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Resumo

A Reforma do ensino médio de 2016, batizada por Novo Ensino Médio (NEM), tem seu
histérico marcado por objecdes por parte de membros das comunidades escolares das redes
publicas de ensino e da academia brasileira, bem como carrega o simbolismo de ter sido uma
politica de ensino promovida por grandes institutos privados. Na Secretaria de Estado de
Educagao do Distrito Federal (SEEDF), a constru¢do de uma proposta local a ser implantada
na rede publica de ensino ficou a cargo da Diretoria de Ensino Médio (DIEM). No contexto de
implementag¢do de um projeto piloto a se iniciar em 2020, ganharam centralidade os esforcos
de defini¢do sobre o que deveria vir a ser os tempos escolares a comporem a parte flexivel do
curriculo, entdo chamada por Itinerarios Formativos. A Reforma pautara que os estudantes
deveriam escolher as formas de oferta que cursariam nos Itinerarios, de modo que a escolha foi
admitida na DIEM enquanto fator que, entre outros, possibilitaria a promog¢ao de uma mudanga
muito grande da cultura da escola. Nesse cenario, o problema da motivacdo do jovem para se
formar no ensino médio se somava ao fortalecimento do paradigma de que o ensino e as
avaliagdes deveriam garantir e acompanhar as aprendizagens de cada estudante. Em meio a
deslocamentos, negociados e disputados, das figuras relacionais do professor e do estudante,
despontou uma ¢€tica da autorresponsabilidade que permitiria o reenquadramento do papel
escolar enquanto instrumento de producao do sujeito unitario a ser subjetivado face seu futuro.
A presente tese se debruga sobre os processos de institucionalizagdo do Novo Ensino Médio a
partir da realizagdo de etnografia na Diretoria de Ensino Médio (DIEM) da Secretaria de
Educagdao do DF. As andlises se desenvolvem na interseccdo entre: uma Antropologia das
praticas de poder, a partir de uma investigagdo de inspira¢do foucaultiana acerca dos
dispositivos disciplinares e de seguranca acionados no campo empirico; e o campo das
etnografias das institui¢des, que se voltam para o dia a dia das organizagdes para compreender
como se sedimentam e se transformam as configuragdes institucionais, nos termos de Mary

Douglas, em suas dimensdes morais, cognitivas e praticas.

Palavras-chave: institucionalizacdo; dispositivos de poder; Novo Ensino Médio.



Abstract

The 2016 secondary education reform, baptized as Novo Ensino Médio (NEM), has a history
of objections from members of the public schools and the Brazilian academy. As well it carries
the symbolism of having been a policy promoted by big private institutes. At the state
department of education of the Federal District (SEEDF), the construction of a local proposal
to be implemented in the public system was the responsibility of the Diretoria do Ensino Médio
(DIEM) board. In that context, took central efforts the deffinition of what should compose the
flexible part of the curriculum, then called Itinerdrios Formativos. The Reform has stablished
that students should choose what they would attend, then choice was admitted as special factor
that, among others, would promote a very large change in the school's culture. At the
implementation work, the problem of young's motivation to graduate from high school was
added to the paradigm that teaching and assessments should guarantee and accompany each
student's habilities learning. Those changes caused negociations and disputes about the
simbolism of the teacher and of the student, and an ethics of self-responsibility emerged
allowing a reframing of the school role: it would be an instrument of a self reification. The
present thesis focuses on the processes of institutionalization of the Novo Ensino Médio policy
thought an ethnography at the Board of Secondary Education (DIEM). The analyzes are
developed from two main references: from an Anthropology of power practices, with a specific
foulcautian inspiration to question how de the discipline and the police devices are manage at
the empirical field; and form the ethnographic studies realialized in the daylife of organizations
and interested on how the institutions are consolidated or transformed, taking Mary Douglas by

reference, in their moral, cognitive and practical dimensions.

Keywords: institutionalization; power devices; high school’s public policy.
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Introducéo

A presente tese tem como foco empirico 0s processos de institucionalizacdo do Novo
Ensino Médio (NEM) na rede publica de educacdo bésica da Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal (SEEDF). A categoria analitica de institucionalizagdo tanto abarca 0s
esforgos de formalizacdo da reorganizagao curricular no 6rgédo, quanto busca a compreenséo de
como estariam ocorrendo mudancas nos enquadramentos gestionarios sobre escola e as figuras
do professor e do estudante.

A questdo central deste trabalho diz respeito a como se reposicionava o papel do ensino
escolar na producdo gestionaria, especialmente, de legitimidade discursiva e de decisdes, de
tempos e de sujeitos. Nesse sentido, a tese foi dividida em quatro abordagens desenvolvidas em
capitulos proprios: (i) como o NEM se inseria em um patamar histérico mais amplo e extenso
de reformas da etapa; (ii) como se empreendia a legitimidade do NEM na rede publica de ensino
do DF; (iit) como a formulagao do redesenho curricular era negociada em termos da autoridade
de definicdo dos tempos pedagdgicos; e (IV) como o processo de implementacdo da politica
publical conformava um contexto de transformacdes interpretativas acerca do papel da
instituicdo escolar na producéo de sujeitos e relagdes.

Debruco-me prioritariamente sobre material recolhido ou produzido durante etnografia
realizada no segundo semestre de 2019 junto a Diretoria de Ensino Médio da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (DIEM/SEEDF), setor que esteve a frente da
formulacdo e implementacéo da politica publica no érgdo. Entretanto, a construcao desse objeto
e do recorte analitico exposto ndo foi linear e para abrangé-los é necessario recobrar sua
trajetdria de definicao.

A primeira inquietacdo que ensejou a etnografia dizia respeito a como a nocdo de

“gestio democrética escolar”? informava as realidades de diretores e supervisores de escolas de

1 “politica publica” era a expressdo usada no campo empirico por meus interlocutores para se referirem a
reorganizacéo curricular do ensino médio, chamada por Novo Ensino Médio e dada a partir da Reforma de 2016.
Sob esse termo, ha uma série de naturalizacdes relativas a ideia de gestdo puablica, de que esta seria pautada em
‘agdes racionais, com respostas cientificas para um problema que, em ultima instancia, teria uma natureza
econdmica’ (SOUZA LIMA e CASTRO, 2015, p.21). Diante dessa perspectiva, Souza Lima e Castro (2015)
defendem que cabe a um exercicio de Antropologia das politicas publicas se debrucar — tal qual a presente tese se
propfe — sobre esses elementos empiricos ndo os tomando enquanto objetos que existem em si, mas enquanto
“linguagem e poder” (p.33).

2 A expressdo esta atrelada as concepcdes presentes na Constituicio Federal de 1988 (BRASIL, 1988: Artigo 206,
inciso VI) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB (BRASIL, 1996: Artigo 3, inciso VIII). Os
dois textos preveem a gestdo democratica enquanto principio de administracdo do ensino publico e, atualmente,
essa referéncia estd em vigéncia no Distrito Federal através de uma lei especifica (DODF, 2012: Lei da Gestdo
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ensino médio da rede publica do DF. Intentava compreender como o cotidiano da administracao
escolar disputava modelos de educacdo, sociedade e concepgdes de sujeito. O intento era de
produzir um estudo que costurasse o dia a dia das direcGes escolares a um contexto
macrossociologico de recentes mudancas nas politicas de ensino, mais especificamente, a
Reforma do ensino médio deflagrada em 2016, depois chamada por Novo Ensino Médio
(NEM), e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que ainda estava em construcdo a época
da defesa do projeto de qualificacao.

Essa questdo foi fomentada a partir de minha propria atuacdo enquanto professora de
Sociologia da rede publica do DF (SEEDF), desde 2013, na escola Centro de Ensino Médio 01
de Sédo Sebastido (CEM 01 ou Centrdo), onde, além de exercer a funcdo de docente, atuei como
coordenadora do turno noturno e, depois, como vice-diretora da unidade. Em 2016, o golpe de
Estado que resultou no impeachment da Presidenta Dilma Rousseff despertou a atencdo de
professores/as, estudantes e estudiosos/as da educacéo do pais para um cenario de mudangas de
rumos nos termos da gestdo publica do ensino basico®. Na contramé&o a recentes condugdes das
politicas publicas de educacdo, ganhava espaco um olhar mercadolégico do ensino, ao passo
também que a figura da escola publica estava sendo posta como objeto de uma disputa
moralizadora por parte de setores conservadores. Assim, ganhava corpo a interpretacdo de que
se avizinhava uma desinstitucionalizacdo dos processos democraticos na gestdo da educacéao
basica, que a substituicdo de um paradigma democratico por um paradigma neoliberal®
incorreria na precarizacdo da oferta curricular, das condicdes de trabalho docente, da autonomia
politico-pedagdgica das instituicdes de ensino e dos mecanismos de participacdo das
comunidades escolares.

De tal modo, o projeto inicial previa uma etnografia inserida no dia a dia de trabalho de
equipes gestoras de duas escolas de ensino médio e uma pesquisa comparativa deste plano com

a dimensdo macrossocioldgica da institucionalizacdo de novas politicas de educagdo no pais

Democratica n°4751/2012). Enquanto categoria sociopolitica, ‘gestdo democratica do ensino’ refere-se a uma
diversidade de interpretaces e negociacfes ligadas a autonomia dos entes federativos na gestdo da educacdo
basica, a autonomia pedagdgica, administrativa e financeira das unidades escolares, bem como a producédo de
instancias de participacdo da sociedade civil. Nessa linha, h4& um amplo debate de que tal principio contempla a
promocéo de um processo de aprendizagem comunitéria quanto a exercicios democraticos (PERONI, 2012, p.26).
3 Aspecto que sera trabalhado no Capitulo | desta tese.

4 Aqui, a perspectiva para o termo neoliberal na gestdo da educacdo publica busca correspondéncia com o que
Prado (2011) caracteriza pela Nova Gestéo Publica. Esta estaria presente nas reformas educacionais inspiradas no
gerencialismo inglés. No caso do Brasil, ha a vigéncia dos seguintes elementos: “politicas de padronizagdo
curricular, avaliacdo educacional, estruturacdo de sistemas de metas na educacdo, bonificacdo por resultados,
adocdo de sistemas de progressdo por mérito na carreira docente, descentralizagdo da gestao escolar, mudancas no
papel e na forma de atuacdo da geréncia escolar, estruturacdo de um sistema de apoio a performance escolar e a
competicdo administrada.” (p.273).
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que estavam se despontando a época, especificamente a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e 0 Novo Ensino Médio (NEM). Na defesa do projeto de qualificacdo, em janeiro de
2019, ja havia comecado o campo em uma unidade escolar, o Centro Educacional S&o Francisco
(CED Séo Francisco ou Chicéo) e estava iniciando os contatos com o diretor da segunda escola,
0 Centro Educacional Sdo Bartolomeu (Bartolomeu ou Bartd). Minhas inser¢6es nesses dois
campos foram diretamente facilitadas porque ja conhecia parte de suas equipes gestoras devido
a minha atuacdo como professora e vice-diretora na prépria Regido Administrativa de S&o
Sebastido - DF, onde ambas as unidades se situavam. E, no caso do Chicéo, somava-se 0o
compartilhamento pregresso de uma trajetéria de formacdo universitaria ou de atuagdo em
movimentos sociais junto a parte da direcdo e a outros/as professores/as.

Entre julho de 2018° a dezembro de 2019, a exploracio etnografica realizada no Chicéo
foi diaria e densa e se consolidou como fundo instigador das discussdes que serdo desenvolvidas
na presente tese, embasando tanto um conhecimento mais amplo das relagGes entre 0s niveis
administrativos da Secretaria de Educacdo (SEEDF), quanto os exercicios cognitivos
necessarios de desnaturalizac6es frente ao material empirico.

Ja em janeiro de 2019%, deu-se minha inser¢io no Bartolomeu, junto a seu diretor.
Apesar do intenso didlogo que estabelecemos ao longo daquele semestre em todas as
oportunidades que tivemos, tais insercdes ndo se desenvolveram de fato em um exercicio que
me permitisse compreender seu cotidiano desde a perspectiva de seus atores. Fui ao Bartd com
uma frequéncia menor e minha dedicacdo a este campo ndo foi o suficiente para acessar com
densidade as linguagens e valores que o conformavam. Entretanto, tal experiéncia também
permitiu que algumas reflexdes sobre o universo do Chicdo fossem confirmadas ou
relativizadas. Especialmente, a atencdo do diretor do Bartolomeu em me colocar a par do
funcionamento mais extenso das questdes administrativas da Secretaria de Educacéo (SEEDF),

e me deixar acompanha-lo em seus transitos por outros espacos do Orgdo, propiciou que eu

S As primeiras aproximacdes ao CED S&o Francisco se deram ao final de maio de 2018 devido a um exercicio de
observagdo na rua da escola entdo realizado para a disciplina de Antropologia Urbana do PPGAS/DAN/UnB. A
recepg¢do dos diretores foi muito solicita, ndo s6 disseram sim para o exercicio nas ruas que circundavam o Chicéo,
como me recepcionaram carinhosamente na porta e me levaram para dentro da escola. Sendo assim, vi a
oportunidade de dar inicio a negociagdo para a pesquisa da tese, o que foi bem recebido. A pesquisa junto aos
diretores se iniciou no dia 03 de julho de 2018 e se estendeu até o dia 20 de dezembro de 2019, sendo marcada
pelo acompanhamento denso do trabalho do diretor, de dois vice-diretores que passaram pelo cargo, bem como de
dois supervisores pedagdgicos que se sucederam no cargo.

® Em janeiro de 2019, dei inicio a pesquisa no colégio Sdo Bartolomeu, com inser¢des que foram até o inicio de
julho do mesmo ano. Em dezembro de 2018, havia falado de meu interesse com o diretor da escola, durante uma
reunido entre diretores das unidades escolares de Sdo Sebastido e o futuro Secretario de Educacédo a ser empossado
na entrada do ano. No dia 07 de janeiro de 2019, o procurei e ele me recebeu em sua sala e se engajou desde entdo
em refletir sobre as questfes de pesquisa que eu trazia e me apresentar suas inquietacdes sobre seu dia a dia de
trabalho.
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tivesse um acesso mais amplo a como estavam se dando alguns eventos politico-administrativos
para além do dia a dia escolar.

Tendo percorrido esse trajeto, até maio de 2019 ainda néo sabia por quais meios seria
possivel adentrar o patamar de problematizacdes sobre as politicas de ensino. Foi quando me
foi apresentada a oportunidade de contribuir, enquanto professora de Sociologia da rede, para
a escrita do novo curriculo que estava sendo redigido em adequacao a recém aprovada Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Diante do convite, foi-me possibilitado acompanhar o
trabalho de implementacao do projeto piloto do Novo Ensino Médio pela Diretoria de Ensino
Médio (DIEM) para o ano letivo de 2020.

Apos o estudo do material oriundo das incursdes nos trés campos e de exercitar a escrita
de alguns capitulos da tese, deparei-me com grande dificuldade em organizar as analises frente
aos dados. Tornava-se necessario delimitar um foco mais restrito de questdes e materiais a
serem abordados. Avaliando que o universo empirico me forneceu elementos maiores do que
as condicdes de sistematicidade que eu dispunha até tal ponto, abri mdo temporariamente da
empreitada de discussdes comparativas que havia proposto incialmente, guardando o vasto
material advindo da pesquisa no CED Séo Francisco para um segundo momento de elaboracéo
académica. A escolha para o presente trabalho foi, entdo, de estabelecer o campo da DIEM
como recorte empirico e, dentro dele, algumas escolhas também tiveram que ser feitas.

Desse modo, priorizei 0s sistemas de relevancias com os quais me deparei, analisando
como estavam sendo acionados ou negociados os valores que conformavam ou tensionavam a
reorganizacdo do ensino escolar: como se pensa uma politica publica, como se empreende sua
legitimacgdo, como 0s agentes aderem a sua construcdo, como se reifica e se produz valores do

que deve ser o funcionamento de uma escola e a formagéo dos sujeitos escolarizados?

1. O campo na DIEM

O material empirico a ser analisado se refere ao periodo de um semestre em campo, do
final de junho ao final de dezembro de 2019, no qual pude acompanhar os trabalhos da DIEM
voltados a formulacdo e implementacdo de uma proposta local para readequagdo da oferta
escolar, da rede publica, 8 Reforma do ensino médio de 2016’. Também foram imprescindiveis
alguns materiais em elaboracéo ou publicados pela Diretoria antes ou apds este periodo — entre
0s anos de 2017 a meados de 2019 e ja durante o periodo de implantagdo de uma versao piloto

" Ao longo da tese, em consideracdo ao histdrico que sera abordado no Capitulo I, o Novo Ensino Médio sera
referido também por reforma de 2016. Langarei mao ainda da sigla NEM pouquissimo utilizada em campo, mas
para fins de deixar esta leitura mais fluida.
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em algumas escolas em 2020 e 2021. O recorte também conta centralmente com uma série de
interlocucgdes sistematizadas junto a um técnico da Diretoria entre outubro de 2019 a agosto de
2020, dindmica etnografica sobre a qual me deterei mais adiante.

Ainda, foi realizada uma revisdo de documentos que estiveram em vigor na rede publica
do DF (SEEDF) antes da Reforma e que permitiram uma apreensdo melhor e comparativa de
como se pautava a organizagao do ensino médio até entdo: “PPP Professor Carlos Mota. Projeto
Politico Pedagdgico da rede publica de ensino do Distrito Federal” (SEEDF, 2012); a Lei
n°4.751, de 07 de fevereiro de 2012, que “dispde sobre o Sistema de Ensino e a Gestao
Democratica do Sistema de Ensino Publico do Distrito Federal” (DISTRITO FEDERAL,
2012); “Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica: Pressupostos Teoéricos” (SEEDF,
2014a); “Curriculo em Movimento da Educa¢do Basica: Ensino Médio” (SEEDF, 2014b);
“Diretrizes de Avaliagdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala” (SEEDF,
2014c); “Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Semestralidade: Ensino
Médio” (SEEDF, 2014d); “Orientagdo Pedagogica: Projeto Politico-Pedagdgico e Coordenagéo
Pedagogica nas Escolas” (SEEDF, 2014e); “Regimento interno: Decreto n® 38.631, de 20 de
novembro de 2017” (SEEDF, 2018a).

Por fim, além dos marcos legais mais basilares da organizacdo da educacdo publica
brasileira e do historico de institucionalizacdo da etapa média, foi necessaria uma pesquisa de
normativos que instituiram a reforma no DF e no pais: Projeto de Lei n°6840-A/2013%; Medida
Provisdria n°746/2016 (BRASIL, 2016); Lei n°13.415/2017 (BRASIL, 2017); Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2018); Base Nacional
Comum Curricular (BNCC: BRASIL, 2018a); Referenciais Curriculares para os Itinerarios
Formativos (MEC, 2018b); Nota Técnica n°02/2019 (CEDF, 2019); “Curriculo em Movimento
do Novo Ensino Médio” (SEEDF, 2020a).

Como dito, até meados de 2019, eu ainda ndo tinha delineado como poderia me inserir
em algum campo que abarcasse as dimensdes macropoliticas que intentava investigar.
Trabalhava a época com a possibilidade de realizar investigacdes documentais, revisoes
bibliograficas ou com matérias jornalisticas®. Considerei entdo entrevistar figuras especificas

do 6rgdo que pudessem ter maior alcance interpretativo sobre a gestdo do ensino, assim, acionei

8 Disponivel em: https://www.camara.leg.br/.

® Nesse periodo de buscas, fui a um evento do Todos Pela Educacéo, passei a fazer um timido acervo de noticias
sobre militarizacdo de escolas publicas, homologagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do ensino
médio, projeto ideolégico denominado por Escola Sem Partido, e organizei uma leitura de textos sobre privatizacéo
e terceirizacdo da gestdo do ensino publico. Temas que serdo abordados no Capitulo I.
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um pedido de autorizacéo junto a instancia competente!® para acompanhar trabalhos nos niveis
central e intermediario da Secretaria de Educacdo (SEEDF), enquanto ligava para colegas para
comegar a tecer contatos nessas instancias.

Contudo, nada havia se sistematizado até surgir uma ligacao no inicio de maio de 2019.
A vice-diretora do Centrdo, escola onde outrora trabalhei, havia passado meu contato para
Altairt!, técnico da Diretoria de Ensino Médio (DIEM) — do nivel central do 6rgéo —, pois ele
estava buscando um/a professor/a de Sociologia que pudesse compor o grupo de trabalhos para
a construcdo do novo curriculo de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas para o ensino médio.
Passamos um bom tempo no telefone, eu lhe disse que ndo poderia integrar a equipe por conta
de minha licenca remunerada para estudos, mas que tinha muito interesse em acompanhar o
trabalho devido ao projeto de Doutorado e entdo, como contrapartida, contribuir para o texto
curricular. Ele, por sua vez, demonstrou interesse em contribuir com a pesquisa, pois era
bacharel em Ciéncias Sociais pelo mesmo instituto da Universidade de Brasilia (ICS/UnB) e
tinha vislumbres académicos.

No momento da ligacéo, eu estava em viagem e combinamos que, quando eu voltasse,
marcariamos uma conversa*?>. Quando voltei de viagem, tivemos alguns desencontros nas
ligacOes até que conseguimos conversar por telefone, e Ihe expliquei um pouco mais de meu
interesse de pesquisa: com foco na gestdo do ensino, buscava comparar a etnografia junto a
gestdes escolares com o patamar das recentes politicas de ensino. Ele, entdo, contou que estava
na linha de frente tanto da constru¢cdo do novo curriculo para nossa area de conhecimento,
guanto da implementacao do Novo Ensino Médio na rede publica.

Marcamos um horério e fui até a DIEM no dia 16 de julho de 2019. Naquele dia, fiquei
ao lado de Altair em sua mesa. Ele teve bastante disposicdo em me situar no setor, apresentar
para as pessoas, detalhar-me todo o trabalho que fazia e o historico de atuacdes nos Gltimos
anos. Vislumbramos a possibilidade de um apoio mutuo entre o processo de pesquisa, as
atividades que ele desenvolvia e seu interesse académico. Naquele dia, ele instruiu que eu
deveria conversar diretamente com o Diretor da DIEM, Tito, para saber se ele me autorizaria a
fazer a pesquisa no setor. Naquele mesmo dia, nos apresentou e Tito foi bastante receptivo,
falou para marcarmos uma conversa e fiquei responsavel por levar a autorizagdo que ja portava

— para pesquisar o nivel central da Secretaria — e uma carta de apresenta¢éo assinada por minha

10 EAPE: Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educagéo.
11 Os nomes referentes dos atores do campo empirico serdo ficticios em toda a tese.
12 Indiquei-Ihe entdo contatos de duas professoras que tinha certeza da qualidade de seus conhecimentos em
Sociologia — mas nenhuma das duas aceitou o convite por objecdes a reforma.
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orientadora. Altair, por sua vez, faria uma carta a mim, de colaboradora da redagdo do
curriculo®®. Para este Ultimo ponto, ele considerou que, diante sua experiéncia pregressa
enquanto pesquisador em outros 6rgaos da administracdo publica, ser colaboradora formal do
curriculo iria me permitir um transito mais livre no setor e no nivel central da Secretaria de
Educacéo (SEEDF).

Nos dias seguintes, passei a frequentar a DIEM, ficando ao lado de Altair e seus colegas
da Geréncia de Implementagdo de Politicas Publicas para o Ensino Médio (GPPEM/DIEM)**
e, uma semana depois, com a carta em méaos, consegui um horario com o Diretor Tito. Em sua
sala, apos Ihe entregar os documentos, disse do interesse de pesquisa e propus alguns acordos.
Naquele momento, eu tinha uma preocupacdo quanto ao fato de estar pesquisando dois niveis
diferentes de gestdo e pautei que era importante naguele momento que eu nao levasse
informac@es entre os dois campos, que também entenderia os limites dos espacos em que, de
acordo com o julgamento dele, eu ndo poderia estar. Por fim, disse-lhe que ndo concordariamos
em tudo em termos das analises, mas que eu queria que isso ndo fosse um problema, e que
almejava que o texto final da tese fosse lido por membros do setor antes de ser publicado no
sentido de dirimir situacGes de exposicdo pessoal. Ele concordou e disse-me também que
gostaria que eu estivesse para ajudar nos trabalhos de seu setor, e que via nessa minha estada
uma contribuicdo para que fosse realizado um registro do contorno histérico do NEM no DF.
Naquela ocasido mesmo, me contou de sua atuacao, desde 2015, junto ao ex-Secretario de
Educacao do DF em reunides do Conselho dos Secretarios de Educacgdo (Consed). Frisou como
era importante resgatar o papel da Diretoria na construcdo de uma nova organizacao curricular
para 0 ensino medio desde um contexto mais amplo, anterior a deflagracdo da Reforma em
2016, no qual havia se estabelecido estudos e dialogos entre as secretarias de educacdo dos
estados e a esfera federal, tanto em dmbito legislativo, quanto executivo.

A partir de entdo, passei a acompanhar bem de perto o trabalho de Altair, momentos em
que também dialogava e me inteirava das atuacdes de seus colegas e chefe de geréncia. Passeli
os dias seguintes indo ao setor, conhecendo a equipe aos poucos, entendendo as posi¢des das
mesas de cada geréncia, almocando com seus membros, lendo 0s documentos que estavam
fabricando, atualizando-me dos calendarios de a¢do, acompanhando e tentando contribuir nas
rotinas de trabalho. Em meio a isso, estava sempre anotando o maximo de informacGes que

conseguia em tempo real, no diario de campo. Altair me deixava a par das proximas acoes

13 Eu o ajudava em reflexdes e revisdes do texto do curriculo, ponto para o qual ele sempre tinha o cuidado para
respeitar as escolhas originais dos redatores oficiais.
14 Mais a frente, apresentarei o organograma da Secretaria e da DIEM.
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sempre consultando um calendario online interno a Diretoria, também me colocava quais eram
0s principais documentos que eu precisava de ler para entender a politica publica, além de
indicar sites e canais do Youtube que tratavam de aspectos especificos advindos da Reforma.
Ele também me mostrava os organogramas antigos do 6rgdo para explicar qual a posicdo de
sua Diretoria e geréncia, tragando um historico de como o setor passou por mudangas por ter se
focado cada vez mais na formulagdo de uma proposta para 0 NEM. Além disso, Altair me
apresentava pessoas de outros setores quando tinham alguma interlocucao.

Majoritariamente, passei a pesquisa junto a Altair, conversando sobre o que ele estava
fazendo e o auxiliando, enquanto também procurava freneticamente anotar em meu caderno
tudo que era possivel abarcar. Entretanto, também transitei em situacdes em que ele ndo estava,
momentos em que pude me aproximar pontualmente de algum outro membro do setor. Por
exemplo, pude ir a uma reunido do grupo de trabalho formado para construcdo do Projeto de
Vida®®, uma forma de oferta que iria integrar a nova matriz curricular proposta pela DIEM.
Pude participar integralmente, como ouvinte, de um curso fornecido pela Fundacdo do Itad
BBA a professores da rede, que depois formariam os professores das escolas piloto dentro de
novas metodologias e paradigmas de aprendizagem.

Acompanhei, com menos intensidade, uma agenda de formacOes para as equipes
pedagogicas das escolas a serem piloto do Novo Ensino Médio em 2020. Tal calendario também
incluia: plenérias presenciais de consulta para o texto do novo curriculo, organizadas por area
de conhecimento — sendo que participei e registrei em ata as discussdes da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas; consultas publicas do texto curricular através de formularios
eletrénicos disponibilizados na internet; e evento de lancamento do curriculo. Além disso,
também pude acompanhar reunibes marcadas para alinhamento com os diferentes niveis e
setores do 6rgdo, principalmente, para tratar da construcdo da Modulacdo de Pessoas das
escolas — no caso, dos processos de distribuicdo das cargas horarias de atividades curriculares
dos professores.

A partir de agosto, uma parte dos trabalhos referentes a institucionalizacdo do NEM na
rede publica passou a se dar fora da sala da DIEM. Especialmente, seus membros se dedicavam
a eventos externos em que apresentavam, aos mais diferentes pablicos, a proposta para o projeto
piloto que se iniciaria no ano seguinte. Eu procurava os acompanhar, utilizando-me da gravacao

de videos ou audios, mas, quando se tratava de reunides fechadas, anotava em meu caderno.

15 Fui com uma técnica da GPPEM, Lota, que me passara um texto académico para ler e, com ela, pude presenciar
as discussdes entre membros da SEEDF e da UnB que compunham aquele espacgo de estudo e formulacéo.
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Em agosto, foi iniciada uma série de reuniBes semanais intersetoriais para a
implementacdo do projeto piloto no ano letivo de 2020, elas ocorreram majoritariamente as
segundas-feiras em sala de reunides de outro andar do prédio sede da Secretaria de Educacéo
(SEEDF). Esses encontros perduraram ao longo de todo o semestre e, desde seu inicio, Altair
acreditou que seria proficuo, para meu trénsito, que eu redigisse as atas das reunides.
Preocupado com um registro desses encontros, ele também se assegurava que fosse possivel
que eu estivesse em tais espagos e conversasse com membros de outros setores mesmo em sua
auséncia. As pessoas de outros setores, eu era apresentada enquanto uma professora da rede
publica que estava fazendo pesquisa na DIEM, mas também enquanto colaboradora da equipe
de redacdo do curriculo da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Visto que as pessoas
lotadas na estrutura administrativa do 6rgao eram, em maioria, professores/as da rede, e que eu
estava autorizada e acolhida pela equipe da DIEM, minha presenca quase nunca era estranhada.
Em geral, as pessoas costumavam ser bastante solicitas, algumas me explicavam pacientemente
0 que eram 0s documentos com os quais estavam trabalhando, as legislacGes que as embasavam
e 0s tramites seguintes.

Tanto as apresentacfes da proposta, quanto as reunides intersetoriais, compuseram o
material empirico de maior foco para esta tese.

Ao final do semestre, em um periodo em que Altair esteve de férias por alguns dias,
continuei a registrar as reunides internas, intersetoriais e as agendas externas da Diretoria. Nessa
época, minha orientadora me colocou a necessidade de que eu voltasse e registrasse melhor as
rotinas do setor na propria sala de trabalho, momento em que combinei com outros técnicos ou
gerentes para estar com eles individualmente em suas mesas. Em tais oportunidades, esses
atores me explicaram o que estavam executando nos Gltimos meses, documentos com 0s quais
lidavam, o que estavam a realizar no momento presente e o porqué. 1sso me permitiu observar
mais 0 ambiente, 0s transitos, organizacGes mais gerais e as relacfes cotidianas.

Apesar da generosidade da equipe inteira em me fazer participar dos processos nos quais
estavam envolvidos, alguns acessos ndo me foram permitidos tal qual j& havia sido combinado
com o Diretor. Restricdes ou pontos cegos se deram em momentos de reunides ou didlogos
entre chefes do nivel central da Secretaria (p.ex.: Secretario de Educacdo, funcionarios de seu
gabinete, Subsecretarios, ou outros Diretores e gerentes), e as interlocugdes tracadas com
representantes de grupos privados que atuavam no Conselho Nacional dos Secretérios de

Educacéo (Consed). Esses pontos entdo sé puderam ser abordados nesta tese na medida em que
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os membros da DIEM apresentavam suas perspectivas sobre tais interlocucGes, fosse nos
diferentes didlogos travados entre eles ou diretamente a mim.

Por fim, essa experiéncia de campo foi fundamentalmente tecida atraves de um dialogo
intenso com Altair. Ele era professor de Sociologia da rede, havia lecionado em escola e sido
coordenador pedagdgico. Em 2017, entrou na DIEM, quando o setor j& estava trabalhando com
o NEM. Além dos momentos em que eu estava junto a ele em seu trabalho, costumavamos nos
ligar ou trocar mensagens ap6s o expediente. Em uma dessas ligac@es, ao final de setembro de
2019, em que compartilhavamos nossas impressdes por cerca de hora, ele sugeriu que
pudéssemos estabelecer essa interlocucao de forma sistematica. Altair tinha interesse em fazer
Mestrado na UnB com foco nas Ciéncias Humanas, acreditava que poderiamos registrar juntos,
em um encontro semanal, as problematizacbes que vinhamos levantando. Aproveitando sua
vivéncia na construcdo da politica, tal sistematizacdo o auxiliaria a delinear uma questdo de
investigacdo para um projeto de pesquisa, a0 passo que suas contribuicGes reflexivas
fomentariam meu trabalho. Assim o fizemos por videoconferéncia em dois intervalos
diferentes. O primeiro intervalo se deu entre o dia primeiro de outubro de 2019 e o dia 17 de
dezembro do mesmo ano. Conversavamos sobre 0 que tinha se passado nos ultimos dias, nossas
impressdes, e que reflexbes socioldgicas e antropoldgicas aquilo nos suscitava. Altair gravava
0S encontros, eu estava sempre a registrar nossas reflexdes por escrito em um documento online,
ele acompanhava com sua leitura e iamos nos complementando. Langcando perguntas um para
o0 outro e reformulando nossas questdes, ele tinha ainda uma proatividade em buscar textos
académicos para discutirmos e referenciarmos o debate. J& o segundo intervalo dessas
interlocucdes se deu entre janeiro e abril de 2020, quando realizamos seis encontros online de
sistematizacOes de questdes, e entre junho e julho daquele mesmo ano, quando realizamos mais
nove encontros semanais. Neste Gltimo momento, tivemos como estratégia repassar todo o
registro de discussdes realizadas desde 2019.

Em 2020, tecnicamente eu nio estava em campo?®, pois em janeiro ja ndo estava mais
observando os trabalhos do setor. Contudo, além da continuidade do didlogo sistematico com
Altair, houve ainda algumas atividades importantes para a pesquisa. A pedido de meus
interlocutores, em 9 de marco de 2020, fui realizar o registro em ata do evento de langamento

do Comité Gestor de implementacdo do Novo Ensino Médio. No mesmo ano, tive dois

16 Apesar da necessidade de encerrar os campos na escola e na DIEM para estudar o material empirico, tive muita
vontade de continuar a pesquisa devido ao fervilhar de acontecimentos que se dariam nos primeiros meses do ano,
pois as escolas piloto comecariam a “rodar o projeto”. Entretanto, no churrasco de confraternizagdo de final de
ano da Diretoria, seu Assessor Técnico, Charles, sabiamente, aconselhou-me que aquele era 0 momento de
finalizar, ponderando que o que eu havia visto, a partir de ento, seria totalmente transformado em outra coisa.
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momentos de didlogo por chamada de video, uma com o Diretor e outra com 0 Assessor técnico
da Diretoria, com fins de dar-lhes um retorno dos andamentos da pesquisa, sendo que a conversa
com este Ultimo se tornou um material muito importante para que eu tivesse uma maior
compreensdo do panorama da institucionalizacdo da politica publica no pais para além do dia a
dia que acompanhei na Diretoria. Além disso, estive a disposicado de Altair para contribuices
com algumas demandas de seu trabalho, principalmente com demandas de revisbes e
formulag@es curriculares durante a pandemia da Covid-19.

Por fim, durante todo esse periodo considerado, de junho de 2019 a junho de 2020, tive
acesso a versdes ndo finalizadas de alguns documentos, powerpoints, videos produzidos pelo
setor, atas que eu mesma redigi, bem como encontrei outros materiais disponiveis na internet
com noticias e reportagens sobre o NEM no Distrito Federal e que traziam atores especificos
da Secretaria de Educacdo (SEEDF).

Todo o material de campo, incluindo os diarios, foi organizado em pastas fisicas ou
digitais por datas e temas. Em 2020, junto ao material das escolas, por indicagdo de minha
orientadora, construi uma planilha no Excel, catalogado por data, dia da semana, local da
pesquisa, localizacdo dos dados de campo, titulos gerais e indexacédo dos registros do diario de
campo. Esse tratamento foi crucial para 0 mapeamento dos eventos e dados, auxiliando na

ordem dos estudos e na escrita dos capitulos.

2. Compartilnamento de hipoteses e interpretacdes

No espaco de trocas sistematicas que Altair e eu estabelecemos, eu estava a auxilia-lo
em grande medida com a construcao de seu projeto para selecdo de Mestrado, mas também
investindo em um exercicio acordado entre n6s dois de antecipar a ele minhas hipéteses sobre
0 campo empirico do qual ele fazia parte.

Dito isso, boa parte das apreensdes desenvolvidas ao longo desta tese foram pautadas
por Altair nesse didlogo reflexivo, o qual ele denominava por “etnobrodagem”. O que ndo
implica qualquer concordancia pessoal de Altair ou de outros interlocutores do campo realizado
na Diretoria com os desdobramentos analiticos aqui elaborados, mas sim que as discussdes aqui
desenvolvidas foram primeiramente informadas por essa troca de sentidos sobre 0 que estava
acontecendo em campo naquele momento.

Ja com o escrutinio de todo o material empirico, leituras novas, considerando 0s
deslocamentos cognitivos e temporais que sucederam o campo, e visto também que a escrita

ndo foi um processo compartilhado, os argumentos desta tese tomaram delineamentos préprios
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para além das questdes que conseguimos elaborar em nossos encontros. Contudo, apds a escrita
da primeira versdo da tese completa, Altair pode ler o trabalho e nos reunimos virtualmente
para discutirmos e analisarmos juntos suas impressoes.

Durante minha estada em campo, promoviamos reflexdes matuas. Altair se indagava
acerca de qudo naturalizadas eram suas proprias perspectivas e eu o indagava se minhas
hipoteses faziam de fato sentido para seu universo. Ele considerava que aquela era uma
experiéncia que o permitia ter atos de atencdo (SCHUTZ, 1979, p.63) sobre seu cotidiano, e eu
sempre acabava nossas sessdes sem saber se o0s insights desenvolvidos partiram de mim ou dele.
E possivel, assim, considerar que, nesses investimentos, havia uma abertura para transitarmos
momentaneamente entre as posicdes relativas da pesquisadora e do pesquisado na producao do

conhecimento cientifico:

Aposta-se, assim, que tais inversdes constituem a condi¢do central para a renovacdo e a
ampliacdo dos horizontes de compreensdo do repertdrio humano de conceber e interagir no
mundo: meta por exceléncia de certas ciéncias sociais, em particular, da antropologia.
(TEIXEIRA e CASTILHO, 2020, p.79)

Se a ideia de sistematizarmos nossas trocas partiu de Altair, a dindmica de reflexdes que
ja estdvamos construindo se desdobrava também da experiéncia de campo que eu vinha
estabelecendo ha mais de um ano junto a equipe de direcdo do colégio CED Séo Francisco
(Chicéo). A etnografia na escola fora permeada por um compartilhamento reflexivo intenso
acerca do agenciamento de meus interlocutores, passdvamos muito tempo conversando sobre
suas atuacOes, situando o0s processos imediatos com os quais estavam lidando na histdria
politica do pais, refletindo sobre educacdo, escola publica, processos de gestdo da Secretaria de
Educacdo (SEEDF), e sobre a histdria institucional e a identidade pedagodgica do Chicdo. No
dia a dia, procuravam-me para tais trocas ou eu 0s indagava — quase sempre 0s seguindo para
todos os lados —, trazendo hipdteses analiticas. Tal fluidez foi potencializada por afinidades
pregressas como ja foi dito, mas se tornou um elemento chave para a pesquisa que estava em
curso mediante a percepcao de minha orientadora, Professora Carla Costa Teixeira, tomando
sua experiéncia etnografica no Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA: TEIXEIRA e

CASTILHO, 2020). Ela indicou que, considerando a abertura ao didlogo manifestada por
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membros da direcdo da escola, eu poderia expor hipoteses interpretativas a eles durante o campo

para poder desenvolvé-las também através de suas reflexdes'’:

(...) A proposta por nos adotada na etnografia em questéo foi a de compartilhar hipéteses e
interpretagdes com os interlocutores de pesquisa. Uma postura que nos remete a outra
dimensdo, ou seja, a propria construcdo do conhecimento antropolégico e que, assim sendo,
explicita a ndo linearidade do empreendimento etnografico ao incorporar intencionalmente,
no modo de fazer pesquisa, o esforco intelectual colaborativo caracteristico de certo
paradigma do processo etnografico (Gupta; Ferguson 1997). (TEIXEIRA e CASTILHO,
2020, p.24)

Essa perspectiva ancora-se no pressuposto epistemoldgico de que a pratica etnogréafica
é um esforco de interpretacdo das interpretacdes (GEERTZ, 2008), de que estamos a aprender
com 0s sujeitos em campo, mas também junto com eles (INGOLD, 2018, preféacio, p.X).

Na DIEM e na escola, a aposta em uma pesquisa que se desenvolvesse a partir de trocas
interpretativas - nos termos considerados acima - se mostrou proficua de formas diferentes. Na
DIEM, tal perspectiva dialogica se delimitou majoritariamente a partir da interlocucdo com
Altair, dindmica que ganhou ares proprios devido a frequéncia e sistematicidade que
estabelecemos. No caso, tinhamos um registro a nossa disposi¢ao e que nos permitia avancar
em teorizagcOes, principalmente no que dizia respeito a como se dava o funcionamento da
Secretaria de Educacdo (SEEDF) e como tais elementos informavam o0s processos de
institucionalizacdo do NEM na rede publica. Entdo, essa ndo fora uma dindmica estendida aos
demais membros da DIEM ou de outros setores com o0s quais eu tive contato durante a pesquisa
na Diretoria.

Os dialogos com demais interlocutores desse Ultimo campo se davam mais no sentido
de me explicarem suas rotinas de trabalho, as relevancias de suas tarefas e dos eventos,
enquanto eu os observava e os indagava a respeito do que estavam fazendo. Mas € importante
ressaltar que as pessoas lotadas no nivel central*® do 6rgdo (SEEDF) também estavam inseridas
em um universo organizacional constituido de dindmicas internas de reflexividade sobre o

trabalho desenvolvido, tais como reunides, publicagdes cientificas, avaliagdes coletivas, etc. E

7 Considerando tal orientac#o, a partir de dezembro de 2018, com algumas hipoteses incialmente delineadas para
o0 projeto de qualificacdo, sentei-me para um dialogo gravado com o vice-diretor do Chicéo a época e, depois, com
o diretor e o supervisor. Aquele fora um momento riquissimo e pontual para que nds nos entendéssemos sobre
como eu estava compreendendo o campo. Foi uma técnica importante para que eu pudesse situar melhor a minha
pratica e, diante da abertura que eles me proporcionavam, avaliei que aquela poderia ser uma tnica mais
desenvolta do meu estar em campo no cotidiano.

18 A estrutura administrativa da Secretaria de Educacéo (SEEDF) sera apresentada ainda nesta Introdugédo, quando
entdo veremos que a DIEM se localizava no nivel central do 6rgéao.
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esse tipo de atuacdo permitia que se prontificassem, muitas vezes, ndo s6 a um dialogo
explicativo, mas a um alargamento das problematizacfes que teciam sobre suas préprias
perspectivas acerca do que estava acontecendo e do que estavam fazendo. De tal forma, muitos
demonstravam interesse em estender o dialogo comigo.

Ainda, antes da Ultima correcdo para o envio da tese a banca de defesa, Altair teve acesso
a todos os capitulos e as consideragdes finais do presente texto. A partir de sua leitura, fizemos
encontros virtuais nos quais avaliamos se as analises aqui tecidas guardavam sentido com as
interpretacdes vigentes no campo e se havia alguma questdo ética a ser mais bem observada.
Altair teve mais uma vez uma generosidade impar em pontuar suas impressdes, apontar
correcOes textuais, indicar bibliografias e insistir para que fossem destacadas algumas
conclusdes que ele considerava serem o ponto alto da tese.

Majoritariamente, Altair considerou que o tratamento destinado aos dados correspondia
ao compartilhamento de sentidos entre os atores inseridos no recorte empirico, contudo, ao fim
do altimo capitulo, ele divergiu de uma conclusdo relativa aos enquadramentos sociol6gicos
que recaiam sobre a figura do estudante. E, também, avaliou que eu poderia avancar em outros
dialogos teoricos para dar conta das mudancas de énfase dos dispositivos de poder que se
evidenciavam no material apresentado. Ao fim do Capitulo 1V, portanto, abordarei esses dois
aspectos pontuados por ele.

Ao longo de todo empreendimento etnografico, a disposi¢do as trocas interpretativas
também contribuiu de forma especifica para que eu pudesse redimensionar travas pessoais
relativas a condi¢do de etnografa “em casa”, de ser ao mesmo tempo de dentro e outsider
(DAMATTA, 1978; VELHO, 1981). Mesmo sendo professora da rede publica como todos os
meus interlocutores mais imediatos, é patente no acimulo da producdo de conhecimento
antropoldgico que a sensacdo de estrangeiro compde o exercicio de deslocamento que forja a
posicdo de pesquisadora em um exercicio etnografico. Nessa dubiedade simbolica e
institucional, além de n&o ser lotada na DIEM ou no nivel central da Secretaria de Educagéo
(SEEDF), eu estava o tempo inteiro a me indagar sobre minha estada nos espacos, minhas
colocagdes nas situaces em andamento e minhas elaboragOes futuras. Nem todas essas
condicBes poderiam ser antevistas e dialogadas dado que os tempos da construcao etnogréafica
trazem, quebram e recriam as conexdes pessoais, mas me questionava sobre as possibilidades
e limites éticos de construir relagdes pautadas na confianga em meio a um contexto empirico
marcado por muitas perspectivas em disputa e nas quais eu também estava implicada. A este

respeito, minha orientadora me colocava que sempre haveria contradi¢des a serem consideradas
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na insercdo etnogréfica, mas que meu cuidado deveria ser de ndo deixar de considera-las nos
esforgos de andlise, e esta tese portanto continua compondo esse exercicio de atencéo.

Nessa linha, tal qual vimos no prologo, as desconfiancas quanto a Reforma do ensino
médio eram severas, no sentido de que os termos da politica pablica ensejariam um processo
de precarizagdo dos processos de autonomia politico-pedagdgica da escola publica e, logo, da
qualidade do ensino ofertado. Contudo, € necessario pautar que a Reforma do ensino médio que
foi chamada por Novo Ensino Meédio também suscitava a esperanca justamente oposta, de
contemplar diversos anseios de abertura das atividades escolares aos projetos que ja fortaleciam
ou fortaleceriam uma afirmacé&o da identidade institucional das unidades escolares junto a suas
respectivas comunidades. Foi partindo deste ponto dibio que algumas escolas da Secretaria de
Educacdo (SEEDF) se dispuseram, no segundo semestre de 2019, a ser piloto, ou se
interessaram em conhecer a proposta ou a recusaram em primeiro momento. Bem como foi em
atencdo a este ponto que a DIEM se afirmava na dianteira de formulagdo e implementacédo da
politica publica em ambito distrital, para “fazer desse limdo azedo, uma limonada”. E foi
também com essas inquietacdes, quanto aos “perigos” e as “potencialidades” do NEM, que me
inseri nesse campo empirico especifico.

Nele, instigada em conhecer ndo s6 como se dava o trabalho, mas o que era 0 NEM e o
que se estava pautando para 0 ensino escolar nos préximos anos, coloquei-me aberta ao maximo
para participar e contribuir com os trabalhos de meus interlocutores e, a0 mesmo tempo,
compreender as referéncias que se colocavam em disputa durante os desafios que enfrentavam.
Partindo das significacdes ai apreendidas, como ja dito, no recorte empirico da implementacédo
do projeto piloto do NEM na rede publica de ensino do DF, apresento ao leitor como se deu o
processo de institucionaliza¢do da politica publica.

3. Perspectiva tedrica dos processos de institucionalizacio

Na Antropologia Social, a nogéo de processos de institucionalizagdo tem se consolidado
enquanto chave analitica importante para os estudos sobre as praticas de poder no interior das
organizagGes modernas. Principalmente, a partir da década de 1990 (GREENWOOD et all,
2008, p.14), a categoria tem abarcado os processos de producdo de conformidade em tais
universos (p.3).

O conceito de instituicdo a ser empregado aqui diz respeito a questdo das “origens
sociais do pensamento” (DOUGLAS, 1998, p.20), questio classica da obra de Emile Durkheim

que foi especialmente recuperada por Mary Douglas (1998 e 2010). Douglas aprofunda a nogéo,
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como destacado por Teixeira e Castilho (2020), enquanto um “universo de cogni¢dao e
moralidade” (p.7) e de praticas e comportamentos, forjado em “estabiliza¢des mais ou menos
duradouras” (p.29). Essa perspectiva tedrica embasa investigagdes antropologicas preocupadas
em compreender como se naturalizam os sistemas de conhecimento e como se fundamentam,
perduram e se transformam as instituigdes (DOUGLAS, 1998, p.57 e p.130).

Estabelecido esse ancoramento tedrico, é necessario elucidar para o/a leitor/a os dois
empregos que confiro para o termo instituicdo. Ele pode se referir as formas que as organizacoes
modernas assumem — p.ex., escola enquanto um estabelecimento predial, com aparato
burocratico e que funciona mediante racionalizagdes e dispositivos juridico-legais. Neste caso,
tratando-se de um uso mais comum, as instituicdes seriam entidades dotadas de autoridades
especificas e mecanismos de outorga e formalizacdo, realizados, entre outras modalidades, por
uma reificacao de linguagens préprias. Uma segunda nocao, refere-se as instituicdes sociais no
sentido durkheimiano — p.ex.., ensino escolar enquanto um aparato cognitivo e moral que
estrutura uma interpretacdo larga sobre o que é educacdo, definindo regras amplamente
reconhecidas e papéis sociais tacitos —, para o qual entdo a nocdo dos processos de
institucionalizacdo que aplicaremos ao longo desta tese seria equivalente.

E nesse campo do debate antropoldgico que o presente trabalho se insere, entre uma
antropologia que se volta ao fundamento social do pensamento, dos valores e das atuagdes, mas,
no interior de uma antropologia que busca compreender como se refunda ou se instaura um
aparato organizacional. Nesse quadro em que as duas no¢des de instituicdo se cruzam, algumas
revisdes bibliograficas foram basilares.

Um primeiro conjunto de referéncias compreende as perspectivas metodoldgicas
voltadas a problematica do estudo do poder nas organizagdes: em suas dimensGes micro e
macrossociolodgicas, elas foram pautadas nas obras das antrop6logas Smith (2005), Wright
(2005) e Shore (WRIGHT e SHORE, 1997); trés coletaneas especificas sistematizam e
recapitulam as producgfes etnograficas e tedricas nesse campo, Greenwood et all. (2008),
Jiménez (2007) e Czarniawska e Joerges (1996); trés etnografias robustas recentes no Brasil'®
resultaram respectivamente no livro “Ipea - Etnografia de uma Instituigdo: entre pessoas e
documentos” (TEIXEIRA e CASTILHO, 2020), na dissertacio de Mestrado, “O

emaranhamento de destinos no tratamento de conflitos: A Constelagdo Familiar no Judiciario

19 F necessario apontar que no contexto brasileiro, tal campo foi pavimentado por outras etnografias em instituicoes
realizadas em periodo anterior, tais como a Dissertagdo “O Espirito Militar: um estudo de antropologia social na
Academia Militar das Agulhas Negras” de Celso Castro em 1989, a tese “A Honra da Politica: Decoro Parlamentar
e o Congresso Nacional” de Carla Costa Teixeira em 1997 e a Dissertacdo “Jovens Colegas: um estudo de carreira
e socializacao no Instituto Rio Branco” de Cristina Patriota de Moura em 1999.
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brasileiro” (CUNHA, 2020)%, e na tese e artigo de Bronz (2011 e 2016) acerca das praticas
empresariais dedicadas ao licenciamento ambiental de grandes obras; e, especificamente, no
que diz respeito a politicas publicas de ensino, recorro ao artigo de Lounsbury e Pollack (2001)
acerca da institucionalizac&o do modelo do service-learning®! no ensino superior estadunidense.

A literatura correspondente aponta que o que estd institucionalizado é da ordem do tacito
(CZARNIAWSKA e JOERGES, 1996, p.29), daquilo que esta dado e que, a principio, é
elemento posto a prova apenas ritualmente (GREENWOOD at all., 2008, p.57). E que as
transformacdes, por sua vez, se ddo em um permanente fluxo de conformacdo da realidade
(TEIXEIRA e CASTILHO, 2020, p.9). Essa perspectiva de um empreendimento sempre em
fluxo (p.29), entdo contida na chave analitica dos processos de institucionaliza¢éo, nos auxilia
a abordar as vulnerabilidades?® dos ordenamentos enraizados e suas dinadmicas de
reenquadramentos.

E a partir desse quadro tedrico entdo que foram construidas as perguntas com as quais
me debrucei sobre o material empirico: como se desestabiliza, produz-se e se naturaliza uma
nova organizacao do ensino escolar?; como a construcao de uma politica publica é apresentada
enguanto algo novo no ambito de uma estrutura administrativa?; como a producédo desse modelo
afirmado se performa em exercicios estatais (ABRAMS, 1988, p.72)?; como certo conjunto de
classificacOes, préticas, valores e procedimentos de uma administracdo se péem em disputa ou

sdo acionados como se fossem dados da realidade?

3.1. Gestao e poder

Perguntar como se d@o processos de institucionalizacdo e desinstitucionalizacdo de
formas de organizagéo da oferta curricular para o ensino escolar no ambito da administragéo da
educacdo publica diz respeito também a uma problematica acerca de como o poder se
institucionaliza (TEIXEIRA e CASTILHO, 2020, p.25). Para dar conta dessa dimensdo, outra

20 As duas pesquisas citadas estdo inseridas no trabalho desenvolvido pelo Laboratério de Etnografia das
Instituicbes e das Praticas de Poder (LEIPP) do Departamento de Antropologia (DAN) e Programa de Pds-
Graduacgdo em Antropologia Social (PPGAS) da Universidade de Brasilia (UnB), o qual também integro. Sob a
coordenagdo da Profa. Dra. Carla Costa Teixeira, desde 2011, o laboratério tem se dedicado a refletir e produzir
etnografias voltadas as praticas administrativas e a sedimentacdo de estruturas que performam uma atuacao estatal.
2l Trata-se de uma metodologia ativa voltada ao aprendizado mediante a pratica de prestacdo de servicos que
atenderiam as necessidades de uma comunidade (LOUNBURY e POLLACK, 2001, p.320).

22 Na fenomenologia de Goffman (2006), é possivel resgatar dois conceitos que nos ajudam a alcancar os processos
de institucionalizagdo em suas dindmicas de naturalizagdo e transformagdo: o de “enquadramento” e o de
“yulnerabilidade”. Segundo Goffman, a interpretacdo do que esta acontecendo se da através do que o autor chama
de “enquadramento” (framing), o que abrange mais do que uma estrutura de significado das coisas, propriamente,
diz respeito ao envolvimento dos atores em um senso de realidade. J& ao abordar a “vulnerabilidade” de certo
enquadramento Goffman se refere as possibilidades de transformagdo do “sentido cognitivo do que esta
acontecendo” (p.456).
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concepgdo tedrica central a esta tese diz respeito a produtividade gestionéria dos discursos,
procedimentos e reflexividades exercidos no campo empirico.

A nocao de gestdo aqui proposta esta ancorada na genealogia foucaultiana sobre a arte
de governar, que toma o governo das populacdes enquanto uma série de mecanismos voltados
a “dispor as coisas” (FOUCAULT, 2002) e as pessoas?>. E nessa linha que Strathern (2000),
outra autora cuja referéncia foi imprescindivel, organiza as discuss@es acerca do que denomina
por cultura da auditoria entdo posta para o trabalho docente dos académicos britanicos. Mas,
particularmente, ha uma tradicé@o etnografica no Brasil dedicada a problematizar a construcéao
do Estado a partir da produtividade dos dispositivos de poder. Podemos considerar a obra de
Souza Lima (1995) sobre as praticas administrativas indigenistas no Brasil enquanto um marco
principal seguido entdo por uma série de dissertacfes e teses que nas Ultimas trés décadas
conformam um acumulo tedrico-metodoldgico voltado a “perceber os modos pelos quais uma
determinada instancia administrativa recebe, caracteriza e lida (...) com problemas (...) [e] que
tipos de solugdo encontra (...)”. (VIANNA, 2002, p. 15).

Nessa linha, foi imprescindivel a esta tese o trabalho etnogréafico realizado por Vianna
(2002a) acerca dos processos juridicos de guarda e adocdo de criancas e adolescentes, no qual
ela explora o carater tutelar da gestdo de menores por idade. Também comp®e o arcabouco de
questBes aqui erigidas, as problematicas de Ferreira (2007) sobre os efeitos performativos dos
artefatos e técnicas burocraticas, principalmente, porque ao etnografar fichas de classificacao
dos corpos nado-identificados, a autora chama a atencdo para a dimensdo de producdo de
realidade dos atos de nomeagdo monopolizados pelo aparato estatal (BOURDIEU, 1996).

