma ordem objetiva e
nenhum fundamento externo, uma estrutura que a sustente. Na resposta/decisdo, a estrutura
(descentrada) é suplementada por intervencdes contingentes que constituem provisoriamente
0 sujeito. Dito de outro modo, o sujeito que decide é constituido precariamente no momento
da decisdo. Nesse aspecto, quer-se evitar o entendimento de substituir o fechamento objetivo
da estrutura por um fechamento subjetivo. Esse pensamento reintroduz a separagcdo entre
sujeito e estrutura. Esse sujeito que decide faz parte da estrutura deslocada (uma auséncia
radical), e suas identificagdes fazem parte da ordem simbdlica sempre contingente.

Nesse entendimento, o sujeito procura um significante que possa expressa-lo dentro da
ordem simbodlica, mas a ordem simbolica é reiteramente interrompida por significacdes que
produzem perturbacdes que resistem a totalizacdo. Dessa forma, o sujeito nunca encontrara
um significante por meio do qual possa se expressar, pois a estrutura é sempre deslocada.
Assim, é possivel apenas gerar subjetividades concretas por meio de atos de identificacdo
contingentes, por meio dos quais se da a incorporacao do sujeito a ordem simbdlica (COSTA,
2018; CUNHA, 2015; LOPES, 2018c).

Defende-se, por conseguinte, que as lutas politicas pela identificacdo do Ensino Médio
brasileiro fazem parte de um contexto discursivo que perpassa por diferentes formas de
organizacdo curricular. Como apontam as pesquisas de Costa (2018) e Silva (2018), ja
ocorreu, em determinados momentos, a defesa da integracdo curricular disciplinar como

forma de organizar o curriculo priorizando a interdisciplinaridade.
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Nas normativas atuais (BRASIL, 2017a, 2018a) é defendido o discurso de uma
flexibilidade que “[...] seja tomada como principio obrigatorio” (BRASIL, 2018a, p. 479). A
da BNCC do Ensino Médio (BRASIL, 2018a) destaca que, para promover uma organizacao
curricular atinente aos ramos da ciéncia e do mundo atual, é preciso “[...] romper com a
centralidade das disciplinas nos curriculos” (BRASIL, 2018a, p. 479). Para tanto, o
documento evidencia outras formas de interagdo como: contextualizacdo, diversificagdo e
transdisciplinaridade ou outras maneiras de articulacdo entre diferentes campos de saberes
especificos. Nesse bojo, os itinerarios formativos sdo acionados como uma das formas de
integracdo do curriculo atinente a essa orientacao.

Ao longo da histéria do curriculo, diferentes formas de organizacéo curricular foram
tecidas na tentativa de significar as disciplinas escolares, de diferentes modos. Destaca-se que,
ao compreender as disciplinas discursivamente, ndo cabe apontar uma avaliagdo para indicar
se as disciplinas sdo boas ou ruins, uma vez que se considera, neste estudo, que elas sdo
producdes que se desdobram de significados que se confere ao mundo, de relacdes de poder
que tecem as articulagdes sociais e institucionais que, por sua vez, organizam comunidades
disciplinares.

As disciplinas formam os individuos e conectam-se com demandas sociais, passam por
constantes modificacdes e, muitas vezes, ao organizar-se o curriculo de forma integrada,
como se pode interpretar nos documentos da BNCC e na Reforma do Ensino Médio, é
possivel produzir outras estruturas disciplinares. Essas “novas” estruturas, por sua vez,
produzem diferentes efeitos sobre o0s sujeitos e o social. Coadunando com estudos de Lopes e
Macedo (2011, p. 140), pensa-se que cabe “[...] entender a quais finalidades esses efeitos se
vinculam e se nos permitem, ou ndo, alguma possibilidade de ampliar o que acordamos
chamar justica social e de democracia”.

Lopes (2019b) e Lopes e Macedo (2011) argumentam que as formas de organizacéo
das disciplinas podem ser agrupadas em: integracdo pelas competéncias e habilidades que
devem ser formadas nos estudantes, focalizando a visdo instrumental vinculada a organizacao
curricular por competéncias; “[...] integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a l6gica
dos saberes disciplinares de referéncia” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 123), caso em que se
situa a proposta de interdisciplinaridade; “[...] integracdo via interesses dos alunos e buscando
referéncia nas demandas sociais” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 123). Além da busca de
referéncia nas questdes “[...] sociais e politicas mais amplas, proposta usualmente associada
ao curriculo por projetos, centros de interesse e temas transversais” (LOPES, 2019b, p. 61).

Nesse pensamento, coaduna-se com Lopes (2019b) na seguinte interpretacao:
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[...] disciplinaridade e integracdo ndo sdo polos que se opdem, de forma que se
possa pensar em uma alternancia entre curriculo disciplinar e curriculo integrado
[...]. Ainda que ao longo da histéria do curriculo ocidental exista uma estabilidade
do curriculo disciplinar [...], uma hegemonia das formas de organizacdo por
disciplinas escolares, essa estabilidade ndo apaga diferentes formas de organizacao
curricular integrada que permanecem sendo desenvolvidas nas instituicGes escolares,
inclusive com a existéncia de disciplinas constituidas de forma integrada, tais como
Ciéncias (que integra Quimica, Fisica, Biologia, principios de Astronomia, de
Geologia), Estudos Sociais (que integra Histéria, Geografia, Sociologia), dentre
tantas outras. (LOPES, 2019b, p. 61).

Ao investigar as propostas curriculares e os textos normativos assinados pelo MEC ou
por Secretarias de Educacdo nos estados e nos municipios brasileiros, Lopes (2019b)
considera que a expressdo das lutas politicas por flexibilizacdo curricular geralmente interliga
a “[...] inovacdo e a maior adequacdo a contemporaneidade do social: interdisciplinaridade e
contextualizacdo, competéncias, temas transversais, curriculo por ciclos” (LOPES, 2019b, p.
62). Concorda-se com Lopes (2019b, p. 68) que tais propostas retornam a tradi¢Oes
curriculares integradas de viés instrumental, como, por exemplo, o curriculo por competéncias
que “[...] traduz determinado conteddo em uma habilidade, na medida em que o modelo de
ensino por competéncias tem por base um saber-fazer associado ao mundo produtivo e
regulamenta um conhecimento especializado”, desconsiderando que ha outras redes sociais
nas quais os estudantes desenvolvem competéncias.

No entanto, o curriculo por competéncias, antes da proposta de Reforma do Ensino
Médio e da BNCC para a Educacdo Basica, ja vinha sendo desenvolvido de forma
correlacionada ao curriculo disciplinar (LOPES, 2019b). Nos dias atuais, as propostas
curriculares tém apresentado um curriculo em que as competéncias sdo listadas por area de
conhecimento. Nessa esteira, a integracdo curricular assume uma “[...] ambivaléncia que leva
tanto ao questionamento das disciplinas escolares — como tradicionais, retrégradas,
desvinculadas dos interesses dos alunos e alunas — quanto a reafirmacdo das disciplinas”
(LOPES, 2019b, p. 62).

Sem afirmar uma verdade Ultima da/na organizacdo curricular, compreende-se, nesta
pesquisa, as diferentes e precérias afirmacdes estabelecidas para a reforma do nivel basico
(via rearranjos curriculares), como a constituicdo de uma subjetivacdo politico-
curricular/disciplinar precipitada em oposicao aquilo que, em dado contexto, fora interpretado
como ameaca, como risco ao desenvolvimento dos estudantes e do pais. Por esses motivos,
interpreta-se o discurso de integracdo pautado em um movimento de tentativa de refracdo da
organizagédo disciplinar, sendo privilegiados, nesse processo, o0s significantes integracdo e
flexibilidade.
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Os significantes integracéo e flexibilidade sdo articulados em uma textualizacdo em
que se constituem as normativas que orientam o Ensino Médio e apontam para a defesa de
itinerarios formativos como formas diferenciadas da prépria organizacdo curricular. Os
itinerarios formativos carreiam significados que tentam acionar a significacdo de um arranjo
curricular inovador, integrado, que responde ao mundo contemporaneo, acenando para um
movimento de inovacdo por meio do combate a organizacdo disciplinar e aos baixos
desempenhos nas avaliagdes internas e externas (LOPES, 2019b).

Interpretam-se, neste estudo, as disputas na politica curricular do Ensino Médio
brasileiro como decis6es politicas impossiveis de serem controladas. Por mais prescritivo que
um texto de proposta de reforma (ou qualquer proposta curricular, educacional, seja na esfera
federal, estadual ou municipal) possa tentar ser, por mais tentativa de prescri¢cdo, um controle
daquilo que possivelmente sera realizado nas escolas, nas Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacéo, para entrar em determinado contexto, esse texto precisa ser lido, interpretado e,
portanto, traido, traduzido.

O processo de traducdo de um texto, aqui em especifico o texto da Reforma do Ensino
Médio (BRASIL, 2017a), seja ele escrito ou realizado em uma pratica curricular, tem o
principio da traducdo como operador no interior desse texto. Com essa afirmacdo, ndo se
desconsideram as relacbes de poder no contexto atual que fazem com que processos
legislativos, praticas de propagandas, processos de financiamento, préticas institucionais
dentro e fora do setor publico estdo o tempo todo tentando controlar esse processo nomeado
de “implementacdo” curricular da Reforma do Ensino Médio que sera feita nas escolas. Ainda
assim, defende-se que existem outras interpretacfes, escapes, diferentes formas de leituras
que diferem daquelas que foram previstas (LOPES, 2018b). Ademais, os singulares
movimentos do diferir, uma vez articulados, constituem discursos que aglutinam “[...] quase-
comunidades [...] — comunidades sem uma propriedade em comum, sem fraternidade, sempre
em vir a ser” (LOPES, 2018b, p. 90). Visando ao atendimento de suas demandas, tais
articulagbes atuam politicamente na tentativa de produzir normatividade, nunca alcangada,
mas na qual se investe de forma radical (LACLAU, 2011), sem garantias (LOPES, 2018b).

Nesse entendimento, reitera-se que as diversas tentativas de determinar uma
identidade ou tentar controlar o formato e as finalidades do Ensino Médio brasileiro s&o
marcadas pela indecidibilidade, pois ndo h4 nenhum fundamento capaz de conter/controlar
uma formac&o discursiva, um contexto de disputa discursiva, pela significagdo desse nivel de
ensino ou qualquer significacdo do social. Com esse pensamento, ndo se desconsideram as

possibilidades de intervir no Ensino Médio, mas acredita-se em um investimento radical
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(LOPES, 2015a, 2018b) que considera apostar em negociacdes em torno da significacdo da
proposta que se pretende estabilizar, uma vez que, em todo instante, tais significagGes,
fixacOes, discursos sio deslocados. E dessa forma que se pensam, neste estudo, as
possibilidades de investimento em uma educacdo de qualidade e um Ensino Médio
comprometido com a justica social, por exemplo. Apenas ndo se pensa ser possivel sustentar
nenhuma dessas possibilidades de luta politica com base em critérios universais deslocados

das lutas contingenciais e contextuais pela significacéo.

2.2 Investigando (des)caminhos da politica curricular para o “Novo” Ensino Médio

Considerando a politica curricular como uma formacéo discursiva, configurada como
uma totalidade estruturada resultante de um discurso (LACLAU, 2011; LOPES, 2016, 2018b;
LOPES; MACEDO, 2011), tal como desenvolvido até aqui, realga-se a configuracdo do texto
politico da Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e argumenta-se como essa lei, a qual altera
0 Ensino Médio, se manifesta como vontade de totalidade, como desejo de uma juventude,
sociedade conciliada, passivel ao controle, porque suposta como plenamente alcancavel. A
politica curricular apontada no texto dessa normativa tenta impor uma sistematicidade ao
social, processando uma escolha, entre muitas alternativas no terreno da decisdo politica
(LACLAU, 2011). A referida lei assume, assim, a forma de uma presenca, a partir de
sedimentagdes de certas visdes cristalizadas sobre a educacdo no nivel medio.

Por vezes, os discursos defendidos sobre o Ensino Médio (desempenho escolar muito
abaixo da média dos paises da OCDE, consideravel indice de reprovagéo, falta de uma base
comum que garanta equidade, excesso de disciplinas, entre outros) apresentam-se
sobredeterminados por dicotomias hierarquicamente marcadas. Isso dificulta compreender o
privilégio de alguns sentidos demarcados por relagdes de poder, que tentam imprimir uma
estabilidade social e credenciar a traducdo (DERRIDA, 2006) do Ensino Médio disciplinar
como ameagca a sociedade e, a0 mesmo tempo, interpreta-o como o causador da instabilidade
social. Em fungdo da leitura sobre a ameaca eminente que o Ensino Médio apresenta ao
desenvolvimento econdmico e social do pais, por ser interpretado como causa da
incompletude da educacéo, diferencas se equivalem em articulagfes discursivas que projetam
a “nova” politica curricular para o nivel médio, como possibilidades de ordenacéo social.

Com o foco desconstrucionista, defende-se, neste estudo, que as opcdes politicas na
Lei N° 13.415/2017 se instituem sobre uma ordem furada, borrada. Nenhuma definicdo de

Ensino Médio, curriculo, de qualquer coisa que se pretenda na normativa da lei, pode
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comparecer como uma positividade, verdade absoluta, o caminho certo a conduzir a
sociedade. Esta constitui correlato de interminaveis denegagdes que a linguagem se depara
frente a impossibilidade da traducdo (impossibilidade do signo), pois a linguagem constitui
carater aberto (DERRIDA, 2011; LOPES, 2016). Pela linguagem, campo do outro, toda
defini¢do de sentido se apresenta nunca em funcéo da previsibilidade, arrazoamento, certeza,
mas sempre em funcdo da contingéncia (LACLAU, 2011) que dissemina sentidos na politica
educacional como forma de romper com a estrutura da Lei N° 13.415/2017, a qual tenta
estabilizar modos de ler e de limitar formas de traduzir a politica curricular para o Ensino
Médio.

Por supor-se um caos no Ensino Médio, uma crise anunciada pde em marcha o
pensamento sobre a impossibilidade de uma formacédo plena. A politica curricular é apontada
como promessa de garantia da equidade social, de garantia de direitos, de ascenséo
educacional e econdmica a todos os estudantes brasileiros. A centralidade das alteracGes
curriculares que a Lei N° 13.415/2017 tenta imprimir é defendida por diferentes inscricdes do
realismo no pensamento curricular (LOPES, 2015b) que “[...] tém por referéncia uma
realidade suposta como podendo ser compreendida e descrita fora da experiéncia humana”
(LOPES, 2016, p. 131). A seguir, discorre-se sobre a Lei N° 13.415/2017 e destaca-se como
essa normativa incorpora a defesa de um NEM, atinente a um curriculo que contemple uma
formacdo geral bésica composta pela BNCC e pelos itinerarios formativos. Essa alteracao ja
era, inclusive, mencionada no texto da MP N° 746/2016 (BRASIL, 2016).

O contexto politico conturbado do impeachment (SILVA, 2018) no qual se encontrava
0 Brasil produziu condi¢des politicas para a retomada da Reforma do Ensino Médio com a
transformacgdo da MP N° 746/2016 na Lei N° 13.415/2017%° (BRASIL, 2017a). A referida lei
provocou alterages na Lei N° 11.494, de 20 de junho de 2007, a qual regulamenta o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — Fundeb (BRASIL, 2007), e em varios artigos da LDBEN N° 9.394/1996
(BRASIL, 1996), principalmente no Art. 4°, que deu nova redagdo ao Art. 36, 0 qual aponta
que o curriculo do Ensino Médio deverd ser composto pela BNCC e “[...] por itinerarios

formativos (‘“Nao mais Parte Diversificada’), que deverdo ser organizados por meio da oferta

2 Sobre as alteracdes provocadas pela Reforma do Ensino Médio — Lei N° 13.415/2017 —, a Revista Educacio e
Sociedade (v. 38, n. 139, abr./jun. 2017) produziu um dossié com varios artigos sobre o tema. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020170002&Ing=pt&nrm=isso. Acesso em:
10 jun. 2022. E possivel consultar também a producdo do Observatorio do Ensino Médio de diversas
universidades brasileiras e da ANPEd. Disponivel em: https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-
nacional-pelo-ensino-medio. Acesso em: 10 jun. 2022.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020170002&lng=pt&nrm=isso
https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio

89

de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2017a, n.p.). Essas alteragbes foram
justificadas sobre o argumento de instituir a “[...] Politica de Fomento a Implementacdo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2017a, n.p.).

A Lei N° 13.415 (BRASIL, 2017a) propde modificacdes nos modos de financiamento
e na organizacao curricular do Ensino Médio, ao apontar uma parte da formacao direcionada
para a BNCC e outra parte para o curriculo flexivel. O documento mantém o que estava
previsto na MP N° 746/2016: “[...] o curriculo do Ensino Médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos” (BRASIL, 2016, n.p.). Essa
determinacdo passou a fazer parte do Art. 36 da LDBEN. O texto da Lei aponta que a
organizacdo do curriculo deve atender a uma suposta formagdo integral dos estudantes —
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais — e ao desenvolvimento do protagonismo
juvenil, projeto de vida, competéncias e habilidades, além da ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola (FERRETI; SILVA, 2017; LEAO, 2018; SILVA, 2018; THIESEN,
2018). Alem disso, € mantido o foco nas avaliagfes centralizadas na esfera nacional (Enem,
Prova Brasil) e internacional (Pisa) (SILVA, 2020).

Ao propor o texto da Lei que orienta 0 NEM, houve uma tentativa de sedimentar a
politica curricular atinente a BNCC (BRASIL, 2018a) e a um suposto desenvolvimento do
protagonismo juvenil, do projeto de vida dos estudantes com base nas competéncias e nas
habilidades discriminadas nesse documento.

A pesquisa de Lopes (2019b) aponta que essas disputas pela organizacdo curricular do
Ensino Médio estdo ligadas fortemente a nogdo de competéncias que constituem tentativas de
“implementar” a “[...] individualizagdo do percurso formativo em nome de uma pedagogia
diferenciada, entendida como capaz de combater o fracasso escolar [...]” (LOPES, 2019b, p.
66). Nesse aspecto, Silva (2018) defende que as normativas referentes a Lei N° 13.417/2017 e
a BNCC do Ensino Médio recuperam a ideia de organizacdo curricular com base na definicdo
de competéncias definidas no texto da BNCC como “[...] a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana” (BRASIL, 2018a, p. 8). A
autora assevera que o documento da base recupera a proposi¢cdo dos PCN dos anos de 1990,
retomando um discurso interrompido e duramente criticado por diversos autores. No entanto,
considera que o discurso agora revigorado esta sendo retomado com base nas mesmas

justificativas, as quais apontam que “[...] € necessario adequar a escola a supostas e
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generalizaveis mudancas do ‘mundo do trabalho’, associadas de modo mecénico e imediato a
inovacOes de carater tecnoldgico e organizacional” (SILVA, 2018, p. 11).

As criticas de Silva (2018) sobre a nocdo de competéncias no curriculo “[...]
especialmente porque justificada e proposta pela via unidimensional do mercado, produz uma
‘formacdo administrada’, ao reforcar a possibilidade de uma educagédo de carater instrumental
e sujeita ao controle” (SILVA, 2018, p. 11, grifo da autora). A autora considera que ha, nos
dispositivos que orientam as proposi¢cdes curriculares com base em competéncias, uma
concepcao de formacgdo humana marcada pela intengdo de adequacéo a I6gica do mercado e a
adaptacdo a sociedade por meio de uma abstrata nocdo de cidadania. Ademais, Silva (2018)
considera a nogdo de competéncias, ora como resultado de uma abordagem biologista e/ou
inatista da formagdo, ora em virtude de seu carater instrumentalizado, consolidando uma
perspectiva de educacédo escolar que promete e restringe a formacao para a autonomia.

Concorda-se, aqui, com Silva (2018) no sentido de que ha forte tentativa de
cerceamento do fazer docente e do controle dos processos pedagogicos nas instituicoes
escolares. E a prescricdo de competéncias também visa ao controle das experiéncias dos
individuos e das experiéncias das escolas. Os instrumentos avaliativos, ao final de um
determinado periodo, muitas vezes, traduzem uma concepcao de avaliacdo e de curriculo que
manifesta a intencdo de controle dos indices de desempenho que se deseja alcancar. Contudo,
salienta-se que ndo se opera como Silva (2018), neste estudo, a defesa de um curriculo que
acene as disciplinas com registros epistemolégicos explicitos, pois a critica a proposta da
reformulacdo do Ensino Médio, particularmente dos itinerarios formativos, refere-se, nesta
pesquisa, aos efeitos politicos dessas mudancas na organizacdo curricular.

Elucida-se que, neste trabalho, ndo se pretende julgar as competéncias e ndo se
desconsidera que elas sé@o dimensdes possiveis da formacao educativa. Salienta-se com Lopes
(2019Db, p. 69) o questionamento sobre a proposta curricular brasileira que visa remeter “[...]
toda a organizacdo curricular as competéncias, submetendo a educacdo ao registro
instrumental de um saber-fazer, voltado a uma vaga nocao de cidadania e de trabalho”. Essa
forma de interpretar a politica curricular direciona pensar a educagéo reduzida ao ensinar e
“[...] 0 ensino, por sua vez, fica restrito ao atendimento de metas de aprendizagem vinculadas
ao saber fazer e a resolucdo de problemas associados a demandas da vida cotidiana” (LOPES,
2019b, p. 69). E tecida uma interpretacdo que tenta controlar as demandas daquilo que se
supde ser a vida cotidiana, como se essas demandas fossem as mesmas para todas as pessoas.

Um dos principais objetivos do NEM ¢é promover a flexibilizacdo do curriculo e

permitir que os estudantes escolham seu percurso formativo e desenvolvam condi¢cbes para



91

decidir seu futuro profissional e pessoal, proporcionando o contato com 0s mais diversos
saberes para tomar decisdes. Para tanto, a Lei N° 13.417/2017 aponta, em seu Art. 3°, § 7°, 0
projeto de vida como componente a ser trabalhado nos curriculos, de modo a considerar “[...]
a formacéo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgéo de
seu projeto de vida e para sua formacao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”
(BRASIL, 20173, n.p.).

Esse projeto de vida constitui uma das dez competéncias gerais da BNCC que devem
ser trabalhadas em todas as etapas da educacdo, até o Ensino Médio. Nesse documento, a
competéncia de nimero 6, Trabalho e Projeto de Vida, aponta que as escolas devem valorizar
a diversidade de saberes e de vivéncias culturais dos estudantes. Estes, por sua vez, devem
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que Ihes “[...] possibilitem entender as relaces
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (BRASIL,
2018a, p. 9, grifo nosso). Todavia, nenhum documento normativo é capaz de significar os
percursos formativos que atendam a um suposto projeto de vida, porque ndo hd como
controlar a vida. E pela linguagem que produzimos, em dadas relagbes de poder, uma
possibilidade de significacdo do mundo e sobre a propria vida.

A Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e a proposta da BNCC (BRASIL, 2018a)
apontam para as escolas promoverem a integracdo curricular, uma medida que se opde ao
préprio sistema educacional do Brasil, o qual vem sendo pautado em um curriculo disciplinar.
Nessa forma de organizacdo, hd todo um processo de avaliagdo com registro de notas,
ancorado em uma formacao disciplinar dos docentes, que trabalham exclusivamente com seus
conteddos disciplinares. Ademais, mudar a organizacdo curricular implica, também,
alteracdes nas relacGes de trabalho e de formacéo docente.

A mudanca proposta pela BNCC e pela Lei do NEM aponta a formacao disciplinar
como desprovida de afirmacdes coerentes e bem definidas. E acionado o discurso para
promover a integracdo curricular caracterizada pela construcdo coletiva do conhecimento que
supostamente “[...] possibilita o aprofundamento da compreenséo da relagéo entre teoria e
pratica, contribui para uma formacdo mais critica, criativa e responsavel e coloca escola e
educadores diante de novos desafios” (THIESEN, 2008, p. 550-551).

O Ensino Médio vem passando por modificacBes que tém provocado alteragdes na
organizacéo curricular das escolas de todo pais. As principais modifica¢fes sugeridas pela Lei
N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e pela BNCC do Ensino Médio (BRASIL, 2018a) referem-

se a ampliacdo da carga horéaria, ao regime de tempo integral visando ampliar a jornada
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escolar e promover a formacéo integral dos estudantes. Coerentes com essa perspectiva, as
DCNEM (atualizadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em novembro de 2018, por
meio da Resolucdo N° 3/2018 (BRASIL, 2018h)), indicam que os curriculos dessa etapa de
ensino devem ser compostos por: formacdo geral basica com carga horaria de 1.800 horas
organizadas de acordo com a BNCC do Ensino Médio (BRASIL, 2018a); e 1.200 horas para
os itineréarios formativos.

Essas modificagdes no curriculo do Ensino Médio sio assinaladas na Lei N°
13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e na BNCC do Ensino Médio (BRASIL, 2018a) como
indutoras de novas formas de conhecer, cuja producdo do conhecimento se dd de modo
integrado, atinente ao novo mundo ao qual o curriculo disciplinar ndo estaria respondendo.
Sua organizagdo curricular estaria bloqueando a formacdo do sujeito que deveria ser
preparado para atuar na sociedade como estudante e/ou futuro cidad&o, trabalhador autbnomo
e criativo. Por isso a defesa desses documentos normativos em diminuir o nidmero de
disciplinas com a justificativa de tornar o ensino mais flexivel e, “[...] a0 mesmo tempo,
tornar atrativo cada itinerario formativo, estabelecido, teoricamente, de acordo com o0s
interesses pessoais de cada aluno, supondo que tais providéncias tornariam tal etapa da
educacéo basica menos reprovadora” (FERRETTI, 2018, p. 28).

H& muitas criticas, principalmente pelo Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio (MNDEM), sobre a promulgacdo dessa reforma e da BNCC, consideradas
antidemocraticas, por terem sido desconsiderados 0s processos de negocia¢do em curso sobre
esse nivel de ensino, ao ser publicada a MP N° 746/2016 (BRASIL, 2016), transformada na
Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a). Ressalta-se, também, a Nota Publica emitida junto ao
MEC e a Presidéncia da Republica assinada por diversas entidades®, que pedem a Revogacdo
da Lei da Reforma do Ensino Médio — Lei N° 13.415/2017 — e a retirada da proposta de
BNCC apresentada em abril de 2018.

Para 0 MNDEM, as acdes do CNE tentam impor normativas nacionais sem levar em
consideracdo os debates das entidades que participam das discussdes sobre a educacdo
publica. As disputas passaram a ser mais acirradas entre 0o MNDEM e o CNE quando foram
aprovadas, em novembro de 2018, as novas DCNEM - Resolugdo N° 3/2018 (BRASIL,

% A nota pela revogacdo da Lei N° 13.415/2017, que reforma o Ensino Médio, e da BNCC foi assinada pelo
Comité do Ensino Médio da Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), pela Associacdo Brasileira de Ensino de
Ciéncias Sociais (Abecs), pela Comissdo de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Associagcdo Brasileira de
Antropologia (ABA) e pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (Anpocs).
Disponivel em: https://www.anpocs.com/index.php/ciencias-sociais/destaques/1900-entidades-lancam-nota-
publica-solicitando-revogacao-da-reforma-do-ensino-medio-e-retirada-da-proposta-da-bncc. Acesso em: 26 jul.
2018.


https://www.anpocs.com/index.php/ciencias-sociais/destaques/1900-entidades-lancam-nota-publica-solicitando-revogacao-da-reforma-do-ensino-medio-e-retirada-da-proposta-da-bncc
https://www.anpocs.com/index.php/ciencias-sociais/destaques/1900-entidades-lancam-nota-publica-solicitando-revogacao-da-reforma-do-ensino-medio-e-retirada-da-proposta-da-bncc
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2018h), em substituicdo & Resolucdo CNE/CEB® N° 2/2012 (BRASIL, 2012b). Tal medida
foi justificada pelo CNE sob o argumento da adequagdo das DCNEM as orientacdes da Lei N°
13.415/2017. Esse “novo” documento normativo aponta para a flexibilidade como principio
de organizacdo curricular e aciona a defesa que esse modelo possibilita “[...] a construcéo de
curriculos e propostas pedagogicas que atendam mais adequadamente as especificidades
locais e & multiplicidade de interesses dos estudantes” (BRASIL, 2018a, p. 468). Para o
MNDEM, essas acOes sdo carreadas de arbitrariedades, marcadas pela auséncia de amplo
debate com a sociedade em assunto que a afeta diretamente®. Nesse movimento, constitui-se
a textualizacdo da politica do NEM, marcada por disputas de poder que produzem efeitos
sobre os curriculos da Ultima etapa da Educacéo Bésica em todo pais.

No intuito de promover celeridade da “implementacdo” da Lei N° 13.415/2017 pelas
Secretarias Estaduais de Educagdo, o Governo Federal publicou as seguintes normativas:
Resolugdo N° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017c) e as Portarias N° 331, de 5 de
abril de 2018 (BRASIL, 2018c), e N° 756, de 3 de abril de 2019 (BRASIL, 2019), que
regulamentam o Programa de Apoio & Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(ProBNCC), criado para orientar as Secretarias Estaduais de Educacdo “[...] na elaboracdo e
na execucdo do Plano de Implementacdo de novo curriculo que contemple a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, os diferentes itinerarios formativos e a ampliacdo de carga
horéria para mil horas anuais”, conforme aponta o Art. 1° da Portaria N° 649/2018 (BRASIL,
2018d, p. 72); além dos documentos: Guia de Implementacdo da BNCC (BRASIL, 2018b), as
Portarias N° 649/2018 (BRASIL, 2018d) e N° 1.023, de 4 de outubro de 2018 (BRASIL,
2018e), que instituiram o Programa de Fomento as escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI), e a Portaria N° 521, de 13 de julho de 2021 (BRASIL, 2021b).

O texto da Portaria N° 649/2018 institui o ProNem, orienta os critérios para as escolas
participarem no PDDE e receberem recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Tais critérios sdo pautados nas orientacdes do Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), em alinhamento as recomendacfes do Banco
Mundial, da Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo (Undime) e do Conselho

31 CEB - Camara de Educacéo Baésica.

%2 InformacBes acessadas no site da ANPEd. Disponivel em: https://anped.org.br/news/informe-sobre-
movimento-nacional-pelo-ensino-medio. Acesso em: 27 jul. 2020.


https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
https://anped.org.br/news/informe-sobre-movimento-nacional-pelo-ensino-medio
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Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), além de diversas organizacdes e empresas
privadas. Nessa tessitura, surgiu a Frente de Atuacdo ao Curriculo e o NEM %,

De acordo com o documento ProNem (BRASIL, 2017b)*, o objetivo do programa é
apoiar as Secretarias de Educacdo Estaduais e do Distrito Federal (DF) na “implementagdo”
do NEM, por meio das seguintes agdes: apoio técnico para a elaboragdo e a execucdo do
Plano de Implementacdo do NEM; apoio técnico a implantagdo de escolas-piloto do NEM;
apoio financeiro; e formacdo continuada por meio do ProBNCC. Para garantir a
“implantacdo” de escolas piloto, 0 MEC langou as diretrizes do apoio financeiro por meio do
PDDE - Portaria N° 1.024, de 4 de outubro de 2018 (BRASIL, 2018f).

O NEM, segundo o documento do ProNem, tem como objetivo “[...] elevar a
conclusdo do Ensino Medio na idade certa com aprendizado adequado e fortalecer a
capacidade institucional dos governos federal, estaduais e distrital para implementacdo do
Novo Ensino Médio” (BRASIL, 2017b, p. 23). O documento prevé que todas as 27 secretarias
estaduais e a distrital de educacdo facam cumprir a nova Lei adotando o NEM. Os recursos
financeiros a serem investidos sdo oriundos de empréstimo do BIRD (BRASIL, 2017b).

Em relacdo ao financiamento, a Lei N° 13.415/2017 aponta uma referéncia vaga, ao
mencionar o apoio do FNDE sem quantificar o que condiciona as disponibilidades
orcamentarias (BRASIL, 2017a), embora estabeleca o prazo de dez anos para tal apoio. Além
disso, passa a flexibilizar o financiamento publico e a oferta privada da educacdo, por meio do
itinerario de formacéo técnica e profissional via educacdo a distancia. O texto da lei aponta
possibilidade de que os sistemas de ensino firmem convénios com instituicdes de educacdo a

distancia, com vistas a oferta de cursos que serdo integralizados na carga horéria total do

%% A Frente Curriculo e 0 NEM compde um dos temas estratégicos da Agenda de Aprendizagem do Consed, com
apoio dos parceiros: Instituto Unibanco, Itad BBS, Inspirare, Relna, Instituto Sonho Grande, Oi futuro,
Telefonica Fundacgdo Vivo, Instituto Natura, Movimento pela Base Nacional Comum. A Frente esta organizada
nos seguintes pilares: Acompanhamento e gestdo para Implementacdo do NEM, Desenho da Arquitetura e
(Re)elaboracdo de Curriculos. A Frente foi pensada com objetivos de apoiar as Secretarias Estaduais de
Educacdo (SEE) dos estados “[...] com formacdo de equipe, materiais e ferramentas de acompanhamento e
gestdo. [...] organizar e mediar encontros presenciais e a distancia (webconferéncias) para formacdo, orientagéo e
coconstrugdo com técnicos das SEE, visando a definicdo da arquitetura e a (re)elaboracéo dos curriculos do
Novo EM. [...] Propor e disponibilizar instrumentos para planejamento e acompanhamento da implementacdo do
Novo Ensino Médio”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=127871-5-consed-helio-daher-
apresentacao-curriculo-e-novo-ensino-medio-1&category_slug=outubro-2019&Itemid=30192. Acesso em: 22
jun. 2022.

% Essas informacBes estdo presentes no documento: Projeto de apoio & implementacéo do novo ensino médio:
documento preparatério para a carta de consulta a Comissdo de Financiamentos Externos — COFIEX
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=46781&catid=211&Itemid=30035.
Acesso em: 20 jun. 2022.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=127871-5-consed-helio-daher-apresentacao-curriculo-e-novo-ensino-medio-1&category_slug=outubro-2019&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=127871-5-consed-helio-daher-apresentacao-curriculo-e-novo-ensino-medio-1&category_slug=outubro-2019&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=46781&catid=211&Itemid=30035
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Ensino Médio, além de favorecer o repasse do dnus publico, progressivamente, a empresas de
consultoria.

Lopes (2019b) discute o risco de desempoderamento que a educacdao no nivel médio
esta correndo, ao atender a integracdo curricular, conforme é apontada no texto do Guia de
Implementacdo da Reforma (BRASIL, 2018b). O documento orienta a flexibilizagdo por meio
de unidades curriculares, como disciplinas ou laboratérios, oficinas, clubes, observatorios,
incubadoras, nucleos de estudos, nucleos de criacdo artistica, multiplas atividades. Essas
opcoes formativas “[...] também dependem das parcerias que as escolas e as redes de ensino
venham a realizar com outras institui¢fes sociais” (LOPES, 2019b, p. 67). Evidencia-se com a
autora que a flexibilizacdo pode ser interessante ao possibilitar experiéncias contextuais e a
visdo mais ampla dos espacos educativos, questionando, inclusive, a ideia de que educacgao s6
acontece nas instituicdes formais. No entanto, essa proposta “[...] pode ser uma flexibilizacao
que se transforme em desempoderamento das escolas e mesmo em desescolarizacdo, em
sintonia com as atuais propostas de educacao domiciliar” (LOPES, 2019b, p. 67).

A Portaria N° 521/2021, em seu Art. 1° institui o Cronograma Nacional de
“Implementacdo” do NEM, com o objetivo de “[...] apoiar as unidades da Federacdo no
processo de implementacdo de seus curriculos, alinhados a Base Nacional Comum Curricular
e efetivar a operacionalizagdo do art. 24, § 1° e do art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996” (BRASIL, 2021b, n.p.). A justificativa do MEC para tal Portaria refere-se a
orientacdo e ao auxilio aos entes federados sobre prazos e procedimentos que devem ser
concluidos nos periodos estabelecidos no cronograma. Este ultimo trata dos prazos para
ampliacdo da carga horaria para mil horas anuais, da “implementacdo” dos novos curriculos
alinhados @ BNCC e dos itinerarios formativos, nas unidades escolares que oferecem Ensino
Médio, dos materiais e dos recursos didaticos, via Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), da atualizagdo das matrizes do EMTI; além disso, institui o cronograma de
atualizacéo do Saeb, alinhado as diretrizes do NEM (BRASIL, 2021b).

O Art. 4° da Portaria N° 521/2021 especifica os periodos que os estabelecimentos de

ensino que ofertam o NEM devem seguir para instituir os “novos” curriculos:

I - No ano de 2020: elaboragéo dos referenciais curriculares dos estados e do Distrito
Federal, contemplando a BNCC e os itinerarios formativos;

Il - No ano de 2021: aprovagdo e homologacdo dos referenciais curriculares pelos
respectivos Conselhos de Educacdo e formagBes continuadas destinadas aos
profissionais da educagéo;

Il - No ano de 2022: implementacdo dos referenciais curriculares no 1° ano do
ensino médio;

IV - No ano de 2023: implementacdo dos referenciais curriculares nos 1° e 2° anos
do ensino médio;
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V - No ano de 2024 - implementacdo dos referenciais curriculares em todos 0s anos
do ensino médio; e

VI - Nos anos de 2022 a 2024 - monitoramento da implementacgéo dos referenciais
curriculares e da formag&o continuada aos profissionais da educag&o.

§ 1° As atualizagcdes das matrizes das unidades escolares que ofertam o Ensino
Médio em Tempo Integral - EMTI devem ocorrer simultaneamente, conforme o
descrito no caput.

§ 2° As redes de ensino deverdo encaminhar ao Ministério da Educacéo - MEC, por
meio de sistema especifico, os referenciais curriculares alinhados & BNCC até
fevereiro de 2022.

§ 3° A formagdo continuada dos profissionais da educacdo para alinhamento dos
referenciais curriculares a BNCC seréa realizada pelos sistemas de ensino, com apoio
técnico e financeiro do MEC. (BRASIL, 2021b, n.p.).

O desejo politico — que envolve grupos, instituicdes governamentais e nao
governamentais — de “implementar” o NEM imprime normativas a serem seguidas nas
instancias federal, estaduais e municipais. Na medida em que se defende, neste estudo, que
nenhum texto normativo, ou qualquer outro texto, por mais fechado e prescritivo que seja, ndo
assume um controle completo daquilo que devera ser realizado nas escolas (sentidos
permanecem disputando espaco no campo da discursividade, ndo sendo possivel barrar a
traducéo), cabe investigar como essa traducdo se desenvolve nos estados.

O cronograma da Portaria N° 521/2021 é traduzido em contextos nos quais a
interpretacdo segue isenta de uma responsabilidade delegada (DERRIDA, 1991b), assumindo
0s contornos das contingéncias, das lutas politico-discursivas, nas diferentes esferas
institucionais e geograficas, e posi¢des parciais defendidas nessa disputa politica que envolve
questdes como: financiamento, pandemia, infraestrutura das unidades escolares, entre outros.
Tais disputas sdo marcadas e estdo abertas a precariedade e a provisoriedade que ndo podem
ser superadas/controladas pelo fundamento de um texto. No estado da Bahia, foco desta
pesquisa, 0 Conselho Estadual de Educagéo da Bahia (CEE-BA) estabeleceu que s6 em 2023
e 2024 as instituicGes de ensino publicas e particulares do estado sdo obrigadas a alterar o
curriculo referencial para o Ensino Médio®.

A pesquisadora Monica Ribeiro da Silva, segundo reportagem de Guimarées (2021,
n.p.), ao acompanhar a “implementacéo” da reforma, argumenta que a “[...] manutencdo do
cronograma da reforma apesar da pandemia tem consequéncias diretas sobre a necessaria
participacdo de professores, estudantes e da comunidade como um todo na reformulagéo do
curriculo”. Para Monica Ribeiro da Silva, com o distanciamento social, imposto pela covid-

19, a consulta publica dos documentos curriculares esta sendo realizada de forma online, 0

% Essas informacdes foram acessadas na edicdo do jornal virtual Correio, publicada em 19 de janeiro de 2022.
Disponivel em: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/novo-ensino-medio-so-sera-implantado-na-
bahia-a-partir-de-2023-escolas-iniciam-transicao/. Acesso em: 21 jan. 2022.


https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/novo-ensino-medio-so-sera-implantado-na-bahia-a-partir-de-2023-escolas-iniciam-transicao/
https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/novo-ensino-medio-so-sera-implantado-na-bahia-a-partir-de-2023-escolas-iniciam-transicao/
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que “[...] impossibilita o debate e reduz esse processo a uma pura formalidade”
(GUIMARAES, 2021, n.p.). Nesse entendimento, o cenério aponta o risco de a crise sanitaria
ampliar problemas existentes antes da pandemia. A pesquisadora aponta que “[...] se a
reforma ja tendia a agravar desigualdades regionais e entre as escolas, o contexto pandémico
agrega mais ainda fatores que sdo produtores de desigualdades escolares. E com certeza isso
ndo esta sendo considerado nas propostas que estdo em andamento” (GUIMARAES, 2021,
n.p.).

Nesse movimento, com 0 pensamento de que 0s textos politicos curriculares e
educacionais envolvem uma série de lutas politicas, investiga-se, nesta tese, a traducdo da
reformulacdo curricular do Ensino Médio, particularmente dos itinerarios formativos no
estado da Bahia. Elucida-se sobre a contingéncia radical que opera na contextualizacdo dessa
politica que, na Bahia, é atravessada pela defesa de formacdo critica e emancipada dos
estudantes, acionada por meio de um curriculo atinente as normativas nacionais (BRASIL,
2017a, 2018a), a politica desenvolvimentista territorial do estado e a valorizacdo do
conhecimento (como é discutido nos capitulos trés e quatro deste trabalho).

Nesse sentido, defende-se que o0s textos normativos produzidos para guiar as
alteracdes curriculares nos estados brasileiros sdo matizados por processos de reiteracao
abertos a revisitacdo sempre ha suplementacdo a trai¢cdo a um suposto original (DERRIDA,
2008) que opera constantemente, impossibilitando a fixacdo Gltima da significacdo sobre o
Ensino Médio baiano, como, por exemplo, seu formato e seu curriculo.

Com esse pensamento, ndo se desconsidera, neste estudo, o significativo impacto do
texto da Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e da BNCC do Ensino Médio (BRASIL,
2018a) nas praticas escolares, mas reafirma-se que estes sdo textos imersos em disputas
politico-discursivas produzindo sentidos e identificacbes no ambito educacional. Defende-se
que tais politicas curriculares se constituem nos (des)caminhos, do indecidivel; dessa forma,
nunca serd possivel um fechamento pleno e conclusivo dessas politicas, pois as decisdes

politicas estdo constantemente sendo permeadas e alteradas nos jogos de poder.

2.3 Tentativas de construir a “flexibilizacdo” curricular no Ensino Médio: itinerarios

formativos

A nocdo de itinerario formativo faz parte de um discurso que ha tempos assombra as

disputas pela organizagdo do Ensino Médio brasileiro. Imerso inicialmente nas discussdes de
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alteracdes na proposta de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), a
proposta de itinerarios € delineada na Resolucdo CNE/CEB N° 6, de 20 de setembro de 2012
(BRASIL, 2012c), como caminhos possiveis que um estudante pode seguir durante sua
trajetoria académica e de formacgdo. Essa normativa estabelece as DCN para a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio (BRASIL, 2012c), as quais incorporam 0s itinerarios
formativos (SILVA; SCHEIBE, 2017).

A Resolucdo CNE/CEB N° 2/2012, que aponta as DCN para o Ensino Médio
(BRASIL, 2012b), também incorpora a defesa de itinerarios formativos. O Art. 14 da referida
DCN orienta que “[...] a organizacdo curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e
espacos proprios para estudos e atividades que permitam itinerarios formativos opcionais
diversificados” (BRASIL, 2012b, n.p.). De acordo com o Art. 17, inciso |11, cabe aos sistemas
de ensino construir propostas de flexibilizagdo e de diversificacdo “[...] pelas unidades
escolares, de formatos, componentes curriculares ou formas de estudo e de atividades,
estimulando a construcdo de itinerarios formativos [...] privilegiando propostas com opcdes
pelos estudantes” (BRASIL, 2012b, n.p.).

Nessa esteira, sdo tecidas, no contexto brasileiro, as disputas pela efetivacdo da
flexibilizacdo do curriculo, aspirando a reversdo do que se tem por dados ruins do Ensino
Médio (LOURENCO, 2021). O curriculo dissonante encontraria seu melhoramento quando da
apropriacdo das formas de conhecer integradas, entrelacado por formacgdo geral béasica
(BNCC) e itineréarios formativos.

De acordo com as DCNEM — Resolucdo N° 3/2018 (BRASIL, 2018h) —, os itinerarios
formativos constituem o conjunto de unidades curriculares a serem ofertadas pelas instituicdes
e redes de ensino para possibilitar “[...] ao estudante aprofundar seus conhecimentos e se
preparar para o prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir
para a construcdo de solucdes de problemas especificos da sociedade” (BRASIL, 2018h, p. 2).
Ainda segundo o documento, sdo cinco os itinerarios formativos: Linguagens e suas
tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Formagéo Técnica e Profissional.

Em consonancia com as DCNEM, o MEC publicou a Portaria N° 1.432/2018
(BRASIL, 2018g), que estabelece os referenciais para elaboracdo dos itinerarios formativos.
De acordo com essa Portaria, os itinerarios vinculam as competéncias das areas de
conhecimento da BNCC e devem ser organizados em torno de um ou mais dos seguintes

eixos estruturantes:
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I - investigacdo cientifica: supde o aprofundamento de conceitos fundantes das
ciéncias para a interpretacdo de ideias, fendmenos e processos para serem utilizados
em procedimentos de investigacdo voltados ao enfrentamento de situacGes
cotidianas e demandas locais e coletivas, e a proposi¢cdo de intervencdes que
considerem o desenvolvimento local e a melhoria da qualidade de vida da
comunidade;

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

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

IV - empreendedorismo: supe a mobilizagdo de conhecimentos de diferentes areas
para a formagéo de organizacdes com variadas missdes voltadas ao desenvolvimento
de produtos ou prestacdo de servicos inovadores com o uso das tecnologias.
(Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, Art. 12, § 2°). (BRASIL, 2018g, p. 60).

O texto da Portaria N° 1.432/2018 considera complementares os quatro eixos
estruturantes dos itinerarios formativos. Para tanto, orienta aos sistemas de ensino a
integrarem todos os eixos, “[...] a fim de garantir que os estudantes experimentem diferentes
situacbes de aprendizagem e desenvolvam um conjunto diversificado de habilidades
relevantes para sua formagdo integral” (BRASIL, 2018g, p. 60). Os itinerarios pretendem,
assim, promover o aprofundamento e a ampliacdo das aprendizagens dos estudantes em
relacdo a formacéo geral basica.

De acordo com o Guia de Implementacdo do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2021a),
as redes e as escolas devem organizar as unidades curriculares, entendidas aqui como os “[...]
elementos com carga horaria pré-definida cujo objetivo € desenvolver competéncias
especificas, seja da formacdo geral bésica, seja dos itinerdrios formativos para além da
organizacdo por disciplinas” (BRASIL, 2021a, p. 14). A escolha dessas unidades pelas
escolas e pelas redes de ensino deve responder a realidade e as suas condi¢es dos
estabelecimentos como: projetos, oficinas, atividades e praticas contextualizadas, entre outras
situacdes de trabalho. Além dos eixos estruturantes a serem adotados nos curriculos, as
unidades curriculares (obrigatdrias, eletivas e optativas) que compdem o0s itinerarios
formativos devem compreender: o Projeto de Vida, os Componentes Curriculares Eletivos e
as Trilhas de Aprofundamento organizadas a partir de uma ou mais areas do conhecimento
(itinerérios integrados) e/ou por uma trilha da Formagao Técnica e Profissional.

Nesse viés, as unidades obrigatorias correspondem aquelas que tém o papel de
aprofundamento dentro da area/tematica da trilha escolhida pelo estudante e deve ser cursada
obrigatoriamente. Nessas unidades, deverdo ser abordados conceitos que possibilitam aos
estudantes refletirem mais atentamente sobre conhecimentos e aspectos: social, ambiental,

cultural, de uma ou mais areas de conhecimento em que tenham interesse. Ja as unidades
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optativas sdo aquelas que fardo parte, com as unidades obrigatérias, do percurso formativo
relacionado a &rea ou as areas de conhecimento. As unidades curriculares eletivas, por sua
vez, serdo propostas pelas proprias escolas e relacionam-se aos interesses e a ampliacdo dos
conhecimentos dos estudantes e ndo precisam estar diretamente relacionadas a area de
aprofundamento escolhida pelo estudante. Por fim, a unidade curricular Projeto de Vida deve
ser cursada por todos os alunos, por abranger uma reflexdo sobre o futuro pessoal e
profissional do estudante, estimulando-o a fazer escolhas e tomar decisfes (BRASIL, 2018g).

Consoante a Portaria N° 1.432/2018 (BRASIL, 2018g), as escolas e as redes sdo

responsabilizadas a definir:

a) a sequéncia em que 0s eixos estruturantes serdo percorridos e as formas de
conexdo entre eles;

b) o tipo de organizacdo curricular a ser mobilizado: por disciplinas, por oficinas,
por unidades/campos tematicos, por projetos, entre outras possibilidades de
flexibilizag&o dos curriculos no Ensino Médio;

c) se os ltinerarios Formativos terdo como foco uma ou mais Areas de
Conhecimento, a combinagio de uma Area de Conhecimento com a Formagio
Técnica e Profissional ou apenas a Formacédo Técnica e Profissional.

Essas decisOes precisam levar em conta, também, a indicacdo das DCNEM de que
0s sistemas de ensino devem garantir a oferta de mais de um Itinerario Formativo
em cada municipio, em &reas distintas. (BRASIL, 2018g, p. 60).

No caso da formagdo técnica e profissional, a Portaria N° 1.432/2018 (BRASIL,
2018g) orienta que os itinerarios também se organizem a partir da integracdo dos diferentes
eixos estruturantes, mesmo que “[...] as habilidades a eles associadas somem-se a outras
habilidades basicas requeridas indistintamente pelo mundo do trabalho e a habilidades
especificas requeridas pelas distintas ocupagdes” (BRASIL, 2018g, p. 60). Ademais, 0
documento aponta que os estudantes deverdo realizar um itinerario formativo completo, “[...]
passando, preferencialmente, por um eixo estruturante ou, preferencialmente, por todos o0s
quatro eixos. Apos a conclusdo da carga horaria total do Ensino Médio, os estudantes poderao
cursar novos ltinerarios Formativos, caso haja disponibilidade de vaga na rede” (BRASIL,
2018g, p. 60).

Tais eixos estruturantes sdo projetados nos documentos normativos (BRASIL, 2017a;
2018a), como meio para criar oportunidades para promover uma visdo de mundo mais ampla
dos estudantes e, assim, contribuir para que eles possam tomar decisdes, vivenciem
experiéncias educativas, associadas a realidade contemporanea e promovam a sua formacéo
pessoal e profissional.

Para tanto, as DCNEM (BRASIL, 2018h) orientam que as redes de Ensino Médio

devem envolver os estudantes em situacGes de aprendizagem que 0s permitam produzir
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conhecimentos, criar/intervir na realidade e empreender projetos presentes e futuros. A
indicacdo das DCNEM é que os sistemas de ensino devem garantir a oferta de mais de um
itinerario formativo em cada municipio, em areas distintas e que deve haver atividades
eletivas. Ademais, o documento orienta as unidades escolares a realizarem associacGes de
itinerarios com outras instituicdes.

Nesse movimento de tentativas de “implementar” os itinerdrios formativos nos
sistemas de ensino e nas escolas de nivel médio em todo o pais, foi publicado, em 2021, mais
um texto normativo: a Portaria N° 733/2021, que institui o Programa Itinerarios Formativos
(BRASIL, 2021c). O argumento do MEC, para o langcamento desse texto, refere-se ao
alinhamento da politica curricular e educacional a Lei N° 13.005/2014, que institui o0 PNE
(BRASIL, 2014), particularmente ao cumprimento de suas Metas 3, 7 e 11 (BRASIL, 2021c)
e ao atendimento ao NEM, disposto na Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a). Em seu Art. 1°,
a Portaria “institui” o Programa Itinerarios Formativos, com a finalidade de coordenar a
“implementacdo” do NEM, “[...] por meio de apoio técnico e financeiro as redes para
implantacdo dos itinerarios formativos, para contribuir com o desenvolvimento do projeto de
vida do jovem, a sua formacéo integral e a insercdo no mundo do trabalho” (BRASIL, 2021c,
p. 53).

O Programa Itinerarios Formativos aponta como seus principais objetivos:

| - coordenar nacionalmente, monitorar e avaliar a implementacdo do Novo
Ensino Médio, especialmente no ambito da implantacdo dos itinerarios
formativos;

Il - garantir apoio técnico e financeiro as escolas publicas estaduais de
educacdo basica ofertantes do ensino médio via PDDE, para a implantacédo
dos itinerarios formativos que compdem o novo curriculo de ensino médio, a
partir de 2022, conforme critérios estabelecidos nesta Portaria;

Il - contribuir para a consecucdo das metas 3, 7 e 11 do Plano Nacional de
Educacao, de que trata a Lei n°® 13.005, de 2014;

IV - atender ao disposto na Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017;

V - contribuir para a elevacdo da qualidade da oferta do ensino médio e para
a melhoria dos indicadores educacionais;

VI - ampliar a capacidade das secretarias de educagédo estaduais e distrital,
para a implementagdo do Novo Ensino Médio; e

VII - promover a integracdo das redes de educacdo estaduais e federal, para
ampliar a capacidade de oferta dos itinerarios formativos do Novo Ensino
Médio. (BRASIL, 2021c, p. 53).

O Art. 6° da Portaria N° 733/2021 orienta o apoio técnico (por meio da Secretaria da
Educacdo Basica — SEB/MEC) as redes de ensino (BRASIL, 2021c). O apoio consiste em
uma apresentacdo de normas quanto as diretrizes, ao planejamento e as estratégias do

Programa Itinerarios Formativos; promocdo de parcerias, articulagBes interinstitucionais e
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entre as redes de ensino, com o envolvimento das outras secretarias finalisticas do MEC; na
disponibilizagdo de ferramentas e nos mecanismos de monitoramento e de “implementacéo”
das acOes do Programa (BRASIL, 2021c).

Além disso, o Programa prevé a realizacdo de oficinas técnicas e outras a¢les para
gestores e coordenadores estaduais e distritais e para suas respectivas equipes técnicas
(preferencialmente, de forma virtual); a promogdo de espacos de compartilhamento de
materiais pedagdgicos, de avaliacGes, de boas praticas e de féruns de discussdo sobre a etapa
do Ensino Médio. Sdo apontadas pela Portaria N° 733/2021 a realizacdo e a divulgacdo de
pesquisas, de estudos e de analises sobre os desafios e as novas perspectivas para o Ensino
Médio, bem como sobre métodos, evidéncias e tecnologias educacionais inovadoras,
observadas as normas de publicidade e de divulgacdo no &mbito da Administracdo Publica
(BRASIL, 2021c).

O Programa lItinerarios Formativos disponibiliza, as Entidades Executoras® e as
escolas, um cronograma contendo os prazos de adesdo, de planejamento, de implementacédo e
de avaliagio das estratégias do Programa. E proposto, também, o fomento & criacio de
Escolas-Modelo que tém como objetivo promover modelos de oferta do NEM, articulados
com instituicbes de Ensino Superior e setores produtivos estratégicos. De acordo com essa
mesma Portaria (BRASIL, 2021c), o MEC selecionard anualmente até 27 projetos de escolas-
modelo e cada projeto deverd apoiar ao menos duas escolas publicas de Ensino Médio.
Ademais, as “[...] escolas contempladas para recebimento de recursos financeiros do eixo
Fomento as Escolas-Modelo deverdo encaminhar, em formato estabelecido pelo MEC, plano
de trabalho com as finalidades de aplicagdo dos recursos recebidos” (BRASIL, 2021c, p. 53).

O Programa lItinerdrios Formativos sugere a Integracdo das Redes (federais e
estaduais) que tem por finalidade fortalecer as estratégias de aprendizagem, ampliando as
possibilidades de oferta de diferentes itinerarios e unidades curriculares, a partir do

estabelecimento de parcerias entre as escolas das redes publicas estaduais e distrital, as

% De acordo com Menezes (2001, n.p.), a Unidade Executora corresponde a uma “[...] denominagdo genérica
dos o6rgdos colegiados, determinada pelo Ministério da Educacdo (MEC) para orientar 0os responsaveis pelo
recebimento, execucdo e gestdo dos recursos financeiros da unidade escolar. Com a denominacéo unidade
executora, 0 MEC procurou sistematizar e homogeneizar a organizacao das estruturas colegiadas existentes, cuja
funcdo, dentre outras, ja era de receber, gerenciar e gerar recursos financeiros para a escola. Como exemplo,
apresentam-se 0s 6rgdos ou estruturas de gestdo colegiada existentes atualmente nas escolas, que funcionam
também como unidades executoras, como sdo os casos da Associagdo de Pais e Mestres (APM), Caixa Escolar,
Conselhos de Escola, entre outros. Toda unidade executora é uma sociedade civil com personalidade juridica de
direito privado, sem fins lucrativos. Pode ser oficialmente instituida por resolu¢do da Secretaria Estadual ou
Municipal de Educacdo quando o estado ou municipio assim decidir, para receber e administrar recursos
destinados as escolas estaduais e municipais, ou ainda por iniciativa da prdpria escola e da comunidade”.
Disponivel em https://www.educabrasil.com.br/uex-unidades-executoras/. Acesso em: 4 jul. 2022.
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instituicGes publicas de Ensino Superior e a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica.

Desse modo, é matizada a flexibilizacdo da formagdo no Ensino Médio pautada em
uma concepcao curricular que “[...] também busca atender aos processos de formacdo ao
longo da vida, associando o itinerario formativo do estudante a suas futuras atividades
profissionais e educativas, depois da formagdo em nivel médio” (LOPES, 2019b, p. 66).
Nessa proposta curricular, o fator limitante das condicGes de infraestrutura, a contratacdo de
professores, a otimizacdo de laborat6rios, a aquisicdo de equipamentos e de materiais das
instituicbes de ensino para oferecer itinerarios formativos para serem escolhidos pelos
estudantes. Para Lopes (2019b, p. 66), “[...] ndo s&o consideradas as dificuldades para que
atividades sejam realizadas em distintas instituicdes ou mesmo as dificuldades para que uma
mesma escola ofereca diferentes opcdes de itinerarios formativos”.

O Programa ltinerarios Formativos reitera sentidos, como mencionado em propostas
anteriores (BRASIL, 2012b, 2017a, 2018a), direcionados a preocupag¢do com o carater
individualizado do ensino, em um “[...] arranjo que tanto aponta para a pluralidade de
interesses dos alunos quanto para o controle desses interesses pela inser¢do no mundo do
trabalho” (LOPES, 2019b, p. 68). O Programa reinsere o argumento que pode ser interpretado
como controle daquilo que se | por flexibilizagdo curricular, via itinerarios formativos. Estes,
vinculados a préticas contextuais, apontam para as diferentes formas de organizacdo dos
itinerdrios e de parcerias, como algo favordvel ao curriculo, ao enfrentamento da crise do
Ensino Médio disciplinar.

Lopes (2019b) argumenta sobre a auséncia de aprofundamento de como as
possibilidades de oferta dos itinerarios podem ser entendidas, tendo em vista as praticas
instituidas nas escolas. Para a autora, essa orientacdo € vaga e favorece a formulacdo de
itinerarios formativos para os sistemas de ensino, e para as escolas, “[...] por instituicdes
privadas que vém atuando no apoio as politicas publicas educacionais” (LOPES, 2019b, p.
67). A autora cita a proposta de itinerario formativo Cultura Digital do Centro de Inovacéo
para a Educacdo Brasileira (Cieb) e o itinerario formativo (Steam) da Triade Educacional
(associada ao Cieb). Aponta, também, as relacGes entre essas organizagdes e empresas e
instituicOes financeiras privadas. De acordo com a autora, “[...] os mantenedores do Cieb s&o
a Fundacdo Lemann, a Fundacdo Roberto Marinho, o Ital Social, o Instituto Natura e o
Instituto Peninsula. [...]. Muitas das ac¢Ges dessas entidades séo divulgadas pelo Porvir [...]”
(LOPES, 2019b, p. 67). O Porvir € um portal de divulgacdo de inovacdes educativas

organizado pelo Instituto Inspirare.
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Nesse sentido, a associacdo entre as instituicdes que oferecem servigos educacionais e
os sistemas publicos podera vir a ser financiada com recursos publicos, nos moldes do que foi
projetado, em 2017, para o Programa de Inovacdo Educacdo Conectada, vinculado ao MEC e
ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdo e Comunica¢Bes (LOPES, 2019b). Os
parceiros do programa sdo o Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social
(BNDES), a Fundacdo Lemann, a Fundagdo Itat Cultural, o Consed, a Undime e o Cieb,
responsavel pela assessoria técnica ao Programa.

Alguns pesquisadores no campo da educacdo e do curriculo argumentam que a
proposta de flexibilizacdo curricular via integracdo entre areas do conhecimento e itinerarios
formativos tem a intencionalidade de fragmentar e de minimizar o Ensino Médio, ao reduzir a
oferta de componentes curriculares, de modo que tendem a uma maior aproximacao do tipo de
ensino técnico e da hierarquizacdo de determinados saberes em detrimento de outros. Para
Simdes (2020), e preciso garantir uma organiza¢do do nivel médio que ndo se preocupa
apenas com a reducdo disciplinar e com a subordinacdo da formacdo aos interesses
econdémicos.

Para Silva (2017), as atuais alteracGes curriculares propostas pelos documentos
normativos que orientam a organizacdo do Ensino Médio brasileiro sdo tentativas de conferir
maior eficiéncia econdmica ao processo de selecdo e de organizacao do conhecimento escolar,
mantendo o seu carater desigual e excludente, como se fez ao longo da histdria dessa
modalidade de ensino. A referida autora argumentou, em uma aula magna®, que ha um
equivoco ao retirar do curriculo cargas horarias de algumas disciplinas como: Filosofia,
Sociologia, Biologia, Histdria “para inserir esses curriculos novos” (SILVA, 2022, n.p.). Para
Silva (2022), planejar a vida dos estudantes, estabelecer quais itinerarios eles devem percorrer
é uma farsa, uma vez que, provavelmente, a escola ndo vai oferecer todos os itinerarios ou até
mesmo criar e oferecer itinerarios que correspondam a escolha individual de cada estudante.
A autora elucidou que muitos dos estudantes ndo terdo acesso garantido ao Ensino Superior,
visto que, “[...] no Brasil, apenas dezesseis porcento de quem termina o Ensino Médio tem
vaga no ensino superior” (SILVA, 2022, n.p.). A autora realgou que ndo € contra uma
flexibilizacdo e uma integracdo curricular, desde que nédo se tratasse da negacdo ao acesso ao
conhecimento e que se discutisse qual objeto de estudo, qual estatuto epistemoldgico de cada

ciéncia dentro da area de conhecimento.

3 A referéncia & pesquisadora Ménica Ribeiro da Silva est4 vinculada & aula magna virtual, proferida no canal
do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGEd) da UESB. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=NO-jrkWbLt0. Acesso em: 21 mar. 2022.
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Silva (2022) argumentou que ha formas outras de experiéncias de integracdo curricular
que ndo sdo essas dos itinerarios formativos. Ela citou, por exemplo, uma experiéncia
curricular ocorrida no Rio Grande do Sul com o Ensino Médio politécnico, que mesclava o0s
conhecimentos organizados na forma de disciplinas com conhecimentos organizados na forma
de seminarios integrados. No 1° ano, era oferecido aos estudantes, na maior parte da carga
horaria, aulas disciplinares e menos seminarios integrados; no 2° ano, a carga horaria era
dividida em partes iguais para aulas disciplinares e seminarios integrados; e no 3° ano, menos
conhecimentos disciplinares e maior carga horaria para 0s seminarios integrados, os quais
eram pensados a partir das experiéncias dos estudantes.

Assim sendo, é compreensivel a preocupacdo de autores como Silva (2022) que
apostam na transformacéo social e na formacao das futuras geracdes e desejam que, ao cursar
0 Ensino Médio, o individuo tenha a oportunidade de uma formacdo de qualidade. Neste
estudo, também se comunga dessa aposta. No entanto, no jogo politico envolvido na disputa
pela organizagdo curricular do Ensino Médio, ha uma forte tentativa de controle que tenta
direcionar uma normatividade curricular que defende a flexibilizagdo do curriculo como
horizonte a ser alcancado para solucionar os problemas do Ensino Médio. E acionada a defesa
de uma formacdo com trilhas formativas para supostamente habilitar a construcdo de
individuos capazes de corresponder aos desafios do mundo contemporaneo, resolver
problemas, trabalhar de maneira produtiva, ser empético. Dessa forma, é projetado que um
curriculo de qualidade esta referido a uma forma de conhecer capaz de preparar um
determinado sujeito para 0 mundo contemporaneo imaginado.

Ainda que esteja de acordo com a critica aos enfoques prescritivos nas propostas de
flexibilizacdo curricular para o Ensino Médio, a preocupacdo, aqui, ndo € assinalada pela
concessdo do conhecimento, de epistemologias, de tradi¢bes legitimadas como conjunto de
regras a guiar a pratica curricular como meio de garantir uma educacdo capaz de formar
sujeitos e identidades, mas, sim, com os efeitos politicos da traducdo da textualidade que
envolve a proposta de flexibilizagdo curricular — prética curricular aqui pensada como inserida
na politica. Problematiza-se, nesta pesquisa, inclusive, as defesas de politicas de curriculo que
sejam capazes de garantir incluséo, justica social, mudanca social, via conhecimento a ser
ensinado  por  referéncia, por exemplo, a uma nogdo de  verdade
(ciéncia/disciplina/conhecimento) constituida socialmente por critérios objetivos.

Na perspectiva tedrica discursiva aqui defendida, essa forma de pensar o campo
curricular minimiza “[...] as possibilidades democraticas da politica de curriculo por tentar

estabelecer, para além das disputas sociais, um fundamento epistemoldgico realista e
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objetivista para as politicas” (LOPES, 2015a, p. 130), por meio da fixacdo de sentido sobre
um conhecimento passivel de ser aprendido e ensinado. Dessa forma, bloqueiam-se as
possibilidades de operar-se na producdo de multiplas subjetivacdes curriculares — ao submeter
a teoria a epistemologia, ao racional, a politica acaba sendo fundamentada e apagando os
antagonismos sociais.

Nessa perspectiva, ndo ha subjetividades politicas estabilizadas ou pré-definidas que
possam buscar formas para alcancar qualquer projeto politico, como, por exemplo, educacéo
de qualidade, flexibilizacdo curricular, unidades curriculares, formacao de sujeitos criticos. Os
processos politicos sdo constituidos por meio de pratica articulatéria é decisdo politica
contingente que ndo tem determinacdo a priori. Ao remeter as instituicdes, aos itinerarios
formativos ou as disciplinas e suas comunidades, a definicdo da leitura correta ou de
conhecimento verdadeiro que sirva de referéncia para o conhecimento escolar é operar com 0
instituido e o previsivel.

O conhecimento como producdo cultural (LOPES; MACEDO, 2011) é capaz de
operar com a traducdo que sempre se abre & alteridade. Nessa acepcao, educar ndo remete a
transmissd@o cultural ou ao excesso de normatividade, pois, em todo 0 processo que pretende
transmitir uma cultura, esta sera sempre renovada. Em todo o processo que se queira instituir
uma novidade, o0 novo s6 se faz por referéncia a uma tradi¢do cultural. Dessa maneira, ndo se
nega 0 conhecimento e a tradicdo, a cultura ou a historia. E inevitavel herdar os
conhecimentos e as estruturas disciplinares, dado que “[...] ndo ha como escapar da
‘cumplicidade’ com a tradicdo (somente ela fornece todos os conceitos e vocabularios). Essa
heranca, contudo, é lida, traida, negociada, em processos de traducdo/desconstrugdo
constantes” (LOPES; BORGES, 2017, p. 565), pois toda heranga € rastro precério a ser

traduzido.
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3 A TESSITURA DA POLITICA TERRITORIAL NO CURRICULO BAIANO

Neste capitulo, aborda-se a politica curricular baiana para o Ensino Médio, referente a
defesa de uma reforma curricular e da nogdo “territorio de identidade” que € utilizada no
estado da Bahia como unidade administrativa de gestdo que matiza a divisdo regional,
aglutinando os municipios a partir das supostas especificidades socioculturais e locais de cada
regido. Os territdrios de identidade vém sendo utilizados para o planejamento de politicas
publicas para o Estado, dentre elas a politica curricular para o Ensino Médio.