Apesar de ndo ter desenvolvido aqui estritamente uma etnografia de documentos, tais
referéncias embasaram uma perspectiva tedrico-metodolégica que se voltou aos efeitos
criativos das negociacdes entre os atores, bem como dos fluxos de discursos sobre o Novo
Ensino Médio. Parto, desse modo, de um deslocamento da visdo sobre o Estado enquanto
aparato (TROUILLOT, 2001, p.128) para compreender as praticas administrativas atraves das
estruturas simbdlicas que engendram situacionalmente as interagdes, interpretacGes e posi¢oes
que cada sujeito nelas assume (HERZFELD, 1992). Trata-se de tomar a face administrativa

enquanto exercicios que instauram, vulnerabilizam, transformam ou reificam posi¢des relativas

23 Essa referéncia fundamenta investigagGes antropoldgicas que, apesar de néo terem sido diretamente abordadas,
foram basilares as questfes aqui desenvolvidas no que diz respeito a problematizagdo da produgao do poder através
de uma performance estatal, tais como o livro “Red Tape: Bureaucracy, Structural Violence, and Poverty in India”
de Akhil Gupta publicado em 2012 e a coletanea “Anthropology in the Margins of the State” organizada por Veena
Das e Deborah Poole em 2004.
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e para as quais se distribuem as autoridades de defini¢do sobre um outro a ser gerido (SOUZA
LIMA, 1995).

E necessario considerar que, ao passo que esta investigacao tem por cerne uma pergunta
sobre a fundamentacao do poder em um aparato administrativo, hd uma dimenséo de filosofia
politica sendo abarcada. No caso, como ja explicitado no inicio, estou informada por uma
premissa democratica, buscando onde e quando as condi¢bes de determinagdo individual,
coletiva, colegiada e/ou organizacional estdo sendo distribuidas, reivindicadas, validadas,
atribuidas, monopolizadas, visibilizadas, invisibilizadas, proclamadas, transformadas ou
extintas. Ancorada nas referéncias acima citadas, a investigacao se volta entdo a compreender
como a autoridade de defini¢cdo sobre o novo ordenamento curricular e sua execucao estava
sendo exercida.

Tal aspecto se imbrica as escolhas etnograficas que este empreendimento académico
inclui de traduzir o mundo empirico em seus proprios termos, mas sem deixar de considerar as
nuances das pautas politicas que complexificavam o universo simbolico a alcance de meus
interlocutores. Nesse sentido, ao trazer certo recorte do dia a dia dos servidores envolvidos com
a empreitada de propor e implementar um projeto para 0 NEM na rede publica do DF, bem
como ao escrutinar os diferentes materiais com os quais lidavam, é necessario que os elementos
empiricos também sejam postos em termos de uma multiplicidade de negociagdes que permita
retirar tais agentes de qualquer interpretacdo maniqueista que racionalize e moralize suas
atuacdes situacionais.

Dito isso, um dos objetivos da narrativa etnografica aqui tecida é de mostrar que o dever
ser do ensino escolar passava por um momento de relativa instabilidade interpretativa, de tal
forma que, durante a institucionalizacdo da politica publica em tela, muitos de seus termos ndo
estavam dados aos atores. O intuito € justamente descrever essa complexidade, explicitando
também que as a¢Oes, discursos, debates e disputas se davam e se esbarravam em limites
institucionais mais ou menos visiveis a meus interlocutores, sugerindo forcas e agéncias
terceiras que ora eram passiveis de questionamento, ora de naturalizacao.

Considerando que todas essas questdes se levantam na seara especifica da gestdo do
ensino escolar, ha uma bibliografia a ser destacada no que diz respeito ao papel da escolarizagdo
para a construcdo do humanismo moderno — tomando este enquanto um conjunto de praticas e
valores historicamente situados nas relagdes de poder que ganharam énfase na ldade Moderna.
Primeiramente, ao longo do Doutorado, mapeei pesquisas etnograficas realizadas no interior de

unidades escolares, de tal forma que algumas leituras, citadas ou ndo nas andalises desta tese,
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foram a mim basilares. E o caso da dissertacdo de Tonico Benites, “A Escola na 6tica dos Ava
Kaiowa: impactos e interpretagdes indigenas” de 2012, a tese de Diana Milstein, “A Nagdo na
Escola. Frentes politicas na cena ‘neutra’ da escola argentina” de 2007, a dissertacdo de
Nicholas Castro, “‘Pedagogico’ e ‘Disciplinar’: O Militarismo Como Pratica De Governo Na
Educagao Publica Do Estado De Goias” de 2016, a tese de Arco Netto, “A educacdo vem de
casa: familia e escola na periferia de Sao Paulo” de 2017, o artigo de Gustavo Blazquez, “Yo,
lo que siempre quiero hacer es un acto lindo. Andlisis de la construccion de una categoria
estética en los actos escolares.” de 1997, e a dissertagdo de Cassiane Campos Diniz, “Quem
inventou o sexo? Experiéncias cotidianas de criancas e professoras acerca de género e
sexualidade.” de 2014. J4 no que toca ao campo da investigagdo antropoldgica sobre educagio
e de seu cruzamento com a producdo de conhecimento na area da Educacdo, autores como
Aparecida Joly Gouveia e, depois, Sandra Fatima Pereira Tosta, Neusa Mendes de Gusmao e
Rodrigo Rosistolato, entre outros que vieram na sequéncia, tais como Weslei Lopes Silva e
Amurabi Oliveira, tiveram um papel académico fundamental de afirmar a necessidade de
pesquisas empiricas que articulem, no Brasil, as perspectivas macro e microssocioldgicas nos
campos relativos ao ensino escolar — necessidade entdo que eu busco contemplar no presente
empreendimento. Ja no que diz respeito aos ensaios sobre a dimenséo histdrica da instituicao
escolar, recorro diretamente aos trabalhos de Ariés (1981), Foucault (1987), Elias (1998) e
Bourdieu (2007a e 2007D).

3.2. Ferramentas tedrico-metodologicas

A narrativa etnogréfica a ser desenvolvida abarcard tipos diferentes de reuniGes,
momentos de elaboracdo ou revisdo de artefatos de ordens variadas, histérias contadas,
reflexdes cotidianas entre atores, trechos de documentos, laminas de powerpoint e conducdo de
apresentacdes publicas. Em algumas passagens, determinados relatos serdo mais longos, mas
tal extensdo sera de suma importancia para a compreensdo do/a leitor/a acerca dos conteudos a
serem analisados, especialmente no que toca a apreensao das dindmicas de argumentacgéo e
encadeamento das reflexdes tecidas pelos atores.

O foco se volta para o compartilhamento de sentidos, bem como para as
vulnerabilidades, quebras ou reafirmacGes de certa imaginacdo institucional sobre o ensino
escolar. Para tanto, a exposicdo e exploracdo dos materiais de campo, seja dos relatos ou das

disposicdes imagéticas, serdo orientadas pela produtividade simbdlica de seus elementos
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discursivos, principalmente a partir da centralidade que a construcédo de legitimacéo da politica
pablica adquiriu no campo empirico.

Nessa linha, as escolhas tedrico-metodoldgicas que embasam o presente
empreendimento também se situam em uma Antropologia das praticas de poder no interior das
organizagOes modernas. Tal aporte considera a rentabilidade de se tomar os conflitos enquanto
esforgos situacionais para a construgdo de entendimento em face de desencontros
interpretativos. Trata-se de se considerar os conflitos de ideias ou as disputas ndo apenas na
conotacdo de embates, mas dos questionamentos que os atores lancam para si, uns para 0s
outros ou para a propria antropologa?.

H& nessa perspectiva uma rentabilidade de se adentrar a dimensdo dos esforgos
situacionais para a construcdo de entendimentos compartilhados. A literatura indica que o que
estd em negociacdo interpretativa e o que ndo esta de antemdo compartilhado tendem a ser
evidenciados em momentos de rupturas, tensionamentos e fabricacdo de acordos
(CZARNIAWSKA e JOERGES, 1996). E se, por um lado, as negociag6es tendem a langar luz
sobre as disputas de enquadramento, por outro, as manifestagdes de consenso absoluto ou
limites tacitos aos debates propiciam uma apreensdo acerca de quais sdo as naturalizacdes que
ancoram 0s sentidos mais inquestionaveis de uma socializacdo. Estes Gltimos elementos
tenderiam a ser apresentados no mundo empirico como sendo da ordem do inegociavel, mas
cabe entdo a pesquisa empirica buscar compreender se tais manifestacdes sao realmente dadas
no universo compartilhado ou indicam autoridades diferenciadas entre os atores.

Assim, reflito sobre os fendmenos de enraizamento classificatério, de naturalizacdo dos
sentidos das experiéncias, como ja apresentado nesta Introdugdo, ao mesmo tempo em que parto
das concepcdes de Abrams (1988) de que a legitimidade das decisdes burocraticas parece se
firmar nas normas oficiais enquanto fabricacdes desencarnadas ou democraticas, mas se
ancoram na histéria das relacBes de poder locais. E neste ponto que o olhar antropoldgico se
atenta também para as mistificacbes oriundas dos processos de institucionalizacdo. Tal
perspectiva se mostrou proficua na investigagio de como o0s ordenamentos oficiais
atravessavam e se impunham sobre as diferentes habilidades a méao dos individuos (SMITH,
2005) e como eram por eles manejados nas disputas que envolviam as defini¢des dos contornos

institucionais.

24 Em uma analise fenomenoldgica e conceitual dos conflitos, Simmel (1904) os toma como constitutivos da
sociacdo, abordando sua importancia para a manutencdo ou quebra dos grupos, bem como para as relagdes
intergrupais. O autor advoga que as forcas de repulsdo também promovem a vitalidade e a organicidade de um
grupo, pois as discordancias, quando desembocam em conflitos, permitem a sensacdo de reciprocidade.
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Na abordagem dos dados, abranjo de maneira especifica trés dimensdes de relevancia
empirica: as palavras, os artefatos e as reunides.

Destaco a centralidade que o uso das palavras adquiria nas negociagdes, na validagdo
dos discursos e na producdo de sentidos compartilhados pelos atores. A presente pesquisa
encontrou nos debates, nas reflexividades e nas negociacdes dos atores, uma poténcia de
evidenciagdo de como as categorias eram manejadas em prol de um reenquadramento do que
estd acontecendo. Considerando as argumentacGes de Douglas (1998), a institucionalizagédo
pode ser adentrada através de duas dimensdes indissociaveis, a dos processos de legitimagéo e
a dos processos cognitivos, ambos imbricados a naturalizacdo e a racionalizacdo moral das
distribuicGes classificatdrias (p.57). Desse modo, a producdo das categorias ordenadoras de
uma realidade compartilhada esta no cerne dos elementos aqui em investigacdo. Seguindo essa
orientacdo, destaco o potencial das analogias (Idem, p.27 e 28) e do emprego das metaforas em
revelar como se da a fundamentacao de novas razdes, moralidades e préaticas nos exercicios de
governo.

A segunda dimensdo diz respeito a elaboracdo de artefatos burocraticos e de
comunicacdo. O que os documentos sedimentam e o que obliteram, as realidades que seus
fluxos realizam séo questdes etnograficas que se firmaram nos estudos das instituicdes
burocréticas. Tratando-se de uma fonte de longa tradi¢cdo em outras ciéncias das humanidades,
na perspectiva antropoldgica, uma de suas relevancias particulares é que eles podem ser
“artefatos etnograficos das praticas contemporaneas de conhecimento” (RILES, 2006, p. 7). De
tal forma que, para um mesmo estudo, podem ser objetos e orientacdo metodoldgica. Entretanto,
ndo realizei uma etnografia dos documentos® propriamente dita, mas sim, busquei
compreender tais elementos na medida em que eles permitiam um acesso a patamares de
negociacdes, de afirmacdo de autoridade ou de silenciamentos (SHORE e WRIGHT, 1997,
p.15).

J& a terceira dimens&o diz respeito as reunides, estas eram extremamente presentes no
cotidiano de meus interlocutores. Essa preponderancia no dia a dia de uma administracéo foi
abordada por Brown et all. (2017) que chamam a atencdo para como tais espacos sdo dotados
de relevéncia especifica para as etnografias em organizacOes tal qual outros aspectos que

ganharam maior proeminéncia na literatura, como por exemplo, os aspectos formais e informais

2 Aproveito este momento para pontuar que algumas perspectivas ja consolidadas no campo das etnografias das
instituicdes, tais como: as interacOes face a face, os documentos, as reunides, os fluxos e os exames semioticos,
compuseram as estratégias teorico-metodoldgicas desta tese, mas nenhuma delas conformou um foco exclusivo
para as escolhas de coleta, exposicao e analise dos dados empiricos.
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nas interacdes face a face e as produtividades dos documentos e seus fluxos. Ao contrério do
que é proposto nessa referéncia citada, ndo construi uma etnografia das reunides propriamente
dita, mas as exploro enquanto uma dimensao institucional da producédo de reflexividades e
espacos de disputas por institucionalizacdo de discursos, reenquadramentos e legitimidade de
agéncia.

A literatura especifica indica que as agéncias cotidianas nos contextos organizacionais
sao permeadas por dinamicas de reflexividade, tomando estas enquanto “um permanente pensar
sobre si e sobre a instituicdo” (TEIXEIRA e CASTILHO, 2020, p.168) via mecaniSmos
diversos. Nessa linha, faco aqui um paréntesis para dizer que abarco 0s questionamentos e
reelaboracdes que se davam nos espacos institucionalizados para tal, p.ex., as reunides, 0s
momentos conjuntos de elaboracdo de documentos ou laminas de powerpoint, ou de preparacao
para falas publicas, bem como através da redacio de artigos académicos?®. Por outro lado,
também considero os episddios de trocas corriqueiras sobre 0 que se estava imediatamente a
fazer, tais como, discussbes diddicas entre pares ou entre chefes e subordinados,
guestionamentos expressos a propria antropéloga ou junto a membros de outros setores ou
instancias da SEEDF. Veremos que tais reflexividades permitiam ajustes através dos quais 0s
atores significavam boa parte de suas agoes?’.

Por fim, abarquei as reunies também pela perspectiva dos acionamentos de idiomas
institucionais. A partir das observacdes desses momentos, foi possivel mapear diferentes
imaginacfes organizacionais do funcionamento da Secretaria de Educacdo (SEEDF), das
relacBes de hierarquia e signos de legitimidade de atuacdo, bem como as diferencas de
repertdrio interpretativo posto ao alcance dos atores.

Dito isso, 0 préximo topico aborda a importancia dos transitos etnograficos que pude
realizar entre algumas instancias da Secretaria de Educacdo (SEEDF) para as compreensdes

aqui desenvolvidas.

% Ao longo dos anos de institucionalizagdo do NEM, membros da DIEM escreveram artigos no periédico
académico, Revista Com Censo, vinculado & Secretaria de Educagéo (SEEDF): https://periodicos.se.df.gov.br/.

2" Na etnografia que realizei no colégio CED S&o Francisco, esse elemento se revelou fundante da conformagéo
interpretativa do que era e deveria ser a realidade imediata em razdo de uma identidade institucional do “Chicao”.
Tais exercicios se davam nas interacfes entre professores, coordenadores, orientadores educacionais, gestores e
outros atores, mas também era especialmente legitimada por darem significacdo a espacos instituidos para tal,
como reunides e instancias colegiadas (p.ex.: Conselho de Classe, Conselho de Classe Participativo, Assembleia
Escolar). Comparativamente, as reflexividades observadas junto a meus interlocutores na DIEM apresentaram um
potencial muito menor de definicao e redefini¢do do curso dos acontecimentos e de revérbero das problematizacGes
ou interpretacbes geradas. Ainda assim, perfaziam aquele cotidiano e eram reivindicadas, requeridas ou
contornadas.
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4. A SEEDF

Apesar de me ater apenas ao recorte da pesquisa realizada na DIEM, foi dito que este
empreendimento também se construiu através de um transito por diferentes espacos da
Secretaria de Educacdo (SEEDF). Entre os anos de 2018 e 2019, acompanhando gestores das
escolas ou membros da DIEM, fiz observacdes, conversei e/ou colhi materiais nos trés niveis
administrativos do 6rgdo?® e estive presente em alguns eventos publicos realizados em
diferentes ambientes, podendo acessar variadas perspectivas sobre o funcionamento da
instituicdo e vislumbrar como alguns vocabularios, interpretacdes e relacdes eram informados.

A importéncia dos deslocamentos entre localidades para que uma etnografia adentre os
procedimentos e os agenciamentos na administracdo publica foi defendida por Shore e Wright
(1997). As autoras propdem o conceito tedrico-metodologico de “studying through”, pautando
uma investigacdo que se faz “tragando caminhos através dos quais o poder cria [suas] teias e
relagdes entre atores, instituicdes e discursos ao longo do tempo e do espago” (p.14)?°. Essa
proposta também nos permite recobrar o conceito de etnografia multi-situada defendido por
Marcus (1995, p.69), de que o campo da pesquisa pode ser construido na medida em que se
segue o processo social — p.ex., em termos metodoldgicos, o autor sugere algumas saidas, como
seguir pessoas, coisas, metéforas, historias, biografias, cursos dos conflitos. Outrossim essas
colocacBes se aproximam dos esforcos da antrop6loga Smith (2005) para o delineamento de
uma etnografia que se debruce sobre as organizacOes da sociedade contemporanea a partir de
seus multiplos espacos e dinamicas entre pessoas, técnicas, documentos e objetos de variadas
ordens.

Apesar de ndo ter empregado 0s transitos enquanto estratégia metodoldgica ou como
recorte do campo, a circulagdo mencionada propiciou a apreensdo de alguns processos sociais
relevantes que perpassavam o 6rgao. Foi possivel apreender que certos significados ganhavam
alguma correspondéncia ou se particularizavam entre os niveis administrativos da rede publica

de ensino, 0 que tratarei nesta tese pela chave tedrica dos idiomas institucionais.

28 Junto as gestdes das escolas, pude observar momentos em que estiveram em dialogo com algumas unidades que
compdem as Coordenacgdes Regionais de Ensino (CRE), que seria o nivel médio do 6rgdo. E pesquisando na
DIEM, tive contato com alguns outros setores do nivel central. E importante frisar que nunca tive acesso direto ao
Gabinete do Secretario de Educacao e, menos ainda, ao Governador do DF.

29 “A enorme complexidade dos diversos locais e significados das politicas sugerem que elas nio podem ser
estudadas por observacdo participante em apenas uma localidade face-a-face. A chave € entender as interagdes (e
disjungdes) entre os diferentes locais ou niveis nos processos das politicas. Assim, ‘estudar através’ [studying
through] implica etnografias multi-situadas que tracem as conexdes das politicas entre diferentes mundos
organizacionais e cotidianos, mesmo em diferentes locais onde os atores ndo se conhecam ou compartilham um
universo moral.” (SHORE e WRIGHT, 1997, p.14, traducdo minha).
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Dito isso, passo a apresentar a Secretaria de Educacdo (SEEDF) correlacionando, por
um lado, a perspectiva de um organograma geral®® as, por outro lado, imaginaces
organizacionais mapeadas que estavam a mao dos atores. Ao fim, abordo trés idiomas
institucionais que foram identificados no conjunto da pesquisa, sendo essa uma contribuicdo
que acredito ser relevante e inédita para compreens@es etnogréficas acerca desse 6rgdo em

especifico.

4.1. Organograma

Apresento agora a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) para
que of/a leitor/a possa se situar ao longo dos capitulos. Neste primeiro momento, trago uma
estrutura formal dada pela linguagem do organograma, buscando situd-la também nas
imaginagOes organizacionais que eram expressas pelos atores em campo.

Chamado por seus servidores de “Secretaria de Educagio” ou apenas por “Secretaria”?!,
0 6rgdo tem seu organograma alterado atraves de portarias, majoritariamente em decorréncia
das mudancas de governo ou de Secretario, assim, unidades surgiam, deixavam de existir,
mudavam de posi¢do ou se reagrupavam®2. No contexto da pesquisa, 0 6rgdo era estruturado
formalmente em unidades orgéanicas hierarquicas (DISTRITO FEDERAL, 2018):

%0 Que passa por modificac@es recorrentes, determinadas pelas trocas de governos ou Secretarios.

31 A idealizacdo de um sistema estatal de educacio basica no Distrito Federal deve ser creditada a Anisio Teixeira,
primeiro, porque ele esteve na dianteira de enviar um plano educacional para a recém-inaugurada capital, Brasilia.
Esse plano deu origem, em 1961, a chamada Fundagéo Educacional do Distrito Federal (PEREIRA e ROCHA,
2005). Anisio Teixeira também foi o intelectual responsavel pela construcdo de uma disposi¢do urbanistica e
arquitetonica das primeiras escolas publicas locais, elas foram projetadas em consonancia com a perspectiva
tedrico-politica de um espago social privilegiado para a formacdo de uma sociedade democratica no Brasil
(TEIXEIRA, 1997). O golpe militar de 1964 inaugurou uma perseguicao politica na administracdo publica do
ensino — especifica as consolida¢fes de um pensamento educacional que vinculava ensino publico a democracia
moderna (ver: Capitulo I). Houve, assim, uma reestruturacdo na esfera do governo distrital que instituiu a
Secretaria de Educacdo e Cultura em 1966. J4 com a redemocratizacdo em 19896, houve uma reformulagdo que
transformou a pasta na entdo Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal (SEEDF).

32 Por exemplo, no inicio de 2015, o Governo do DF emplacou um “modelo de gestdo” advindo do setor privado
e denominado “Gestdo para Resultados” para suas Secretarias de Estado (BARRETO e GABRIEL, 2018). Tal
contexto embasou a consolidacdo da reestruturacdo do organograma de 2007 da Secretaria de Educacdo (DODF,
2007), até entdo dividido decrescentemente em subsecretarias, setores de expediente, diretorias, geréncias e
nacleos. Na promulgagdo do Regimento Interno de 2018 (SEEDF, 2018a), houve a divisdo decrescente entre
subsecretarias, coordenacdes, diretorias, geréncias. E, no inicio de 2019, foram suprimidas as coordenaces.
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Organograma geral SEEDF
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[Figura 1: Organograma geral — Regimento Interno, fonte: DISTRITO FEDERAL, 2018a — ANEXO I]

O organograma3® acima aponta que, no topo, encontra-se 0 Gabinete do Secretério
diretamente subordinado ao Secretario, seguido das unidades de assessoria e de controle,
depois, das Subsecretarias. Estas eram, a época da pesquisa, compostas de Diretorias, por sua
vez, divididas em geréncias. Esse rol compunha o que seria o nivel ou o a&mbito central,
compreendido territorialmente em prédios ‘“sede” localizados na regido central da
administragdo puablica distrital em Brasilia. Considerando essa primeira imagem, a DIEM
estaria localizada enquanto uma Diretoria da SUBEB, como consta acima, a Subsecretaria de
Educacéo Bésica.

3 A época da pesquisa, 0 novo Secretario de Educagdo que fora nomeado ao inicio de 2019 pelo Governador
Ibaneis Rocha, concebeu uma nova estrutura, mudando algumas unidades no nivel central, contudo, ndo foi
divulgada uma imagem do novo organograma. Até entdo, os governadores anteriores, no caso Agnelo Queiroz e,
depois, Rodrigo Rollemberg, pautaram projetos de governo proprios com publicagbes de organogramas
oficializados em Regimentos Internos. Contudo, com a gestdo de Ibaneis Rocha, a Secretaria de Educagéo
(SEEDF) passou a ter sua estrutura organizacional alterada pontualmente por portarias avulsas em contextos de
diferentes alteracdes de Secretarios/as de Estado de Educagdo. Sem entdo uma publicagdo que expressasse uma
visualizagdo esquematica dessas mudancas, utilizo-me do organograma acima, pois ele explicitava de forma mais
aproximada qual era o entendimento que estava a mdo de meus interlocutores no periodo da pesquisa.
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Abaixo do nivel central estava situado o que era corriqueiramente chamado por nivel
intermediério. Como vemos na imagem, esse nivel era composto pelas Coordenagdes Regionais
de Ensino, chamadas também por “CREs” ou “Regionais de Ensino” ou somente por
“Regionais”. Elas se dispunham territorialmente nas Regides Administrativas do Distrito
Federal (RASs) e, sendo chefiadas localmente por um respectivo Coordenador Regional de
Ensino, eram subordinadas diretamente ao Secretario, e ndo as Subsecretarias ou Diretorias. As
Regionais se estruturavam em Unidades Regionais que replicavam em menor escala a
distribuicdo das Subsecretarias, contudo, o escopo de atribuicdes nao era sempre coincidente.

Por fim, no terceiro patamar do organograma, encontravam-se as unidades de ensino,
que seriam as escolas de educacdo basica e demais escolas de oferta publica complementar tais
como, p.ex., de linguas, de musica, escola da natureza, escolas parque e outras. Desde o nivel

central, esse ultimo patamar era chamado por “nivel local” ou “ponta”.

4.2. Os trés niveis

Mediante a referéncia dessa organizacdo em trés niveis administrativos — o central, o
intermediario e o local —, foi possivel mapear uma imaginacdo organizacional a mdo dos
funcionarios lotados no nivel central. Veremos que tal imaginacdo distribuia valoracbes
diferenciadas para as fontes de decisdo que permeavam o dia a dia do 6rgao.

As escolas tinham sua organizacdo imbuida da perspectiva da gestdo democratica
presente na Lei n® 4.751/2012 (DODF, 2012) que previa tanto a escolha direta de Diretor/a e
Vice e dos membros dos conselhos escolares pela comunidade escolar, quanto a legitimacédo de
decisdes através de orgaos colegiados, tais como o préprio Conselho Escolar, a Assembleia
Geral Escolar, o Conselho de Classe e o Grémio Estudantil. Ainda, de acordo com a lei citada,
cada unidade escolar era dotada de autonomia financeira, pedagdgica e administrativa. Quando
se tratava de assuntos administrativos que excediam o ambito da gestdo interna das escolas, as
comunidades escolares ndo se remetiam a sede, e sim a suas respectivas Regionais de Ensino
(CREs). Nesse sentido, havia um contato quase diario entre as equipes de direcdo escolar e as
Unidades das CREs*.

Ja a estrutura do nivel central e das Regionais de ensino (CRES) ndo se organizavam em
espacos colegiados, nem tinham suas gestdes legisladas por representatividade democratica,

portanto, ndo eram fiscalizadas em sistemas internos de contrapeso, mas sim pelos érgéos de

3 Principalmente, com as Unidades Regionais de Planejamento Educacional e de Tecnologia na Educacdo
(UNIPLAT), as Unidades Regionais de Educacdo Béasica (UNIEB) e Unidades Regionais de Gestdo de Pessoas
(UNIGEP).
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controle, tais como os conselhos de educagdo, tribunais de conta, ministérios publicos e
controladorias. Assim, no nivel central, as decisdes deveriam obedecer as posi¢des hierarquicas,
seguir normas técnicas ¢ se nortear por pareceres advindos do Ministério da Educacdo (MEC)
e dos Conselhos de Educacéo. E, no nivel intermediario, as atividades normalmente seguiam as
determinagOes das portarias langadas pelo Secretario de Educag¢do do DF e pelas normativas
das Subsecretarias do nivel central.

Nessa linha, as chefias das Subsecretarias, Diretorias, Regionais de ensino e suas
Unidades eram escolhidas por nomeagdes hierarquicas®®, ficando majoritariamente
subordinadas a colocagdes advindas daqueles que ocupavam 0s postos mais altos e entédo
classificados como “politicos”, no caso, Gabinete do Governador, Gabinete do Secretario e
Subsecretarios. Os demais servidores lotados nos niveis central e intermediario, tais como
Diretores, Assessores, Gerentes e seus subordinados, eram oficialmente e comumente
designados como “técnicos”. Dado esse contexto, friso, o uso corrente classificava as pessoas
lotadas no nivel central entre “técnicos” e “chefes” por um lado e entre “técnicos” e “politicos”
por outro.

Diante dessas diferencas, no ambito central do 6rgdo, eram atribuidas valoragdes

diferentes quanto ao carater decisorio, como aponto no infografico abaixo:

35 Em 2019, o primeiro Secretario nomeado instaurou um processo de lista triplice de escolha dos Coordenadores
Regionais de Ensino, que seriam formadas pela votagao dos diretores escolares da regido correspondente. Contudo,
em 2020, boa parte desses Coordenadores eleitos foram substituidos por indicados pela nova, e terceira, Secretaria
de Educacdo do mandato.
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[Figura 2: Niveis administrativos e fontes decisorias na SEEDF, elaboragao prépria]

A imagem mostra que aquelas decisdes oriundas do Gabinete do Governador, do
Secretario ou de Subsecretarios, eram categorizadas como de dimensdo politica, ja aquelas
oriundas de Diretores e seus Gerentes, bem como aquelas que estavam ancoradas no dia a dia
de trabalho dos técnicos, eram reivindicadas como decis@es técnicas. Contudo, como podemos
ver na imagem acima e como me alertou o interlocutor de campo, Altair, ao ver o quadro acima,
na interpretacdo das acdes das figuras dos/as Subsecretarios/as, Diretores/as, Gerentes e
Coordenadores/as Regionais de Ensino poderia haver uma mistura entre valorac6es de politico
e técnico, principalmente quando tais cargos eram ocupados por funcionarios de carreira da
Secretaria de Educacdo (SEEDF). Essas concepgdes eram acionadas e informavam as relacoes
de trabalho no nivel central, principalmente no que dizia respeito as atuagbes das chefias,
constituindo uma naturalizagdo da oposi¢do ou dicotomia entre técnica e politica.

No que diz respeito as hierarquias formais entre os trés niveis, é importante frisar que a
Secretaria de Educacdo do DF (SEEDF) ndo conta com um sistema de leis proprios que institua
processos definidos para o funcionamento de sua estrutura organizacional. Elemento que aponta
para a pouca clareza que seus funcionarios tinham do funcionamento das diferentes unidades e
limites das relacGes hierarquicas entre os trés niveis. Essa auséncia de previsdo, que também se

replica nos Regimentos Internos do érgéo, propiciava que as Subsecretarias determinassem 0s
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trabalhos das unidades atraves da publicagdo de portarias avulsas, que, por sua vez, substituiam-
Se umas as outras com recorréncia.

Dessa forma, apesar de um amparo legal a autonomia das escolas, entdo dada pela
legislacdo de gestdo democrética, a rede publica como um todo era administrada por meio do
constante lancamento de portarias que conferiam ao nivel central um poder discricionario
maior. Assim, eram demandadas reorganizac¢6es, mudangas ou novas condicGes que ofereciam
menor previsibilidade para as direcGes escolares e demais profissionais da ponta. Ou seja, esse
gerenciamento por portarias sem um processo definido reificava a autoridade das instancias
mais altas, com maior énfase nas Subsecretarias, em gerar, conhecer e distribuir o conhecimento
sobre as normas de execucdo, registros e fluxos, bem como em pautar suas respectivas

interpretacdes®®.

4.3. A rede e a casa

Neste subtdpico, abordo duas metaforas que expressavam como o funcionamento do
6rgdo (SEEDF) era apreendido entre funcionarios lotados no nivel central. Trata-se da rede®’ e
da casa, ambas largamente mencionadas durante reunides intersetoriais para a implementacao
do Novo Ensino Médio.

Em um momento inicial da pesquisa, o Diretor da DIEM me alertou que as perspectivas
de leitura da estrutura organizacional da Secretaria de Educagao tinham alcances diferenciados
para seus membros. E que essa diferenciacdo se dava na medida das trajetérias individuais em
postos de lotagdo, entre niveis e funcbes. Ele contava que sua visao foi se ampliando: enquanto
professor em uma escola da rede publica, ela era bem restrita, mas se alargou quando fez parte
da gestdo escolar e, depois, muito mais ao assumir aquele atual posto de chefia no nivel central.
Nesta ultima posicao, sua visdo teria se estendido para “muito além da rede”, para compreensao
de outras esferas da gestdo publica do ensino, distrital e federal. Foi quando passou a ter uma
no¢do maior da estrutura e funcionamento dos programas do Ministério da Educacédo (MEC),
da interlocucéo entre os entes federados no ambito dos conselhos nacionais, incluindo ai a
atuacdo de institutos privados.

Empiricamente, foi proficuo observar como essas diferencas de visdo posicional entre
os funcionarios do 6rgdo faziam parte das performances discursivas dos atores, estes mostravam

saber com maior ou menor nitidez por onde determinadas decisfes passavam ou se situar nas

3 Sendo que essa questdo do poder de definir a interpretacdo das portarias, pela condigdo intermediaria, também
ganhava um potencial discriciondrio especifico no ambito das Coordenacdes Regionais (CRES).
7 Em italico, pontuo os termos empiricos de maior relevancia para a discusséo realizada.
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assimetrias nem sempre declaradas — por exemplo, entre as permissdes e constrangimentos de
fala, de transito e de articulacGes. Nesse sentido, o uso de determinados termos oficiais ou
metaforas indicaram distingfes de acesso e compartilhamento de imaginacGes organizacionais.

Uma dessas metaforas era a da rede. Ela era veiculada nos trés niveis do 6rgdo, mas a
conotacdo com que era majoritariamente empregada no nivel central pdde ser mapeada neste
trabalho a partir de trés referéncias. A primeira ¢ a propria nogao formal de “rede publica de
ensino”, uma terminologia juridica presente nas legislacdes brasileiras (BRASIL, 1988 e 1996)
referente a organizacdo da administracdo federal da educacdo. O sistema de ensino distrital,
entdo gerido pela SEEDF, abarca tanto as institui¢ces publicas quanto as privadas, contudo, o
uso do termo rede sempre se circunscrevia em campo ao aparato organizacional da rede pablica.

A segunda referéncia foi difundida no inicio de 2015, quando o recém-empossado
governador, Rodrigo Rollemberg (2015-2018), empregou para as respectivas Secretarias de
Estado um “modelo de gestdo” denominado “Gestdo para Resultados”. Advindo do setor
privado, esse paradigma passou a ser aplicado por diferentes estados brasileiros (BARRETO e
GABRIEL, 2018, p.56). De forma resumida, seus principios incluiam que o planejamento de
uma administracdo deveria se basear em um monitoramento de resultados, requerendo uma
relagdo de “sinergia” (Idem) entre suas unidades/setores/instancias. Tal contexto trouxe novo
acumulo de conotacdo ao termo rede, valorando que os setores e niveis do 6rgao deveriam estar
interligados e produzir entendimentos comuns acerca de suas respectivas agoes e decisdes. Essa
era uma questdo colocada em algumas reunides por pessoas que continuaram em cargos de
chefia com a mudanca de governo para o ano de 2019. Especialmente, essa acep¢ao informava
0 entendimento que se demandava na realizacdo de reunifes de alinhamento — metafora que
por sua vez sera explorada no Capitulo I1.

Por fim, vinculada a esta Ultima, a terceira referéncia aciona imaginagdes
(ANDERSON, 1983) de um mundo contemporaneo permeado de novas sociabilidades, ndo
apenas lineares e hierarquicas, mas em “rede” (CASTELLS, 2004; LATOUR, 2005). Tal
paradigma evoca uma nogéo de conexdo entre pontos, em que as legitimidades decisorias séo
distribuidas de forma a reestruturar as relacdes de gestdo, e essas sdo tomadas enquanto fluxos
de informacdes que se retroalimentam. Esse era um elemento diretamente elucidado a mim por
meu interlocutor recorrente, Altair, durante nossas conversas semanais. Dada sua formacéo
sociologica, ele buscava referéncias tedricas para essa nogao de rede que, naguele momento,

dava inteligibilidade ao funcionamento do érgéo para ele e demais colegas.
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Essas trés referéncias se reforgavam mutuamente na naturalizagéo do termo, reificando
a imagem de um organograma dividido em trés niveis. Majoritariamente, a metafora da rede
evocava a ideia de um caminho pelo qual percorriam as informacdes e as decisoes entre a “sede”
(nivel central), as Regionais de ensino (nivel intermediario) e a ponta (escolas). Nesse sentido,
aparecia também a nocdo de multiplicacdo dos entendimentos e conhecimentos, de que as
decisdes partiriam do nivel central, passariam pelo intermediario e chegariam na ponta para
serem executadas®. Para tanto, era valorado que os funcionarios do nivel central fossem
dotados de um olhar de rede, expressdao empregada de forma corriqueira para afirmar uma
expectativa de conhecimento organizacional a legitimar ou vulnerabilizar as decisoes.

Uma outra metafora central era a da casa. Enquanto rede era um termo amplamente
usado nos trés niveis da Secretaria, a casa expressava um vocabulario proprio ao nivel central
e utilizado, principalmente, por pessoas com maior tempo de lotacdo nas sedes do érgdo.
Pessoas em cargos de chefia, ou que transitaram entre diferentes setores, a utilizavam em
posicdo de autoridade discursiva relativa a detencdo de conhecimentos sobre os padrdes de
funcionamento do 6rgdo, manejando uma associa¢do entre valores morais, intelectuais e
técnicos.

Conhecer a casa era uma expressao que se referia a construgdo de um saber acerca das
complexidades que envolviam a producéo de legitimidade das decisdes na rede. Por exemplo,
conhecia a casa quem conseguia prever se determinado trabalho teria continuidade “na ponta”
(no caso, se as escolas realmente acatariam as decisdes) ou se havia “interesse politico”, das
chefias do nivel central, em levar certas determinacfes a cabo. Ao emprego dessa expressao,
também estava vinculado o uso do vocativo chefe, sendo absolutamente presente nos niveis
central e intermedidrio quando se tratava de uma comunicacdo direta com pessoas que
ocupavam cargos de natureza especial ou em comissdo. Ele podia ser proferido no sentido
ascendente do organograma, mas também era utilizado entre chefes de diferentes setores ou em
sentido descendente. Desse modo, a figura do chefe ndo dizia respeito apenas a estabelecer uma
hierarquia com quem estava em posicdo de subordinacdo formal, mas operava um

reconhecimento mutuo entre chefes.

38 Nesse caso, meu interlocutor recorrente, Altair, ao ler este texto, pontuou que a distancia fisica dos edificios
sede situadas no Plano Piloto de Brasilia — onde se localizava entdo o nivel central da Secretaria de Educacéo —
frente as unidades escolares e Regionais de Ensino (CREs) interferia nas percepcdes sobre o funcionamento da
rede. Dentro dessa imaginagdo organizacional ‘do centro a ponta’, aquelas unidades mais proximas
geograficamente tinham suas atividades e gestfes mais visiveis em relagcdo as que se situavam em Regifes
Administrativas do DF que seriam afastadas do Plano Piloto.
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Como vimos, para as pessoas lotadas no nivel central, na sede, quem ndo era chefe, era
técnico, de tal forma que se firmar na trajetoria de ser chefe angariava certa expectativa de
permanéncia na funcdo ou de ocupacdo de outro posto de chefia — principalmente diante das
transicOes de governo ou de Secretario, que costumavam promover mudancas no organograma
e nas nomeagdes. Na sede, o reconhecimento do trabalho dos técnicos se dava também em
associacao a demonstragdo de respeito hierarquico e ao empenho em cair na graca de um chefe
(em performances de amabilidade e pessoalidade, afinidade de valores, cumplicidade com os
objetivos, eficiéncia, conhecimento da casa ou do objeto de trabalho, transitabilidade na casa,
entre outros). Essas eram formas de se galgar possibilidades de se tornar chefe ou de ndo perder
a lotacdo no respectivo setor, ou até para mudar de setor — uma vez que quem decidia quem
ficava e quem saia das equipes das diretorias e subsecretarias eram as chefias imediatas.
Portanto, a proeminéncia dessa figura informava a circulacdo de afetos, de autoridade decisoria,
de autonomia discursiva e operacional, bem como oferecia limites ao transito dos técnicos para
construir articulacdes entre diferentes setores e hierarquias. Chamar alguém de chefe
expressava, assim, o conhecimento e a apropriacao de uma linguagem propria da casa®°.

Enquanto classificacdo social, chefe também borrava a passagem entre as duas
referéncias que conferiam legitimidade as atuagdes no nivel central: o valor do trabalho técnico
e 0 peso da determinacdo politica. O cargo de Secretario de Educacéo teria, nessa linha, a
circunscricdo mais nitida da posicao politica, automaticamente remetida ao governador, ja seus
Subsecretarios indicados, e por vezes os Diretores, quando eram funcionarios de carreira do
Orgdo poderiam ocupar uma area cinzenta entre a atuacdo valorada como técnica ou como
politica. E se aproximar de uma dessas referéncias acionava ordens distintas de autoridade,
sendo estas reconhecidas em termos ndo sé da hierarquia do organograma, mas como vimos, a
partir de uma transversalidade do conhecimento da casa e do poder politico, este relativo, em
ultima instancia, as decisdes de Governo.

Nessa linha, interpreto que a categoria casa conjugava uma circunscricao espacial a sede
com a indicacdo de familiaridade com os circuitos decisorios e afetivos e, ainda, com
conhecimentos da hierarquia formal do organograma, procedimentos e fluxos burocraticos,
conformando a producdo de um espago moral cujo contorno expressava um fazer institucional

proprio.

39 Sendo que chefe e casa conformavam um vocabulério de posicdes e relagdes que, predominantemente, ndo se
aplicava as escolas nas quais pesquisei ou trabalhei. Nas escolas, esse uso foi observado advindo especificamente
de pessoas que ja transitaram por fungdes nos outros dois niveis ou por membros das equipes gestoras quando se
reportavam a chefes nas Coordenagdes Regionais de Ensino (CRES).
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Trata-se de um fazer préprio implicado em producdo de legitimidades*® quanto a
circulacdo de valores, de signos de autoridade e de pertencimento, incluindo a prépria
distribuicdo de conhecimento acerca desses fluxos em seus pontos de assimetria e
diferenciacdo. Nessa linha, a literatura antropoldgica aponta que a casa € uma metéafora
recorrente em outros 6rgdos da administracdo publica do pais. Aspecto que foi discutido
especificamente por DaMatta (1997), que teorizou acerca da produgdo mdtua entre a ideia de
casa e de rua enquanto esferas de significacdo social (p.33) da sociedade brasileira. A rua,
empregar-se-iam as leis em um universo impessoalizado, mas a casa, ao contrario, ndo caberiam
exigéncias de impessoalidade®!. Entretanto, no contexto da administracdo plblica, DaMatta
defende que casa ndo deve ser tomada como indicacdo absoluta de um idioma institucional de
pessoalidade®?, e sim que tal dimens3o se complementa com outros valores da sociabilidade —
sob o prisma da impessoalidade, da aplicabilidade das leis, da igualdade moral e da relativizacédo
—, conformando entdo um sistema de classificacdo especifico.

E conclusivo que os empregos das metaforas da casa e da rede apontaram para
diferencas nas possibilidades de legibilidade dos atores acerca do que estava acontecendo na
sede do 6rgao (SEEDF), no que dizia respeito as regras vigentes, as fontes das decisdes, aos
fluxos burocréticos e aos cddigos relacionais. Tais elementos nos auxiliardo de forma particular

a compreender os dialogos entre os atores trazidos ao longo desta tese.

4.4. Idiomas institucionais

Seguindo no intuito de apresentar a Secretaria de Educacdo (SEEDF), desenvolvo agora
um mapeamento de trés idiomas institucionais presentes nas negociacgdes interpretativas que
puderam ser observadas nos trés niveis do 6rgéo.

Apdbs os primeiros seis meses de campo na escola CED S&o Francisco, junto a seus
diretores, acompanhando também o dialogo destes com o nivel intermediario, incluindo a
leitura de processos administrativos e a producao de documentos, estando presente no dia a dia

de reunides com os professores e, ainda, considerando que neste periodo transitei por outras

40 Conceito chave desta tese e que sera destrinchado no inicio do Capitulo .

41 «(...) onde ndo existem individuos e todos sdo pessoas, isto &, todos que habitam uma casa brasileira se
relacionam entre si por meio de lagos de sangue, idade, sexo e vinculos de hospitalidade e simpatia que permitem
fazer da casa uma metafora da propria sociedade brasileira”. (DAMATTA, 1997, p.37).

42 Segundo DaMatta (1997) ambos os ambitos produzem angulos préprios de leitura das situacdes e ha um terceiro
espago que, juntos, os trés conformam uma leitura de todo. O terceiro € “o outro mundo” e implica em eternidade
no sentido de esperangas e potenciais (p. 111), bem como em igualdade moral e relatividade. Essa triade permite
ao autor formular a tese de que hd a operacdo de um sistema de classificagdo que “apresenta trés modos
diferenciados e complementares de ‘ordenar’ e também de reconstruir e construir (ou inventar) a experiéncia social
brasileira” (idem).
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atividades e reunides nos outros niveis, foi possivel desenvolver a hipdtese de que um par
categdrico operava a producdo institucional da gestdo do ensino na rede publica do DF. Tratava-
se da oposicéo recorrentemente verbalizada entre administrativo e pedagdgico. Ja no inicio de
2019, com as incursdes na segunda escola, o CED Sé&o Bartolomeu, foi possivel confirmar que
os termos dessa hipGtese também tinham relevancia entre os atores daquele campo.

Entdo, primeiramente, foi possivel observar que atuacdes de determinadas pessoas ou
atividades de gestdo eram tipificadas muitas vezes como administrativas ou pedagégicas. As
acOes eram legitimadas a partir da poténcia situacional que essas classificaces adquiriam para
conferir conformidade moral a definicdo dos fatos.

Ainda, neste mesmo percurso etnogréafico, foi possivel mapear outra oposicdo mais
visceralmente tensionada, entre projetos pedagogicos e aula tradicional. Estas eram formas
valorativas que tipificavam e diferenciavam as atividades de ensino-aprendizagem comumente
desenvolvidas nas escolas. A centralidade dessas duas figuras era negociada entre o0s
profissionais de educacdo lotados nas escolas, mas se espraiava para interlocucdes entre
diretores/as junto a funcionarios/as dos outros niveis. A oposi¢ao se imbricava com a afirmacéo
de uma identidade institucional de cada escola junto a suas comunidades escolares — por
exemplo, unidades amplamente conhecidas como “escolas de projeto” ou professores que se
intitulavam como “tradicionais”, que seriam aqueles que priorizariam as chamadas aulas
tradicionais.

Ja ao longo da pesquisa na DIEM, transitando com maior recorréncia no nivel central,
a hipdtese de que esses dois pares de oposicdo (fazer administrativo x fazer pedagogico e
projetos pedagogicos x aula tradicional) conformavam um idioma institucional na rede néo s
se confirmou, mas foi alargada no que diz respeito a margem interpretativa desses termos. Nessa
entrada etnogréafica, tais tipificacdes se mostraram chave na producdo de legitimidade de
decisbes e de fluxos burocraticos, sendo que a positividade de cada um dos polos, as vezes em
justaposicdo ou as vezes em contraposicdo ao outro, eram contextualmente negociadas.

Uma outra questdo de relevancia empirica foi se confirmando ao longo do conjunto da
pesquisa, refiro-me a recorrente alegacdo, por parte daqueles que ocupavam alguma posicao de
chefia em um dos trés niveis, de uma impermanéncia na funcéo, frisando a origem do cargo de
professor. Ou seja, era posto que se estava ocupando temporariamente a funcéo de diretor/a ou
supervisor/a escolar, técnicos ou chefes nas Regionais de Ensino ou sede, mas de ser
originalmente um professor/a de carreira. A frase, “sou professor de [Fisica], e estou [diretor

da escola/Diretor da DIEM/técnico do nivel central]”, era praticamente obrigatéria em toda
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introdugdo de si, principalmente as publicas, e também se estendia para uma colocagdo
recorrente: “somos todos professores e um dia vamos todos voltar para a sala de aula”. Esse era
entdo um exercicio de marcacdo ética importante para a conferéncia de autoridade e
legitimidade discursiva que atravessava os trés niveis da rede.

Entdo, organizo analiticamente esses eixos de duplos categoéricos enquanto trés idiomas
institucionais: (i) ser professor e estar gestor, (ii) pedagdgico ou administrativo e (iii) aula
tradicional versus projetos pedagdgicos. Através deles, defendo, forjavam-se significados das
situacOes e das atuacdes, bem como se informava os parametros de negociacao cotidiana entre
diferentes atores da rede publica.

Os idiomas institucionais, segundo Jiménez (2007), conformam ferramentas de
inteligibilidade e mapas de valores através dos quais se desenvolve a gramatica dos conflitos e
das negociaces, através dos quais também se ddo as afirmacdes de naturalidade e se organizam
as dinamicas de reflexividade organizacional (JIMENEZ, 2007, p.xiv). Nessa linha, o autor
conceitua os processos de “reinstitucionalizacdo” enquanto um jogo de luz e sombra operado
sobre os valores institucionais, quando entdo se redistribuem determinados fluxos de poder,
reagrupam-se as razbes e as disposicOes para uma nova harmonizacdo dos principios
compartilhados (p.xxi).

Também a partir da leitura de Jiménez (2007), os antropdlogos Teixeira e Castilho
(2020) enfatizam que essa chave analitica em questdo permite “aceder aos fluxos de
conhecimento, moralidade, afeto e poder institucionalizados” (p.28) no interior das
organizacbes. Tal perspectiva considera que as categorias cunhadas no cotidiano desses
universos expressam processos de institucionalizacdo — no sentido aqui ja trabalhado, de uma
“configuragdo cognitiva, pratica e moral” (p.414). Nessa linha, a pergunta acerca de como 0s
idiomas institucionais sdo manejados em campo estabelece o ponto pelo qual busco alinhar a
perspectiva tedrica dos processos de institucionalizacdo ao deslindamento das relacdes de
poder.

Destrincho agora um pouco mais cada um desses trés idiomas, mostrando como se deu
sua elucidacéo para este trabalho e apontando em quais capitulos eles serdo centrais as analises

dos dados de campo.

4.4.1. Ser professor, estar gestor
Em momentos diversos, observei que era quase uma regra que diretores ou supervisores

de escolas, bem como membros do nivel intermediario ou central, introduzissem a si mesmaos
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em eventos publicos, primeiro enquanto professores da rede, através da conjugacéo sou, citando
qual disciplina ministravam, para entéo frisar a situacéo vigente de ocupar uma funcao de chefia
ou técnica através da conjugagao estou*®. Analiso ent3o os dois pontos desse bindmio.

A identificacdo de ser professor se comunicava com um valor amplamente difundido na
rede de que um gestor da educagdo teria que ser dotado de uma “visdo pedagogica” e saber
como ¢ o “chdo da escola”. Nesse sentido, havia uma fonte de legitimagdo ou deslegitimagéo
que estaria atrelada a condicao de ser professor da rede publica. A afirmagdo de ‘ser professor
e estar gestor’ acionava um cddigo ético que territorializava o locutor na escola, mais
especificamente na sala de aula. Esta seria sinal de pureza classificatoria (DOUGLAS, 2010)
relativa ao exercicio original e central ao ensino. Distanciar-se desse territorio, por outro lado,
poderia desencadear leituras morais que expressavam tensdes nas assimetrias decisorias entre
as instancias, setores e cargos. Desse modo, outras referéncias classificativas que indicavam
um papel de “politico” ou “burocrata” eram carregadas de certa contaminacdo (Idem), nesse
caso, 0s interesses e visOes institucionais da pessoa estariam distanciados da perspectiva
enddgena a atividade fim de dar aula na escola pablica.

Em diversas falas observadas por professionais lotados no nivel central, a diferenciacéo
de que o trabalho ali realizado era técnico e, com mais énfase, de que gquem executava a
institucionalizacdo da politica publica era um técnico também evocava a legitimagdo por meio
do conhecimento que seria ancorado no pertencimento institucional, de ser funcionario de
carreira do 6rgao. O que também marcava aproximacdo com o valor simbolico de ser professor
e, a0 mesmo tempo, acionava um distanciamento do signo do “politico”. No caso desse
distanciamento pretendido, vinculava-se um descolamento das atuacBes do técnico frente ao
poder decisorio, sendo afirmada a impossibilidade de se tomar determinadas decisdes.

Por um lado, essa demarcacédo de posicdo institucional consistia em uma estratégia de
comunicacdo que visava a aproximacao identitaria entre professores. Por outro lado, ela
também era expressa quando o publico era formado por estudantes da rede ou por outros atores
institucionais, tais como professores e estudantes universitarios, bem como em interlocucgdes
intersetoriais no nivel central. Nesse ultimo caso, a qualidade de impermanéncia em postos de
chefia também conferia um sentido ético para o exercicio da autoridade, pois expressava-se ai
um codigo de legitimacdo ancorado na postura de fidelizacdo do sujeito para com 0 servigo
publico prestado e ndo para com o status de chefia.

4 Ponto que também poderia se somar a uma afirmagdo do tempo de casa, como lembrou meu interlocutor
recorrente, Altair, ao ler esta discuss&o.
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Em suma, trata-se de um idioma institucional que provia mapeamentos éticos a atuagao
dos atores, de pertenca a finalidade publica do 6rgéo e do exercicio desinteressado do poder de

gestdo. Especialmente, tal idioma nos auxiliara nas analises desenvolvidas no Capitulo I1.

4.4.2. Projetos pedagogicos versus aula tradicional

O segundo idioma institucional mapeado diz respeito a tensdes relativas a atribuicdo de
significado das préaticas pedagdgicas nas escolas publicas. No ambito das unidades escolares
acompanhadas, esse era um elemento de conformacdo de uma identidade institucional junto a
suas respectivas comunidades. Com recorréncia eram expressas as classificagdes, “professor de
projeto” em oposi¢do a “professor tradicional”, “escola de projeto” em oposi¢do a “escola
tradicional”. Especificamente, o CED Sao Francisco (Chic@o) era comumente compreendido
enquanto uma escola de projetos, mas tal designacdo também conformava o repertério das

disputas cotidianas em seu interior:

Durante um Conselho de Classe participativo entre professores/as, gestdo, servi¢co de orientacdo educacional
(SOE) e estudantes de uma turma de 2° ano, um professor fez um comentario irbnico hostilizando um dos projetos
pedagdgicos antigos da escola, o Circo, alegando que gerava distlrbios para as rotinas das demais aulas. Seu ponto
foi confrontado pelo Supervisor pedagogico: “o Circo faz parte do projeto pedagogico da escola e de sua historia,

a escola ja foi chamada no passado de Sdo ‘FransCirco”. (Relato a partir do Diario de Campo do Chicéo)

A resposta do Supervisor trouxe a realizacdo do projeto como uma questéo de identidade
institucional. Como forma particular de superar conflitos dessa dimensdo, o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) do CED S&o Francisco de 2014 trazia uma categoria especifica, de que
aquela seria uma “escola hibrida”, entre a pedagogia de projetos e o ensino tradicional. Esse
aspecto, apreensivel de forma contundente a partir da etnografia realizada em tal escola,
também permeava a rede. Havia essa referéncia aos projetos pedagogicos enquanto um tipo de
atividade de ensino escolar promovida por determinada escola junto a sua comunidade escolar
— no caso, ndo necessariamente sé de professores para estudantes, mas entre os diferentes
segmentos, tais como familiares, funcionarios, gestdo, vizinhos, grupos culturais da cidade.
Essas realizacdes teriam um apelo identitario de efeito expansivo sobre a: relacdo professor-
estudante, incluindo outros atores; experiéncia curricular, incluindo experimentacfes de
praticas fisicas, artisticas, cognitivas e sociais; circunscricao territorial dos colégios, incluindo
uma potencializacdo pedagogica de outros espacos prediais e urbanos; fungéo social da escola,

incluindo a ampliacdo ou especificacdo do conhecimento e realizagdes empiricas, 0 que
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comumente implicava elaborac6es interdisciplinares e transdisciplinares; e organizacdo dos
tempos escolares, que dificilmente se fiavam apenas as grades de aulas de 50 minutos.