O capitulo apresenta aspectos do movimento politico que configurou a divisdo do
estado da Bahia em territorios de identidade e a influéncia dessa politica territorial na
organizacéo curricular do Ensino Médio baiano. Focaliza-se 0 movimento politico-curricular
baiano que, antes da publicagdo da Lei N° 13.415/2017 e da BNCC, ja defendia a
flexibilizacdo do curriculo alinhada a uma base nacional. Sem a pretensdo de abordar a
totalidade dos acontecimentos politicos envolvidos em tal movimento, trazem-se 0s elementos

considerados mais significativos e que influenciaram as decisdes curriculares.
3.1 Politica territorial e Territorio de Identidade: unidade de gestdo administrativa

A politica territorial no Brasil foi constituida por uma decisdo politica em nome de
uma gestdo participativa apontada como necessaria para tentar estabelecer um projeto que
fortalecesse a participacdo da sociedade e os direitos de cidadania. Essa politica despontava
como tendéncia em varios paises, inclusive na América Latina, tendo como referéncia o
programa europeu Ligacdes entre Aces do Desenvolvimento da Economia Rural (Leader®) e
0 Empowerment Zones, dos Estados Unidos, cujo objetivo foi apresentar um enfoque

multissetorial e integrado para dinamizar o desenvolvimento socioeconémico de espacos

% A estratégia proposta pelo programa Leader consiste em mobilizar e incentivar o desenvolvimento nas
comunidades rurais, visando a construcdo de “[...] parcerias locais entre os setores publico e privado,
denominada grupos de acdo local (GALs), podendo ser criados para obter apoio Leader ou ser baseados em
parcerias previamente existentes. Em um plano coletivo os territérios, como um agregado das competéncias
individuais, sdo incentivados a explorar novas formas de tornarem-se ou permanecerem competitivos e a utilizar
a melhor maneira as suas potencialidades” (GHESTI; SILVA, 2016, p. 220). Organizacdes internacionais como
a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Alimentagdo e a Agricultura (FAO), a ONU e o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID) apoiaram a politica de desenvolvimento territorial nos modelos do Leader na
América Latina, e muitos paises passaram a adotar estratégia para mobilizar e incentivar o desenvolvimento nas
comunidades rurais, como: o Instituto Colombiano de Desenvolvimento Rural (Incoder), na Colémbia; o
Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuéria (Inta), na Argentina; a Ley de Desarrollo Rural Sustentable
(LDRS), no México; e o Programa Nacional de Desenvolvimento Territorial Rural Sustentavel (Pronat), no
Brasil (GHESTI; SILVA, 2016).
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rurais com base em projetos territoriais (GHESTI; SILVA, 2016; OLALDE; OLIVEIRA;
GERMANI, 2007).

O apoio financeiro e normativo da politica de desenvolvimento territorial na América
Latina estava vinculado & FAO, ao BID, ao Instituto Interamericano de Cooperagdo para a
Agricultura (IICA) e ao Banco Mundial (GHESTI; SILVA, 2016).

No Brasil, o Governo Federal, em 2003, liderado pelo PT, adotou, por meio da
Secretaria de Desenvolvimento Territorial (SDT) do Ministério do Desenvolvimento Agrario
(MDA)*®, o Pronat e o Programa Nacional Territérios de Cidadania®’, ambos pensados,
inicialmente, com base na ideia de identificacdo de territorios rurais. Essas politicas publicas
“implantadas™” na gestdo petista visavam promover agOes desenvolvimentistas que deixariam
de ser setoriais e passariam a ter enfoque territorial (BRASIL, 2003).

O Programa Nacional Territorios da Cidadania articulava-se ao Pronat (BRASIL,
2003), com foco em acOes para desenvolver a melhoria das condigdes de vida, criar
estratégias para 0 acesso a bens e servigos publicos e a oportunidades de inclusdo social e
econdmica a populacéo brasileira, principalmente no interior do pais (BRASIL, 2008c).

O Programa de Desenvolvimento Sustentavel de Territorios Rurais, por sua vez, foi
pensado para nortear o setor agricola nacional, particularmente a agricultura familiar. De
acordo com o site do programa, a abordagem territorial integra espagos, atores sociais,
agentes, mercados e politicas publicas. “Essa abordagem considera que a equidade, o respeito
a diversidade, a solidariedade, a justica social, 0 sentimento de pertencimento, a valorizacao
da cultura local e a inclusdo social sédo objetivos fudamentais a serem atingidos” (BRASIL,
2003, n.p.).

De acordo com o MDA (BRASIL, 2008c), a estratégia da politica territorial é
estabelecer gestdo descentralizada e participativa com acdes para alcancar o desenvolvimento
socioecondmico e sustentavel das populacdes que vivem em territdrios rurais. O objetivo do

chamado “ciclo de gestdo social” (BRASIL, 2008c) petista era apoiar e fortalecer, nos

% De acordo com a pesquisa de Souza (2021), por meio da Medida Proviséria N° 726, publicada em 12 de maio
de 2016, o presidente em exercicio, Michel Temer, iniciou um processo de reorganizacao dos ministérios, alterou
e revogou os dispositivos da Lei N° 10.683, de 28 de maio de 2003, que tratava desta organizagdo, e extinguiu o
MDA, transferindo suas competéncias para o Ministério do Desenvolvimento Social (MDS). Em 27 de maio de
2016, o Decreto N° 8.780 transferiu as competéncias do MDA para a Secretaria Especial de Agricultura Familiar
e do Desenvolvimento Agréario (Sead) da Casa Civil da Presidéncia da Republica, e o Decreto N° 8.786, de 14 de
junho de 2016, subordinou a estrutura do extinto Ministério a Casa Civil da Presidéncia da Republica. A SDT foi
substituida pela Subsecretaria de Desenvolvimento Rural (SDR).

00 Programa Territérios da Cidadania na Bahia foi instituido pelo Decreto ndo numerado de 25 de fevereiro de
2008. Publicado no Diério Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia/ DF, a. CXLV, n. 38, 26 de fevereiro de
2008, secdo 1, p. 1-2. Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret_sn/2008/decreto-40117-25-
fevereiro-2008-571946-publicacaooriginal-95077-pe.html. Acesso em: 25 out. 2022.


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret_sn/2008/decreto-40117-25-fevereiro-2008-571946-publicacaooriginal-95077-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret_sn/2008/decreto-40117-25-fevereiro-2008-571946-publicacaooriginal-95077-pe.html
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territérios, a cooperacdo solidaria, as “[...] capacidades sociais de autogestdo dos processos de
promocdo do desenvolvimento, nos quais as proprias organizagdes dos agricultores(as)
familiares e dos(as) trabalhadores(as) rurais protagonizem as iniciativas” (BRASIL, 2008a, p.
3-4), e, gradualmente, universalizar o desenvolvimento socioeconémico nos territorios
brasileiros (BRASIL, 2008c¢).

Com esse foco, houve tentativa de efetivar, nas diversas esferas de governo,
institucionalidades territoriais (conselhos e colegiados) que se desdobraram da politica de
divisdo territorial do MDA. O Pronat e o Programa Nacional Territérios de Cidadania
adotaram o significante “territorio” para realizar a gestdo de planejamentos institucionais,
focalizando uma conota¢do normativa na tentativa de controle social, de ordenamento e de
gestao territorial (R10S, 2018).

No Estado da Bahia, a politica de desenvolvimento territorial é desdobrada de um
planejamento nacional, uma das a¢des do MDA, que fomentou programas nacionais, como o
Pronat e 0 Programa Nacional Territorios de Cidadania no pais (BAHIA, 2018a; BLATT,;
GONDIM, 2013; FLORES, 2014; PERICO, 2009; RIOS, 2018; SOUZA, 2021). Nesse
sentido, a partir de 2003, quando ocorreu a elaboracdo do Plano Plurianual (PPA) 2004-2007,
foram tecidas as tentativas de planejamento com foco na gestéo territorial. Nesse movimento,
o0 Pronat foi “implantado” no Estado da Bahia, na ultima gestdo do partido de direita — Partido
da Frente Liberal (PFL) —, forte opositor ao Governo Federal (petista), mas, como todo
Governo Estadual, dependente de verbas no gerenciamento do estado e, portanto, aberto a
negociagOes com a esfera federal.

De acordo com Souza (2021), o PPA constitui ferramenta do sistema de planejamento
publico, garantido na Constituicdo Federal de 1988, indicado nos Arts. 165, 166 e 167, 0s
quais versam sobre tributacdo, financas e orcamento (BRASIL, 1988). O Art. 165 estabelece
que o PPA “[...] estabelecera, de forma regionalizada, as diretrizes, objetivos e metas da
administracao publica federal para as despesas de capital e outras delas decorrentes e para as
relativas aos programas de duragdo continuada” (BRASIL, 1988, p. 114). Assim, constitui-se
em instrumento intermediario entre o planejamento estratégico, de longo prazo, e 0s

or¢amentos anuais. Conforme aponta Souza (2021),

[...] o PPA é um instrumento de planejamento de governo (nas trés instancias de
poder: municipal, estadual e federal) estabelecido para quatro anos; elaborado no
primeiro ano de um mandato, com sua execucdo iniciada no segundo ano daquele
mandato e encerrado no primeiro ano do mandato subsequente. E, nele estdo
definidas as diretrizes, 0s objetivos e as metas da administragdo publica para as
despesas de capital e outras dela decorrentes, que sao posteriormente detalhadas nas
leis orcamentérias anuais. (SOUZA, 2021, p. 98).
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O PPA no estado da Bahia aglutinou a representacdo da participacdo social na
configuracdo dos territorios de identidade, iniciado em 2007. De acordo com o estudo de
Flores (2014), no PPA 2004-2007, a reducdo da desigualdade socioecondmica é uma
reivindicacdo usual, vinculada a ideia de que 0 governo precisava garantir a possibilidade de a
populacdo baiana alcangar melhor qualidade de vida.

As pesquisas de Dias (2016), Rocha (2010) e Souza (2021) registram que 0 processo
de territorializacdo, no estado da Bahia, coordenado pelo Governo Federal, por meio da
Secretaria de Desenvolvimento Territorial, aconteceu com timido apoio do Governo Estadual
e houve maior participacdo de entidades da sociedade civil. De acordo com Rocha (2010, p.
104): “Na realidade, a oposi¢do no ambito estadual acabou estimulando um grande apoio da
SDT para a Bahia e um trabalho no sentido de maior articulagdo das organizagcOes da
sociedade civil, buscando superar as barreiras colocadas [...]” pelo Governo Estadual. Nesse
viés, a SDT prop0s a formagdo da Coordenagdo Estadual dos Territorios (CET) na Bahia, uma
instdncia ndo governamental constituida por representantes da sociedade civil e do poder
publico dos diversos municipios baianos.

Nesse contexto, iniciaram-se as reunides com a SDT para o apoio inicial ao
desenvolvimento rural territorial. De acordo com Souza (2021, p. 18), “[...] na primeira
oficina, houve uma reacdo dos participantes quanto ao nimero reduzido de territorios
definidos e aos critérios de elegibilidade estabelecidos para a sele¢do de tais territérios, o que
culminou em um processo diferenciado no estado, com a indicacdo de mais territérios” para
serem apoiados pelo Pronat na Bahia.

De acordo com Dias (2016) e Souza (2021), a primeira oficina, em julho de 2003,
organizada na Bahia, pela SDT e pelo MDA, teve como pauta discutir uma proposta de
divisdo territorial para o estado. Nessa reunido, a demanda pela criacdo de um grupo de
trabalho para organizar a divisdo territorial da Bahia emergiu, aglutinando bandeiras de
representantes da SDT, do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (Incra), do
Banco do Nordeste e de Secretarias Estaduais, além de organiza¢des da sociedade civil como:
a Associacdo Brasileira de Organizacbes Nao Governamentais (Abong); o Servico de
Assessoria a OrganizagOes Populares Rurais (Sasop); a Central de Associa¢des do Litoral
Norte (Cealnor); a Comissdo Pastoral da Terra (CPT); o Instituto Regional da Pequena
Agropecuaria Apropriada (Irpaa); o Movimento dos Trabalhadores Assentados, Acampados e
Quilombolas (Ceta); o Movimento de Organizacdo Comunitaria (MOC); o Movimento de
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); a Companhia de Desenvolvimento dos Vales de S&o

Francisco e do Parnaiba (Codevasf); a Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura (Fetag) no
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Estado da Bahia; e a Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura Familiar (Fetraf) (DIAS,
2016; FLORES, 2014; SOUZA, 2021). Essas representacdes constituiram o Grupo de
Trabalho para tracar a regionalizacdo territorial da Bahia.

Segundo Souza (2021), no periodo de 2003 a 2006, o Grupo de Trabalho constituido
com o apoio da SDT e do MDA realizou diversas atividades para a organizagdo dos territorios
para a proposta de regionalizacdo da Bahia, dentre as quais se destacam: “[...] levantamento
das delimitacdes geogréaficas existentes, reunifes entre organizacdes e as bases locais para
opinarem quanto a inser¢cdo dos municipios nos territérios, apresentacdo de propostas e
ajustes, eleicdo de representantes de cada territorio” (BAHIA, 2019, p. 2), tendo como
resultado o mapeamento inicial de 25 territérios rurais. De acordo com a pesquisa de Dias
(2016), as organizagOes sociais, atuantes na area rural que participaram do GT, reivindicaram
a construcdo de uma articulacdo estadual: a CET, responsavel por fortalecer a articulacéo
institucional dos territorios e representd-los junto aos Governos Federal e Estadual, “[...] no
sentido de manter o didlogo ativo em torno da execucdo da politica de desenvolvimento
territorial” (DIAS, 2016, p. 50).

De acordo com Souza (2021), a representacdo da Coordenacdo Estadual dos
Territdrios foi organizada, em 2005, e composta por representacdo do Governo Federal (SDT,
Incra, Departamento Nacional de Obras contra as Secas (Dnocs), Codevasf, Comissdo
Executiva do Plano da Lavoura Cacaueira (Ceplac) e Empresa Brasileira de Pesquisa
Agropecuaria (Embrapa)); representacdo do Governo Estadual (Secretaria Estadual do
Planejamento (Seplan), Secretaria de Combate & Pobreza e as Desigualdades Sociais
(Secomp), Conselho Regional de Administracdo (CRA) e Superintendéncia de Estudos
Econdmicos da Bahia (SEI)); representagdo dos movimentos sociais (Fetag, Fetraf, MST,
Movimento de Luta pela Terra (MLT), Ceta e Central Unica dos Trabalhadores (CUT)); e a
representacdo das ONGs (Abong, MOC, Sasop, Fundacdo de Desenvolvimento Integrado do
S&o Francisco (Fundifran), Central de Associacdes do Litoral Norte (Cealnor), Federacédo de
Orgaos para Assisténcia Social e Educacional (FASE), CPT, Terra Viva e Irpaa)). “A CET
constituiu-se informalmente e foi se legitimando & medida que atuava realmente como uma
instancia articuladora e que desenvolvia agbes, as quais fortaleciam a politica de
desenvolvimento territorial rural que se desenhava no estado da Bahia” (SOUZA, 2021, p.
80). De acordo com Dias (2016), a CET assumiu a coordenacdo do processo de defini¢cdo dos
territorios na Bahia, realizou diversos seminarios e oficinas. Ademais, em parceria com a
Secretaria da Agricultura Familiar (SAF) e a FAO, “[...] montou e publicou um Caderno

Informativo com o mapa consolidado dos territorios em 2005 e, principalmente, ampliou a
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discussao sobre a politica de desenvolvimento territorial na Bahia” (DIAS, 2016, p. 50). A
CET auxiliou na adaptacdo dos territorios previamente definidos pela Secretaria de
Desenvolvimento Territorial, para os 23 territdrios rurais.

Nessa esteira, a SEI, com a CET, assumiu a responsabilidade de elaborar o Plano
Nacional de Desenvolvimento Rural Sustentavel (PNDRS), por meio do Projeto de
Cooperagdo Técnica entre o Instituto Interamericano para a Agricultura e o MDA. O objetivo
dessa acdo era identificar e classificar projetos territoriais no estado (BAHIA, 2004). Nessa
via, a proposta de territorializacdo do estado foi tecida, como instrumento e base para as
politicas publicas de desenvolvimento rural e, posteriormente, com a ideia de integracdo dos
municipios com base nos territérios, utilizada na territorializacdo do estado como um todo,
envolvendo também o meio urbano.

Para Pomponet (2012, p. 8), o PNDRS constitui um plano estratégico, batizado como
“O Futuro a Gente Faz”, que “[...] atenuou o discurso liberal da década anterior e tentou
imprimir um viés mais social, enfatizando a melhoria da qualidade do ensino, da saude basica,
da seguranga e das condigdes de habitagdo”. Entre as prioridades definidas no documento,
estd a reducdo das desigualdades regionais e 0 combate a pobreza, sinalizando-se para uma
inusitada parceria do Governo Federal com o Governo Estadual que, a partir do ano de 2007,
comecou a ser administrado pelo PT (POMPONET, 2012).

De acordo com o documento Analise Territorial da Bahia Rural (BAHIA, 2004),
elaborado pela SEI-BA e o IICA, o objetivo de “implantar” a politica territorial rural baiana
pautava-se em “[...] montar e testar uma metodologia capaz de, ao mesmo tempo, identificar,
caracterizar e classificar, em ordem de prioridade para a politica pablica desenvolvimentista,
projetos territoriais que possam ser fomentados ou replicados” (BAHIA, 2004, p. 5).

Na disputa politica, em 2007, que aglutinou diversas aliancas politicas partidarias* e

elegeu o PT para governo do estado na Bahia, o discurso da participacdo popular no

* De acordo com a pesquisa de Carvalho e Santos (2015, p. 130), a vitéria do candidato do PT na Bahia, em
2006, é efeito de “[...] uma base eleitoral prévia, constituida por movimentos sociais, que foi ampliada em todo o
territorio do estado e, principalmente, pela associagdo dos votos do PT para a Presidéncia da Republica para os
votos para governador, o chamado ‘efeito Lula’, considerando a estratégia do candidato Jaques Wagner em
vincular sua imagem a imagem do entdo Presidente e candidato a reeleicdo de Lula”. Além disso, a pesquisa de
Reis (2010) aponta uma forte alianca entre os partidos politicos PT, Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB), Partido Comunista do Brasil (PCdoB), Partido Socialista Brasileiro (PSB), Partido Popular Socialista
(PPS), Partido Verde (PV), PTB, Partido da Mobilizacdo Nacional (PMN) e Partido Republicano
Brasileiro (PRB), que formaram uma coligacéo para eleger o candidato do PT na Bahia. Para Reis (2010, p. 99),
“[...] o reflexo desta série de fatores — morte dos lideres carlista; ascensdo de um partido oposicionista ao
executivo federal [...] impulsionaram o surgimento de novas forcas na Bahia”. De acordo com Rovai (2018), o
PT lidera o Poder Executivo do estado da Bahia ha quatro mandatos consecutivos, com aliancas politicas. Na
Ultima disputa eleitoral, a alianca foi realizada com 14 coligagOes, com registros que vao da esquerda a centro-
direita, a saber: Partido Progressista (PP), Partido Democrético Trabalhista (PDT), Partido Social Democratico
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planejamento das politicas pablicas agregou uma série de demandas sociais — demandas por
emprego, desenvolvimento socioecondmico, qualidade da educacdo, moradia, valorizagdo
cultural, saneamento basico etc. —, que associava a capacidade de a politica do PT representar
essas demandas em nome de um dado projeto de governo menos excludente (POMPONET,
2012).

Nesse viés, forgas politicas no governo baiano fomentavam a participacéo popular por
meio da instituicdo de “Conselhos Regionais de Desenvolvimento, voltados para programas e
acoes de escopo regional” (POMPONET, 2012, p. 9). Tal acdo ganhou popularidade, pois o
governo abriu consulta para discussdo do PPA, “[...] realizada junto a segmentos da
sociedade, no que foi classificado como um elenco qualificado de atores sociais,
representando  conselhos, associagfes, liderangcas empresariais, organizacdes nao
governamentais e sindicatos” (POMPONET, 2012, p. 9). Essa ac¢do constituiu uma tentativa
em promover uma regionalizagcdo administrativa da Bahia, de modo a dinamizar 0s espacos
para o desenvolvimento educacional, socioeconémico, cultural, industrial (FLORES, 2014).

Ao assumir a lideranga da Bahia, o governador Jaques Wagner reconheceu a
legitimidade da nova divisdo territorial e a adotou como unidade de planejamento das
politicas publicas do Estado. Nessa perspectiva, buscou-se a gestdo nos espacos colegiados
dos territérios para além daquelas inicialmente vinculadas ao &mbito rural. Ancorando-se na
defesa da participacdo popular e na valorizacdo das potencialidades do povo baiano e de seus
territdrios, o governo do estado defendia uma gestdo associada a finalidade de formar
identidades territoriais, vinculadas & emancipacao, a participacdo popular e a justica social.
Além disso, buscava enaltecer as belezas naturais da Bahia, a ideia de felicidade e da alegria
do povo baiano e mostrar que era possivel fazer as terras baianas prosperarem por meio de um
trabalho conjunto entre o governo do estado, 0 empresariado e a populacdo (FLORES, 2014,
POMPONET, 2012).

Nesse sentido, a ideia de pertencimento, de acGes democréticas e o fortalecimento da
constituicdo de uma identidade baiana foram fortemente defendidos pelo novo governo
(BAHIA, 2007a; FLORES, 2014). Dessa forma, a proposta de regionalizacdo territorial da
Bahia foi sendo matizada pelo discurso desenvolvimentista, desdobrado da politica nacional

do MDA, retomada na gestdo estadual do PT-Bahia, em 2007, para configurar a proposta de

(PSD), PSB, PCdoB, Partido da Republica (PR), que alterou seu nome a partir de maio de 2019 para Partido
Liberal (PL), Partido da Mulher Brasileira (PMB), Partido Republicano Progressista (PRP), Podemos (PODE),
denominado Partido Trabalhista Nacional (PTN), Partido Avante, PMN, Partido Republicano da Ordem Social
(PROS) e Partido Trabalhista Cristdo (PTC).
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gestdo adotando os territérios de identidade como unidade de planejamento das politicas
publicas.

Nesse movimento, o estado baiano adotou trés politicas de inducdo a formacdo de
territorios. Inicialmente, duas politicas do Governo Federal: 0 programa Territérios Rurais,
que agregou a constituicdo de 13 territorios rurais na Bahia; o Programa Territdrios de
Cidadania, que incorporou nove dos 13 territorios rurais, passando a abranger areas urbanas e
rurais; e a terceira politica pablica, gestada pelo Governo Estadual, que se refere ao Programa
Territorio de Identidade que subdivide o Estado, criando 27 recortes territoriais sobrepostos
aos anteriores (FLORES, 2014). De acordo com publicacdes da Seplan, o agrupamento
territorial contou com a participagdo dos movimentos sociais de diversas partes do estado,
elegendo o territorio como unidade para planejamento das politicas publicas baianas (BAHIA,
2010b).

Defendendo o discurso da participagdo democratica, o governo baiano “[...] utilizou os
TI [Territérios de Identidade] ja na consulta popular para a elaboracdo do Plano Plurianual
Participativo 2008-2011 (PPA). Desse modo, o primeiro documento institucional que
menciona os Territorios de ldentidade € o PPA 2008-2011” (FLORES, 2014, p. 25). Em
consulta ao site da Seplan, ndo foi encontrado banco de dados acerca dos estudos e dos
indicadores relativos a composicao dos atuais 27 territérios de identidade baianos, tampouco
como essa politica tem sido executada. A Unica referéncia existente é que a “[...] metodologia
foi desenvolvida com base no sentimento de pertencimento, onde as comunidades, através de
suas representacdes, foram convidadas a opinar” (BAHIA, 2014f).

Segundo informagdes no site da SEI, na nova configuracdo territorial, em 2007, o
governo validou os 25 territorios rurais*, definidos pela distribuicéo territorial deliberada pela
Coordenacdo Estadual dos Territorios. No entanto, houve a inser¢do de mais um territério, o
Territorio Metropolitano de Salvador. Dessa forma, 0s antigos territérios rurais passaram a ser

identificados como territdrios de identidade (BAHIA, 2007a). Conforme aponta o excerto:

Para a formulacdo e implementacdo das acBes que integram o Plano de Governo,
adotou-se a priori 0 conceito de Territdrio de Identidade utilizado pela
Coordenacdo dos Territrios e Movimento da Agricultura Familiar e MDA, onde o
sentimento de pertenca da populagdo, associado a caracteristicas
socioecondmicas, politicas, culturais e geo-ambientais de cada espaco, constituiu um
elemento essencial para a defini¢do e delimitacdo dos 26 territérios baianos.
(BAHIA, 20073, p. 63, grifos nossos).

*2 De acordo com a pesquisa de Souza (2021), somente em 2006 foi possivel um primeiro consenso em relagéo a
identificacdo dos 24 territdrios e, entre os anos de 2006 e 2007, ainda ocorreu uma discusséo sobre 0 mapa da
territorializacdo, com a definicdo final de 25 territorios rurais identificados e mapeados. A partir de 2011, foram
reconhecidos 26 territérios de identidade como unidades de planejamento do estado, incluindo a Regido
Metropolitana de Salvador (RMS).
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Nessa nova configuracdo politica, os territérios foram legitimados pelo Decreto N°
12.354, de 25 de agosto de 2010 (BAHIA, 2010a), posteriormente substituido pela Lei
Estadual N° 13.214, de 29 de dezembro de 2014 (BAHIA, 2014b). A referida lei revogou o
Decreto N° 12.354/2010 e o Estado da Bahia adotou uma nova forma de diviséo
administrativa do Estado nomeada “Territério de Identidade”. Este corresponde ao
agrupamento identitario municipal, formado de acordo com critérios sociais, culturais,
econébmicos e geograficos, reconhecido pela sua populacdo como o espaco historicamente
construido ao qual pertence, com identidade que amplia as possibilidades de coesdo social e
territorial %,

A classificagcdo territorial passou por algumas alteragbes, conforme apontam
informacdes do Observatorio do Trabalho. Em 2010, as iniciativas de municipios que nao se
sentiam mais pertencentes ao territbrio em que estavam inseridos desejavam realizar
mudancas na distribuicdo territorial e na alteracdo de nomes. Essas discussbes pautaram o
PPA 2012-2015, e a configuracdo dos territdrios da Bahia passou, em 2011, por um novo
recorte territorial, sancionado pela Lei N° 12.630, de 7 de janeiro de 2013 (BAHIA, 2013).
Foram provocadas as seguintes mudancas, na configuracéo territorial baiana:

1) Alteracdes de nomes dos territorios: Litoral Norte/Agreste de Alagoinhas para
Litoral Norte e Agreste Baiano; Oeste Baiano para Bacia do Rio Grande e Itapetinga
para Médio Sudoeste da Bahia;

2) Transferéncias de municipios entre os territorios, com a migracdo de: Miguel
Calmon, do Piemonte Paraguacu para Piemonte da Diamantina; Iramaia, do Vale do
Jequirica para Chapada Diamantina e Ibirapitanga, do Litoral Sul para Baixo Sul;

3) Desmembramento de municipios do Territdrio Extremo Sul e Criagdo de novo
territério, denominado Costa do Descobrimento, composto pelos municipios de
Belmonte, Eundpolis, Guaratinga, Itabela, Itagimirim, Itapebi, Santa Cruz Cabralia e
Porto Seguro.

Desde entdo, o extenso territério baiano (567.295 Km?) foi dividido em 27
Territorios de Identidade. O Governo da Bahia reconheceu estas unidades territoriais
por entender que o desenvolvimento equilibrado e sustentavel entre as regides
depende de identificar prioridades tematicas a partir da realidade local. (BAHIA,
2011a, n.p.).

Em consulta ao PPA (2020-2023), publicado no site do Tribunal de Contas do Estado
da Bahia (TCE) em 2020*, a regionalizacdo territorial continua com a existéncia de 27
territorios de identidade, identificados por uma numeragdo. Conforme o mapa da Figura 1 a
sequir, atualmente, a regionalizacdo baiana encontra-se organizada nos seguintes

agrupamentos territoriais: 01-Irecé; 02- Velho Chico; 03- Chapada Diamantina; 04- Sisal; 05-

®As informacdes foram obtidas no site da Seplan. Disponivel em:
http://mww.seplan.ba.gov.br/modules/conteudo/%20conteudo.php?conteudo=17. Acesso em: 16 maio 2020.

“ o As informacdes foram obtidas na pagina  do TCA-Bahia. Disponivel em:
https://www.tce.ba.gov.br/files/flippingbook/ppa2020/. Acesso em: 16 maio 2020.


http://www.seplan.ba.gov.br/modules/conteudo/%20conteudo.php?conteudo=17
https://www.tce.ba.gov.br/files/flippingbook/ppa2020/
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Litoral Sul; 06- Baixo Sul; 07- Extremo Sul; 08- Médio Sudoeste da Bahia; 09- Vale do
Jequirica; 10- Sertdo do S&o Francisco; 11- Bacia do Rio Grande; 12- Bacia do Paramirim;
13- Sertdo Produtivo; 14-Piemonte do Paraguacu; 15- Bacia do Jacuipe; 16- Piemonte da
Diamantina; 17- Semiarido Nordeste Il; 18- Litoral Norte e Agreste Baiano; 19- Portal do
Sertdo; 20- Sudoeste Baiano; 21- Recdncavo; 22- Médio Rio de Contas; 23- Bacia do Rio
Corrente; 24- Itaparica; 25-Piemonte Norte do Itapicuru; 26- Metropolitano de Salvador; 27-

Costa do Descobrimento.

Figura 1 — Divisdo do Estado da Bahia em territérios de identidade
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Fonte: Imagem extraida de Bahia (2018e, n.p.).

De acordo com a Seplan, o processo de regionalizagdo da Bahia ocorreu via “[...]
revelagdo dos territorios envolveu, portanto, multiplos aspectos” (BAHIA, 2018a, p. 6, grifo
nosso) culturais, geoambientais, politico-institucionais, “[...] capacidade de formacdo de

capital social (capacidade de negociagédo e cooperacdo da comunidade em prol de objetivos
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coletivos, sua institucionalizagdo em organizacdes sociais e outras formas, grau de articulacédo
politica das forcas sociais no territorio [...]” (BAHIA, 202243, p. 5) e aspectos econdmicos.
Além dos elementos culturais, geoambientais, politico-institucionais, a Seplan
(BAHIA, 2022a) aponta o conceito de pertenga como resumo e consequéncia de todos os
aspectos anteriores. O pertencimento, para a Seplan (BAHIA, 2022a), tangencia a politica
territorial e justifica a adocdo do Territorio de Identidade como unidade de gestdo
administrativa. O documento “A politica territorial e a participacao social” (BAHIA, 2018a)

tenta definir o pertencimento como elemento no qual

[...] os individuos pensam em si mesmos como membros de uma coletividade na
qual seus simbolos, em multiplos aspectos, estdo atrelados aquele espaco geografico,
ou seja, ha um sentimento e crenca de pertencerem aquele territério, o que justifica
chamar de Territdrio de ldentidade. (BAHIA, 20183, p. 5, grifo do autor).

Cada Territério de Identidade estabelecido pela divisdo regional da Bahia tem nos
Colegiados Territoriais (Codeter) representantes para a salde, a educagdo, a cultura, a
agricultura e a assisténcia social, 0s quais se reinem para negociar as acfes e 0s projetos para
0 desenvolvimento territorial. Esses representantes disputam demandas em uma realidade
discursiva complexa que pode diferir dos interesses anteriormente formulados pelas demandas
dos grupos que tentam representar.

A auséncia de uma politica territorial de identidade é interpretada pelo governo da
Bahia como uma falta, uma fratura social que blogueia a constituicdo e a consolidacdo de
principios supostos como garantidores da estabilidade da populacdo baiana, como a justica
social. A politica territorial na Bahia vai se constituindo como uma luta social mais ampla,
envolvendo demandas de diversos grupos, produzindo uma compreensdo da sociedade como
“desigual”. E a politica territorial de identidade é acionada para dar respostas pensadas como
capazes de produzir certa ordem que conduza a mudanca social e a ascensdo socioeconémica
suposta como desejada pela sociedade baiana. Essa luta politica credencia lidar
estrategicamente com elementos de um jogo politico local desdobrado de um contexto
nacional.

A politica territorial desenhada na Bahia busca consolidar um modelo ideal de
sociabilidade, a ser seguido por todos aqueles que habitam o territrio baiano. Embasada em
uma perspectiva de racionalidade universal, a classificacdo dos municipios em territorios
tende a esvaziar o campo politico, ja que este é constituido pelos conflitos decorrentes da
pluralidade de demandas (por educacéo, salde, infraestrutura de transportes publicos, acesso a

terra, entre tantas outras) em jogo nos distintos territorios de identidade.
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Com Mouffe (1996), acredita-se, neste estudo, que o conflito e a busca da producéo do
consenso social minimo nos territérios de identidade séo tarefas das instituicdes da politica,
mas elas ndo cancelam o movimento do politico. Tentar determinar a definicdo de uma
politica — o0 consenso — é eliminar o politico por desconsiderar o carater irredutivel do
conflito/da decisdo que opera na constituicdo da vida social, que jamais se extingue. As
ilusBes vinculadas & busca de uma ordem, consensualmente aceita, vislumbram instituicdes
politicas que se estabelecem na auséncia do politico. A crenca no consenso e na unanimidade
é uma ilusdo, visto que a auséncia de qualquer fronteira politica ndo é outra coisa sendo 0
sintoma de um vazio.

Pensar o politico nos termos apontados por Mouffe (1996) impde considerar a disputa
politica por constituicdo de identidades territoriais na Bahia como processos que acontecem
no interior da linguagem. Inscreve-se em um terreno indecidivel em que uma escolha é feita
entre as muitas (infinitas) possibilidades. Por exemplo, na escolha de regionalizagdo via
Territério de Identidade, uma alternativa dentre muitas cristaliza provisoriamente o sentido de
territorio em uma politica a partir de uma pratica hegemonica suturante.

Talvez 0os municipios ndo se sintam representados na classificacdo na qual foram
inseridos pela divisdo regional baiana. Uma vez que as demandas fluem, as negociagdes
politicas pela sua realizacdo ndo se estabilizam plenamente, pois a textualidade que envolve
os territdrios baianos estd imersa pela sucessdo e pela simultaneidade dos acontecimentos, e
se subvertem o tempo todo. Nessa ideia de textualidade, cabe a compreensdo de que a politica
territorial de identidade na Bahia é uma producdo simbdlica de sistemas de significacdo que
se constitui da disputa de distintos projetos (do Governo Federal, do Governo Estadual, dos
Movimentos Sociais, das ONGs, entre outros), envolvendo a luta por tentar sua propria
significacdo. Essas disputas ddo corpo a politica territorial ao focalizarem o argumento da
insuficiéncia de determinado projeto de regionalizacao territorial que se realiza.

Cita-se, aqui, por exemplo, a disputa por desmembramento envolvendo os municipios
do Extremo Sul. De acordo com a Seplan e com Plano de Desenvolvimento da Costa do
Descobrimento (BAHIA, 2016c), os municipios de Belmonte, Eunapolis, Guaratinga, Itabela,
Itagimirim, Itapebi, Santa Cruz Cabralia e Porto Seguro ndo concordaram em fazem parte do
Territério Extremo Sul, por questBes relativas aos aspectos de pertencimento. Esses
municipios, no periodo colonial, fizeram parte da Capitania Hereditaria de Porto Seguro. E,
questdes referentes ao planejamento das a¢des governamentais, segundo Dias (2016), seriam
prejudicadas em relacéo aos possiveis investimentos financeiros do estado da Bahia, uma vez

que geograficamente a sede dos Codeter que 0s representavam estava situada proximo ao
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Extremo Sul baiano. Esse fato dificultava a participagdo nas reunifes para os planejamentos
de acdes a serem “implementadas” no territorio. Tais motivos foram pauta de reunibes
organizadas por algumas liderangas de movimentos sociais, tais como do MLT, do MST, da
Fetag e representantes do poder publico dos municipios envolvidos, para 0 desmembramento
do territorio (BAHIA, 2016c). Nesse movimento politico, em 2011, foi criado o Territorio
Costa do Descobrimento, desmembrado do Territorio Extremo Sul.