Formalmente, a organizacdo dos tempos escolares estava circunscrita por nocoes
escriturarias dadas pelas Matrizes Curriculares oficiais, que estabelecem uma unidade de tempo
para cada disciplina do curriculo. Unidade de tempo, por sua vez, classificada como hora-aula
ou modulo-aula. E era sobre este simbolo reificado da aula que os embates de legitimag&o ou
deslegitimacéo sobre se os projetos pedagdgicos se desenvolviam no campo empirico. Pois,
havia um persistente questionamento sobre se os projetos em geral, ou especificos, tinham ou
ndo validade pedagdgica frente ao que deveria ser o ensino escolar, que entéo se erigia sobre a
figura da aula:

“Sou tradicional”, foi ilustrado como uma fala em um exercicio teatral realizada por gestores de escolas da rede
durante oficina de formacéo da Semestralidade em Acdo em outubro de 2018. A atividade foi desenvolvida pela
Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educacéo (EAPE), na qual estive presente e participei
do evento a pedido dos diretores do Chicdo. A expressdo surgiu como exemplo de discursos repetidos por
professores nas reunides escolares de diversas unidades enquanto um marcador de postura de negagéo a propostas
de atividades de aprendizado e avaliacao diferentes de uma I6gica aula-prova. (Relato a partir do Diario de Campo
do Chicéo)

O argumento que tensionava a execuc¢do dos projetos, e tinha um apelo naturalizado, era
0 de que néo era correto quebrar a temporalidade das aulas para a realizagdo de atividades ndo
delimitadas na Matriz Curricular. Ou seja, esbarrava-se ai em um limite moral comumente
apresentado dentro das unidades escolares, mas também recorrente nas colocacdes e atuacdes
dos demais niveis do 6rgdo, acerca das condicOes legais ou restricdes administrativas para as
determinacGes pedagogicas das gestbes escolares.

Portanto, no contexto das escolas, a dicotomia aparecia em reunides internas, mas
também se estendia para outros espacos de negociagdo, marcando as interlocucdes entre seus
gestores e o nivel intermediario e central. J& na pesquisa na DIEM, ela surgiu com recorréncia
nas apresentagdes que o setor fazia aos mais diferentes publicos, em tratativas intersetoriais e
entre niveis, bem como em documentos produzidos pela Diretoria. Tornando conclusivo para
este trabalho que tal polarizagdo se empreendia longitudinalmente no 6rgdo e que a qualificacdo
moral das atividades pedagdgicas realizadas pelas escolas estava imbricada a uma gestao dos
tempos. Esse é um aspecto de central relevancia para o desenvolvimento desta tese e sera

recuperado com maior densidade nas analises contidas no Capitulo I11.
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4.4.3. Pedagdgico ou administrativo

Nas escolas de ensino médio acompanhadas na pesquisa, a producdo de legitimidade
das acOes de seus diretores e supervisores passava por uma evidenciacdo das categorias
pedagogico e administrativo. Isso, tanto no cotidiano de trabalho interno nas unidades, quanto
em interlocugdes destas com o0s outros niveis da rede, que, majoritariamente, se davam junto ao
nivel intermediario. Nesses contextos, o termo pedagdgico era acionado enquanto significante
das diversas atribuicdes e organizacGes que afetavam diretamente o trabalho dos professores, 0
ensino, a aprendizagem e a organizacdo curricular. Ja a categoria, administrativo, referia-se a
procedimentos tomados exclusivamente pelos gestores das escolas e que eram interpretados
como sendo de uma ordem diferente daquelas que tivessem uma relacao direta com o ensino.

Em diferentes documentos oficiais da Secretaria de Educacdo, as duas classificacdes
designam as funcdes de cada setor no organograma, aparecendo majoritariamente de forma
independente, mas algumas vezes também aparecem atreladas atraves de expressGes como
“administrativo e pedagogico” ou ‘“administrativo-pedagogico” (Regimento Interno:
DISTRITO FEDERAL, 2018). Entretanto, nos contextos escolares aos quais estou me
referindo, ambas as designacGes ndo eram tomadas por aspectos estanques, mas acionadas como
uma forma de interpretacdo das acOes de gestdo. Por exemplo, as fungdes das pessoas das
equipes gestoras tendiam a ser separadas entre administrativas ou pedagogicas, ou como
administrativas e pedagogicas, mas isso ndo se dava de forma homogénea entre as unidades
escolares, ao contrério, tal divisdo era imbuida da construcdo de uma historia institucional local
que se tornava objeto de reflexBes cotidianas e de uma promocdo identitaria da unidade de
ensino junto a sua comunidade.

Dando sequéncia, quando iniciei o0 campo na sede junto a DIEM, foi surpreendente que
essa dicotomia tenha se mostrado bem mais marcada e de grande relevancia para as
interpretacdes das acGes de meus interlocutores. Tal idioma se comportava de forma mais
complexa em razéo da setorizacdo das atribuicdes em nivel central. Nessa nova dimenséo, o
pedagodgico apareceu enquanto um polo destacado frente a uma série de outras designacoes,
que se referiam, por sua vez, a uma area geral de atuacdo de cada setor. Por exemplo, 0s setores
eram referidos por: a gestdo de pessoas, as normas, a formacdo continuada, a oferta e a
matricula, o sistema (referente a sistemas eletrénicos), a avaliacéo, entre outros.

De acordo com organograma ja trazido, as Subsecretarias e suas Diretorias formavam,
junto as Unidades Regionais das Coordenac¢des Regionais de Ensino (CRES), uma setorizacao

da gestédo da rede publica. Desse modo, a DIEM era subordinada & Subsecretaria de Educagéo

55



Basica (SUBEB), que tinham um alinhamento de competéncias com as Unidades de Educacéo
Basica (UNIEB) de cada Regional de Ensino (CRE). Por conseguinte, aquilo que estava sob a
competéncia da SUBEB era regionalmente remetido as UNIEBs e setorizado como a area do
pedagdgico**. A seguinte imagem busca ilustrar essa setorizago e elucidar que, em seu dia a
dia, a DIEM ndo desempenhava um contato direto com as escolas de ensino médio. As
demandas entre a ponta e o nivel central eram intermediadas pelas Unidades Basicas de Ensino
(UNIEBS) das Regionais (CRES):

Exemplo da relacdo setorial de
competéncias ligadas ao “pedagogico”

Subsecretaria de Educagdo Basica
(SUBEB)
Central ou Sede
Diretoria de Ensino Médio
(DIEM)
|

Unidade de Educagao Basica
(UNIEB)
[das Regionais de Ensino]
1

Intermediario ou
Regional

Local ou “ponta” Unidades escolares

[Figura 3: Exemplo da relagdo setorial de competéncias ligadas ao “pedagogico”, elaboragdo prépria]

No nivel central, esse idioma institucional estava entdo no cerne de uma imaginagédo
organizacional setorizada. No que dizia respeito a como eram ratificados os frutos de uma acéo,
decisdo ou proposicdo, a categoria do pedagdgico abarcava uma autoridade especifica de
elaboracdo, proposicdo e inauguracdo de procedimentos, documentos ou politicas publicas que,
por sua vez, deveriam estar ancoradas em um dever ser do ensino escolar. Contudo, havia um
limite atribuido ao pedagogico que partia do entendimento comum de que tal esfera estaria
desprovida de certa racionalidade administrativa, de tal forma que a autoridade desse valor
muitas vezes se constrangia frente a performances de tratamento econdmico dos recursos e de
aplicacdo de previsdbes normativas. Assim, exercer um constrangimento retorico ou
procedimental as determinacGes do pedagdgico era muitas vezes posto como se fosse um
imperativo ético ou moral — o0 que se dava, por exemplo, através de negativas, ndo interlocucéo,

revogacdes de portarias, indicativos de escassez de recursos e indicacdes de processos legais

4 Em outro exemplo, a Subsecretaria de Gestdo de Pessoas (SUGEP) com suas diretorias na sede tem nas
Regionais de Ensino sua unidade correspondente, a Unidade de Gestéo de Pessoas (UNIGEP), e tudo que estava
sob a competéncia da SUGEP era regionalmente atribuido as UNIGEP, e entdo era setorizado enquanto a area da
gestao de pessoas.
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ou administrativos. Tais performances eram protagonizadas ou atribuidas as demais &reas,
sendo que, com maior frequéncia, & gestdo de pessoas. Tal idioma sera especialmente
recuperado no Capitulo 1V.

Por fim, friso que essa perspectiva tedrica dos idiomas institucionais, posta aqui de
forma a contextualizar a/o leitor/a acerca das distribui¢cdes de poder e producdes interpretativas
que perfaziam a Secretaria de Educacdo (SEEDF), poderia ser explorada detidamente em um

outro trabalho que se debrucasse de forma especifica sobre esse mesmo campo organizacional.

5. Organizagéo da tese

A tese esta dividida em quatro capitulos. Eles seguem uma ordem de apresentacdo do
campo empirico para o leitor em quatro dimensdes de institucionalizacdo: primeiro, de um
plano macrossocioldgico das concepcbes sobre a oferta do ensino médio no pais e no DF;
segundo, de um plano local da producéo de legitimidade da Reforma na rede publica do DF;
terceiro, adentrando a elaboracdo da proposta local em termos da produtividade de uma
imaginacdo da organizacdo do ensino escolar; e, quarto, compreendendo como as mudancas
ventiladas geravam naturalizacdes, embates e transformacdes na compreensdo do ensino
escolar e dos papeis do professor e do estudante.

Abro o Capitulo | com uma recuperacao bibliogréfica pertinente ao campo da Educacgéo
acerca da organizacdo da educacdo béasica no pais, tracando uma histéria da etapa de ensino
voltada aos jovens no pais. No segundo tépico do capitulo, fagco uma abordagem dos contextos
macropoliticos que ensejaram a Reforma de 2016 e os embates que a envolveram na sociedade
civil. No terceiro topico, analiso os discursos que fundamentaram a promocao do Novo Ensino
Médio no pais. E, no quarto tdpico, contextualizo a forma de organizagdo curricular da etapa
gue estava anteriormente disposta na rede publica do DF para apresentar, em termos gerais, 0
desenho que a DIEM propunha para a implementacdo do NEM.

No Capitulo 1, comeco situando a atuacdo da DIEM frente ao NEM, explorando o
processo de formulacdo da proposta local, sua historia, seus pais fundadores e os eixos de
legitimidade compartilhados entre os membros daquele setor. No segundo tépico, adentro o dia
a dia de trabalho de meus interlocutores, chamando a atencdo para a importancia que a escolha
das palavras adquiria nas comunicacdes externas sobre a politica publica, bem como apontando
para a centralidade que a execucdo de apresentacbes de powerpoint assumia no

empreendimento de institucionaliza¢do. Encerro o capitulo me detendo especificamente nessas
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apresentacfes seu conteudo, bem como & oralidade vinculada ao uso da ferramenta do
powerpoint e de videos, e analiso a produtividade de sua repeti¢do ao longo de anos.

Dou inicio ao Capitulo Il indagando como a ideia de que a Reforma trazia algo novo
foi assumida e manejada pelos formuladores da proposta local (da rede publica do DF). Chamo
a atencdo para um exercicio imaginativo de redistribuicdo de unidades temporais que era entdo
significado enquanto um trabalho de reorganizacdo curricular. Ao longo de toda a discussédo
recorro a comparacfes com documentos relativos a politica publica de organizacdo do ensino
médio que estava até entdo em voga, explorando como, na passagem de uma politica para a
outra, emergia a figura da aula enquanto um signo que ancorava exercicios de definicdes de
novos tempos escolares. No segundo topico do capitulo, analiso imagens de grades horérias
para refletir acerca da funcdo simbdlica da figura da aula enquanto um horario escolar,
argumentando que as grades tinham um papel semiotico especifico na institucionalizacao da
politica publica, expressando uma imaginagdo institucional de escola enquanto uma
organizacdo de tempos instituidos. No dltimo topico, proponho que o exercicio de
reorganizacdo curricular do ensino performava uma autoridade de significacdo dos tempos
escolares, situando entdo o papel de institui¢Bes privadas na producdo de uma nova imaginagéo
moral das temporalidades a serem instituidas com o NEM.

O Capitulo 1V ¢é dividido em duas partes. Na primeira parte, discuto o significado
empirico de mudanca de cultura da escola atribuido, por meus interlocutores da DIEM,
enguanto um dos efeitos positivos que a implantacdo do NEM traria. Depois, abordo o dilema
que se colocava entre maturidade e imaturidade do estudante a partir da nova previsdo da
escolha sobre o que estudar, ponto que requer uma reflexdo sobre a condicdo de menor do
estudante de ensino médio. Na segunda parte do capitulo, analiso especificamente uma série de
reunides intersetoriais voltadas a implementacdo do NEM. Comeco abordando a significacdo
desses encontros para seus protagonistas, enfatizando as setorizacBes das linguagens
organizacionais e as relacbes de poder e fluxo decisorio no nivel central da Secretaria de
Educacdo. No penultimo tdpico, detenho-me nas negociacdes para a construcdo de novos
documentos, edicOes de regras e atualizacdo de sistemas operacionais de registro do ensino
escolar, analisando a produtividade gestionaria de um novo paradigma do ensino que estava
sendo posto através do NEM, o do foco nas aprendizagens. E, por fim, no ultimo topico, analiso
uma série de discussdes sobre como deveriam ser escriturados os Resultados Finais de avaliacdo

escolar e como deveria se dar o regime de progressao, assim desenvolvo uma problematizacao
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sobre a producdo de sujeitos considerando como surgiam as figuras da escola, do professor e,
com maior centralidade, a do estudante.

Ao longo de todo o trabalho, utilizo a grafia em italico para marcar os termos que,
advindos do campo empirico, sdo centrais as discussdes especificas. Marco em aspas duplas
termos advindos do campo empirico, mas que tém um papel mais ilustrativo e ndo se tornam
objeto prioritario da analise. Em aspas simples, coloco algumas expressfes analiticas
formuladas por mim no desenvolvimento desta compreensdo etnografica. Tirando 0os nomes
publicos associados a um contexto macrossocioldgico, por exemplo, nomes de Presidentes/a da
Republica, Governadores/as, Ministros/as, os demais nomes, principalmente os dos atores do
campo empirico mais imediato, sdo ficticios.

Ao longo do capitulo, a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF)
sera referida apenas por “Secretaria”, “6rgao” ou “casa”. Sendo que sua rede publica de ensino,
considerando seus trés niveis de administracdo — como vimos, central, intermediario e escola —
, sera referida apenas por “rede”.

E necessario pautar ainda que a escolha foi a de trazer prioritariamente os dados de
campo da DIEM a partir das perspectivas que alguns de seus membros manifestavam nas
situagdes analisadas, a quem entdo eu caracterizarei por ‘meus interlocutores’. Contudo, em
diferentes momentos, também serdo consideradas colocaces de atores de outros setores e
niveis da Secretaria, visto que conformavam um campo complexo de producéo de significacoes.
Por fim, as contribuicdes especificas realizadas por Altair em nossos didlogos, serdo sinalizadas

pela referéncia a ‘meu interlocutor recorrente’.
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Capitulo I — Contextos macropoliticos da Reforma do ensino médio e a proposta para a
rede publica do DF

Uma etapa de ensino escolar voltada exclusivamente a jovens no Brasil tem seu processo
de institucionalizagdo caracterizado por reformas consecutivas, incluindo alteragcbes nas
determinaces de faixas etarias e denominagdes ao longo da historia — p. ex., ensino secundario,
educacio secundaria, colegial, segundo grau, ensino médio®.

Em uma revisdo bibliografica, é possivel levantar que as disputas politicas relativas a
tais reorganizagdes se concentraram sobre a determinagdo da fungdo social da escolarizagdo
nessa etapa. Tais disputas podem ser associadas a trés elementos historicos: (i) as aberturas e
rompimentos democréaticos na administracdo publica nacional — periodo regencial, revolucédo
de 1930, golpes de Estado e redemocratizacdes; (ii) a valoracBes morais dos costumes, das
ideologias politicas e das forcas econdémicas na pauta das tendéncias curriculares; (iii) a
movimentos reformistas do ensino escolar na Europa e Estados Unidos. Esses aspectos séo
pautados por tensionamentos transversais entre uma atuacdo de classes intelectuais do pais
voltada a democratizacdo e uma estrutura tradicional de formacdo humanistica dedicada a classe
aristocratica de raizes coloniais, questdes que se voltam tanto para o aspecto do acesso ao
ensino, quanto para o valor social da experiéncia escolar.

Esses elementos ganham dimensdes diferenciadas em cada momento histérico, mas
compdem um idioma macrossocioldgico que situa a compreensao do processo de instituicdo e
institucionalizacdo do Novo Ensino Médio, objeto de anélise desta tese. Por esta importancia,
na primeira parte deste capitulo, apresento um breve histérico dessa qualidade reformista, ja na
segunda parte, apresento a construcdo da Reforma de 2016, que se efetivou como Novo Ensino
Médio, e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do ensino médio entdo publicada no
ano de 2018. Destaco ainda aspectos que foram apontados na sociedade civil acerca dessa
recente reorganizacdo do ensino e situo um contexto de controvérsias quanto ao sentido
democratico da gestdo da educacdo publica no pais.

Na terceira parte do capitulo, dou continuidade as discussdes sobre a Reforma de 2016,

explicitando as mudancas colocadas e pontuando os discursos que a sustentaram. Por fim, na

4 Atualmente, o sistema educacional brasileiro é organizado entre educagéo bésica e ensino superior. Sendo que
a educacdo basica é composta pela educagdo infantil (atendendo criangas entre 0 a 3 anos), pré-escola (alunos de
4 a 6 anos), ensino fundamental (com alunos de 6 a 14 anos), ensino médio (com alunos de 15 a 17 anos no modo
regular e acima de 18 anos na modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos — EJA) e o ensino médio técnico-
profissional. O ensino bésico é de oferta e curso obrigatdrio a todos os cidaddos brasileiros e uma responsabilidade
do Estado e da familia (BRASIL, 1988, Capitulo I11).
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quarta parte, introduzo a organizacao curricular do ensino médio que vigorou na rede publica
do Distrito Federal em um periodo anterior a Reforma para, entdo, expor a proposta local,

veiculada ao final de 2019, para o projeto piloto do Novo Ensino Médio.

1. Breve historico do ensino médio no Brasil (1837-2011)%

O marco de surgimento dessa etapa de ensino no Brasil foi a transformacéo, em 1837
no Rio de Janeiro, do Seminario Séo Joaquim em Imperial Colégio de Pedro Il (PESSANHA
et all, 2017, p.813). O ato fora inspirado nos liceus franceses, nos quais, apds 0 curso, 0s
estudantes faziam uma prova que Ihes abriria as portas para diversas profissdes e para 0 ensino
superior (MENDONCA, 2013, p.50). Contudo, nao foi o que se sucedeu em nosso pais, pois,
majoritariamente, no Imperial Colégio de Pedro Il foram ofertados cursos preparatorios avulsos
e exames parcelados por disciplinas. Desse modo, o colégio inaugurou a fusdo do resquicio de
uma experiéncia colegial, do regime de classes da tradicdo jesuita*’, com a inser¢do do que
ficou conhecido por aulas régias, que se caracteriza por uma fragmentacdo dos estudos em
disciplinas isoladas. A promocdo da centralidade estatal na gestdo do ensino basico,
preconizada pelas reformas pombalinas de 1759, ensejou a cria¢ao do “Pedro II” enquanto
modelo para a construgdo de liceus no pais. Mas a instauracdo do colégio, na verdade, passou
por inimeras e sucessivas reformas internas, e conviveu com outra grande heterogeneidade de
formas de organizacdo do ensino.

No Império (1822-1889) até o fim da Republica Velha (1889-1930), prevaleceram as
instituices privadas, administradas predominantemente pela Igreja Catdlica e, no saldo final,
um ensino institucionalizado para os jovens tornou-se mais aristocréatico, ofertado para aqueles
que viriam entdo a cursar 0 ensino superior.

O cenério passou por mudancas na década de 1920 quando, com o vislumbre de uma
nova constituinte, instaurou-se um clima intelectual de debate intenso no pais sobre a
construcdo da democracia e do processo de industrializacdo. Nesse contexto, a discussao sobre
0s rumos da educacdo nacional estava aferventada e dedicava-se, entre outros, a definicdo do

papel social da escola secundaria e do ensino técnico.

4% ANEXO VII — Institucionalizagdo da escolarizacdo dos jovens no Brasil em escala cronolégica.
47 Instituicdio que ficara mais ou menos perdida no contexto brasileiro quando se deram as Reformas Pombalinas
dos Estudos Menores em 1759 nas coldnias portuguesas (MENDONCA, 2013, p.44).
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Nesse ambiente, despontou a filosofia pedagdgica escolanovista no Brasil*® — tendo
como marco o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932%° —, perspectiva que pautou
0 debate progressista sobre educacéo para além do periodo em tela. O escolanovismo foi um
movimento internacional de intelectuais que, bebendo em diferentes fontes classicas da
pedagogia, construiram principios voltados a uma formac&o escolar que aliasse a atenc¢éo ao
desenvolvimento psicoldgico da crianca e do jovem a dimensdo politica da vida social e
comunitaria. O movimento se caracterizava por uma reacao ao que se chamava por “pedagogia
tradicional”, sendo marcado pela postura de abertura a experimentos de diferentes préaticas de
ensino e formas de organizacdo do ambiente escolar (NOGUEIRA, 1986, p.28). Em suma,
tecia-se criticas a uma forma de ensino que seria “artificial e verbalista” (Manifesto:
AZEVEDO et al, 1932, p.191) e defendia-se que a funcdo social da escola publica estaria em
transformar o Brasil em uma sociedade moderna e democratica. No Brasil, tal problematica
colocava a escola publica no centro de uma discussdo politica macrossociolégica, vinculando a
formacdo de individuos as filosofias democraticas que, por sua vez, foram mobilizadas nas
disputas de reorganizacdo da administracdo publica no pais.

Destaca-se, nesse momento, a atuacio administrativa e literata de Anisio Teixeira®,
para quem a democratizagdo passava por uma escolha da sociedade acerca de qual educacéo
seria ofertada e como seria tal oferta®, a reconhecendo enquanto um direito individual que
deveria ser assegurado em caréater publico pelo Estado. Assim, o acesso amplo as instituicoes
de ensino ganha evidéncia dada uma compreensdo de democracia enquanto “equalizacdo das
oportunidades econémicas e sociais de cada individuo” (TEIXEIRA, 1997, p.233).

Especificamente, foi posto em pauta a discrepancia entre o ensino secundario
propedéutico — com formacdo de tradicdo humanistica, com inspiracdo no modelo francés,
dirigido as elites para subsequente formacdo universitaria — e 0 ensino técnico e profissional —

com formacdo para carreiras socialmente desvalorizadas e relegado ao povo trabalhador

48 «(_..) as primeiras escolas desse movimento reformista surgiram em institui¢des privadas da Inglaterra, Franca,

Suica, Polonia, Hungria, depois de 1880” (NOGUEIRA, 1986, p.32).

4% Das/os vinte e seis signatarias/os do documento, além de Anisio Teixeira — cujos argumentos em seus livros
estao presentes de forma preeminente no texto do manifesto —, e de Fernando de Azevedo, que foi quem reivindicou
a redagdo — havia trés mulheres, intelectuais engajadas na questdo da educagdo publica: Cecilia Meirelles,
conhecida poetiza, Armanda Alvaro Alberto e Noemy M. da Silveira.

% Anisio Teixeira teve parte de sua obra inspirada na filosofia pedagdgica de John Dewey, um dos expoentes
teoricos do escolanovismo no cendrio internacional.

5L E patente o papel central da escola publica em seu argumento: “So pela escola se pode fazer uma democracia”
(TEIXEIRA, 1997, p.149). Mas ndo se trata de uma escola que ensina contetidos e/ou forma pessoas para uma
determinada fungo social, pelo contrério, ele traga uma diferenciagdo do que chama de uma “forma aristocratica”
de vida e uma “forma democratica” de vida (TEIXEIRA, 1997, p.149) e a cada uma designa um tipo de escola.

62



(ZIBAS, 20054, p.1069). Distingéo que, por sua vez, esteve imbricada diretamente nas reformas
dos séculos XX e XXI, principalmente no debate sobre o curriculo secundario.

A critica escolanovista a formacéo propedéutica do ensino secundarista esteve presente
na reestruturacdo de 1931, chamada de Reforma Francisco Campos, que buscou dar a etapa
escolar um carater ndo sé de instrugdo, mas de educacéo para a formacéo de sujeitos preparados
para exercer sua cidadania em uma sociedade democrética (TEIXEIRA, 1997, p.189). Marcada
por uma busca de formagio modernizadora® da sociedade brasileira, a reforma fixou a seriagio
anual, obrigou a frequéncia, acabou com os exames parcelados e estabeleceu uma avaliacao
permanente ao curso, oferecendo pela primeira vez uma “organicidade a cultura escolar do
ensino secundario” (DOLLABRIDA, 2009, p.185). Ainda, ela aumentou os anos de curso e
dividiu a etapa em dois ciclos, fundamental e complementar, sendo que o segundo seria, ao
molde dos paises considerados desenvolvidos (p.187) — tais como a Franca —, uma formacao
propedéutica voltada a escolha de areas especificas para o ensino superior subsequente.

As bases institucionais oferecidas nesse contexto, de uma organizacdo estatizada do
ensino secundario, perduraram, mas o clima intelectual da Revolucgédo de 1930, de promocao do
acesso ampliado a escola e de formacéo escolar para uma cidadania democratica, foi frustrado
com a Reforma Capanema em 1942. Nesse periodo, grupos catolicos e integralistas (CUNHA,
1997, p.19) passaram a se consolidar enquanto figuras protagonistas nas disputas politicas sobre
a estrutura educacional do pais. Conquistando, por exemplo, vitérias na Constituicdo de 1934
em contrariedade aos resultados das conferéncias de educagdo anteriormente promovidas. Tal
consolidacdo também pautou enfaticamente os termos do enredo da perseguicdo politica®
contra intelectuais da “educacdo nova” no &mbito do Golpe de 1937°,

Em 1942, ja no contexto do Estado Novo (1937-1945), a Reforma Capanema do ensino
secundario trouxe pela primeira vez um teor nacionalista para a institui¢do escolar. VVoltada a

construgdo de uma “consciéncia patridtica” (DALLABRIDA, 2014, p.408), inseriu a disciplina

%2 No ensino institucionalizado até entdo, desde os jesuitas, havia uma vocacdo para as humanidades,
principalmente na orientacdo de fortalecer um capital intelectual das classes aristocraticas, ja no bojo da Revolugédo
de 1930, o ensino das ciéncias modernas ligadas ao mundo biolégico e fisico ganhou relevancia.

53 O tipo de pensamento que informava tal perseguicéo ja era denunciado por Anisio Teixeira antes mesmo de suas
perdas de cargo e exilio. Ele dizia que um setor da sociedade ndo permitia avangos progressistas e que taxavam de
“comunistas” a¢des democraticas dentro dos equipamentos estatais brasileiros.

% Tais intelectuais foram pressionadas/os a deixar cargos administrativos, a sair do pais, foram presas/os e
acusadas/os de serem comunistas. Além dessa incidéncia em suas biografias, tal persecugdo marca as historias das
institui¢des de ensino como, por exemplo, o caso emblematico da Universidade do Distrito Federal (UDF) criada
em 1935 e descaracterizada em 1939, quando parte dela “foi incorporada a Universidade do Brasil; outra parte foi
simplesmente extinta.” (CUNHA, 1997, p.22).
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de Educacdo Moral e Civica e a escuta do hino nacional®, bem como reinstaurou a énfase
curricular nas humanidades. No modelo criado, os dois ciclos do ensino secundario foram
transformados em ginasial e colegial, sendo que o segundo seria um aprofundamento do
primeiro, e ambos voltados a exames de insercdo no ensino superior.

E importante ressaltar que nesse periodo, apesar do forte movimento de estatizagio nos
mandatos de Getulio Vargas, por um lado, e do insistente debate progressista de universalizacdo
do ensino secundario, por outro, — sendo que este continuou tendo grande influéncia no entéo
Instituto Nacional de Pedagogia (Inep)®® —, a maior parte dos colégios secundarios seguiram
privados nas maos da Igreja Catdlica.

J& com a redemocratizacdo, na Quarta Republica (1946-1964), intelectuais do Inep,
tendo Anisio Teixeira a frente, conseguiram colocar em préatica uma politica de reconhecimento
das escolas publicas secundarias que trabalhavam com perspectivas “renovadoras™’,
instituindo a valorizacdo da diversificacdo do ensino secundario através do que foi chamado
por “classes secundarias experimentais”®®. “Com o desiderato de ensaiar novos métodos de
ensino e processos” (DALLABRIDA, 2014, p.416), elas resgatavam o valor do ensino para o
projeto escolar em si, retirando o foco propedéutico — de prepara¢do majoritaria para a etapa
seguinte. A proposta fora estritamente acompanhada com rigidos critérios de avaliacdo
institucional pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE)®® e de fato regularizada
em 1959, sendo contemplada na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) em 1961.

5 Para mais, ver o artigo: SANTOS, Ademir Valdir dos. Educagdo e nacionalismo: configurando a escola primaria
catarinense na Era Vargas. Rev. Bras. Hist. Educ [online]. 2010, vol.10, n.03, pp.83-111. ISSN 2238-0094.

5 Esse era 0 nome do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Inep.

57 Nesse contexto, também foram implementados os Colégios de Demonstragdo, futuramente chamados por
colégios de aplicacdo. Eles deveriam ter suas propostas de ensino embasadas nas atividades universitarias das
Universidades Publicas do pais com forte estimulo a investigagdo cientifica ja na educacdo basica (SOARES
CORREIA, 2017).

%8 (...) entre os seus principais tragos pode-se destacar o respeito as aptiddes individuais que, em boa medida, era
articulado pelo Servico de Orientacdo Educacional, uso de métodos ativos, o regime de autodisciplina, constituicéo
de turmas de no maximo trinta alunos, estimulo a integragdo de “disciplinas-saber” em eixos tematicos, maior
permanéncia dos estudantes na escola por meio do oferecimento de atividades extra sala de aula e dialogo entre a
familia e a escola”. (DALLABRIDA, 2014, p.421).

% Na década de 1950, a Diretoria do Ensino Secundario do Ministério (DESE) do Ministério da Educacéo e
Cultura, o INEP e a United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) criaram o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE). No contexto das classes secundarias experimentais, 0 pesquisador
Jayme Abreu deu entdo visibilidade e maior alcance ao trabalho do professor paulista Luiz Contier que havia
voltado do Centre International d'Etudes Pedagogiques (CIEP) na Franga. Contier empregava em uma escola
publica de Sao Paulo inspiracdes da perspectiva pedagogica das “classes nouvelles”: “trabalhos de pesquisa,
estudos do meio, atividades em equipe, conselhos de classe, integracdo entre disciplinas e saber e constituicdo de
turmas menores de alunos.” (DALLABRIDA, 2017, p.199).
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As classes experimentais serviram de modelo para que, em 1961, fosse criado o Servico
de Ensino Vocacional (SEV) na Secretaria da Educacéo de S&o Paulo (DALLABRIDA, 2016).
O servigo deu suporte as experiéncias, entdo chamadas de “ginasios vocacionais”, em escolas
publicas do estado. Nelas, partia-se de planejamentos curriculares coletivos junto as
comunidades locais, de avaliagdes diferenciadas — por exemplo, por conceito, autoavaliagéo e
decisdo colegiada —, com maior oferta de préticas de artes e foco no processo dialdgico e critico
entre estudantes e professores (ALBINO e LIMA, 2010).

Foi nesse contexto, no qual algumas instituicdes publicas de ensino trabalhavam com
perspectivas de insercdo participativa dos jovens nos processos escolares de ensino, que a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) de 1961 instituiu o chamado “ensino
médio”. A etapa consistiria no estabelecimento de equivaléncia entre trés tipos de formagao
diferentes: o ensino secundario, de educacdo escolar®®; os cursos profissionalizantes,
majoritariamente protagonizados no pais pelo setor industrial; e os cursos normais de formacéo
de professores (DALLABRIDA, 2014, p.409).

Contudo, ao passo que as experiéncias diversificadas®® das escolas publicas de ensino
médio ganhavam félego no inicio dos anos 1960, elas também se tornavam alvo de um discurso
que assinalava mais uma vez o “perigo comunista” — agora também informado pelo levante da
figura dos jovens na cena politica e cultural do Ocidente. Pensadores apontam um programa de
fragilizacdo institucional que estigmatizava questdes curriculares, métodos, praticas, pessoas
ou o0 préprio espaco das unidades de ensino enquanto indicios de conspiracdo comunista
(PORTELA, 2020. p.31). Discursos esses fortemente alardeados nos meios de comunicacao,
que vieram a somar-se a outros elementos na consolidacdo da escalada golpista. Nesse cenario,
com o Golpe Militar de 1964, as instituicdes de ensino publicas, em especial as de nivel médio
e superior, foram objetos imediatos e constantes de perseguicdes®? — foram fechadas, passaram

por invasoes e tiveram professores e estudantes assediados, presos, torturados, assassinados e

8 Como sera abordado no Capitulo IV, a separacéo fisica e moral dos colégios, a aplicacdo de um regime
disciplinar sobre os corpos, a divisdo por turmas seriadas em um conhecimento disciplinar e sob a tutela de um
professor qualificado para lidar com a psicologia das classes etérias, sdo alguns dos aspectos que caracterizam a
instituicdo escolar moderna (ARIES, 1981).

61 A esse respeito, como bem lembrou Altair em contribuicéo a este texto, vale mencionar o caso de projetos em
escolas de ensino médio da rede pablica no &mbito da Secretaria (SEEDF). Por exemplo, com a aplicagdo de acdes
da Universidade de Brasilia (UnB) junto ao Centro de Ensino Médio da Asa Norte (CEAN) e de experiéncias
pedagdgicas e cursos que fugiam ao ensino tradicional em escolas como Setor Oeste e Elefante Branco. Para mais,
ver: PORTELA, 2020.

62 por exemplo, a sede da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) em Séo Paulo fora incendiada na madrugada do
dia 31 de marco para o dia 1° de abril de 1964, e cinco meses depois extinta pelo regime, ja no dia 13 de abril se
deu a primeira invasdo policial e intervencdo na Universidade de Brasilia (UnB), que voltou a ser violentamente
invadida em 1968.
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exilados. Especificamente, as préaticas renovadoras e as escolas vocacionais tornaram-se alvos
diretos, sendo que com o Ato Institucional n°5 em 1968, “muitos colégios renovadores [e
também vocacionais] foram fechados e alguns de seus diretores, perseguidos e presos”
(DALLABRIDA, 2017, p.200).

O Regime Militar (1964-1985) apresentou trés caracteristicas marcantes no que toca a
administracdo do ensino: a instauracdo de uma filosofia civica que fosse homogeneizadora das
praticas escolares; a privatizacdo da oferta, principalmente no ensino béasico; e a busca por uma
relacdo direta entre trabalho e educacdo. Quanto a este ultimo aspecto, em 1971, o ensino médio
passa a se chamar “2° grau” (através da Lei n® 5.692 de 11/08/1971), reorganizagdo que fundiu
todas as trés modalidades que estavam em voga, tornando a etapa obrigatoriamente
profissionalizante e de carater terminal. Recuperando-se o foco na formacdo de mao de obra,
tal mudanca se deu de acordo com um modelo estadunidense chamado de “comprehensive
school”, que fora tragado e investido no Brasil pelo Banco Mundial (ZIBAS, 2005a, p.1069)%3.

Apesar do aumento na construcdo de unidades publicas e privadas, a evasdo e a
dificuldade de conclusdo na etapa aumentaram significativamente. A reforma fora
implementada de supetdo, estudantes tiveram suas formacgdes modificadas no meio do processo
escolar, incluindo a necessidade de deslocamentos urbanos novos e indisponibilidade de
profissionalizacGes que corresponderiam a seus interesses. O acesso ao ensino superior ficara
mais distante e as classes médias resistiam em dar aos filhos 0 mesmo destino direcionado as
classes baixas. Assim, em 1982, menos de dez anos depois, uma nova reforma revogou a
obrigatoriedade do carater profissionalizante (através da Lei n° 7.044, de 18/10/1982) —
consolidando o reforgo da antiga divisdo de classes na formagao dos jovens.

A partir da redemocratizagéo que se inicia em 1985, mais uma vez se fortaleceu o debate
nacional em prol de se conferir um sentido proprio a etapa, que fosse educativo (ndo meramente
instrutivo) e de finalidade social (de promocéo cidada e insercdo comunitaria das escolas nos
territorios). Periodo em que a compreensdo de uma identidade dos adolescentes ganhou
centralidade para as problematicas académicas (SPOSITO, 1997), escolares e legais, de modo
gue a questdo do jovem e das juventudes passou a conformar os termos das reformas que se
seguiram. Essa foi a tbnica do debate que embasou a reinstituicdo do ensino médio como parte
da educacdo béasica no ambito da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, conhecida por
LDB.

83 “Essa focalizagdo no mercado parecia ‘cair como uma luva’ para a solu¢do do problema criado pela crescente
pressdo a expansao de vagas nas universidades publicas, pressao exercida, na época, por setores médios até entdo
alijados do ensino superior.” (ZIBAS, 2005a, p.1069).
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No inicio dos anos 1990, um aporte financeiro do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) promoveu o desligamento entre o ensino técnico e o ensino médio
regular, atravessando a discussao politica interna. Nos novos vieses postos pelo Banco Mundial
ao Brasil e a outros paises entdo colocados como terceiro mundistas (CASTRO, 2019), caberia
ao Estado ndo mais ofertar o ensino, mas garantir a qualidade através de exames e avaliacGes
externas (ZIBAS, 2005a, p.1070). Na nova ldgica pregada, o ensino escolar deveria ser
particular — pautando-se no modelo neoliberal chileno —, e estudantes e responsaveis passaram
a figurar enquanto “clientes” de uma prestagao de servigos, de tal forma que gestores escolares
e professores foram colocados na posic¢do de prestadores de servigcos a serem avaliados. Em tal
cenario, passou a imperar uma cultura de avaliagdes de larga escala do ensino®, e os debates
sobre a funcdo da educacéo escolar, qualidade do ensino e condi¢Bes escolares passaram a ser
expressos em termos de indices avaliativos e rankings nacionais e internacionais.

Ja em 1998, houve dois marcos na institucionalizacdo do ensino médio. Foi criado o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem: Portaria MEC n° 438, de 25/05/1998), que
estabeleceu pela primeira vez um “padrao de referéncia (...) para o término da educagao basica”
(CASTRO e TIEZZI, 2005, p.132) no Brasil, e foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCEM: Resolugdo CEB n° 3, de 26/06/1998).

A redagdo final das Diretrizes foi atribuida a sua relatora, Guiomar Namo de Mello, ela
ndo teria considerado as criticas que fundamentavam o debate publico nacional, de tal forma
que a publicacdo do documento afastou a comunidade universitaria e escolar do processo de
institucionalizacdo da reforma de 1998. O texto contou com um hibridismo vocabular
caracterizado pela inser¢do emblemaética de conceitos caros aos debates progressistas da época,
mas como forma de afirmacdo das concepgdes entdo postas pela perspectiva reformista das
instituicbes multilaterais (ZIBAS, 2005a, p.1073). Essa estratégia politica discursiva foi
chamada por estudiosos da Educagio por “inferno semantico”® e marcou a compreenséo
académica sobre as reformas de educacao que se seguiram de entdo. Aspecto que revela que na
seara das disputas politicas que envolvem a organizacdo da educacdo basica no Brasil, as

palavras sao um campo de batalha privilegiado.

6 Viés que passou a imperar primeiro no ensino superior como consta em uma vasta bibliografia antropoldgica
inglesa sobre o tema, para mais ver: STRATHERN, 2000.

8 “Em certo sentido, o documento criou o que Verissimo, em 2002 (apud Frigotto & Ciavatta, s.d.), chamou de
“inferno semantico”, segundo o qual os significados partilhados por uma literatura progressista sdo sutilmente
enviesados (ou tornados “hibridos”, como aponta Lopes, 2002a), procurando legitimacéo ao embaralhar os campos
politico-ideoldgicos, confundindo a critica.” (ZIBAS, 2005b, p.26).
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No caso das Diretrizes de 1998, foi expresso o valor de contextualizacdo do ensino a
realidade dos estudantes, sendo oficializadas também as noc¢des de protagonismo juvenil e de
preparacdo para o trabalho e para a cidadania enquanto fatores a serem trabalhados por todas
as disciplinas. Ainda, a interdisciplinaridade foi colocada em plano central, bem como foi
conferida a autonomia escolar para a organizacdo curricular. Em contraposicdo a essas
perspectivas entdo postas no debate nacional, foi oficializada a linguagem — sem atribuicéo de
créditos autorais e sem denominacao devida — da vertente tedrica de ensino e avaliagdo chamada
de pedagogia das competéncias, que traca “habilidades” e “competéncias” enquanto objetivos
centrais das praticas de educacdo. Esse vocabulério foi instituido nos documentos oficiais,
especialmente, através de um escalonamento chamado por Teoria de Resposta ao Item (TRI) e,
ao longo das décadas que se seguiram, enraizou-se na construcdo de matrizes de avaliacdo de
larga escala e exames seletivos, por exemplo, na realizacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB) instituido no pais desde 1990, na matriz de referéncias do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) instituido em 1998, e na validacdo dos itens do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes aplicado desde o ano 2000. Contudo, sem um debate
académico e escolar que o amparasse, também passou ao largo da formacéo de professores e da
producdo dos curriculos das unidades federativas.

Por fim, as Diretrizes de 1998 foram seguidas pela publicacdo dos Parédmetros
Curriculares Nacionais no ano 2000, oferecendo uma primeira referéncia nacional a ser
ferramenta de elaboracgéo dos curriculos dos sistemas de ensino.

Ja a partir de 2003, com a posse do Presidente Lula e do Ministro da Educa¢do Fernando
Haddad inaugurou-se a abertura de um debate amplo sobre ensino médio e ensino técnico
(ZIBAS, 2005a, p.1080), sendo promovida uma série de foéruns, seminarios, oficinas,
publicacbes de coletaneas. O que reaproximou académicos das universidades brasileiras e
membros das comunidades escolares da construcdo das politicas para a educacdo. Nesse
cenario, a formagéo para o trabalho passou a se ancorar em outros matizes teoricos, ganhavam
proeminéncia as ideias formacdo humana integral, especialmente contidas nos conceitos
técnicos de omnilateralidade e de politecnia enquanto ferramentas pedagogicas de oposi¢do a
perspectiva de formagdo do trabalhador alienado. Tais vertentes fundamentaram, em 2004
(Decreto n°5.154, de 23/07/2004), a possibilidade de integracao entre o ensino médio regular e
0 ensino técnico-profissional quando este fosse ofertado a jovens em idade escolar. A
perspectiva tinha fonte teérica gramsciana e foi o cerne para mudangas nas institui¢ées publicas

gue ja trabalhavam com ambas as modalidades. Nesse momento, hd um deslocamento histérico
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da caracterizacdo da oferta dual sempre em tensdo na historia nacional em direcdo a uma
concepgdo de escola média unitaria em que a formacao para o trabalho estivesse no cerne da
construcdo do conhecimento escolar, especialmente, sendo abordado curricularmente enquanto
um valor social em disputa. Posteriormente, tal perspectiva embasou a construcdo dos Institutos
Federais (IFs) ainda durante a gestdo Haddad frente ao MEC.

Para entendermos melhor esse ponto de mudanga pode-se dizer, em suma, que desde a
Reforma Capanema, tal dualidade contou com um ator institucional central, a industria. Através
da Confederacdo Nacional da Industria (CNI), a partir da década de 1940, conformou-se um
sistema de ensino paralelo, como um “amalgama entre o publico e o privado” (LOPES et all,
2016, p.559) com a criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e do
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). De tal forma que, durante todo o
periodo aqui descrito, esses foram os protagonistas da oferta do ensino técnico e profissional
no pais — o que se intensificou ainda em 1997 com do Decreto n°2.208 de 17/04/1997, que
permitiu cursos rapidos e aligeirados na oferta privada. E somente a partir de 2004, com a nova
perspectiva do ensino integrado, que o Estado figura enquanto um ator de destaque na garantia
dessa oferta e realiza uma transformacéo qualitativa na modalidade. Desde entdo, até por volta
de 2018, foi incentivado que os sistemas estaduais publicos de ensino que contassem com
instituicOes de educacdo profissional passassem a ter seus programas revistos, para que tais
unidades trabalhassem junto as escolas de ensino regular dos estudantes. E, em 2008, escolas
técnicas federais ja existentes foram transformadas em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia (IFs), com autonomia de equiparacdo universitaria. Assim, foi integrado o ensino
profissional e técnico as praticas pedagogicas de seus cursos de nivel médio e superior.

Em 2009, o Ministério da Educacdo (MEC) langou o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI), para disponibilizar apoio técnico e financeiro direto as unidades escolares cujo
trabalho estivesse voltado a execucdo de projetos pedagogicos que abarcassem temporalidades,
metodologias e correlagdes disciplinares diversas. O conceito de inovagéo estabelecido pelo
programa estava vinculado ao fomento de atividades que, no interior dos sistemas de ensino
dos entes federados como um todo ou das préprias unidades escolares, produzissem uma
reorganizacdo curricular préopria. O objetivo era o de apoiar propostas locais que partiam das
atuacdes dos jovens estudantes e dos/as professores/as inseridos no processo escolar. A
proposta incentivou a autonomia das unidades escolares em construirem novos tempos de
promocao do ensino a partir de arranjos curriculares com maior significacéo local, promovendo

a contextualizacdo comunitéria do ensino escolar. Por outro lado, a medida também ampliou a
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possiblidade da atuacdo de institutos privados junto aos sistemas publicos de ensino e
diretamente nas escolas — por exemplo o Instituto Unibanco. De tal forma que o poder de
defini¢do de um valor de “inovagdao” das praticas escolares admitiu nesse momento uma
especifica ambiguidade: entre a autonomia pedagdgica escolar e a presenca e exercicio dos
institutos privados no ambiente escolar®®.

Considerando os estudos e programas desenvolvidos entre 2003 e 2010°%7, o MEC
apresentou uma proposta, em 2011, ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que aprovou a
atualizacdo das Diretrizes Curriculares para o ensino médio (DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2012).
Os elementos que estavam no centro do debate diziam respeito a: conferir uma identidade
institucional ao ensino médio; instituir a perspectiva da formacéo integral do sujeito — como
fim da dicotomia historica do ensino divido em classes sociais; reverter indices elevados de
evasdo, distorcdo idade/série e reprovacdo na etapa®®; trabalhar concepcdes tedricas pautadas
pela nocéo de identidade cultural®. Passou-se a imperar também uma definicdo do valor social
da escola a partir das questdes que seriam proprias as juventudes. Nesse Ultimo sentido, estava
posta a imagem de uma escola que deveria atender aos “interesses” dos jovens enquanto sujeitos
“protagonistas” do processo educacional, e que respondesse aos desafios colocados pelas
juventudes em sua diversidade e em seu contexto socio-histérico.

Para ressaltar as mudancas advindas desse periodo, recupero o desenvolvimento das
problematicas curriculares até aqui tracadas. A orientacdo propedéutica, para exames de acesso
ao ensino superior, foi ponto basilar e tensionado ao longo da histéria de conformacédo de uma
funcdo social do ensino escolar para jovens. Entretanto, na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de

1996, esse ndo foi 0 objetivo posto para 0 ensino médio. A lei trouxe apenas que a formacéo

% Nesse sentido, meu interlocutor recorrente, Altair, chamou a atengdo para uma disputa de paradigmas que passa
a ser mais contundente no MEC com a gestdo de Haddad. Em suas palavras, 0s institutos privados mantiveram
uma interlocucéo enorme com o MEC e o Ministro especialmente com a criacdo do Todos Pela Educacéo (TPE)
a partir de 2006, construindo uma comunidade epistémica que formulou uma proposta de reforma que gerou a
BNCC e se colocou como concorrente do paradigma do ensino médio unitério.

67 A esse respeito, em revisdo a este texto, meu interlocutor de campo, Altair, também teceu uma observacéo de
que, com a aproximacdo do Ministro Haddad aos institutos privados houve uma mudanga de quem produzia
conhecimento educacional. A partir de 2006, além dos institutos publicos, o consércio educacional privado do
Todos Pela Educagdo (TPE) também passa a alimentar os dados que embasam as novas politicas de educacéo.

6 Considerando a meta n° 3 para o ensino médio do Plano Nacional de Educagdo 2011-2020 (PNE: BRASIL,
2011), a evasdo e a retencdo escolar no ensino médio se tornaram um problema central de gestdo da etapa. A
matricula e a oferta cresceram na década de 1990, mas a matricula dos jovens de 15 a 17 anos ainda era de metade
do contingente censitario, e a frequéncia, a adequagdo idade-série e a conclusdo eram, em um conjunto liquido,
reduzidas a pelo menos 24% do total de estudantes matriculados (MOEHLECKE, 2012, p.43; MEC, 2013, p.146).
8 As Diretrizes de 2011 trazem um vocabulario cuja expresséo tedrica vai ao encontro dos criticos das diretrizes
de 1998, priorizando a categoria “diversidade” — cultural e social — para abarcar o desafio das trajetdrias diversas
gue poderiam ser fornecidas pelas unidades de ensino na formacéao dos estudantes; e diminuindo a forca da légica
da “flexibilidade” presente nas diretrizes anteriores enquanto valor de individuagdo para a formagdo do
trabalhador.
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béasica deveria se aprofundar com vistas ao prosseguimento dos estudos, mas o foco estava na
formagéo, ndo aparecendo a nocdo de preparacdo avaliativa. Contudo, com a crescente
privatizacdo da oferta nos anos militares e nos primeiros governos democraticos da década de
1990, intensificou-se uma quase exclusiva preparacdo para o vestibular, tornando-se essa a
tonica da etapa nas décadas de 1990 e 2000. Foi apenas a partir de 1998 e, principalmente, do
ano de 2004, com a larga extensdo da oferta de vagas nas escolas publicas, estaduais e distritais,
nas modalidades regular e integrado, e ainda com o investimento governamental no potencial
democratizador do Enem (CASTRO e TIEZZI, 2005, p.134), que a etapa passou a ganhar
contornos curriculares proprios, discerniveis e absorvidos pelas unidades escolares.

Assim, em 2011, o ensino médio ja era mais amplamente reconhecido enquanto parte
da formacdo bésica. Considerando resumidamente o processo de instituicdo durante a
democratizacdo de 1988 a 2016, a oferta universal do ensino médio e seu curso obrigatorio
foram primeiro assinalados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB: BRASIL, 1996)
para uma extensdo progressiva e, em 2009, a lei foi alterada para a garantia da oferta universal
gratuita. Entre 1996 e 2002, o aumento de matriculas na etapa passou de 50% e, em 2003, o
entdo instituido Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB)
direcionou especifica “fonte estavel de recursos para a escola média” (ZIBAS, 2005a, p.1079).
Contudo, foi apenas em 2013 que sua oferta universal gratuita como dever do Estado e como
parte da organizacdo da educacdo basica foi determinada na LDB. No percurso descrito,
considerando o crescimento das escolas particulares e ampliacdo do carater do Enem, também
foi enraizada a demanda e compreensao social da etapa enquanto orientada para o vestibular.
Contudo, quero frisar que, com as novas Diretrizes de 2011, foi especialmente conferida uma
identidade escolar ao ensino médio, perspectiva que propunha afastar a atribuicdo de uma fase
meramente transitoria e dedicada a fins seletivos, mas fortalecer a nogédo de escolariza¢do dos

jovens.

2. A Reforma de 2016 (2012-2022)

Em 2012, periodo em que ocorria a publicagdo das Diretrizes de 2011 (DCNEM:
MEC/CNE/CEB, 2012), foi formada na Camara Federal uma comissdo especial (Comissdo
Especial para Reformulagdo do Ensino Médio - CEENSI) destinada a promover estudos e
proposi¢Oes para uma nova reformulacdo do ensino médio. Teria sido através desse espaco que
os atores privados teriam conseguido articular, fora das discussfes dos Féruns Nacionais de

Educacédo, para fazer valer as propostas concorrentes ao que até entdo vinha se efetivando no
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MEC — no caso, como vimos, 0 ensino médio unitario (trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura)
e 0 ensino profissional e técnico politécnico.

No relatério da Comissdo, foram apresentadas sugestbes de alteragdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). O projeto de lei (Projeto de Lei n°6840-
AJ2013) que resultou dessa comissdo se tornou objeto de estudos de um grupo de trabalho
formado em 2015 no &mbito do Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed)™.
Tendo sua formacdo patrocinada pelo fundo privado Itai BBA, o grupo foi formado por
representantes das secretarias de educacéo de todos os estados e Distrito Federal em articulacéo
com atores representantes também de institutos bancérios e do terceiro setor, tais como o
Instituto Ayrton Senna. O GT formulou outro projeto de lei substitutivo ao primeiro, mas que
ndo chegou a ser apreciado no plenario da Camara Federal.

Entdo, através da comissdo do CEENSI e na formacdo do GT no ambito do Consed,
esses institutos de fundo privado promoveram uma autoridade discursiva sobre como deveria
ser 0 ensino médio no pais, autointitulando-se como “especialistas” de educagdo. Se, como
vimos, esses atores ja tinham tracado uma trajetoria de articulagdo junto ao MEC ainda durante
as gestdes Haddad (2005-2012) e Mercadante (2015-2016), a partir de 2015, eles estiveram a
frente de formacdes, distribuicdo de materiais e organizagdo de espagos para a concepcao das
formulacGes e implementagdes pelos sistemas de ensino do que mais a frente viria a ser
chamado por Novo Ensino Médio.

Os textos elaborados nessas articulacdes que ocorreram entre 2012 e 2015 colocavam
em evidéncia a evasao e a distorcdo idade-série como problemas centrais da gestdo do ensino
médio, e traziam como solucdo a nocdo de que a escola média precisaria oferecer um sentido
aos jovens. Argumentava-se que os contetdos disciplinares e as metodologias do ensino escolar
ndo atendiam aos anseios de uma geracdo da era da informacéo, conhecedora e inserida em um
mundo tecnoldgico, bem como ndo atendiam a uma formacéo a ser demanda pelo mercado de
trabalho com o qual os jovens iriam se deparar no futuro. A partir desses discursos de
justificacdo de uma necessidade de mudanca da etapa, quatro elementos se destacam nas
proposi¢cdes desenvolvidas: a preocupagdo central com uma certa nogdo de flexibilidade

curricular; a definicdo da ampliagdo do tempo escolar dedicado & etapa; a insercao de oferta de

0 Foi neste momento e espago que o entdo Secretario de Estado de Educacdo do Distrito Federal e o Diretor da
DIEM/SEEDF comecaram a participar das discussdes sobre o que depois viria a ser chamada de reforma do ensino
médio ou Novo Ensino Médio. O Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo foi fundado em 1986 como uma
associacao civil de direito privado e sem fins lucrativos para representar os/as Secretarios/as estaduais e distrital
de educacdo e atuar na construcio e implementacdo de politica publica de educagdo (Fonte:
https://www.consed.org.br/download/estatuto).
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educacdo profissional e técnica na grade do ensino médio, que deveria entdo ser de tempo
integral; e a focalizacdo na ideia de “projeto de vida” enquanto objeto definido e significativo
da funcdo do trabalho pedagdgico escolar — os projetos de vida dos estudantes estariam
relacionados ao exercicio de se fazer escolhas de estilos de vida em meio a reflexdes sobre os
contextos presentes em prol também de um objetivo futuro.

Com a posse do Governo Interino da RepUblica Federativa do Brasil em maio de 2016
e, depois, com a posse definitiva de Michel Temer em 31 de agosto de 2016, evidenciou-se um
alinhamento entre a pasta do novo governo, segmentos do legislativo e de secretarias estaduais
e distrital, bem como de organismos de fundo privado nessa pauta de reorganizacdo da etapa:
em 22 de setembro de 2016 foi deflagrada uma reforma do ensino médio através da Medida
Provisdria n°746 (BRASIL, 2016). A Medida foi interpretada como antidemocratica e
simbolizou um marco fundante da Reforma no pais, sendo frequentemente referida nas disputas
de legitimacdo das legislacdes e politicas publicas que dela se desdobraram (SANTOS e
GARDIN, 2021). Bem como sua pauta era estranha aos segmentos escolares e mal-recebida por
académicos, configurando-se a partir de entdo um hiato significativo entre tais setores e aqueles
gue promoviam a institucionalizacdo da Reforma.

A Medida também ganhou evidéncia por ter sido uma das primeiras acdes do governo
Michel Temer — que assumiu um carater reformista no seu discurso de posse — inserido na
configuragdo de um golpe juridico-midiatico-parlamentar dado contra a Presidéncia da
Republica. Em reacdo de rejeicdo imediata a proposta, lida como um ato autocratico e sem
debate com a sociedade civil, nas semanas seguintes a publicacdo da Medida, mais de 1100
escolas’ de ensino médio foram ocupadas’?> em 22 estados brasileiros e Distrito Federal, além
de escolas de ensino técnico do estado de S&o Paulo.

Diante da reacdo, o MEC investiu, a partir de 2016, em propagandas de video veiculadas
na televisdo e outros aportes de transmissao televisiva e na internet, voltadas a estudantes
secundaristas. O material foi encenado por pessoas que pareciam jovens, e falavam sobre
“querer”, “participar” e “aprovar”’ a Reforma em vistas do estudante poder “escolher o que
estudar”. Os videos ficaram conhecidos como algo idilico no tocante as possibilidades de
escolha prometidas aos estudantes’®. Nesse mesmo contexto, o Ministério também investiu, em

sua pagina na internet, na construcdo de perguntas e respostas que tocavam nos pontos mais

1 Fonte: www.politize.com.br/ocupacoes-de-escolas-entenda/.

2 Para referéncias sobre o fendmeno das ocupagdes ap6s o anuncia da reforma de 2016, ver: ALVIM e
RODRIGUES, 2017 e COTTING TEIXEIRA, 2020.

73 Estratégia que foi também bastante veiculada durante o Governo Bolsonaro (2019-2022).
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rechagados pela sociedade civil. Buscando legitimidade em um valor de inovacéo, as estratégias
de convencimento voltadas aos jovens secundaristas foram acrescidas da expressdo “Novo
Ensino Médio”".

Por fim, a Medida Provisoria de 2016 foi sancionada ao fim de sua tramitacdo no
Congresso Nacional em 16 de fevereiro de 2017 sob o ordenamento da Lei n® 13.415/2017,
trazendo a prerrogativa de uma alteracdo curricular que se daria a partir da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) em formulacdo naquele momento.

2.1. A Base curricular (BNCC) para o ensino médio

Em seu texto original, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 trouxe que o curriculo
de educacdo bésica deveria ser composto de uma base nacional comum e uma parte
diversificada™, que contemplasse questdes locais nas unidades escolares e sistemas de ensino
(BRASIL, 1996, Art. 26). No primeiro caso, a lei indicava que houvesse colaboragéo entre os
entes federativos para a fixagdo de contetidos minimos que garantissem uma “formagao basica
comum” (idem, Art.9°, inciso IV).

A ideia de uma Base nacional comum ou Base curricular comum ja fundamentava as
politicas curriculares do MEC no sentido de se “assegurar a formagdo basica comum”’® no
Brasil. Nessa linha, foi executado o Programa Curriculo em Movimento’’ que, a partir de 2009,
estabeleceu um calendario de estudo dos curriculos ja implementados nos sistemas municipais
e estaduais com fins de valorizar as experiéncias locais na promogéo de uma identidade nacional
para a formacéo basica. E importante destacar que a proposta era de que as visdes curriculares
praticadas no pais serviriam de orientacdo a producdo de uma discussao nacional sobre as
referéncias de contelidos basicos.

Entretanto, a partir de 2013, passou a ser empreendido no cenario nacional a
transformacéo do indicativo de parte da formacéo escolar ser composta por uma base nacional
comum em um objeto definido e em um imperativo de construcdo. Nesse ano, foi central a
atuacdo da Fundacdo Lemann na promogéo de seminarios no Brasil —em parceria com o Grupo
Abril (Fundagdo Victor Civita) e com o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de

Educacéo (Consed) — e nos Estados Unidos, em parceria com a Universidade de Yale. Tais

4 Em uma andlise dos discursos presentes em uma das peliculas, Souza (2020), traz que o termo “Novo” é
empregado para dar tal roupagem a questdes anteriormente em tensao no cenario nacional.

s Uma discussdo especifica sobre a parte diversificada do curriculo prevista na LDB serd tracada no Capitulo 11
desta tese.

6 Fonte: http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422.

T A partir deste Programa, a Secretaria de Educacdo do DF (SEEDF) promoveu a construgdo do Curriculo em
Movimento da rede publica do Distrito Federal, que ainda serd abordado no presente capitulo.
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seminarios culminaram na formacao de uma associagdo chamada Movimento Pela Base (MPB)

que entdo empreendeu a construcdo de uma base curricular nacional:

Segundo Andrade, Neves e Piccinini (2017), os articuladores do MPB séo as organiza¢Ges
que compdem o chamado ‘terceiro setor’, além das organizacBes privadas, que agem
representando os interesses de banqueiros e empresarios, no qual, um dos principais atores
influentes no meio educacional é a Fundacdo Lemann, que atua, desde 2002 produzindo
politicas, estudos e materiais para supostamente ‘auxiliar’ na melhoria da qualidade da
educacdo. (FERREIRA e SANTOS, 2020, p.200).

Formava-se, assim, uma rede de conhecimentos protagonizada por ‘“fundagdes
‘familiares’ empresariais, e/ou supra empresariais”’®, cuja legitimidade de atuagio junto aos
entes federados se deu através do Consed e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao (Undime).

Diante desse histérico apresentado, considerando a literatura especifica, analiso que
toda essa movimentagédo ressignificou a nocdo posta em 1996 na LDB acerca da formacao
basica comum, no caso, em direcdo aos termos de outra politica ptblica de educagdo entdo
aplicada nos Estados Unidos em 2010. Trata-se do Common Core State Standards Iniciative
que estabeleceu um nacleo comum de parametros seriados de aprendizado em lingua inglesa e
matematica para os estudantes em idade escolar. Foi nesse contexto que a figura da Base
Nacional Comum Curricular nasceu no Brasil em 2013, enquanto um documento de formas
definidas, a estabelecer as expectativas de aprendizagem dos estudantes, e enquanto um objeto
de determinacdo legal, urgente e necessario para a instituicdo de uma educacao basica que
viesse a atender parametros de qualidade a serem verificados por avaliacdes de larga escala —
por exemplo, internacionalmente, pelo Programa Internacional de Avaliagcdo de Alunos (Pisa)
e, nacionalmente, pelo indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb). Concluo que tal
giro interpretativo foi acionado como se fosse essa a concepc¢do anteriormente determinada na
LDB 1996.

Nessa linha, diferentemente da perspectiva anterior que vigorara no MEC, tal como
vimos acerca do Programa Curriculo em Movimento, a nogdo da Base passou a se firmar
enquanto um documento central que pautaria as experiéncias curriculares dos sistemas de

ensino e das escolas e ndo o contrario. Em 2014, a pauta da Base comegou a figurar no Plano

8 “Itan, Natura, Ab Inbev, Grupo Globo, Odebrecht, Braskem, Credicard, Procter & Gamble, Shell, Consércio
LIDE, Suzano Celulose, Samsung, Playstation, Avon, Dudalina, Englishtown, Citibank, Nestlé, Odontoprev,
Oracle, Droga Raia, Boeing, Souza Cruz, [...]” (ANDRADE; NEVES; PICCININI, 2017, p. 8 apud FERREIRA e
SANTOS, 2020, p.200).
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Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014) e, em 2015, sob a gestédo de Aloizio Mercadante no
Ministério da Educagdo (MEC), passou a ser priorizada, formulada e ent&o disponibilizada em
um documento preliminar. Momento em que foi organizada uma mobilizacdo de discussédo do
texto pelo Ministério no interior das escolas do pais e que contou com uma contribui¢do massiva
via plataforma digital°.

Em maio de 2016, uma segunda versdo do documento foi disponibilizada para debate,
sendo promovidos seminarios estaduais organizados ja pelo Consed e Undime. Em abril de
2017, foi entregue a terceira e final versdo pelo MEC ao Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), mas o texto ndo foi bem recebido e ndo foi reconhecido pela comunidade académica e
segmentos das comunidades escolares. Tais atores sociais interpretaram largamente que a
ultima publicacdo destoava dos textos anteriormente submetidos ao respaldo do debate
democratico (VALLADARES et all., 2016; COMPIANI, 2021; AGUIAR e DOURADO, 2018;
HEINSFELD e SILVA, 2018). Assim, o Conselho enfrentou protestos e boicotes nas audiéncias
publicas programadas, mas assim mesmo o documento foi aprovado pelos conselheiros
(MICHETTI, 2020).

Ao final de 2018, o MEC homologou a Base curricular (BNCC) para o ensino medio,
mas seu processo final de publicagdo, marcado por contestaces de profissionais da educagédo
e estudantes aos pressupostos pedagdgicos do texto e a efetiva participagdo civil na redacéo,
assinalou conflitos e desconfiancas de efeitos locais nas escolas publicas. Uma das criticas era
a de que o texto consolidava uma proposta de “estreitamento curricular”® (FREITAS, 2012, p.
390) que seria propria ao fortalecimento das determinagdes privadas sobre a administracao
publica da educacdo basica no pais. Nessa linha, tanto o texto final da Base curricular (BNCC),
quanto a Reforma do ensino médio de 2016, tiveram sua legitimidade disputada através do

enquadramento de que seriam expressdes de um contexto historico de restricdes democraticas®’.

2.2. TensOes na gestdo democratica do ensino publico
Abordo, rapidamente, alguns elementos que marcam o mencionado quadro de disputas
no que tange as referéncias sociopoliticas de uma gestdo democratica da educacdo no Brasil.

Trata-se de elucidar elementos outros que, entre 0s anos de 2012 e 2018, compuseram o0 cenario

9 Neste contexto, considerando a primeira e a segunda consultas, as escolas da rede plblica do DF contaram com
a participacao de seus/as professores/as, em reunifes pedagogicas internas e com a insercao desses resultados no
site especifico disponibilizado pelo MEC.

8 E necessario destacar que essa critica ndo foi compartilhada pelos atores na DIEM no alcance desta etnografia,
ndo houve ecos dessa acep¢do entre meus interlocutores, que viam na proposta do novo curriculo a possibilidade
de se estender ou aprofundar conhecimentos e aprendizagens oriundas das tradi¢Ges disciplinares ja em voga.

81 Enquadramento ndo compartilhado por meus interlocutores imediatos na DIEM, como veremos no Capitulo I1.
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de tensGes que influenciou a historia de instituicdo da Reforma de 2016 e da Base curricular,
tracando também um recorte mais recente no Distrito Federal.

A pauta da gestdo democratica do ensino permeou a construcdo da recente
redemocratizagio no Brasil (PERONI, 2012; MAGRONE, 2016)%. Contudo, o principio de
autonomia da escola publica, administrativa, pedagogica e financeira, vulnerabilizou-se frente
a estruturas de poder de longa duracdo e de ldgicas de mercado que ndo garantem “que a
predominancia dos interesses dos atores locais no interior do espaco escolar ira, por si so,
assegurar a democratizacdo das decisdes em seu interior, preservando a dimenséo publica da
instituicao escolar.” (MAGRONE, 2006, p. 369).

Nesse sentido, pesquisadores convergem na identificacgdo de um cenério de
continuidades na instituicio de um modelo gerencial®® da administracio publica — desde o
mandato do presidente Fernando Henrique (1994-2001) — que correspondeu a aberturas a “um
padrdo de gestdo em parceria com grupos econdomicos” (FIERA, 2017, p.1) no ambito do
Ministério da Educacdo e de governos estaduais e municipais. Tais acenos de parceria sdo
encampados também, a partir da experiéncia dos “charters” e “vouchers” estadunidenses, por
aliancas entre grandes grupos empresariais®*, com énfase em fundacdes, fundos bancéarios e
grandes grupos educacionais privados, na promocdo de modelos de gestdo da educacgdo
(BURGOS e BELLATO, 2019) e da escola publica®.

Desse modo, durante o periodo democratico de 1988 a 2016, diversas propostas de

gestdo escolar se espalharam pelos municipios e estados brasileiros na forma de “contratos de

8 A Constituicdo Federal de 1988 traz a gestdo democratica do ensino publico enquanto um principio de
ministracdo do ensino (BRASIL, 1988, Art.206, inciso VI) e a literatura no ambito da Educacdo no Brasil
(PERONI, 2012; MAGRONE, 2006) aponta para uma diversidade de interpretacdes e negociacfes sobre esta
noc¢do e a vincula, em linhas gerais, a trés pontos especificos: a construcdo da autonomia dos entes federativos na
gestdo de seus respectivos sistemas de ensino; ao principio da autonomia pedagégico-administrativa e financeira
das instituicBes de ensino; e a garantia de instancias formais de participacdo da sociedade civil na formulacéo e
implementacéo de politicas publicas, legislacGes, diretrizes, normativos.

8 A ideia de modelo gerencial é abordada pelo doutor em Administragéo Publica, Mauricio Almeida Prado (2011),
no &mbito da reforma educacional inglesa que se deu no governo de Margareth Thatcher (1979-1990). Tratou-se
de um “contexto que permitiu a estruturagdo da nova arquitetura institucional, a partir de teorias econdmicas e
administrativas, era de forte descrenga publica em relagdo a qualidade do sistema publico de educagdo basica”
(p.262). Trata-se de “um mix eclético de ideias e praticas vindas da administragdo empresarial e da economia das
organizacOes trazidas para a gestdo publica por meio de consultores, académicos, agéncias internacionais,
servidores publicos seniores e politicos” (Idem).

8 Uma dessas ramificacdes nacionais é o movimento Todos Pela Educagdo, Organizacdo da Sociedade Civil de
Interesse Publico - OSCIP, que tem como mantenedoras o Instituto Unibanco, Fundagdo Bradesco, Fundacao
Lemann, Instituto Peninsula, Itad Social, Vivo, Natura, Milu Villela (herdeira de banco - que atua em defesa do 3°
setor e estava ligada ao Itad Cultural) e Marcelo Kishimoto (ex-executivo do Itad) (Fonte:
www.todospelaeducacao.org.br/pag/o-todos/#bloco_76).

8 Um exemplo é o Programa Jovem de Futuro que teve inicio em 2007. Recomendado pelo MEC (PERONI e
CAETANO, 2016), o programa consistiu na parceria do Instituto Unibanco com diferentes Secretarias Estaduais
de Educacdo, tendo como foco o conceito de “Gestdo Escolar para Resultados de Aprendizagem” (Fonte:
jovemdefuturo.org.br/o-que-e/) nas escolas publicas de Ensino Médio.
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gestdo, termos de cooperacdo, PPPs (Parcerias Publico-Privadas), que formam ‘quase-
mercados’, em que a propriedade permanece publica, mas o conteudo da gestdo é privado.”
(FIERA, 2017, p.1)%. Ja em nivel federal, estudiosos apontam trés marcos: o Programa
Universidade para Todos (Prouni — no ensino superior) e o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec — no ensino médio), ambos de transferéncia de verbas
plblicas para a iniciativa privada” (FREITAS, 2012, p. 386); ¢ a elaboragdo do Indice da
Educagao Basica (Ideb) em 2007, inspirado no principio do “ensino baseado em resultados”
promovido pela Lei de Responsabilidade Educacional estadunidense, No Child Left Behind,
aprovada em 2002 naquele pais (Idem, p. 395).

Esse contexto influiu na redagéo final do Plano Nacional de Educag&o 2014-2024 (PNE)
que, por seu turno, foi objeto de contundentes conflitos no Congresso Nacional, especialmente
guanto a: pressdo de grupos educacionais religiosos pela prevaléncia de preceitos morais sobre
questdes definidas na Conferéncia Nacional de Educacdo, pautando a supressao do termo
“género” de metas que envolviam equidade e combate a preconceitos (PNE: BRASIL, 2014,
p.22) e pela garantia de repasse das verbas publicas para instituicdes particulares de ensino®’
(p. 21); e, possibilidade de vinculacdo dos resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb) para o repasse financeiro as instituicdes publicas (p.22 e 23)%.

E necessario frisar ainda duas medidas que aconteceram no estado de Goias e que se
tornaram significativas para esse periodo nacional. Em 2013, sob o governo de Marconi Perillo,
foi estabelecido o que ficou amplamente conhecido por “militariza¢do” das escolas publicas de
educagdo basica. Naquele ano, foi determinada a aplicacao de “treze novas unidades de ensino
do modelo CPMG (Colégios da Policia Militar de Goias) (...). No ano de 2015, oito novas
escolas do estado foram implantadas no lugar de antigas escolas publicas” (CASTRO, 2016,
p.14-15). Nelas, profissionais da secretaria de seguranca e da secretaria de educacédo do estado

passaram a trabalhar juntos no ambiente escolar. Esse “tipo de estabelecimento de ensino foi

8 Ha no Distrito Federal exemplos de parceria onde o atendimento publico a criangas de Jardim de Infancia é
complementado “com 42 centros de educacgio da primeira infancia (CEPIs) e 59 creches conveniadas” (PINTO,
MULLER e ANJOS, 2018). Quanto aos CEPIs o site oficial da SEEDF informa: “Nessas unidades, o prédio é da
Secretaria de Educacdo, mas a gestao é terceirizada em parceria com entidades filantrdpicas e sem fins lucrativos,
escolhidas por chamamento publico” (Fonte: http://www.se.df.gov.br/educacao-de-primeira-infancia/). E, quanto
as creches, o mesmo sitio diz que essas sdo geridas: “Por meio do convénio com 56 entidades particulares
filantropicas e sem fins lucrativos. Nesses casos, toda estrutura fisica, operacional e pedagdgica ¢ terceirizada”
(1dem).

87 A disputa pela redacéo se devia a destinagdo, constante no texto original, de 10% do Produto Interno Bruto (P1B)
para educacdo publica. Grupos ligados a oferta privada do ensino, especialmente os grupos religiosos organizaram-
se para retirar a palavra “publica” do texto.

8 Qs principios desses movimentos estdo, segundo os autores, localizados na responsabilizacdo das escolas
publicas por conteldos e resultados padronizados por meio das avaliagdes externas, que teriam, entdo, a longo
prazo, efeitos diretos na organizacdo escolar e no processo pedagogico (FREITAS, 2014, p. 1097).
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criado em 1998 como referéncia de escola para os filhos de policiais militares, sendo
representado por seis escolas em todo o estado até o ano de 2013” (p.14), contudo, a partir de
entdo se da um processo de massificacdo que ndo havia tido ainda correspondéncia na historia
brasileira. Entretanto, nos anos seguintes, a militarizacdo passou a ser copiada por outros
estados e, em 2019, era politica contundentemente fomentada pelo MEC sob o governo de Jair
Bolsonaro.

Jaem 2015, o Governo de Goias informou que daria inicio a outro projeto inédito, agora,
de parceria publico-privada para gestdes de 0rgaos estatais, incluindo escolas publicas do estado
(GOIAS, 2005). Vieram a tona inumeras denlncias junto ao Ministério Publico de
irregularidades nos processos de licitacdo, atrapalhando sua concretizagdo. E o projeto de
terceirizacdo também enfrentou dificuldades em novembro do mesmo ano com a ocupacao de
mais de 37 escolas e dois momentos de ocupacdo da Secretaria de Educacdo de Goias por
estudantes e professores/as se opondo a medida e as transferéncias de gestdo de escolas para o
modelo de militarizacdo.

Destacou-se, nesses dois cenarios, a atuacdo dos estudantes secundaristas — como se
autodenominam o0s movimentos sociais de estudantes de ensino médio no pais — no fenémeno
das chamadas ocupac0es e foi também expressiva a atuacao de professores, sindicatos, partidos
politicos e familiares de estudantes. Esses episddios demonstram que, se por um lado, a
transicdo para 0 modelo de militarizac&o foi um fenémeno que promoveu adesdes locais e que,
se no contexto da apresentacdo do projeto de contrato de gestdo com as organizacgdes sociais ja
havia outras realizacdes de parceria publico-privado em andamento pelo pais, por outro lado,
estratégias de embate politico foram mobilizadas, trazendo a tona diferentes sentidos de
reivindicagdo e tensdo quanto aos modelos de gestdo da educacdo publica e da escola publica.
Portanto, esses fendmenos recentes no estado Goids apontam que as diversas vertentes em
disputa precisam ser compreendidas em termos de projetos politicos institucionais mais amplos,
mas também em termos de transformacGes das sensibilidades locais. O que dialoga de forma
direta com o ensejo dessas estratégias depois exercidas em todo o pais, como anteriormente
abordado, frente a apresentacdo da Reforma em 2016.

Ainda, no recorte histérico aqui tracado, um recente empreendimento de transformacéo
de sensibilidades ganhava forca na sociedade civil e no debate politico formal, trata-se do
slogan Escola Sem Partido. Esse trazia a escola publica para o epicentro de uma disputa por
valores e modelos de sociedade, recobrando discursos que, como vimos anteriormente, foram

fundamentais para os golpes de Estado de 1937 e de 1964, em que pautas de costumes ligados
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a praticas diversificadas de ensino, estruturas escolares de gestdo democratica e conteddos
curriculares passavam a ser alvo de um ataque moral resumido nas expressoes “comunista”,
“gayzista”, “doutrinagao ideoldgica” e “ideologia de género”.

Data de 2004 a tentativa de transformar tal slogan em um movimento politico®, sendo
que essa pauta ganhou notoriedade publica ao promover campanhas de filmagem de tom
denunciatdrio contra a atuacdo de professores em sala de aula, situagdo que se acirrou entre 0s
anos de 2013 e 2018. No ambito das casas legislativas municipais, estaduais e federais foram
propostos diversos projetos de lei visando inibir o que era acusado por “doutrinacao ideoldgica”
advinda de um abuso de autoridade na liberdade de ensinar. Uma legislacdo desse cunho
chamada de “Escola Livre” foi aprovada no estado de Alagoas, mas foi declarada
inconstitucional em 2017 por decisdo liminar do Superior Tribunal Federal (STF)%.

Esse quadro de transformactes de sensibilidades no debate moral acerca do que se
ensina em sala de aula, atrelando concepcdes religiosas a filosofias sociopoliticas, também se
fez presente no contexto do Distrito Federal.

A construcdo de um modelo distrital de gestdo democratica teve um percurso ndo-linear
de aberturas e recrudescimentos®, mas houve um marco da promoc&o de uma nova lei de gestéo
democrética a partir de 2011 com a realizacdo de diversas a¢cdes do sindicato de professores
junto & Camara Legislativa e ao governo distrital®2. De tal forma que em 2012, foi sancionada
a Lei n®4.751/2012 (DODF, 2012) que vigora hoje e prevé a escolha direta pela comunidade

8 Um de seus protagonistas ¢ um procurador do Estado de S&o Paulo e o0 movimento tem dois sites de mesmo
nome na internet: www.programaescolasempartido.org/ e www.escolasempartido.org/.

% Em 2018, foi arquivado no Congresso Nacional outro Projeto de Lei que reunia em um sé texto diferentes
Propostas Legislativas de mesmo cunho para a seguinte alterag@o do artigo 3° da LDB: “Inclui entre os principios
do ensino o respeito as convicgdes do aluno, de seus pais ou responsaveis, dando precedéncia aos valores de ordem
familiar sobre a educagdo escolar nos aspectos relacionados & educacdo moral, sexual e religiosa. Adapta a
legislacdo a Convengdo Americana sobre Direitos Humanos (Pacto de S&o José da Costa Rica), de 22 de novembro
de 1969, ratificada pelo Governo Brasileiro” (fonte: www.camara.gov.br).

%1 Ainda antes da redemocratizacdo do pais, houve experiéncias de escolhas democraticas para as direcGes
escolares (diretor/a e vice), incluindo um acordo entre o Sindicato dos Professores no Distrito Federal - SINPRO-
DF e o governador José Aparecido de Oliveira em 1985 que previa elei¢des diretas para diretores/as escolares
(SINPRO-DF, 2012, p.6). Contudo, o governador Joaquim Roriz indicado pelo presidente Sarney em 1988 encerra
0 acordo com o SINPRO-DF e as elei¢es diretas para diregdo escolar s voltam a vigorar em 1995 a partir da Lei
n° 957 de 22 de novembro de 1995 no governo de Cristbvam Buarque. Neste intervalo, tramitaram na Camara
Legislativa do Distrito Federal (CLDF) propostas de gestdo democrética escolar, culminando em 1993 na Lei n®
575 de 26 de outubro de 1993 que previa a eleicdo para o Conselho Escolar. Novamente governador, desta vez
eleito, Joaquim Roriz apresentou uma proposta de lei que, apesar de ter como redagdo a implantacdo da gestéo
democrética, ela ndo concebia a eleicdo direta para diregdo escolar. Em 2007, durante o governo de José Roberto
Arruda (2007-2010) foi aprovada a Lei n° 4.036 de 25 de outubro de 2007 que trouxe a expressdo “gestdo
compartilhada” para designar um formato de processo seletivo, dividido em trés etapas, que antecederia a indicagao
da direcdo escolar.

%2 Entre elas: a Apresentacdo de projetos de lei, audiéncias puablicas, semindrios e a Conferéncia Distrital sobre
Gestdo Democratica da Educacdo/GDF (SINPRO-DF, 2012, p.6). Acho que pode ir para o texto entre parénteses.
Avalie!
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escolar tanto para a direcdo quanto para os conselhos escolares, bem como designa 6rgéos
colegiados para o sistema publico. Entretanto, seu historico é emblemético de que a ideia de
gestdo democratica da escola publica ndo é linear mesmo que garantida constitucionalmente,
estando condicionada a ensejos que envolvem mudltiplos atores, negociacfes e disputas em
cenarios politicos locais, nacionais e internacionais.

Em 2018, por exemplo, a Camara Legislativa do Distrito Federal (CLDF) aprovou um
projeto de lei que inseria a “educacdo moral e civica” como disciplina curricular da educagao
béasica, 0 que recupera na memoria popular a disciplina escolar de mesmo nome vigente durante
a Ditadura Militar. A proposta foi vetada pelo governador a época, Rodrigo Rollemberg, mas o
veto foi derrubado pela CLDF. A lei, contudo, néo foi ratificada pelo Conselho de Educacao do
Distrito Federal (CEDF) que entendeu que ndo é de competéncia legislativa criar disciplinas
para o curriculo escolar, da mesma forma uma acdo de inconstitucionalidade da lei foi
impetrada pelo Governo.

Mas foi com a posse de Ibaneis Rocha, em 2019, no Governo do Distrito Federal, que
algumas das questbes apresentadas ao longo desta subsecdo ganharam celeridade ou foram
inauguradas na SEEDF, como, dentre outros, os constrangimentos publicos ao debate curricular
sobre género e sexualidade®, a militarizagdo das escolas publicas®, a publicagdo de regras de
regimento escolar sob consulta em formulérios eletrénicos, no caso, sem convocacao de 6rgaos
colegiados, bem como a abertura de parcerias com o “Sistema S”% para oferta de ensino técnico

no Novo Ensino Médio.

% Ainda em dezembro, durante a transi¢do, o novo Secretario de Educacéo foi alvo de uma campanha difamatdria
advinda de atores politicos fundamentalistas que lhe acusavam de ser “a favor da ideologia de género nas escolas”.
O termo “ideologia de género”, neste caso, ndo tem correspondéncia com o conceito académico nas Ciéncias
Sociais (& quase o antdbnimo do préprio conceito), é uma expressao de movimentos religiosos, muito utilizada na
votagdo do PNE de 2014 como ja mencionado, para expressar 0 que seria uma “doutrinacdo” escolar que
converteria homens e mulheres como sexos biologicos naturalmente dicotdmicos. Logo que assumiu a pasta, esse
Secretario deu entrevistas para alguns veiculos impressos onde afirmava que “existe sim uma doutrinagdo nas
escolas”, sinalizando um abrandamento para as bancadas legislativas que investiam em discursos e projetos de lei
sob o slogan Escola Sem Partido.

% Em um evento que reuniu na Praga dos Buritis o corpo de policiais militares e bombeiros do DF em janeiro de
2019, o governador Ibaneis Rocha anunciou o programa “SOS seguranga” passando ‘compartilhamento da gestao
escolar’ de quatro escolas para a Secretaria de Seguranca, incluindo profissionais do Corpo de Bombeiro e da
Policia Militar. O pouco que foi anunciado a época recobrava a experiéncia dos CPMG ja citada. Logo apds o
evento foi exonerado o subsecretario da Subsecretaria de Educacdo Basica da SEDF (SUBEB) que emitiu parecer
negativo a medida alegando que “o texto fere leis e portarias”. Introduzia-se entdo uma nocdo de “disciplina”
(CASTRO, 2016) cujo sentido ndo estava previsto nas diretrizes naquele momento vigentes na SEEDF ou pela
Lei de Gestdo Democratica de 2012.

% O Sistema S agrega organismos ligados a categorias profissionais de prestacéo de servicos no pais, no caso, essa
oferta citada imbrica-se ao protagonismo historico da Indistria na formagao profissional e técnica no pais. O caso
citado diz respeito a uma abertura inesperada de parceria que foi colocada pelo gabinete do Governador Ibaneis
para a Secretaria de Estado de Educacdo durante o processo de implementacdo do projeto piloto do Novo Ensino
Médio em 20109.
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3. Os discursos do Novo Ensino Médio

Encerrada a breve recuperacéo das disputas sociopoliticas relativas a gestao democratica
da educacdo no Brasil, incluindo suas expressdes em sensibilidades locais, retomo mais
diretamente a Reforma de 2016 que ficou entdo conhecida como “Novo Ensino Médio”.

O cerne da Reforma foi a ampliacéo das horas de oferta do ensino, de 2.400 horas nos
trés anos de curso para 3.000 horas letivas, e a divisdo da etapa em duas partes que deveriam
ser trabalhadas de forma indissociavel: a Formacao Geral Basica, a ser desenvolvida sobre as
competéncias e habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e os Itinerarios
Formativos, que seriam a parte flexivel do curriculo. Os Itinerarios seriam organizados em
praticas educativas voltadas aos interesses dos estudantes e deveriam caracterizar o
aprofundamento em uma das areas de conhecimento da educacéo basica, cabendo neles também
a oferta da Educacdo Profissional e Técnica. Dito isso, é necessario destacar os dois elementos
que simbolizaram as concepgdes pautadas nessa reorganizacao.

Primeiro, a escrita da Base curricular (BNCC) na linguagem de habilidades e
competéncias, reificando um paradigma de educacdo enquanto desenvolvimento de
aprendizagens. Estudos no campo da Educagdo apontam que o conceito de “aprendizagem” tem
tido seu sentido reconfigurado nos ultimos anos nos documentos oficiais pelos “reformadores
empresariais” da educacao basica no Brasil. Tais analises concluem que o direito a educagao,
enguanto uma nocdo constitucional da redemocratizacdo de 1988, tem sido progressivamente
substituido por um paradigma de “direito de aprendizagem” (ver: LOUREIRO et all, 2021). O
direito de aprendizagem deixaria de lado uma complexidade social da formacao integral do
sujeito em face de uma visdo de mensuracdo individualizada da qualidade do processo
educacional.

E, segundo, a insercédo da figura do ensino profissional e técnico dentro da carga horaria
do ensino regular. Ensejando a alta probabilidade de que sua oferta, na maior parte do territério
nacional, fosse conduzida por parcerias terceiras, tais como o Sistema S, ou seja, mais distante
da concepcdo da formacgao integral que se tornou vigente a partir de 2004.

Os termos sustentados como justificativa da reorganizacdo foram basicamente trés: (i)
indices de alta reprovacéo e evasao — dados colocados sob o discurso de que a escola néo era
interessante aos jovens, esse argumento dispds do valor do “protagonismo juvenil”, mote até
entdo presente nos debates progressistas da época, como elemento de legitimidade para afirmar

que a Reforma levaria a uma “recriacdo da escola” para acolher os jovens; (ii) indices de baixa
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aprendizagem — sobre os quais se buscou uma série de comparacdes nas avaliaces de larga
escala; e, (iii) a alegacdo de que o estudante ndo estava sendo preparado para as exigéncias de
um mercado de trabalho do futuro, inclusive para profissdes do futuro que ainda ndo existiam
— 0 que justificava a pauta de incorporacao do ensino técnico na carga horaria do ensino regular,
sustentando-se que a escola atual estaria atrasada face ao século tecnoldgico do qual o jovem
fazia parte.

Tais elementos confeririam a necessidade de concep¢des “inovadoras” que agregariam
um trabalho escolar sobre o “projeto de vida” do estudante. A solugdo, aqui, seria tornar a etapa
atrativa em vista dos interesses do individuo projetados para seu futuro. Inclui-se nessa linha,
ineditamente, o “empreendedorismo” enquanto um tema curricular transversal da parte dos
Itinerarios Formativos — como eixo estruturante obrigatério. Ausente nos contornos tedricos de
embasamento cientifico académico das disciplinas escolares, 0 empreendedorismo e até mesmo
0 projeto de vida foram assim introduzidos enquanto signos do discurso reformista, de que seria
necessario diminuir uma extensa carga das disciplinas obrigatorias, sendo transformados os
tempos escolares e referéncias curriculares em outros eixos de valores a comporem a formacéo
no ensino médio®. E essa introduco nio reconhecida pela construgdo disciplinar ao longo da
historia de nosso pais marcou a promocao de um deslocamento da autoridade discursiva sobre
a curricularizacdo na educacéo basica.

Nesse cenario de deslocamentos, as disciplinas de Sociologia, Filosofia, Artes e Lingua
Espanhola foram postas em posi¢do de vulnerabilidade, entre o anincio da Reforma até sua
redacdo final em 2017, quanto a sua continuidade ou retirada no novo curriculo. Portanto,
apesar do foco da Reforma ter sido o aumento das horas de oferta do ensino médio, boa parte
das matérias j& ministradas passaram por uma diminuicdo consideravel da carga horaria
obrigatoria — sendo que o calculo final da distribuicdo das horas por componente curricular
ficou por conta dos sistemas de ensino®’. Esse foi, portanto, um aspecto de alto tensionamento

que permeou todo o processo de institucionalizacdo do Novo Ensino Médio, pois apresentava

% Em 2022, foi lancada uma carta aberta “pela revogacio da reforma do ensino médio” assinada por uma série de
associacOes ligadas a educacdo. Na carta é sinalizado que a proposta de diminuir a quantidade de disciplinas
resultou em uma ampliacdo de nimero de novas disciplinas de alguma forma influenciadas por institutos privados
e a diminuicdo da carga horaria das “disciplinas ligadas aos campos cientificos, culturais e artisticos tradicionais
da docéncia profissional em nivel médio” (fonte: https://www.anped.org.br/news/carta-aberta-pela-revogacao-da-
reforma-do-ensino-medio-lei-134152017)

% Uma das criticas iniciais a reforma pautava que a forma como o projeto fora colocado gerava previsdes de
aprofundamento de assimetrias nos resultados de avaliagdo final dos estudantes matriculados em instituicdes
publicas e privadas, com énfase nas possibilidades de acesso ao ensino superior. Entre outros fatores, isto se daria
porque as ofertas da parte flexivel ficaram em discricionariedade dos estados, de tal forma que bairros ou cidades
inteiras poderiam ser “vocacionadas” apenas para uma area de conhecimentos, e parcerias com instituicGes
privadas poderiam dar a tonica de um ensino desvinculado do processo escolar do estudante.
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riscos para os regimes de trabalhos dos professores nos sistemas de ensino e aumentava o
namero de estudantes a serem atendidos por professor.

Novamente, como acontecera na reforma de 1998, os segmentos escolares (com maior
protagonismo das instituicdes publicas) e os pesquisadores universitarios do pais reconheceram
que os termos da politica publica em constru¢do ndo passaram por um processo de construcao
democrética. As dendncias eram de que a politica publica ndo partiu de debates sistematizados
entre os atores escolares na producdo de demandas, e que nao levava em conta 0s principios ja
entdo consolidados nos documentos até entdo vigentes — por exemplo, as Diretrizes de 2011
(DCNEM) que estavam embasando a constru¢do dos curriculos dos sistemas de ensino
estaduais e distrital a época. Foi oferecida, portanto, uma negativa ampla as investidas de
legitimacdo democratica da Reforma. Nesse sentido, foi patente a recusa de colaboragdo com
espacos de consulta que se sucederam a 2016 a fim de evitar o que teéricos chamam por
“participacionismo” (FERREIRA e SANTOS, 2020, p.196) — quando alguma ferramenta de
participacdo é executada apenas para constatacdo formal, enquanto forma, mas que ndo é, de
fato aplicada enquanto uma redistribuicdo politica na producdo de uma matéria publica.

A revelia de tal estado de recusa, e da acusacdo de que as comunidades escolares e
académicas estavam alijadas do processo teorico e politico, os discursos que sustentavam o
empreendimento da Reforma mantiveram-se durante os anos de 2016 a 2022 — prazo da
implementacdo em todo pais.

3.1. Aprofundamento, flexibilizacéo e escolha

Diante do novo idioma institucional que a Reforma de 2016 trazia é preciso
compreender como trés categorias especificas conformaram as atribui¢des do que seria 0 novo
trazido ao ensino médio, as de “aprofundamento”, “flexibiliza¢do” e “escolha”.

Nos documentos oficiais, esse vocabulario recobra nocdes caras aos debates que
permearam a institucionalizagdo do ensino médio nos periodos de redemocratizacdo do pais.
Mas recombinam-se com diferentes significados, trazendo entdo a abertura institucional para
concepcodes de organizacdo do ensino que se distanciavam dessa mesma pauta de construgéo.
Tal manejo retdrico ja foi aqui anteriormente mencionado sob a expressao “inferno semantico”,
trabalhada por tedricos da educacdo para tratar desse tipo de hibridismo discursivo. Vale
acrescentar que essa categoria ndo contemplaria a perspectiva compartilhada pelos atores da
DIEM durante a pesquisa de campo a ser aprofundada nesta tese. Ali, como trataremos de forma

especifica no Capitulo Il, a arena de batalhas sobre o uso das palavras era significada como
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expressdo de uma disputa de protagonismo entre dois atores especificos que se situavam em
meio a uma diversidade de outros atores atuantes na construcdo e no debate sobre as politicas
publicas de educacdo, no caso, entre “os profissionais da educa¢do ¢ os empresarios da
educacdo (...). (...) agentes que representam categorias amplas com claras posi¢oes ideoldgicas
e interesses de classe.” (SANTOS e GARDIN, 2021, p.76). Assim, para meus interlocutores,
sua atuagdo deveria ser “incremental”, dirimindo tais conflitos em prol da efetivacdo das
politicas publicas:

Observa-se que, em diversos momentos, esta articulacdo entre ideias anteriores — originadas

de outros horizontes politicos, que queriam ser implementadas pelos profissionais na linha

de frente — e a oportunidade de uma reforma sistémica, passou a requerer dos técnicos da

Diretoria de Ensino Médio (DIEM), enquanto burocracia de médio escaldo, a capacidade para

traduzir e mesclar ideias criadas em horizontes bastante contraditorios (...). (Idem, p.79)

Contudo, gostaria aqui de contribuir com uma discussdo sobre a dimensdo
macrossociolégica das defini¢des de “aprofundamento”, “flexibilizacdo” e “escolha” tdo caras
a Reforma de 2016. A leitura comparativa de documentos nacionais a serem considerados na
sequéncia aponta para determinada eficiéncia dos procedimentos de ressignificacao, ela parece
residir na ambiguidade que qualifica as palavras enquanto simbolos. Sua forca expressiva
consiste na possibilidade de combinar a manutencdo da forma do signo com uma ampla
variedade de significados e, deste modo, produzir a¢fes simbdlicas que evocam conexdes de
sentido que ndo encontram correspondéncia na experiéncia vivida. Vejamos no caso em tela
COMO iSSO Se processa.

Na LDB, o ensino médio é uma etapa de, entre outros, aprofundamento dos
conhecimentos do ensino fundamental. Como ja antes exposto, aprofundamento na propria
formacédo bésica e que se volta para que o estudante tenha condi¢Ges de dar prosseguimento a
seus estudos (BRASIL, 1996: Art. 35). Inclui-se, no mesmo artigo, o objetivo de preparacédo
para o trabalho, para o qual se pontua a ideia de flexibilidade, elemento da formacéo que
permitiria ao estudante lidar futuramente com as exigéncias do mercado de trabalho: “ser capaz
de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores”
(Art. 35, inciso I1).

Ja a Base curricular (BNCC), em 2018, trouxe dois sentidos de flexibilidade, o primeiro
tange ao que outrora estabeleceu a LDB, caracterizando o profissional que se adapta. O outro

sentido é o da flexibilizac&o curricular, que projeta agora a abertura curricular em uma nova

85



parte instituida, os Itinerarios Formativos. Essa ultima nocdo carrega consigo uma série valores

que passam a qualificar entdo a nova formacéo escolar:

Essa nova estrutura do Ensino Médio, além de ratificar a organizacdo por areas do
conhecimento — sem desconsiderar, mas também sem fazer referéncia direta a todos os
componentes que compunham o curriculo dessa etapa —, prevé a oferta de variados itinerarios
formativos, seja para o aprofundamento académico em uma ou mais areas do conhecimento,
seja para a formacdo técnica e profissional. Essa estrutura adota a flexibilidade como
principio de organizagéo curricular, o que permite a construcao de curriculos e propostas
pedagdgicas que atendam mais adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade
de interesses dos estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e
fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida. (BNCC: BRASIL, 2018a, p.468,

grifos originais)

A flexibilizacdo curricular foi colocada entdo enquanto uma diversidade de
combinacges possiveis a serem cursadas. Sentido que permite que, como esta na citacdo acima,
o aprofundamento assuma outra conotac¢do, a de um processo de individualizacdo da trajetoria
de aprendizagem, enquanto uma especializacdo em uma area de conhecimento ou — como ja
destacamos — no ensino profissional e técnico. Portanto, o aprofundamento do ensino basico
passa a recuperar um sentido de especializacdo dentro da propria formacéo escolar — aspecto
que outrora ndo prevaleceu na redacdo da LDB.

Nessa direcdo, o aprofundamento — em uma area e em consequente exclusdo a outros
componentes basicos da LDB — foi colocado como dever ser de formacao na etapa. Portanto, o
desenho do Novo Ensino Médio configurou uma formacdo de base comum mais restrita e
individualmente especializada, voltada para um tipo de projecdo ao mercado de trabalho que,
segundo as concepgdes trazidas, requereria do estudante sendo condicdes de adaptabilidade® e
habilidades individualizadas.

Esse topico se liga ao debate historico ja assinalado acerca de como a educacao bésica
deve ou ndo preparar 0s estudantes para o0 mundo do trabalho. Novamente, a disputa esta
assentada sobre a funcdo social do ensino escolar voltado aos jovens, pairando a recorrente
divisdo de classes entre uma preparacdo técnica que se volta a formar prestadores de servicos,
abarcando as classes sociais mais baixas, e uma preparagdo conteudista voltada a preparacao
para o ensino superior, e que formaria os professionais liberais, abarcando majoritariamente as

classes médias e altas. Desse modo, o0 aspecto da flexibilizag&do gerou grande indisposigdo no

% Em artigo, Kuenzer (2017) analisa a reforma, em especial a flexibilizagdo curricular, a luz do que a autora
caracteriza por “regime de acumulagao flexivel”.
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momento da publicacdo da Reforma em 2016. Ele foi largamente interpretado enquanto
estratégia de recuperacgdo da juncdo malsucedida, em 1971, do ensino profissionalizante com o
ensino regular, pois a inser¢cdo de um contingente especializado — em disciplinas, areas de
conhecimento ou educacéo profissional e técnica — como parte da grade horaria regular parecia
um debate superado.

Através, portanto, do agenciamento seméntico dos termos flexibilidade curricular e
aprofundamento, empreende-se esse outro sentido de uma formacéo focada na particularizagdo
da aprendizagem do individuo enquanto cerne entdo da reestrutura curricular. Ja a escolha é o
elemento de legitimag&o moral desse novo sentido empregado para as duas nogoes.

Nos esforcos de constru¢ao da Reforma em ambito nacional, as categorias “autonomia”,
“protagonismo” e “projeto de vida” foram articuladas para pautar o interesse do estudante
enquanto um simbolo carregado de positividade. Escolher o que estudar operou o fator de
novidade que imbuiu os dois primeiros termos da fei¢cdo de inovacgéo, e passou a ser objeto de
administragio para a projecdo de uma escola que acolhe o jovem do século XXI1%,

4. Matrizes curriculares na rede publica de ensino do DF

Anteriormente a construcao da proposta de implantacdo do Novo Ensino Médio na rede
publica de ensino do Distrito Federal, houve uma politica publica local de organizacdo
curricular do ensino médio que nos ajudara a analisar ao longo desta tese como se deu o
processo de institucionalizacdo da Reforma em ambito local, e ainda neste capitulo a
compreender como se deu a interpretacdo e apropriacao local do redesenho curricular.

No ano de 2013, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF, ou
apenas Secretaria) implementou nas escolas publicas uma nova forma de organizacdo curricular
para o ensino médio chamada por Semestralidade'®. Ela alterou a distribuicdo das cargas
horéarias das disciplinas curriculares ao longo do ano letivo e é sobre essa mudancga que nos

deteremos agora.

% Nas propagandas veiculadas pelo MEC aos jovens, nas ferramentas de conhecimento — de gestdo e de ensino —
oferecidas pelos institutos privados as secretarias estaduais e distrital e nas formacdes de professores da educacéo
basica, é possivel compreender a construcdo da imagem de uma escola voltada ao jovem. Essa imagem era
empreendida através das trés no¢Ges abordadas.

100 Nessa linha, ao ler este texto, meu interlocutor recorrente, Altair, pontou que a Semestralidade foi um projeto
local que se inseria no contexto macrossociolégico em que o MEC promovia trés programas especificos para o
ensino médio: o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (Pnem) e a Politica de Fomento a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI).
Além do ja citado Programa Curriculo em Movimento.
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A formulagdo da Semestralidade compds um cendrio de pesquisas, plenérias e cursos
protagonizados por um grupo de trabalho instituido pela Secretaria e formado por professores
e técnicos da rede a partir de 2012. O grupo tinha o intuito de conceber uma organizacao do
ensino médio noturno que aumentasse a adesdo dos estudantes, diminuisse as taxas de evaséo,
bem como melhorasse os indices de aprovagdo nas séries e aprendizado verificado pelas provas
em grande escala. A proposta teve inspiracfes em modelos ja executados em redes publicas de
outros estados e em uma escola publica local (SEEDF, 2014d, p.11). A medida de sua
implementacdo no ensino noturno, algumas escolas apresentaram interesse em que a estrutura
fosse estendida para os turnos diurnos, e os resultados de aprovacgdo, frequéncia liquida e
conclusdo nas primeiras experiéncias entre 2013 e 2014 foram analisados como bastante
positivos. O regime da Semestralidade foi entdo ampliado para ser aplicado em todo o0 ensino
médio da rede até o ano de 2018%*, sendo que caberia a cada unidade escolar decidir dentro do
periodo posto quando aderiria. A institucionalizacdo dessa estrutura apostou no reconhecimento
dos profissionais da rede de que a politica publica seria resultante de um processo democréatico
local. Em uma diversidade de registros, oficiais ou ndo, é patente o compartilhamento amplo
desse referido valor: “fruto da construgdo coletiva nos espagos-tempos do Férum Permanente
da Semestralidade” (SEEDF, 2014d, p.7).

E importante situar que a proposta se desenvolveu no &mbito das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 2011 (DCNEM) e que sua formulagdo fez parte, portanto,
de um contexto mais amplo de conferir uma identidade escolar propria para o ensino médio. De
tal forma que, as discussGes que estavam em voga no cenario nacional, tais como direitos
humanos, juventudes e identidade cultural, propiciaram debates tedricos exaustivos na rede
publica do DF e uma solidificagdo em principios filos6ficos sobre educagdo escolar
referenciados na literatura académica.

Assim, a publicacdo das diretrizes curriculares da Semestralidade (SEEDF, 2014d)
esteve inserida no contexto de um conjunto de outras publica¢des oficiais, entre os anos de 2012
e 2014, conformando uma institucionalizacéo caracterizada pela integragcdo conceitual/tedrica
entre: curriculos da educagdo basica, chamado de Curriculo em Movimento (SEEDF, 2014b);
diretrizes pedagdgicas com pressupostos tedricos, enfaticamente, a Pedagogia Histérico-Critica

e a Psicologia Historico-Cultural (SEEDF, 2014a); estruturacdo dos regimes de avaliacdo

101 Uma série de videos e cursos para as equipes pedagdgicas das escolas, entre os anos de 2014 e 2018, com
participagdo das primeiras escolas a implantarem a politica, foram produzidos pelo entdo chamado Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo Escola (EAPE, que em 2019 se tornou uma Subsecretaria) e pela
antiga Coordenagdo de Ensino Médio (COEMED, que se tornou a Coordenagdo de Politicas Educacionais para
Juventude e Adultos, COEJA), a qual a DIEM era subordinada.
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escolar (SEEDF, 2004c); orientacfes para modulacdo de pessoas com articulacdo prévia ao
regime de trabalho dos professores (SEEDF, 2014d); orientacOes para a construgcdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos das escolas, o PPP (SEEDF, 2014e); e fundamentacdo do papel e dos
horéarios especificos destinados a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas, tais como
reunides de coordenagBes e demais espagos colegiadosi®? (SEEDF, 2012; SEEDF, 2014d;
SEEDF, 2014e; DISTRITO FEDERAL, 2012). Tais elabora¢Ges se amparavam ainda em
outros dois documentos publicados em 2012 — a Lei de Gestdo Democratica (Lei 4.751/2012:
DISTRITO FEDERAL, 2012) e o Projeto Politico Pedagogico da rede publica de ensino do
Distrito Federal (PPP Professor Carlos Motal®®) — que, assim como os acima mencionados,
eram reafirmados por seus protagonistas, profissionais da rede, como referéncias de construgédo
participativa.

A peculiaridade da Semestralidade consistiu em aliar os principios pedagdgicos
desenvolvidos em tais documentos a uma previsao, matematicamente calculada, da distribuigéo
da carga horaria das disciplinas para que as escolas pudessem realizar aulas duplas, que seria a
juncéo de duas aulas de 50 minutos — relevancia que serd abordada mais adiante. Sua instituicao
foi conduzida pelas Subsecretaria de Educacdo Béasica (SUBEB)! Subsecretaria de
Planejamento, Acompanhamento e Avaliacdo (SUPLAV)!®, e protagonizada pelo entfo Centro
de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo Escola (EAPE, que 2019 foi convertida em
Subsecretaria), com o intuito de aumentar o contato semanal dos professores com os estudantes.
Para tanto, foi construida a seguinte conformacao: a seriacdo continuava a ser anual, mas, boa
parte das disciplinas seriam ofertadas em apenas um dos semestres — dobrando sua carga
semestral —, formando dois blocos diferentes de matérias a serem cursadas em cada ano.

O quadro a seguir estabelece a comparacdo entre um regime anual comum e o regime

anual com os blocos semestrais:

102 Orgéos colegiados previstos na Lei n°4.751/2012 (DISTRITO FEDERAL, 2012, Art.9%): na escola —
Assembleia Geral Escolar, Conselho Escolar, Conselho de Classe e grémio estudantil; para além da escola —
Conferéncia Distrital de Educagdo, Forum Distrital de Educacéo e Conselho de Educacéo do Distrito Federal.

103 O Projeto Politico Pedagdgico da rede publica de ensino do Distrito Federal (SEEDF, 2012) estabeleceu um
calendério de operacionalizacdo que ensejou a construcao dos citados documentos publicados em 2014.

104 Através da Coordenagdo de Ensino Médio (COEMED). No mandato do Governador Rodrigo Rollemberg
(2015-2018) e do Secretario de Estado de Educacdo Jalio Gregério, a COEMED passa a ser Coordenacgdo de
Politicas Educacionais para Juventude e Adultos (COEJA), momento em que so instituidas as Diretorias. Assim,
dentro da COEJA ¢ instituida a DIEM. No mandato do Governador Ibaneis Rocha, o patamar hierarquico das
coordenagdes deixa de existir e a hierarquia entre o Subsecretario de Educagdo Béasica é imediata sobre o Diretor
da DIEM. Organograma antigo: http://escolas.se.df.gov.br/coemed/organograma-da-coemed-2/.

105 Através da Coordenagdo de Supervisdo Institucional e Normas de Ensino que, no mandato do Governador
Rodrigo Rollemberg (2015-2018) e do Secretario de Estado de Educacdo Julio Gregdrio, passa a ser Coordenagdo
de Supervisdo, Normas e Informagfes do Sistema de Ensino — COSIE, momento em que sdo instituidas as
Diretorias. Assim, dentro da COSIE é instituida a DINE. No mandato do Governador Ibaneis Rocha, o patamar
hierarquico deixa de existir e a hierarquia entre o/a Subsecretario/a da SUPLAV é direta com a Diretora da DINE.
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TABELA - COMPARAGAO MATRIZES CURRICULARES: REGIME ANUAL E SEMESTRALIDADE

REGIME ANUAL (1000 horas anuais)* SEMESTRALIDADE (1000 horas anuais)*
Componentes
PARTES DO Carga PARTES DO Componentes Carga Carga
Curriculares 3 Bloco 1 Bloco 2
CURRICULO Horaria** CURRICULO Curriculares Hordéria Horaria
anuais
Lingua Lingua Lingua
04 04 04
Portuguesa Portuguesa Portuguesa
Terminalidade
Artes 02 Matematica | 03 Matematica | 03
anual
Educagdo BASE Educagdo Educagdo
02 02 0z
Fisica NACIONAL Fisica Fisica
Historia 02 COMUM Histaria 04 Geografia 04
BASE NACIONAL
Filosofia 02 Terminalidade | Filosofia 04 Sociologia 04
COMUM
Geografia 02 semestral Biologia o4 Fisica 04
Sociologia 02 Quimica 04 Arte 04
Matemadtica 04 Inglés 04 Espanhol 02
PARTE Parte
Biclogia 02 PD (1)** 01 PD (Ill)** 01
DIVERSIFICADA | Diversificada
Quimica 02 PD (I1)*** 02
Fisica 02 Total de horas aula por semana 30 30
Inglés 02 *Tabela embasada na Matriz Curricular da Semestralidade (SEEDF, 2014a, p16).
**Onde vé-se Parte Diversificada (1) e (Ill), seria originalmente Ensino Religioso, com
PARTE Espanhal 02 = = ; P
aressalva da ndo opcdo pelo estudante ser convertida a oferta de PD em consonancia
DIVERSIFICADA*** - . . L
Ensino 02 ao Projeto Politico Pedagdgico da escola.
Religioso ***Onde vé-se as numeracdes |, Il e Ill, originalmente, trata-se apenas de “Parte

Diversificada”. Tais numeros aludem a convenc@es utilizadas para critérios de
Modulagdo de Pessoas das escolas, de tal forma que cada escola e cada Regional de
Ensino os convenciona a sua forma, muitas vezes em perspectiva dos préprios
projetos desenvolvidos.

Total de horas aula por semana 30

*Tabela embasada em exemplos de Matrizes
Curriculares escolares do ano de 2010 constantes
nos Pareceres Conselho de Educac¢do do Distrito
Federal, disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br
**Cargas horéarias ficticias para melhor
comparag¢do com o quadro da Semestralidade.
***(Caberia a escola submeter outras propostas
de oferta na parte diversificada, em acordo com
seu Projeto Politico Pedagogico, ao Conselho de
Educagdo do Distrito Federal.

[Figura 4: Quadro comparativo entre as Matrizes curriculares do turno diurno da anualidade e da Semestralidade,

elaboragdo prépria]

Os quadros acima mostram que a seriacdo continuou sendo anual, com uma Unica
matricula no inicio do ano. Mas que apenas trés componentes curriculares teriam terminalidade
anual — Lingua Portuguesa, Matematica e Educacdo Fisica. Ja os componentes das areas de
conhecimento de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza se dividem entre os blocos: bloco
I, com Histdria, Filosofia, Biologia e Quimica; e, bloco 11, com Sociologia, Geografia e Fisica.
Da mesma forma, os componentes de Artes, Espanhol'® e Inglés também se distribuem entre

os dois blocos.

106 Nos curriculos do Distrito Federal, as disciplinas de Inglés e Espanhol sdo antecedidas do nome Lingua
Estrangeira Moderna (LEM). A fim de facilitar a leitura deste texto, ndo usarei tal introducéo.
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Essa organizagdo anual com dois blocos semestrais, que caracteriza a Semestralidade,
previa que haveria mais contato do professor com o estudante e a turma, devido a carga horaria

dobrada de aulas®’

, em um menor intervalo de tempo, apenas no semestre. Essa condensacédo
tinha por objetivo tirar o foco do contetdo e volta-lo para o processo de aprendizagem, sendo
este defendido enquanto uma relacdo entre professor e estudante (SEEDF, 2018h, p.12).
Intentava-se uma transformacdo da relacé@o ensino-aprendizagem através da ampliacdo desse
contato e a partir de uma concepcao denominada por avaliacdo formativa, de que a avaliacao
deveria ser continua e se debrucar sobre o processo e ndo sobre os resultados conclusivos.
Buscava-se, assim, estabelecer uma estrutura administrativa e filos6fica que propiciasse que a
trajetoria escolar do estudante ndo se fiasse pelo signo da reprovacéo.