Fixar um territério pela identidade é impossivel, pois a proliferacdo de sentidos
impede o proprio ato de significacdo e a interacdo entre o0s sujeitos. No entanto, essa
impossibilidade ndo pretende fazé-lo desnecessario — apenas potencializa pensar os territorios
de identidade como processos incessantes de formacéo de discursos que tentam categorizar
sua definicdo, que autorizam supostas identidades fixadas a um espaco fisico no qual a cultura
é pensada como coisa €, também, estdo sempre sujeitos a deslocamentos. Dito de outro modo,
as identidades ndo podem ser determinadas pelas estruturas sociais ou linguisticas,
simplesmente porque elas ndo existem como um todo estruturado. Isso implica que os
territorios de identidade da Bahia sdo representacdes precarias construidas em relagdes de
poder que a todo 0 momento disputam essa representacao.

De acordo com Laclau (2011), na medida em que o0 processo de representacdo pelo
qual o representante “substitui” e a0 mesmo tempo “encarna” o representado, as condi¢des de
uma representacdo seriam, aparentemente, perfeitas se fosse possivel transferir, diretamente, o
anseio do representado, quando o ato de representar transparecesse aquela vontade. Esse
entendimento pressupBe que a vontade esteja plenamente constituida e que o papel daquele
que representa se esgote em sua funcdo de intermediacao.

Laclau (2011) argumenta que a opacidade do corpo no qual a encarnacéo se da precisa
ser quase invisivel. O autor realca que esse é o ponto em que comecam as dificuldades dessa
I6gica. Para Laclau (2011), ndo existem condicdes de representacdo perfeita (nem do lado do
representante nem do representado). Tal defesa se refere a prépria logica do processo de
representacdo e ndo se deve ao empiricamente possivel. “No que se refere ao representado, se
ele precisa ser representado € por conta do fato de que sua identidade bésica é constituida num
lugar A, enquanto as decisdes que podem afetd-la vdo ocorrer num lugar B” (LACLAU, 2011,
p. 147).

Nesse sentido, a identidade é incompleta e a relacdo de representacdo plenamente
desenvolvida constitui “[...] suplemento necessario & sua constituicdo” (LACLAU, 2011, p.
147). Esse suplemento pode simplesmente ser de um lugar A (onde se constitui a identidade

do representado) ou de acréscimo de algo que acontece — nesse caso, a identidade do
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representado amplia-se e transforma-se nesse processo, uma vez que o terreno da politica em
que ocorre a representatividade imbrica processos de negociagdo com um conjunto de forgas e
de questdes que podem exceder aquilo que € possivel ser pensado e deduzido a partir do lugar
A

Argumenta-se com Laclau e Mouffe (2015) que nesses espacos simbolicos chamados
de territérios de identidades da Bahia haja processos de identificacdo, que possibilitam aos
individuos se aproximarem e se constituirem como grupos “identitarios” politicamente ativos.
Com esse entendimento, talvez seja possivel potencializar lutas politicas baseadas em uma
identificacdo provisoria nos territdrios, cuja diferenca marcante em relacdo a ideia de
identidade territorial € que ela ndo tem nenhum tipo de fundamento, seja bioldgico, cultural,
historico ou estrutural.

Quaisquer significantes (classe, cultura, identidade, poder) como estrutura
desestruturada, 0s quais remetem sempre a outros significantes, cujo arremesso ndo tem
direcdo, ndo fixa sentidos para nenhum significante, nem mesmo pela diferenca em relacéo ao
outro (o diverso é outra manifestacdo do mesmo) (LACLAU, 2011). Nesse entendimento,
nenhuma identidade constitui-se por vinculacdo, como, por exemplo, identidade vinculada a
estrutura de classe, ou de raca, ou cultural, ou sistema produtivo. Em ambos o0s casos, sdo
lugares fixados que remetem a ilusdo de que ha um sentido que lhes é préprio. Desse modo,
Laclau e Mouffe (2015) prop6em desconstruir essas identidades, porque uma estrutura
desestruturada ndo tem como definir identidade. O terreno social € uma estrutura aberta,
permite diversas formas de identificacdo, contextuais, relacionais que ndo se esgotam
completamente.

Além disso, as demandas nos diferentes espacos nomeados territorios de identidade
fluem de forma desordenada como possibilidades, ndo sendo apresentadas por nenhum sujeito
previamente instituido. Na decisdo das demandas é que se constituem 0s sujeitos como tal,
possibilitando se identificar uns com os outros. Quando uma demanda funciona como centro,
a estrutura social, provisoriamente, deixa de ser descentrada e assume um momento de
fixacdo contingente, que, muitas vezes, pode perdurar por anos, até séculos. Assim, o que
constitui os territérios de identidade como grupo sdo decisdes tomadas que sustentam
demandas e faz delas bandeiras de luta que se articulam na busca da hegemonia.

Com Laclau (2008), realca-se que, em vez de expressar um retrocesso nas politicas,
essa forma de pensar a identidade e, aqui, os territorios baianos, potencializa a prépria
possibilidade da representacdo democratica, uma vez que 0s regimes que defendem

identidades plenas e transparentes parecem avessos a democracia. Nessa esteira, a defesa da
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proliferacdo de disputas em torno das demandas é fortalecida, sendo tal processo constituido
por representacOes sobre as quais se deseja influenciar, ampliando, assim, a multiplicacéo dos
espacos de decisoes.

Concorda-se, neste estudo, com Laclau (2011, p. 151) quando este aponta que o termo
“hibridizagdo” é potente para pensar que a condi¢ao para a democracia nesses territorios “[...]
¢ sua incompletude constitutiva, que envolve, obviamente, a impossibilidade de uma
fundamentacéo racional ultima. [...] a busca interminavel de algo que dé valor positivo a sua
propria impossibilidade”. Argumenta-se, com base na teoria laclauniana, que o Programa
Territério de Identidade como unidade de gestdo (pensada como esséncia positiva que articula
identidades na participacéo e na sedimentacdo de projetos para o desenvolvimento regional),
assim como qualquer outra politica, se constitui na ilusdo em preencher a falta constitutiva
(LACLAU, 2011) dos sujeitos politicos, nesse caso, 0 desenvolvimento socioeconémico dos
territorios. O desejo da completude dessa falta constitui disputa politico-discursiva sobre
significacbes do desenvolvimento que tentam se sustentar via territorializacao.

Tal proposta se hegemonizou apontando a gestdo do PT na Bahia como uma politica
de inovacdo, de inclusdo, comprometida com 0s movimentos sociais e parcerias com
organismos internacionais para tentar atenuar as desigualdades sociais. As decisdes politicas
tomadas nesses espacos ambivalentes, os quais sao chamados de territérios de identidade, sdo
efetuadas em terrenos indecidiveis, nos quais o poder é constitutivo e o social se constitui
provisoriamente em “[...] formas sedimentadas em que o poder borrou os tragcos da prépria
contingéncia” (LACLAU, 2011, p. 154).

Nesse entendimento, 0s arranjos politicos pelos quais o0s territorios organizam a gestdo
envolvem sempre sua propria impossibilidade. H& sempre a negociacdo com a alteridade de
si, 0 que jamais estara dado, pois ndo ha significacdo ultima (DERRIDA, 2008). O que
sempre existira sdo articulagdes politicas contingentes, traducdes que produzem significacdes
momentaneas e diferentes, impedindo a formacdo de qualquer objetividade na politica
territorial de identidade projetada para o Estado da Bahia.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 229), os processos de identificacdo ndo chegam a
se “[...] completar: ele ndo é isso ou aquilo (essencial), nem isso e aquilo em momento e
situacdes diversas (historico), mas nem isso nem aquilo simplesmente porque isso e aquilo
ndo existem de forma estabilizada”. Dito isso, ninguém pode ser incorporado a uma
identidade territorial fixada, porque elas ndo existem.

Algumas reverberacdes da politica territorial de identidade na educacdo se referem a

realizacdo de acdes conjuntas, tais quais: um planejamento da rede fisica escolar, cessao
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mutua de servidores, gestdo de transporte escolar, politicas de formacao continuada, captacéo
de recursos para prestacdo associada de servigos, focalizando o desenvolvimento integrado do
territério, e a reducdo de disparidades sociais e econémicas locais.

Dessa forma, 0os municipios de menor capacidade técnica podem se valer dessas aces
na elaboracdo e na execugdo de suas metas educacionais, além de estruturacdo de Planos
Intermunicipais de Educagéo com vistas ao desenvolvimento integrado do territdrio no ambito
de cada nucleo territorial. Por exemplo, um professor é cedido pelo Executivo Municipal para
atuar na Rede Estadual de um mesmo Territorio de ldentidade, ou, ao contrario, como é o
caso da pesquisadora deste estudo, que, neste ano de 2022, por meio de negociacdo entre o
Governo Estadual, a representante do Nucleo Territorial de Educacdo Velho Chico e o
prefeito municipal da cidade onde atua como docente (localizada no Territorio de Identidade
Velho Chico), solicitou a sessdo para o municipio. Tal negociacdo é possivel porque a propria
politica territorial de identidade permite essa parceria. Ademais, a cooperacédo entre as esferas
governamentais ja existe, o proprio colégio estadual da cidade esta construido em um terreno
que pertence a Prefeitura Municipal, e hd funcionarios municipais a servico do referido
colégio.

A politica territorial de identidade atua, portanto, como uma tentativa de superacao das
desigualdades sociais, econdmicas e educacionais do Estado da Bahia. No entanto, a
textualizacdo que envolve a politica territorial esta imersa no acontecimento do impossivel,
que ndo se permite calcular, prever. Ela se constitui como uma linguagem que ndo se permite
ser traduzida em uma unica interpretagdo, nos diferentes territérios da Bahia. Essa politica é
lida e estd imersa naquilo que esta sempre porvir. A politica de identidade baiana busca
estabilizar o social, criando, em meio aos conflitos politicos, certa ordem social precaria;
contudo, o politico estd sempre presente, reforcando a dimensdo antagbnica e conflituosa
constitutiva dos territérios, dessedimentando as estabilizacOes, as tentativas de cristalizacdes a
partir das quais decisfes precarias sdo tomadas e tentam ser alcadas ao patamar de certezas
inabalaveis. Na proxima secdo do capitulo, argumenta-se sobre alguns efeitos dessa politica
de identidade nas politicas curriculares para o Ensino Médio na Bahia.

3.2 Atravessamentos da politica territorial de identidade nas propostas curriculares
da Bahia

A Politica Territorios de Identidade” (PTI) ¢é projetada na politica

educacional/curricular como meio para proporcionar reformulagdes curriculares, com vistas a
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contribuir para o crescimento econdmico, fortalecer a formagdo humana, proporcionar o
desenvolvimento do protagonismo juvenil e garantir um ensino de qualidade com
conhecimentos capazes de possibilitar uma insercdo qualificada dos jovens no mercado de
trabalho e a emancipacéo dos estudantes e de seus territorios de identidade.

Na tentativa de planejar a administragdo e o desenvolvimento socioecondmico dos
territorios de identidades baianos, forcas politicas estaduais, representadas pela Secretaria do
Planejamento do Estado da Bahia®, organizaram uma agenda de acOes para atender as
propostas definidas pelo Programa Pensar a Bahia, que fomenta estratégias de
desenvolvimento para o estado até 2023 (BAHIA, 2010b). O programa foi uma iniciativa do
Governo da Bahia, por meio da Seplan, que “[...] abriu espaco para que gestores publicos,
representantes de diversos setores da sociedade civil, empresarios, prefeitos e pesquisadores
debatessem e apontassem as perspectivas para que a Bahia possa crescer com equidade social
e econdmica” (BAHIA, 2010b, p. 7). Tal evento

[...] se estendeu até marco de 2010, foi constituido por rodadas de seminarios
envolvendo governo, sociedade, empresarios e especialistas e a discussdo de temas
variados e relevantes para o planejamento das acdes de politicas do Estado. Seu
principal objetivo: permitir um melhor entendimento dos problemas que bloqueiam
0 desenvolvimento da economia baiana e, também, identificar “janelas de
oportunidades” que, se bem aproveitadas, podem gerar novos impulsos para uma
evolugdo virtuosa do desenvolvimento socioecondmico do Estado. (BAHIA, 2010b,
p. 9).

Nesse escopo, a educacao foi apontada como um dos vetores de desenvolvimento que

necessita superar os resultados de baixo desempenho dos estudantes baianos. O planejamento
proposto pela Seplan alinhava a ideia de dinamizar o desenvolvimento dos territérios baianos
— “identificar janelas de oportunidades” — e balizar as decisGes sobre a politica territorial;
dentre elas, a politica curricular estadual para o Ensino Médio, apontando para a importancia
da parceria com as universidades publicas, e o desenvolvimento do protagonismo juvenil e da
educacdo integral em tempo integral.

O modulo educagdo, como vetor de desenvolvimento (BAHIA, 2010b), destaca a
inser¢do do conhecimento na economia do mercado globalizado. De acordo com o

documento,

[...] investir em educacdo aumenta a produtividade e a qualificacdo da méo de
obra. “Investir em educacdo € criar empregos mais qualificados, mais estaveis,
que reduzirdo a vulnerabilidade da nossa economia”. Além disso, através da
educacdo podem-se atrair transferéncias internacionais para o campo da
pesquisa. Cita o caso da cidade de Vitéria da Conquista — que esta se tornando um
polo universitario, resultando em atracdo de recursos através do custeio dos
estudantes — e da cidade de Ouro Preto — onde a educacéo é o segundo negdcio do

% A Seplan quase sempre foi administrada por secretarios filiados ao PT. Entre os anos de 2015 e 2018, o
secretario foi filiado ao PP; além disso, esse mesmo secretario é, atualmente (2019-2022), o vice-governador da
Bahia e Secretario de Desenvolvimento Econdmico.
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municipio, atras apenas do turismo. (ALMEIDA, 2010 apud BAHIA, 2010b, p. 25,
grifos nossos).

Os argumentos destacados nessa citacdo possibilitam interpretar que a politica
educacional na Bahia se vincula a projetos de desenvolvimento, os quais, por sua vez,
supdem a interligagéo entre mao de obra qualificada com a educagéo e com as demandas da
sociedade organizada, mais especificamente da economia de mercado ancoradas no discurso
da necessidade de a educacdo responder aos desafios do mundo contemporéneo. Nesse
movimento, sdo produzidos discursos que se traduzem em diferentes sentidos sobre o
investimento em educacdo e a qualificacdo da médo de obra e, consequentemente, o
desenvolvimento socioecondmico. No entanto, a educacdo nao cria empregos. O fato de um
estado ou territorio possuir mao de obra mais qualificada ndo garante que existam empregos
para absorver essa mdo de obra, uma vez que empregos sdo “gerados” por dinamicas
politicas, sociais e econdémicas que ndo passam pela educacao.

Nesse sentido, uma relagdo marcada pela “[...] implantacdo da linguagem de mercado
no campo da educacdo submeteu a escola a métricas quantitativas e técnicas” (MACEDO,
2019, p. 1106), traduzindo o conhecimento cientifico como necessidade e garantia de
ascensdo socioecondmica no mundo globalizado. Por vezes, é reforcado o discurso sobre a
intensificacdo das tecnologias, de novas formas de trabalho e de vida, também como
condicdo de transformar a educacdo baiana em atracdo a investimentos transnacionais
(BAHIA, 2010b).

Tal discurso aponta para a interpretagcdo de que o sujeito estudante/professor possui a
possibilidade de construir determinado conhecimento lucrativo para determinado fim
previamente definido, para atuagdo em dado contexto na vida contemporanea. Nessa via,

concorda-se, aqui, com Macedo (2019) que

[...] ha uma ldgica neoliberal em funcionamento. [...]. Em termos das politicas
educacionais no Brasil, essa ldgica produziu uma forte articulagdo entre o poder
publico e 0 mercado, sem deixar de lado, com niveis de participagdo distintos, a
sociedade civil e 0s movimentos sociais organizados. Ela impulsionou o discurso de
que a educacgdo deveria estar a servico do desenvolvimento econémico, propondo
estratégias de melhoria de sua qualidade condizentes com essa ideia. (MACEDO,
2019, p. 1109-1110).

Dessa maneira, a politica de curriculo baiana estd associada a um movimento
discursivo que se forjou sobre a ideia do desenvolvimento territorial econémico-social, no
qual conhecimento, tecnologia e inovagao se tornam fatores cruciais para a criagéo de riqueza
dos territorios de identidade.

Esse processo de pensar a educacdo para o estado da Bahia constitui-se em uma
relacdo faltosa com os significantes: conhecimento, tecnologia, inovacdo, presentes no

documento Pensar a Bahia (BAHIA, 2010b), traduzidos como imprescindiveis para alcangar o
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horizonte de plenitude desejado. Dessa forma, tenta-se projetar um ordenamento, deslocando
0 curriculo e representando-o como plenitude ou bloqueio ao desenvolvimento econémico e
social dos territérios baianos, pela equivaléncia, frente a ameaca iminente que a educacao e o
curriculo representam sem a incorporacgéo de tais significantes.

Desse modo, emanam demandas por tornar a Bahia prospera, com melhores indices de
desenvolvimento, e pelo atendimento de credenciais para o mercado profissional e para a
adequacdo da educacdo escolar a reestruturacdo produtiva. A auséncia de uma politica
educacional e curricular projeta a ideia de bloqueio/atraso ao desenvolvimento territorial,
produzindo um antagonismo que provoca articulagcbes entre governo, organismos sociais
privados e universidades publicas baianas que operam inferindo na politica de curriculo na
tentativa de superar o atraso e a inadequacdo da educacdo. Nesse movimento, o ordenamento
tendencialmente hegemdnico pela constante ampliagdo das equivaléncias discursivas dessas
demandas, no entanto, ndo bloqueia de uma vez por todas a traducdo, pois elas ndo estéo
imunes as lutas politico-discursivas contextuais nos territorios baianos.

Assim sendo, a politica educacional é projetada como resposta, um desejo de suturar
aquilo que é da ordem da auséncia/do vazio, da impossibilidade de uma formacdo plena, de
um conhecimento cientifico inovador capaz de garantir o desenvolvimento socioeconémico
do estado. Tal pensamento se da por acreditar que ndo ha “[...] por referéncia uma realidade
suposta como podendo ser compreendida e descrita fora da experiéncia humana” (LOPES,
2016, p. 131).

Neste estudo, o curriculo e a educacdo, com Derrida (2010, 1991b), seguem a ideia do
por vir, do ato de educar como incalculavel na linguagem da presenca, como uma forma
necessaria e impreterivelmente inadequada. Nesse entendimento, cada elemento apontado em
qualquer proposta curricular “[...] dito ‘presente’, que aparece sob a cena da presenca, se
relaciona com outra coisa que nao ele mesmo, guardando em si a marca do elemento passado
e deixando-se j& moldar pela marca da sua relacdo com o elemento futuro” (DERRIDA,
1991b, p. 45, grifo do autor). Assim, constitui-se “[...] aquilo que chamamos de presente por
intermédio dessa relacdo mesma com o que ndo € ele proprio: absolutamente néo ele préprio,
ou seja, nem mesmo um passado ou futuro como presentes modificados” (DERRIDA, 1991b,
p. 45). A educagdo por vir, pensada aqui, somente acontece em sua propria morte, mas
acontece. Acontece, mas nao esté la a ndo ser como negacéao de si mesma.

A educagéo nos territorios de identidade da Bahia ou em qualquer parte do planeta é
experiéncia de alteridade. E na relacdo com o totalmente outro/irrepresentavel no presente

como futuro que ela se faz. Como assevera Macedo (2018, p. 166), ndo haveria educacdo na
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ordem do puro calculo, “[...] na medida em que o calculo quer controlar a alteridade, treinar
ou ensinar ao custo de moldar o outro na economia do mesmo”. Nesse sentido, o futuro da
educacdo ndo pode ser definido como a expectativa reguladora, o futuro “[...] que se apresenta
como um presente futuro na forma modificada do presente” (DERRIDA, 2010, p. 54).

O ato de educagdo surge como resposta ao chamado da urgéncia, afastando, assim, o
campo aberto das possiveis decisdes. A educacdo é, portanto, lida como diferida, e, nesse
diferimento, ela nunca sera realizada. “Ela ¢ da ordem do irrealizavel seja agora seja no
futuro, permanecera sempre por vir — na abertura do desvio entre si e 0 ato com o qual
responde ao chamado urgente” (MACEDO, 2018, p. 168). Ademais, 0 por vir ndo € utopia,
nao constitui um horizonte que esta dado para conduzir ou mobilizar o caminhar. “Ele diz
respeito a um campo aberto de possibilidades — infinito e incalculavel — que s6 pode ser
representado como ato ou como sua negacdo” (MACEDO, 2018, p. 168).

A experiéncia da educacdo expressa a impossibilidade de totalizagdo por ser um ato
que envolve a violéncia da decisdo que somente pode ser legitimada pela urgéncia da decisdo
devida do outro. Ela permanecera como promessa messianica devida ao outro. Como alerta
Macedo (2019), a educacédo jamais podera ser absorvida no ato de educar, porque o excesso, a
abertura para imprevisibilidade a constitui.

A educacédo, por exemplo, parece estar sendo significada nos textos do Programa
Pensar a Bahia (BAHIA, 2010b) como capaz de formar identidades profissionais, cidadas e
emancipadas, aptas a promover o desenvolvimento. Dessa forma, é orquestrada uma
articulagdo entre demandas neoliberais, ligadas a finalidades de profissionalizagcdo, ao
desenvolvimento econdmico e as demandas sociais por emancipagdo e por cidadania nos
territorios de identidade. Para tanto, é acionada uma relagdo entre curriculo e economia,

conforme aponta o excerto a seguir:

A educacdo mantém uma relacdo com o desenvolvimento baseada, ainda, em uma
andlise ultrapassada. Pois 0 mundo do trabalho quase sempre é preterido nessa
discussao. [...]. Os curriculos precisam ser revistos de forma a incorporar as questdes
do trabalho. Os curriculos da educagdo basica, por exemplo, sdo apenas
propedéuticos para a universidade, mas ndao preparam para 0 mundo do trabalho. O
problema do trabalho como mediador entre educacdo e desenvolvimento é que,
quando o mundo do trabalho entra em crise, a educagdo também entra em crise.
(BAHIA, 2010b, p. 26).

A enunciacdo do desenvolvimento sinaliza elementos para uma agenda politica
apontada pela Seplan como urgente e necessaria para o progresso do estado da Bahia. Nessa
via, 0 documento Pensar a Bahia (BAHIA, 2010Db) incentiva o planejamento para a criagéo de
servicos para atender a estudantes e professores em torno das instituicdes de ensino, além de

estimular acordos entre universidades nacionais, para investir na educagao brasileira.



127

Esses acordos sdo, por sua vez, favorecidos pelas iniciativas de instituicdes
filantropicas associadas a empresas e a bancos (no caso da Bahia, ha forte atuacdo da
Fundacdo Lemann, do Instituto Inspirare, do Itad BBA, da Fundacdo Getulio Vargas, entre
outras instituices que atuam no setor educacional) que vém investindo nas redes globais
educativas (BALL, 2014). Nessa esteira, 0 processo educativo esta associado as demandas
para a formacao dos sujeitos proativos (BAHIA, 2015b), capazes de responderem aos desafios
do mundo contemporaneo. Assim, a textualizacdo da politica conecta economia,
desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e educacdo, na tentativa de produzir uma resposta a
crise socioeconémica da Bahia.

Na tentativa de “implantar” a politica territorial de identidade, mudangas na
organizacdo da SEC foram operadas. Uma delas refere-se a extin¢do das Diretorias Regionais
de Ensino (Direc), substituidas pelos Nucleos Regionais de Educacdo (NRE), atualmente
Nucleos Territoriais de Educacdo (NTE)*, “[...] com a finalidade de implementar a gestdo das
politicas educacionais no ambito regional, executando as acbes de acompanhamento,
monitoramento e intervencdo pedagdgica nas Unidades Escolares” (BAHIA, 2014a, n.p.)".
Esta ndo constitui apenas uma mudanca formal de nomenclatura, mas a reorganizacao
territorial de unidades escolares que passaram a fazer parte do nucleo de educacdo vinculado
ao Territorio de ldentidade correspondente ao municipio onde estdo localizadas. Essa
alteracdo politica provoca, até hoje, muitas criticas por parte dos docentes da Rede Estadual
publica, uma vez que a sede dos NTE ficou mais distante para alguns municipios, aumentando
0 tempo de deslocamento. Por exemplo, 0 municipio onde a pesquisadora desta tese atua
como docente, Igapora, é localizado no Velho Chico, cuja sede territorial esta situada na
cidade de Bom Jesus da Lapa, a 98 quilémetros de distancia. Antes dessa mudanca, a sede
educacional regional estava localizada na cidade de Caetité, a 41 quildmetros.

Para fortalecer a politica educacional e curricular baiana, a SEC aderiu a diversos
programas e normativas do MEC, como aos PCN, as Diretrizes Curriculares Gerais para a
Educacdo Baésica, e participou das conferéncias para elaboracdo dos Planos Nacionais de
Educagdo (BRASIL, 2010b, 2014). Com base nas orientacfes da Conferéncia Nacional de
Educacdo — CONAE 2010 (BRASIL, 2010a), elaborou-se o atual PEE/BA (BAHIA, 2016b).

* A nomenclatura dos nicleos de educacdo na Bahia sofreu alteracdo para atender & Lei Estadual N°
13.214/2014 que instituiu os Territérios de Identidade (BAHIA, 2014b).

*" Em consonancia com a divisdo politica do Estado, a Secretaria da Educacéo do Estado da Bahia instituiu os 27
NTE. InformagGes disponiveis em: https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13204-2014-bahia-modifica-a-
estrutura-organizacional-da-administracao-publica-do-poder-executivo-estadual-e-da-outras-providencias.
Acesso em: 18 maio 2020.


https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13204-2014-bahia-modifica-a-estrutura-organizacional-da-administracao-publica-do-poder-executivo-estadual-e-da-outras-providencias
https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13204-2014-bahia-modifica-a-estrutura-organizacional-da-administracao-publica-do-poder-executivo-estadual-e-da-outras-providencias
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Talvez a busca por apoio técnico e financeiro para investir na politica curricular territorial
tenha sido um dos fatores que motivou o0 governo baiano a aderir a diversas normativas
nacionais. Estas, por sua vez, sdo hibridizadas (LACLAU, 2011) na politica territorial de
identidade do estado, aglutinada aos discursos da formagdo para emancipagdo e para
desenvolvimento dos estudantes e seus respectivos territorios.

A Babhia firmou parceria com os programas Todos pela Educacgédo e o Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Este Gltimo serviu de base para a elaboracdo do
programa Educar para Transformar — um pacto pela educacdo baiana (BAHIA, 2015c),
elaborado pelo Governo do Estado por meio de uma rede de parcerias com municipios,
educadores, estudantes, gestores, familias, universidades, empresas e organizacdes sociais. De
acordo com informac6es da SEC/BA, o programa Educar para Transformar foi pensado com
0 objetivo de melhorar os principais indices educacionais de toda a Bahia, consolidar uma
melhor posicdo do estado na educacéo brasileira e, principalmente, possibilitar aos estudantes
o dominio das aprendizagens para uma insercdo social, que atendam as demandas da vida
contemporanea (BAHIA, 2015c, 2018b), além de aprovar as avaliacdes externas (Saeb), as
quais serviram de inspiracdo para a elaboracdo do Programa AVALIE Ensino Médio, projeto
de avaliacdo interna do desempenho dos estudantes do Ensino Médio da Rede Estadual da
Bahia®.

Atinente ao discurso sobre o desenvolvimento do protagonismo juvenil via educagéo
integral, a SEC/BA também firmou parceria com o MEC em: Programa Mais Educagdo
(PME) e Programa Ensino Médio Inovador (Proemi), incorporados na politica curricular
baiana como importante para agregarem apoio financeiro ao projeto de formacdo integral
vinculado ao discurso da formacdo cidadd, critica e emancipada. Além disso, essa foi uma
maneira de produzir redesenho curricular com ampliacdo da permanéncia dos estudantes na
escola. O financiamento das acBes do PME ¢é feito por meio de transferéncia voluntéaria dos
ministérios envolvidos e sua operacionalizacdo se da por meio do PDDE e do Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), ambos do FNDE. O PME libera recursos para as
escolas participantes via FNDE/PDDE.

O discurso de promover agdes na politica territorial para desenvolver os territorios de
identidade da Babhia foi intensificado apos resultados divulgados pelo “Programa Educagéo
em NUmeros: o compromisso do Governo da Terra de Todos N@s, com objetivo de

democratizar as informagdes de interesse da sociedade baiana, as taxas de analfabetismo, as

*® Essas informagdes foram acessadas no site da SEC/BA. Disponivel em: http://www.educacao.ba.gov.br
Acesso em: 24 abr. 2020.


http://www.educacao.ba.gov.br/

129

4 o as notas do Ideb. Esses dados foram

taxas de aprovacao, de reprovacgédo e de abandono
utilizados para tentar justificar a defesa por alteraces na forma de organizacdo e na politica
curricular para o Ensino Médio baiano. O programa divulgou dados referentes a taxa de
analfabetismo e de escolarizagdo no periodo compreendido entre 2009 e 2015. No site da
SEC/BA, séo encontrados apenas dados de 2000 a 2009, referentes as taxas de aprovacao, de
reprovagdo e de abandono, no Ensino Médio. Conforme esses dados, em 2000, a taxa de
aprovacdo era de 64,1%; a taxa de reprovacdo, 14,8%; e a taxa de abandono, 21,1%. Em
2009, a taxa de aprovacdo aumentou para 71,3%; a taxa de reprovacdo caiu para 7,9%; e a
taxa de abandono sofreu uma pequena reducéo, para 20,8%.

As Tabelas 1 e 2, a seguir, apontam os dados divulgados no documento Programa
Educacdo em Numeros, referentes a evolucdo das taxas de analfabetismo, de escolarizagdo na

Educacdo Bésica da Bahia entre os anos de 2000 e 2015.

Tabela 1 — Taxa de analfabetismo por faixa etaria — Bahia, 2000-2015

ANo Faixa etaria
7 a 14 anos 15 a 17 anos 15 anos e mais

2000 22,8 7,8 23,1
2006 13,5 2,3 18,6
2010 12,5 3,1 16,6
2011 8,3 0,8 14,5
2012 8,6 1,8 15,9
2013 8,5 1,3 14,9
2014 8,8 1,8 14,7
2015 7,5 1,6 13,5

Fonte: Dados compilados pela autora da SEC/BA. %0
Tabela 2 — Taxa de escolariza¢do — Bahia, 2000-2015

S0 [FUTE B Ensino Médio (15 a 17 anos)

A (7 a 14 anos)
Bruta Liquida Bruta Liquida
2003 130,2 91,5 74,2 251
129,0 89,8 80,0 27,4
2004
2005 127,5 91,8 84,0 29,7

49 Essas informacdes foram obtidas pelo site da  SEC/BA. Disponivel em:

http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros. Acesso em: 28 abr. 2020.

% Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros. Acesso em: 28 abr. 2020.


http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros
http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros
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D0t 126,2 933 86,0 315
2007 1262 935 85,0 331
S 124,8 94,0 84,0 353
S 118,0 93,7 83,0 36,1
2010

S0l 1282 94,9 78,6 39,2
25 1232 95,8 82,2 42,7
i 1227 94,9 79,9 413
2014 1238 96,0 784 42,8
o 124,6 96,1 78,6 459

Fonte: Dados compilados pela autora da SEC/BA. >

Nota®?: As taxas de escolarizacéo, da série histérica, foram recalculadas utilizando-se o niimero de “Pessoas que
frequentam creche ou escolas”, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em vez do nimero de
“Matriculas” (MEC). Para 0s anos censitarios, 2000 e 2010, as taxas nao foram divulgadas, segundo o IBGE, por
ndo serem comparados aos do Censo.

(1) Taxa de Escolarizacdo Bruta: corresponde a relacdo entre o total de pessoas que frequentam determinado
nivel de ensino e a populacdo na faixa etaria correspondente (Ensino Fundamental — 7 a 14 anos, e Ensino Médio
—154a 17 anos).

(2) Taxa de Escolarizagdo Liquida: corresponde a relagdo entre o total de pessoas na faixa etéria adequada ao
nivel de ensino e o total da populacdo na faixa etaria correspondente aquele nivel.

A partir dos resultados divulgados sobre a educacao baiana, em 2009, quando iniciou
0 Programa Educacdo em NUmeros, demandas representadas por burocracias do Estado
(Seplan, SEC, universidades federais e estaduais, entre outros) se articularam com demandas
representadas pela sociedade civil organizada, grupos empresariais que atuam na Bahia e dos
diversos setores territoriais — educagdo, esporte, cultura, agricultura familiar, entidades
religiosas, comunidades tradicionais, entre outros —, na reivindicacdo de um planejamento
para 0 desenvolvimento socioeconémico, cultural, educacional, agrario, politico, de
infraestrutura e industrial para o Estado da Bahia (BAHIA, 2010b).

Nesse movimento, encontros para o planejamento administrativo da Bahia foram
organizados pela Seplan, tendo como referéncia o Programa Pensar a Bahia, construindo
nosso futuro 2023> (BAHIA, 2010b). As reunides apontavam referéncias de paises

*! Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros. Acesso em: 28 abr. 2020.

°2 Essa nota e as tabelas estdo na planilha do Documento Educacdo em Nimeros disponibilizados pelo site da
SEC/BA. Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros. Acesso em: 28 abr. 2020.

%3 0 Programa Pensar a Bahia foi organizado na gestio do PT em 2009-2010 com os principais propésitos de:
*“1) fortalecer, na administracdo publica da Bahia, 0 processo de planejamento de longo prazo; 2) estabelecer os
fundamentos para a promogéo do desenvolvimento sustentavel e equilibrado do Estado; 3) definir as diretrizes de
atuacdo do Estado; 4) formular estratégias para que as diretrizes sejam consolidadas; 5) criar um banco de


http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros
http://escolas.educacao.ba.gov.br/eduemnumeros
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desenvolvidos, para, por exemplo, a Bahia avancar na superacdo dos problemas sociais,
econémicos, educacionais, entre outros; defendiam a educacdo vinculada a conhecimentos
cientificos e o referencial de competéncia como modelo para a formacdo humana, atrelando

essa formacdo a logica posta pela economia. Segundo o Programa:

Outra questdo apresentada, baseada no exemplo da Unido Europeia, é a promogao da
“inovagdo como indutor do desenvolvimento e da competitividade” [...]. Esta
inovacdo ndo seria restrita apenas ao &mbito empresarial, mas & sociedade como um
todo. Faz-se necesséria, assim, uma sociedade educada, com alto grau de capacidade
técnico-cientifica e competente, para que se possa alcangar “o aproveitamento pleno
das riquezas que temos” (BAHIA, 2010b, p. 19).

De acordo com o Programa Pensar a Bahia, é necessario articular parcerias, um pacto
entre as universidades publicas do Estado com a SEC para planejar politicas educacionais e
curriculares para fazer a “Bahia avancar” (BAHIA, 2010b). A inovacao curricular apresenta-
se como uma possibilidade para esse avanco. Tal acdo visa consolidar a relagdo entre a
Educacdo Bésica/Profissional e Tecnoldgica e a Educacdo Superior (BAHIA, 2018b). Essas
parcerias foram matizadas no Plano de Governo participativo em 2014 ao propor, para as
universidades publicas da Bahia, unificar as a¢@es institucionais, sob a lideranga da SEC, “[...]
criando um Sistema Estadual de Educacdo Superior [...] para planejamento de acOes
conjuntas” (BAHIA, 2014c, n.p.) para o Ensino Médio via cogestdo de escolas de Ensino
Médio, de ensino noturno e de formagdo docente. A proposta do Sistema Estadual de
Educacdo Superior defende a superagdo do Ensino Médio disciplinar via desenvolvimento da
educacdo integral em tempo integral, protagonismo juvenil e flexibilidade do curriculo,
organizado em areas de conhecimento, parte diversificada com disciplinas eletivas a livre
escolha dos estudantes (BAHIA, 2014c).

Essa proposta foi normatizada, dois anos depois, com o Decreto N° 16.718, de 11 de
maio de 2016 (BAHIA, 2016a), que instituiu os Complexos Integrados de Educagéo (CIE)
como unidades escolares da rede publica estadual de Educagdo Bésica e com a criagdo da
Superintendéncia da Educacdo Profissional (Suprof), instituida por meio do Decreto Lei N°
10.955, de 21 de dezembro de 2007 (BAHIA, 2007b). A partir da criacdo da Suprot>, no ano
de 2008, ocorreu a transformagdo de Unidades Escolares em Centros de Educacgdo

Profissional do Estado da Bahia (Ceep), “[...] utilizando-se de estruturas ociosas existentes na

projetos para apoiar as oportunidades que ocorrerem; 6) integrar iniciativas para os varios setores em torno de
um projeto de Bahia [...]” (BAHIA, 2010b, p. 12). Na ultima secéo deste capitulo, abordam-se as influéncias
desse programa na constituicao dos Territérios de Identidade da Bahia.

> 0 Decreto N° 17.377/2017 alterou as denominacdes e as finalidades da Suprof. Esta passou a ser denominada
Superintendéncia da Educacdo Profissional e Tecnolégica da Bahia (Suprot), assumindo, entdo, uma nova
configuracdo, ndo s6 na nomenclatura, mas também no modo de definir as politicas e a organizacao curricular
dos seus cursos técnicos (BAHIA, 2021).
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Rede Estadual de Educacdo e, por meio de recursos federais do Programa Brasil
Profissionalizado” (BAHIA, 2021, p. 531). Na constituicdo dos Ceep, “[...] foram realizados
estudos de demandas levando em consideracgdo as caracteristicas do territorio de identidade, as
demandas sociais da regido e os dados do Censo 2000, publicados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE” (BAHIA, 2021, p. 531).

Os Centros de Educacéo Profissional, como politica de desenvolvimento da educacgdo
profissional, consolidaram-se por meio do Decreto N° 11.355, de 4 de dezembro de 2008
(BAHIA, 2008). O Decreto dispde sobre a instituicdo dos Centros Estaduais e dos Centros
Territoriais de Educacdo Profissional (Cetep), no ambito do Sistema Publico Estadual de
Ensino do Estado da Bahia. Os Ceep foram pensados para ampliar e fortalecer a “[...] oferta
de educacdo profissional e tecnoldgica, nos Territorios de Identidade, no intuito de atender as
demandas consideradas relevantes no Estado da Bahia [...] e se caracterizam pela oferta no
ambito de cada Territorio” (BAHIA, 2021, p. 532). Nesse sentido, os Centros foram pensados
como um espaco “[...] no qual se materializa e se traduz a politica de educacao profissional
em sua articulagdo com o Territorio de Identidade” (BAHIA, 2021, p. 532).

Nesse movimento, os Centros de Educacao Profissional da Bahia foram pensados para
fortalecer “[...] a ideia de pertencimento e identidade no processo de formacao para 0 mundo
social do trabalho, dos trabalhadores/as e dos/as filhos/as dos trabalhadores/as” (BAHIA,
2021, p. 532). Alem disso, estdo associados a politica territorial de identidade que visa a
integrar acdes de planejamento de politicas publicas entre os municipios. Com isso, os Cetep
tentam projetar “[...] referéncia territorial para agregar um conjunto de pautas significativas do
Territério, em torno do desenvolvimento regional, ambiental, socioeducacional e
politicocultural” (BAHIA, 2021, p. 532), e os Ceep “[...] dao capilaridade e musculatura a
proposicdo e expansdo da oferta, a partir das demandas e da realidade diversa dos Territorios,
a exemplo das EFA [Escolas de Familias Agricolas], Territorios Indigenas e Quilombolas; a
Pedagogia da Alternancia, na perspectiva da Educacdo do Campo, dentre outras” (BAHIA,
2021, p. 531).

Os Complexos Integrados de Educacdo séo apontados pelo Decreto N° 16.718/2016
como instituicdes cuja finalidade é promover inovag6es pedagogicas (alinhadas as orientacoes
curriculares estaduais e nacionais para o Ensino Médio) em processos curriculares e de gestao
escolar, além de aprimorar os processos formativos da docéncia, em articulagdo com
Instituicdes de Educacdo Superior. De acordo com o Portal da Educacéo da Bahia, o Plano de
Governo participativo elaborado pela SEC em 2014 aponta para a “[...] Educacéo Superior, a

proposta de unificar as acdes institucionais, sob a lideranca da SEC, criando um Sistema
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Estadual de Educacdo Superior que retne as 11 universidades publicas do Estado para
planejamento de ac¢des conjuntas” (BAHIA, 2014c, n.p.).

De acordo com informacGes do portal da SEC, a criacdo dos complexos integrados
“[...] € resultado do Programa Educar para Transformar — um Pacto pela Educacéo [...], que
visa a formagdo de uma rede de parceria pela melhoria da educagdo publica na Bahia”
(BAHIA, 2014c, n.p.). Cada CIE é composto por: Centro de Ensino Médio Integral (Cemi),
Centro Noturno de Ensino (CNE, ou Centro Noturno de Educacdo da Bahia — Ceneb), Centro
de Formacdo Docente Continuada (CF-DoC) e Colégio Universitario (Cuni). Trata-se,
portanto, de um complexo que retine Ensino Superior, formacgéo docente e cogestdo de escolas
de Ensino Médio e ensino noturno.

Segundo o Plano Orientador Institucional e Politico-Pedagogico (BAHIA, 2018d), os
CIE constituem Centro Territoriais de Cultura e Tecnologia, 0s quais, por meio do Programa
Estadual Educar para Transformar (BAHIA, 2015c), propdem articulacdo universidade-
escola, com vistas a formacdo docente e discente, principalmente por meio de formacéo
continuada e académica. De acordo com o Plano Orientador (BAHIA, 2018d), essa proposta
tenta imprimir um novo modelo de escola, apostando em uma organizacao curricular que
direciona para um curriculo integral e integrado, para metodologias ativas e de projetos, temas
geradores, transposicao didatica e um redimensionamento dos tempos e espagos escolares. A
escrita do Plano inspira-se em documentos como a BNCC e as DCNEM (BRASIL, 2018d).

Os percursos formativos propostos pelos CIE foram denominados Estacdo dos
Saberes. Segundo o Plano Orientador Institucional e Politico-Pedagogico (BAHIA, 2018d), as
Estacdo dos Saberes séo acOes pedagdgicas realizadas trimestralmente, com carga horaria de
36 horas semanais, envolvendo a iniciagdo cientifica e a intervencdo de praticas sociais por
meio de projetos interdisciplinares direcionados a estudantes de turmas multisséries do Ensino
Médio. A proposta consiste em promover acdes pedagdgicas como: teatro, planejamento
estratégico de carreira profissional, jogos esportivos, jogos pedagogicos, dentre outras,
realizadas ao longo do ano letivo em paralelo as aulas regulares, com o objetivo de dinamizar
0 ambiente escolar e promover o protagonismo estudantil.

De acordo com informacgdes do site do Consed-Bahia, a Estacdo do Saber trabalha
com conteudos voltados a formacdo integral dos alunos, “[...] por meio de oficinas

organizadas dentro da carga horaria escolar, englobando iniciacao cientifica e intervencéo de
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préticas sociais, constituidas pela parceria entre a Educacgéo Basica e o Ensino Superior”>. A
proposta da Estacdo do Saber é reiterada da ideia de disciplinas eletivas da parte flexivel do
curriculo do Ensino Médio (itinerarios formativos), uma vez que tanto a Estacdo do Saber
quanto as disciplinas eletivas possuem objetivos semelhantes, como garantir a participacéo
coletiva de professores e de estudantes na elaboracdo da proposta de trabalho, levando em
consideracéo agdes diversificadas (teatro, masica, laboratorios, clubes, entre outros), as quais
devem ser desenvolvidas em diferentes espacos e tempos de trabalho. Além disso, o principal
objetivo da Estacdo do Saber € assegurar maior tempo de permanéncia dos estudantes na
escola, integracdo entre as areas de conhecimento e espacos e tempos necessarios para a
producdo de conhecimento e articulacdo entre teoria e pratica, respeitando a autonomia dos
estudantes e a sua relagdo historico-cultural com o territorio (BAHIA, 2018b). Na proposta
das unidades curriculares eletivas, também é acionada a integracdo entre as &reas de
conhecimento e a valorizagdo de conhecimentos construidos historicamente (BAHIA, 2021).
Dessa forma, a proposta da Estacdo do Saber traduz o conhecimento integrado entre as areas
disciplinares como uma falta, como necessidade curricular para garantir a inclusdo dos
estudantes no mundo contemporaneo globalizado e de novas formas de trabalho e de vida. O
conhecimento é interpretado também como condicdo de emancipacdo e de construcdo de
melhores condicdes de vida nos territérios de identidade.

No estado da Bahia, as discussdes sobre o Ensino Médio pautam-se em propostas
curriculares atinentes & integragdo curricular, & interdisciplinaridade e & contextualizacdo
(BAHIA, 2015b). Esses significantes atuam como *“operadores” da organizagdo curricular ha
muito tempo no pais, conforme ja apontado neste texto. Os PCN, por exemplo, defendiam tal
proposta. E também acionada a significacdo de uma caréncia de competéncias e de
habilidades nos estudantes que as escolas devem formar. Assim, projetam-se as alteracdes
curriculares no Ensino Médio baiano como solugdo para essa caréncia. Sdo acionadas as
modificacdes curriculares por supostamente favorecerem o “[...] dominio das aprendizagens
necessarias para uma insercdo social compativel com as demandas da vida contemporanea
[...], desencadeando um processo de conquista e consolidagdo de uma melhor posicdo da
Bahia na educagéo brasileira” (BAHIA, 2015b, p. 4).

Essa forma de pensar o Ensino Medio baiano, direcionada a integracdo curricular,

estava presente nas propostas curriculares do estado, antes mesmo da Reforma do Ensino

> InformacBes disponiveis no site do Consed-Bahia. Disponivel em: http://www.consed.org.br/central-de-
conteudos/projeto-estacao-dos-saberes-promove-o-protagonismo-estudantil-em-porto-seguro.  Acesso em: 27
abr. 2021.


http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/projeto-estacao-dos-saberes-promove-o-protagonismo-estudantil-em-porto-seguro
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/projeto-estacao-dos-saberes-promove-o-protagonismo-estudantil-em-porto-seguro
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Médio (BRASIL, 2017a). Em 2015, a SEC, por meio da Superintendéncia de Politicas para a
Educacdo Basica, divulgou para as escolas da rede publica do estado da Bahia as OCEM
(BAHIA, 2015b). O documento é dividido em quatro volumes direcionado as &reas de
conhecimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas — e um
volume geral (BAHIA, 2015b). De acordo com o texto da OCEM, essa normativa, construida
em parceria com “[...] diversos sujeitos envolvidos no processo de formacdo dos(as)
estudantes baianos(as), pretende ser uma referéncia para os curriculos escolares do Ensino
Médio da rede estadual da Bahia” (BAHIA, 2015b, p. 9).

As OCEM apontam que o Ensino Médio baiano deve “[...] buscar favorecer o didlogo
entre a educacdo cientifica, humanistica e integral por meio da valorizagdo da cultura, do
aprimoramento da relacdo teoria e pratica, da criagdo de metodologias criativas e
transformadoras e da utilizacdo de novas tecnologias” (BAHIA, 2015b, p. 9). Para tanto, €
tecida uma proposta curricular que pretende fortalecer o sentimento de pertencimento do
estudante, ao seu Territorio de Identidade. E sugerida, as instituicdes escolares, a organizacio
do curriculo por area de conhecimento, “[...] constando a descricdo das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas e as orientacbes metodoldgicas sustentadas nos principios
da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, visando apoiar as praticas docentes” (BAHIA,
2015b, p. 9).

Nesse movimento politico, é desdobrado um contexto discursivo na disputa pela
producdo de sentidos para o Ensino Médio baiano, burilada por movimentos que tentam
reativar e sedimentar (LACLAU, 2011) o discurso de superacdo da politica de curriculo e de
criacdo de um NEM. Nesse sentido, a SEC/BA iniciou um movimento para discussdes com
consultores e professores que atuam nas escolas de Ensino Médio (BAHIA, 2015b) para
sugerir alteracdes na organizagdo curricular atinente a agenda politica oriunda do Programa
Pensar Bahia, do Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio e do Projeto Todos
pela Escola. Tais alteracbes sdo apontadas como urgentes e necessarias, pautando-se no
argumento de “[...] fazer valer o direito constitucional de aprender aos estudantes [...], nortear
aclbes e garantia de mais recursos e conhecimento de base cientifica para melhorar o
desempenho dos estudantes” (BAHIA, 2014e, n.p.). Sob esse prisma, a SEC/Bahia defendeu
as alteragcBes curriculares como resposta ao atendimento & legislacdo educacional, a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), ao PNE (BRASIL, 2014) e & LDBEN de 1996
(BRASIL, 1996), que apontam o Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo Bésica
com finalidade de promover a formacéo integral do educando, preparando-o para o exercicio

da cidadania, para o prosseguimento nos estudos e para a inser¢do no mundo do trabalho.
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Conforme apontado neste texto, a prioridade inicial defendida para o Ensino Médio
baiano foi a elaboracdo das OCEM (BAHIA, 2015b), utilizando quatro dispositivos
normativos: a Lei N° 9.394/1996 (BRASIL, 1996); o Parecer CNE/CEB N° 5, de 4 de maio de
2011 (BRASIL, 2011), que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio; a Resolucdo CNE/CEB N° 2/2012 (BRASIL, 2012b), que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; e a Portaria SEC N° 1.128, de 28 de janeiro de
2010 (BAHIA, 2015b), que estabelece orientacbes sobre a reorganizagdo curricular das
escolas da Educacdo Bésica da Rede Publica Estadual.

O documento das OCEM subjaz uma perspectiva critica de educacao e de curriculo
integrado ao defender “[...] curriculo de carater inclusivo, emancipatdrio e transformador”
(BAHIA, 2015b, p. 34) que “[...] garanta 0 acesso a um conhecimento que favorega a
compreensdo das relagfes sociais e produtivas [...] na perspectiva da emancipacdo humana”
(BAHIA, 2015b, p. 10). A proposta de curriculo integrado é traduzida como meio de garantir
a formacdo integral dos estudantes e a sua inclusdio no mundo, e o conhecimento é
interpretado como meio de emancipacdo e capaz de promover a formacdo critica e as
potencialidades dos territorios de identidade baianos.

Nesse contexto discursivo, as OCEM foram pensadas como agdo necessaria na
garantia de formacdo integral atinente aos conhecimentos considerados fundamentais para a
atuacdo dos estudantes na sociedade globalizada, tecnoldgica e competitiva, além de “[...]
favorecer o didlogo entre a educacéo cientifica, humanistica e integral por meio da valorizacédo
da cultura, do aprimoramento da relagdo teoria e préatica, da criacdo de metodologias criativas e
transformadoras” (BAHIA, 2015b, p. 9), visando atender “[...] as exigéncias de um mundo
pluralista” (BAHIA, 2015b, p. 47). O documento apresenta proposta curricular que visa
preencher a suposta lacuna deixada pelo curriculo disciplinar. Para tanto, propde o redesenho
curricular em uma perspectiva de integracdo da ciéncia, da cultura, do trabalho e das
tecnologias.

Nessa proposta, o curriculo do Ensino Médio deve ser “[...] constituido de uma base
nacional comum e de uma parte diversificada indissociavel” (BAHIA, 2015b, p. 36).
Ademais, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo s&o apontadas como devendo permear
todo o curriculo, por supostamente possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de aspectos
tedrico-praticos dos conhecimentos e de garantir que os conteddos assegurem as dimensdes
conceituais, atitudinais e procedimentais, de modo a favorecer o pensamento critico e a
autonomia intelectual dos estudantes. Nessa esteira, 0 documento realca que o curriculo deve

ser pensado em uma “[...] perspectiva em que os aspectos da pluralidade, da diversidade cultural
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e territorial passem a ser centrais. A Bahia, que deve ser pensada a partir dos habitos,
costumes e tradi¢Ges dos seus territorios” (BAHIA, 2015b, p. 14).

A base comum proposta nas OCEM é composta por quatro areas de conhecimento
com seus respectivos componentes curriculares (Linguagens: Lingua Portuguesa, Lingua
Materna, para populacdes indigenas, Lingua Estrangeira moderna, Arte e Educacdo Fisica;
Matematica; Ciéncias da Natureza: Biologia, Fisica e Quimica; e Ciéncias Humanas: Histdria,
Geografia, Filosofia e Sociologia). A parte diversificada das OCEM aponta como foco a
consolidacdo da escrita, formada pela escolha da unidade escolar de um componente
curricular “[...] que podera ser conduzido de modo que seja ofertado um componente diferente
entre si em cada unidade letiva, por exemplo: Redacdo, Cartografia, Estatistica, dentre outros”
(BAHIA, 2015b, p. 36).

Na proposta das OCEM, “[...] os componentes curriculares estdo organizados em areas
de conhecimento e desdobrados, progressivamente, em competéncias e habilidades” (BAHIA,
2015b, p. 37). A carga horaria para cada série do Ensino Médio é 800 horas anuais,
distribuidas em, pelo menos, 200 dias de efetivo trabalho escolar. As OCEM nao detalham
qual a carga horaria deve ser destinada para cada parte do curriculo.

As OCEM apresentam orientacbes metodologicas baseadas “[...] nos principios da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo que organiza e trata o curriculo na préatica a partir
de estratégias diversificadas” (BAHIA, 2015b, p. 44), como: aprendizagem baseada em
problemas, elaboracdo de projetos, aulas de campo, visitas técnicas, atividades artistico-
culturais e desportivas, entre outras. Ao mesmo tempo, séo acionados o discurso de integracao
curricular e o questionamento a “[...] classica fragmentacéo do curriculo do Ensino Médio”
(BAHIA, 2015b, p. 45), e € ratificada a importancia da ciéncia.

Ainda de acordo com as OCEM, as estratégias metodoldgicas visam o fomento de
aspectos que “[...] abranjam a complexidade das relacGes existentes entre 0s ramos da ciéncia
e 0 mundo real, além de buscar o didlogo entre os componentes curriculares que compdem as
areas de conhecimento e o didlogo entre as areas” (BAHIA, 2015b, p. 44). A proposta de
modificacdo na organizacdo curricular do Ensino Médio baiano € justificada pela SEC para
tentar atender a uma agenda politica interpretada como necessaria para melhorar a qualidade
do ensino.

E possivel interpretar, nas OCEM, rastros de um discurso hibrido, constituido pela
defesa de um projeto curricular de formacdo do individuo emancipado, em busca de afirmar a
democracia e, a0 mesmo tempo, que esse projeto possibilite a inser¢cdo do individuo no

mundo do trabalho, de modo que ele contribua para a transformacdo da realidade do Territorio
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de Identidade onde vive e, também, para a superacdo dos principais indices educacionais do
estado da Bahia. Nesse sentido, é acionada a formacdo humana integral “[...] com base
unitaria, em que se garanta 0 acesso a um conhecimento que favoreca a compreensdo das
relacbes sociais e produtivas, e que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na
perspectiva da emancipagdo humana” (BAHIA, 2015b, p. 10). As OCEM ressaltam que a
forma de organizacdo curricular proposta potencializa a construgdo de um curriculo
democratico, integrado, direcionado para a formacdo integral dos estudantes. Essa orientacao
assemelha-se a proposta do NEM (BRASIL, 2017a), que orienta as escolhas de itinerarios
formativos e disciplinas eletivas que podem estar vinculadas a tematicas que integram areas
de conhecimento.

Com a Reforma do Ensino Médio e a BNCC desse nivel de ensino aprovadas, o
discurso da formacdo integral do estudante e da flexibilizagao disciplinar foi intensificado em
todo o pais. No estado da Bahia, tanto a Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017a) quanto
a BNCC (BRASIL, 2018a) séo pautas de discussdes do CEE-BAHIA, principalmente a partir
da adesdo e da assinatura do termo de compromisso com o Programa de Apoio ao Novo
Ensino Medio (BRASIL, 2018a). Talvez os motivos que tenham impulsionado a SEC a
adesdo ao ProBNCC seja o interesse no suporte financeiro e técnico, pois as escolas-pilotos
que iniciassem a Proposta de Flexibilizacdo Curricular (PFC) para ser adotada em 2020
contariam com apoio financeiro do PDDE, que receberiam recursos em conta propria da
unidade escolar, de acordo com o nimero de estudantes referenciados no Censo Escolar, além
da formacdo continuada para os técnicos de curriculo e de gestdo que atuam na SEC.

O CEE-BA estabeleceu uma agenda de discussdo coletiva para debater o Art. 21 da
Resolucdo CEE N° 137, de 17 de dezembro de 2019 (BAHIA, 2019d), que fixa normas
complementares para a “implementacdo” da BNCC nas redes de ensino e nas instituicbes
escolares integrantes dos sistemas de ensino, na Educacdo Béasica do estado da Bahia, para
que, ao final de 2020, se tivesse o documento correlato as diretrizes da BNCC do Ensino
Médio. Nesse contexto, alguns documentos normativos foram produzidos, entre 2018 e 2021,
para orientar os curriculos do Ensino Médio nas escolas do estado da Bahia. O Quadro 1

apresenta as normativas, divulgadas pela SEC/Suped.
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Quadro 1 — Documentos normativos para orientar a (re)organizagdo curricular do Ensino Médio no Estado da

Bahia

DOCUMENTO

OBJETIVO

Documento Curricular Referencial da Bahia -
DCRB Volume I, etapa Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental.

A primeira versdo desse documento foi produzida
em 2018 e disponibilizada para toda a rede
estadual e municipal em julho de 2019. A Portaria
N° 904, de 19 de dezembro de 2019, aprovou a
versdo final.

“[...] assegurar os principios educacionais e os direitos
de aprendizagem de todos os estudantes do territério
estadual, em toda a Educacéo Bésica” (BAHIA, 2018b,
p. 11).

Documento Orientador da Rede Publica de Ensino
Médio — versdo preliminar.

Disponibilizado no site da SEC em novembro de
2019.

“[...] tornar publicas, para a Rede de Ensino, as
orientacbes bésicas para as mudancas que incidirdo
sobre a etapa do Ensino Médio, a partir de 2020,
entendendo que os proximos anos (até 2023) se

configurardo como um periodo de transicdo — tempo
necessario para que toda a Rede faca a travessia da
politica curricular” (BAHIA, 20193, n.p.).

“Tornar publicas as orientacdes basicas das mudancas
que incidirdo sobre a etapa do Ensino Médio, a partir
de 2020, entendendo que 0s préximos anos se
configurardo como um periodo de transi¢do na Rede de
Ensino do Estado da Bahia, com conclusdo prevista
para 2023” (BAHIA, 2020b, p. 3).

Documento Orientador da Rede Publica de Ensino
Médio Versdo final 2020.

Disponibilizado no site da SEC em janeiro de
2020.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Com adesdo ao ProBNCC em 2018, a SEC/BA instituiu o Comité Estadual de
Governanca para apoio a “implementacdo” da base e elaboracdo do DCRB Volume 1°° com
0s principios gerais da Educacdo Basica e a organizacdo da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental (BAHIA, 2018b). O documento foi construido com suporte técnico da Fundacéo
Lemann, Instituto Inspirare, Instituto Unibanco e Instituto Tellus por meio do Projeto Faz
Sentido, com a colaboracdo entre municipios, Estado e participacdo de representantes de
Instituicbes de Ensino Superior (publicas e privadas), Sindicatos, Conselhos de Educacéo
(estaduais e municipais), Estudantes e Foéruns (BAHIA, 2018b). De acordo com Araujo
(2022):

O Instituto Inspirare, ha algum tempo, tem sido responsavel pelo Projeto Faz
Sentido, e as Secretarias de Educacdo da Bahia e de Alagoas aderiram ao projeto nas
suas redes de ensino. Ele tem auxilio da Agéncia Tellus, apoio financeiro do
Instituto Unibanco e consultoria do Center for Public Research and Leadership, da
Universidade de Columbia, EUA, para expandir suas acfes. Essas instituicdes
reinem-se para criar ferramentas e acOes para disseminar o projeto pelo pais.
(ARAUJO, 2022, p. 133).

De acordo com a autora, 0 Projeto Faz Sentido foi desenvolvido com vistas a auxiliar
na organizacdo curricular do Ensino Meédio, particularmente na “implementacdo” dos

itinerarios formativos (ARAUJO, 2022). A parceria com o Projeto Faz Sentido auxiliou na

% Nesta tese, utiliza-se a versdo impressa do DCRB Volume | (BAHIA, 2018b) disponibilizada em julho de
2019 para as redes estaduais e municipais de ensino. Essa versdo foi escolhida por apresentar mais informacdes
referentes ao processo de elaboracdo do documento.
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formacdo dos técnicos da SEC, uma vez que, em 2019, a Bahia também estava se preparando
para organizar a elaboracdo do Volume Il do DCRB, etapa Ensino Médio.

O Volume | do DCRB (BAHIA, 2018b) foi submetido a consulta publica e
encaminhado para aprovacao pelo CEE. O DCRB foi publicado pela SEC no Diério Oficial
do Estado no dia 19 de dezembro de 2019, por meio da Portaria N° 904, de 20 de dezembro de
2019 (BAHIA, 2019c), que homologou o Parecer CEE N° 196, de 13 de agosto de 2019
(BAHIA, 2019b). De acordo com o0 DCRB (BAHIA, 2020a), o Curriculo Bahia constitui um
instrumento norteador para a (re)elaboracdo dos curriculos das redes publica e privada do
estado da Bahia. O documento foi construido no cumprimento das atribuicGes da educacgéo
estadual em relacéo ao processo de implantagdo da BNCC na Bahia.

Conforme o DCRB (BAHIA, 2020a), a consulta publica ocorreu via uma escuta ativa
online e presencial, envolvendo, durante 40 dias, quatro mil profissionais — estudantes,
professores, gestores, dirigentes, especialistas, conselheiros municipais e estaduais de ensino e
por adesdo, representantes da sociedade civil. A mobilizacdo municipal foi articulada com a
colaboracdo da Undime, que incentivou os municipios dos 27 territérios de identidade da
Bahia a produzirem documentos orientadores contextualizando as pluralidades e as
singularidades territoriais e os dialogos formativos.

O Volume | do DCRB (BAHIA, 2018b) aponta que foram mais de 229 mil
contribui¢des na consulta virtual, as quais iriam subsidiar a elaboracédo da primeira versédo do
documento. As contribui¢fes validadas foram encaminhadas para o Comité Estadual de
Governanca “[...] para a efetivagdo do avango do que estd proposto na BNCC” (BAHIA,
2018b, p. 15). Nesse primeiro momento, 0 DCRB ndo contemplou a parte direcionada para o
Ensino Médio, visto que estava em fase de construcao.

Nessa esteira, vinculada as orientagdes normativas nacionais — BNCC (BRASIL,
2018a), Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), PNE (BRASIL, 2014) - e estaduais —- OCEM
(BAHIA, 2015b), PEE (BAHIA, 2016b) —, a Bahia matiza a politica curricular para o Ensino
Medio, referendada na politica territorial de identidade e torna publico o Volume | do DCRB,
contemplando “[...] os principios educacionais e os direitos de aprendizagem de todos 0s
estudantes do territdrio estadual, em toda educacdo basica” (BAHIA, 2018b, p. 11). Tal
documento normativo aponta que toda a Educacdo Béasica da Bahia deve ser guiada pelo
Referencial Curricular, e este, por sua vez, “[...] vai ao encontro das necessidades e demandas
do mundo do trabalho, da producdo, das culturas, das diversas existencialidades e da
configuracéo sociotécnica da contemporaneidade” (BAHIA, 2018b, p. 28).

Nesse escopo, as orientacBes curriculares advogam a ideia das caracteristicas culturais
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como criadoras de pertencimentos regionais e potencializadora do desenvolvimento dos
estudantes. Conforme o DCRB, “[...] é desse lugar cultural, rico e diverso, que deve enraizar 0
trabalho escolar dando-Ihe sentido e forca para garantir uma formagdo com pertinéncia social
que permita o desenvolvimento integral dos (as) estudantes” (BAHIA, 2018b, p. 14). O
Territério de Identidade € concebido no texto normativo do Volume | do DCRB como “J...]
engrenagem dos Curriculos, percebendo-o como producdo do cotidiano, de identidades e de
perspectivas emancipatorias [...], o lugar de realizacdo das manifestacfes da existéncia da
humanidade entre outros seres” (BAHIA, 2018b, p. 22).

O Volume | do DCRB reforga a importancia de pensar o curriculo em uma perspectiva
que tenta direcionar a nog¢ao de cultura baiana como elemento fundacional da acéo educativa
que deve guiar a acdo dos sujeitos na transformacéo das estruturas sociais. O documento ndo
problematiza os sentidos de cultura, embora considere a importancia da cultura no curriculo.
Esse pensamento estd conectado em todos os projetos desenvolvidos pela SEC/BA. Nas
orientacOes para o Ensino Médio, é reforcado que o processo educacional deve valorizar o
“[...] patriménio histdrico-cultural de cada territorio considerando sua identidade social, racial
[...], promovendo a ressignificacdo positiva e o respeito a diversidade e a pluralidade étnica
tdo bem demarcada na Bahia” (BAHIA, 2018b, p. 18).

Nesse contexto de debates e de propostas de modificagdes no curriculo baiano,
articulacdes discursivas lideradas pela Associacdo dos Trabalhadores em Educacdo do Estado
da Bahia (APLB-Sindicato) questionam a adog¢do dessas medidas traduzidas como
“aligeiradas”, visando atender a uma suposta determinacgéo legal apontada nas alteracdes do
texto da LDBEN (BRASIL, 1996), que prevé uma significacdo para o que determina como
novo ordenamento do Ensino Médio via organizagdo curricular regido pelos Art. 26, 35-A e
36 (BRASIL, 2017a).

A promessa de ordenamento do Ensino Médio baiano constitui disputa pela ampliacdo
dos debates sobre as alteracGes sugeridas. Em nota publicada em 2019, a APLB-Sindicato nao
se posicionou contraria a reforma, apenas exigiu dos representantes do governo na SEC que o
ano de 2020 deveria ser direcionado para analise e para rediscussao das regras apontadas, ndo
de implantacdo da reforma.

Em 2019, a SEC disponibilizou para a Rede Estadual de Ensino Médio o Documento
Orientador da Rede Publica de Ensino (BAHIA, 2019a), que trata da “implementacdo” do

NEM na Babhia, construido de acordo com orientacdes da Frente de Curriculo e do NEM. De
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acordo com a SEC/BA®, a diretoria de Curriculo, Inovaces e Tecnologias Educacionais,
desde 2019, vem construindo planos e propostas de flexibilizagdo curricular com
representantes das 565 escolas-piloto participando desse programa. Essas escolas “[...]
receberam a primeira parcela de recurso federal, via Programa Dinheiro Direto na Escola —
PDDE/NEM, para iniciarem a flexibilizacdo pretendida e planejada” (BAHIA, 20193, p. 4).

No entanto, 0 Documento Orientador disponibilizado no site da SEC, em novembro de
2019, passou por modificacdes, sendo substituido, em 2020, pela versao final com alteracdo
referente a data de conclusdo da transi¢do para 0 NEM, prevista em toda a Rede para 2023 € 0
adiamento da disciplina Eletiva EAD I, a qual constava na matriz curricular do documento
das orientagdes de 2019, como ofertada por parceiros institucionais e ser, obrigatoriamente,
cursada pelos estudantes no ano de 2020. O documento aponta que essa medida foi acionada
devido a constatacdo de “[...] incompatibilidades advindas dos sistemas relacionados a
programacgédo dos professores, a Secretaria da Educacdo, para ndo comprometer a vida
funcional dos professores e avaliando a complexidade no processo de transi¢cdo curricular
[...]” (BAHIA, 2020b, p. 12).

Nesse movimento, mesmo tentando defender uma formacdo direcionada para a
emancipacdo, nos textos curriculares normativos que orientam o curriculo baiano — OCEM
(BAHIA, 2015b), Volume | do DCRB (BAHIA, 2018b), Documento Orientador para 0 Novo
Ensino Médio (BAHIA, 2020b) —, h& forte registro instrumental atravessando a politica
curricular. Tal argumento se pauta na defesa que esses textos fazem das politicas de avaliacéo
e curriculo centralizadas. O DCRB, por exemplo, sustenta que “[...] as avalia¢es externas e
internas da instituicdo e as de desempenho e aprendizagem dos estudantes sdo ferramentas
para aferir a eficacia das politicas educacionais implementadas” (BAHIA, 2018b, p. 76).
Ademais, o documento elucida que os resultados das avaliacGes externas “[...] fornecem
parametros objetivos para o debate sobre a melhoria da qualidade do ensino [...]. Esses dados
podem subsidiar e criar novas perspectivas em relacdo a diretrizes e politicas educacionais”
(BAHIA, 2018b, p. 77). Ao mesmo tempo que defende o conhecimento historicamente
construido pela sociedade, o Documento Orientador (BAHIA, 2020b) aponta que o0
planejamento e a avaliagdo devem se pautar pelas competéncias e pelas habilidades, pela
forma de organizacéo centrada no saber-fazer e ndo em conhecimentos.