Tomando-se a reprovacdo como problematica a ser contornada, foram estabelecidas
duas medidas de acompanhamento para as disciplinas sem aprovacdo. Primeiro, aquelas que
foram cursadas e finalizadas no primeiro semestre poderiam, através de trabalhos demandados
pelos professores, serem recuperadas ao longo do segundo semestre, diminuindo o nimero de
disciplinas em recuperacdo ao final do ano. Segundo, foi instituido o Regime de Progresséao
Parcial com Dependéncia. Na dependéncia, estudantes que terminassem o 1° ou 0 2° ano com
reprovacao por avaliacdo em até 2 componentes curriculares poderiam prosseguir parcialmente
para 0 ano sequente, desde que, ao longo deste, cumprissem atividades de estudos e avaliacdo

para “reposi¢ao dos contetdos curriculares” (SEEDF, 2014c, p.42).

4.1. A proposta para o Novo Ensino Médio no Distrito Federal

Foi no contexto de gestdo do regime apresentado acima, que a Diretoria de Ensino
Médio da Secretaria de Educacdo do DF (DIEM, ou apenas Diretoria), campo da presente
pesquisa etnogréafica, esteve na dianteira da proposicdo de uma organizacdo local que se
adequasse ao determinado pela Reforma de 2016.

Como ja dito, a Reforma conferiu 3.000 horas letivas ao ensino médio e o dividiu em
duas partes, Formacdo Geral Basica (FGB), a ter no maximo 1.800 horas, e Itinerarios

Formativos (IF), que seria a parte flexivel do curriculo, a ter no minimo 1.200 horas. O DF ja

107 Como dito acima, é documentado o intuito de que as grades hordrias escolares organizassem aulas duplas (duas
horas-aula agrupadas) para cada componente curricular. E, para as cargas impares, que houvesse combinagdo entre
Matematica, de 3 aulas, com a Parte Diversificada | no Bloco | e com a Parte Diversificada 111 no Bloco Il. Em
projecdo da Modulacdo de Pessoas das escolas, considerando os regimes de contratagdo por hora-aula dos
professores de carreira, também se indicava o ideal de um nimero par de turmas por turno em cada escola, de tal
forma que possibilitaria tanto os horarios duplos, quanto a menor contratagdo de professores para cumprir cargas
residuais — principalmente tendo-se 14 turmas (regime de 30 horas de aula por professor) ou 20 turmas em cada
turno (regime de 15 horas de aula por professor).
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trabalhava com 3.000 horas no ensino diurno — 1.000 horas por ano em trés anos, que
correspondiam a 30 horarios semanais de 50 minutos de aula distribuidos entre os componentes
comuns e a parte diversificada.

Na proposta da DIEM, foram mantidos os 30 horarios, mas agora eles seriam divididos
entre a Formacdo Geral Bésica, com 1.800 horas e os lItinerérios, que teriam 1.200 horas. A
primeira seria dedicada aos componentes curriculares presentes no novo curriculo que estava
em formulagdo a época. Este ultimo estava sendo redigido sob os termos de “objetivos de
aprendizagem” em correspondéncia as habilidades e competéncias das quatro areas de
conhecimento entdo previstas na Base curricular (BNCC): Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas. Ja os segundos seriam dedicados a parte diversificada do curriculo, de
construcdo das escolas de acordo com seus Projetos Politico Pedagogicos (PPP), e deveriam ser
concebidos sob quatro Eixos Estruturantes estabelecidos pelo Ministério da Educagdo enquanto
referenciais curriculares para os Itinerarios (MEC, 2018b): Investigacdo cientifica, Processos
criativos, Mediacao e intervencdo sociocultural e Empreendedorismo.

Considerando que o que estava sendo desenhado pela Diretoria passava por alteragdes
recorrentes, apresento ao leitor um desenho geral que estava sendo proposto durante minha
estada em campo.

Para a Formacdo Geral, a DIEM buscou distribuir, em 18 horéarios semanais, 0s
componentes ja ofertados na rede pablica. Para tanto, reduziu-se a carga horaria de todas as
disciplinas com excecdo de Portugués e Matematica. Ja para a parte flexivel do curriculo, foram
destinados os outros 12 horarios. Nesse sentido, tal como sera trabalhado no Capitulo 111 desta
tese, a Diretoria chamou para si e exerceu o papel de definir diferentes formas de oferta ¢ o
calculo da carga horaria que caracterizariam os Itinerarios Formativos na rede publica.

Cada uma dessas novas formas de oferta desenhadas pela DIEM comporiam a matriz
curricular do Novo Ensino Médio com carga horaria propria, destinacdo de professores ja
lotados nas escolas e com regras especificas para a determinacdo do fluxo escolar.
Considerando um quadro geral, seriam quatro as formas de oferta a compor os Itinerarios: o
Projeto de Vida, com dois créditos obrigatérios em todos os semestres, destinado a trabalhar
habilidades e competéncias socioemocionais, com contundente atenc¢éo ao desenvolvimento de
responsabilidade para as escolhas; as Eletivas Orientadas, com dois créditos cada e podendo ser

cursados até oito créditos em um mesmo semestre, a serem concebidas nas escolas e escolhidas
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pelos estudantes; o Acompanhamento das Aprendizagens®, com dois créditos cada e podendo
ser cursados até quatro créditos por semestre, destinados a resgatar os objetivos de
aprendizagens nao desenvolvidos pelos estudantes na Formacédo Geral Basica; e, as Trilhas de
Aprendizagem, com quatro créditos obrigatdrios a partir do 3° semestre, caracterizariam a
escolha de area de conhecimento do estudante e, a cada semestre, corresponderiam a um dos 4
Eixos Estruturantes.

Para entendermos as continuidades e mudancas que se daria na oferta basica, bem como
as proposicOes para a parte flexivel, segue outro quadro comparativo. Agora, entre a matriz
curricular da Semestralidade anteriormente abordada e os constantes na proposta local para o

Novo Ensino Médio:

108 Na implantagdo do projeto piloto, a partir de 2020, essa forma de oferta se tornou um curso obrigatdrio dentro
da carga das Eletivas Orientadas, para quando a equipe pedagdgica da escola o determinasse.
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TABELA - COMPARA{;AD MATRIZES CURRICULARES: SEMESTRALIDADE E PROPOSTA NOVO ENSINO MEDIO
Semestralidade Novo Ensino Médio [modelo tipo*]
Regime: 182, 22 e 32 anos em 2 blocos semestrais Regime: 6 semestres com dois tipos de oferta intercalados**
Bloco I: 30 médulo-aulas Bloco II: 30 médulo-aulas Oferta A**: 30 créditos Oferta B**: 30 créditos
23 aulas base comum + 27 aulas base comum +
18 créditos FGB + 12 créditos IF 18 créditos FGB + 12 créditos IF
7 aulas parte diversificada 3 aulas parte diversificada
BASE COMUM CURRICULAR FORMAQﬁO GERAL BASICA
Bloco | Bloco Il Oferta A Oferta B
Matematica 3 aulas Matematica 3 aulas Matematica 3 créditos Matemadtica 3 créditos
Portugués 4 aulas Portugués 4 aulas Portugués 4 créditos Portugués 4 créditos
Ed.Fisica 2 aulas Ed.Fisica 2 aulas Ed.Fisica 1 crédito Ed.Fisica 1 crédito
Arte 4 aulas Arte 4 aulas Arte 2 créditos
Quimica 4 aulas Fisica 4 aulas Quimica 2 créditos Histéria 2 créditos
Biologia 4 aulas Biologia 2 créditos Filosofia 2 créditos
Histéria 4 aulas Sociologia 4 aulas Fisica 2 créditos Sociologia 2 créditos
Filosofia 4 aulas Geografia 4 aulas Geografia 2 créditos
Total 23 aulas Total 27 aulas Inglés*** 1 crédito Inglés*** 1 crédito
Espanhol*** 1 crédito Espanhol*** 1 crédito
Total 18 créditos Total 18 créditos
PARTE DIVERSIFICADA ITINERARIOS FORMATIVOS
Bloco | Bloco Il Oferta A Oferta B
Inglés 4 aulas Espanhol 2 aulas Projeto de Vida 2 créditos Projeto de Vida 2 créditos
2a6 2a6
PD (1) 1 aula PD (1) 1aula Eletivas Orientadas Eletivas Orientadas
créditos créditos
Acompanhamento das 0a4d Acompanhamento 0a4
PD (1) 2 aulas
Aprendizagens créditos das Aprendizagens créditos
Total no Total no Trilhas de Trilhas de
5 aulas 3 aulas 6 créditos 6 créditos
semestre semestre Aprendizagem Aprendizagem
Itinerario Profissional de Técnico (carga horaria propria)
Total no semestre 18 créditos | Total no semestre | 18 créditos
*Modelo-tipo para fins de andlise. Agregando “desenhos” e “redesenhos”
do projeto piloto do DF em uma informagdo sindptica a luz de comparagdo
com a Semestralidade.
**Propondo mudar a terminologia de “blocos” da Semestralidade, foram
estudados os termos ‘oferta A ou B’ ou ‘médulo 1 ou I,
***Componentes de Lingua Estrangeira Moderna que borram as
classificag8es locais entre as duas partes.

[Figura 5: Quadro comparativo entre as Matrizes curriculares do turno diurno, da Semestralidade e da proposta do

projeto piloto do NEM, elaborac¢ao prépria]

Seguindo uma estrutura trazida pela Semestralidade, Lingua Portuguesa e
Matematical® teriam também uma oferta em todos os semestres, enquanto boa parte dos demais

componentes seriam alternados. Haveria entdo, trés mudancas. A Educagdo Fisica tambem

109 A LDB de 1996 permite que as formas de oferta no ensino médio sejam variadas em seus arranjos temporais
dentro das horas totais previstas, contudo, para Lingua Portuguesa e Matematica a oferta deve ser permanente
durante os trés anos da etapa. Nada é dito, no entanto, sobre uma assimetria de cargas entre 0s componentes
curriculares. Considerando que o desenho para o Novo Ensino Médio seguiu a mesma distribui¢éo para Lingua
Portuguesa e Matematica que ja havia na Semestralidade, Ihes conferindo mais horérios do que as demais
disciplinas, é possivel conceber uma naturalizagdo local de que tais componentes curriculares poderiam ou até
deveriam ter carga horaria superior aos demais. E importante sinalizar que, no que toca ao contexto do NEM, esse
tipo de escolha era afirmado discursivamente como uma necessidade para atender a melhores resultados em
avaliacdes de larga escala.
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continuaria anual, mas com a carga pela metade. A Lingua Inglesa, antes presente na Parte
Diversificada da Semestralidade, passaria, jA com a carga reduzida, a estar em todos 0s
semestres. E as disciplinas das areas de conhecimento de Ciéncias da Natureza e de Ciéncias
Humanas seriam reagrupados por area dentro dos semestres alternados — diferente da
Semestralidade em que os blocos continham combinagdo entre os componentes das duas areas.

E, para as quatro formas de ofertas pensadas para os Itinerarios — Projeto de Vida,
Eletivas Orientadas, Acompanhamento das Aprendizagens e Trilhas de Aprendizagem -,
pretendia-se que elas possibilitassem: o desenvolvimento do preceito do projeto de vida, que
passou a vigorar de forma mais contundente com a instituicdo da Base curricular (BNCC),
incluindo a perspectiva de se trabalhar as escolhas dos estudantes; a abertura para as atividades
e projetos, integrados para além de uma unica disciplina, construidos pelas equipes pedagogicas
das escolas; a realizacdo de ofertas que fossem objeto de escolhas dos estudantes; formas de
acompanhamento do desenvolvimento das habilidades do curriculo; e, por fim, o
aprofundamento do estudante em ao menos uma area de conhecimento.

As justificativas para esse conceito de matriz circundavam os aspectos basilares de
defesa moral da Reforma, propriamente: a diminuicdo dos indices de evasdo, pautando o
interesse e a escolha dos jovens no primeiro plano do discurso; a diminuigdo dos indices de
reprovacao, elegendo a nogédo de aprendizagem como valor do ensino e objeto de avaliacdo para
a gestdo da qualidade do ensino escolar; e a preparacdo do estudante para 0 mundo do trabalho,
contemplando os paradigmas entdo em ascensao, de uma formacao para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e socioemocionais voltadas a promoc¢do de autoconhecimento do
individuo sobre sua propria trajetdria escolar e de vida, o que incluiria saber escolher, saber
planejar e tracar projetos de futuro, saber agregar ¢ mobilizar socialmente e saber empreender
algo projetado.

Concebendo maneiras de viabilizar a administracao dessa nova diversidade de ofertas,
a DIEM idealizou trés mudancas para a gestdo do ensino medio na rede publica: (i) a alteracdo
do regime de seriacdo e matricula, de anual para semestral, assim, ndo mais se teria a formagéo
computada em trés anos, mas sim em seis semestres; (ii) a alteracdo da escrituracdo da carga
horéria das aulas, de horas-aula para créditos; e, (iii) a alteracdo da escrituragdo do fluxo escolar
para unidade curricular, de forma que o estudante pudesse, tal como em algumas estruturas
universitarias, matricular-se na matéria e ndo mais na série.

Essas trés mudancas — o regime semestral, o sistema de créditos e a matricula por

unidade curricular — ndo foram de fato implantadas nos anos que se seguiram, entre 2020 e
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2022, mas a época da pesquisa eram colocadas como pontos distintivos da reestruturacdo
administrativo-pedagdgica entdo em vias de se iniciar como projeto piloto em algumas escolas
no ano de 2020. Enfaticamente, era defendido pelo setor que com elas estaria possibilitado um
melhor “acompanhamento das aprendizagens” dos estudantes, que em uma seriagdo mais curta
e com matriculas mais fluidas seria possivel observar os objetivos de aprendizagem néo
desenvolvidos. Portanto, a necessidade de tais alteracdes residiria na reducdo dos indices de
reprovacao da etapa e na promocéo de diferentes oportunidades de aprendizagem.

Nesse sentido, eram recobrados alguns argumentos que sustentaram a instituicdo da
Semestralidade, de que, ao se diminuir o periodo letivo de anual para semestral, a carga de
conteddo ministrada pelo professor junto a turma também seria reduzida e de que seria
possibilitado um “acompanhamento mais proximo do rendimento escolar de cada estudante™°,
Contudo, para este ultimo argumento hd um contraste em relacdo a politica anterior, pois, se na
Semestralidade o contato com o professor de cada disciplina dobrava e isso era central para o
foco na relacdo pedagodgica — como visto, elemento basilar da razéo filosofica da organizagdo
dos blocos semestrais —, j& no NEM, esse contato seria reduzido pela metade na maioria dos
componentes da Formacdo Geral Basica e 0s horarios seriam diluidos em outras estruturas
letivas nos Itinerarios Formativos, aumentando, por seu turno, o nimero de professores com os
quais cada turma teria contato em um mesmo semestre. Considerando essa comparagéo, 0
favorecimento de um maior foco no aprendizado do estudante era justificado na proposta
através da defesa de que uma terminalidade mais curta permitiria o diagndstico das defasagens
e a definicdo de um trabalho diferenciado sobre elas ao longo do proprio semestre e nos
seguintes.

Tal trabalho seria conduzido dentro da forma de oferta chamada a época de
Acompanhamento das Aprendizagens. Nela seriam desenvolvidas as aprendizagens néo
alcancadas na Formacao Geral Béasica e, em tal reserva de horario, os estudantes teriam uma
alternativa a reprovagéo e, com isso, menores prejuizos em seu fluxo escolar. Afirmava-se na
DIEM que se tratava de uma politica de correcédo de fluxo que seria inédita no pais, pois, nas
palavras de meu interlocutor recorrente, Altair, “devido a curta duragdo do ensino médio,
restariam aos estudantes reprovados apenas repetir as séries ja cursadas ou aguardar a idade
exigida para se matricular na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e, entdo, tentar concluir a

etapa de forma mais rapida e com menor defasagem”. A medida previa que as formas de oferta

110 Fonte: video produzido pela DIEM, “Semestralidade e sistema de créditos | #novoensinomedio #04” disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=cCWC6MCLNOKw&t=126s.
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dos Itineréarios ndo gerariam prerrequisitos ou reprovacdes, e que a separacdo das disciplinas da
Formacdo Geral em créditos independentes mudaria o objeto da progressdo ou da retencéo: ao
invés de resultarem da avaliacdo conclusiva de todo o conjunto da seria¢do, 0s componentes
curriculares e seus objetivos de aprendizagem poderiam ser aferidos de forma especifica ou
independente. Podemos apreender esse raciocinio através da fala do diretor da DIEM a época
da pesquisa durante uma apresentacdo publica da proposta:

(...) hoje, todos os estados possuem um modelo educacional que enfatiza na verdade o insucesso do jovem. O
jovem, ele faz 14, 15 componentes curriculares obrigatdrios, se ele ndo atingir os objetivos de aprendizagem em
trés componentes ele reprova a série toda hovamente. Entdo, o modelo no caso pedagdgico, um modelo, uma
estrutura educacional que na verdade enfatiza o insucesso desse jovem. E o objetivo da matricula por unidade
curricular é que aquele jovem que ndo adquiriu os objetivos de aprendizagem adequados, a gente possa intervir
pontualmente somente naquele objetivo, ou naquele componente ou naquela area de conhecimento. Certo?
Quebrando a ldgica da reprovagdo em massa. [Transcri¢do de dudio 1: XVI Conferéncia de Educacéo do DF, 10
de outubro de 2019, captacado prépria]

A fala aponta que a ideia de transformar as disciplinas e as formas de oferta das duas
partes do curriculo em unidades curriculares visava a operar a no¢ao de aprendizagem sob uma
perspectiva de foco individualizado da formacdo do estudante — o que consistia para meus
interlocutores em uma mudanca de paradigma da conducdo do ensino escolar.

Nesse sentido, a Formagao Geral era referida em campo como uma “caixinha” no qual
os estudantes acompanhariam uma Unica enturmacio (matricula na turma!!?), e o sistema de
créditos permitiria enturmacGes diversas nos Itinerarios, a depender das escolhas e
possibilidade de composic¢do de uma grade horéria individual e ndo mais da turma. O sistema
de créditos possibilitaria entdo o que era denominado por percursos formativos
personalizados!'?. Desse modo, era vislumbrada a condicao de que os interesses dos estudantes
— sob orientacdo — lhes possibilitariam trajetorias escolares personalizadas que qualificariam
uma experiéncia escolar significativa para seus projetos de vida. Sendo, por conseguinte, o
sistema de créditos uma forma de viabilizacdo da flexibilizacdo curricular que se almejava.

Ja no que diz respeito especificamente ao ensino profissional e técnico, no desenho
formulado pela DIEM, sua insercao dentro da parte flexivel comporia uma opcéo de escolha de

Itiner&rio Formativo para os estudantes. A DIEM e a Diretoria de Educacéo Profissional (DIEP)

111 Enturmacdo é o termo usado na Secretaria (SEEDF) para se referir a matricula do estudante de educagéo basica
na escola, ela é realizada dentro da vaga de cada turma.

112 Termo que consta nos materiais empiricos, mas que era empregado em periodo anterior ao inicio da minha
inser¢do em campo.
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da Secretaria realizaram tratativas constantes no ano de 2019 para elaboracdo das matrizes
curriculares préprias & modalidade. Para o projeto piloto a se iniciar no ano de 2020, elas
contemplariam, a principio, apenas as escolas da rede publica que ja contavam com a oferta do
ensino médio integrado com o técnico. Contudo, no segundo semestre daquele ano, diretamente
do gabinete do governador, foi firmada uma parceria para cursos técnicos do SENAC e SENAI
para serem cumpridos dentro da grade horéria escolar das escolas piloto. A DIEP passou entéo
a ter que negociar com as duas instituicdes ndo s6 os elementos para as novas matrizes, mas
também como se daria a locomocao e a permanéncia dos estudantes que, mediante opcéao pelos
cursos, deveriam frequentar os prédios designados pelo Sistema S durante dois dias da grade
escolar semanal®*3,

Por fim, levando em consideracdo o0 contexto macrossocioldgico, histérico e
contemporaneo apresentado na primeira parte deste capitulo e no qual esse desenho formulado
se insere, é patente que as tensdes de legitimacao que circundaram a Reforma de 2016 também
compuseram a tonica do trabalho dos profissionais da DIEM em promover a institucionalizagédo
do Novo Ensino Médio na rede publica. Esse serd, portanto, o objeto de analise do proximo
capitulo, especialmente no que toca aos empreendimentos de validacdo da politica publica na
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF).

113 Aqui, trata-se apenas de uma contextualizagdo geral sobre a proposta ventilada no ano de 2019 para o projeto
piloto, contudo, é importante frisar que toda a seara da insercdo do ensino profissional e técnico na parte dos
Itinerérios Formativos ndo foi objeto de analise desta tese.
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Capitulo Il — Processos de institucionalizacdo do Novo Ensino Médio na SEEDF

O objetivo deste capitulo é situar o papel da Diretoria de Ensino Médio (DIEM: a qual
também me referirei por Diretoria ou setor) da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF: a qual também me referirei por Secretaria, 6rgdo ou casa) no processo de
institucionalizacdo do Novo Ensino Médio (NEM) na rede publica do DF. Pretendo explorar
como se deram empreendimentos de legitimacao para a instituicdo da reorganizacdo do ensino
em um contexto lido por meus interlocutores — membros do setor — como de resisténcias
politicas a Reforma. Especificamente, abordo praticas e discursos que promoviam sentidos de
redistribuicdo democratica e de conhecimento na institucionalizag&o da politica.

A primeira parte do capitulo tratard dos sentidos locais impressos no processo de
formulacdo de uma proposta de projeto piloto do NEM para a rede publica de ensino basico do
DF, para tal, parto do investimento do setor em Ihe promover um contorno historico''*. Nesta
linha, serd abordada a no¢do empirica de que a formulacgéo era feita por “professores da rede
para professores da rede”, e nao por institutos e organizagdes privadas contratadas. Pautarei
ainda a relevancia dada a estratégia de implementacao gradual na forma de um projeto piloto —
a politica publica seria iniciada em poucas escolas em 2020, ampliada em 2021 e abarcaria
todas as escolas de ensino médio da rede a partir de 2022.

Na segunda parte, sera retratada a DIEM em seu dia a dia de trabalho. A atencdo recaira
sobre a centralidade que o exercicio de apresentacdo do projeto pelo setor, aos mais diferentes
publicos, assumiu na elaboracao das no¢des empiricas de formulacéo e implementacdo. A partir
de tal contexto, recuperarei como as palavras eram compreendidas no investimento de
comunicacdo da politica. Discutirei também o papel das apresentacfes para o0 processo de
institucionalizacdo através da comparacao com a elaboracdo ndo concluida — a época — de um
documento que formalizaria o projeto.

Na terceira e ultima parte, analisarei detidamente o procedimento de apresentacdo em
si. A descricdo sera dividida em quatro subtopicos que descrevem e discutem seus elementos:
o valor redistributivo promulgado nesse exercicio de comunicacdo; o estilo cognitivo que se
estrutura através do uso da ferramenta do powerpoint; o carater de demonstragdo que
determinados elementos do powerpoint imprimem; e, ao fim, o papel da repeticdo das
apresentacdes na producdo de uma tangibilidade ao projeto, questdo suscitada a partir da

inquietacdo de um professor que as assistira mais de uma vez.

14 Todas as palavras grifadas em italico neste capitulo sdo oriundas do campo empirico.
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As sessdes serdo majoritariamente descritivas quanto a aspectos historicos e cotidianos
e quanto as apresentacGes. Apenas em trés momentos especificos serdo trazidos relatos que
permitem aprofundar os aspectos em discussdo. Por ultimo, é importante ressaltar que as
apresentacdes da proposta do projeto piloto do NEM conformardo o objeto central que permeara

todo o capitulo.

1. Um contorno histérico para o NEM no DF

Na primeira conversa que tive com o chefe da DIEM, Diretor Tito®®

, para acordar
formalmente a pesquisa, ele pontuou que considerava importante que uma pesquisa académica
registrasse o que chamou de contorno historico da politica publica. Termo que voltou a usar
em outra conversa que realizei meses apés finalizar o campo. Ele se referia a necessidade de se
considerar que a Reforma comecou a ser trabalhada anteriormente a Medida Provisoria
n°746/2016 (BRASIL, 2016). Pautando essa avaliacdo, o Diretor abriu as portas para que eu
estivesse ali no dia a dia acompanhando e registrando os esfor¢os locais em instituir o Novo
Ensino Médio na rede publica de ensino do DF.

Tito contou-me que a DIEM esteve atuante na construcdo de uma proposta de
reorganizacdo do ensino médio desde 2015, por meio da formacdo do grupo de trabalho no
interior do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (Consed)!'®. Em tal cenario, foi
destacada sua atuacao e a do entdo Secretario de Educacdo do Distrito Federal, Professor Tomas
(2015-2018). Participando dos debates nacionais e trazendo os membros do setor para cursos e
formacdes propiciados pelo Conselho de secretarios (Consed), ao longo dos anos de 2015 a
2018, Secretario e Diretor conquistaram uma referéncia positiva da rede publica de ensino do
DF frente aos demais estados.

Apesar desse contexto, ja dentro da Secretaria de Educacdo (SEEDF), o setor passou
por situacOes adversas, como por exemplo, as ocupac6es escolares em 2016, por momentos de
discussbes com professores da rede que apresentavam contrariedade com a Reforma, até uma
condicdo percebida como de isolamento dentro da casa'!’, no caso, diante dos demais setores
do nivel central da Secretaria. Assim, a medida que se colocava no papel de formular um projeto
gue pudesse ser factivel a realidade da rede, a DIEM tomava como desafio para si contornar

resisténcias e galgar aceitabilidade para a reorganizacdo do ensino.

115 Todos os nomes utilizados neste capitulo sdo ficticios. No caso de Tito, também me referirei por diretor ou
chefe do setor/diretoria.

116 \/er: Capitulo 1.

117 A metéafora da “casa” para se referir ao funcionamento da Secretaria de Educagdo (SEEDF) por seus proprios
membros foi abordada na Introducédo desta tese.
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Considerando entdo as perspectivas de meus interlocutores lotados na Diretoria a época
da pesquisa e 0s materiais de campo a que tive acesso, traco brevemente um histérico que situa
a construcdo da proposta local para 0 NEM no trabalho exercido pela DIEM.

Em 2016, apos as ocupacdes estudantis, a DIEM e o Secretario de Educacéo, Professor
Tomés, convidaram membros das comunidades escolares e das Unidades de Educacdo Bésica
(UNIEB) das Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE) da Secretaria para foruns de debate
sobre um novo desenho curricular para o ensino medio. Espacos em que se apresentava as
mudancas gerais postas pela Reforma e se ensaiava algumas proposicdes ja pensadas. Contudo,
foram pungentes as manifestacfes de contrariedade a mudanca e os questionamentos de
ambiguidades conceituais sobre o carater publico e democratico da educacdo publica,
dificultando a corrobora¢ao do que os membros da DIEM consideravam como um “cenario
propositivo”8, Desde essa época, a Diretoria lancou méo do uso de exibicdes de powerpoint
para apresentar seus primeiros vislumbres de uma proposta local, cujas versdes foram se
desenvolvendo ao longo dos anos até 2019.

Em 2018, a Diretoria investiu na producdo de um material textual sobre o contetdo da
proposta em elaboracdo. Tratou-se de uma série de cadernos, chamados “Ensino Médio em
debate”, distribuidos para que as escolas e os estudantes pudessem fazer contribui¢cdes em novos
foruns que foram realizados'®. Nesse mesmo ano, a DIEM ampliou a realizacio de
apresentacdes da proposta aos mais diferentes publicos, internos e externos a Secretaria.
Também em 2018 — ja contanto com a sanc¢do da Reforma em 2017 (Lei n°13.415: BRASIL,
2017), depois, com a homologacdo da versao final da Base para o ensino médio (BRASIL,
2018a) e o estabelecimento dos Referenciais para a Elaboracdo dos Itinerarios Formativos
(MEC, 2018b) —, os técnicos da DIEM debrucaram-se sobre a redacdo de um texto que viria a
oficializar o projeto junto ao Conselho de Educacdo do Distrito Federal (CEDF). Esse
documento, remetido no dia a dia de trabalho do setor por “a Proposta”, amparava-se nas
normativas nacionais, mas buscava-se comunicar que nao se tratava de uma mera reproducédo
desses documentos. No caso, intentava-se que a publicacdo alicercaria, para a rede de escolas
publicas e privadas do DF, as escolhas pedagdgicas realizadas e contidas no desenho em
formulacdo, trazendo as referéncias ja estabelecidas por documentos em vigéncia também na
SEEDF.

118 Essa compreensao esta registrada em um artigo escrito por membros da DIEM e publicada na revista de estudos
educacionais da SEEDF, a Com Censo: SANTOS e GARDIN, 2021, p.80.
119 Chamados por “Féruns Regionais para uma nova arquitetura do Ensino Médio no Distrito Federal”.
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Com a transic¢do de governo, de 2018 para 2019, o Professor Tomaés foi exonerado do
posto de Secretério e a construcdo da politica ficou ainda mais isolada na casa, passando a ser
representada e encarnada na atuacdo da DIEM e de seu Diretor. Este continuou no cargo até
meados de 2020, estabelecendo a articulacéo local de implementacdo de um projeto piloto na
rede publica do DF a medida que também integrava o pleno técnico do Consed e sua Frente de
Curriculo e Novo Ensino Médio'?. Tal historico e movimentagdo de Tito permitiram que tanto
ele, quanto o setor, tivessem se posicionado na detencdo de um conhecimento e uma
interlocucdo impar, no DF, para a implementacédo da politica.

No inicio de 2019, foi formada uma equipe técnica para a construgdo do novo curriculo
do ensino médio em adequagdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no DF!%, que
valeria para a rede publica. Um técnico da DIEM se tornou o coordenador dessa etapa (de
elaboracdo do curriculo) e alguns dos demais membros do setor (que eram originalmente
professores da rede) se tornaram coordenadores de suas respectivas areas de conhecimento ou
redatores de seus respectivos componentes curriculares. No segundo semestre daquele ano, foi
estabelecido um calendario de participacdo publica para a construcao do curriculo. Nele, estava
previsto: consultas publicas que se deram via formularios eletrdnicos; plenarias que se
concretizaram em dindmicas de debate presencial por area de conhecimento junto as equipes
pedagogicas de cinco escolas que iriam implementar o NEM na forma de um piloto no ano de
2020; e submissdo do texto a leitores criticos apontados por membros da DIEM, com especial
destaque pela busca de professores da Universidade de Brasilia — UnB e de outros niveis ou
setores da SEEDF. Assim, em meio ao processo de formulagdo da proposta do NEM, a DIEM
também protagonizou, em larga medida, a construcao do novo curriculo.

Na transicdo de semestre, em 2019, eu estava me inserindo em campo e as atencdes
estavam se voltando para a implementacdo do projeto piloto a se iniciar em 2020. A Diretoria
mediou a realizacdo de um curso para os professores alocados na Subsecretaria de Formacao
Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE) e de outras diretorias da Subsecretaria de
Educacao Basica (SUBEB) vinculadas ao ensino médio, tais como a propria DIEM, a Diretoria
de Educacédo de Jovens e Adultos (DIEJA) e Diretoria de Educagdo Profissional (DIEP). O
curso foi oferecido pela Fundagdo Itali*?® para que seus cursistas pudessem oferecer, por

conseguinte, formaces para os professores das escolas piloto.

120 A Frente foi articulada pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo - Consed com o apoio da Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacédo - Undime. Pagina na internet: https://www.consed.org.br/gt-ensino-medio.
121 No ambito do Programa de Apoio a Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC: MEC,
2019a) instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC).

122 0 banco Itati BBA esteve vinculado ao empreendimento da reforma no pais. Ver: Capitulos | e 111.
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Em meados de setembro, apos definigdes de quais seriam as 5 (cinco) primeiras escolas
a serem piloto!?, suas respectivas equipes pedagogicas'? estiveram envolvidas, entre setembro
e dezembro de 2019, em formacdes articuladas e protagonizadas pela DIEM junto a escola de
aperfeicoamento da Secretaria (Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da
Educacgdo - EAPE) e a equipe técnica de coordenacdo do novo curriculo. J& em dezembro de
2019, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou uma aguardada portaria que instituia o
Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio Integral (MEC, 2019b), vinculando verbas
para as escolas que iniciariam o0 novo modelo de ensino em 2020. A adesao da Secretaria se deu
via Gabinete do Secretario e sem a prévia consulta a DIEM, de tal forma que, quando o setor
recebeu a comunicacao, teve a surpresa de que havia sido determinado que 10 (dez) unidades
escolares receberiam a verba. A Portaria contemplava unidades que ndo ofertassem ainda
ensino em tempo integral para mais da metade dos estudantes matriculados, e que também néo
estivessem inseridas em outros programas federais de fomento, e esse era 0 caso apenas de 3
das 5 escolas selecionadas anteriormente pela DIEM. Devido a esses critérios estabelecidos
pela Portaria, a decisdo do Secretario gerou uma situacdo em que deveriam ser ainda
selecionadas 7 (sete) escolas a mais para receberem a verba.

Considerando que as 5 (cinco) escolas iniciais ja haviam sido inseridas no trabalho de
implementacdo ao longo daquele semestre, com as formacdes sobre 0 NEM e atenc¢do prioritaria
na construcdo do novo curriculo, o Diretor da DIEM considerou que as novas unidades a serem
inseridas no projeto piloto ndo deveriam implantar o projeto por completo: o seu “plano de
flexibilizagdo curricular” — necessario para a adeséo a Portaria — constaria apenas da oferta de
unidades curriculares eletivas dentro da carga horaria ja prevista na Matriz Curricular em
vigéncia, no componente chamado por Parte Diversificada — o PD*?°,

Dessa forma, Tito buscou o didlogo com novas unidades que pudessem se inserir? no
projeto piloto. A partir de entdo, a DIEM passou a preparar, junto as outras Diretorias e

Subsecretarias, a producédo de decisdes e documentacdes que viabilizariam a implementacdo do

123 Ainda neste capitulo, sera explorado como se deu esse processo de definicéo.

124 De forma geral, tomo os profissionais que atuam nas escolas de educacdo basica da rede publica: diretores,
supervisores pedagdgicos, coordenadores, pedagogos, orientadores educacionais e professores.

125 Para uma compreenséo da Matriz Curricular da Semestralidade, ver: Capitulo I.

126 Foi nesse contexto que o Centro Educacional Sdo Francisco, o Chicdo — escola que compds o pano de fundo
etnografico desta tese — foi inserido enquanto escola piloto.
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projeto nas 12 (doze) escolas!?’ que seriam pilotos — como vimos, de formas diferentes — em
2020.

A implementacdo também foi caracterizada por uma série de interlocucdes intersetoriais
no nivel central da Secretaria. Entre agosto de 2019 até o final de novembro, entre reunides
sistematicas e costuras'?®, parte do trabalho da DIEM se voltou para definices que
determinariam a construgéo de artefatos normativos (p.ex.: portarias e matrizes curriculares) e
burocraticos (p.ex.: sistema eletrénico de escrituracdo escolar com o diério de classe e atas de
conselho de classe) que permitiriam a operacionalizacéo do projeto nas escolas e nos trés niveis
de administracdo da rede. Foi estabelecida uma agenda de reunido as segundas-feiras junto a
outros setores da casa. Oriundo de tal espago, em janeiro de 2020, foi instalado o Comité Gestor
Intersetorial por meio de uma portaria (SEEDF, 2020b) que fixou entdo as atribuices de cada

subsecretaria na continuidade da implementacéo para o ano de 2022.

1.1. Um lider e um pai fundador

Em diferentes versdes do powerpoint utilizado pela DIEM para as apresentacfes sobre
a nova politica, dentro da rede ou entre instituicdes, eram pautadas cronologias da atuacdo do
setor ao longo dos anos. Buscava-se, entre outros, ancorar uma origem e um processo de
construcdo da proposta local. Nesse contexto, a promocdo de um contorno histérico para o
Novo Ensino Médio no DF situa a atuacdo do Diretor da DIEM, Tito, como um ator imbuido
de uma visdo institucional quanto ao empreendimento de legitimidade da politica pablica em
tela, projetando-a para uma leitura no futuro — como exemplo, a propria abertura a esta pesquisa
e, ainda, uma série de contabilizacles, atas e fotos que registravam e, assim, construiam o
processo de institucionalizagcdo em curso. Essa posi¢do do Diretor carece entdo de uma maior
atencéo.

Entretanto, gostaria de brevemente estabelecer qual a nocéo de legitimidade que sera
articulada ao longo deste capitulo. Legitimacéo aqui envolve avaliagdo nos sentidos trabalhados
por Deephouse e Suchman (2008), de se conferir aceitabilidade ou rejeicdo a um determinado
objeto. Os autores trazem duas questdes caras a discussdo do presente material etnografico.

Primeiro, que “legitimagao ¢ [um processo]| fundamentalmente politico” (p.61). O que implica

127 para melhor esclarecimento ao/a leitor/a, eram 5 as escolas inicialmente selecionadas, mas apenas 3 delas
poderiam corresponder a Portaria e as outras 2 continuariam na implementacao sem o recebimento da verba. Desse
modo, deveriam ser selecionadas mais 7 para receberem a verba, de forma que, no total, ficaram 12 escolas para
0 ano de 2020.

128 \etafora a ser explorada no Capitulo 1V.
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dizer que ha uma complexidade!?® de fontes de poder que sdo manejadas na producdo de
conformidade. E que a incorporacéo de algo na ordem do legitimo implica em novos direitos
tacitos de atuacdo, podendo ser fornecidas novas gramaticas as correlacbes de forca capazes
entdo de alterar o mapa do fluxo da vida a méo dos atores. E, segundo, que conformidade e
aceitacdo ndo se referem, para uma abordagem antropoldgica, ao campo da vontade, da
racionalidade, das escolhas e intenc¢des individuais ou corporativas (TEIXEIRA e CASTILHO,
2020, p.38), e sim envolvem dimensdes de produtividade simbdlica — de compreensao
cognitiva, de validade moral, de positivacdo pragmatica e técnica (DEEPHOUSE e
SUCHMAN, 2008, p.68) — imbricadas a racionalizagdes dos mitos institucionais (p.58).
Tomando estes pelo sentido do que Teixeira e Castilho (2020) observaram na etnografia
realizada junto ao Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — Ipea, de que ha uma construcéo
da memoria (privilegiando acontecimentos e figuras de referéncia, e apagando outros episddios)
que confere narrativas compartilnadas sobre a historia das organizagbes (p.101). A
racionalizacdo desses mitos institucionais consistiria na producdo de estilos de pensamento e
principios de conduta, bem como embasaria enquadramentos locais de pretensées mais largas
sobre o “mundo social ampliado” (p.30).

Ent&o, voltando ao papel do Diretor da DIEM, sua figura se enredava a sua trajetéria no
6rgdo, de professor, coordenador e supervisor pedagdgico em unidades escolares da rede até
assumir o posto de Diretor de Ensino Médio. Trajetoria que Ihe munia de um conhecimento de
como funcionavam as escolas e de como circular na casa. Nesse ultimo caso, de como tecer
costuras entre setores, dialogar e negociar junto aos chefes, saber esperar ou aproveitar as
mudancas politicas com trocas de cadeiras. Ainda, a chefia da Diretoria lhe possibilitava um
conhecimento sobre a gestdo da educacdo em plano nacional. Tudo isso lhe conferia uma dupla
legitimidade, de pertenca e experiéncia tanto no chéo da escola (pedagdgica e de gestdo) quanto
na administracdo central. Através do idioma institucional abordado na Introducdo desta tese,
‘ser professor, estar gestor’, o Diretor langava mao entao dessa posi¢ao de mediador autorizado

entre os trés mundos centrais a institucionalizacdo da Reforma: o plano do Conselho de

129 Mais complexas do que as organizacGes modernas performam enquanto caminho oficial. Por exemplo, ldgicas
oficialmente instituidas ndo estdo necessariamente legitimadas (DEEPHOUSE e SCHUMAN, 2008, p.79), e
oficializacbes também expressam disputas latentes e sdo acionadas dentro de idiomas de negociacGes. Aspecto
gue se vincula também as discussdes do Capitulo 1V acerca dos artefatos burocraticos para a implementagdo do
NEM.
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secretarios (Consed), no qual atuavam os organismos privados que promoviam a Reforma no
pais'®®; o nivel central da Secretaria de Educacgdo (SEEDF); e as unidades escolares.

Também merece destaque o simbolo de lideranca que Tito encarnou para 0s proprios
membros de seu setor. No dia a dia, ele se colocava de forma a informar, perguntar os pontos
de vista, argumentar e demandar de sua equipe. Bem como de elogiar o trabalho e conduzir
reunides com diferentes dindmicas de alinhamento®! interno. Chamado de chefe'®? — as vezes
até referido carinhosamente por chefinho —, sua presenca gerava respeito e admiracdo entre 0s
membros da Diretoria. Havia, assim, uma preocupacdo mais geral de lhe tratar com
prestatividade e ndo contrariedade e, mesmo havendo espago para manifestacdo de discordancia
e colocagdes propositivas, essas posi¢cdes costumavam ser exercidas com certa prudéncia. Nessa
configuracdo, Tito incidia na compreensdo comungada, entre os técnicos e gerentes da DIEM,
de que havia uma proposta de projeto piloto que ali fora legitimamente elaborada e estava a ser
implementada. E ainda, que no ano de 2020, no formato de um projeto piloto, escola por escola
seria acompanhada pelo setor. Essa visualizagdo comum colocava parte dos membros em uma
postura de engajamento com a institucionalizacdo do NEM. Desse modo, considerando a
perspectiva do cotidiano de trabalho na DIEM, a figura do Diretor pode ser pensada, apesar da
autoridade institucional que comporta, a luz do tipo fenomenoldgico da lideranga por prestigio
tracado por Simmel (1964). Tal tipologia envolve a proeminéncia de um individuo sobre um
grupo devido a uma adesdo que mistura o reconhecimento sobre suas caracteristicas individuais
aos fatores objetivos comungados pelo grupo (p.184).

Sobressaiu-se, ainda, o papel de Tito na propulsao da reorganizacdo do ensino diante de
uma conjuntura de abertura arida a Reforma. E algumas de suas habilidades pessoais parecem
ter sido fundamentais para a eficacia de seus esforcos (LOUNSBURY e POLLACK, 2001,
p.322). Pessoalmente, ele expressava uma postura de dedicar atencdo a pessoas dos mais
diversos meios, de conversar com todo mundo que se aproximava, abracar as pessoas, olhar no
olho, lancando méo de vocativos de proximidade — p.ex.: “amigo”, “amiga” — € desempenhando

uma abertura a escuta. Manifestava discordancia sempre de forma firme, mas com cordialidade

130 Consta no site do Consed que sdo “parceiros” da Frente as organizagdes: “Instituto Unibanco, Itati BBA, Oi
Futuro, Instituto Natura, Movimento pela Base, Instituto Sonho Grande, Fundagao Telefonica e Instituto Retina”
https://www.consed.org.br/gt-ensino-
medio#:~:text=A%20Frente%20de%20Curr%C3%ADculo%20e,priorit%C3%Alrios%20para%20estados%20e
%20munic%C3%ADpios. Aspectos das relaces de autoridade dos organismos privados, especialmente quanto ao
conhecimento sobre 0 NEM, seréo discutidos no Capitulo I1I.

181 \Metéfora a ser explorada no segundo tdpico deste capitulo.

132 \Vocativo comum aos que ocupavam cargo de chefia nos niveis intermediarios e central da Secretaria. Ponto
gue toca na centralidade dos chefes para as relagdes e produtividade simbolica nos niveis central e intermediario
da Secretaria. Ver: Introducdo.
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e buscava dialogos diretos em caso de possiveis “ruidos” com outros atores ou quando queria
que uma articulagéo entdo antecipada como dificil fosse bem-sucedida. Sua movimentagdo na
rede publica de ensino colocava em destaque o trabalho dianteiro da DIEM frente ao NEM,
tendo ele se tornado uma referéncia personalizada dessa institucionalizacdo na casa. Sua
proeminéncia se espraiava para além do 6rgédo e incluia as interlocugdes com o Ministério
(MEC) e conselhos de educacdo (CEDF e Consed) e, outrossim, com membros das
organizagOes de cunho privado que atuavam através do Conselho de secretarios (Consed). Tais
pontos Ihe renderam a continuidade na funcéo de Diretor no contexto da transicdo do governo
distrital de 2018 para 2019. Permanéncia pouco tipica dentro do érgdo e, naquele momento,
conotou que ao setor e a figura de seu chefe fora atribuido o reconhecimento da detengéo de
um capital de conhecimento impar sobre a politica publica em foco.

Para tanto, foi relevante a parceria pregressa entre Tito e 0 ex-Secretario de Educacéo
do DF (2015-2018), como ja mencionado, o Professor Tomas. O ex-Secretério era remetido na
casa (SEEDF), e ndo apenas na DIEM, enquanto um lider dotado de conhecimento institucional
e sensibilidade pedagégica. Sua figura se tornou referéncia inaugural da reorganizacdo do
ensino médio no DF e suas ideias para a reestruturacdo do ensino médio eram legitimadas em
termos de um enraizamento ético em sua experiéncia como diretor em escolas publicas e
privadas. Ao contrario de demais ocupantes do cargo maximo do 6rgao, que geralmente ndo
tinham seus nomes mais lembrados depois de deixarem o cargo, sua lembranca era evocada
como Professor Tomas, o que abrangia o reconhecimento de uma autoridade discursiva que
perdurou na memdria institucional. Durante a pesquisa de campo, ja no segundo semestre de
2019, ainda era evidente sua lembranca para diferentes profissionais atuantes na sede como
simbolo de “sonho” especifico de ensino médio: em que jovens pudessem escolher um leque
maior de atividades pedagdgicas e modalidades de ensino, bem como pudessem transitar por
diferentes estruturas prediais de ofertas da rede publica ou de outras instituicfes. A figura do
Professor Tomas era evocada inclusive por profissionais que ndo necessariamente se
aproximaram dos trabalhos de formulacdo ou que até ndo concordavam com a Reforma, nesse
caso, 0 ex-Secretario conferia um ponto de origem compartilhado para a construcéo da politica
publica no 6rgdo, um campo comum de significados que permitia que o didlogo ocorresse
mesmo quando constituido de desacordos. Sua figura, portanto, fornecia corpo e era manejada
para atribuir uma historia prépria ao NEM no DF, de tal modo que ao tomarmos o
empreendimento de um contorno histérico da politica como pardmetro, a figura do ex-

Secretario pode ser aproximada da ideia antropoldgica de um pai fundador. Pois, a referéncia
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do Professor Tomas promovia o deslocamento do estigma da construcdo vertical e autoritaria
da Reforma em dire¢do a uma elaboragdo endodgena, advinda do “sonho” de um professor e
diretor escolar da rede.

Por fim, os nomes do Diretor Tito e do ex-Secretario Tomas ficaram referenciados ndo
sO na Secretaria, mas na configuracdo maior que se criou através do Conselho de secretarios
(Consed): diferentes atores da administracdo publica e de fundos privados passaram a

conformar uma rede de capital de conhecimento e autoridade!3?

sobre 0 que é, como poderia
ser ou como deveria ser a nova organizacdo. Portanto, as duas personagens em destaque
desempenharam papel chave nesse processo de institucionalizacéo, visto que atuaram de forma
reconhecida na promogédo do redesenho curricular local e perante os demais estados. E suas
respectivas figuras compuseram o senso de maior profundidade historica que eles mesmos

empreenderam para a construcdo do Novo Ensino Médio na rede publica do DF.

1.2. Relato: uma proposta de professores para professores

Apontadas as importancias do Diretor Tito e do Secretario de Educacdo Tomas para
uma atribuicdo de legitimidade a construcdo do Novo Ensino Médio na rede pablica de ensino
do DF, gostaria de aprofundar como uma nogdo de origem enddgena da politica publica era
acionada para dialogar com as resisténcias entre os/as professores/as da rede.

Parto especificamente da analise de uma resposta dada pelo Diretor da DIEM, Tito, a
um questionamento feito pelo professor de uma escola de ensino médio, Afranio, durante uma
das apresentacdes da proposta pela DIEM. O evento aconteceu em agosto de 2019 no auditério
de uma escola interessada em participar do projeto piloto em 2020. A comunicacdo foi
conduzida por Tito, enquanto trés técnicos do setor, um gerente e eu ficamos nas fileiras da
frente assistindo, e membros da equipe pedagdgica da escola — entre professores/as,
coordenadores e membros da gestdo escolar — ocupavam as demais carteiras. Ao final de sua
exposicdo, Tito abriu para ponderacdes e perguntas da plateia.

Afranio, um professor de Matematica, fez um questionamento tocando no contexto
politico maior no qual se encontrava a Secretaria naquele momento. Na noite anterior, 0
Secretério de Educacdo (2019) havia sido exonerado pelo governador por ndo ter concordado
com a imposicdo de militarizacdo em uma das escolas de ensino médio da rede, que por sua vez
tinha recusado a intervencdo através de votacdo em Assembleia Geral Escolar. Afranio

correlacionou essa conjuntura antidemocratica vivida pelo 6rgdo a aspectos tensionados pela

133 \er: Capitulo 1.
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sociedade civil desde a publicacdo da Reforma em 2016, especificamente, destacou o teor
antidemocrético, bem como a abertura para terceirizagGes dos servigos do ensino publico e a
reducdo da carga horaria dos componentes curriculares. O professor abriu sua fala recitando a

musica Haiti de Caetano Veloso e Gilberto Gil no seguinte trecho:
E na TV, se vocé vir um deputado em panico
Mal dissimulado
Diante de qualquer, mas qualquer mesmo, qualquer, qualquer
Plano de educacéo que parega facil
Que pareca facil e rapido
E va representar uma ameaga de democratizagdo
Do ensino do primeiro grau
()
Pense no Haiti
Reze pelo Haiti
O Haiti é aqui
O Haiti ndo é aqui
[Caetano Veloso e Gilberto Gil, Disco Tropicélia 2, 1993, faixa n°1, Haiti]

Afranio entdo desenvolveu sua colocacdo confrontando o argumento trazido durante a
exposicdo de Tito, de que o Novo Ensino Médio, através da instituicdo dos Itinerarios
Formativos, abriria espaco para os diferentes projetos pedagdgicost® ja desenvolvidos nas
unidades escolares. O professor afirmou que havia um esforco das escolas em criarem projetos
diferenciados frente a uma falta de apoio dos niveis intermediario e central da Secretaria. Nesse
sentido, ele citou nominalmente unidades escolares da rede que seriam “grandes demais para a
Secretaria”*® por desenvolverem projetos caros a suas respectivas comunidades e que, ainda

assim, continuavam sem valorizag&o institucional no érgéo:

A Secretaria hoje me parece estar sendo gerida por um Governo que nao ta interessado nas questfes democraticas.
Vocés da SUBEB*® sdo nossos colegas. (...) A gente ja faz isso aqui [investe em projetos pedagdgicos] e é uma
briga do caramba, porque professores ndo entendem a importancia dos projetos. [Na apresentacdo de voceés, o que
colocam] parece pedagdgico, mas em varios momentos vocé citou SESI, SENAI*¥, apontando [que a] formagéo
[profissional dos estudantes vai ser] dada por esses 6rgdos que sdo financiados pelas indistrias. (...) De novo, a

gente ta vendo a historia se repetir e a Secretaria [SEEDF] ndo da espaco [para as escolas que realizam projetos].

134 Foi abordado na Introducéo desta tese e sera retomado no Capitulo 111 que o desenvolvimento de projetos
pedagdgicos tende a caracterizar uma identidade politico-pedagdgica a suas respectivas unidades escolares.

135 Especificamente, ele citou as escolas, CEMI do Gama e CEF Recanto das Emas.

136 SUBEB: Subsecretaria de Educacédo Basica da SEEDF — a qual a DIEM é subordinada. Ver: ANEXO I.

137 Sobre a proeminéncia das institui¢Ges do Sistema S na oferta do ensino técnico no Brasil, ver: Capitulo I.

109



(...) E um sacrificio danado [trabalhar com projetos], a escola ndo da espaco, a Secretaria ndo da espaco, a Portaria
44438 é uma burocracia danada. [...] A [fonte da] reducdo do curriculo é essa mesma [que esta ai para] dizer que

ndo tivemos uma Ditadura [Militar em 1964], tivemos uma Revolugdo. [...]. [Diario de campo]

Com a exoneracdo do Secretario na véspera, o clima daquela manha ficara um tanto
quanto sensivel para alguns membros da DIEM, incluindo o Diretor Tito. Apesar de,
trabalhando no nivel central do 6rgdo ha alguns anos, ter se habituado a trocas de cadeira em
um mesmo governo, aquele fato tinha uma peculiaridade que vulnerabilizava o mapa de
atuacdes na sede, pois os limites e os termos das relagdes de poder na casa ficavam
particularmente turvos. Era genuina entdo a Tito uma emocdo de injustica e temor

antidemocratico e ele assim se posicionou para o professor, respondendo:

A gente levou tanta porrada, sdo tantas politicas que comegaram e ndo tiveram continuidade [- momento em que
conta de sua histéria de professor a coordenador e, entdo, de supervisor em escola de um centro de ensino de
Samambaia (DF)]. [Temos na DIEM] sempre muito cuidado em néo retroceder o que a gente ja conquistou como
classe. Fomos poucos que continuamos [dentro da administracdo central na transicdo de governo]. Nesse governo,
fomos convidados. Eu sou professor e estou, estamos, na equipe de gestdo. Muitas vezes discordando das
estratégias, métodos utilizados pelo alto escaldo, mas fazendo nosso papel de area técnica. Uma coisa que a gente
t4 aprendendo é que fazer resisténcia, mas com proposta. (...) [Acerca da Reforma,] € algo que a gente precisa
conhecer e fechar as portas desse risco que o Novo Ensino Médio abre sim, como por exemplo a terceirizago. (...)
Somos todos professores [na DIEM], muitas vezes colocando a cara a tapa todos os dias. Imagina como eu vim
hoje para ca depois da noticia de ontem, tem muita coisa que a gente ndo concorda em nivel central e local. [...]
[mas isto que estamos trazendo é uma] proposta de professores, ndo desse governo, nem do anterior, [veio] do
Professor Tomas quando ele era professor 14 do Setor Oeste. [...] Vocé ta certo, abrir as portas que a gente quer

abrir e fechar as que a gente ndo quer. [Diério de campo, grifos originais]

O questionamento antes posto pelo professor de Matematica configurava o tipo de
colocacdo comumente interpretada por meus interlocutores da DIEM como de resisténcia
politica a Reforma. E, essa, no caso, colocou em questdo a posicao politica de Tito no 6rgéo,
chamando-o a afirmar sua situacdo ética tanto em termos das tensdes expressas nos idiomas
institucionais do 6rgdo, bem como das disputas macropoliticas que permeavam a histéria da
Reforma no pais. Entéo, para fornecer legitimidade ao projeto apresentado anteriormente, frente
a fala de resisténcia, Tito fez um movimento discursivo de reposicionar sua legitimidade

enquanto implementador. Primeiro, em um idioma institucional acionado, relativo a ser

138 A Portaria n°444 (SEEDF, 2016) versa sobre a solicitacdo das escolas para receberem professores especificos
para trabalharem com projetos pedagdgicos especificos.
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professor e estar gestor, ele se situou como professor, depois, como um professor na escola
onde trabalhava. De tal forma, momentaneamente, p6s-se na mesma condicao que seu publico
frente a politicas de ensino, a de lidar com muitas que ndo deram certo. Em outro movimento,
descolou-se do governo atual e de seu carater autoritario, trazendo também a DIEM para o
patamar ético aludido, de técnicos que sdo professores incumbidos de apresentar uma proposta
enddgena. Por fim, reposicionou a proposta local no contexto histérico: ela partira de uma
elaboracdo que se deu fora de um governo autoritario — fosse o vigente no DF naquele momento,
fosse o decorrente do golpe em 2016 —, pois tinha raiz em anos muito anteriores, na atuacédo de
um professor dentro de uma escola da rede, e seria proveniente dos projetos pedagdgicos
daquela unidade escolar.