Esse conflito é interpretado no Documento Orientador (BAHIA, 2020b, p. 6), ao

relatar que a Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia compreende ser “[...] imprescindivel

*" Disponivel em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/orientacoescurricularesestaduais. Acesso em: 10 jun. 2022.
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0 acesso dos estudantes baianos aos conhecimentos desenvolvidos historicamente pela
humanidade como meio de humanizacdo e de libertacdo através do acesso a Ciéncia, aos
conhecimentos cléssicos, a Arte e a Cultura”. Ademais, a escola deve “[...] desenvolver
planejamentos e praticas focados nas habilidades e nas competéncias, conforme orienta a
BNCC. [...] comprometer-se com a vida, fora dos seus muros, o que significa perceber-se
como instrumento potencial de transformacdo” (BAHIA, 2020b, p. 6). O documento ainda
direciona o conhecimento como meio de transformacdo social, devendo guiar todo o
referencial curricular do estado.

A politica curricular baiana assevera nos documentos orientadores que a avaliagdo nas
escolas baianas deve utilizar diversos instrumentos, mas ter referéncia que a habilidade deve
ser a aplicacdo prética interligada aos conhecimentos “[...] para resolver e, também, produzir
conhecimentos para a compreensdo e resolugdo dos fendbmenos complexos da
contemporaneidade, as formas de avaliar os estudantes, por habilidades, precisardo extrapolar
as avaliaces tradicionais” (BAHIA, 2020b, p. 22). Nesse sentido, por mais que focalizem o
conhecimento, as préaticas de avaliacdo defendidas tendem & submissdo as competéncias e as
habilidades da BNCC.

No entanto, a politica curricular da Bahia aposta na formacdo de uma “[...] consciéncia
critica que promova uma pratica social transformadora da realidade” (BAHIA, 2020b, p. 6) e
direciona para o curriculo a responsabilidade de promover a transformacdo social dos
territorios da Bahia. Desse modo, o curriculo é interpretado como “[...] ferramenta importante
das lutas pela transformacdo social a servico da conscientizacdo politica das massas e
promove 0 acesso dos estudantes das escolas publicas aos bens culturais e ao conhecimento
historicamente acumulado” (BAHIA, 2020b, p. 6).

Nesse movimento da politica curricular baiana, destaca-se, aqui, o hibridismo entre 0s
enfoques instrumentais e histdrico-criticos. O hibridismo é desdobrado da articulacdo entre
demandas por transformacdo social com diferentes finalidades. O discurso hibrido agrega o
projeto de integracdo desenvolvimentista territorial da politica de identidade da Bahia que
focaliza a defesa do desenvolvimento socioeconémico e, a0 mesmo tempo, aciona alteraces
curriculares para promover o desenvolvimento educacional direcionado para a formagéo
critica, para o protagonismo juvenil e para a emancipacéo dos estudantes e de seus territorios
de identidade.

Assim sendo, o significante “emancipagdo” parece assumir um universalismo
(LACLAU, 2011) a ser alcancado por meio da aquisicdo de conhecimentos produzidos pela

humanidade (tradicdo) e, também, de competéncias e de habilidades que potencializariam a
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ascensdo educacional e socioecondmica dos estudantes e de seus territorios de identidade.

A politica curricular baiana segue com as tentativas em “implementar” a reforma
curricular do Ensino Médio. Em 2019, a Bahia iniciou o processo de “implementacdo” nas
544 escolas-piloto da Rede Estadual que aderiram ao Programa de Apoio ao Novo Ensino
Médio — Portaria N° 649/2018 (BRASIL, 2018d). Nesse mesmo ano, deu inicio ao processo
de elaboracdo do Volume Il do DCRB - etapa Ensino Médio. Em 2020, seria iniciada a
“implementacdo” de uma nova arquitetura curricular nessas escolas, disponibilizando
disciplinas eletivas para as turmas do 1° ano do Ensino Médio. Tais disciplinas correspondem
ao PFC que as escolas comecaram a construir em 2019. O PFC aponta para a Formacéo Geral
Bésica (FGB) e parte diversificada com a proposta de flexibilizacéo do curriculo em &reas de
conhecimento, itinerarios formativos e disciplinas eletivas elaboradas pelas escolas. No
entanto, a pandemia da covid-19 imp0s a suspensdo das atividades letivas, por isso a
“implementacao” foi prorrogada para 2021.

Como se vem argumentando ao longo deste trabalho, é impossivel controlar os
contextos em que a politica curricular se insere. Nenhuma proposta politico-curricular é capaz
de garantir a sua “implementacdo”, seja pela traducdo imersa no mundo, seja pelo
acontecimento como a verdade da linguagem (DERRIDA, 2004). Nesse sentido, a educacéo €
defendida como uma relacdo com o outro imponderavel e imprevisivel, o que faz se distanciar
do entendimento do curriculo como algo dado, predeterminado e defendé-lo como um texto
negociado na relagdo educativa, nos conflitos tramados nela. Refere-se, aqui, particularmente,
a pandemia da covid-19, pensada como uma das situacdes imponderaveis que modifica as
praticas educativas, pondo em marcha o singular, o estranhamento, o inesperado. Tais
mudancgas se relacionam intimamente ao por vir (DERRIDA, 2011), para além de toda
determinacdo, a experiéncia de uma promessa empenhada e sempre sem fim que impacta a
programacéo que se pretende estabelecer, nesse caso pela SEC/BA para a “implementacao”
da reformulacéo curricular do Ensino Médio.

E nesse entendimento que se realca, neste estudo, o trabalho da desconstrugéo
derridiana, pensando exatamente em abalar aquilo que se entende como o instituido, ndo
aceitando qualquer aparente estabilidade. A fidelidade, a tentativa de controle, a cada instante
de aqui e agora, faz da desconstru¢cdo uma reivindicacdo ao abalo e faz tremer as normativas,
as coisas, os lugares, a significagdo do que quer que seja e tudo o mais que pode ser
compreendido como instituido. A desconstrugdo € a expressdo de um arrombamento; nada
resta a salvo para ser “implementado” porque a figura da ruina marca a finitude, diante dos

acontecimentos da existéncia.
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Dai o imponderavel associado a desconstrucdo expressar o fato de que os caminhos na
educacéo e em qualquer parte do social estdo sempre por construir-se, estao abertos ao por vir.
Essa forma de pensar aciona nossa condicao e a impossibilidade da nossa responsabilidade. A
responsabilidade situa-se para além de um individuo, advém do outro, 0 que marca a
heterogeneidade, que € expressao da singularidade de cada vez ter de responder ao chamado
do outro, ter de decidir. Essa responsabilidade que nos impde, nas decisdes educacionais e
curriculares, por exemplo, focaliza o dever de ir além dos limites do possivel e do calculavel
(DERRIDA, 2011). Assim, dessa responsabilidade vinda do outro, é que ha a possibilidade de
um por vir, que provoca implicacdes fundamentais na possibilidade de outras configuragdes
na politica curricular.

H4 fissuras na politica curricular baiana (ou em qualquer politica) que possibilitam a
negociacdo para pensar outras propostas de curriculo. A significacdo da politica curricular
para 0 Ensino Médio baiano ndo esta sedimentada em normatizagdes, propostas, documentos
orientadores ou referenciais. Sempre estad para além dessas pretensdes de estabilizar essa
politica, sua significacdo sempre escapa a significacdo Ultima. Ha, assim, escolhas possiveis
dentre tantas exclusdes inimaginaveis no terreno da decisdo politica.

Nesse movimento, o discurso nacional aponta para a defesa de uma racionalidade
curricular que garanta a eficiéncia social, o desenvolvimento do protagonismo juvenil, as
competéncias e as habilidades direcionadas para a insercdo no trabalho e as exigéncias do
mundo globalizado. No estado da Bahia, a SEC, alinhada a politica desenvolvimentista
territorial, interpreta que a superacdo desses problemas se da com o desenvolvimento de
curriculo atinente ao dominio de conhecimento cientifico, de formacdo integral, critica e
emancipada.

Os discursos nacional e estadual apontam uma leitura do Ensino Médio como precario,
com um curriculo disciplinar produzindo seu fracasso, ressaltando sempre aspectos de uma
relacdo de falta, que, no caso baiano, deve ser preenchida em uma relacao entre os elementos:
protagonismo  juvenil, formacdo integral, itinerarios formativos, emancipacdo,
desenvolvimento territorial, competéncias e habilidades. Tais elementos tentam ser
significados como plenos e capazes de inscreverem a mudanga educacional e socioecondmica,
principalmente na retorica de um curriculo inovador e na garantia de aprendizagens.

Tendo em vista que os sentidos disputam espacos no campo da discursividade
curricular, realga-se que, na tentativa de “implementar” a Reforma do Ensino Médio na Bahiga,
as normativas tracadas (BAHIA, 2018b, 2019a, 2020b, 2021) pela SEC/Suped propdem

alteracGes curriculares, aproximando-se do discurso nacional sobre a urgéncia em reformular
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a Ultima etapa da Educacdo Basica como meio de garantir o desenvolvimento socioecondmico
e educacional do pais e dos estados. Tal discurso esta se tornando momento hegemdnico na
politica de curriculo ao sustentar que o0 NEM carrega certos sentidos de desenvolvimento para
0 social. No entanto, esses sentidos ndo podem ser predeterminados ou ligados as lutas
concretas dos agentes sociais (LACLAU, 2000), pois estes sdo construidos na politica e
envolvem elementos (diferengas/discursos diferenciais) que ndo sdo semelhantes e que se

constituem na textualidade ambivalente que envolve todo o terreno do social.
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4 A POLITICA CURRICULAR DO ENSINO MEDIO BAIANO: ITINERARIOS
FORMATIVOS

Neste capitulo, focalizam-se as interpretagdes do jogo politico que possibilitou
contingencialmente a organizacdo curricular dos itinerarios formativos do Ensino Médio
regular baiano. Destaca-se que o VVolume Il do DCRB (BAHIA, 2021) referenciado aqui é
apenas uma das superficies textuais de interpretacao das articulacdes envolvidas no contexto
das praticas politicas.

As decis0es discursivas produzidas no curriculo do estado da Bahia séo reiteradas pela
traducdo da politica nacional do NEM brasileiro. Utiliza-se, neste estudo, da perspectiva
derridiana de traducéo e dos referenciais e das inspiracGes tedricas ja discutidas nesta tese
com vistas a realgar o carater interpretativo, de modo a guiar a leitura do texto no &mbito do
politico como que inspirada por uma revisitacdo daquilo projetado como sedimentado.

Faz-se isso com a ideia da desconstrucdo, a fim de destacar o quanto é passivel de
leitura qualquer decisdo curricular, qualquer proposta de itinerario formativo, como tradugéo
da significacdo daquilo que se pretende instaurar, em se tratando, particularmente, da leitura
baiana sobre os itinerarios formativos que possibilitou a configuracdo de um documento
normativo que organiza os itinerarios na Rede Estadual das escolas em trés perfis: “Itinerarios
Propedéuticos (sdo aqueles organizados pelas areas de conhecimento), Itinerarios Integrados
(articulando e mobilizando competéncias e habilidades de diferentes areas de conhecimento) e
os Itinerérios de Formacdo Técnica e Profissional” (BAHIA, 2021, p. 88). Este ultimo é
direcionado para a modalidade de Educagé&o Profissional Técnica de Nivel Médio.

A politica curricular para “implementacdo” dos itinerarios formativos na Bahia utiliza
as orientacbes nacionais (BRASIL, 2017a, 2018a) ao “[...] ratificar que na relacdo
institucional educacional, dentro do regime de colaboracdo entre Unido, Estados, DF e
municipios, faz-se necessario atender ao que é estabelecido pelas normativas e legislacdes
educacionais nacionais vigentes” (BAHIA, 2021, p. 16). Contudo, incorpora uma
interpretacdo dessas normativas nacionais a politica que se pretende construir no préprio
estado. Uma politica curricular para o Ensino Medio para atuar “[...] frente a essa heranca
historica das politicas educacionais no pais, a servico das premissas neoliberais e para a
manutencdo da sociedade para o consumo” (BAHIA, 2021, p. 15). Nesse sentido, emana a
constituicdo da demanda por uma proposta curricular para uma educagdo que realiza a

incluséo e a emancipacéo dos jovens baianos. Conforme o VVolume Il do DCRB,
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[...] a Bahia busca apresentar uma proposta curricular que atenda as necessidades de
todas as pessoas, independentemente da sua condicdo socioecondmica, lugar de
moradia, identidade de género, orientagdo sexual, cor, raca, etnia, religido, de fase
geracional, a uma educacdo de qualidade social, na garantia ao acesso a
escolarizagdo; implementagdo e avaliacdo de estratégias educacionais que assegurem
a permanéncia dos/as estudantes, com aprendizagem, na escola; e se compromete em
garantir as condi¢Bes necessarias para a conclusdo dos estudos dos/as estudantes (as)
na Educagdo Basica e estimulo a continuidade dos estudos no Ensino Superior.
(BAHIA, 2021, p. 17).

Tendo como marco legal a “Educagéo para todos” no segundo semestre de 2021,
durante o periodo de 13 de julho a 26 de agosto, a SEC disponibilizou para consulta publica,
no Portal da Educacdo (http://dcrb.educacao.ba.gov.br/), o Volume Il do DCRB, que trata da
organizacdo curricular das ofertas do Ensino Médio Regular e da Educacéao Integral, além da
modalidade de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Nessa consulta, a comunidade
baiana poderia fazer contribui¢cbes ao documento, por meio de formularios virtuais (BAHIA,
2021).

De acordo com o Parecer CEE N° 111/2022, com a declaragdo da OMS associada ao

estado de Emergéncia em Saude Publica de Importancia Internacional, que, por sua vez,

[...] implicou na promulgacdo do Decreto Estadual N°. 19.529/2020 referente as
medidas temporarias para fins de prevengéo e enfrentamento & COVID-19 na Bahia,
firmou-se a imperiosidade do distanciamento social com repercussdo na suspensdo
de aulas e demais atividades escolares. (BAHIA, 2022, p. 3).

Com isso, foram prorrogadas as adequacOes de forma e de modos de escuta da
sociedade, previstos no cronograma definido pelo Art. 21 da Resolucdo CEE-BA N°
137/2019, que trata da implementacdo da BNCC no Ensino Médio, no &mbito do estado da
Bahia (BAHIA, 2019d). A Resolugdo CEE N° 137 foi publicada em 17 de dezembro de 2019
pelo CEE-BA, que determina sobre os aspectos nos quais a elaboracdo do Volume Il do
DCRB deveria se pautar. O Art. 25 da referida Resolugdo destaca que, no atendimento a parte
diversificada, no que tange ao complemento previsto no §1° do Art. 35-A da LDB (BRASIL,
1996), deve-se incluir a abordagem territorial como uma politica de Estado, seus principais
instrumentos — Lei N° 13.214, de 29 de dezembro de 2014 (BAHIA, 2014b) — e seus Planos
Territoriais de Desenvolvimento Sustentavel (PTDS), com énfase na participagéo social e na
governanca territorial como praticas cidadas para o desenvolvimento sustentavel, inclusivo e
colaborativo; e a gestdo territorial, a partir de interfaces com a agenda da sociobiodiversidade
e da agroecologia para viabilizar os arranjos de desenvolvimento local e das cadeias
produtivas, inclusdo produtiva de povos/comunidades tradicionais e estimulo ao
fortalecimento das estratégias do desenvolvimento rural (BAHIA, 2019d).

Na politica curricular baiana, representantes das Faculdades de Educacéo e dos cursos

de Pds-Graduacdo na area da Educacdo e Ensino das universidades estaduais e federais da
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Bahia, participaram das audiéncias publicas e atuaram como relatores e membros da comissdo
do Parecer CEE N° 111/2022, responsavel por “[...] promover estudos e proposi¢des em
relacdo ao Documento Referencial do Estado da Bahia — DCRB, volume 2, de Ensino Médio -
Educacdo Baésica” (BAHIA, 2022b, p. 2). Ademais, instituicbes privadas também
influenciaram na elaboracdo do DCRB, como a Fundacdo Lemann e o Instituto Relna
(BAHIA, 2019a, 2021). Essas instituicdes disponibilizam, para os estados parceiros,
consultores para orientar a organizacdo curricular, alem de oferecerem materiais as redes de
ensino, para pulverizar “[...] os padrdes capazes de garantir uma ‘implementacdo adequada’
para fazer valer direitos considerados negados, como: aprendizagem, educacdo de qualidade,
conhecimento, justica social, respeito a diferenca, diversidade, acesso as novas tecnologias”
(ARAUJO; LOPES, 2021, p. 7).

Com base nos estudos de Araujo e Lopes (2021), defende-se, neste trabalho, que é
reiterado o discurso no qual as institui¢des, as fundagoes e os movimentos em defesa do NEM
disponibilizam tecnologia/solucdes com base na ideia de que sdo “[...] para uma educacdo que
ja ndo responde as necessidades do nosso tempo [...]. Contudo, tais propostas disponibilizadas
sO serdo consideradas eficientes suficientemente, no dizer dessas mesmas redes, se 0S
professores estiverem preparados” (ARAUJO; LOPES, 2021, p. 7). Em nome de uma
educacdo e de um curriculo atinente a contemporaneidade, sdo disponibilizados para as redes
de ensino materiais como livros, planos de aula e modelos de propostas curriculares com o
intuito de “[...] criar um consenso sobre a necessidade de apoio a politica de centralizacdo
curricular” (ARAUJO; LOPES, 2021, p. 7).

O Volume Il do DCRB, etapa Ensino Médio, apresentado para consulta publica,
pauta-se na Lei N° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), na BNCC (BRASIL, 2018a) e em
normativas nacionais que embasam os estados na elaboracdo dos seus respectivos referenciais
curriculares, para impulsionar a Reforma do Ensino Médio. Foram elas: a Portaria N°
649/2018, que institui 0 ProNem (BRASIL, 2018d); a Portaria N° 1.023/2018, que estabelece
as diretrizes, os parametros e os critérios para a realizacdo de avaliacdo de impacto do
Programa de Fomento as EMTI e para a sele¢do de novas unidades escolares para o Programa
(BRASIL, 2018e); a Portaria N° 1.024/2018, que define as diretrizes do apoio financeiro por
meio do PDEE as unidades escolares pertencentes as secretarias participantes do ProNem
(BRASIL, 2018f). Além disso, a escrita do texto é burilada por tencionamentos no campo
curricular envolvendo a participacdo de representantes das universidades publicas que
defendem uma politica curricular que atenda as particularidades do estado baiano. Conforme é

apontado no texto do Parecer CEE N° 111/2022, o DCRB encaminhado para aprovacéo,
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mesmo “[...] mantendo o seu carater de obrigatoriedade para todas as redes/escolas na
promocdo e garantia dos direitos de aprendizagens dos estudantes nas escolas, pode se
entrever possibilidades de movimentos de resisténcia” (BAHIA, 2022b, p. 22). O Parecer
elucida “[...] que os estudantes sejam formados sob pedagogias que desloquem o foco do
ensino para o da aprendizagem e incentivadoras da alteridade como foco central no trato da
educacéo para a diversidade” (BAHIA, 2022b, p. 22).

O Volume Il do DCRB foi aprovado na 1163% Sessdo Extraordindria do CEE-BA, em
25 de marco de 2022, publicado no dia 26 de marco de 2022 no Diario Oficial da Bahia. O
referido documento elucida que foi elaborado na perspectiva de garantir as aprendizagens
essenciais para os estudantes do Ensino Médio, por meio de uma organizacdo curricular
pautada nos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade; e no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades, a partir do trabalho docente, cuja
intencionalidade politica e pedagogica é promover a formacdo integral dos alunos, com
qualidade social e com vistas ao fortalecimento do desenvolvimento dos territérios de
identidade (BAHIA, 2021).

De acordo com a politica curricular para o NEM na Babhia, as propostas educativas das
escolas baianas devem incorporar os Territorios de ldentidade do Estado como politica
publica e como territdrios educadores. Essa defesa € apontada no Documento Curricular
Referencial da Bahia ao considerar que o “[...] territério educador pode contribuir ainda para a
construcdo do projeto de vida do/da estudante” (BAHIA, 2021, p. 478) e nos aspectos de
identidade coletiva da comunidade, e identidade e protagonismo juvenil. Dai a defesa sobre
“[...] a necessidade de educar e aprender no territério, para o territério e com o territério”
(BAHIA, 2021, p. 478).

Nesse movimento politico, sdo reiteradas as orientacdes das normativas nacionais para
0 NEM na Bahia, uma formacdo integral dos estudantes, focalizando uma proposta de
itinerarios formativos pautada no “[...] protagonismo juvenil; os Projetos de Vida dos
estudantes; a Formacdo omnilateral; as praticas e expressdes artisticas, corporais e culturais
como pratica curricular; trabalho como principio educativo” (BAHIA, 2021, p. 467). Além
disso, a integragdo entre o curriculo e as teméticas: o “[...] cuidado de si, do outro e dos
espagos comuns; a pesquisa como principio pedagégico; o protagonismo das juventudes;
relacdes étnico raciais; géneros e sexualidades; o territério como I6cus de aprendizado; na
interlocucdo entre a Educacdo Bésica e a Educacdo Superior” (BAHIA, 2021, p. 467). Nessa

via, a politica curricular para 0 NEM na Bahia é constituida por uma deciséo politica na busca



151

por uma mudanca educacional para a formacdo dos estudantes supostos, como devendo
encarnar a transformacao social e elevar o desenvolvimento educacional e socioeconémico.

A politica do NEM no estado baiano tenta incorporar na proposta curricular a defesa
de uma politica territorial pautada no compromisso social e constituida por representacdes de
demandas oriundas da populagdo dos territorios de identidade da Bahia (BAHIA, 2018c,
2021). Tal defesa e requerida em nome de um dado projeto de sociedade menos excludente e
centrado na qualidade da educacdo baiana, também associada a finalidade de formar
identidades fixadas interligadas a emancipacdo e a justica social. E acionada “[...] uma
formacdo que ndo abre mao da apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos
pela humanidade, integrando-os aos conhecimentos e valores culturais e tradicionais dos
grupamentos humanos que vivem nos 27 (vinte e sete) Territorios de Identidade do estado”
(BAHIA, 2021, p. 18). As marcas de tal defesa sdo pautadas a partir de uma perspectiva
critica de curriculo que associa 0 desenvolvimento territorial ao trabalho pedagdgico, as
aprendizagens essenciais e a justica social. Nessa direcdo, € regida a tentativa de significar a
construcdo de “[...] um referencial curricular que [...] se proponha a aproximagdes aos
referenciais teoricos filosoficos, metodoldgicos e pedagogicos, tendo a base socio-historica,
como um pilar fundante” (BAHIA, 2021, p. 17).

Para tanto, a normativa estadual “[...] orienta os/as professores/as para quais
competéncias e habilidades, da BNCC e dos Itinerarios Formativos, ressignificados pelas
diretrizes educacionais estaduais, serdo desenvolvidas pelos/as estudantes ao longo dos
tempos escolares [...]”, além de quais “[...] conhecimentos prévios eles/as se apropriaram”
(BAHIA, 2021, p. 18). Desse modo, o texto normativo construido no estado da Bahia tenta
imprimir uma concepgdo de professor como intelectual responsavel por conduzir os
estudantes ao processo de transformacéo social. E a politica curricular direciona para a escola
a funcdo de utilizar uma pedagogia que seja capaz de reparar os problemas sociais e promover
a ascensdo social dos estudantes baianos, desconsiderando que os problemas sociais de
qualquer sociedade ndo se resumem a questdes pedagogicas. A proposta do Referencial

Curricular afirma:

Considerando a diversidade etaria dos educandos da Rede Estadual de Ensino, ha
gue se pensar, ainda, em uma pedagogia diferenciada, dial6gica, que atenda as
especificidades das etapas de formacgdo dos sujeitos. Diante da conjuntura nacional,
essa pedagogia deve estar implicada, sobretudo com o desafio politico de fazer a
diferenga, com o amparo de um governo mais humanista, atento as demandas da
classe trabalhadora e as particularidades da juventude, para a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados, rumo a transformacéo social, em busca de novos e
promissores tempos. (BAHIA, 2021, p. 84).
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Nesse entendimento, a atuacdo docente deve guiar a pratica pedagdgica com base na
politica de desenvolvimento territorial e no projeto de vida dos estudantes. Conforme aponta o

excerto, a proposta do Referencial Curricular

[...] visa garantir as aprendizagens essenciais para os/as estudantes do Ensino Médio,
a partir de uma organizacdo curricular, pautada nos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, no desenvolvimento de competéncias e habilidades, a
partir do trabalho docente cuja intencionalidade, politica e pedagdgica, seja a
formacdo integral de cidaddos/as, com qualidade social e com vistas ao
fortalecimento de uma sociedade democratica de direitos. (BAHIA, 2021, p. 12).

Nesse sentido, a organizagdo dos itinerarios formativos no estado da Bahia é
constituida no jogo politico que diz defender a participacdo dos proprios estudantes de modo a
favorecer uma formacéo vinculada ao projeto de vida deles. E o discurso do projeto de vida,
que tem uma dimensdo individual do percurso formativo, considerado “[...] como estratégia
de reflexd@o sobre trajetoria escolar na construcdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional
do estudante” (BRASIL, 2018h), € inserido na politica curricular de Ensino Médio baiano

como componente obrigat6rio para que

[...] o/a estudante desenvolva a capacidade de lidar com a diversidade, aprender a
desenvolver o autoconhecimento; estabelecer metas, planejar seus projetos presentes
e futuros, compreender o mundo do trabalho; e assim, aos poucos, gerir as préprias
vidas, em prol de um coletivo democratico. (BAHIA, 2021, p. 89).

O projeto de vida é pensado como respostas/aspiraces capazes de produzir, via justica
social, certa ordem que conduza a ascensao social suposta como desejada.

A definicdo de itinerarios formativos para o Ensino Médio baiano é parte do
funcionamento de uma normativa neoliberal (BRASIL, 2017a) que configura a organizacao
curricular do Ensino Médio brasileiro; ainda assim, no jogo politico, as articulacdes e as
demandas estaduais criam suas proprias interpretacGes. Na constituicdo da organizacdo
curricular pensada para o Estado, o texto do DCRB incorpora 0s principios previstos nas
DCNEM de 2018, e considera, “[...] ainda, como principios especificos para orientar a
implementacdo curricular do Ensino Médio baiano, 0s principios previstos na versdo
DCNEM, do ano de 2012 (Resolugdo N° 2, de 30 de janeiro de 2012)” (BAHIA, 2021, p. 38).
Este Gltimo documento esta “[...] em consonancia ao projeto educacional do Estado da Bahia,
pautado pelas inspiragdes tedricas e metodoldgicas socio-historica [...] e de uma educacédo
integral omnilateral voltada para a formagdo das juventudes” (BAHIA, 2021, p. 38). Ao
mesmo tempo em que aciona integracdo entre educagdo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura, como base da proposta e do desenvolvimento curricular, o
texto do DCRB enfatiza a inovacdo, o empreendedorismo social e o estimulo a continuidade

dos estudos no Ensino Superior. E direciona, para a 3? série do Ensino Médio, os eixos
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estruturantes: mediacdo e intervencdo sociocultural e empreendedorismo, significantes que
sdo usualmente vinculados a outros registros politicos como os neoliberais.

No documento normativo que orienta o NEM no estado da Bahia, o
empreendedorismo “[...] tem como énfase expandir a capacidade dos/as estudantes de
mobilizar conhecimentos de diferentes areas para empreender projetos pessoais, sociais € ou
produtivos, articulados ao seu projeto de vida” (BAHIA, 2021, p. 215). Dessa forma,
direciona para a ultima série do Ensino Médio o aprofundamento do eixo estruturante
mediacdo e intervencdo sociocultural e empreendedorismo, como resposta a proposta de
educacdo que tenta estabelecer no estado, da formacdo do sujeito empreendedor e do seu
reconhecimento social na tentativa de buscar meios de ascender socialmente, seja no trabalho,
seja em seu Territorio de Identidade.

A arquitetura curricular pensada para os itinerarios formativos do Ensino Médio
regular na Rede Estadual baiana propde as unidades escolares dez itinerarios formativos,
organizados a partir das quatro areas de conhecimento que compdem a formacao geral basica:
Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza; e seis combinacdes entre
essas areas, constituindo os itinerarios integrados: Linguagens e Matematica, Linguagens e
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Linguagens e suas
tecnologias, Matematica e Ciéncias Humanas, Matematica e Ciéncias da Natureza e Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Os itinerarios sdo aglutinados em dimensdes de aprofundamento dos estudos (Trilhas
de Aprofundamento), compostos por componentes obrigatorios e componentes especificos,
ementas desses componentes e eixos estruturantes (Investigacdo Cientifica, Processos
Criativos, Mediagdo e Intervencdo Sociocultural e Empreendedorismo) com as habilidades
gerais dos itinerarios associados as competéncias gerais da BNCC e as habilidades especificas
dos itinerarios associados aos eixos estruturantes.

Na Babhia, os itinerarios formativos estdo organizados em areas de conhecimento ou
em areas integradas. Por determinacdo da SEC, até o ano de 2022, nas primeiras séries do
Ensino Médio, as unidades de ensino ndo ofertardo itinerarios formativos, mas componentes
curriculares obrigatorios e eletivos (BAHIA, 2021). Os componentes “[...] obrigatorios séo:
Iniciagdo Cientifica, Leitura e Escrita de mundo, Matematica para além dos numeros e Projeto
de Vida. Na 22 e 3?2 séries, os/as estudantes escolherdo um itinerario, entretanto o Projeto de
Vida continuard sendo componente obrigatorio” (BAHIA, 2021, p. 220). O DCRB aponta que
0 Componente Curricular Projeto de Vida “[...] esta inserido na area de humanas, apesar dos

objetos de conhecimento de todas as areas de conhecimento contribuirem com a formacéo
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integral dos/as estudantes e, por conseguinte, com o Projeto de Vida de todos e de cada
estudante” (BAHIA, 2021 p. 220).

De acordo com a SEC e o texto do DCRB, as Unidades Escolares ofertardo Eletivas
(unidades curriculares) nas 12, 22 e 32 séries do Ensino Médio, “[...] visando a amplia¢do de
conhecimentos nas areas de interesse dos/as estudantes e/ou de relevancia no cenario local,
regional e territorial e em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Unidade
Escolar”®, Para tanto, a SEC disponibilizou, em 2020, o Catalogo das disciplinas eletivas da
rede, elaborado a partir dos seguintes documentos: Orientaces para producdo pedagdgica
de eletivas construido com base nas recomendacdes da Frente Curriculo e Novo Ensino
Meédio (BRASIL, 2020); e Implementacdo do Novo Ensino Meédio Bahia: Documento
Orientador, rede publica de ensino (BAHIA, 2020b). No Documento Orientador, esta
registrado que as eletivas devem “[...] ter intencionalidade pedagdgica que dialogue com os
objetos de conhecimento da Area ou do componente curricular, bem como com as habilidades
previstas nos referenciais para a elaboracdo dos Itinerarios Formativos” (BAHIA, 2020b, p.
18). Devem, ainda, segundo o referido documento, “[...] ser ofertadas em formas de oficinas,
clubes, observatorios, incubadoras e/ou outros formatos que estimulem o protagonismo dos
estudantes” (BAHIA, 2020b, p. 18) e que dialoguem com seu Projeto de Vida (BAHIA,
2020b).

Para além dessas orientacfes, 0 DCRB aponta que “[...] é importante que as Unidades
Escolares, ao construirem propostas curriculares de suas Eletivas, facam isso a partir de
instrucdes especificas da Secretaria de Educacdo que norteardo toda a Rede” (BAHIA, 2021,
p. 227). Realca, ainda, que devem ser respeitadas as especificidades dos contetdos
pedagogicos construidos em diferentes territorios e “[...] a organizacao da estrutura curricular
de uma Unidade Curricular eletiva proposta pela Secretaria de Educagdo (SEC) — ainda que
as escolas tenham a autonomia para amplia-la” (BAHIA, 2021, p. 227). Ademais, aponta que
as escolas devem planejar as eletivas de modo a estimular o protagonismo juvenil. “Para isso,
sugere-se que as produzam a partir dos desejos, curiosidades, preferéncias e até mesmo de
sugestdes (por meio de escutas) dos/as discentes, buscando conectar e alinhar as producdes

pedagogicas aos seus projetos de vida” (BAHIA, 2021, p. 229).

% Informagdes acessadas no portal da SEC. Disponivel em: http:/jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/caixa-
de-ferramentas/ensino-medio/ Acesso em: 11 maio 2022.

¥ O catdlogo das eletivas pode ser acessado no portal da SEC. Disponivel em:
http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/caixa-de-ferramentas/ensino-medio/. Acesso em: 11 maio 2022.


http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/caixa-de-ferramentas/ensino-medio/
http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/caixa-de-ferramentas/ensino-medio/
http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/caixa-de-ferramentas/ensino-medio/
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No Referencial Curricular para o Ensino Médio (BAHIA, 2021), é possivel interpretar
rastros de um discurso hibrido, articulado por demandas a favor de um projeto de formagéo
do sujeito/cidaddo emancipado, em busca de afirmar o protagonismo juvenil e o
desenvolvimento omnilateral entendido como “[...] o pleno desenvolvimento de fungOes
afetivo-cognitivas, da sociabilidade e da personalidade [...] que se produz como resultado da
apropriacdo do patrimdnio cultural humano e do desenvolvimento de fung¢Bes e capacidades
afetivo-cognitivas” (BAHIA, 2021, p. 51). Além de demandas por uma formacéo que valorize
“[...] conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade” (BAHIA, 2021, p. 12) e
demandas por um projeto de insercdo “[...] do individuo no mundo do trabalho, como
profissional respeitado por sua competéncia e conhecimento” (BAHIA, 2021, p. 163), com
vistas a contribuir, simultaneamente, com a hegemonia de um projeto educacional para a
transformacdo da realidade do Territdrio de Identidade dos estudantes e a superacdo dos
baixos indices educacionais nas avaliagdes nacionais. Com esse foco, a politica curricular
para “implementacdo” do NEM no estado defende a “[...] formacdo integral de cidaddos/as,
com qualidade social e com vistas ao fortalecimento de uma sociedade democratica de
direitos” (BAHIA, 2021, p. 12).

O protagonismo juvenil é o significante que articula a demanda pela construcdo de
opcOes formativas em defesa da formacao integral do aluno nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais, de modo que desenvolva as competéncias e as habilidades necesséarias para
a construcdo do projeto de vida. Nessa direcdo, o projeto de vida e “[...] o protagonismo
juvenil [estdo] voltados para a formacgdo cidadd, o bem comum e a constru¢cdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (BAHIA, 2021, p. 462). Esse movimento articula-se
por equivaléncia a demanda por uma educagdo que favorega a justica social e a emancipacéo
dos estudantes e a demanda pelo conhecimento como construcdo social ou historicamente

construido. A articulacdo entre essas demandas na Bahia se constitui na defesa por levar

[...] a apropriacdo dos conhecimentos cientificos produzidos pela humanidade a
classe trabalhadora e aos/as seus/as filhos/as, estudantes do Ensino Médio baiano, de
todas as ofertas e modalidades de ensino, no nivel basico e superior, 0s mecanismos
postos pelas relagBes produtivas do trabalho é dar-lhes os elementos necessarios
para construirem estratégias de atuagdes mais organizadas, autdbnomas, politizadas,
propositivas e revolucionarias das proprias vidas e das suas comunidades, como
mola propulsora de mobilidade social. (BAHIA, 2021, p. 48).

No que diz respeito a parte propedéutica do curriculo — itinerarios das areas de
conhecimento —, a SEC orienta que os estudantes “[...] poderdo fazer escolhas de eletivas
desde a 1% série do Ensino Médio — quando do inicio da flexibilizacdo curricular na Rede —
com continuidade nas 22 e 32 séries, ao trilharem os Itinerarios Formativos escolhidos por

eles/as proprios/as” (BAHIA, 2021, p. 228). Os estudantes poderdo cursar (na prépria escola),
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na 12 série, uma eletiva de 40 horas-aula e nas 22 e 3? séries uma eletiva de 80 horas. Além
dessas opg0es, 0s estudantes poderdo cursar outras eletivas, de 40 horas-aula, em formato ndo
presencial (com normativas e diretrizes a serem estabelecidas pela propria SEC).

Uma das opgbes € a de os estudantes ampliarem sua formagdo em escolas de
complementacdo da propria Rede — ou até mesmo em outras instituicbes parceiras da SEC,
como é o caso dos Centros Juvenis de Ciéncia e Cultura (CJCC)®, os quais mantém o
controle da formacdo dos estudantes na esfera publica. Os CJCC séo iniciativas da SEC/BA
para o fortalecimento da educacdo complementar, diversificacdo do curriculo e ampliacdo de
jornada. Foi instituido formalmente a partir do Decreto N° 12.829, de 4 de maio de 2011, do
Governo do Estado da Bahia, com o objetivo de promover o acesso dos estudantes as
tematicas contemporaneas, mediante estudos e atividades interdisciplinares que potencializam
o funcionamento da rede escolar formal, com énfase na compreensdo dos fatos, das questdes,
das invencdes, dos avangos e das conquistas sociais, artisticas, culturais, cientificas e
tecnoldgicas, com reflexos na convivéncia humana e cidada (BAHIA, 2011b,). Atualmente, o
CJCC conta com nove unidades no Estado: em Salvador, Senhor do Bonfim, Vitoria da
Conquista, Barreiras, Feira de Santana, Irecé, Itabuna, Jequié e Serrinha.

Na 1?2 série, os estudantes deverdo cumprir, na parte flexivel do curriculo, uma carga
horaria de 400 horas distribuida da seguinte forma: Leitura e escrita de mundo (80 horas),
Matematica para além dos nimeros (80 horas), Projeto de vida (40 horas), Iniciacdo cientifica
(80 horas), Historia e cultura indigena, africana e afro-brasileira (80 horas) e uma eletiva (40
horas) elaborada pela escola.

O arranjo curricular dos itinerarios formativos propedéuticos e integrados no DCRB
esta direcionado para as 22 e 32 séries do Ensino Médio diurno (o Ensino Médio noturno e o
Ensino Medio profissional contam com itinerarios especificos para essas modalidades), os

quais estdo agrupados no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 — Arranjo curricular dos itineréarios formativos

Itinerdrio Formativo por Organizagdo Curricular do Itinerario Formativo
areas de conhecimento

12 dimensao (22 série do EM): Linguagens e novos letramentos.
- Componente obrigatério:
v Linguagem e empoderamento social (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horéria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v’ Saberes literarios: Daqui e de l& (carga horaria: 80 horas).
v ldentidades e representacdes da cultura corporal (carga horaria: 80
horas).

% Informacdes disponiveis em: http://escolas.educacao.ba.gov.br/centros%20juvenis. Acesso em: 11 maio 2022.


http://escolas.educacao.ba.gov.br/centros%20juvenis
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Itinerario Formativo por
areas de conhecimento

Organizagdo Curricular do Itinerario Formativo

Linguagens e Suas
Tecnologias —
Itinerario: “Leituras de
Mundo” (carga horéria —
400 horas)

- Eletiva: producdo da escola (carga horéaria: 80 horas).

22 dimensao (22 série do EM): Identidade, corpo e cultura.
- Componente obrigatério:
v" Linguagem e empoderamento social (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Cultura popular (carga horaria: 80 horas).
v’ Patrimbnio cultural corporal (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: produgdo da escola (carga horéria: 80 horas).

12 dimens&o (32 série do EM): Linguagens e novos letramentos.
- Componente obrigatério:
v" Arte e Contemporaneidade (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v" My English expertise (carga horaria: 80 horas).
v/ Literatura e movimentos sociais no contexto da Bahia (carga
horaria: 80 horas).
- Eletiva: producao da escola (carga horaria: 80 horas).

228 dimensao (32 série do EM): Identidade, corpo e cultura.
- Componente obrigatério:
v" Arte e Contemporaneidade (carga horaria: 120 horas).
v’ Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Performar, Performando (carga horaria: 80 horas).
v Corporeidade conectada (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producgdo da escola (carga horéaria: 80 horas).

Matemdatica e suas
Tecnologias —
Itinerario: “A Matematica
na vida” (carga horéria —
400 horas)

12 dimensao (22 série do EM) Educando para o mundo.
- Componente obrigatério:
v" Vocé, o mundo e suas relagdes (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Educacéo Fiscal e Consumo (carga horaria: 80 horas).
v' Educacdo Alimentar e Nutricional (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: produgdo da escola (carga horéria: 80 horas).

22 dimensao (22 série do EM): Construindo relagdes.
- Componente obrigatério:
v" Vocé e o mundo e suas relagdes (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v" Um estudo através da histéria: Trigonometria (carga horéaria: 120
horas).
v Investigaces: como fazer previsdes (carga horaria: 80 horas).

12 dimensao (3% série do EM): Educando para o0 mundo.
- Componente obrigatério:
v" Modelando situacdes e entendendo contextos (carga horaria: 120
horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v/ Qual é mesmo o valor de “x™? (carga horaria: 80 horas).
v" Tomando decisdes a partir dos nimeros (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producéo da escola (carga horaria: 80 horas).

22 dimensao (32 série do EM): Construindo relacdes.
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Itinerario Formativo por
areas de conhecimento

Organizagdo Curricular do Itinerario Formativo

- Componente obrigatério:
v" Modelando situacdes e entendendo contextos (carga horaria: 120
horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v" Desdobrando a geometria (carga horaria: 80 horas).
v"Um rolé pelas construgGes (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: produgdo da escola (carga horéria: 80 horas).

Itinerario Formativo —

Ciéncias da Natureza e

Suas Tecnologias (carga
horaria — 400 horas)

12 dimens&o (22 série do EM): Conex&o Saude.
- Componente obrigatério:
v Iniciacdo Cientifica Il (carga horéria: 80 horas).
- Componentes de aprofundamento:
O invisivel na Saude (carga horéaria: 80 horas).
Do Sol ao Sabor (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producdo da escola (carga horéaria: 80 horas).

28 dimensao (22 série do EM): Consumo, Energia e Sustentabilidade.
- Componente obrigatério:
v Iniciagdo Cientifica (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v' Caminho das Aguas (carga horaria: 80 horas).
v' Tecnologias Verdes e Sociais (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producéo da escola (carga horaria: 80 horas).

12 dimensao (3?2 série do EM): Conexdo Saude.
- Componente obrigatério:
v Ciéncia em Agdo (carga horaria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Tire o Pé do Chéo (carga horaria: 80 horas).
v" Tecnologias em Saudde (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producdo da escola (carga horéaria: 80 horas).

22 dimensao (32 série do EM): Consumo, Energia e Sustentabilidade.
- Componente obrigatdrio:
v' Ciéncia em Acdo (carga horéria: 120 horas).
v' Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Planeta Sustentavel (carga horaria: 80 horas).
v Energia e Sociedade (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: producao da escola (carga horaria: 80 horas).

Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas —
Itinerario: “Humanizar”
(carga horéria — 400 horas)

12 dimensao (22 série do EM): Humanizar.
- Componente obrigatério:
v Histdrias dos meus ancestrais (carga horaria: 80 horas).
- Componentes de aprofundamento: TEMPO E TERRITORIO
v" Retrato de meu pais (80 horas).
v" A Bahia e seus recantos (80 horas).
- Eletiva: producéo da escola (carga horaria: 80 h).

228 dimensao (22 série do EM): Sociedade e pensamento
- Componente obrigatério:

v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:

v Pensar empodera! (80 horas).

v Nossos direitos humanos (80 horas)




159

Itinerario Formativo por
areas de conhecimento

Organizagdo Curricular do Itinerario Formativo

- Eletiva: producdo da escola (carga horéaria: 80 horas).

12 dimensao (32 serie do EM): Tempo e territorio
- Componente obrigatério:
v Trabalhar Por qué? (carga horéria: 120 horas).
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v Geopolitica: o que eu tenho com isso? (carga horaria: 80 horas).
v Cidadania e Democracia no Brasil (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: produgdo da escola (carga horéria: 80 horas).

22 dimensao (32 série do EM): Sociedade e pensamento.
- Componente obrigatério:
v Projeto de vida (carga horaria: 40 horas).
- Componentes de aprofundamento:
v' Também sou cultura (carga horéaria: 80 horas).
v" Pensamentos contemporaneos (carga horaria: 80 horas).
- Eletiva: produgdo da escola (carga horéria: 80 horas).

Itinerarios Formativos
Integrados

Arquitetura Curricular — Itinerarios Formativos Integrados

Linguagens e Matematica
— Itinerario: “Politicas
culturais e
linguagens: cidadania no
cotidiano” (carga horaria —
400 horas)

22 série do EM - Tema Integrador: Praticas Culturais e Linguagens

Componentes Curriculares:

Politicas culturais e gestdo financeira (120 horas).
Matematica e préaticas culturais (80 horas).
Leitura de dados e midias sociais (80 horas).
Projeto de vida (40 horas).

Eletiva (80 horas).

ANENENENEN

3% série do EM - Tema Integrador: Praticas Culturais e Linguagens

Componentes Curriculares:
v’ Fotografia e suas multiplas leituras (120 horas).
v" O papel em movimento: o Origami e o letramento matematico (80
horas).
v' A matematica e as artes (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).
v Eletiva (80 horas).

Linguagens e Ciéncias da
Natureza -
Itinerario: “Narrativas da
Investigagéo Cientifica”
(carga horéria — 400 horas)

22 série do EM - Tema Integrador: Préaticas Culturais e Linguagens

Componentes Curriculares:
v As faces de um crime (120 horas).
v’ Saberes e sabores (80 horas).
v" A ciéncia com a palavra (80 horas).
v’ Eletiva 01 (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).

32 série do EM - Tema Integrador: Préticas Culturais e Linguagens

Componentes Curriculares:
v/ Quintal vivo (120 horas).
v Salde em movimento (80 horas).
v Ciéncia em cena (80 horas).
v Eletiva 01 (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).

Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas e
Linguagens e suas

22 série do EM - O meu lugar de verso

Componentes Curriculares:




160

Itinerario Formativo por
areas de conhecimento

Organizagdo Curricular do Itinerario Formativo

Tecnologias —
Itinerario: “O meu lugar de
verso” (carga horaria — 400

horas)

Literatura dos meus ancestrais (120 horas).
Meu corpo no mundo (80 horas).

Historias que eu esqueci de lembrar (80 horas).
Eletiva (80 horas).

Projeto de vida (40 horas).

AN NI N NN

32 série do EM - O meu lugar de verso

Componentes Curriculares:
v ldentidades e projetos de nacédo (120 horas).
v Sentimentos de mundo (80 horas).
v" Muito romanticos (80 horas).
v' Eletiva (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).

Matematica e Ciéncias
Humanas -
Itinerario: “Ver o infinito”
(carga horéaria — 400 horas)

22 série do EM - Ver o infinito

Vidareal (120 horas).

Matematica também é cultura (80 horas).
Geografando com os nimeros (80 horas).
Eletiva (80 horas).

Projeto de vida (40 horas).

SNENENENRN

3% série do EM - Ver o infinito
v" Alogica dos jogos (120 horas).
v" Vivéncias matematicas (80 horas).
v Iniciando economia (80 horas).
v Eletiva (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).

Mateméatica e Ciéncias da
Natureza — Itinerario
“Homo solutio” (carga

horaria — 400 horas)

22 série do EM - Homo solutio

A arte de morar (120 horas).

A cidade em movimento (80 horas).
Cosmos — do micro ao macro (80 horas).
Eletiva (80 horas).

Projeto de vida (40 horas).

SNENENENEN

3% série do EM - Homo solutio
v Desafios e oportunidades (120 horas).
v Escolhas inteligentes (80 horas).
v' Biomatematica (80 horas).
v’ Eletiva (80 horas).
v Projeto de vida (40 horas).

Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas —
Itinerario: “Planeta Vivo”
(carga horéria — 400 horas)

28 série do EM - Planeta vivo

Agricultura e soberania alimentar (120 horas).
Contextos e éticas para as ciéncias (80 horas).
Trilha ancestral: origens (80 horas).

Eletiva (80 horas).

Projeto de vida (40 horas).

SNENENENEN

32 série do EM - Planeta vivo

Saude integral (120 horas).

Meio ambiente e sociedade (80 horas).

Processos investigativos em tecnologias (80 horas).
Eletiva (80 horas).

Projeto de vida (40 horas).

AN N N NN

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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Conforme apresentado no Quadro 2, os itinerarios propedéuticos estdo organizados
nas quatro areas de conhecimento, e os itinerarios integrados estdo aglutinados nas &reas
integradas: Linguagens e Matematica, Linguagens e Ciéncias da Natureza, Linguagens e
Ciéncias Humanas, Matematica e Ciéncias da Natureza, Matematica e Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. O DCRB (BAHIA, 2021) orienta que, para cada
itinerario propedéutico da é&rea isolada, o estudante deverd escolher um componente
obrigatdrio de integracdo da area e optar por um dos dois aprofundamentos que a area propde
para cursar nas 22 e 3% séries do Ensino Médio. Os itinerarios integrados possuem trés
componentes obrigatorios para todos os estudantes que fizerem essa op¢éo. As escolas devem
escolher quais itinerarios ofertar, de modo que os estudantes tenham opcao de escolher entre
diferentes areas de conhecimento (BAHIA, 2021).

O desenho da proposta curricular que contempla os itinerarios formativos se pautou
nos resultados dos dados quantitativos, “[...] obtidos através do Sistema de Gestdo Escolar da
Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia, bem como por meio da pesquisa exploratoria,
desenvolvida pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia, intitulada ‘Escuta aos
Estudantes’ (BAHIA, 2021, p. 77), da qual participaram 9.138 estudantes do Ensino Médio,
além de outros estudos realizados por outras entidades.

O resultado desses estudos aponta que a maioria dos estudantes do Ensino Médio
baiano tem interesse em aprofundar os estudos em Linguagens e suas Tecnologias,
Matemética e suas Tecnologias, e mais da metade dos interessados (52,4%) escolheram
Formacdo Técnica e Profissional (BAHIA, 2021). Ademais, “[...] 83,1% informaram que
estudam para ingressar no ensino superior e 82,6% para adquirir mais conhecimento. O total
de 90,6% dos estudantes considerou que o Ensino Médio ajuda a alcancar os objetivos de
vida” (BAHIA, 2021, p. 81).

De acordo com resultados da “Escuta aos Estudantes”, no que se refere aos contetdos
que gostariam de trabalhar em sala de aula, “[...] 42% indicaram temas ligados aos direitos
humanos e a diversidade, de modo a tratar das diferencas de género, orientacdo afetivo-
sexual, identidade étnico-racial, religiosa e outros” (BAHIA, 2021, p. 82). Ademais, outros
temas sdo citados, “[...] ligados a manifestacBes artistico-culturais, como danga, musica e
poesia, somando 4,8%. Esses nimeros demonstram a expectativa de que o reconhecimento
das diferencas e a valorizacdo cultural sejam assegurados no curriculo” (BAHIA, 2021, p. 82).

A partir dos resultados de tais pesquisas e da defesa de uma educagdo pautada na
perspectiva da emancipacdo, da formacdo critica e da melhoria da qualidade do Ensino

Médio, a equipe de elaboracdo do DCRB, sob a coordenacdo da SEC, elaborou a organizacédo
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da parte flexivel do curriculo em itinerarios formativos propedéuticos, integrados e de
Formacdo Técnica e Profissional. Tal classificacdo é justificada para atender aos anseios da
juventude baiana e a politica territorial “implantada” pelo PT na Bahia. Antes da submissao a
consulta publica, o texto dos itinerdrios formativos propedéuticos e da Educacdo Profissional
passou por rodadas de leituras “[...] realizadas por professores/as convidados da rede estadual,
de Universidades, de alguns formadores do Instituto Anisio Teixeira (IAT) e consultores/as
do Instituto Retina” (BAHIA, 2021, p. 18).

A constituicdo do jogo politico envolvendo a politica curricular dos itinerarios
formativos do Ensino Médio baiano aglutina articulacdo entre demandas criticas por justica
social e demandas instrumentais, voltadas a uma ideia de formagdo para 0 mundo em
mudangca e a defesa do protagonismo juvenil. Essas demandas s&o favorecidas também pelas
demandas pelo conhecimento de base cientifica porque os grupos politicos articulados nas
diferentes demandas que disputam o Ensino Médio na Bahia e no Brasil querem combater a
auséncia de conhecimentos expressa pelos resultados nas avaliagfes nacionais. Nesse sentido,
é fortalecida a defesa por melhorar o desempenho dos estudantes baianos nas avaliagdes do
Inep® e, consequentemente, melhorar os indices do pais (BAHIA, 2019a, 2021). Essa
articulacdo de demandas aglutina os grupos universitarios das faculdades de educacdo das
universidades publicas baianas e das instituicbes privadas, como o Instituto Relna e a
Fundacdo Lemann, os quais atuam na constituicdo dos referenciais curriculares para o Ensino
Meédio baiano.

Nesse movimento, a proposta de itinerdrios no estado da Bahia foi organizada com a
pretensdo de atender a expectativa dos estudantes e melhorar a qualidade da educacéo nesse
nivel de ensino. Fez-se uma leitura sobre o percurso formativo que o aluno pretende
desenvolver. Assim, é direcionado um arranjo curricular burilado por opcGes de itinerarios
direcionados para escolha dos alunos. Se estes escolherem formacdo profissional, serd
oferecido um itinerario para essa op¢éo; se a escolha for direcionada para prosseguir nos
estudos, o curriculo oferece itinerarios propedéuticos; ou, ainda, se a escolha dos jovens for
direcionada para prosseguir nos estudos e na formacgédo profissional, serdo oferecidos 0s

itinerarios integrados e 0s respectivos eixos integradores que correspondem a essa 0pgao.

%10 Inep disponibiliza as escalas de proficiéncia com a descricdo das habilidades para cada nivel de ensino da
Educacgdo Basica, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. O Ensino Médio na escala do Saeb vai
até o nivel 8, em Lingua Portuguesa, e até o nivel 10, em Matematica. A média da Bahia, em 2019, ficou no
nivel 2. Essas informacOes foram acessadas no site da SEC/BA. Disponivel em:
http://escolas.educacao.ba.gov.br/educacaointegrall. Acesso em: 13 jul. 2022.


http://escolas.educacao.ba.gov.br/educacaointegral1
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Em nome de uma proposta diferenciada que privilegia o protagonismo juvenil, séo
ofertadas, nos itinerarios integrados e nas disciplinas eletivas, op¢des de complementacdo da
suposta formacéo, com integracao de diferentes arranjos curriculares para desenvolvimento de
diversos produtos como, por exemplo: intervencdes cénicas, espetaculos teatrais, producées
audiovisuais, performances, instalagdes, memorial, portfolio, video arte, leitura dramaética,
instalacdo de arte, exposicao interativa, projetos de pesquisa, registros de leitura, abstracts,
café e prosa com convidados, cineclube, exposicdes de artes, memorial, seminarios, juris
simulados, debates e ensaios, construcdo e exposicao de jogos, elaboracdo de resenhas e de
artigos cientificos e composicdes artisticas, festival cultura corporal e eventos sobre trabalho e
empreendedorismo, como workshops.

A politica curricular do NEM na Bahia defende a organizacdo dos itinerarios como
possibilidades para o “[...] estudante aprofundar seus conhecimentos, melhorar o desempenho
escolar e se preparar para o prosseguimento de estudos ou para 0 mundo do trabalho de forma
a contribuir para a construcdo de solugdes de problemas especificos da sociedade” (BAHIA,
2021, p. 213). Dessa forma, parece acenar para potencializar o interesse dos estudantes pelo
trabalho e prosseguir investindo em uma carreira no Ensino Superior e/ou em um projeto
empreendedor, expressando, assim, uma tradicdo do proprio Ensino Médio brasileiro. Ao
mesmo tempo, é acionada uma articulacdo com as demandas neoliberais, para organizacdo
dos componentes curriculares integrados, com objetos de conhecimento que estimulem uma
formacdo diversificada, um melhor desempenho dos estudantes nas avaliacbes e o
desenvolvimento socioeconémico dos jovens e seus respectivos territorios.

A proposta de itinerarios formativos no estado da Bahia, de acordo com o0 DCRB,

pauta-se

[...] em, dois pontos de suma importancia: o primeiro é que ao planejarem e
desenvolverem a parte flexivel de seus curriculos, as escolas estejam alinhadas ao
direito de escolha dos/as estudantes e ao seu Projeto Politico Pedagogico [...]; o
segundo é que associem — no caso das Unidades de Ensino publicas — as propostas
curriculares de seus Itinerarios Formativos com Iniciativas pedagdgicas ja existentes
no interior da Secretaria de Educagdo, como, por exemplo, Enem 100%, projetos
artisticos (Face [Festival da Cancdo Estudantil], Dance, Tal [Tempos de Arte
Literaria], Feste, Prove, Epa, Encante), Grémio Estudantil, Lider de Classe, Ciéncia
na Escola, FECIBA, a¢des das Unidades Escolares dos Centros Juvenis de Ciéncia e
Cultura [...] etc. Essa associacdo tanto estimulara o protagonismo juvenil na Rede
como fomentara a politica curricular da prépria SEC, criando significados para todos
0s sujeitos envolvidos no planejamento e na construcdo da educacdo publica
estadual, que deve estar alinhada as novas demandas nacionais. (BAHIA, 2021, p.
215-216).

As iniciativas pedagdgicas que o texto se refere sdo 0s chamados projetos estruturantes
da SEC que foram “implantados” nas escolas estaduais de Ensino Médio a partir da gestdo do
PT (2007) no estado. Segundo o Documento Jornadas Pedagdgicas (BAHIA, 2015a, p. 2),
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esta constitui uma acdo composta por um “[...] conjunto de projetos que, além de
implementarem politicas educacionais, buscam a reestruturacdo dos processos e gestdo
pedagogica, a diversificacdo e inovacdo das praticas curriculares e, como consequéncia e foco
principal, a melhoria das aprendizagens”. Além disso, € apontado pelo documento que o “[...]
didlogo entre esses projetos possibilita uma maior articulagdo, que otimiza a organizagéo do
trabalho pedagdgico na escola e as aprendizagens dos/as estudantes” (BAHIA, 20153, p. 2).
Os projetos estruturantes aos quais o documento Jornadas Pedagogicas se refere sdo
organizados durante o ano letivo e abrangem as varias areas de conhecimento.

Dessa forma, o Estado da Bahia, antes mesmo da politica nacional do NEM ser
homologada, ja defendia uma proposta de diversificacdo curricular com vistas a integrar acdes
entre as areas de conhecimento ao propor como objetivos dos projetos estruturantes da rede:
“Integrar o planejamento coletivo, de modo a compor o curriculo escolar e ndo como
extracurricular; Consolidar as Atividades Complementares (AC) dos professores/as como
espaco de formacdo continua e de planejamento coletivo para a articulacdo das atividades”
(BAHIA, 2015a, n.p.). Tais agdes visam a ampliagdo da permanéncia dos “[...] jovens na
escola a fim de desenvolver todas as dimensdes da formacdo humana: cognitiva, afetiva,
historico-social, cultural, artistica, profissional, e familiar” (BAHIA, 2014d, n.p.), além da
valorizacdo das diversidades territoriais, da potencializacdo do protagonismo juvenil e melhor
desempenho dos estudantes no sistema de avaliagdo (BAHIA, 2015a).

Acredita-se, neste estudo, que o desenho dos itinerarios integrados, propedéuticos e
profissionais visa atender as demandas do campo da politica curricular baiana como a busca
de respostas para as desigualdades sociais via empregabilidade (BRASIL, 2017a), a reducao
da educacdo ao ensino como resposta a qualidade socialmente referendada, a fixacdo de
identidade territorial dos estudantes, a ideia de sujeito constituido na histéria e 0 cumprimento
de metas nas avaliagdes internas e externas.

Tais discursos sdo constituidos por articulacdes entre as demandas conteudistas
(aciona a aquisicdo de conhecimentos), as demandas pela profissionalizacdo e as demandas
para o desenvolvimento socioecondmico dos territorios de identidade. Nesse entendimento, o
universal projetado — o arranjo curricular dos itinerérios formativos baiano — € o momento de
sutura, atravessado pela contingéncia radical, traida desde sempre no ato de sua afirmagédo. O
arranjo curricular do DCRB constitui uma construgdo hegemdnica que, como toda construcao
discursiva hegemonica, estd em ameaca constante, “[...] traduces contextuais constantes

estdo em cena. Um terreno movedico de negociacdo, enquanto espaco vazio de poder a ser
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disputado e nunca preenchido proporciona operar no vazio normativo e ndo no preenchimento
pleno desse espacamento” (LOPES, 2018c, p. 198).

As demandas do campo da politica curricular baiana estdo imersas no jogo politico
que busca superar o baixo desempenho dos estudantes nas avaliagbes do Inep e reverter 0s
elevados indices de reprovacao e de abandono (BAHIA, 2021). Assim, é acionada a defesa
que “[...] a Bahia precisa buscar solucdes mais eficazes e céleres para ampliar as
oportunidades de acesso, as condicdes de permanéncia e a garantia de aprendizagens
adequadas a série” (BAHIA, 2021, p. 77). As demandas pelo melhoramento dos resultados
dos estudantes nas avaliacGes e as demandas pela qualidade da educacdo tém sido utilizadas
em plataformas de campanhas politico-partidarias para tentar caracterizar o governo do PT
como incapaz de fazer a Bahia avangar na qualidade da educagédo e no desenvolvimento dos
territérios de identidade. A frase “Menos Educagdo, mais violéncia. Bahia, camped em
violéncia e pior educagdo do Brasil”, utilizada em diversos outdoors instalados por toda a
Bahia, ¢ uma bandeira defendida por representantes do Partido Social Democracia da Bahia
(PSDB) forte opositor ao governo atual. Um dos representantes dessa campanha é o deputado
estadual Paulo Camara (PSDB). O parlamentar vem se posicionando sobre o tema por meio
de pronunciamentos na Assembleia Legislativa da Bahia (ALBA) e em suas redes sociais. Em
um dos outdoors, o parlamentar criticou os indices do Estado da Bahia, que foi considerado o
pior do pais em Ensino Médio, de acordo com o Ideb e, tambeém, os altos indices de violéncia
no estado.

De distintos modos, na escrita do texto do DCRB, a SEC parece preocupar-se em
atender a politica do NEM e, ao mesmo tempo, os interesses da politica territorial. A
articulacdo curricular que aproxima projetos curriculares distintos é favorecida por manter, no
estado da Bahia, tanto uma articulagdo com consultores de instituicdes privadas e filantropicas
que atuam na esfera nacional quanto pelas aproximagdes com 0s projetos nacionais de
integracdo curricular e desenvolvimento do protagonismo juvenil. Nesse processo, € acionada
a participacdo de representantes das faculdades de educacdo das universidades estaduais —
UNEB, UEFS, UESB —, da UFBA e da Universidade Federal do Recdncavo Baiano (UFRB)
e professores de diversos territorios de identidade escolhidos pela diretoria de curriculo da
SEC. Além desses consultores, todo o processo de constituicdo do referencial curricular do
estado contou com as orientagdes da consultoria do Instituto Relna e da Fundagdo Lemann
(BAHIA, 2020a, 2021).

Pensar a politica em torno da construcdo do DCRB para o Ensino Médio da Bahia

pressupde interpreta-la como uma politica de curriculo que, precariamente, fixa determinados
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sentidos — emancipacdo, formacdo critica, projeto de vida, protagonismo juvenil,
conhecimento, entre tantos outros —, para esse nivel de ensino. A construcdo do documento
curricular foi operada por pessoas convidadas e autorizadas via SEC/BA, subjetivadas
discursivamente no processo politico de constituicdo do DCRB. No entanto, esse grupo de
pessoas ndo detém o poder curricular apenas, pois, provisoria e contextualmente, ele detém o
poder.

A politica curricular baiana elucida no texto do DCRB uma normatividade conectada a
justica social e em teorias centradas no conhecimento e propde itinerarios formativos que
contemplem tais expectativas. “Nesta perspectiva, os desdobramentos acerca do entendimento
da formacdo humana que acontece na escola [...] se remetem as concepcdes de curriculo como
acdo intencional, de formacdo integrada, formacdo politécnica e formagdo omnilateral”
(BAHIA, 2021, p. 56). Desse modo, é projetada uma formacdo em uma “[...] perspectiva
insurgente do status quo e indutora de mudancas individuais e coletivas [...], dentro da
organizacgdo curricular do Ensino Médio, em todas as areas de conhecimento, as relacfes
existentes entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia” (BAHIA, 2021, p. 47). E direcionada
para os estudantes a producdo de um conhecimento emancipatério com sentidos para a vida e
capaz de empoderar 0s sujeitos, contra as formas de opressao e as desigualdades produzidas
no sistema educacional e na prépria sociedade.

Reitera-se, aqui, que 0 movimento da politica do NEM na Bahia tenta projetar no texto
dos itineréarios formativos e do Ensino Médio regular da Bahia a leitura de um curriculo que
valorize a perspectiva historico-critica e focaliza a escola como lugar no qual pode contribuir
para a transformacdo social. O conhecimento é acionado como instrumento a responder a
problematizacdo da pratica social e é defendida a possibilidade da objetividade dos

conhecimentos, construidos historicamente. Conforme aponta 0 DCRB:

A tendéncia ora tomada pelo Novo Ensino Médio na Rede Estadual de Ensino da
Bahia esta alinhada a Base Nacional Comum Curricular, ainda que a transcenda
propondo que a flexibilizacdo do curriculo ndo subtraia a aquisi¢cdo do conhecimento
historicamente acumulado. A escolha da pedagogia histérico-critica [...] se da pela
busca da construgdo das mudancgas do curriculo referencial da Bahia com um
horizonte para a educacdo em seu sentido integral. (BAHIA, 2021, p. 191).

E igualmente tecido um texto curricular, burilado por diferentes perspectivas tedricas.
E asseverado que, na producio do DCRB, “[...] foi lancado méo das inspiragdes tedricas multi
referenciadas, de pressupostos tedricos educacionais criticos e pos-criticos” (BAHIA, 2021, p.
16). Nessa via, 0 texto do DCRB, na parte introdutéria (que trata sobre a concepcdo de
curriculo), tenta estabelecer sintonia com autores como Arroyo (2013), Freire (1975, 1996),
Gasparin (2011), Jara (2020), Libaneo (1992, 1994), Macedo (2013), Ramos (2006, 2011),
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Sacristan (2011), Saviani (2016, 2020) e Tomaz Tadeu da Silva (2010), que, genericamente,
sdo nomeados como pensadores da pedagogia critica. Tais autores, embora com distintas
bases tedricas, se aproximam entre si pela forma como interligam o conhecimento com os
interesses humanos, a hierarquia de classes e a distribuicdo do poder na sociedade, registros
que ja foram fartamente identificados com os enfoques criticos (LOPES; MACEDO, 2011).

E utilizado, no texto do DCRB (BAHIA, 2021), referéncias de outros teoricos, tais
quais: Frangella (2016), Lopes (2004, 2019) e Macedo (2012, 2016). Essas autoras (ligadas ao
pensamento pdés-critico) defendem (diferentemente dos tedricos criticos) o curriculo como
producdo discursiva e que o0s saberes estdo sempre em disputa, negociando espago e a
possibilidade de significacdo. Ademais, para elas, ndo ha uma categorizacdo de classe
oprimido ou dominado, em oposi¢éo a um suposto dominante, que sera 0 mesmo em qualquer
situacdo contextual e cujo saber serd sempre 0 mesmo em qualquer situacdo ou contexto, em
qualquer relacdo de poder. Para Lopes e Macedo (2011, p. 92), o curriculo ndo se constitui em
objeto fixo “[...] nem é um produto de uma luta fora da escola para significar o conhecimento
legitimo. O curriculo ndo é uma parte legitimada da cultura que é transporta para a escola. O
curriculo faz parte da prépria luta pela producdo de significado”. Nesse entendimento, as
autoras propdem pensar o curriculo ndo como selecdo de contetdos ou de culturas, mas como
producéo cultural por estar inserido na luta por sua significacao.

Tais aportes tedricos sdo acionados a responderem a uma proposta curricular para o
Ensino Médio baiano que defende “[...] a construcdo das Diretrizes da Bahia para o Ensino
Médio, nas quais serdo encontradas as abordagens, em todas as modalidades, que explicitam o
curriculo como campo de resisténcia” (BAHIA, 2021, p. 55-56). E elucidado que, no DCRB
“[...] apresentado a sociedade baiana, a dimensdo multiculturalista do curriculo também tem
se destacado por defender o respeito as diferencas, ao pluralismo de ideias e a diversidade
cultural” (BAHIA, 2021, p. 57). Desse modo, de forma fantasmatica, é constituido um
antagonismo que aglutina diferentes perspectivas teoricas de curriculo, por equivaléncia a
defesa da diferenca contra um curriculo que blogueia, em contextos diversos, as multiplas
demandas particulares da diferenca que lutam pela possibilidade de constituir-se e de
emancipar seus projetos, sejam eles relativos as demandas de género, de identidade territorial,
de capital-trabalho, de raca, entre tantas outras.

A conexdo entre resisténcia e emancipacao € tdo marcante no DCRB e opera na defesa
de que seja exacerbada nos itinerarios formativos a possibilidade de fortalecer préaticas e

valores associados a divisdo social do trabalho, a superacdo das contradi¢des vividas pelos
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estudantes, de modo a superar as formas de submissdo e de dominacdo. Essa defesa é

acionada na concepcdo de curriculo conforme aponta este excerto:

[...] a intencionalidade, explicitada nestas DCRB, de que o Curriculo, que doravante
sera fonte de estudo e guia para os/as docentes baianos, se configure como um
instrumento de ampliac8o das possibilidades de aprendizagem para as juventudes do
nosso Estado, de desenvolvimento intelectual, de emancipagdo, de resisténcia, que
se enriqueca a partir das vocacdes e especificidades inerentes aos diversos territorios
baianos e que se concretize nas dindmicas de cada escola, em cada estudante e em
cada comunidade. (BAHIA, 2021, p. 58).