Ademais, Tito desempenhou um deslocamento do risco de descaracterizacdo da
condicdo publica do ensino. Ao invés de nega-lo, o Diretor reconhece-o e posiciona-se
politicamente enquanto um enfrentador ciente de tal risco. Assim, a Reforma, o valor
democrético, a pertenca ética de ser professor e estar gestor e a legitimidade institucional da
proposta sdo reagrupados na posicdo vulneravel — politica e administrativa — de se ‘estar no
mesmo barco’ que a plateia. Barco que permite que a resisténcia possa ser partilhada e, nessa
mudanca de chave interpretativa (GOFFMAN, 1974), o projeto é distribuido como um bem e
um dever também partilhados: o de fazer resisténcia com proposta.

Esse exercicio argumentativo nos aponta para a produtividade institucional dos esforgos
de convencimento. Tal episddio deixa patente que através da reiteracdo dessas comunicacdes,
para as quais meus interlocutores, membros da DIEM, antecipavam resisténcias, também era

fortalecido entre eles os tracos de uma historia da proposta local:

Assim como as instituigdes estdo conectadas ao poder por meio de seu impacto nas crengas
e comportamentos dos atores, elas também estdo conectadas ao poder por meio das
estratégias dos atores que visam transformar os arranjos institucionais por meios politicos.
(LAWRANCE, 2008, p.172, traducdo minha)

Assim, o que era considerado por resisténcias teve ascendéncia na construcdo de um
contorno historico que promovia, por sua vez, a no¢do de uma proposta da rede. Sendo
conferido um passado através de um pai fundador (um professor da rede), de uma
territorialidade significativa (uma escola da rede) e um lider com sua equipe (o Diretor da DIEM
e 0s tecnicos, todos professores), consubstanciava-se o valor de legitimidade acionado pelo
setor, de que a proposta era formulada por professores da rede para professores da rede.
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1.3. O piloto

Para concluir a abordagem do contorno histérico do NEM no DF, é necessario pautar o
intuito na DIEM de que o projeto fosse executado primeiro em um formato piloto.

Estavamos no segundo semestre de 2019 e era previsto, para o inicio do ano letivo de
2020, a execucdo da proposta elaborada na forma de um projeto piloto. A nova organizacéo
seria iniciada apenas para estudantes que ingressariam no primeiro ano do ensino médio e em
um numero reduzido de escolas. Depois, em 2021, ja aperfeicoada pela primeira experiéncia,
abrangeria um numero maior de unidades e, entdo, em 2022, todas as escolas com ensino médio
na rede publica seriam incluidas'®® — sempre abarcando primeiramente as turmas de primeiro
ano, para seguir a implementagdo somente dentro da seriagéo.

No dia 27 de agosto de 2019, houve o evento de Langcamento do Novo Ensino Médio
do Distrito Federal no auditorio da Escola de Musica de Brasilia da Secretaria. Apds abertura
de cerimonia feita por um técnico de outro setor do 6rgdo, o Diretor da DIEM conduziu a
apresentacdo da proposta no palco. Acompanhado da exibicdo do powerpoint comumente
utilizado pela Diretoria e dotado de microfone, Tito iniciou, como de costume, explicando as
alteracdes legais e curriculares em ambito nacional. E, ao adentrar as especificidades da

formulacéo local, a ideia do piloto foi colocada nos seguintes termos:

E em relacdo ao Distrito Federal, como estd organizado? Para o proximo ano, o ano de 2020, nés vamos
implementar uma proposta de projeto piloto, uma proposta de reorganizacdo das atividades e estratégias
pedagdgicas em pilotos. (...) [para identificar] os percalgos e corrigir as trajetorias ao longo da sua implementacao,
entdo, para que a Secretaria possa implementar uma politica publica dessa magnitude de uma forma mais
responséavel possivel no ano de 2022 para toda a rede. J& que 0 ano de 2022 é o nosso deadline, é 0 nosso ponto
final onde todo sistema de ensino, seja da rede publica ou rede privada, deve estar nesse novo formato. Entdo o
objetivo é pilotar em 2020 com cerca de quatro, cinco unidades escolares. N&do batemos o martelo em relagdo ao
nimero de unidades escolares, isso € muito importante de deixar claro, mas ndés vamos comegar com uma escala
pequena, certo? Entdo, ampliar isso progressivamente em 2021 e, ai sim, toda a rede em 2022. E entdo muito
importante que a gente fique a par desse processo, entenda quais sdo as alteracfes, quais sdo os desafios como
professor, como gestor, para [que] justamente possamos preparar a nossa rede para implementar uma politica
publica ao longo do ano de 2022. E, lembrando, a nova organizagdo do ensino médio, ela ndo é uma politica
publica de governo, ela é uma politica publica de Estado. [Transcri¢do de audio 2: Lancamento do Novo Ensino

Médio do Distrito Federal, captacdo prépria]

139 A Lei n°13.415/2017 determinou, para a redacdo do artigo 24° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que até 2022
0s novos curriculos dos sistemas de ensino dos entes federados estivessem consonantes com a Base curricular e a
nova organizagao fosse implementada em todos os sistemas de ensino do pais. Estados e DF teriam tal prazo entéo
para implantar o NEM nas redes publicas e privadas.

112



Nessa fala, fica patente a atribuicdo de um valor de responsabilidade a realizacdo do
piloto, o que pode ser considerado sob quatro aspectos. Primeiro, acreditava-se no setor que a
diferenca de escalas, aumentando progressivamente no tempo, permitiria uma atencdo
localizada aos percalcos, dirimindo os riscos de se chegar a um resultado que ndo guardasse as
caracteristicas valorizadas do projeto — caracteristicas que promoveriam uma mudanca de
cultural®® nas escolas. Pretendia-se que fosse realizado, ao longo dos anos de 2020 e 2021, um
acompanhamento direto por técnicos da DIEM em cada escola piloto, 0 que seria possibilitado
tanto pelo volume reduzido de unidades atendidas, quanto pelo tempo maior para se buscar
solucBes. Concebia-se, inicialmente, que seria possivel estar perto de até cinco unidades no
primeiro ano para garantir a formagéo continuada de professores, ficar a par do que funcionava
e 0 que ndo funcionava, e buscar solucdes para melhorar o que estava estabelecido. Nesse
sentido, a ideia de um projeto que precisa ser testado e corrigido em menor escala para ser entdo
aplicado e replicado performava um exercicio de racionalidade administrativa, aludindo a um
imaginario de metodologia, calculo e experiéncia laboratorial 4!,

Segundo, era intentado que o piloto contornaria as animosidades que estariam postas,
referentes a “tantas politicas que nao deram certo”. Nessa linha, uma preocupacao que o Diretor
manifestava a seus técnicos e gerentes era a de que a proposta ndo se tornasse uma “letra morta”.
Concebendo que poderia haver distancias entre um novo (inédito) possivel de ser
operacionalizado e abracado, frente a um novo (novamente) desconectado do “chdo da escola”,
o valor de responsabilidade do piloto também estava em realizar “tudo com muito cuidado”
para que a proposta fosse operacionalizavel e que a Diretoria pudesse fornecer seguranca para
as escolas*? a medida da implantagéo.

Assim, o piloto era também uma categoria de antecipacdo e legitimacdo face as
resisténcias a mais uma politica nova. O que aponta, por sua vez, para o terceiro aspecto: havia
o vislumbre de fazer “dar certo” logo no inicio. Era pautado que as escolas seriam uma “vitrine”
da politica, para que a reorganizacdo ganhasse credibilidade na rede. Nesse tocante, havia a

intencdo de que se comecasse pelas unidades que demonstrassem interesse, 0 que significava

140 Categoria a ser explorada no Capitulo IV.

141 Esse vocabulario do piloto e a proposta de se comegar com poucas unidades escolares ja havia sido empregado
em outras politicas de ensino do 6rgao. Nesse sentido, era afirmado que a implantagdo do NEM seria “progressiva
como foi na Semestralidade” — ver Introducéo —, visto que esta comegara com 43 unidades em 2013 atendendo aos
trés anos da etapa, e as demais escolas tiveram até 2018 para aderirem.

142 Considerando que a construcdo da politica local se inseria em uma rede de conhecimento e institucionalizagéo
da reforma, a ideia era reconhecida no ambito do Consed, segundo interlocutores, como uma forma louvavel de
gerir a politica e era fator que, entre outros, colocava a proposta distrital em posicéo de destaque diante dos demais
estados.
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na DIEM que as equipes pedagogicas das escolas piloto deveriam estar engajadas com a
mudanca. E que seria até melhor poder contar com aquelas que, além de interessadas, fossem
dotadas de experiéncias pedagogicas diferenciadas, principalmente, anteriormente ja voltadas
para a promocdo de escolhas estudantis e diversificacdo das formas de ensino.

E, entrando no quarto aspecto, a preocupacdo quanto ao desenvolvimento eficiente da
politica, quando j& implantada, encontrava na ideia do piloto uma chave de solucéo expressa
através das categorias expertise e know how. Era colocado que as escolas que fossem piloto, de
uma forma geral, exercendo sua expertise sobre a proposta inicial, colaborariam para a
determinacdo do projeto final a ser aplicado em 2022 ja em toda a rede. Neste Gltimo aspecto,
o0 piloto era concebido, portanto, como uma ferramenta para se testar as possibilidades que
estavam sendo propostas, mas outrossim de redistribuicdo do exercicio de defini¢do da politica.
Através dele, seria possibilitado que a Diretoria pudesse reconhecer possibilidades néo
previstas e que adviriam das proprias escolas. Nesse sentido, nos didlogos internos, a forma
verbal, pilotar, trazia respostas para dilemas acerca de como elementos da proposta poderiam
de fato funcionar ou ndo: “as escolas piloto vao dizer”.

Através da categoria analitica de redistribuicdo busco compreender como se
estruturavam as relacdes de poder no interior das interlocugdes observadas e dos materiais
textuais aos quais tive acesso. Tomo como privilegiada a perspectiva relacional dos fluxos de
conhecimento e determinagéo vocabular, decisdo e acatamento, imaginacdo e materializacéo de
efeitos nas producées simbdlicas no campo empirico. Parto dos argumentos desenvolvidos pelo
antropdlogo Jimenez (2007), de que dado universo organizacional é informado por idiomas
institucionais através dos quais se realiza um jogo de luz e sombras sobre os capitais morais
vigentes e, na mudanga situacional de evidéncias, aconteceriam redistribuicdes de capitais
simbolicos. O que nos permite considerar os esforcos de se compartilhar o conhecimento, de
deslocamentos da representacdo politica e de divisdo da realizacdo institucional engquanto
“momentos morais em que valores politicos, idiomas sociais e questdes de justica se juntam,
abrindo espaco para a emergéncia de uma ‘equidade’” (JIMENEZ, 2007, p.xiv, Introdu¢ao).

Considerando tal referéncia teorica, € necessario considerar ainda que, no interior da
DIEM, argumentava-se que as escolas piloto estariam em uma posi¢éo privilegiada diante das
demais, pois estariam na dianteira de dizer como a politica funcionaria. Nesse aspecto, a ideia
lancava luz sobre valores democréticos, de autodeterminacao das escolas e participacdo da rede
na construgdo da politica, ao passo que produzia uma clivagem entre a escola genérica e a piloto

face a esse poder entdo em redistribuicdo. Nessa dimensdo, o piloto também se somava aos
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esforgos de conferir uma historia institucional local propria a politica que seria implementada
na rede publica do DF, que pudesse ser assimilada dentro dos idiomas institucionais da
Secretaria. A distancia organizacional dos institutos que se empenhavam pela Reforma no pais,
bem como a alegada arbitrariedade ética de seus respectivos vocabularios e intencdes e, ainda,
0 processo de uma imposicao vertical da politica publica, poderia ser dirimida frente a um novo
nascimento do projeto final: nas escolas piloto.

1.3.1. Relato: escolas interessadas

Ao final de julho de 2019, a categoria piloto se tornara referencial da implementacéo.
Etapa que foi inicialmente marcada pela defini¢do de quantas e quais seriam as escolas iniciais.

O processo de escolha partiu da abertura de uma Circular'*® elaborada pela DIEM no
Sistema Eletronico de Informacdes (SEI). O documento, assinado pelo Subsecretario de
Educacdo Bésica (SUBEB) a época, foi enviado em junho de 2019 a todas as Regionais de
Ensino (CREs) para que suas Unidades de Educacéo Basica (UNIEB) o remetessem as unidades
escolares. O texto pautava que as equipes gestoras deveriam se manifestar quanto ao “interesse
de adesdo ao projeto-piloto” do Novo Ensino Médio, com o registro de assinatura de todos os
professores em um termo de compromisso. A Circular fora enviada as vésperas do recesso
escolar e houve um desencontro entre o entendimento de algumas unidades escolares e a DIEM
acerca do significado de uma resposta positiva ao documento.

Na DIEM, havia frustracdo pelo fato de que muitas escolas ndo teriam expressado ao
menos o interesse em conhecer a proposta. Entretanto, foi possivel a esta etnografia mapear que
para parte das escolas’**, a interpretacdo a Circular foi de que a manifestacdo positiva
representaria uma adeséo de candidatura ao piloto, o que fora ainda tomado por equipes gestoras
como um contrassenso: como se dispor a ser piloto de algo que ainda nao se conhecia?

Equipes gestoras de algumas escolas ap6s conversarem diretamente com membros da
DIEM, ou consultarem o nivel central, mostraram-se interessadas em conhecer a proposta, mas
algumas frisavam que ndo estavam se manifestando ja para implantar o projeto. Até o momento
do lancamento do NEM em 27 de agosto de 2019, 14 escolas responderam formalmente a

Circular, em um universo de 92 unidades que ofertavam ensino médio regular. Contudo,

143 Circular SEI-GDF n° 184/2019-SEE/SUBEB de 14/06/2019, Processo n° 00080.00116572/2019-30.

144 Exatamente no contexto da Circular, eu estava realizando pesquisa de campo em duas escolas de ensino médio
e pude acompanhar como ela foi interpretada pelas gestdes e observar reunifes nas quais se debateu o assunto.
Pude estudar outrossim as respostas de outras escolas dentro do processo SEI, nesse caso, houve uma interpretacéo
em larga medida de que a requisi¢do ja seria definitiva para se mostrar interessado em aderir ou ndo no projeto
piloto para o ano de 2020.
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algumas dessas escolas foram incluidas em uma lista que era veiculada no powerpoint das
apresentacdes da Diretoria enquanto unidades que tinham interesse em ser piloto. Isso gerou
ruidos em algumas interlocucdes e, apos alertas de um dos técnicos, passou-se a dizer que
aquelas eram escolas interessadas em conhecer a proposta.

No interior da DIEM, receber e comunicar a resposta de interesse das escolas era fonte
de ansiedade. Meus interlocutores interpretavam que durante os anos de formulagdo da politica,
a Diretoria ficara isolada na casa, de tal forma que a adesdo de cada escola, depois de uma
resisténcia histérica a Reforma no pais, carregava uma poténcia de ressignificacdo dessa
conducdo institucional. Assim, durante interlocucGes publicas ou reunides externas, 0s
membros da DIEM langavam méo da quantidade de escolas em forma de ntimero: “nds tivemos
quatorze unidades escolares que manifestaram interesse em ser piloto”, essa afirmagao buscava
agregar um valor de aceitacdo aos diferentes esforcos discursivos para a legitimacdao do NEM
na rede, dos quais a Diretoria lancava mdo. O interesse assumia, assim, posi¢éo singular nesse
setor para a reivindicacdo de um contorno histérico distinto (no duplo sentido da palavra: ser
diferente e gozar de distingdo) do NEM no DF, pois, ao cabo, o projeto final teria sido
construido com o interesse das escolas de ensino médio da rede.

As unidades que responderam positivamente a Circular — para conhecer o projeto ou
porque tinham interesse em ser piloto — foram, em agosto e setembro daquele ano, anfitrids das
apresentacdes da propostal®® conduzidas pela Diretoria. Ao fim de cada exposico, era aberto
um momento de perguntas e respostas com a plateia, quando entdo era frisado que a escola
deveria fazer um “mapa de riscos”4 para entdo dizer se queria mesmo entrar no piloto. Apds
0 encerramento, diretores escolares e membros do setor costumavam conversar, entre outros,
sobre fatores de Modulagdo de Pessoas'*’ — disposicdo de professores e coordenadores para
compor suas equipes pedagdgicas — que poderiam se complicar ou se resolver com a adesao.

Era almejado pela Diretoria que fossem cinco as escolas piloto em 2020, pois se
calculava que este seria um numero possivel para um acompanhamento individual dos técnicos.

Mas, a decisdo da quantidade de escolas envolveu correlacdes de forgcas que se apresentaram

145 Majoritariamente para as equipes pedagdgicas, mas, por vezes, o corpo discente também esteve presente.

146 Termo utilizado pela DIEM, remetia a um vocabular de gestdo, mas que ndo se referia a procedimentos
conhecidos ou ja determinados e nem era um termo comum nas expressdes de membros das escolas.

147 Trata-se de um documento em que sdo listadas todas as caréncias de recursos humanos de uma unidade escolar
e todas as condigdes de seu preenchimento. Especialmente, a Modulagdo de Pessoas elenca a carga horaria de
trabalho necessaria para atender as turmas matriculadas, bem como quais e quantos serdo os profissionais de
educacdo a exercerem cada demanda especifica. Esse termo, caro ao campo empirico, especialmente na articulagao
das ofertas curriculares das escolas publicas com a Subsecretaria de Gestao de Pessoas (SUGEP) do nivel central
da Secretaria de Educacdo, tem rentabilidade analitica para a producao de artigos futuros.
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nas figuras dos dois Secretarios de Educacdo que passaram pelo cargo naquele segundo
semestre de 2019: para 0 Secretario que assumiu no inicio de 2019, dez seria um nimero que
daria visibilidade e promocao politica, o que levava os membros do setor a pontuar, em
momentos puablicos, que queriam cinco escolas, mas que ndo estava definido. Quando o
Secretario “caiu”, o setor passou a trabalhar com a defini¢do de cinco escolas. Contudo, ao cabo
daquele ano, vimos, que a quantidade foi determinada por uma ““canetada” sem consulta prévia
ao setor.

Depois da fase de apresentacdes nas escolas e definicdo inicial da quantidade de 5
(cinco) escolas, houve a ponderacéo de critérios pela DIEM para a escolha das unidades®*®. O
primeiro critério era de que as escolas fossem de diferentes Regifes Administrativas (RAS) do
DF e que tivessem alguma peculiaridade em sua estrutura pedagdgica — p.ex., quanto a
modalidades de ensino ofertadas, insercdo em programas de governo, realizacdo de projetos
pedagogicos préprios, oferta de ensino técnico integrado ou vinculagdo com outra unidade que
o ofertasse. Esses critérios ndo foram textualizados, mas apenas declarados, verbalmente, nas
apresentacdes. A justificativa era de que seria importante observar como o0 projeto se
comportava em um roll diversificado de contextos. E, como ja dito, havia o almejo de que
participassem escolas com experiéncia na conducdo de projetos pedagdgicos —, sendo
considerado que havia unidades cuja identidade institucional era amplamente reconhecida na
rede como “escola de projetos”. Por fim, para além da formalidade do processo eletronico (SEI),
outras formas de dialogo mais direto com as escolas, tentativas de entrada fora do prazo,
costuras via Gabinete do Secretério, frustracbes pelo ndo interesse de algumas unidades,
fizeram parte de um processo de escolha que muitas vezes escapava ao alcance das previsoes
da Diretoria.

Ap0s a definicdo dessas primeiras 5 (cinco) unidades escolares houve o investimento,

ao longo do semestre, em uma relacdo de intenso dialogo: em tratativas diretas com suas equipes

148 Naqueles exatos dias, em paralelo, pairava um assombro entre diversos profissionais da rede de que a
militarizacdo poderia ser imposta as escolas de maneira indiscriminada visto que o governador havia, como ja
mencionado, acabado de exonerar o Secretario de Educacdo por ndo concordar em implantar forcosamente o
programa em uma escola que a rejeitara. Naquelas semanas, outrossim nos defrontdvamos com relatos de
sondagem de policiais militares e Administradores das Regides Administrativas (RAs) do DF junto a diferentes
gestores escolares e membros das comunidades para promocao da militarizacdo. Quanto ao tema, havia na DIEM
uma estratégia de esquiva, de colocar como critério que as escolas piloto ndo poderiam estar inseridas em outro
programa novo da SEEDF. No apice dessa tensdo, chegou a ser calculado por alguns gestores de escolas e,
paralelamente, por alguns membros da Diretoria que o piloto poderia ser um salvo-conduto a militarizagdo. Desse
modo, foi possivel observar uma breve reflexdo de que o projeto do Novo Ensino Médio oferecia um contraponto
politico-pedagogico ao enrijecimento que possivelmente recairia sobre as escolas publicas. Mas, passado esse
recorte temporal de algumas semanas, ja ndo eram mais tecidas elaboragfes comparativas entre as duas politicas
nos dialogos, internos ou externos, protagonizados por meus interlocutores. Essa foi uma das raras vezes em que
a questdo da militarizacdo veio a tona no meu acompanhamento ao trabalho da DIEM.
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gestoras, em mediacdo junto a outros setores da casa para atendimento as necessidades
institucionais de suas equipes pedagdgicas, na realizacdo de um calendario de formacdes de

professores/as e de contribui¢cdes ao novo curriculo.

2. O dia a dia de trabalho da DIEM

Contextualizado o histérico de seu trabalho com 0 NEM, apresento agora o dia a dia da
DIEM, comecando por descri¢cdes de sua sala, organograma e atividades, para entdo adentrar
especificamente as atividades voltadas a instituicdo da politica.

Chegando ao edificio Phenicia, no Setor Bancario Norte, na Regido Administrativa do
Plano Piloto de Brasilia-DF, eu apresentava um documento oficial com foto para uma das
recepcionistas, ela anotava meu CPF no computador e perguntava para qual setor eu iria.
Respondia que estava indo a DIEM, no 8° andar, ela me entregava um adesivo de visitante com
o0 braséo do Distrito Federal para eu colar na roupa — padrdo de autorizacdo de acesso em Varios
o0rgdos publicos distritais e federais. Passava pela catraca, chamava o elevador e subia junto a
pessoas que portam um crachéa funcional pendurado no pescoco. Quando a porta se abria no 8°
andar, imediatamente a esquerda, a saida do elevador, havia uma sala de reunides. No andar,
havia ainda uma copa, area de servico e banheiros, além de outras diretorias que também eram
subordinadas a Subsecretaria de Educacéo do Distrito Federal (SUBEB) — no caso, a “EJA”%°,
a “educacdo profissional”*®® e o “fundamental”*®. Quase ao final do corredor esquerdo, havia
entdo uma entrada, sem porta, para o “ensino médio”, a DIEM.

Subordinado a SUBEB, o0 organograma da DIEM era dividido em trés geréncias:
Geréncia de Acompanhamento do Ensino Médio (GEM), Geréncia de Implementacdo de
Politicas Publicas para o Ensino Médio (GPPEM) e Geréncia de Integracdo Curricular com a
Educacdo Profissional (GIEP). Sua sala era apertada, com mais ou menos 55m2?, e
espacialmente organizada pela disposicdo das mesas das trés geréncias, estas compostas por

ilhas de mesas agrupadas, e uma area da chefia, que era separada por uma baia:

149 DIEJA: Diretoria de Educacéo de Jovens e Adultos (subordinada a SUBEB/SEEDF).
150 DIEP: Diretoria de Educagcéo Profissional (subordinada 8 SUBEB/SEEDF).
151 DIEF: Diretoria de Ensino Fundamental (subordinada 8 SUBEB/SEEDF).
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[Figura 6 (& esquerda): Geréncias da DIEM, elaborac&o prdpria a partir do Regimento Interno da Secretaria de
Estado de Educacdo (SEEDF, 2018a, p.121) — ANEXO II1] [Figura 7 (a direita): Sala da DIEM, elaboracéo

propria]

Imediatamente ap0s a entrada, havia uma mesa individual onde um técnico
administrativo trabalhava. Seguindo reto, algumas mesas agrupadas com computadores
conformavam a Geréncia de Acompanhamento do Ensino Médio (GEM). Imediatamente a
direita dessa sessdo, havia uma mesa maior e individual em L (simbolizada no desenho acima
pelo primeiro triangulo), onde trabalhava o chefe da GEM. Este, por sua vez, ficava de frente
para a mesa, também em L, da chefe da Geréncia de Integracdo Curricular com a Educacéo
Profissional (GIEP, simbolizada pelo segundo tridngulo). Adiante, seguia mais uma ilha de
mesas onde trabalhavam os técnicos da GIEP. Ja a direita, logo apds uma pequena copa alocada
no canto — uma pequena mesa com toalha, um armario, cafeteira e filtro de 4gua —, estava a
terceira ilha onde trabalhavam os técnicos e o gerente da Geréncia de Implementagdo de
Politicas Publicas para o Ensino Medio (GPPEM). Foi ali, naquelas mesas da GPPEM, onde

pude acompanhar®? boa parte do trabalho do setor'>3, Por fim, ao fundo da sala, havia uma

152 Bem como nas inimeras atividades externas, nas reunides intersetoriais de segundas-feiras e através de uma
interlocucdo sistematica com um de seus técnicos.
153 No inicio da pesquisa, havia uma média de quatro a cinco pessoas em cada geréncia, mas esse nimero mudava
com frequéncia pela saida de pessoas por diferentes motivos. J4 em novembro e dezembro novas pessoas chegaram
a GPPEM e nédo consegui acompanha-las visto que as demandas de meus interlocutores até entdo estavam
canalizadas para diferentes atividades importantes e em grande parte externas, ligadas ao novo curriculo, as
formacGes para as escolas piloto e as reuniBes intersetoriais.
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mesa na qual trabalhava uma técnica com atribuicgdes juridicas, e, separada da GPPEM por uma
divisoria de escritdrio, situavam-se as mesas do Diretor e seu Assessor Técnico.

Essa distribuicdo espacial da sala ajuda a compreender alguns elementos centrais da
rotina de trabalho. As geréncias eram visiveis entre si e para quem adentrasse a sala, ja a area
que englobava a chefia ficava mais reservada. Nas geréncias e entre elas, havia interlocucoes
orais com maior frequéncia. As demandas de execucéo, as duvidas, os dilemas, as reflexdes e
as decisOes se socializavam naquele espaco, mesmo que na maior parte do tempo imperasse 0
siléncio e cada pessoa estivesse voltada para seu proprio computador ou entre membros de uma
mesma geréncia. As trocas se davam no sentido de solicitarem ajuda, distribuirem informacoes,
dividirem tarefas, perguntarem se entenderam algum documento, normativa ou demanda “que
chegou” via sistema eletronico (SEI) ou por meio das chefias. Checavam entre si se tinham
preenchido documentos de seus vinculos funcionais — tais como folha de ponto e declaracdo de
antecipacdo de férias — e se alguém estava trabalhando em algum documento discutido nos dias
anteriores. Era comum que, em alguma matéria determinada, alguém fosse considerado como
referéncia a ser consultada entre os colegas e ser entdo mais solicitado — p.ex., como redigir
uma portaria ou como entrar em interlocucdo formal com outra instituicdo. lgualmente, havia
partilha sobre os cursos que estavam cursando ou formagdes que estavam ministrando, sobre
como havia sido a apresentacdo da proposta que realizaram em uma escola ou para outro
publico, ou como estava a constru¢do do curriculo em suas respectivas areas de atuacao.
Também comunicavam entre si quando tinham subido (feito upload) algum documento no
sistema eletronico do 6rgdo (SEI) ou compartilhado algo no Drive!®,

No setor, trabalhava-se muito online por intermédio da ferramenta do Drive — quando
ndo com o proprio sistema eletrénico oficial (SEI). Os mais diversos documentos ficavam
acessiveis ali e diferentes membros os liam ou os editavam ao mesmo tempo ou alternadamente,
revisando o trabalho uns dos outros, deixando comentarios online a serem observados — 0 que
poderia acontecer mediante divisdo de tarefas, solicitacdo da chefia ou pedido de ajuda entre
pares. Dessa forma, mesmo que ndo houvesse o tempo inteiro esse dialogo oral, muito se sabia

0 que cada um estava a fazer®®.

1% “Drive” é como se referiam ao servigo de armazenamento online de arquivos do Google Drive.

15 Alinda no dia a dia, alguma pessoa de outros setores vinha para costurar algo ou agendar uma reunido, dirigindo-
se as mesas individuais. Ou membros da DIEM se deslocavam as demais areas para costurar ou para ter reunifes
com pautas ja agendadas, o que levava a uma certa preparagdo com o0s colegas e anotagdes em algum papel ou
agenda individual. Atividades marcadas com outros setores ou com instituicbes externas eram agendadas na
plataforma de calendéario do Google, a qual todos os funcionarios da diretoria tinham acesso.
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O diélogo ali dentro se dava muitas vezes tambem por intermédio do Diretor ou seu
Assessor. Eles vinham até a entrada de sua sala e falavam em pé para todos, ou se dirigiam
diretamente a uma geréncia ou a uma mesa individual. Esses momentos costumavam ser
marcantes porgque poderiam ocasionar a necessidade de reflex@o dialogada sobre a construcéo
de uma nova decisdo. Assim, a vinda do Diretor ou do Assessor para a area das geréncias
ocasionava uma postura de escuta atenta entre técnicos e gerentes para se prontificar caso
houvesse alguma demanda. Ja no que diz respeito a espacialidade da area da chefia, ela mapeava
uma formalidade relativa: para acessa-la havia sinal de respeito, mas as relacdes eram marcadas
por trocas afetuosas, linguajar ndo formal e abertura para argumentacdes de discordancias.

No dia a dia, o Diretor Tito demandava alinhamentos para agdes mais imediatas, em tais
situacOes, seu Assessor Técnico, os/as trés gerentes e técnicos se colocavam a ouvir e a opinar
buscando uma resposta para as indagacdes. Com certa recorréncia, Tito também conduzia
reunides internas de alinhamento da equipe, elas aconteciam ali na sala ou em outros prédios
ou ambientes do edificio — nesses ultimos dois casos, foram buscados lugares onde poderiam
realizar dindmicas especificas de comunicagdo, reagrupando-se ou utilizando instrumentos
especificos que ndo poderiam ser utilizados na sala da Diretoria, tais como a projecdo de
powerpoint ou lousa.

A metéfora do alinhamento era comumente empregada por meus interlocutores como
referéncia a uma necessidade que ndo estava sendo atendida, afirmando que os membros da
DIEM entre si ou os diferentes setores ou niveis da SEEDF deveriam estar a par do que estava
acontecendo e do que fazer diante de alguma matéria. Ao longo daquele segundo semestre de
2019, acompanhando os trabalhos da DIEM sobre o NEM, diferentes atribuigdes eram
conferidas a diferentes reuniGes. Mas era preponderante esse sentido para as reunides internas
a diretoria, como uma expectativa de preparacdo para outros momentos de interlocu¢do com
diferentes publicos ou setores, sendo que algumas reunides tinham como objetivo a prépria
preparacdo para outras reunides. Havia também reunides destinadas ao alinhamento entre
setores ou entre niveis, por exemplo, entre subsecretarias especificas, representantes de
unidades especificas das Regionais de Ensino e/ou equipes de dire¢cdo ou pedagdgicas das
escolas piloto.

O imaginario que a categoria evocava € de que haveria um tipo de atuacdo que deveria
ser movimentada em certa correspondéncia de conhecimento, “linguagens”, prazos, decisdes,
encaminhamentos, respostas, feedbacks. Nesse sentido, alinhar colocava em evidéncia, por sua

vez, a metafora da rede trabalhada na Introducdo desta tese, esta Gltima, em suas diferentes

121



referéncias mapeadas, conjugava “sinergia” com hierarquia: de uma atuagdo que se estende de
um ponto para outros pontos em um mesmo patamar e, depois, para pontos em patamares
préximos e, assim alinhados, multiplicam a atuacéo para se ter um determinado resultado na

“ponta”, no caso, nas unidades escolares.

2.1. A GPPEM

As dinamicas de interlocucédo descritas acima puderam ser acompanhadas na pesquisa,
como ja dito, prioritariamente a partir do trabalho GPPEM, 0 que aponta também para a
dianteira desta geréncia na implementacdo da proposta de reorganizagdo do ensino naquele
momento. Em 2019, antes do inicio da pesquisa, a Diretoria repensou as fungdes das geréncias.
Quando cheguei, meus interlocutores estavam a me dizer que 0 arranjo organizacional havia
mudado: os técnicos da extinta Geréncia de Programas e Projetos Especiais do Ensino Médio —
GPEM®® foram alocados na GEM, e foi criada uma outra geréncia, a Geréncia de
Implementagdo de Politicas Publicas para o Ensino Médio — GPPEM. A mudanca se
relacionava com as alteracdes de organograma que costumam acompanhar as transicGes de
Governo, mas se ancorava no contexto interno no qual a nova geréncia seria a referéncia nos
trabalhos relativos a formulacdo e implementacdo da Reforma, o que por sua vez tomou também
a maior parte do escopo de sua atuacdo. No periodo da pesquisa, atividades que seriam mais
comuns no dia a dia de meus interlocutores da GPPEM, tais como fazer relatdrios de praxe com
dados estatisticos sobre resultados do ensino escolar e de gastos, relatorios sobre os trabalhos
desenvolvidos no setor, foram ficando em segundo plano com a crescente demanda do NEM e
do novo curriculo®’.

No cotidiano, os membros da geréncia dedicavam-se a editar o powerpoint da
apresentacdo, reposicionar as ordens dos slides conforme orientacdo das chefias, trabalhar na

escrita da Proposta (documento a ser discutido neste capitulo), articular pontos da

156 «Art. 38. A Geréncia de Programas e Projetos Especiais do Ensino Médio — GPEM, unidade orgénica de
execucgdo, diretamente subordinada & Diretoria de Ensino Médio, compete: | — analisar, avaliar e acompanhar a
elaboracdo e a articulacdo de programas e projetos pedagodgicos relacionados ao Ensino Médio; Il — orientar,
acompanhar e avaliar a execucdo de programas e projetos especiais relativos ao Ensino Médio; Il — orientar e
acompanhar, em ambito central, o coordenador pedagégico intermediario quanto as atribuicBes referentes a sua
area de atuacdo; IV — elaborar instrumentos de avaliacdo e acompanhamento para programas e projetos especiais
desenvolvidos em sua area de atuacdo; V — emitir parecer técnico-pedagdgico acerca de programas, projetos e
atividades relacionados a sua area de atuacdo; VI — orientar e acompanhar, em sua dimensdo pedagdgica, a
execucdo de convénios, contratos, termos de cooperagao técnica e similares relacionados aos programas e projetos
especiais do Ensino Médio; e VII — executar outras atividades que lhe forem atribuidas na sua area de atuagdo.”
(SEEDF, 201843, p.37).

157 Recuo que também se propiciou pelas “trocas de cadeira” ap6s a substituicdo do Secretério de Educagdo em
agosto de 2019. Acho que pode ir para o texto entre parénteses ao final da sentenca. Avalie.
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implementacdo com outros setores da casa e possibilidades de parcerias para conducdo de
projetos pedagdgicos nas escolas com outras instituicdes (tais como MEC, Fundacdo Osvaldo
Cruz - Fiocruz, UnB), promover cursos de formacao para formadores e professores. Ja no que
diz respeito as apresentacdes externas, elas eram majoritariamente conduzidas pelo Diretor do
setor ou pelo gerente da GPPEM. Mas seus técnicos também langavam méo do instrumento do
powerpoint e da arquitetura oral estabelecida no setor em situacdes especificas de formagao,
didlogo com estudantes nas escolas de ensino médio, palestras ou dialogo com outras
instituicOes. Eles sempre estavam também a acompanhar as apresentacdes protagonizadas por
seus chefes, auxiliando, tirando fotos, passando a lista de presenca, prestando atencdo nos
detalhes do que era dito, observando a reacdo do publico, recolhendo post-its com perguntas
escritas, intervindo com comentarios quando se abria 0 momento de perguntas da plateia.

Na GPPEM, trés técnicos e o gerente se mantiveram do inicio ao fim da pesquisa. Pude
observar entdo com mais afinco seu trabalho a partir da interlocu¢do com e entre essas quatro
pessoas. Entre eles, Altair, técnico que foi meu interlocutor recorrente, como discorrido na
Introducdo. Ao lado dele, eu costumava ficar na sala, nas reunides com outros setores e nos
eventos externos, além de nossa agenda semanal de reflexdes online.

Especificamente, na GPPEM néo havia divisdo espacial entre a mesa do gerente e as
dos técnicos (tal como é possivel observar na figura que inicia este tépico, ndo ha uma mesa
destacada) e o dialogo interno entre seus membros era intenso. Cada nova informacao era
compartilhada com o chefe da geréncia, Jasdo. A ele cabia autorizar alguma atividade — “pode
startar” ou “segura um pouco” —, dizer como fazer, aconselhar, demandar. E demandava,
normalmente, dizendo que compartilhou algum documento no Drive ou para que olhassem no
SEI algo que havia chegado. Seu dialogo com o Diretor era mais direto, o que era perceptivel'®
em suas falas cotidianas, nas demandas repassadas, informacdes e conhecimentos especificos a
médo. Jasdo também exercia um papel de aconselhamento individual quando algum de seus
técnicos parecia ndo estar agindo de uma forma que ele ou o Diretor avaliassem ser positiva.
Nesse caso, 0 gerente conversava com mais proximidade com o/a técnico/a, sentava-se a seu
lado, falando mais baixo, dizia o que ndo estava legal, orientava a maneirar em algo, ressaltando
0s pontos positivos em algum outro aspecto. Entretanto, a interagdo entre os técnicos e 0
gerente, por mais que no dia a dia fosse extremamente focada nos assuntos do trabalho, tinha

uma margem de informalidade/proximidade maior, com brincadeiras e amenidades.

1%8 A interlocucéo direta entre gerente e diretor ndo era acessivel a mim. Nas conversas entre membros da GPPEM
se indicava que esse didlogo se dava em grande parte pelo uso do celular.
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Naquele semestre, a rotina de trabalho dentro da sala era marcada por situacfes que
mobilizavam maiores expectativas e frustracdes quanto & decisdo sobre quantas e quais escolas
seriam piloto, se a avaliagdo dos estudantes seria “por nota” ou “por objetivos de
aprendizagem”®°, se 0 novo Secretario — com mudancas em janeiro e em agosto de 2019 — iria
ou ndo assistir a apresentacdo da proposta do NEM. Expectativas de reunides com
subsecretarios também geravam clima de atencéo, podendo ndo se confirmar de ultima hora.
Bem como, reunifes surpresa com alguma dessas instancias geravam picos de tensdo. Outro
fator sensivel e comum devia-se a alteracfes no desenho da proposta do NEM. O que até entéo
se havia concebido sofria mudancas, cujos entendimentos matematico e/ou moral se tornavam
objetos de reelaboragdo, levando os funcionarios, em determinados momentos, a buscar se
informar individualmente ou dentro da Diretoria sobre novos aspectos especificos da politica —
atividades que podiam ser encabecadas por qualquer um dos membros, mas em comum acordo
com as chefias do setor. Ali, entre os membros da GPPEM, pude observar que era comum essa
elaboracdo das aflicbes pelas quais o setor passava, principalmente, quanto ao processo de
formulacéo e implementacdo do NEM, Nesse sentido, era comum que rissem (de nervoso)
das mudancas que chegavam “nos ultimos 20 minutos”, que ironizassem as decisdes que
estavam “para além do Tito (Diretor)” — tais como decisdes de chefias superiores que estariam
deslocadas de um entendimento local de viabilidade da proposta —, que se indignassem com a
falta de fluidez de alguma tratativa com outros setores. Esses elementos expressavam o que
meu interlocutor recorrente, Altair, me dizia se tratar de um engajamento com o trabalho

realizado — especificamente, com o de promover a institucionalizacdo do NEM na rede.

2.2. Apresentar, formular e implementar

Minha primeira incursdo na DIEM se deu no dia 16 de julho de 2019. No dia 29 do
mesmo més, pude acompanhar uma reunido interna a Diretoria, que, segundo Altair, definia um
“novo ciclo”, o de implementagdo. Ele me contou que no dia 10 de janeiro de 2018 “teve uma
[reunido] como essa”, que, por sua vez, teria marcado o ‘“ciclo de formulagdo dentro da
Diretoria”. A formulagdo seria a construgdo e a definicdo do que os membros do setor
chamavam por “desenho” da reorganizacdo do ensino. O que incluia, na época, a escrita de um

documento que consolidaria a “Proposta de organizagdo administrativo-pedagogica”, e que

159 Ver: Capitulo IV.

160 Estando uma parcela consideravel dos membros do setor envolvidos na elaboracdo do novo curriculo — cada
um dentro de sua area de conhecimento —, havia um compartilhamento cotidiano dessas expectativas, frustracdes,
sobrecargas e comemoragdes também quanto ao curriculo.
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seria encaminhado para oficializacdo da proposta junto ao Conselho de Educacdo do Distrito
Federal (CEDF). E a implementacdo abarcaria tanto as tratativas junto as escolas piloto,
incluindo a garantia de formacgdes para suas equipes, quanto a definicdo de decisdes
administrativas e a feitura de artefatos burocraticos e normativos junto a outros setores do
0rgdo. Esses elementos permitiriam que o projeto se tornasse uma politica pablica em execugéo,
em cada escola e na rede como um todo®®L,

As categorias de formulacdo e implementacdo indicam que o campo de pesquisa
absorvia, de forma ndo sistematizada, um vocabulario presente em paradigmas teoricos de
gestdo de politicas publicas'®2. Naquele momento em que comegava a implementag&o, no final
de julho de 2019, a proposta passava por um redesenho'®® o que traduz que essas etapas
concebidas ndo seriam estanques, mas que tanto para esta analise, quanto para meus
interlocutores, forneciam um mapeamento acerca do que estava acontecendo.

Naquele periodo, chamou-me a atencdo que as apresentacdes da proposta da DIEM para
o NEM a diferentes publicos eram extremamente recorrentes e as agfes envolvidas nesse ato
lancavam luz para um cotidiano em que formular e implementar, enquanto conjuntos de
esforcos para a institucionalizacdo da politica, eram enquadramentos atravessados pelo
exercicio de se apresentar o projeto. No caso, o arquivo em formato de powerpoint, utilizado
para essa comunicacao, era uma ferramenta de trabalho que ocupava boa parte das atencdes,
em especial da GPPEM. Estabelecera-se ao longo dos anos, um processo de constante releitura
com vistas a melhorar suas laminas — além das reunides, em parte ou exclusivas, para repassar,
reordenar e editar os slides, as palavras escritas e a oralidade. Esse aspecto caracterizava que
parcela significativa da producdo de inteligibilidade e reflexividade'®* acerca do que era a
proposta dava-se nesse cotidiano de revisao do powerpoint. Assim, determinadas a¢0es e seus
sentidos s6 puderam ser compreendidos nesta etnografia atraves da centralidade que as
apresentacdes tinham para o dia a dia de meus interlocutores. E, no &mbito dessa mediacéo tdo

elementar as perspectivas locais, destacava-se 0 manejo das palavras em um campo

161 Ainda, apds a leitura do presente texto, Altair pontuou que o “altimo ciclo, pensado para ocorrer ao longo do
ano de 2025, diria respeito a uma avaliagdo conclusiva acerca dos resultados alcancados pela politica publica apés
avaliacOes parciais realizadas para ajustes durante a implementagao”.

182 Trata-se do “policy cycle” (HOWLETT et all, 2013), que divide etapas, entre outras, de “formulacio”,
“decisdo” e “implementagdo”.

163 Ainda, nos dados de campo, é possivel compreender que outras agdes de formulacdo foram sendo rearranjadas
e boa parte adentraram aquele segundo semestre de 2019.

164 por reflexividade, tomo a reelaboracéo dialogada sobre as interpretacGes do que estava acontecendo, do que
tinha acontecido e do que viria acontecer. Dindmicas que tornavam a situar os atores em um campo de significado
compartilhado. Ver: Introducédo e Capitulo 1.
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caracterizado como politico, marcado por resisténcias a serem contornadas e pelo

convencimento de um novo a ser abragado.

2.3. Relato: “As palavras tém dono”

Logo nos primeiros dias da pesquisa — contexto em que parte dos membros do setor
trabalhava no novo curriculo de suas respectivas areas de conhecimento, e a GPPEM estava
envolvida com a construcdo do documento da Proposta e com revisfes da apresentacdo —, trés
mencdes ao uso de vocabulario me chamaram a atencéo.

Primeiro, quando eu acabava de entrar na sala da Diretoria e cumprimentava um técnico
da geréncia de acompanhamento (GEM), ele me perguntou em sua mesa que termos
“pedagégicos” ele poderia utilizar em um texto que estava escrevendo'®®. Ele me dizia evitar
alguns termos ja comumente utilizados nos documentos da rede. Em outra ocasido, sentada nas
mesas da GPPEM junto a meu interlocutor recorrente, Altair, ele tragava uma reflexdo sobre
como se sentia em uma neurose'®® terminoldgica acerca das palavras a serem empregadas no
curriculo de sua area de conhecimentos. E, em uma terceira ocasido, quando técnicos da
GPPEM revisavam alguns slides, o Assessor Técnico do setor, Charles, os alertou: “lembra que
voces estdo falando com professor!”. Altair me explicou, “na Secretaria, palavra tem posse €
dono”, e o Assessor o complementou, “posse, dono e obrigatoriedade! As vezes, se vocé ndo
falar a palavra, quer dizer que vocé ndo sabe, ndo entende, nao pode falar sobre aquele assunto™.

Tais momentos iniciais me despertaram para a relevancia que o manejo das palavras
adquiria em um campo de disputas sobre a legitimidade da Reforma. Por um lado, usar palavras
advindas de documentos até entdo em voga na rede publica do DF — como, por exemplo,
oriundos da politica da Semestralidade — poderia situar positivamente a proposta em um ambito
moral ja conferido e ainda reforcar a pertinéncia dos formuladores*®” enquanto professores da
rede. No caminho oposto, ndo as utilizar, ndo se remeter a elas, poderia ser signo da distancia
entre uma Reforma que teria vindo de cima para baixo por um lado e, por outro, uma proposta
para 0 NEM que seria enddgena a rede pablica do DF — como vimos, feita por professores da
rede para professores da rede — e democratica a partir do trabalho da DIEM. Contudo, o que

meus interlocutores estavam a me explicar no terceiro caso apontado € que empregar categorias

185 Eu n&o tive clareza, ao revisar os diarios de campo, se 0 documento com o qual ele trabalhava era a Proposta
ou o curriculo de sua &rea de conhecimento.

186 Nesse dia, ele usou a palavra “neurose”, mas em uma conversa meses depois, ele utilizou a palavra “paranoia”
para se referir a0 mesmo assunto.

167 Essa categoria de “formuladores” da qual lango mio neste capitulo e no proximo ndo € de origem nativa, ela é
analitica para apontar para um dos papeis dos quais meus interlocutores compreendiam que se incumbiam frente
a institucionalizacdo do Novo Ensino Médio na rede publica de ensino do DF.
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consagradas como pertencentes a um campo tedrico abarcado nos documentos da
Semestralidade exigia um calculo sobre o patamar no qual se daria o dialogo com o publico.
Pois, o desempenho do locutor naquele plano conceitual — fosse oralmente, fosse na propria
exibicao das laminas de powerpoint, incluindo palavras e imagens, fosse na redacdo da Proposta
ou no curriculo a ser submetido para consultas — poderia gerar algumas ordens de
vulnerabilidade.

Por exemplo, algum emprego vocabular poderia fragilizar a posicao de autoridade do
locutor no que diz respeito a detencdo de conhecimento naquele determinado campo de saber8,
Era antecipado que um clima de resisténcia poderia se desencadear durante as apresentacoes se
a resposta ndo correspondesse a uma expectativa do publico por certa detencdo de
conhecimento ou por maior disposicdo para o debate nos termos referidos, nesses dois casos,
uma ndo correspondéncia poderia significar para a plateia que quem estava
formulando/apresentando n&do sabe sobre o que estd falando. Ou seja, a posicdo dos
apresentadores enquanto formuladores e implementadores competentes poderia ser posta em
guestionamento se tornando elemento para deslegitimar o NEM na rede.

Para outro exemplo, ao se levar em conta se as palavras tinham registro em cartorio*®®,
buscava-se antever se o interlocutor poderia estar munido de uma prontiddo para um tipo de
debate que poderia colocar a comunicagdo em uma situacdo de resisténcia. Nesse ponto, no que
toca especificamente as apresentaces da proposta, o uso das palavras que abrisse brechal’
para mudancas no registro do didlogo poderia fragilizar o enfoque intentado ou até fechar o
fluxo da comunicagdo’. Portanto, para meus interlocutores, uma néo disposicao prioritaria

para se engajar em uma discussdo de formulacdo tedrica ndo necessariamente inferia em

168 Nesse caso, considerando a referéncia de Bauman e Briggs (2006), a autoridade sobre o discurso proferido se
performaria pela competéncia e conhecimento (p.212), mas processos de descontextualizacdo ou
recontextualizacdo poderiam desautorizar os locutores. Entdo, no recorte etnografico explorado, a depender do
desempenho discursivo em entertextualizar certas categorias, se ndo fosse certificada determinada apropriacéo de
capital tedrico, havia o risco de ser questionada a autoridade em definir o dever ser da gestdo do ensino escolar.
189 O registro em cartorio pode ser compreendido pela dimensdo de “legitimidade” dos “exercicios de controle”
apontados por Baumann e Briggs (2006): “refere-se & concessao da autoridade para a apropriacdo de um texto de
modo que este recentramento conte como legitimo.” (p.211). Os dois autores citam os direitos de propriedade
cultural e os exercicios “do poder legitimo sobre discursos encenados [performed]” (idem). No caso em discussao,
podemos pensar nos limites de uma apropriacdo do discurso — em uma situagdo relativamente mais oficiosa, que
seriam as apresentacoes.

170 Tomo emprestado a categoria utilizada na tese de Arco Netto (2017). A partir das “brechas” presentes em jogos
de linguagem entre estudantes em uma escola publica de Sao Paulo, o antropélogo analisa 0 momento de perda de
controle do enunciador sobre aquilo que é dito, o que se daria a partir de uma captura do interlocutor que, por sua
vez, confere um novo contexto ao que foi proferido.

171 Em alguns dialogos com Altair, voltei a o indagar sobre esse mal-estar que afirmava viver na evitagdo e na
busca por palavras, ele reforgou tal apreensao dizendo que “todas as palavras tinham dono naquele cartorio 14 da
sede”.
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discordancia com o campo conceitual, mas sim que o debate conceitual em si ndo coadunava
com o objetivo das apresentacdes naquele momento, no caso, de que as pessoas conhecessem
a proposta.

Nesses dois exemplos, de melindres quanto a termos que confeririam um indice de
valores pedagdgicos ja instituidos na rede, as antecipagdes que se forjavam eram informadas
por um aprendizado que se acumulava no setor a partir do exercicio de se repetir as
apresentacdes desde 2016 para profissionais do 6rgao (BRONZ, 2011, p.78).

Nesse contexto, 0 emprego de vocabularios advindos dos documentos da Reforma
também passava por moderacgdes e antecipaces. E, para desenvolver tal ponto, abordo parte de
uma reunido interna, cujo objetivo era alinhar os membros do setor quanto ao desenho da

proposta:

Na sala de reunides do 8° andar, o gerente da GPPEM, Jasdo, repassava a projecdo e as falas da
apresentacdo, ao passo que técnicos e demais gerentes da Diretoria, sentados ao redor de uma mesa, analisavam
slide por slide, palavra por palavra'’?. Eram tecidas observagdes sobre as posi¢des e conotagdes dos elementos
verbais e ndo verbais, além de correcdo de redacdo gramatical e questdes de padronizacao dos termos e sua grafia
— p.ex: “‘ensino médio’, a gente vai padronizar com maiuscula ou minuscula?”. Os presentes exercitavam
defini¢des terminoldgicas que exigiam discussdes sobre o emprego adequado das palavras, bem como uma busca
de compreensdo lexical acerca do que os documentos da Reforma diziam: “ah, td na DCNEM, entdo deixa [o

termo]” ou “vamo arrumar, na DCNEM ta tudo errado!”. [Diario de campo]

Tanto a padronizacdo, quanto a discussdo sobre a pertinéncia dos vocabularios oriundos
dos documentos da Reforma conformavam a construgéo de uma performance de conhecimento
sobre 0 emprego dos termos préprios aos campos académico, normativo e pratico do ensino
escolar, a se refletir entdo nas apresentacfes e em outras interlocucdes externas da Diretoria. E,

em meio a esse exercicio, uma observacao foi tecida na reunido:

Ao entrarem na segunda parte do powerpoint, que versava especificamente sobre o desenho local, o
gerente de acompanhamento (GEM) propds que se retirasse a expressio “ofertas diversificadas”'’® em um dos
primeiros slides, argumentando que “fica meio mercadolégico”. O termo apontado se referia as novas atividades
dos Itinerarios Formativos e ele entdo sugeriu aos colegas que pensassem em algo como “diversificagdo das

estratégias pedagdgicas”. [Diério de campo]

172 No momento a ser narrado, o Diretor ndo estava presente, mas havia enviado, por whatsapp, orientacdes de
alteracGes a serem feitas no powerpoint.
173 Expressdo presente nas DCNEM de 2018 (MEC/CNE/CEB, 2018). Ver: Capitulo I.
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Professor como todos ali presentes, 0 gerente expressou que a ele mesmo nao caia bem
0 emprego original e sua observacgdo promoveu o deslocamento para um registro que fosse mais
comum aos profissionais da rede, no caso, “estratégias pedagdgicas”. Apesar de ndo ter sido
desenvolvido o mérito naquele momento, essa passagem nos permite contextualizar o cuidado
de meus interlocutores com as palavras em um quadro maior de negociacdo da
institucionalizacdo do NEM no pais. Um grande ponto de percepc¢do na sociedade civil de que
a politica publica era espuria — tal como vimos no capitulo anterior — estaria ancorado em sua
origem, cujo protagonismo foi exercido por agentes privados ligados a grandes grupos
financeiros. De tal modo que, se anteriormente tratamos da evitagdo das palavras em razdo da
autoridade do discurso, aqui ja estamos na seara de que certos termos poderiam operar como
indicadores de poluicdo (DOUGLAS, 2010). No caso, a ideia de mercado e as metaforas
relacionadas a esse campo ndo seriam bem-vindas em um espectro simbolico de termos ligados
a educacdo publica. O que levava novamente a previsao de vulnerabilidade relativa a validacéo
da propria comunicacdo: uma vez que certas expressdes poderiam funcionar como mote de
guestionamento sobre se a politica fora forjada no debate publico ou galgada por uma relagédo
de poder privatista, incluia-se ai aferir se a proposta em si — e suas circunstancias de formulacéo,
apresentacdo e implementacdo — seria da ordem democratica ou ndo e, por conseguinte, se a
apresentacdo da nova organizacao do ensino médio oriunda da Reforma era legitima ou néo.