E preconizado que o documento normativo constitui modos de conhecer capazes de
formar individuos para uma leitura social critica dos territorios em que estdo inseridos e de
reconhecimento de si na estrutura social desses territorios; e, assim, mobiliza-los a
transformacdo, ao envolvimento com propésitos que apontem para a emancipacdo que a
estrutura curricular baiana tende a por como possibilidade.

Em nome do respeito as diferencas, € disponibilizado no DCRB um leque de
itinerarios formativos atinentes a construir um sujeito baiano enredado em sua esséncia,
racional, centrado e capaz de operar plenamente em contextos projetados como o Territorio de
Identidade, a sociedade e 0 mundo contemporaneo. Nessa via, a articulacdo discursiva na
defesa da constituicdo do “sujeito baiano” tenta um ordenamento, normatividade na proposta
curricular, com vistas a produzir universais como: melhorar a qualidade do Ensino Médio,
emancipacao e justica social nos territdrios de identidade, entre outros.

Em tais articulages, também sdo mobilizadas as dimensbes do afeto que atuam na
producdo da politica curricular e reverberam, por exemplo, nas escolhas de autores e autoras
que sdo utilizados no texto do documento. O afeto atua como “moto”, que, a0 mesmo tempo,
mobiliza/subverte demandas (LACLAU, 2011). Na articulacdo em torno da escrita sobre o
curriculo no DCRB, considerou-se que “[...] as maltiplas dimensbes da formacdo humana,
mediadas pela escola, acontecem também pela mediacdo de diferentes curriculos, [...] como
elos para o didlogo mais préximo com os/as diferentes tedricos/as e estudiosos dos campos
curriculares” (BAHIA, 2021, p. 55). Dessa forma, sdo acionadas diferentes abordagens
tedricas (como a teoria critica e autores ligados a essa abordagem, mas que pensam O
curriculo de diferentes modos e, também, autores da teoria pds-critica) e selecionados autores
e autoras que se confrontam com o registro instrumental, ainda que focalizem diferentes
abordagens e, por vezes, antagdnicas, como os temas geradores de Paulo Freire, 0s registros
marxistas de Dermeval Saviani e a educacao integral de Anisio Teixeira.

E ressaltada, no texto do DCRB, a referéncia ao educador baiano Anisio Spinola
Teixeira, considerado, pelos baianos, “[...] importante personagem na histdria da educacdo

brasileira [...] pioneiro nas discussGes sobre educacdo integral, educacdo basica publica,
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preparacdo do cidaddo para a vida em democracia” (BAHIA, 2021, p. 457). Nesse escopo, a
obra de Anisio Teixeira € utilizada como referéncia por considerar que o seu legado voltado a
“[...] & educagdo extrapola os limites territoriais e assumiu de vez um espaco filoséfico que
permeia até hoje o pensamento de uma escola plural e para a vida em democracia, alicergada
em parametros que dialogam com a contemporaneidade” (BAHIA, 2021, p. 457). E
referendado, também, o educador Paulo Freire, por ele defender a perspectiva do curriculo
escolar como dimensdo para a emancipacdo humana. “As concepc¢des de educacdo freireana
atravessam os curriculos da educacgdo basica escolar da Bahia, [...] que tem o ser humano
como centro e como sujeito histérico criador e transformador” (BAHIA, 2021, p. 57).

Como Borges e Lopes (2021) pontuam, nos caminhos discursivos, qualquer fixacao de
sentidos passa pelo investimento afetivo, sejam eles em nivel individual ou coletivo, assim
como, por vias objetivo-subjetivas, os afetos se movimentam; operam por deslocamentos/
condensacdes e fogem ao controle. No caso da politica baiana sobre os itinerérios formativos,
ha formaces discursivas em torno da formacdo, em uma “[...] perspectiva omnilateral, para a
cidadania e o trabalho, visado a formacdo de sujeitos éticos, criticos e reflexivos” (BAHIA,
2019d, n.p.) de modo a favorecer “[...] o pleno desenvolvimento de funcdes afetivo-
cognitivas, da sociabilidade e da personalidade” (BAHIA, 2021, p. 52).

Desse modo, é também asseverada, na politica curricular baiana, a formacéo
propedéutica e profissionalizante que aponta para os estudantes adquirirem “[...] habilidades e
competéncias especificas para a continuidade dos estudos, sobretudo, para a insercdo e
permanéncia num futuro mercado de trabalho” (BAHIA, 2021, p. 443). Vale destacar que 0s
investimentos afetivos na politica curricular para o Ensino Médio baiano, particularmente os
itinerarios formativos, deslizam de uma cadeia discursiva para outra. A0 mesmo tempo em
gue encaminha para concepcOes estruturais cientificistas, reivindicando o conhecimento, a
eficiéncia e a preparacdo para o trabalho, o discurso capilariza defendendo uma postura
emancipatdria, salvacionista, capaz de garantir a justica social, passando a operar em um
registro da utopia e a acionar diferentes perspectivas tedricas em prol do projeto educacional.

E possivel afirmar que todas as politicas pablicas, inclusive as educacionais, envolvem
entrelacamentos entre o poder publico e o mercado. No caso da Bahia, ndo € diferente e ainda
busca a participacdo de representantes da sociedade civil dos 27 territérios de identidade e dos
“[...] segmentos educacionais do Estado — estudantes, profissionais da educagdo basica,
familias, profissionais da educacdo das instituicbes de Ensino Superior (IES), representantes
das entidades educacionais em geral, dos movimentos sociais” (BAHIA, 2021, p. 16). E

focalizado o discurso de que a educacdo deveria estar a servico do desenvolvimento
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socioecondmico sem perder de vista 0 desenvolvimento omnilateral, propondo itineréarios que
favorecam a melhoria da qualidade do Ensino Médio baiano, condizentes com essa ideia.

Ao enfatizar a traducdo de textos politicos, defende-se, neste estudo, que tradugdes
ocorrem o tempo todo, mas a politica se desenvolve nos envolvimentos que buscam o
controle da interpretagdo. A tradugdo reativa disputas pela significagdo, tornando possivel o
jogo politico e as possiveis ampliacdes dos espagos de poder. Para Bennington (1996), a
traducdo € um operador em qualquer texto: nem mesmo um texto com poder de coercéo,
como texto de uma lei, esta imune as interpretacdes e as possibilidades de a¢cdes imprevistas.
Ha traducbes porque ndo ha uma presenca que seja exterior a linguagem que garanta o sentido
ou o bloqueio da significacdo. Sempre ha iteracBes, imersas em toda reiteracdo na
significacdo, fluxos constantes de sentidos dos significados nos significantes (DERRIDA,
2008).

Nesse entendimento, defende-se, nesta pesquisa, que, a partir da insercdo contextual
das normativas nacionais para 0 NEM nos estados brasileiros, dindmicas imprevisiveis e
contextuais em outras relacdes de poder entram em jogo, possibilitando ativar outros
significados e a circulacdo de outros significantes, tanto para o arranjo de itinerarios
formativos, projetos de vida dos estudantes, quanto para a organizacdo do préprio curriculo.
Dessa maneira, por maiores que possam ser as tentativas de a politica de centralizacdo
curricular bloquear a luta pela significacao do curriculo, a disputa pelo significado politico do
curriculo permanece. O arranjo curricular pensado para os itinerarios formativos da rede
baiana, sem a dimensédo do politico, se inscreve na Optica da repeticdo e da reproducdo. Essa é
uma impossibilidade, uma vez que o texto curricular esta imerso na textualidade que constitui
0 mundo, e a traducdo abre espaco para o imprevisivel, ameacando qualquer sedimenta¢do na
politica curricular baiana.

A traducdo baiana das normativas nacionais cria um curriculo com arranjo de
itinerarios formativos que aciona o desenvolvimento socioecondémico sem perder de vista o
desenvolvimento omnilateral. Ao mesmo tempo, aponta que a proposta curricular é “[...]
constituida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas por todos os/as estudantes do territorio nacional”
(BAHIA, 2021, p. 91). Assevera que, no “[...] Estado da Bahia, a Formacdo Geral Bésica
demarca a importancia da apropriacdo, pelos estudantes, dos conhecimentos historicamente
constituidos pela humanidade” (BAHIA, 2021, p. 91).

Essa interpretacdo da organizacdo curricular no estado da Bahia difere da proposta de

curriculo nacional, que é pautada em perspectivas neoliberais que defendem as competéncias
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e as habilidades a serem formadas pela escola para assegurar, por exemplo, a melhoria dos
indices educacionais nas avaliacbes externas. Todavia, ambos operam com a ideia de
formacdo centrada em conhecimentos cientificos na constituicdo de sujeitos capazes de
exercer um papel motivador na educacdo, um protagonismo juvenil. Dessa forma, o ensino, na
interpretacdo baiana, deve ser pautado no conhecimento critico para ser apropriado pelos
individuos com vistas ao protagonismo juvenil, a transformacdo em sujeito critico,
emancipado, capaz de responder as demandas sociais.

O protagonismo juvenil na proposta curricular estadual, a0 mesmo tempo em que se
aproxima da perspectiva nacional, se distancia da nocdo individual, de cunho mais
instrumental, focalizada na avaliacdo de centralizacdo curricular nos resultados. Mesmo
defendendo uma preocupagdo com o desenvolvimento socioeconémico e a posi¢ao do Estado
nos indices educacionais, a politica curricular baiana defende um projeto coletivo que tenta
incorporar as demandas sociais dos territorios de identidade.

Nessa via, a contingéncia aglutina demandas curriculares diferenciais, como a defesa
do conhecimento na perspectiva historico-critica do curriculo, de forma destacada em varias
partes do documento do DCRB e nas demandas neoliberais, que busca “[...] apoiar trajetorias
formativas, que tenham relevancia para os jovens e favorecam sua insercédo futura no mercado
de trabalho” (BAHIA, 2021, p. 52). As decisGes processadas na politica baiana projetam
sintomaticamente a organizacdo curricular em éareas de conhecimento e em itinerarios
formativos como tentativa de promover a formacdo integral e a inclusdo dos estudantes
baianos no mundo contemporéneo. Simultaneamente, o conhecimento € interpretado como
remédio (DERRIDA, 1991a) a instabilidade/precariedade do Ensino Médio baiano, por
supostamente ser um meio de emancipacao, de formacgéo critica que favorece o protagonismo
juvenil, contribuindo para desenvolver as potencialidades dos territorios baianos.

A reiteragdo significante do termo *“conhecimento” abre a alteridade, pulverizando
sentidos e possibilitando a composicao de diferentes cadeias de significacdo sobre o texto do

DCRB, particularmente do nome “itinerario formativo”. O DCRB aponta:

Acredita-se que os Itinerdrios Formativos propostos para o Ensino Médio Baiano
possam colaborar, sobremaneira, para tornar as aprendizagens dos/as estudantes
mais significativas e, ao mesmo tempo, contribuir para que fagcam escolhas criticas e
com autonomia. Serdo também uma oportunidade para que a educacdo baiana, como
um todo, exercite uma perspectiva histérico-critica do curriculo, em que o processo
de educar conduz os sujeitos a interferirem sobre sua realidade e contribuam para o
seu proprio crescimento e para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e
emancipadora. (BAHIA, 2021, p. 217).

Esse sujeito racional projetado na proposta dos itinerarios formativos para o Ensino
Médio baiano direciona para a ideia de uma esséncia/um ser capaz de intervir e de modificar o
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mundo. Como se vem defendendo ao longo desta tese, a partir da Teoria do Discurso,
acredita-se que o sujeito se constitui pela falta/incompletude (como realgado no primeiro
capitulo desta tese); esta, por sua vez, impele a luta politica. E essa incompletude/falta
constitutiva que permeia o social e permite entender o sujeito que possibilita suplementar a
educacdo e o curriculo, adicionar algo no sentido de suprir — requerer completude ou chamar a
presenca - 0 que estd ausente nas politicas e nos discursos escolares, o que se julga ausente no
social pensado como totalidade (LOPES, 2018b; CUNHA, 2015). Nesse entendimento, a falta
constitutiva do terreno social “[...] abre a possibilidade de entender o sujeito como sujeito de
decisdo e, ao mesmo tempo, de postular a impossibilidade da identidade (de um sujeito
centrado e consciente)” (CUNHA, 2015, p. 134). Assim, ao fazer vulto a ordem simbolica,
decidir como quer se constituir, 0 sujeito comparece sempre como subjetivacdo. Ele se
constitui como uma suposicdo de nossa parte e desliza na cadeia significante, pois 0 sujeito
projetado € sempre suposto (LACLAU, 2011; LOPES, 2018b).

Quaisquer propostas de itinerarios formativos ou de projeto de vida estdo abertas a
interpretagdes curriculares contextuais que produzem significacfes que escapam a intengédo de
dizer ou mesmo ser capaz de determinar a vida dos estudantes (LOPES, 2019b). A politica
curricular da Bahia defende que € preciso assegurar itinerarios formativos e projetos de vida
em que os “[...] estudantes ndo tenham apenas um percurso formacional [...], mas que o0s
permita perspectivar a continua¢do dos seus estudos [...] e aspirar a formas de atuacdo no
mundo do trabalho, bem como se enxergar como agente de transformagao social” (BAHIA,
2021, p. 89). A traducdo do que se nomeia itinerario formativo é acenada na tentativa de
significar as condices para a justica social, a emancipacdo e prover o projeto de vida, o
desenvolvimento social, tecnolégico e cientifico. Para tanto, aciona o curriculo como a
proposta de acdo educativa que deve ser “[...] constituida pela selecdo de conhecimentos
construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno
de conhecimentos relevantes [...] e saberes dos/as estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades” (BAHIA, 2021, p. 52).

De distintos modos, a preocupacdo com a formacao da identidade dos jovens baianos
constitui, hegemonicamente, os argumentos em prol da defesa de proposta curricular que
mantenha o alinhamento entre sujeito e sociedade, oriente para uma l6gica da centralidade no
conhecimento como garantia para a formacgéo das necessidades sociais e humanas e que seja
capaz de instrumentalizar cognitivamente, libertar das opressdes e emancipar os individuos.

As disputas politicas contextuais nas unidades escolares produzirdo diferentes

formatos e propostas de itinerarios formativos. Todas as tentativas de inscricdo, de
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fechamento da significacdo do projeto de vida dos estudantes e de supostos itinerarios que
dardo conta de contempla-los é uma ilusdo. Nenhuma proposta é capaz de contemplar em sua
plenitude um suposto projeto de vida. A vida dos estudantes é sempre subjetivada/demandada,
constituindo-se permanentemente nas relagdes contingentes e precarias, de modo plural, em
diversas relagdes. Ademais, por mais que haja tentativa de controle normativo em jogo, 0
diferir, a traducdo, permanece atuando; dessa forma, outras formas de significacdo para essa

politica curricular podem ser pensadas nas redes escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o curriculo em dialogo com os aportes dos estudos pos-estruturalistas
possibilitou interpretd-lo em uma perspectiva discursiva. Essa concepcdo de curriculo,
assumida na escrita desta tese, é desafiadora, pois dessedimenta a ideia de prescricdo do
instituido e insere o texto curricular no entendimento do possivel/impossivel. Desse modo, foi
problematizada a ideia de estancamento do fluxo de significagdo dos textos curriculares
produzidos pela SEC/Suped da Bahia, 0 cerceamento e a univocidade dos sentidos.

Dessa forma, argumentou-se sobre a traducdo do discurso de desenvolvimento
territorial e sua repercussdo nas normativas e nas orientagfes curriculares construidas para o
Ensino Médio da Bahia (aqui me refiro aos documentos que foram investigados na tese
(BAHIA, 2015b, 2018b, 2019a, 2020a, 2020, b2021)) que adere uma legibilidade racional
defendida pela politica nacional de reformulacéo curricular do nivel médio (BRASIL, 2017a,
2018a) e uma aproximacao as teorias criticas de curriculo fortemente defendidas pela politica
curricular baiana. No entanto, como realgado nesta tese, antes mesmo da publicacéo da atual
Reforma do Ensino Médio, a Bahia ja defendia, nas Orienta¢fes Curriculares Gerais para o
Ensino Médio de 2015, a divisdo do curriculo em parte geral organizada em areas de
conhecimento e em parte diversificada.

Nesse movimento, os significantes e as expressfes “ciéncia”, *“conhecimentos
construidos historicamente”, “bens culturais”, “pratica social transformadora da realidade”,
“olhar ampliado e critico sobre sua realidade”, “desigualdade”, “igualdade”, “pensamento
critico e engajado”, “projeto de transformacéo social”, “engajamento social”, “emancipacao e
construcdo de uma sociedade mais igualitaria” (BAHIA, 2021), entre outros, entram em jogo,
sendo passiveis de serem substituidos uns pelos outros, possibilitando que no¢oes historico-
criticas sejam imersas em um discurso de defesa de conteldos essenciais (basicos), como
sugerido pela BNCC (BRASIL, 2018a). A textualizacdo da politica aglutina esses
significantes, na tentativa de inseri-los nas normativas curriculares do Ensino Medio. Esses
significantes sdo traduzidos como necessarios para 0s jovens baianos garantirem a ascensdo
socioecondmica e sociocultural de suas vidas e, respectivamente, de seus territorios de
identidade. Essa forma de interpretar a politica curricular baiana difere de outros estados da
federacéo.

Nesse sentido, provisoriamente, a proposta curricular baiana interpreta que o curriculo
deve ser pautado a partir de sua aproximacdo com as teorias criticas, sem perder de vista sua
relacio com o que orienta a BNCC, a partir da consideragdo de competéncias e de
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habilidades. A defesa da transformacéo social e da justica social, a formacgéo de juventudes
baianas, o estimulo de um olhar critico, a ampliagdo das aprendizagens, as relagdes
interpessoais na escola, a garantia das mesmas condi¢des de aprendizagem, a atencdo politica
de territorialidade baiana e que os curriculos considerem as especificidades das juventudes
baianas (BAHIA, 2021) sdo sintomaticamente utilizados como remédio - Pharmakon
(DERRIDA, 1991a) - que devem compor o curriculo, particularmente a parte flexivel,
considerada nas normativas curriculares do DCRB como a mais desafiadora da nova
arquitetura curricular do Ensino Médio baiano.

Nessa acepcdo, os itinerarios formativos sdo traduzidos na politica curricular baiana
como meio de tornar a formacao do nivel médio mais atrativa, diversificada, respondendo aos
interesses dos estudantes, sem perder de vista 0s processos de aprendizagem e a apropriagéo
dos conhecimentos historicamente acumulados. Ademais, a flexibilizacdo do curriculo é
interpretada pela politica curricular baiana como meio de desenvolver o protagonismo juvenil
dos estudantes, considerando seus Projetos de Vida e os aspectos referentes as peculiaridades
dos territorios de identidade da Bahia.

O curriculo é entdo acionado como meio de garantir o fortalecimento das identidades
dos jovens baianos, interpretados pela politica curricular baiana como 0s sujeitos responsaveis
por construir um dado projeto social, a partir do projeto das suas vidas. Desse modo, 0s
itinerarios formativos sdo escolhidos pelos estudantes de forma prematura, segundo uma
interpretacdo preestabelecida do social, em contextos que ndo constituem 0s mesmos para a
vida de cada estudante. Nesse sentido, os itinerarios formativos tornam-se um caminho
supostamente possivel, para insercdo social da juventude e desenvolvimento socioeconémico
e cultural dos territdrios de identidade.

Essa forma de interpretar a politica curricular do Ensino Médio e dos itinerarios
formativos é identificada exclusivamente no estado da Bahia. Por ser uma producdo das
articulacdes politicas contingentes existentes apenas nesse estado, adota-se uma proposta de
desenvolvimento utilizando a nocdo de Territorio de ldentidade como unidade de gestéo
administrativa que atravessa a politica curricular e associa ao curriculo e ao trabalho
pedagogico o desenvolvimento territorial, a justica social, a formacdo omnilateral, a educagédo
e a cultura. Essa proposta de desenvolvimento territorial reverbera na constituicdo dos textos
normativos e orientadores do curriculo das escolas de Ensino Médio da Bahia.

Nesse movimento, a escrita do texto a todo 0 momento buscou pensar sobre a politica
curricular do Ensino Médio baiano como espago vazio que € preenchido por diferentes

interpretacdes discursivas (discursos concebidos, aqui, também como pratica), processos de
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significacOes e de hegemonizagdo que operam por meio de negociacdes entre acdes politicas
capazes de engendrar diferentes processos de significacdo. Todos esses processos Ssao
hibridos, submetidos a suplementacdo, nos quais se insere o curriculo apenas dentro das
condicOes de possibilidade de significagdo contextual.

Nessa via, esta tese procurou rejeitar a ideia na qual é possivel estabelecer
significacBes fechadas sobre a politica curricular para o Ensino Médio baiano e do arranjo
curricular dos itinerarios formativos, desenhados por essa politica, no texto do referencial
curricular da Bahia. E que estas significacbes para o Ensino Médio fossem capazes de
direcionar determinados projetos pensados como possibilidades planejadas e programadas
para os 27 territorios de identidade da Bahia.

Nesses termos, esta tese reafirma a defesa de que a politica curricular baiana e a
arquitetura dos itinerarios formativos propostos para o Ensino Médio no estado da Bahia (aqui
penso também a politica curricular em geral e a educacédo) é disputada no ambito do politico,
sempre abertas a traduzibilidade. Essa ideia arranca os individuos de uma possivel zona de
conforto da possibilidade de controlar os processos de produgédo de sentidos e impulsiona a
pensar o curriculo como traducdo, lugar hibrido, indecidivel, imerso no movimento
intersubjetivo de significacdo, permeado por negociacdo que articula, de forma precéria,
provisoria, contingencial e contextual a sua producéo.

Nessa via, defende-se 0 pensamento de que se produz a relagdo dos individuos com os
objetos por meio da ambiguidade e da imprecisdo, constitutivas da linguagem. E nesse campo
simbdlico que se constitui o social por uma falha/falta, uma fissura e, nesse mesmo campo, 0s
individuos se constituem como sujeitos cindidos. Com a teorizagdo de Laclau e as
contribui¢des dos seus tradutores no campo do curriculo, afirma-se, neste estudo, que o lugar
dessa falta/falha €, para a politica, o horizonte do desejo de plenitude que possibilita a busca
pela sutura do social, dos processos de significacdo e por plenitude na politica. Realgou-se,
nesta pesquisa, que a politica busca estabilizar o social, criando, em meio aos conflitos
politicos, certa ordem social precéria, e o politico reforca a dimensdo antag6nica e conflituosa
constitutiva da sociedade, ao dessedimentar as estabilizagOes, as tentativas de cristalizagoes, a
partir das quais decisdes precarias sdo tomadas e tentam ser algadas ao patamar de certezas
inabalaveis.

Do mesmo modo, operou-se, neste estudo, com a ideia da tradugédo como operador na
textualidade. A traducdo atua, surpreende e interrompe o0s sentidos supostamente
sedimentados nos textos investigados nesta pesquisa. Entretanto, e a0 mesmo tempo, com o

pensamento da desconstrucdo, as lutas politicas contextuais envolvendo a politica curricular
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para 0 Ensino Médio no Brasil e na Bahia foram interpretadas. Essas lutas discursivas
ocorrem por meio de um “corte” no social e, por meio dele, existem possibilidades de decisdo
na politica. Ao mesmo tempo em que ha uma tomada de decisdo, imerge o afastamento de
toda a programacdo, definicdo curricular a guiar o trabalho das escolas, assim como a
interrupcao de algo que inscreve e marca a ruptura.

Com isso, a politica curricular solicita uma interpretacdo, um deslocamento, uma
intervencdo, para que tenha lugar possibilidades outras, marcadas pelo imprevisivel,
compreendido como por vir. Esse imprevisivel, por sua vez, convoca a responsabilidade e o
advento do outro que ndo pode ser reconhecido, pois ele ndo se constitui como um sujeito
antecipavel ou um objeto apreensivel.

Com a perspectiva derridiana da traducdo e da desconstrucdo, realgou-se, neste texto,
que a luta politica envolvendo o Ensino Médio, no Brasil, particularmente na Bahia, esta
imersa na textualidade em que se constitui 0 jogo politico-curricular pela definicdo de
modelo/formato de curriculo flexivel. Esse jogo consiste na promessa daquilo mesmo que ndo
se pode alcancar, pois a traducdo contextual opera a cada leitura do texto e o sentido é traido
em sua afirmacdo ou recuperacdo. Nesse viés, 0s arranjos de itinerarios formativos
disponibilizados no Volume Il do DCRB se abrem para uma multiplicidade de interpretaces,
possibilitando que, nas escolas, ou em qualquer lugar em que esse texto politico for acessado,
serdo produzidas diferentes traducdes contextuais, e outros formatos de producdo curricular
entrardo em circulacéo.

Com essa discussdo, defende-se, nesta pesquisa, que o texto do Volume Il do DCRB
(ou qualquer texto normativo) ndo constitui uma regra no seu sentido sistematico,
sistematizador para guiar o curriculo do Ensino Médio da Bahia. Reafirma-se que o texto é
desde sempre traducdo que foge a qualquer fundamento e ndo se permite ser delimitado com
um Unico traco. Em outras palavras, a traducdo do DCRB constitui-se pela presenca de tragos
de outras leis, teorias curriculares, movimentos politicos que ndo se encerram na escrita do
documento.

Nesse entendimento, a traducgéo e a desconstrugcdo operam o tempo todo, na leitura do
texto curricular, arrombando qualquer tentativa de fixacdo de sentido. O processo de
diferimento permanece nas mdltiplas relacBes contextuais em que o texto proposto pela
SEC/BA for acessado. Mesmo que o texto normativo seja utilizado como suposto guia para a
organizacdo dos curriculos do Ensino Médio baiano, ele ndo consegue apagar 0s movimentos
diferenciais, pois a traducéo nos diferentes espacos do social impossibilita qualquer plenitude

hegemonica. A propria relacdo de causa (0 suposto texto original publicado pela SEC/BA) e
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de efeito (traducdo) desloca-se e ganha sentidos em relagfes contextuais incontrolaveis e
impossiveis de serem previstas. E dessa forma que o texto do DCRB se faz existir, visto que a
traducédo designa sempre a transformacéo e, portanto, a disseminacéo de sentidos que a todo o
momento é acessado pela propria lei da traducdo e, ao mesmo tempo, € passivel de ser
desconstruido por colocar em xeque 0s enunciados do texto.

Dentre as questdes tratadas nesta tese, problematizou-se a ideia de formagéo atinente a
apropriacdo de conhecimentos capazes de munir 0s estudantes para alcangar a emancipacao, a
superacdo do baixo desempenho nas avaliacbes internas e externas e promover o0
desenvolvimento socioecondémico dos territorios de identidade. Buscou-se ultrapassar a
significacdo de conhecimento curricular como um objeto, um dado, uma informacdo, algo
selecionado em uma cultura reificada.

Destaca-se que a forma como se compreende, neste estudo, o conhecimento nédo
significa diminuir sua importancia nas politicas curriculares. Inclusive pelas motivacGes
tedricas que envolvem este trabalho de tese, acredita-se ndo haver problema em negociar
sentidos de curriculo como conhecimento, desde que seja desconstruida a ideia de que o
conhecimento estd nos livros, nos arranjos curriculares e nas ementas sugeridas em
determinado documento, por exemplo.

Dessa feita, significa desconstruir a ideia de que um arranjo curricular que seleciona
objetos de conhecimento por si s6 possa dar conta do planejamento curricular. E preciso
considerar que uma selecdo é sempre arbitraria, produzida em meio a relacdes de poder que
excluem formas de conhecer impossiveis de serem enunciadas. Significa, ainda, diminuir a
possibilidade de que, a partir de um determinado arranjo curricular, seja possivel selecionar
conhecimentos disciplinares (mesmo que estejam integrados em areas de conhecimento), e se
possa defender a ideia de um curriculo especifico, Curriculo Bahia, desconsiderando a
pluralidade de saberes decorrentes das pluralidades de desejos que envolvem os estudantes, 0s
professores e 0s gestores educacionais, dentro e fora da escola.

Argumentou-se, nesta pesquisa, que é acionado, na politica curricular da Bahia, um
curriculo voltado a formagéo de sujeitos para atuar em determinado Territorio de Identidade
que no se encontra. E acionado um conhecimento direcionado para a produgio de solugdes
para o trabalho, para as relacbes humanas e para a valorizacdo de conhecimentos que
responda aos desafios da contemporaneidade.

Trabalhou-se na escrita da tese tentando dessedimentar significacOes estabilizadas
sobre a politica curricular baiana. Essas significacGes tentam apontar para uma légica que

reduz a incompletude e a complexidade do social, com suposicdo de os arranjos curriculares



179

propostos no DCRB garantirem a plenitude dos estudantes e seus territorios de identidade.
Nessa esteira, buscou-se pensar a politica curricular como acontecimento do impossivel, como
a iluséo de uma linguagem que ndo se permite apreender e ser traduzida de uma vez por todas.
O texto da politica curricular esta imerso naquilo que estd sempre por vir, possibilitando
transitar entre os discursos acerca das propostas curriculares e, por meio da desconstrugéo,
interrogé-las e suspendé-las.

Outras leituras, outros arranjos curriculares vdo poder ser feitos nas escolas baianas a
partir de 2023, pois 0 processo de tentar “programar” a proposta de itinerarios formativos
continua; tratei aqui sobre como a politica curricular da Bahia interpreta aquilo que se
nomeiam itinerérios formativos. Ademais, a proposta de itinerarios formativos desdobra-se
em processos de negociacOes, de traducdes contextuais, e diferentes formatos poderdo ser
tecidos naquilo que diz ser o cotidiano das escolas.

H& possibilidades razoaveis de afirmacdo de arranjos curriculares de itinerarios
formativos atinentes ao DCRB da Bahia, desde que sejam pensados como algo em processo,
gue esta para ser produzido, em respostas contextuais, abertas ao por vir. Essas respostas sao
acionadas, como acontecimentos que entrelacam decisfes contingentes e precarias na escola e
para além dela.

Os itinerarios podem ser negociados com a comunidade escolar. No entanto, assim
como a propria vida dos estudantes, os itinerarios estdo imersos na esfera do acontecimento
(DERRIDA, 1991b) que se apresenta como 0 inesperado, o0 imprevisto. Nessa perspectiva,
nenhuma proposta carrega em si a transferéncia/transparéncia de sentidos de uma literalidade
e ndo joga com a reducdo da vida a um projeto ou itinerario formativo. O acontecimento, tal
como pensado por Derrida (1991b), possibilita situar, por exemplo, um suposto projeto de
vida e as propostas de itinerarios na ordem do traduzivel e do intraduzivel e, por isso, ¢ alheio
a previsibilidade.

Nesse aspecto, realca-se que a precariedade da linguagem torna possivel a agédo
politica (LACLAU; MOUFFE, 2015), na medida em que desconstréi toda tentativa de um
projeto racional de universalizagdo. Ainda que se acreditasse falar a mesma lingua - aquela
que estaria na proposta curricular dos itinerarios formativos da Bahia -, como em uma ideia
de estar operando de maneira transparente na linguagem, se conseguiria no MAaximo
idiomatizar diferencialmente, fazendo inscri¢cbes traduzidas e indefinidas na opacidade da
linguagem. A interpretagdo para os dez itinerarios formativos, propostos pelo DCRB, para as
escolas de Ensino Médio regular da Bahia, se constitui como inscri¢cbes na escrita sujeitas a

traducdo, que interdita a constituicdo plena do significado para os itinerarios, a0 mesmo
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tempo em que possibilita, pela iteracdo, a producdo de diferentes sentidos sobre o texto
curricular.

Como sinalizado ao longo desta tese, as politicas curriculares, educacionais, 0s textos
normativos e as propostas de itinerdrios formativos estdo sujeitos a uma série de
interpretacdes e de recria¢cbes quando imersos nas relages contextuais dos diferentes espacos
educativos. Tal movimento se da a todo 0 momento, por esses textos estarem em constante
fluxo, ao serem lidos em diferentes contextos discursivos; estdo sujeitos a uma série de
interpretacdes, de apagamentos, de deslizamentos, de contestacdes, de suplementacfes. Esse
movimento do texto ocorre em mdaltiplas direcdes e, do mesmo modo em que as orientagdes
assinadas como oficiais sdo reinterpretadas, estas acionam formas outras de entendimentos
sobre aquilo que se diz ser a politica curricular (nesse caso especifico, os dez itinerarios
formativos disponibilizados para o arranjo curricular do Ensino Médio regular das escolas
baianas).

Recorre-se, aqui, a Lopes e Macedo (2011) para realcar o argumento de que, no
entendimento do curriculo como producdo discursiva e cultural, ndo é possivel assumir
previamente a vida, pois esta se constitui como experiéncia imprevista, de um sujeito
imaginado. Nessa acep¢do, ndo ha como determinar um projeto, um itinerdrio capaz em
termos de projeto de vida, de conhecimento, de competéncias e/ou de habilidades para
determinar a completude da vida. O préprio mundo estd imerso na experiéncia do
acontecimento, do por vir. O futuro dos estudantes esta por ser decidido frente aos
entrelagamentos, aos quais, em cada contexto, identificam e contingencialmente respondem.

Pensar a proposta curricular do Ensino Médio baiano desde a logica derridiana da
traducdo como acontecimento ndo € desconsiderar que sempre havera o intento de construcao
de uma concepgdo de curriculo, para tentar atender a ordem social que se deseja.
Diferentemente, significa entender que essas tentativas se constituem somente nas relagdes
contextuais e compdem negociacgdes, interpretacdes provisorias sobre a vida.

Acredita-se que seja mais produtivo pensar os itinerarios formativos no processo de
negociacOes de modo a toma-los como possibilidade de inter-relagcdes de saberes de diferentes
areas e, principalmente, no que toca as possibilidades integradoras que eles apresentam e
poderdo se desdobrar em diferentes formatos naquilo que diz ser o cotidiano das escolas, a
partir daquilo que considera como temaética a ser tratada. Nesse entendimento, elucida-se que
a leitura e as interpretacdes realizadas neste trabalho de tese se constituem como traducGes
parciais, envolvidas pelo pensamento da desconstrucédo derridiana que rompe com a ideia de

que é possivel cercear as relacbes de poder e as disputas pela significacdo e, assim,
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categorizar, determinar uma politica para ser “implementada”. Como assevera Lopes (2018b,
p. 135), os textos sdo “[...] legiveis e ilegiveis ndo por uma escolha de quem escreve ou por
uma caracteristica intrinseca ao modo de estruturar a escrita, mas porque ha linguagem,
excesso de enunciagdes e intervengao”.

A traducdo contextual da politica curricular para o Ensino Médio realizada neste
estudo (como qualquer leitura) se constitui como leitura parcial, haja vista a impossibilidade
de controlar a interpretacdo do processo politico. Nessa via, 0s trabalhos futuros poderao ser
desenvolvidos no sentido de investigar a reverberacdo da politica de itinerarios formativos em
colégios baianos, particularmente sobre os efeitos dessa politica na formacgédo discente e

docente.
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