Em suma, a neurose e o registro em cartério apontam para a inser¢do dos agentes da
DIEM em uma arena de disputas — locais, mas informadas por um contexto macropolitico
nacional — na qual era atribuida as palavras uma poténcia de indice politico, que dirigiria as
atencdes para conflitos e reflexividades ou que conferiria conformidade moral aos discursos.
Essa antecipacao de reacdo que tinha por consequéncia a evitacdo de palavras nas apresentagoes
ndo é singular ao contexto nem tampouco a configuracdo de poder em foco. Bronz (2011 e
2016) analisa que, nas reunides de alinhamento de discursos de representantes de empresas que
atuavam em audiéncias publicas de licenciamento ambiental, eram realizados exercicios de
producdo de ditos e interditos sobre o que seria sensivel de ser manifesto: “O alinhamento
requer uma uniformizacdo dos discursos, para que, no momento de pronunciamos publicos, ndo

299

se cometam ‘gafes’” (BRONZ, 2011, p.135). Gostaria de tecer uma breve comparacdo,
levantando alguns contrastes entre esses dois campos empiricos que lancavam méao de
apresentacdes de powerpoint e, como veremos, outros elementos audiovisuais para estabelecer,

entre outros, uma comunicagéo de convencimento.
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Na &rea dos grandes empreendimentos, Bronz lidava com contextos de assimetrias
muito grandes entre apresentadores e ouvintes, cujo encontro se devia por objetivos conflitivos.
Em tal cenario, as estratégias de convencimento se deviam a conducdo das condutas das
populacdes locais dentro de um espaco, a principio, de fins redistributivos, das consultas e
acordos publicos, para 0s quais seria necessario um posicionamento final e majoritario. Nesse
sentido, a necessidade de um acordo munia os participantes, em Gltima instancia, de uma
capacidade de negativa, de veto a implantacdo das obras, que em larga medida era irreal devido
a correlacédo de forcas instauradas. J& no presente caso, havia uma proximidade entre as figuras
do interlocutor e da plateia nas apresentacGes da DIEM, principalmente quando todos/as ou
quase todos/as eram professores da rede. Nesse passo, o convencimento de que estavam ‘todos
no mesmo barco’ partia da construgdo de que havia um valor em comum, o bem da educagao
publica e de uma escola mais interessante para os estudantes, e entdo que o NEM era um
caminho, ndo o melhor, mas o que estava posto para se fazer isso. Aqui entdo chegamos a um
ponto de diferenciacdo: no comego das apresenta¢fes — como veremos nos proximos topicos —
, era colocado que a politica pablica era de Estado e ndo de governo, que a lei ja estava aprovada
e era apenas uma questdo de calendario o inicio da implantacdo do NEM em todas as escolas.
Desse modo, mais do que uma aceitacdo da politica em um espaco de pretensa redistribuicao,
as preocupacOes de meus interlocutores concerniam, por um lado, a conferir um contorno
historico projetado de que houve uma ampla comunicacdo com as comunidades escolares, e de
gue um numero tal de unidades se mostrou interessado em dar inicio a politica publica, mas
principalmente, por outro lado, a promover uma internalizacéo da proposta enquanto um objeto
a ser posto em pratica.

Portanto, no campo de pesquisa estudado por Bronz, o convencimento ndo passava por
essa necessidade de que o publico das apresentacdes se sentisse compelido a e apropriado para
realizar projeto. Nas apresentacdes da DIEM, por sua vez, a plateia, na maioria das vezes
formada por membros das equipes pedagdgicas das escolas, € quem iria em um momento
projetado como obrigatdrio fazer valer a politica publica e dizer se deu certo ou ndo. Para isso,
as escolhas de palavras compunham uma estratégia de convencimento que retirava de pauta a
aceitacao da politica publica ou a negociacdo de seu histérico de institucionalizacao, para entdo
investir no discurso da necessidade de que os profissionais entendessem o que iriam realizar no
futuro que se avizinhava.

Entdo, se primeiro foi posto que a escolha de palavras no ambito da formulacdo da

proposta avivavam — principalmente, através de um trabalho centrado nas apresentacfes — a
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necessidade de comunicar aquilo que fosse terminologicamente bem recebido e validado e que
também legitimasse a comunicacdo em si, gostaria de ressaltar o intuito de encontrar palavras
que potencializassem a efetividade da politica quando implementada, o que nos permite
adentrar como as recorrentes apresentagdes imprimiam esforgos de se passar das resisténcias a
proposta.

Acerca desse ponto, ao final daquela mesma reunido, Altair me explicou o porqué da
preocupacdo em encontrar termos para além de uma automatica repeticdo do que constava nas
diretrizes oficiais da Reforma: “se vocé€ usar so a letra da lei, as pessoas nao incorporam, tem
que caber (...) sendo, perde no meio do caminho”. Os termos utilizados deveriam promover uma
aplicabilidade do projeto no cotidiano das escolas, 0 que era abrangido pela categoria empirica
de internalizacdo. Nessa linha, uma vez conferida validade ao discurso e ao projeto, as palavras
eram buscadas enquanto mecanismos de racionalizacdo que permitiriam sua aplicacao pratica.
Elas deveriam acionar um potencial objetificador do projeto para aqueles atores que o
colocariam em funcionamento nas escolas, e ndo pela DIEM ou outros atores envolvidos em
sua implementacdo. Portanto, para além da evitacdo, enquanto uma dimensdo negativa, é
possivel apreender uma dimensdo positiva do manejo das palavras tomadas por ferramentas de
convencimento e enquanto mecanismos modificadores da institui¢do escolar. Ou seja, para um
passo além da legitimidade discursiva galgada pelo convencimento, os termos poderiam
promover a internalizacdo do desenho da politica, refletindo na realizacdo de uma nova cultura
escolar. O que exigia calculos que ora promoviam uma aproximacdo, ora um distanciamento,

do Iéxico ja incorporado pelos profissionais de educacao da rede.

2.4. As apresentacdes da proposta e o documento da Proposta

Partindo da relevancia que a comunicabilidade da politica publica assumia no campo
empirico, te¢co agora uma comparacao entre os papeis desempenhados pelas apresentacdes da
proposta (na parte do powerpoint e da oralidade) e pela construcdo da Proposta (documento
escrito) que estava sendo redigida durante minha entrada no campo. Dialogo especificamente
com a reflexdo tedrica de que os documentos e outros artefatos'’* mediam (SMITH, 2005) os
processos de institucionalizagdo em contextos organizacionais.

Principalmente a partir de 2017, a DIEM passou a trabalhar na construgdo de um

documento que oficializaria o que estava sendo construido para adequagdo do NEM em ambito

174 Tomo por “artefatos” todas as mediagdes textuais elaboradas para fins de comunicagdo institucional, sejam elas
oficiais ou néo, formais ou no.
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local, desenvolvendo o que ja estava sendo veiculado nas apresentacdes e utilizando-se também
do que ja havia sido ensaiado em publicacdes de cadernos para os foruns de 2018 e em
documentos para o programa Ensino Médio em Tempo Integral (EMT]I).

Em elaboracdo, o documento ficava disponivel no Drive do setor, e era intitulado por
“Proposta Pedagodgico-Administrativa™ ", sendo referido no dia a dia por “o documento da
Proposta”. Tratava-se de um texto voltado a descri¢do do que seria o desenho formulado, mas

176 o de sua

trazendo os esforcos de embasamento técnico acerca de seu valor pedagdgico
viabilidade administrativa. Ele era concebido como necessario, pois seria um instrumento de
consolidacdo publica, oficializando os contornos da politica publica a ser realizada pelo 6rgéao
(SEEDF) e conferindo a ela legitimag&o tedrico-conceitual.

No inicio da pesquisa, em julho de 2019, o texto da Proposta estava em evidéncia na
Diretoria. Alguns técnicos se dividiam entre sua escrita enquanto cuidavam da escolha das
escolas piloto, das edi¢bes do powerpoint para as apresentacdes, elabora¢do do novo curriculo,
e de muitas outras demandas também n&o ligadas a politica. Naquele momento, tal construcéao
agregava um valor fundamental para o que meus interlocutores concebiam por
“implementagdo” do projeto piloto, contudo, ao longo das atividades de campo e até o final
delas, em dezembro de 2019, o documento ja ndo era objeto de trabalho dos técnicos. Segundo
Altair, quando o indaguei, essa perda de centralidade se devia a quantidade de outras demandas
que lhes atravessaram naquele semestre. Além disso, a partir de setembro de 2019, passou a
vigorar uma interpretagéo’’’ de que documentos de oficializagio da politica ndo precisariam de
“subir” (remetidos ao andar de cima) para o parecer do Conselho de Educacdo do Distrito
Federal (CEDF) ja naquele momento. De que isso ndo seria necessario para a realizacdo do
piloto, e sim, apds essa primeira experiéncial’®. J4 em abril de 2020, voltei a perguntar para
Altair em que pé estava a construcdo do documento e ele me respondeu que ndo tornara a ser
objeto de dedicacdo, mas que o que ali ja estava escrito poderia vir a embasar 0s documentos

de diretrizes pedagogicas ou portarias em algum momento “la na frente”.

175 Tive acesso e li parte do texto da Proposta apenas em campo, no computador dentro da sede da DIEM. Pude
ter em maos apenas uma versdo que lhe antecedera, de 2017, no contexto da instituicdo do Ensino Médio em
Tempo Integral (EMTI) na rede publica.

176 para tal construgdo, o setor via como necessario se amparar nos elementos normativos da reforma e dos
documentos distritais, mas também erigir um desenvolvimento tedrico que fundamentasse as escolhas
pedagdgicas. Com essa perspectiva, os técnicos buscavam referéncias académicas, estatisticas, histéricas e legais.
177 Membros da Subsecretaria de Educacdo Bésica (SUBEB) da Secretaria de Educacgdo (SEEDF) e do Conselho
de Educacéo do DF (CEDF) teriam chegado a um acordo para estender esse prazo.

178 Tal interpretagdo teria sido primeiro apontada a membros da Subsecretaria de Educacdo Bésica (SUBEB) da
Secretaria de Educacéo por interlocutores que atuavam no ambito do Conselho de secretarios (Consed).
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Essa mudanca de énfase também merece atencdo em vistas de como a existéncia ou a
ndo existéncia de uma redacdo da proposta fora mencionada na série de reunides intersetoriais
voltadas & implementacao do piloto'’®. Dois episddios referentes a essas reunides nos ajudario
a pensar sobre o papel que um documento escrito ocupava no imaginario dos diferentes atores

envolvidos naquele processo:

Em 14 de agosto de 2019, houve uma reunido entre alguns setores do nivel central da Secretaria de
Educacdo (SEEDF), ela consistiu no primeiro encontro de uma série de encontros [a serem abordados detidamente
no Capitulo IV]. Dias antes, parte do que compunha o texto da Proposta fora enviada para os setores ali presentes.
Mas, membros da supervisio de normas de ensino (DINE/SUPLAV)*® e do sistema (SINOVA)®! reclamaram &
DIEM do fato de que apenas uma parte do texto — ao qual se referiam por “Projeto” — havia sido enviada, “a partir
do item 4”. Alva, gerente na supervisdo institucional’®, disse ter ficado chateada e que precisavam do “Projeto
inteiro” para compreender o que estava sendo colocado: “a gente 1€ tudo, a gente precisa saber se os pontos estdo

ligados”. [Diério de campo]

As perguntas sobre o que estava no material escrito enviado ou ndo enviado pela DIEM
e a mencdo ao que lhe faltava foram objetos de discussdo nas primeiras reunides que se
seguiram. Contudo, essa referéncia a um documento, no qual estaria consolidado o que seria
um Projeto, comecou a ficar pouco aludida ao longo do semestre. Passou a ser dada evidéncia
aos outros artefatos que estavam ali em construcdo, tais como a matriz curricular, as regras de
escrituracio escolar e o sistema eletronico de escrituracio'®. Assim, cada vez menos houve
referéncia a um texto no qual estaria sendo sistematizado todo o projeto.

Ja em 25 de novembro de 2019, dia que consta em meus registros como tendo sido o
ultimo encontro das reunides de segunda-feira, houve uma observacdo da Diretoria de
Supervisdo Institucional e Normas de Ensino (DINE/SUPLAV), Virginia, acerca de uma nao
materializacdo documental da proposta até aquele momento. Os presentes estavam a revisar o
esboco de uma Portaria que instituiria 0 Comité Gestor Intersetorial voltado a implementacao
da politica para 2022. E Virginia, que também era membro do Conselho de Educacdo do DF
(CEDF), pontuou que a expressdo “plano de agdo” — constante no esbogo da portaria como

referéncia ao objeto de trabalho do comité — ndo era adequada. Segundo ela, as tarefas seriam

179 Ver: Capitulo IV.

180 DINE: Diretoria de Supervisdo Institucional e Normas de Ensino da Subsecretaria de Planejamento,
Acompanhamento e Avaliacdo da SEEDF. Ver: ANEXO IllI.

181 SINOVA: Subsecretaria de Inovagéo e Tecnologias Pedagdgicas e de Gestdo; antiga SUMTEC, ver: ANEXO
I

182 Geréncia de Supervisdo da Rede Publica de Ensino (GSPU/DINE/SUPLAV).

183 Artefatos a serem abordados no Capitulo IV.
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voltadas a implementacdo de um “Plano Pedagogico” do Novo Ensino Médio e ndo do proprio

plano de agdo de implementagéo:

(...)ndo € um “Plano de Agdo” para o ensino médio, em nenhum momento fala do “Plano Pedagogico para o ensino
médio”! Quando subir para o Conselho [CEDF], tem que ter um Plano, tem que ter o “Projeto do Novo Ensino
Médio”. Como responsabilidade da SUBEB'# [tem que ser atribuida] ¢ [a] elaboragdo do “Projeto”, como eu
posso dizer? Em lugar nenhum ta citado que vai ter o “Projeto”. Era o que eu queria, que mandasse para o Conselho
[CEDF] para a gente ver o que ta, “oh ta bonito”. Acho que isso é de suma importancia, porque se houver
guestionamento, sabe-se la que maluco vai assumir a Secretaria ano que vem, pode ser uma pessoa que questiona
e diz que nao, a gente precisa pelo menos dizer que nés do Conselho estamos cientes. No IESB8%, na apresentacio,
vocés disseram que iam enviar depois do dia 18 [de novembro], mas ndo tem mais sessdo [do Conselho neste ano].
(...) o Conselho é menos dificil [de dialogar], o mais dificil é conversar com algumas areas [setores da casa] do
que com o Conselho, até porque eles querem saber como t& [0 Projeto]. [Nesta Portaria, tem que] colocar que
vocés sdo responsaveis pelo projeto piloto (...), mas tem que colocar aqui, ndo é o “Plano de A¢do”. (...) ndo é um

plano, é algo muito grande! [Diario de campo, anotagdes em tempo real para ata da reuniéo]

Na publicacdo da Portaria mencionada, ja no inicio de 2020 (SEEDF, 2020b), a
expressao “plano de acao” foi substituida por “Plano de Implementagao do Novo Ensino Médio
na Rede Publica do Distrito Federal”. Esse foi, portanto, o objeto formalmente instituido do
trabalho do Comité, ndo havendo no conjunto da publicacio8®, tal qual havia sido apontado
por Virginia, a mencdo a um documento que, em suas palavras, seria um Plano Pedagogico ou
um Projeto, algo no sentido do que poderiamos aproximar do texto que a DIEM trabalhava
enquanto “documento da Proposta”.

A partir das indagacGes trazidas nos dois relatos acima, torna-se proficuo examinar
como e por quais meios a nocdo de existéncia da politica publica local era construida e no que
se ancorava. Essa indagacdo convoca perspectivas, respectivamente, fenomenoldgicas e

antropoldgicas de que algo existe através daquilo que o ampara como realidade compartilhada

184 SUBEB: Subsecretaria de Educacéo Basica, a qual a DIEM é subordinada.

185 Ela se referia a uma apresentagdo da DIEM realizada no evento de abertura da consulta plblica do novo
curriculo do ensino médio e que aconteceu no dia 30 de outubro de 2019 no auditério da faculdade particular de
Brasilia, IESB.

186 Comparando o rascunho da Portaria e sua publicagdo final, o esbogo trazia: “VI — A Subsecretaria de Educagéo
Bésica — SUBEB ¢ responsavel: A pela elaboragdo e execugdo de um plano de acéao diferenciado para a melhoria
das aprendizagens dos estudantes nas EPs [escolas piloto], contemplando as especificidades dessas UEs [unidades
escolares]” [Material de campo: trecho do esbogo da portaria, reunido intersetorial de 25/11/2019]. Ja a redagéo
final trouxe: “VI - Da SUBEB: a) elaborar o Plano de Implementacdo do Novo Ensino Médio, documento
norteador para a implantagdo e para execugdo das acdes na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
contemplando as especificidades dessas UEPs” [SEEDF, 2020b].
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(SCHUTZ, 1979, p.183) e através daquilo que o realiza’®’. Por tal prisma, a auséncia de um
artefato documental observada por membros do setor de normas de enisno (DINE) — o que se
expressou, por exemplo, na propria dificuldade de Ihe conferir uma referéncia nominal comum
—, permite uma comparacao contrastiva com a posic¢ao sobressaliente das apresentagdes no dia
a dia de trabalho da DIEM.

Nesse quesito, no primeiro dia em que estive na DIEM, Altair me colocou a observagéo
de que a apresentacdo tinha melhorado mais rapido do que o texto no conjunto de esforcos de
comunicabilidade da proposta. Naquele semestre, vésperas do inicio da implantacéo do piloto
nas primeiras escolas, 0 powerpoint era recurso de inteligibilidade interna para um desenho que
as vezes nao estava totalmente “alinhado na cabega” de seus formuladores. Para promover esses
entendimentos entre seus membros, o0 setor investia tanto no escrutinio dos slides, quanto em
avaliar o que seria e 0 que havia sido dito nas apresentacGes realizadas. No primeiro caso:
reeditar os slides, fazer novos slides, mudar a ordem dos slides, trocar as figuras de um slide
para o outro, refazer os infogréaficos para que fossem mais claros, fazer novos infograficos,
repassar toda a apresentacdo conjuntamente, palavra por palavra, disposicao por disposi¢cdo dos
elementos. No segundo caso, investia-se no ato de apresentar, agregando énfase as palavras,
antecipando seus efeitos para os diferentes puablicos, mudando as palavras, assistindo
atentamente a cada um dos videos que também compunham o powerpoint. Além de uma
atuacdo de equipe em assistir a cada apresentacdo, observando a partir de diferentes pontos da
sala ou auditorio, prestando atencdo e analisando reacGes do publico, fazendo conferéncias
internas sobre como havia ocorrido, registrando por fotos!® e enumerando (e enunciando) a
quantidade de apresentacdes feitas.

Nessas acdes, a medida que o powerpoint e as apresentacfes eram refeitas, repetidas e
reapresentadas aprimorava-se e ganhava vigor o exercicio discursivo de se dizer o que era a
proposta, seus embasamentos, valores, justificativas, solucdes. E, através desses exercicios, a
nogdo da politica publica como algo que existia era conformada no setor.

Aqui, portanto, € necessario retomar o sentido empirico da expressao “alinhar na
cabega” e analisar como ele se construia através desse conjunto de praticas voltadas para as
apresentacdes e artefatos que as compunham. Considero que o sentido de alinhamento na

etnografia de Bronz (2016 p.118) se aproxima, em certa medida, do uso dessa categoria por

187 “E possivel dizer que os objetos sdo realizados [enacted] através das praticas. Isso sugere que as atividades

ocorrem — mas deixam os atores vagos. Também sugere que no ato, e so entdo e ali, algo esta sendo realizado.”
(MOL, 2002, p.31, traducéo minha)
188 Essas fotos ndo compuseram o universo etnografico desta tese.
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parte meus interlocutores, nos permitindo compreender que os trabalhos de reedicao, revisao e
reiteradas analises criticas dos slides, videos e apresentacdo oral — fossem essas atividades
executadas individualmente (p.ex., por meio de comentarios nos documentos online) ou em
reunides especificas para tal — integrava o processo de construcdo da politica publica.
Compreendo que, em um processo de repeticdo cotidiana dessas tarefas e estados de atencao,
de reforco constante da adequacdo para efeitos de comunicagdo, o alinhamento, enquanto
entendimento compartilhado (“na cabega”) e exercicio de antecipacdo (nas reunides de
alinhamento), compunha um conjunto de técnicas de formatacdo de discursos e condutas que
produziam em um primeiro plano a adesdo dos agentes a institucionalizac&o da politica pablica.
Era nesse contexto que se produzia a compreensdo compartilhada, entre meus interlocutores,
de que estavam entdo formulando e implementando a proposta local do NEM.

Ainda em elaboracdo, passando por redesenhos, a proposta apresentada ndo era tomada
e nem colocada nos eventos como um projeto pronto. Mas, mediante o investimento em elucida-
la em elementos gréaficos, organizados em razdo de um convencimento politico, reificava-se as
apresentacdes (fala e powerpoint) enquanto uma referéncia visual materializada da proposta,
para a qual se dedicavam entdo os membros da DIEM. Elas eram o recurso do qual se lancava
mao para comunicar 0 projeto aos demais setores da sede e demais niveis da rede, para o0s
chefes, em eventos promovidos por conselhos de educacgéo, para os institutos privados, para
outras instituicbes e publicos: para meus interlocutores, alguém s teria de fato conhecido a
proposta se tivesse assistido a apresentacdo. Tais elementos permitem a conclusdo de que as
apresentacdes consistiam em um ato produtivo da nog¢do mais inquestionavelmente
compartilhada — no setor e no alcance de seu investimento comunicativo — de que havia a
politica. Ela existia nessa série de atos de realizag&o®.

Considero que a presente andlise, que tem como conclusdo que o ato de apresentar era
uma dimenséo crucial da institucionalizacdo da politica publica, até ofuscando em certa medida
a auséncia de uma producdo formalizada, de um texto a ser apreciado ou validado por outras
instancias ou institui¢bes, contribui para avancarmos em um aspecto ja apontado por Bronz
(2011 e 2016). Refiro-me a quando a autora se detém sobre como o uso da ferramenta do

powerpoint, por meio de uma logica prescritiva, € manejado para um “trabalho de evidéncia”

189 Nesta perspectiva, lango méo do trabalho de Annemarie Mol (2002) para trabalhar a ideia de que uma realidade
é realizada. Ao etnografar a producdo de diagndsticos de arteriosclerose em um centro médico, Mol defende que
as coisas realizam coisas: “Falar da realizagdo dos objetos constrdi e provoca uma mudanca para outra forma de
pensar sobre objetos (...). O jogo (sério) jogado aqui faz um movimento que é inverso: como assuntos (humanos),
objetos (naturais) séo enquadrados como partes de eventos que ocorrem e pegas que Sao encenadas. Se um objeto
é real, isso é porque ¢ parte de uma pratica. E uma realidade realizada” (p.34, traducdo propria).
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(STARK &PARAVEL, 2007:3 apud BRONZ, 2011, p.137). Acerca desse aspecto especifico,
deter-me-ei no proximo topico. Contudo, gostaria de particularizar o caso etnogréfico do qual
estamos tratando.

No que diz respeito a institucionalizacdo das organizacbes modernas, estas seriam
caracterizadas na literatura antropoldgica especifica enquanto textualmente mediadas (SMITH,
2005). Nessa linha, os documentos oficiais, em seus fluxos predeterminados, e imbuidos de
valores especificos a serem desigualmente acionados, caracterizariam privilegiadamente o
contexto de produtividade simbolica de um exercicio estatal. Os documentos estariam no cerne
das “capacidades performativas” (FERREIRA, 2015) de um ordenamento burocrético, sendo
potentes na criacdo e sedimentacdo de identidades e acontecimentos (FERREIRA, 2007;
VIANNA, 2002). Dito isso, é importante destacar que o campo empirico em tela revela um
processo de institucionalizacdo que ndo passou prioritariamente pela forja de documentos a
serem revestidos de oficialidade, a conferirem entdo uniformizacdo (SMITH, 2005) as praticas
e sentidos ou impessoalidade aos ordenamentos que poderiam entdo se desdobrar da politica
publica.

Portanto, as apresentacdes da proposta e o documento da Proposta podem ser
comparados em termos de seus “efeitos performativos e [enquanto] produtores de realidade”
(FERREIRA, 2009, p.13), especificamente, quanto a sua eficacia simbolica para a construgdo
de um campo de comunicacao institucional nos processos de institucionalizacdo da politica
publica. E importante observar que o deslocamento da necessidade de construcéo de um aparato
escrito, formalmente instituido, ndo colocou em xeque o poder dos ritos de instituicdo
(BOURDIEU, 1996, p.116) — que conferem capital simbdlico estatal aos documentos —, mas o
ladeava na medida em que as apresentagdes mediavam uma apreensdo tacita de materialidade,
de que havia a politica do Novo Ensino Médio. Galgando-se, assim, o efeito de alcar a Reforma
— que a principio era fragilmente quista no 6rgdo — como um objeto real e investido de outorga
oficial.

Por fim, esse elemento também aponta para uma eficacia simbdlica especifica das
apresentagcdes em um eixo que ganhava maior relevancia para meus interlocutores no processo
de institucionalizacdo do NEM: a legitimacdo moral da Reforma. Nessa linha, podemos
compreender um investimento empirico no convencimento como politica e realizagio

institucional. Segundo Stark e Paravel (2008), a persuasdo passou a se configurar em uma
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tecnologia da agdo politica nas ultimas décadas'®®, lancando méo significativamente do
powerpoint enquanto ferramenta de comunicacdo (p.32) que, em ultima analise — como ainda
abordaremos no préximo topico —, é demonstrativa e consiste em uma modalidade técnica e

retorica de persuasao.

3. As apresentacoes

Detalharei agora, nesta Gltima parte do capitulo, como eram estruturadas as
apresentacdes. Os subtopicos estdo encadeados em uma sequéncia descritiva e circunscrevem
pontos especificos de discussao.

Esta primeira sessdo é dedicada a compreender como era realizada a comunicacdo, o
que ela empreendia para o0 universo organizacional no qual se inseriam meus interlocutores e
qual sua produtividade para a institucionalizacdo da politica. Visto que o que era dito ao publico
e 0 arquivo de powerpoint estavam sob revisdo constante, e ainda que eram realizadas alteragoes
especificas em razdo do publico e do objetivo do evento, buscarei aproximar a descri¢do a um
tipo geral. Para tal, tomei como referéncia os pontos mais recorrentes nas apresentacdes
assistidas por mim, bem como nas versdes do powerpoint utilizado as quais tive acesso e nos
videos que eram transmitidos como parte do powerpoint.

Pude assistir a a0 menos nove apresentacdes inteiras, ora em escolas, ora para outros
setores e niveis do 6rgdo, ora para outras instituicoes (p.ex., para 0 Forum de Licenciaturas da
UnB), ora em eventos mais amplos organizados pela propria DIEM, pela UnB ou Conselho de
Educacdo do Distrito Federal (CEDF). Além disso, foram estudadas quatro vers@es diferentes
do arquivo de powerpoint a que tive acesso. Seus usos datam respectivamente de meados de
2017, passagem de 2017 para 2018, primeiro semestre de 2019 e segundo semestre de 2019 —
ndo ha datas especificas, pois, tais artefatos estavam em recorrente edicdo e as versées iam se
substituindo ap6s um certo periodo. Ha diferencas consideraveis entre essas versdes'®!, mas néo
serdo abordadas em face do objetivo de construir uma descrigéo geral. O material aqui discutido

também conta com duas séries de video. Uma produzida pelo Movimento Pela Base!%?,

190 Contexto, por sua vez, ligado a novas formas de representacéo politica (STARK e PARAVEL, 2008, p.34), em
gue a esfera publica estaria se deslocando dos movimentos de massa para a demonstracéo politica (p.31).

191 Que indicam mudangas no organograma do 6rgéo, publicagdo de novos documentos centrais a instituicdo da
reforma, redefini¢do de categorias classificatérias, mudancas nas propostas de formas de oferta para os Itinerarios
Formativos e reformulacgdes de infograficos

192 abordado no Capitulo I. Também pode ir para parénteses. Avalie.
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disponibilizada na internet no inicio de 20191, e da qual dois videos passaram a ser utilizados
nas apresentacdes da DIEM. E a outra série produzida pela propria DIEM!%4, com trés videos!®®

19 ¢ animados por um técnico de outro setor do 6rgao*®’. Essas trés midias

roteirizados no setor
utilizavam-se de boa parte de elementos graficos ja contidos nas versdes da exibicdo do
powerpoint.

Considerando uma estrutura tipica das apresentagcdes, primeiro eram tratadas as
mudancas a nivel nacional, que caracterizavam a Reforma e, depois, a proposta pedagogica
especifica para a rede publica do DF — sendo sempre frisado que o desenho nao estava fechado.
Em alguns eventos, havia ainda uma terceira parte dedicada a algum assunto especifico, por
exemplo, a discussdo sobre o curriculo e seu calendério de consultas.

Logo no inicio, o locutor estabelecia como se daria a dindmica de comunicacao, sendo
dito o que se esperava da participacdo do publico: se o0 evento era maior, as perguntas deveriam
ser escritas em post-its pregados por técnicos da Diretoria nas paredes do auditério, mas se 0
publico era menor, apds a fala, seriam abertas rodadas de perguntas orais. Independente do
formato, quem estava a frente frisava para que as pessoas ficassem muito a vontade para

expressar suas criticas, davidas, proposicoes.

3.1. Para que a rede conheca a proposta

As apresentacdes eram iniciadas com um slide de abertura constando o titulo da primeira
parte, “A Nova Organiza¢do do Ensino Médio brasileiro” e com a colocagao de seu objetivo.
Em geral, fazer conhecer a proposta de reorganizagdo do ensino: “apresentar uma politica
publica que melhore a qualidade do trabalho de nossos professores e o nivel de proficiéncia de
nossos estudantes”. Em seguida, havia uma breve identificagdo do locutor — que conduziria a
parte oral em sincronia com a exposicdo dos slides — sempre com uma afirmacdo ética de sua

condicdo de professor enquanto gestor da politica:

193 A série conta com dez midias que explicam o Novo Ensino Médio, sendo que seis foram dedicadas a apresentar
a nova diviséo do ensino e os ltinerarios Formativos e quatro dedicados as areas de conhecimento da Formagéo
Geral Bésica.

194 Os links ndo serdo aqui disponibilizados, pois os videos estiveram online no site da Secretaria e na plataforma
do Youtube entre os anos de 2019 e meados de 2022, quando entdo foram retirados do ar — por motivos que
desconheco, ja que ndo estava mais em campo. Essa série também foi publicada no site da Secretaria em pagina
dedicada ao Novo Ensino Médio na época, 0 que era enfatizado durante as apresentacbes como um material
disponivel para ser explorado nas escolas para conhecimento da proposta.

195 Ao fim de 2019, foi produzido um quarto video que ndo foi incorporado nas apresentac@es. Ele consistia em
uma fala do Subsecretério de Educacédo Basica (SUBEB) da época, dentro do corredor de uma escola. Ele tratava
de promover as mudangas a serem trazidas pela politica.

1% Foram narrados por um técnico da geréncia de acompanhamento (GEM) que, por tal feito, era referido
carinhosamente pelos colegas como “a voz do ensino médio”.

197 Essa producdo estava sendo realizada durante meus primeiros dias de campo e ndo a acompanhei.
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Meu nome é Tito, sou professor da Secretaria de Educacéo, sou professor de Filosofia'®, com lotagdo no Recanto
das Emas'®. E estou Diretor de Ensino Médio desde 2015, com uma equipe maravilhosa batendo muita cabeca
em relacdo a como construir, de como elaborar uma proposta pedagdgica que realmente atenda nossas necessidades
a nivel de Distrito Federal. [Transcri¢do de dudio 3: Lancamento do Novo Ensino Médio do Distrito Federal,

captagdo propria, énfase original]

Se 0 evento era para um publico menor, eram denominadas todas e todos 0s membros
da DIEM presentes. Seguia-se a mesma logica, primeiro era mencionado o cargo de professor
e seu respectivo componente curricular e, depois, a funcéo exercida na DIEM, como técnico,
gerente ou Assessor. Elemento que recobra o idioma institucional da Secretaria de Educacao
(SEEDF) entao explorado na introducao desta tese, relativo a afirmagao de ‘ser professor e estar
gestor’.

A primeira lamina com conteldo trazia, na forma de topicos, os marcos legais que
instituiam a Reforma no pais?®. De largada, ao expd-la, era antecipada na parte oral a tensio
politica que inaugurara a publicagdo da Reforma no pais: “A tdo polémica Medida Proviséria
que foi instituida 14 em 2016, ela foi convertida em forga de lei em 2017 (...)”. Dirimindo de
antemdo algumas manifestacbes que iriam justamente recobrar esse passado, partia-se do
reconhecimento de um conflito, seguido entdo da expressdo “forca de lei”. O que permite
compreender que as legislacdes e referéncias normativas acionavam um tipo de validade que
remetia a superioridade da autoridade institucional a certa exterioridade temporal, ou seja, ela
residira em momento diferente daquele no qual se davam as apresentagdes. Desse modo, era
demarcado que, por impoténcia juridica e impertinéncia contextual, o debate ou
guestionamentos sobre o seguimento da Reforma em si ja ndo caberia. Ao mesmo tempo, a
figura da forca de lei também se estendia por sobre a posicdo dos locutores enquanto
formuladores locais, caracterizando-os como quem faz o melhor daquilo que ndo se tém
autoridade sobre?®!, Dessa forma, a listagem dos normativos aliada a oralidade agregava
profundidade histdrica, legitimidade legal e fundamento técnico a atuagdo do setor —ao mesmo
tempo em que enquadrava os termos em que o debate deveria se dar.

Neste momento, o publico (considerando aqui, no modelo tipico, que se tratava de uma

plateia de professores/as da rede) era convocado a que se inteirasse de tais documentos, para

198 Componente ficticio.

199 Regido Administrativa ficticia.

200 A partir de agosto de 2019, foi incluida a citagdo da Nota Técnica n°02/2019 (CEDF, 2019), que regulamentou
os termos de instituigdo da reforma no DF para as redes publica e privada.

201 Nesse sentido, ja foi elucidada a expressio empirica de que estavam a “fazer desse limio azedo, uma limonada”.
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que os conhecesse, 0s lesse e os discutisse nas escolas — e, nessa mesma orientagéo, era chamada
a atencdo para um conjunto de novas categorias oriundas dos documentos da Reforma ou, por

vezes, engendradas na Diretoria:

(...) esses sdo os trés?® principais documentos que toda a rede precisa conhecer para verificar quais sdo as
possibilidades desse Novo Ensino Médio, quais sdo as portas que nds queremos deixar abertas, quais sdo as portas
gue nos queremos fechar, quais sdo os riscos que isso pode gerar em termos de aumentar uma certa discrepancia,
um abismo por exemplo entre a rede publica e a rede privada (...). Entdo esses sdo 0s trés principais documentos
gue eu peco muito encarecidamente para que vocés levem para as unidades escolares, trabalhem com seus
professores, para que eles conhecam as DCNEMSs, a Base Nacional e os Referenciais para os Itinerarios
Formativos. Reparem, por exemplo, as datas, todos esses documentos, eles sairam no final de 2018, entdo poucas
pessoas tiveram contato ainda com esses documentos. [Transcricdo de 4udio 4: Langamento do Novo Ensino

Médio do Distrito Federal, captacdo propria]

Nessa citagdo fica patente como as apresentacdes incorporavam cumulativamente as
problematizacdes advindas do publico. Um questionamento sobre riscos de se aprofundar
disparidades entre a qualidade do ensino publico e do privado era recorrente e, nessa fala do
orador, 0 ponto é colocado como um mote de reflexdo a ser feito nas unidades escolares. Desse
modo, uma possivel vulnerabilidade a ser fundamentada pelo publico, foi de anteméo
apresentada como uma visualizacdo gestiondria de um problema a ser compartilhado
moralmente entre formuladores e pablico.

Ainda, no inicio deste capitulo, foi abordado que o investimento na instituicdo da
Reforma conferia a DIEM um capital Gnico de conhecimento dentro do 6rgédo, de tal modo que
o0 pedido para que a rede conhecesse a politica também explicitava a diferenciacdo do acesso
a0 novo campo conceitual. Posicionar-se na gestao desses novos saberes manifestava um “olhar
de rede”, revalidando a competéncia de se formular a proposta local pelo reenquadramento do
patamar de interlocucdo: de um campo melindroso para um campo em que se pode oferecer
condic@es ao publico para que tenha conhecimento. E, se, como vimos, o publico da rede era
prioritariamente antecipado como quem poderia exercer resisténcia ou viabilidade a politica
publica, principalmente nas escolas, o empreendimento de apresentacdo promovia um
reancoramento da autoridade administrativa nessa qualidade redistributiva. Desse modo, a
partir dos marcos legais, mais do que a legitimacao do poder instituidor, reificava-se um capital

de conhecimento, e o locutor, detendo-o, redistribuia-o.

202 Seriam eles: DCNEM (MEC/CNE/CEB, 2018), BNCC (BRASIL, 2018a) e os referenciais curriculares para os
Itineréarios Formativos (MEC, 2018b).
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3.2. Para tornar a proposta muito clara

Voltando a descricdo, na sequéncia aos marcos legais, era transmitido um video
intitulado “As principais Mudancas no Ensino Médio”?®, da série disponibilizada pelo
Movimento pela Base. Nele eram expostos trés pontos: (i) a divisdo curricular do ensino, entre
Formacdo Geral Bésica e ltinerarios Formativos; (ii) o trabalho curricular sobre as
competéncias e habilidades constantes na Base curricular (BNCC); e, (iii) aampliacao do tempo
de ensino escolar, de 800 para 1.000 horas anuais, sendo que esta ja era uma realidade do DF.
Apos o video, o locutor adentrava os dois primeiros pontos?®* e, antes de terminar a primeira
parte da apresentacdo, por vezes, havia mais um video do Movimento pela Base?®®, intitulado
“A Arquitetura Curricular no Novo Ensino Médio”. Ele pautava que a mudanca seria mais
profunda do que as alteragdes curriculares, pois que, apesar de a escola ser a referéncia, 0 ensino
estaria articulado com outros espacos e instituicbes credenciadas, além da possibilidade do
ensino a distancia. Essa midia contava com expressdes bastante utilizadas nas construcoes
argumentativas da DIEM, por exemplo, de que era necessdrio estabelecer “objetivos
pedagégicos claros”?% para lidar com a nova diversidade de ofertas, e destacando a categoria
“flexibilidade” e a finalidade de que ““a escola faga mais sentido para os jovens”.

Finalizando a primeira parte, costumava-se expor um cronograma ou retrospectivas de
acOes do setor?®”. Ademais, nessa passagem, era explicada a decisdo de se realizar o projeto
piloto. Ja com a exibicdo do slide que dava titulo a segunda parte, “A Nova Organizaciao do
Ensino Médio no Distrito Federal - Projeto Piloto”, era frisado a plateia que os detalhes da
proposta da DIEM passavam por sucessivas mudancas e que se trabalhava com a perspectiva
de que seriam as experiéncias das escolas piloto que permitiria um desenho final.

Iniciada entdo a segunda parte, a primeira colocacdo sobre a proposta local era de que a
politica tinha como objetivo reorganizar a estrutura do ensino escolar para criar na escola uma

nova ‘“cultura”, sendo ressaltado o intuito de que a escola fosse “ressignificada” pelos

203 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=KaiAD8TVSkQ

204 Quando mencionava também a possibilidade da incorporacéo do ensino profissional e técnico na carga horéria
dos Itinerarios — por meio de parcerias com institui¢fes publicas, privadas e do terceiro setor. E citava perspectivas
futuras de adequacdo de programas federais a nova organizacdo — tais como: o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD/MEC), o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e, com maior énfase e geralmente
fonte de mais curiosidade pelo publico, o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

205 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=518D3HCOKDM&list=PLiOKxVOLLQHx_ghY.

206 Concepgéo que sera abordada no Capitulo I11.

207 Comparando as informagOes desses registros com o recorte contextual da pesquisa de campo, é possivel
compreender que as entregas previstas foram sendo rearranjadas e que tais cronogramas consistiram também em
exercicios de inteligibilidade pelos membros do setor sobre suas préprias acées.
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estudantes. Eram introduzidos, assim, os Itinerarios Formativos. Pautava-se a nogdo de “escolha
orientada” com fotos de estudantes da rede em atividades pedagodgicas, majoritariamente tiradas
por um técnico da GPPEM, e ilustracdes digitais denotando orientacdo de um adulto para um

estudante. Depois, era transmitido um terceiro video?®

, SO que agora produzido pela propria
DIEM. Ele trazia as trés principais alteracGes da proposta: sistema de créditos, matricula por
unidade curricular e regime semestral — as quais foram abordadas no capitulo anterior.
Terminado, eram exibidas as laminas do powerpoint que versavam exatamente sobre 0 mesmo
conteddo. Explicadas uma por uma, era argumentado que tais mudancas trariam
operacionaliza¢do administrativa para o novo desenho curricular.

Findo esse ponto, era introduzido um infogréafico?®®, em que um quadrinho de 3.000
horas se bifurcava em dois quadrinhos, das 1.200 horas de Formacédo Geral Basica e das 1.800
horas de Itinerarios Formativos. Essa lamina era imediatamente seguida do segundo video
produzido pela DIEM?°, detalhando como seriam ofertadas essas duas partes na rede publica
do DF, e seguido, por sua vez, de laminas e explicacGes ja trazidas no video.

Diante dessas descri¢des, gostaria de chamar a atengédo para uma estrutura que se repete
ao longo da apresentacdo: um slide de introducdo de um tema — com algum titulo, infografico
ou imagem e topicos — seguido da exibicdo de um video para 0 mesmo tema e, ao seu fim,
decorre a explicacdo do locutor ainda sobre o mesmo tema, agora acompanhado de slides
especificos. Ou seja, a projecdo estabelece um permanente reforco explicativo, internamente,
entre as partes verbais e ndo verbais das laminas e, externamente, com o enredo oral. O que nos
possibilita apreender uma produtividade comunicativa que parte do que Tufte (2006)
caracteriza por “estilo cognitivo” (p.4) do powerpoint.

Tufte argumenta que as ferramentas pré-prontas de organizacdo da informacdo, os
chamados templates, produzem um estilo cognitivo especifico que formata a arquitetura do
pensamento em certa arbitrariedade grafica (p.12) — ou seja, sem que a correspondéncia entre
os elementos seja explicitada. Ele chama a atencdo para um processo de encurtamento
vocabular, de reducdo das ideias em poucas palavras e organizacao de topicos, defendendo que
tais aspectos marcam a relagéo intelectual de comunicacao que se estabelece mediante o uso do
powerpoint, podendo gerar restricdes a constru¢do do raciocinio tanto para quem conduz a

apresentacdo, como para os espectadores. No caso empirico para o qual quero chamar a atengéo,

208 Intitulado no site da Secretaria (SEEDF) por “Semestralidade e Sistema de créditos - #novoensinomédio #04”.
209 Infogréaficos sdo elementos visuais que, combinados, comunicam uma viséo geral sobre determinados assuntos,
fornecendo de forma répida e intuitiva, e as vezes ludica, uma visualizacdo de dados. Fonte:
https://pt.venngage.com/blog/o-que-e-um-infografico/.

210 Intitulado a época no site da Secretaria (SEEDF) por “Visdo Geral - #novoensinomedio #03”.
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esse estilo parece se estender em uma dindmica de sobreposicao reiterativa da explicacéo entre
slides, infogréaficos, falas e videos — elementos que ainda vou examinar mais detidamente, de
forma que veremos que essa mesma dinamica pode ser apreendida na propria composicao das
cenas dos videos.

Feita essa observacdo importante, a continuidade da apresentacdo trazia a mesma
estrutura de sobreposicéo explicativa. Primeiro, havia a veiculagéo do terceiro video do setor?!,
que detalha as formas de oferta®’? desenhadas pela DIEM para os Itinerarios Formativos: o
Projeto de Vida, as Eletivas Orientadas e as Trilhas de Aprendizagem. E ele era seguido de
slides que especificam tais formas. Entéo, para aprofundar a discusséo aqui proposta, olhemos
primeiro para o video: com uma mdsica instrumental ao fundo, uma caneta ia desenhando
jovens junto a livros (lendo, carregando ou por perto); uma méo puxava os infograficos que iam
surgindo (que também estavam incluidos no powerpoint); enquanto isso, uma voz narrava quais
eram as mudancas trazidas pela politica pablica, dando destaque a palavras-chave que, por sua
vez, eram escritas simultaneamente pela caneta. Tal dindmica audiovisual correspondia a
mesma estética dos videos disponibilizados pelo Movimento Todos pela Base citados

anteriormente, e ela pode ser melhor apreendida através da sequéncia de frames abaixo:

ESTRATEGIA DE CORREGAO DE FL

0 ESTUDANTE QUE FICAR RETIDO
DEVERA UTILIZAR PARTE
DA SUA CARGAHORARIA

ACOWAN-IAMENT 0

Esrurtsu DE ccl:go} FLUXO

.fi

DOS ITINERARIOS FORMATIVOS

APREIDIZAGENS

[Figuras 8 e 9: Frames do video “Itinerarios Formativos - #novoensinomédio #02”, cortes préprios]

Acima, 0s novos termos da Reforma foram escritos em sentencas curtas ou em palavras-
chave —todas, por sua vez, utilizadas na parte oral — junto a alguma figurinha prépria aos videos,
representando jovens estudantes, e foram incorporadas também imagens a partir dos slides da
apresentacdo. Esses elementos em conjunto compdem uma explicacdo especifica, tratam da

forma de oferta que foi chamada por Acompanhamento das Aprendizagens. Ao final de cada

211 Intitulado: “Itinerarios Formativos - #novoensinomédio #02”.

212 Nos videos exibidos durante as apresentacdes, a denominacio ¢ “unidade curricular”. Como sera abordado no
préximo capitulo, essa diferenca se relaciona a um processo de construcdo e definigdo das novas categorias pelo
setor ao longo dos anos.
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explicacdo, como mostra o ultimo frame, cada conjunto de que compunha a argumentacao
concluida era arrastado pela mao, em um movimento que direcionava o telespectador a outro
plano, no qual agora se iniciaria uma proxima explicacao. Por fim, enquanto o narrador termina
de convocar para que toda a sociedade participe da construcdo do Novo Ensino Médio, a tela
final reduz todas as composi¢cdes da pelicula a um sé plano, incorporando algumas
logomarcas®®.

Agora, olhemos para as laminas exibidas apds o video, tomando por exemplo as formas

de oferta de Projeto de Vida e Trilhas de Aprendizagem:

PROJETO DE VIDA TRILHAS DE APRENDIZAGEM

Unidade Curricular de 2 créditos por

semestre com o objetivo de favorecer

aos estudantes: ELABORACAO DO PLAND
INDIVIDUAL BE CURSD

> 0 autoconhecimento;
> a autoestima; PROFISSIONAL
€ SOCIOEMOCIONAL

> a responsabilidade;

> Matricula em, pelo menos, 1 (uma) trilha no 3°
semestre;

> Duragéo de 4 semestres;

> Organizadas conforme os 4 eixos estruturantes
dos Itineréarios Formativos;

> Oportunidade de escolher duas trilhas
concomitantes;

> 0 protagonismo; > Possibilidade de mudanga de trilha no decorrer

dos semestres;

3 ACESS0 AO s
> as habilidades socioemocionais; EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNICA "
> Total de 16 créditos (4 créditos por semestre)

> a transig@o e ambientagao

[Figuras 10 e 11: Slides Projeto de Vida — versdo da apresentacdo da proposta do NEM, 2° semestre 2019, slides

33 e 39, lamina original]

Na lamina da esquerda, ha uma sobreposicdo do tipo de informacéo entre 0s tdpicos e o
guadro. Ao mesmo tempo em que cada palavra dos topicos é colocada particularmente como
um todo explicativo de grandes premissas educativas, elas remetem a composi¢cdo de um so
texto reforcado pela disposicdo das palavras do quadro. Este conformado por um jogo de
atencdo promovido pelas cores, fontes e tamanhos, as palavras grandes — MENTORIA,
ORIENTACAO, FUTURO - aparecem como indices de valor da politica de ensino e sio
acompanhadas de uma stimula, mas ndo do que querem dizer, e sim do que seria fornecido para
que se pudesse alcancar tais valores. Esse slide era acompanhado de uma explicacao oral que
enfatizava silabicamente as palavras dos topicos, apontando ainda exemplos que visavam
justificar a importancia da incorporagéo de tais aspectos na carga hordria escolar desses jovens:
seu ingresso na Universidade de Brasilia (UnB), sua adaptagdo na transi¢do do ensino médio

para o superior, uma reflex&o individual sobre seu ensino médio, especialmente, sobre suas

213 Da propria politica e das instituicdes locais: da Secretaria (SEEDF), da Subsecretaria de Educacdo Basica
(SUBEB/SEEDF) e da DIEM (DIEM/SUBEB/SEEDF), além de duas produtoras audiovisuais.
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escolhas. E ainda eram frisadas as palavras grandes do quadro com exemplos que justificariam
a oferta do Projeto de Vida.

Ja na lamina da direita, colocando agora de forma breve, os topicos trazem diferentes
informacdes de como se daria a oferta das Trilhas de Aprendizagem. A imagem reforca, através
do icone de uma pessoa seguindo um trajeto até se encontrar vestida do chapéu de formatura,
uma ideia metafdrica de trajetdria escolar para 0 nome Trilhas. Nessa imagem especifica, a
trajetdria escolar do estudante foi particularizada a Trilha de Aprendizagem que teria sido
escolhida, indicando, através dos icones, uma especializacdo em Historia Antiga. E essas eram
imagens que exemplificavam a fala, que, por sua vez, colocava as expressdes escritas em
sentencas mais conectadas. Nesse caso, a projecao era inserida enquanto um meio para melhorar
o0 entendimento que se distribuia primeiramente através do que era dito pelo locutor. Ja em
outros pontos, ao contrario, a fala tecia explicac6es sobre as laminas, como se o conteddo dos
slides resumisse uma referéncia textual maior. Em slides com trechos de documentos legais, a
fala se comportava como uma afirmacéo do que estava ja exposto.

Esses apoios entre os elementos verbais e ndo verbais conferiam um didatismo para as
apresentacdes. Tanto no powerpoint como nos videos, seus titulos, topicos, quadros, imagens,
figuras, infograficos funcionavam como um guia visual. Orientacdo que fica mais evidente nos
videos através do movimento realizado pela caneta escrevendo e desenhando, bem como pelo
arrastar de elementos de um frame para outro por uma mao. Mas, nos slides, o encadeamento,
as estruturas de topicos e, principalmente, a busca para que os infograficos, fotos, desenhos e
quadros sintetizassem uma informacdo, apontam esse exercicio de orientacdo da atencao:
indicavam ao interlocutor que tinha algo importante a ser assimilado em determinado ponto da
tela.

E como essa estrutura comunicativa que estamos deslindando se engendra ao papel que
as apresentacfes assumiam para a DIEM na empreitada de se institucionalizar a politica publica
na rede de ensino? A partir da reflexdo de Tufte (2006), de que o “template” pré-forma a
performance, em outro estudo, Stark e Paravel (2008) realizam uma exploracéo etnografica que
0s permite apreender que determinados elementos do software do powerpoint podem ser usados
para “construir uma narrativa visual” (STARK e PARAVEL, 2008, p.39). Nessa linha, os
autores contrariam a defesa de Tufte (2006) de que o powerpoint fornece uma antinarrativa
devido a compartimentacdo arbitraria do pensamento. Considerando as combinagBes de
imagens, o controle de ritmos e as diferentes formas de passagem entre as informagoes, Stark e

Paravel advogam que, nos materiais por eles estudados, ¢ instalada uma “retdrica de
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continuidade” (2008, p.41). Através do monopdlio dos momentos de ruptura e da veiculagao de
uma nogéo de passo a passo dentro de um fluxo expositivo, a ideia de continuidade conferiria
ao telespectador uma sensacdo de ndo imposi¢do, mas de composicédo junto ao locutor.

Tais recursos ndo sao manejados exatamente dessa forma nos materiais que estamos
discutindo, mas a nocdo da performance de composic¢do na referéncia abordada nos permite
questionar se ha uma dindmica narrativa nas apresentagdes e videos veiculados pela DIEM.
Uma vez que os elementos — a palavra sendo escrita, as figuras desenhadas, as imagens
arrastadas, as palavras sendo pronunciadas pausadamente e com entonagGes enfaticas — e as
ligacdes entre eles parecem construir uma explicacdo didatica, podemos apreender um processo
de modulacéo discursiva que empenha a sensa¢do de que ha um raciocinio a ser acompanhado
junto ao locutor. Nesse caso, ndo se evidencia uma narrativa visual nos mesmos termos de Stark
e Paravel (2008), contudo, a montagem visual, os elementos graficos buscavam conduzir o olhar
do espectador para evidéncias de que algo estava sendo ensinado, para a posi¢do de
entendimento de que se estava aprendendo algo.

Nos videos, as ilustracbes utilizadas remetem a estudantes e os tracados da caneta
lembram um quadro negro. A forma enfatica com que as palavras sdo pronunciadas, bem como
o tom ludico da musica, conformam elementos potentes para transportar o espectador para um
universo escolar, mas também conferem um tom pedagdgico a comunicacdo. O que imprime a
sensacao de que se trata de um contedldo comunicado de forma a facilitar a compreensdo de um
novo saber. Através desse tom pedagogico, da replicacdo simultdnea e sobreposta de uma
explicacdo multimidia — a fala, o slide, o video, dentro deles e entre eles — e dos efeitos de
direcionamento da atencdo, as apresentacdes eram imbuidas de uma performance didatica que
coadunava com a importancia que elas assumiam para meus interlocutores: a de tornar muito
claro e garantir que a rede pudesse conhecer e entender bem o que era a proposta do Novo
Ensino Médio para o DF.

Esse ponto permite a continuidade da discussdo teorica, pois ao passo que Nnos
distanciamos da perspectiva de Tufte (2006) quanto a um carater de antinarrativa no emprego
do powerpoint, em nosso caso empirico especifico, poderiamos, entretanto, reconsiderar alguns
elementos que compdem seu argumento. Para o autor, as rigidas hierarquias slide-a-slide sdo
indiferentes ao contetido, cortam a evidéncia em compartimentos arbitrarios, produzindo uma
continuidade entrecortada que, ao ser apresentada, ndo pode ser de fato cognoscivel ao
telespectador. Em nosso caso, os contetidos resumidos e entrecortados em palavras e outros

elementos j& mencionados seguiam dotados de muita énfase e reiteracdo de modo a posicionar
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o/a espectador/a que, em nosso caso tipico, seria o/a professor/a da rede publica de ensino, em
uma relacdo de aprendizado. As laminas e suas passagens se desdobravam em novas tecnologias
que conferiam ludicidade e camadas de linguagens préprios, como dito, a uma performance
didatica: especificamente, de redistribuicdo de um conhecimento que requeria uma detencgéo e
que se localizava em origem em algum outro patamar, externo legitimo, ainda ndo acessado,
mas que naquele momento se fazia conhecer. De tal forma que, aqui, era produzida uma
narrativa central, mas ndo enquanto estruturadora de um contetido l6gico, mas da mistica da
existéncia e comunicacdo de um contetdo logico. Uma narrativa que residia no rito da
apresentacdo em si, na comunicagdo de que a partir da apresentacdo estaria havendo tanto um
processo de redistribuicdo de um conhecimento novo e necessario a se alcangar, quanto um

processo de participagdo dialogica®4.

3.3. Exemplos

Retomando o fio da descricéo das apresentagdes, ainda tratando de como seria a divisao
das duas partes do Novo Ensino Médio na rede publica do DF, era comentado que, na Formacéo
Geral, seriam mantidos todos 0os componentes curriculares ja ofertados na rede. Ja sobre a parte
dos Itineréarios, eram dedicadas explana¢fes bem maiores, incluindo uma série de
exemplificacOes acerca dos tipos de atividades que poderiam ser executadas — sendo frisado
que caberia as escolas construi-las em escuta aos estudantes e de acordo com suas condic¢des de
oferta. Nos slides respectivos, constavam listagens com exemplos para as Eletivas Orientadas,
nomes ficticios de Trilhas de Aprendizagem, além de fotos de estudantes em contexto

pedagogico e envolvidos em alguma atividade de aprendizagem:

ELETIVAS ORIENTADAS

TIPOS DE TEMATICAS

> culturais;

> esportivas;

> interdisciplinares;

> profissionais e estagios; i
> interventivas; f
> voluntérias e sociais; vy

> cientificas;

> tecnologicas; -

> olimpiadas do conhecimento.

SUBER/SEEDF

214 Nas Consideracdes Finais, retomo uma analise critica acerca desse ponto da participagao.
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[Figura 12: Slide Eletivas Orientadas — versdo da apresentacdo da proposta do NEM, 2° semestre 2019, slide 36,

captura de tela]

Esses topicos eram lidos em voz alta, um por um, e sobre eles se desenvolvia oralmente

detalhamentos do exemplo:

(...) além de permitir também a oferta também de teméticas voltadas as olimpiadas do conhecimento. Nos temos
centenas de olimpiadas do conhecimento. Vocés, professores de Matematica, podem ofertar uma disciplina, um
projeto, uma Eletiva, voltada aos estudantes que tém interesse em participar, por exemplo, da Olimpiada de
Matemética, ou da Olimpiada de Portugués, ou de Meio Ambiente, ou das diversas que existem. E algo que a gente
ja realiza, mas é potencializar, trazer isso pra dentro da nossa carga horaria, ta certo, do professor e também pra
dentro da carga hordria desse estudante. [Transcri¢éo de dudio 5: Langcamento do Novo Ensino Médio do Distrito

Federal, captagéo propria]

Considerando essa associa¢do entre as listas dos slides e a explicacdo oral, a cada tdpico,
eram mencionados projetos ja realizados por escolas especificas da rede, o que ancorava a
proclamagdo de que a proposta contemplaria “o que ja se tem na rede” e que 0S Itineréarios
Formativos consistiriam em um espago curricular para “o que as escolas ja fazem”. Ou sendo,
eram citados exemplos ficticios, o que indica uma discricionariedade criativa sobre o que
poderiam ser essas atividades nas escolas?'® — dindmica de exemplificagdo que sera discutida
logo adiante.

Entdo, dava-se inicio?*® a uma subdivisdo da segunda parte da apresentacéo, intitulada
por “Organizacdo Pedagdgico-Administrativa”. Ela era composta por uma série de slides com
infograficos produzidos na Diretoria para elucidar visualmente ao publico algumas
viabilizacdes operacionais da proposta?’. Considerando esses elementos, recupero a simulagio
de um histdrico escolar do estudante constante em uma versao mais antiga do powerpoint, que

teria sido usada no inicio de 2018:

215 Ver: Capitulo I11.Precisa?

216 |mediatamente antes, ainda era exibida uma lamina que resumia a proposta, constando de um lado as éreas de
conhecimento da Formacao Geral e, de outro, as formas de oferta dos Itinerarios. Depois, uma outra, com uma
listagem dos impactos que a mudanga traria para o ensino — apontados no capitulo anterior — e que era enfatizado
mais uma vez pelo locutor.

217 No caso: a conversdo de trés anos em seis semestres em uma tabela; a distribuicdo de créditos entre as duas
partes do ensino em um grafico de barras; a distribuigdo de créditos entre as formas de oferta dos Itinerarios em
outra tabela; a distribuicdo de créditos entre as areas de conhecimento na Formagao Geral em tabela com formas
arredondadas e padrdes coloridos; um exemplo de oferta dos componentes da Formacgdo Geral em uma tabela
colorida, dividida por area de conhecimento; e trés sequéncias de exemplos de grades horarias escolares.
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Historico escolar L/
Cada estudante tera registrado em seu histérico escolar os
componentes de sua trajetéria no Ensino Médio.
Médulo Comum I Nota ‘ | Eixos | Médulo Flexivel | Nota |
| Lingua Portuguesa 85 . . Projeto de Vida | Ap
Projeto de Vida
Educagdo Fisica 85 Projeto de Vida Il Ap.
Arte 8.0 Metodologia de Projetos | Ap.
LEM - Inglés | 20 1 [ Metodologia de Projetos Il | Ap. |
Matematica 85 Projetos de Ensino Projeto de Educagdo Ambiental Ap.
- T 1 Monitoramento da qualidade da agua do Lago Ap.
Fisica 8,0
T Oficina de Desenho | Ap.
Quimica 6.5
| ! Biotecnologia Ap.
Biologia 95 I = T
! { & SR Aprofundamento em Fisica Quantica Ap.
e
Gecorfa 90 2 Lingua Estrangeira Modema — Espanhol Ap.
Histéria 90 Etica Ap.
Filosofia 10,0
Sociologia 9,0
liretoria de Ensino Médio - DIEM/COEJA/SUBEB 26 s ﬂ devsassias

[Figura 13: Slide Histérico escolar individualizado — versdo da apresentacdo da proposta do NEM, ano provével
de uso 2018, slide 26, captura de tela]

O historico escolar em si € um documento registrado, publicado e entregue pela
secretaria escolar ao estudante ou seu responsavel, constando os resultados de desempenho nas
disciplinas de cada série. A imagem acima projeta para esse documento uma formacao escolar
individualizada, tal aspecto seria uma novidade a ser propiciada pelo NEM, pois se na educacéo
basica o boletim de desempenho seguia uma mesma matriz de disciplinas para todos 0s
estudantes, agora, ele poderia ser “personalizado” a depender da trajetdria, interesses, aptidoes
de cada estudante.

Um mesmo tipo de simulagéo se verifica nessa versao do powerpoint, agora referente a
um documento denominado por Matriz Curricular. E, em versdes mais recentes, também
apareceram simulacdes de grades horarias escolares®®. E importante pontuar que nao se tratava
de prototipos advindos de interlocucdes junto aos setores competentes na producéo desses
respectivos artefatos. De fato, consistiam em ensaios graficos produzidos no interior da DIEM
enquanto figuracbes daquilo que se concebia como uma forma de operacionalizagéo plausivel
da proposta nas rotinas administrativas da Secretaria de Educacdo (SEEDF). Ou seja,
compunham os esforcos de se pautar uma nocgéo factivel de racionalizagéo e operacionalizacdo

administrativa, demonstrando-a em simulagdes.

218 Objeto de uma andlise especifica tecida no Capitulo I11. Precisa?
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Ainda na imagem do Histérico Escolar, como podemos ver, foram inseridos exemplos
ficticios?®® de unidades curriculares que seriam ofertadas pelas escolas na parte dos

Itinerarios?%°

. Assim como nos slides descritos no inicio desta subsecdo, com listagens do que
poderia ser desenvolvido nas Eletivas Orientadas e com as fotos de atividades pedagdgicas,
podemos considerar que as dindmicas de exemplo trazidas neste subtopico (incluindo as
simulacdes de documentos) remetem 0 espectador para 0 contexto da organizacdo escolar.
Desloca-se, assim, o ponto de perspectiva pelo qual se aborda a politica nas apresentacdes, pois,
se a comunicacao partia majoritariamente da visdo administrativa, do nivel central do 6rgao
pelo papel do locutor (membro da DIEM), ja nessas exemplificacBes, o ponto de referéncia
seria o trabalho das equipes escolares (tocando também na experiéncia do estudante na escola).
Inspiro-me novamente nas analises de Stark e Paravel (2008), pois, tratando de
powerpoints de projetos arquitetdnicos de grandes prédios em Nova York, os autores descrevem
que em tais exibicdes a imagem se movimentava entre os diferentes angulos de um prédio
desenhado computacionalmente, passando de uma viséo de todo a visdes muito detalhadas. E
gue o movimento de mudancas de escalas se configuraria em uma construcdo cognitiva do
prédio pelo publico, pois:
(...) ajudavam o espectador a cognitivamente absorver a ideia do prédio, partindo de uma
viso realista para uma retdrica de factibilidade. (...) onde a imagem iconica do novo WTC

[World Trade Center] se encaixava na paisagem, como se sempre estivesse estado la. (p.42,

traducéo minha).

Os autores examinam que o efeito de composicdo narrativa possibilitado pelo
powerpoint ndo exclui sua qualidade prescritiva — defendida por Tufte (2006) —, mas
consideram que esse aspecto vai além da formatacdo da informacdo. Para eles, a comunicacao
amparada pelo estilo cognitivo do powerpoint é da ordem da demonstracdo (STARK e
PARAVEL, 2008, p.37). Argumentam que, apesar de um efeito de constru¢do conjunta do
raciocinio, ndo se trata de uma experiéncia de aprendizagem e ensino, mas de comunicar um

projeto idealizado como se ele de fato existisse:

219 Na imagem acima, foram colocados: projeto de educagdo ambiental, monitoramento da qualidade da 4gua do
Lago, oficina de desenho, biotecnologia, aprofundamento em fisica quantica e ética. Ndo pude acompanhar a
elaboracédo dessa versdo, visto que ela teria se dado entre o fim de 2017 e o inicio de 2018, mas acompanhando
outras construcdes/edicdes de exemplos a constar nas apresentacdes, eram inseridos exemplos de projetos ja
desenvolvidos em escolas da rede ou eram criadas sugestdes na DIEM.

220 Chamada a época de “Mddulo Flexivel” na DIEM. Ir para o texto entre parénteses. Avalie.
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Esta foi a conclusdo culminante de cada uma das apresenta¢cdes em PowerPoint: demonstrar
que se encaixava no horizonte e que ja era um icone, um cartio postal. (STARK e PARAVEL,
2008, p.42, traducdo minha).

Assim, no seu campo, os resultados das exibi¢es sdo conhecidos pelo locutor e seu
final ndo é passivel de alteracdo durante a comunicacdo, 0 que se pretende diferente nas
apresentacdes da DIEM, em que se pautava uma abertura para incorporar as mudancas
sugeridas e os questionamentos levantados. Mas essa bibliografia € proficua para destacarmos
0 empreendimento de demonstracdo de que algo cabe no contexto a que o projeto tem como
prova/desafio; contexto que, por sua vez, é apresentado enquanto carente de transformacédo a
ser dada pelo projeto; projeto entdo como componente de uma nova realidade??L,

E patente que, no caso da apresentacdo da DIEM, lanca-se méo de ferramentas graficas
extremamente mais simples do que as etnografadas por Stark e Paravel, e através das quais ndo
ha um apelo visual tdo sofisticado. Mas, essa bibliografia permite apreender que a mudancga de
escalas — que aqui inclui os pontos de perspectiva pelos quais se aborda a politica (p.ex.: escola
ou nivel central da Secretaria de Educacao) — realiza um movimento que promove uma nogao

de tangibilidade a proposta.

3.4. Repeticdo

Ao final da apresentacdo, havia um slide de encerramento com um agradecimento em
letras grandes, “obrigada!”, e eram disponibilizados os enderecos de e-mail para contatos
diretos com o setor. A depender da época, também eram trazidos o link de um formulario para
contribuicbes online a proposta, o site da Secretaria com o endereco de onde constavam 0s
videos exibidos, o numero do processo SEI no qual se encontrava a chamada para as escolas
piloto, e um slide com a lista das escolas que teriam manifestado interesse em conhecer o projeto
piloto. Novamente, o locutor solicitava que o publico conhecesse 0 material e o trabalhasse nas
unidades escolares, alertando que se a rede ndo criasse sua propria proposta, algo chegaria

pronto em 2022 “de cima para baixo” —em uma alusdo a instancias governamentais ou a setores

221 Bronz (2011) também evidencia esse carater demonstrativo das apresentacdes em seu campo empirico: “Pode-
se dizer que as apresentacdes de PowerPoint sdo uma marca fundamental da gramética e da retérica dos grandes
empreendimentos, na medida em que facilita o esfor¢o de ‘imaginag¢do’, em conformidade com 0 modo como eles
sdo apresentados no discurso empresarial. Usualmente sdo compostas por imagens, mapas, animagdes, fotografias
ilustrativas e demais tipos de recursos visuais e auditivos com poder de demonstracdo. As apresentacfes sdo o
locus de ‘espetacularizag@o’ do discurso.” (p.136). Para além do didlogo com essa bibliografia, o Professor
Francisco Miguel (IFCH/Unicamp), na banca de defesa desta tese, recomendou fortemente que fosse estabelecida
uma andlise desse uso do powerpoint em didlogo com as praticas “politicas prefigurativas” — 0 que serd
considerado para reflexdes a comporem publicaces futuras.
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da sociedade que teriam mais forca para determinar e instituir a politica nos sistemas de ensino.
E, novamente, era pontuado o numero de vezes em que a apresentacao foi realizada, bem como

0 carater ainda aberto da proposta em vistas da realizacao do piloto:

Como eu coloquei para vocés, essa € a centésima primeira apresentacdo da proposta pedagdgica em diversos
ambientes. Dentro da UnB, dentro dos cursos de licenciatura, em todas as [Coordenagdes] Regionais de Ensino —
foram féruns realizados em 2016, 2017, 2018, ao longo do primeiro semestre também de 2019. Mas, ela ta fechada,
estatica? Quer dizer que vai ser implementada em 2022, vai ser exatamente isso? Ndo! Quem vai dizer as
moderacBes, as modificacbes necessarias, sdo as proprias unidades piloto, pela realidade de implementagdo.
[Material de campo: Langamento do Novo Ensino Médio do Distrito Federal, captacéo propria]

Na sequéncia, como forma de convocagdo para um momento de perguntas e respostas,
era enfatizado que as pessoas se sentissem a vontade para se colocar, que a hora de participar,
tirar davidas e propor seria aquela. Abriam-se blocos de perguntas — recolhidas nos post-its
pelos técnicos ou realizadas oralmente a depender do combinado. Nas respostas as perguntas,
por vezes, mas nao majoritariamente, algum ou outro slide era recuperado e algum outro técnico
ou gerente também se pronunciava. Em geral, todas as perguntas eram respondidas, até que se
dava o encerramento, pautando-se a disponibilidade de contato com a DIEM.

Tanto a realizagdo desse momento ao final voltado para perguntas e respostas, que partia
de uma afirmacdo de abertura ao dialogo e a criticas, quanto a disponibilizacdo de contatos
diretos do setor, bem como a énfase de que a proposta ndo estava fechada e que as sugestdes e
criticas poderiam ser incorporadas e levadas em consideracdo, fiavam ao ato da apresentacao
um instrumento de escuta institucional e de participacdo qualificada.

Como ja tratado, em 2016 e 2017 o setor ja lancava méo das primeiras versdes desse
powerpoint trabalhado ao longo dos anos. Nelas, constavam as primeiras ideias do que viria a
ser a proposta local de reformulacdo do ensino médio em razao do acesso dos entdo Secretario
e Diretor da DIEM as discussdes nacionais desde 2015. Ou seja, como ja exposto, ainda
anteriormente ao que teria sido uma etapa de formulacédo, essa modalidade de comunicacao ja
havia se constituido e se tornado um artefato privilegiado para abordar as perspectivas da
Diretoria para a consolidacdo da Reforma dentro da rede. E, com énfase nos foruns promovidos
logo ap6s as ocupagbes escolares em 2016, a Diretoria caracterizou o exercicio das
apresentacdes como um momento de “escuta sensivel” (CARNEIRO e GARDIN, 2021,

p.80)%?2 a manifestagGes de criticas e de insatisfagdes.

222 0 artigo citado foi escrito por membros da DIEM para uma revista académica da Secretaria de Educacao.
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Nesse mesmo sentido, durante as proprias apresentacoes, era recuperado, com maiores
detalhes ou com maior brevidade, esse historico de realizacdo enquanto uma ferramenta de
participacdo que conferiria um carater de redistribuicdo democréatica da formulacao da proposta.
A perspectiva redistributiva se ancorava no apresentar em si € no acimulo gquantitativo desse
exercicio ao longo dos anos. Era dito que, por meio delas, dentro ou fora dos féruns, e entre
outros, a politica no DF era construida a muitas maos. Ao longo desse periodo, portanto,
empreendia-se sobre a propria realizacao das apresentacdes uma representacdo de mecanismo
de legitimacdo democrética da politica publica.

Tal aspecto se imbricava também, recapitulando, & importancia: de que a politica fosse
de féacil entendimento, para que os profissionais nas escolas a internalizassem; de demonstrar
que 0 projeto estava em curso, uma vez que se suspeitava que alguns setores da casa a
ignoravam; e que aconteceria, em vistas de um cenario de resisténcia politica. Entretanto, uma
leitura de um espectador chamou minha atengéo para os efeitos da repeticdo das apresentagoes,
0 que me permitird concluir o presente capitulo com uma breve discussdo acerca da
produtividade simbolica dessa forma de comunicac¢do no campo empirico.

Apds uma apresentacdo conduzida pelo Diretor da DIEM na XVI Conferéncia de
Educagdo do DF, cujo tema era “Perspectivas Inovadoras para o Ensino Médio”, ja durante o
coffee break do evento, eu conversava em roda com outros profissionais lotados em diferentes
niveis da Secretaria de Educacdo quando um membro de uma Regional de Ensino (CRE: ver
ANEXO ) comentou que considerava repetitivo o que era dito nas comunicagdes da Diretoria.
Ele ja havia assistido a apresentacdo em outras oportunidades ao longo dos ultimos anos e
argumentou que era sempre a mesma coisa: “todo mundo ja entendeu!”.

Naquele momento, fiquei intrigada, pois acabara de acompanhar uma série de
redesenhos dentro do setor, e que tiveram grande relevancia para seus membros. Ainda, tais
mudancas conformavam a maior parte do conteudo exposto naquele dia. A partir desse dia,
passei a observar que nem sempre as mudancas eram trazidas para as apresentacoes, até porque
muitas eram volateis, mas esse ndo era definitivamente o caso em tela.

Tal colocacéo voltou minha atencéo para o fato de que, por dias, haviam sido dedicadas
novas producdes e edi¢bes de laminas as mudancgas, bem como reestruturagdes das explicagdes
orais, sendo introduzidos novos vocabularios e retirados ou substituidos outros. Contudo,
internamente compreendidas como significativas, elas alteraram o conteudo dos slides e falas,
mas ndo foram veiculadas naquele momento do evento enquanto mudancas. Ou seja, ndo foi

dada énfase no que mudou, as altera¢Ges foram inseridas e apresentadas para o0 que deveriam
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significar: o desenho que compunha o cerne da proposta??. E possivel, desse modo, apreender
que o redesenho editou o conteido da exposicéao verbal e gréafica, mas que isso se deu dentro da
forma comunicativa®?* propiciada pelo estilo cognitivo do powerpoint e, além disso, dentro de
um ato de repeticdo performativa, e sem destaques para as alteracdes feitas.

Especificamente, o comentario indicou que a repeticdo promovia uma eficacia simbdlica
especifica para o processo de institucionalizacdo do NEM, de comunicar ao publico que havia
uma proposta desenhada, entdo em formulacdo e implementacdo. O que reitera a conclusao
anteriormente tecida de que, se 0 objetivo central das apresentacGes residia na performance da
comunicagdo em si, a sua eficacia estaria na assimilagdo pretendida diante da repeticao do rito
e do template: ‘ja havia entendido’. Fator que também pdde ser observado na reedi¢cdo de um
slide da DIEM pelo vice-diretor do CED Séo Francisco. Ao final daquele mesmo ano, para uma
reunido junto a equipe pedagogica da escola, 0 gestor procurou criar uma versdo propria de um
exemplo de grade horéria constante no powerpoint original para explicar como funcionaria o
NEM, mas havia em sua reproducdo uma série de ndo correspondéncias que nao estavam sendo
percebidas.

Ainda, a repeticdo também se imbricava a outra producéo de verdade tacita: de que algo
novo estava sendo posto. Um novo que teria consubstanciado a propria formulagdo da proposta,
de tal forma que a condicdo de recorréncia também comunicava por si que havia um novo a se
conhecer. Assim, a contagem das apresentacfes estava imbuida igualmente desse outro valor,
de que estava sendo propiciado que mais profissionais da rede tivessem acesso a um estado de
coisas inéditas que estariam, dentro em breve, no cotidiano escolar.

Encerrando, no patamar nacional de instituicdo da Reforma essa razéo de novidade foi
um elemento centralmente manejado na confec¢do de sua legitimidade moral, isto é, para a
construcdo da necessidade de (mais uma) reorganizacgédo do ensino médio. No capitulo seguinte,
abordarei como esse aspecto especifico do valor do novo informava o trabalho da Diretoria,

como ele era ali produzido e interpretado.

223 |_evando-se em consideracdo que era sempre pontuado que a proposta poderia passar por alteracdes.

224 Essa compreenséo engloba também as alteragdes dos designs. Editando-se as laminas nos novos modelos de
cada gestdo da Secretaria ou utilizando novos templates que fossem considerados mais interessantes para o piblico
entender a proposta, o contelido permanecia na férma cognitiva do powerpoint (TUFTE, 2006).
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Capitulo Il — Imaginar o novo: a elaboracdo de formas de oferta para os Itinerarios

Formativos

No presente capitulo, abordo os processos de institucionalizacdo do Novo Ensino Médio
(NEM) na rede publica de ensino do Distrito Federal (SEEDF) a partir de uma dimenséo
cognitiva da construgdo da proposta pela Diretoria de Ensino Médio (DIEM/SEEDF)??, O
tempo € o aspecto central??® para o qual os dados etnogréaficos apontam para explorarmos: como
se produzia o entendimento do que era o Novo??’ trazido pela Reforma; como estava
compreendido o que é uma organizacao do ensino escolar; como se imaginava o Novo ensino;
e como se configurava a autoridade para esse exercicio de elaboracgéo.

Na primeira parte do capitulo, discuto a assumpc¢édo de meus interlocutores de que havia
algo novo sendo posto, analisando as bases simbodlicas de uma certa imaginacao institucional
do que € escola. Nessa discussdo, tomo por referéncia a probleméatica de Anderson (1983)
acerca de como se modula a imaginacao da realidade. Na segunda parte, trato especificamente
da formulacdo de formas de oferta para os Itinerarios Formativos, problematizando que a figura
da aula ocupava uma posicao de signo do ensino escolar. Defendo que tal referéncia operava
um lastreamento cognitivo ao mesmo tempo em que se buscava outras perspectivas pedagogicas
que qualificassem os tempos escolares. Nessa linha, comparo expressdes empiricas que
apontavam, nos termos de Douglas (2010), para a produtividade simbdlica daquilo que esté a
margem de certo ordenamento. Por fim, na terceira parte, adentro uma questao sobre a posicao
de se gestar uma reorganizacdo do ensino. Para abordar como tal exercicio se encadeava em
termos de uma autoridade sobre a imaginacao de um universo terceiro — a escola —, amparo-me
na tipologia fenomenoldgica acerca do ato de projetar a acéo de terceiros (SCHUTZ, 1979). E,
ainda, recorro as teorias sobre o papel do tempo na Modernidade (ELIAS, 1998) para propor
um conceito analitico de temporalidades que dé conta da centralidade que o processo de
significacdo de novos tempos escolares adquiriu no campo empirico. Nessa linha, defendo que
estabelecer o que seriam os horarios letivos conformou um instrumento gestionario central de

legibilidade de sociabilidades que encerrava a institucionalizacao de relagdes.

225 A partir deste ponto, a proposta que estava em implementagdo na DIEM durante a pesquisa sera referida apenas
por “proposta’” ou “desenho”, assim como em campo ela era chamada.

226 Ao ter contato com o presente texto e analises, meu interlocutor recorrente, Altair, avaliou que a questdo do
tempo realmente havia sido central durante o periodo etnografado e que, em sua percepgao, 0s espagos escolares
para a realizacdo dos ltinerarios se tornaram um problema especifico que ganhou evidéncia ja no ano de 2020, e,
principalmente, no ano de 2022.

227 Utilizarei a palavra Novo com letra maitscula para me referir a um valor de novidade, enquanto um atributo de
verdade reificado no campo empirico.
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As analises do capitulo recaem prioritariamente sobre categorias empiricas, tanto no que
diz respeito a fixagdo de termos técnicos, quanto ao uso de meté&foras e outras expressdes
utilizadas por meus interlocutores. O material etnografico a ser examinado abrange dialogos
entre membros da DIEM, reunides internas ou intersetoriais, documentos publicados e imagens
de powerpoint.

De forma especifica, na primeira parte, debrugo-me sobre o uso de imagens de
simulacdes de grades horarias escolares. Na segunda parte, comparo documentos do NEM com
documentos respectivos a Semestralidade, que era até entdo a organizacdo vigente para o ensino
médio na Secretaria (SEEDF). Ainda, abordo a criacdo das primeiras formas de oferta, levando
em consideragdo a produtividade de um idioma institucional, ‘projetos pedagogicos versus aula
tradicional’, que foi elucidado na Introdugdo desta tese. Na terceira parte do capitulo, analiso
um dialogo entre técnicos da DIEM que indica que as formas de oferta tomaram contornos cada
vez mais detalhados e que essa caracterizagcdo situava os formuladores em uma rede de
conhecimento mais ampla do processo de institucionalizagdo da Reforma do ensino médio no
pais. Chamo a atencdo para os limites que tais correlagdes de forcas institucionais impunha a
meus interlocutores quanto a uma primazia do exercicio gestionario de se imaginar o que seriam

ou de definir moralmente o que deveriam ser 0s novos tempos escolares.

1. O Novo

Nesta primeira parte do capitulo, abordo o que teria sido interpretado como o Novo da
Reforma do ensino meédio pela DIEM, explorando-a como parte da dimensdo cognitiva da
formulacdo da politica publica.

Em um dialogo observado entre dois técnicos da Diretoria??® em suas mesas de trabalho,
eles estavam a refletir sobre o entendimento com o qual acabavam de se defrontar, de que havia
um estado de coisas necessarias para a implementacdo do projeto piloto e que, até entdo, ndo
estiveram em seu radar. Tratava-se da construcdo de documentos e previsdes normativas que
permitiriam o funcionamento da politica publica no 6rgéo. Tal aspecto era compreendido como
um dilema por ambos nos seguintes termos: como fazer a politica publica funcionar dentro das
estruturas de administragao que ja vigoravam? Nesse sentido, um dos técnicos indagou: “como
imaginar o novo sem conhecer o atual?”.

Essa expressao, imaginar o novo, chama a atencdo desta analise para dois aspectos a

serem desenvolvidos neste capitulo. Primeiro, para o sentido de um ato criativo atribuido a

228 Esse dialogo sera relatado no capitulo seguinte, mas ja com outro foco analitico.
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formulagdo da politica, 0 que nos permite tomar o exercicio de gestdo enquanto um
empreendimento imaginativo. Segundo, para a necessidade de explorarmos qual seria a
imaginac&o institucional®?® do que é escola que estaria informando tais préaticas, qual seria o
entendimento enraizado que estaria @ mao dos formuladores.

A altura do dialogo citado, em julho de 2019, a proposta do NEM estava, como veremos
ao final deste capitulo, passando por um redesenho, mas ja se havia consolidado, ao longo dos
trés anos anteriores, alguma ideia do que viria a ser. De tal modo, podemos compreender que
vigorava no setor alguma no¢do compartilnada que fundamentava o que seria uma politica
publica de organizacdo curricular do ensino escolar. Entdo, se o didlogo entre os técnicos indica
que a proposta ndo foi, a principio, estabelecida por um dominio das perspectivas
organizacionais atribuidas a outros setores do 6rgdo, de que ordem seria o conhecimento que

fundamentou em primeiro momento as bases para se imaginar o novo?

1.1. As 1.200 horas dos Itinerarios Formativos

Para tratar do que foi concebido na DIEM como o Novo da politica pablica, recapitulo
brevemente alguns aspectos ja destrinchados no Capitulo I.

A Reforma de 2016 dividiu o ensino médio em duas partes (BRASIL, 2017),
estabelecendo 1.800 horas maximas de Formacdo Geral Basica e 0 minimo de 1.200 horas de
Itinerarios Formativos (DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2018). A Formacdo Geral aprofundaria os
conhecimentos do ensino fundamental e teria como referéncia um curriculo estadual ou distrital
para o desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC: BRASIL, 2018a). A Base curricular foi organizada em quatro areas de
conhecimento e seu desenvolvimento se daria através de “estudos e praticas”23° que remontam
a tradicional oferta de disciplinas ou componentes curriculares. Ja os Itinerarios Formativos
seriam dedicados ao aprofundamento em uma das areas de conhecimento, de acordo com o
interesse do estudante, com vistas ao mundo do trabalho, prosseguimento dos estudos e para a
solucéo de problemas da sociedade (DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2018, Art.6°, inciso I11). Outra

229 Nesse mesmo sentido, Geertz (1997) trabalha o conceito de imaginagdo moral, como um conjunto de
implicacBes hermenéuticas que produzem o pensamento e 0 sentimento, bem como suas préprias instabilidades
(GEERTZ, 1997, p.69 e 71).

230 Componentes curriculares obrigatérios no Ensino Médio de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
(LDB: BRASIL, 1996): Lingua Portuguesa, Matematica, Artes, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa. Além disso, ha
estudos e praticas obrigatorias de: Sociologia, Filosofia, Historia do Brasil, com énfase na diversidade cultural
brasileira em referéncia as matrizes indigena, africana e europeia. Ja na matriz curricular do ensino médio da
Secretaria (SEEDF) ha outros componentes curriculares de oferta e curso obrigatérios: Quimica, Biologia, Fisica,
Geografia.
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opcdo para os Itinerarios seria a formacdo técnica e profissional, o que foi chamado na
Secretaria (SEEDF) por Itinerario de Formagdo Técnica e Profissional (IFTP)?L,

Como esses elementos preconizados pela Reforma foram interpretados na formulagéo
da proposta distrital? Para perseguir essa questdo, volto a matriz curricular da Semestralidade
também explorada no Capitulo 1. Ela ja estabelecia para o ensino médio regular diurno a oferta
de 30 mddulos-aula semanais distribuidos entre as cargas horérias dos componentes
curriculares comuns e da parte diversificada do curriculo. Essa carga horéria era ofertada em 6
modulo-aula por dia, de segunda-feira a sexta-feira. No total, isso correspondia a 3.000 horas
letivas em todo o ensino médio.

Esse foi 0 esquema bésico entdo do qual se partiu na DIEM para concepcdo de uma
reorganizacdo do ensino. Durante a pesquisa de campo, estava definida para a proposta, a oferta

exata de 1.800 horas para Formacio Geral e 1.200 horas para os Itinerarios?3

e isso equivaleria
a 18 e 12 horéarios semanais respectivamente — que passariam a ser chamados por créditos.
Assim, os formuladores trabalhavam sobre a visualizacdo de uma grade horéria escolar semanal
composta por 30 créditos, isso quer dizer, os 30 horarios ja anteriormente postos.

Ja para a Formacdo Geral, foram mantidos os componentes curriculares outrora
ofertados na Semestralidade, e para tal eram empregados vocabularios ja em voga e trabalhava-
se com a ideia de que nela se daria continuidade a organizacdo de ensino ja conhecida, que ja
se sabia como fazer e que ja se fazia na rede. Poucos questionamentos eram feitos sobre essa
parte, tanto no dia a dia do setor quanto nos didlogos externos, o que conforma a concluséo de
que a Formacao Geral ndo apresentou ameagas de ruptura a apreensao corrente do que era o
ensino escolar, pelo contrario, reforcava um imaginario especifico: de uma organizacao de aulas
relativas a tradi¢des disciplinares. Ainda, essa forma de organizacao era posta como necessaria

233 e

para a formacédo dos estudantes, mas, ao mesmo tempo, como defasada em metodologias
conhecimentos que ndo estariam atendendo mais aos interesses dos jovens, os desestimulando
a frequentar a escola. Nesse caso, um tipo de ensino que ndo atendia a sociedade do Século

XX1%* e nem a uma formagao para um futuro mercado de trabalho.

231 No interior da DIEM, havia sido anteriormente chamado por 5° Itinerario, e no segundo semestre de 2019
passou a ser chamado de Itinerario Profissional para diferencid-lo dos outros quatro Itinerdrios das areas de
conhecimento.

232 Houve alteracdes nessas definicdes ao decorrer da implantagédo do projeto em escolas piloto ao longo dos anos
de 2020, 2021 e 2022.

233 Em termos de seu significado para o ensino, a Formagdo Geral também era muitas vezes diretamente aludida
como dedicada a formag@o “propedéutica” (ver: Capitulo I), palavra que expressava um sentido compartilhado de
gue as aulas disciplinares no ensino médio estariam imbuidas de um papel de preparacdo para os exames de
prosseguimento dos estudos.

234 \/er: Capitulo V. Também acho que pode sair ou ir para o texto entreparénteses.
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Em contraste, a parte dos Itinerérios, foi dedicada uma série de redefinicBes, novas
classificagOes e materiais escritos e visuais a serem apresentados e explicados. As criagdes da
“Arquitetura” e a inteligibilidade acerca do que estava sendo proposto para 0 NEM estiveram
entdo majoritariamente voltadas as 1.200 horas: como seria a composic¢ao de cargas horarias;
quais seriam as ofertas curriculares; que tipo de atividades seriam nelas desenvolvidas; quais
seriam as formas de ensino e avaliagcdo; como validar a relevancia curricular do que seria
executado pelas escolas; qudo estariam preparados os profissionais da rede para essas
execucoes.

O que seria desenvolvido nos Itinerarios se tornou entdo a peca central de extensas e
recorrentes discussdes morais acerca da experiéncia escolar do estudante, principalmente, sobre
sua maturidade, enquanto jovem, para escolher o que estudar®® e sobre as oportunidades de
seguimento dos estudos ap6s o cumprimento da etapa. Especificamente, eram dedicadas
problematizagcdes de como seria o0 desenho curricular, que mudancas ele traria para as relagdes
escolares e como readequar o funcionamento da escola e da rede pablica para que pudesse ser
cumprido. Portanto, era sobre a parte dos Itinerarios que se buscava aplicar e significar 0s novos
vocabulérios advindos da Reforma.

Em conclusdo, diante desse contraste tracado, é possivel compreender que, nas
interpretacdes locais?®®, as 1.200 horas representaram a abertura para 0 Novo, liberando um
espaco cognitivo para o trabalho de formulacdo da proposta, que, nesse sentido, esteve

concentrado em determinar o que deveria ser ofertado nos Itinerarios.

1.2. Horério semanal

Exploro agora como se deu a producdo cognitiva do desenho da politica publica,
analisando a veiculacdo de imagens de grades horarias que, construidas na DIEM, compunham
0 powerpoint de apresentacdo da proposta. As simulac@es eram utilizadas com o intuito de
comunicar visualmente uma operacionalidade da politica nas escolas, sendo trazidas como
exemplos ou modelos a serem considerados pelas equipes gestoras das unidades escolares da

rede publica:

235 Acho que pode sair.
236 por locais, refiro-me ao contexto empirico da DIEM.
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[Figura 14 (primeira da esquerda para a direita): Slide Horario semanal (exemplos) — versdo da apresentacdo da

proposta, 2019 — primeiro semestre, slide 5] [Figura 15 (segunda da esquerda para a direita): Slide Horario semanal
1° Semestre (exemplo) — versdo da apresentacdo da proposta, 2019 — segundo semestre, slides 53] [Figura 16
(terceira da esquerda para a direita): Exemplo horario semanal 1° e 2° semestres Oferta A — Guia Préatico do
Curriculo e Novo Ensino Médio, ano de 2020, ano de 2020, p.14, versdo do documento em edigdo] [Figura 17
(quarta da esquerda para a direita): “Como seria um ‘horario modelo’?” — Guia Prético do Curriculo e Novo Ensino

Médio, ano de 2020, p.15, versdo do documento em edicao]

Para uma explicacdo introdutéria, as imagens representariam um horario estudantil,
mapeando as atividades de um estudante na escola. Entretanto, a eficacia simbolica
empreendida para sua leitura ndo colocava em questdo de quem seria esse horério dentro da
comunidade escolar, se do estudante, da turma, do professor ou da coordenacdo ou direcao
escolar®’, isso n&o era observado como uma quest&o. A simulagéo era veiculada sim como uma
sugestdo para tornar a proposta operacionalizavel dentro da distribuicdo ja vigente dos 30
horérios semanais divididos em 6 horarios diarios?®. As tabelas mostravam que era possivel

inserir as formas de oferta dos Itinerarios, mantendo-se as aulas da Formag&o Geral.

237 Nas escolas, mesmo advindo de um célculo total normalmente feito por um sistema eletrdnico, sdo impressas
grades de horarios diferentes para professor, estudante, coordenagdo pedagdgica/direcdo, pois se trata de
disposicdes de tempo que indicam lugares diferenciados de quem esta onde dentro do espaco escolar. Uma grade
horaria mais geral que cobrisse todo um turno de uma escola teria um layout que difere dessa representagao exibida.
2% E outras informacdes consideradas importantes na DIEM também estavam sendo transmitidas através das
grades horarias: a propria compreensdo da divisdo em duas partes dentro de um horario que ja se tem na escola; a
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Ainda, acreditava-se que era necessario prever também como as escolas poderiam
viabilizar as escolhas individuais dos estudantes. Nessa linha, podemos observar entre as figuras
acima que ha uma semelhanca entre as duas Ultimas, que consiste na disposicdo blocada entre
a Formacdo Geral e os Itinerarios. Blocar era o termo utilizado na DIEM para se referir ao
agrupamento da oferta de cada uma das partes, de preferéncia em dias especificos da semana,
de forma que a variedade de atividades propostas nas escolas para os Itinerarios ficasse
disponivel a ao menos uma soma de turmas, possibilitando maior leque de opcdes para 0s
estudantes escolherem?3. Por exemplo, partia-se da logica de que se determinado horéario na
semana fosse dedicado apenas as Eletivas, os estudantes estariam com sua grade livre para
escolher entre todas as ofertas disponiveis para tal®*.

Como vimos no capitulo anterior, 0s recursos imagéticos em campo eram convocados
em uma performance de materialidade da politica pablica, no caso das apresentacdes, de uma
forma mais contundente do que a manufatura ou a distribui¢do de documentos escritos. Nesse
tocante, a imagem ndo apenas mediava a explicacdo do desenho curricular da politica pablica,
ela também era utilizada como sendo a explicacdo em si, uma demonstracao do proprio desenho
em funcionamento.

No dia a dia de trabalho da Diretoria, as grades eram manejadas para a compreenséo
cognitiva e moral do desenho pelos proprios formuladores, conformando um instrumento de
inteligibilidade interna através da projecao de comunicacdo externa. E se tal objeto instaurava
um manejo projetivo do ensino escolar reorganizado, as imagens expdem para esta analise um
tipo de enquadramento institucional de como funciona a escola. As grades podem ser

compreendidas, desse modo, enquanto produtos modulares que informavam os exercicios de

equiparacao escrituraria dos hordrios das duas partes, entre componentes curriculares e formas de oferta, tudo seria
chamado por unidade curricular e seria contabilizado em créditos; a nomeacao dos componentes curriculares da
Formacdo Geral em cada quadradinho, exibindo todos ali, estampava-se que “ndo vamos excluir nada” e, para
além desse reconhecimento, dessa familiaridade, também se trazia a nova distribuicdo dos componentes
curriculares das areas entre 0s semestres; e, por fim, os nomes das formas de oferta para que ficasse muito claro
como funcionaria o Novo.

239 A ideia de blocar o horario era creditada na DIEM a uma inspiragdo que teria vindo da organizacéo do projeto
pedagdgico, Selfie Pedagdgico, que foi desenvolvido no colégio Chicéo (ver: Introdugéo). Era muito comum ouvir
de meus interlocutores, entre eles e para os diferentes publicos, que era possivel fazer funcionar na escola tal
“como o Chicdo faz”. Foi apreensivel, logo nas primeiras vezes em que essa referéncia surgiu, que se tratava de
conceber que a escolha do estudante seria administravel na escola através da solu¢do concebida no Chicéo para
que atividades eletivas fossem realizadas em um horério reservado, separado das aulas da grade horaria.

240 O que por sua vez, ndo previa algumas complexidades da oferta do ensino escolar e da montagem de horario.
Ha uma variedade de condicionantes para a montagem de horarios escolares na rede publica do DF que, muitas
vezes, exige o uso de ferramentas computacionais com finalidade prépria e pagas pelas gestfes escolares, podendo
se chegar ao ponto em que o “horario ndo fecha”. Assim, o horario ¢ uma ferramenta forjada apenas apds uma
série de procedimentos anteriores que sdo realizados em uma articulagdo entre as trés instancias da rede publica e
passa por diferentes setores dos niveis intermediario e central do érgéo.
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formulacdo da politica publica, expressando certa imaginacdo de escola enquanto uma
‘organizagdo de tempos instituidos’.

Para tal acepcdo de imaginacdo, estou partindo do conceito de realidade imaginada em
Anderson (2008)?*!, através do qual o autor aprofunda uma indagacdo sobre a modulagéo
institucional do pensamento. Em sua pesquisa, 0 mapa, 0 censo € 0 museu teriam sido
instituicbes que fundamentaram um estilo de imaginacgdo (p.30) no contexto da ascensdo da
reproducdo grafica em meados do século XIX. Elas estiveram na fundacdo e unificacdo de

concepcdes profundas de realidade relativas a existéncia da nacao:

Em termos de inmeras teorias da comunicacdo e do senso comum, um mapa € uma abstracao
cientifica da realidade. Um mapa apenas representa algo que ja existe objetivamente “ali”.
Na histéria que eu apresentei, essa relacdo estava invertida. Um mapa antecipava a realidade
espacial, e ndo vice-versa. Em outros termos, um mapa era um modelo para o que (e ndo um
modelo do que) se pretendia representar. [...] Ele havia se tornado um instrumento real para
concretizar projecbes sobre a superficie terrestre. (Thongchai, 1988, p.310 apud
ANDERSON, 2008, p.239).24

Essa perspectiva do mapa enquanto modelo e antecipacdo — ao contrario de uma leitura
gue toma 0 mapa como retrato posterior a seu objeto — explicita o0 argumento de Anderson de
que determinadas instituicdes de orientacdo, ao serem carregadas de signos do que é um
determinado mundo, sdo ferramentas de predefinicio de um objeto a ser gerido®*3. Trata-se,
portanto, de uma fabricacdo semiotica que é produtiva da instauracdo de uma verdade sobre a
natureza de tal objeto. A partir dessa passagem, podemos recuperar que a formulacdo da
proposta do NEM pela DIEM se desdobrou por meio de elementos semioticos que, no caso das
grades, expressavam um aspecto do que seria a institui¢do escolar.

Tal qual abordado no capitulo anterior, a repeticdo das apresentacdes da proposta do
projeto piloto comunicava que havia a politica publica, e seguindo esse carater demonstrativo
das grades, outros artefatos organizacionais e burocraticos, tais como, a Matriz Curricular, o
Histdrico Escolar e o boletim escolar, também foram objetos de simulagdes compondo versdes
do powerpoint utilizadas entre os anos de 2017 e meados de 2019. Em comum, tais documentos

versam fundamentalmente sobre o ensino escolar por meio da informacdo de unidades de

241 Ao argumentar que as comunidades sdo sempre imaginadas, Anderson (2008) frisa que essa concepgao de
imaginacdo em nada se confunde com falseamento (p.33).

242 Referéncia completa: Thongchai Winjchakul, “Siam Mapped: A History o f the Geo- Body of Siam”; tese de
doutorado, Universidade de Sidney, 1988.

243 Esse conceito de gestdo sera propriamente trabalhado no préximo capitulo, mas aqui ele é empregado para que
possamos compreender a centralidade da imagem para a construcdo de uma nova politica publica.
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tempo, respectivamente, em termos de carga horaria dos componentes?*, quantidade de horas
letivas e seriagdo?*®. De tal forma, podemos concluir que estamos diante de um contexto de
producdo de determinacdes sobre o que € o funcionamento do ensino escolar através de
dispositivos que comunicavam e demonstravam simbolos temporais.

Essa perspectiva pode ser alargada a partir de como Elias (1998) pauta os reldgios,
calendarios e outras tabelas em sua obra. Segundo o autor, eles teriam uma funcéo social
reguladora, uma vez que aprender a ler o sistema simbolico dessas formas de representacdes de
tempo e, ainda, adaptar o préprio comportamento a elas, compds um empreendimento

educacional iniciado no século XX, no contexto das sociedades nacionais (p.112):

Nessas sociedades, o tempo exerce de fora para dentro sob a forma de reldgios, calendarios
e outras tabelas de horéarios uma coercdo que se presta eminentemente para suscitar o
desenvolvimento de uma autodisciplina nos individuos. Ela exerce uma pressdo
relativamente discreta, comedida, uniforme e desprovida de violéncia, mas que nem por isso

se faz menos onipresente, e a qual € impossivel escapar. (p. 22)

Esses dispositivos técnicos seriam mostradores materiais cujos elementos indicam o
tempo “através de uma producdo continua de simbolos” (p.16), em um mundo de devir
compreendido pela linguagem, seguindo Elias, isso corresponde a dizer que esses dispositivos
“s0 o tempo” 2. Ao mesmo passo, tais mostradores seriam instituicdes que organizam as
sociabilidades e, neste exato ponto, acredito que o sentido empirico de imaginar o novo pode
contribuir de forma singular para as compreensdes tedricas que versam sobre a dimensao
cognitiva dos processos de institucionalizacdo nas organizagdes modernas. Pois, o0 material de
campo aponta para um exercicio de gestar?*’, de criar o Novo, a partir de imagens que
demonstram o tempo e naturalizam uma apreensdo temporalizada da organizacdo do ensino
escolar.

Nessa linha, os 30 horéarios que antes equivaleriam a uma designacdo classificatoria de

30 aulas, e que passariam a ser contabilizados em créditos e divididos entre formas de oferta e

244 A grade horéria nos slides foi dividida em horarios que ndo eram mais chamados por aulas, mas por créditos,
unidades curriculares, componentes curriculares ou formas de oferta a depender das dimensBes que se
rearranjavam.

245 Termo relativo aos anos sequenciais da educacéo basica.

246 Elias exemplifica essa eficdcia simbolica através do uso comum da expressdo: “Sao treze horas e dez minutos,
agora” (p.16). Em outro exemplo, o fato de um individuo dizer sua idade em anos seria um fenémeno de adequagéo
desses simbolos cronoldgicos a um senso inquestionavel de realidade.

247 Souza Lima (2002) aponta que os termos, gestar e gerir, podem ajudar a descrever diferentes “nuances do
exercicio de poder” (p. 16), sendo que o primeiro remete a ideia de maternagem e nutrigdo e, o segundo, a um
controle cotidiano de sujeitos e relagBes. Caracteriza-se, nessa linha, o poder tutelar, que parte da definicdo de
populacdes carentes de organizacdo e controle e ento as territorializa “em seus nichos” (Idem).
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componentes curriculares conformavam uma distribuicdo que fornecia as bases cognitivas — e
no préximo tépico, veremos que também moral — para a formulacéo da politica publica. Tal
qual podemos ver na sequéncia temporal das figuras apresentadas, houve um detalhamento
crescente de cores e nomes em cada horario/quadradinho/crédito/aula e isso se dava, por sua
vez, de maneira correspondente ao que ocorria no contexto da formulacdo na DIEM. Ali, foi
possivel observar um processo de significacdo cada vez maior do que deveria ser cada um dos
novos tempos destinados aos Itinerarios, dessa forma, a produtividade simbdlica das grades
aponta que essa unidade de tempo seria uma ferramenta fundante da inteligibilidade
administrativa que estamos perquirindo.

Assim, podemos dizer que, se as unidades de tempo ancoravam essa operacao simbdlica
sobre o que é o funcionamento escolar, as células das tabelas apresentadas estavam sendo
erigidas a uma condicdo de signo®*® do ensino escolar, assumindo ento a relevancia de uma
ferramenta basilar de institucionalizagdo. Desenvolvo tal argumento no préximo tépico,
abordando como se deu esse processo de qualificacdo dos novos tempos, como essa imaginagéo
de uma organizacao de tempos instituidos foi operada na criacdo das primeiras formas de oferta,
e como 0 enquadramento do horario escolar e a figura da aula forneceram bases classificativas

para se imaginar uma nova organizagéo do ensino.

2. As formas de oferta

Exploro agora a producdo de tipificacdes que recaiu sobre essa liberacdo cognitiva das
1.200 horas dos Itinerarios: esses horarios seriam aulas, seriam disciplinas, que nomes e
significados se aplicariam a eles?

Acima, vimos que as 1.200 horas reservadas aos Itinerarios seguiram o esquema de
distribuicdo de 12 horarios semanais a serem cumpridos em cada semestre. Mas, 0s materiais
de campo mostram que diferentes termos foram ensaiados para nomear o que seria ofertado

nesses créditos, por exemplo, “arranjos diversificados” e “estratégias diversificadas”. E foi em

248 Apesar de tal aspecto ndo ser comparavel ao nivel de conformacido da realidade que o mapa oferece para a
imaginacdo da nacdo, a presente reflexdao de que cada horério da grade horaria exposta pela DIEM estava al¢ado
a condicdo de signo foi diretamente inspirada na anélise de Anderson (2008). Ele diz que os mapas produziram
mudangas terminoldgicas e de imaginagao territorial que, em cruzamento com os censos, aprofundou o sentido de
nacdo enquanto uma “comunidade viva” (p.32), nessa intersec¢do, ele pontua que surgiram dois “avatares” do
mapa (p.240), o mapa historico e 0 mapa-como-logo. Acerca deste Ultimo, o autor se refere aos preenchimentos
feitos com tinta imperial pela Coroa Inglesa para colorir suas colonias e diferencia-las das que foram alienadas por
demais nacOes europeias e 0 mapa-como-logo seria justamente a reprodugdo desse recorte em outros esquemas
visuais, como uma pega separada de um quebra-cabega. Segundo Elias, esse “puro-signo” produziu uma
institucionalizacdo extremamente profunda na imaginacao popular, “formando um poderoso emblema para os
nacionalismos anticoloniais que vinham nascendo. (p.241)”.
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uma reunido interna a DIEM que se estabeleceu um consenso maior em relagdo a terminologia

formas de oferta*®, como consta no relato a seguir:

Durante a reunido de alinhamento entre técnicos e gerentes da DIEM, discutindo os slides da apresentacdo, uma
das técnicas sugere trocar o termo “arranjos diversificados” por “estratégias diversificadas” para se referirem as
atividades que comporiam os Itinerdrios Formativos. Um técnico entdo comenta comigo que ele mesmo havia
sugerido o primeiro nome, “arranjos ¢ um termo das DCNEM [Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio], e estratégias ndo”. Os presentes se colocam em duvida e um segundo gerente pontua que “ndo sdo
estratégias, a gente precisa chegar em um termo”. O grupo se pde a conversar entre pares enquanto alguns
pesquisam, em seus respectivos celulares, vocabuléarios usados nos documentos oficiais. Até que um grupo de
colegas conversando apresenta para o gerente da Geréncia de Implementacéo de Politicas Publicas para o Ensino
Médio (GPPEM/DIEM) a seguinte sugestdo: “formas de oferta”. A equipe toda acata ¢ ¢é sinalizado para que haja
a alteracdo no slide que esta sendo projetado. Os presentes tomam o0 assunto por superado e passam a analisar a

préxima lamina do powerpoint. [Diario de campo]

O dialogo expressa — como ja pontuado — que 0s novos termos eram buscados nos
documentos da Reforma de 2016, mas que os vocabularios oficiais ndo promoviam uma
traducdo automatica para os elementos da formulacdo local, portanto, sobre eles recaiam
exercicios recorrentes de reinterpretacdo. No momento relatado acima, 0 grupo se apoiou nas
Novas diretrizes curriculares (DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2018). No documento, a categoria
abarca as possibilidades de se estabelecer diferentes organizacdes para as novas unidades
curriculares®° a serem ofertadas pelos sistemas de ensino. Dito isso, a partir daquele dia, a
categoria passou a encerrar 0s componentes propostos pela DIEM para comporem a Matriz
Curricular dos Itinerarios. Os novos tempos seriam assim chamados e seu significado
representaria o cerne da proposta para 0 NEM.

Ao final dessa reunido relatada, meu interlocutor recorrente, Altair, comentou comigo
acerca desse esforco desempenhado por ele e seus colegas em estabelecerem a nova categoria
para dar conta do que seriam essas previsdes de ensino: “engracado, tudo para fugir do
aulismo!”. Tal fala aponta que os exercicios de qualificacdo dos novos horarios consistiam em
uma busca por significar o Novo mediante a diferenciacdo de uma figura posta sob o termo

aulismo. O que seria essa figura e 0 que ela nos diz sobre as formas de oferta? O que estaria

249 Esse foi, portanto, o termo adotado para as analises desta tese. Contudo, nos materiais anteriores a essa reunido,
esse termo ndo apareceu. E, apos esse dia, termos anteriores ainda foram empregados de forma corriqueira.

250 «(_..) unidades curriculares: elementos com carga horaria pré-definida, formadas pelo conjunto de estratégias,
cujo objetivo é desenvolver competéncias especificas, podendo ser organizadas em areas de conhecimento,
disciplinas, modulos, projetos, entre outras formas de oferta;” (BRASIL, 2018b, Art. 6°, inciso IV).
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encerrado nessa oposicao? O aulismo se referia a um tempo, a um conjunto de préaticas, a
concepcoes de ensino?

No cotidiano de trabalho da Diretoria e nas apresentacdes da proposta, ndo observei
nenhuma problematizacdo sistematica sobre o que seria a aula ou o que seria o aulismo. Mas
esse distanciamento categérico colocado por Altair aparecia em outras falas de membros da
DIEM em momentos de interlocucdo com outros atores, majoritariamente, nas apresentacoes
da proposta e em reunides intersetoriais, sob afirmacdes de que a escola e o professor iriam ter
gue mudar com o advento da Reforma. Tal antagonismo sinalizava a compreensdo dos atores
sobre uma passagem que estava sendo posta com o NEM: do ensino escolar valorado no
contetido disciplinar & formagdo para as aprendizagens®!; do fluxo escolar valorado no
conhecimento disciplinar a escolha do estudante, ganhando evidéncia o projeto de vida
enquanto um paradigma do Novo; do encerramento disciplinar a interdisciplinaridade,
principalmente sob a ideia de se trabalhar por area de conhecimento; e da ministracdo de
contetido de forma tradicional a promocéao de metodologias ativas.

Esses contetdos eram postos respectivamente enquanto realidade tacita e necessidades
tacitas ao ensino escolar. Na analise que estamos desenvolvendo, ha um aspecto especifico
desse antagonismo operado através da nocdao de aulismo e que merece ser explorada para
adentrarmos como se deram alguns processos da formulagédo das formas de oferta.

2.1. Fugir do aulismo

Investigando essa figura do aulismo é possivel tracar um contraste entre como o assunto
foi tratado nos documentos relativos ao NEM na rede (SEEDF) e na organizacdo da
Semestralidade.

Olhando para a centralidade do significado da aula, temos uma auséncia comparativa
nos documentos do NEM a ser considerada em relacdo aos documentos publicados durante a
institucionalizagdo da Semestralidade. Estes dedicaram exaustivas elaboragdes teoricas acerca
dos tempos escolares e da aula. Ja em documentos publicados ou utilizados pela DIEM para o
NEM, a aula apareceu como uma categoria de significado dado, sendo que os esforcos
explicativos se concentraram sobre 0 que seriam, em oposicao, as ofertas dos Itinerarios.

Destrinchando, nos materiais da Semestralidade havia um empenho central de
“ressignificagdo do tempo escolar”. Em seus cadernos tedricos, o termo aula foi empregado de

forma corrente para o enquadramento de contagem de horas-aula (p.ex.: Filosofia tera 04 aulas

251 Ver: Capitulo 1V.
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semanais), mas, majoritariamente em um esforco central de teorizacdo das relagfes que
estariam nela ensejadas. Tais textos assumiram que promover uma reorganiza¢do do ensino
escolar, em cagas-horarias de aula, consistia em um exercicio de antecipacdo dos sentidos
compartilhados entre os atores na escola sobre suas relacdes. Problematizava-se de forma
central, o “sentido desse tempo [a aula]”, lancando-se méao das categorias de justaposicéo,
“tempo-espago”, “espago-tempo” e “ensino-aprendizagem”, enquanto basilares para a

concepcao do que seria aquela politica de reorganizacao curricular:

Na escola de Ensino Médio, encontra-se a dimensdo de tempo expressa na organizacdo da rotina de tempos de
aulas de 50 minutos, em espacos convencionais ou ndo, descanso e alimentagdo. A compreensdo dos profissionais
e estudantes sobre o sentido desse tempo e a disposicdo em transformé-lo qualitativamente repercutem na
organizacdo do processo didatico em que se desenvolvem o ensino, a aprendizagem, a pesquisa e a avaliag&o.
(SEEDF, 2014d, p.14).

Jé a semestralidade prop@e a reorganizagdo de tempos-espagos escolares, visando superar a forma como tém sido
concebidos e trabalhados os conhecimentos ao longo do tempo, ou seja, em uma dimensdo quantitativa,
fragmentada e linear. (SEEDF, 2014a, p.14).

A primeira citacdo mostra que a escola foi conceituada enquanto uma organizagao
significada por “relacdes de ensino-aprendizagem”, por sua vez, simbolizadas nas figuras do
professor e do estudante. Na segunda citacdo, a aula recobrava o imaginario de um trabalho
“quantitativo, fragmentado e linear”, e se intentava que ela fosse um objeto de transformacao
com a institucionalizacdo da nova organizacdo. Esse intento deveria se dar a partir de um
processo reflexivo na escola a conceber a aula enquanto um tempo-espago de ressignificacéo
da relagio do professor e do estudante?®?. Ou seja, um processo de transformacéo dos sentidos
dos tempos escolares atribuidos pelos proprios atores neles inseridos e, para tanto, a
comunidade escolar deveria ser munida de novos conhecimentos tedricos e de tempos
qualificados de reunides.

J& em materiais relativos ao NEM, chamados Colecdo Ensino Médio em Debate
(SEEDF, 2018c e 2018e), divulgados pela DIEM no ano de 2018 para fomentar os foruns de

debate que ela realizou junto a comunidades escolares, consta trés aparicdes pontuais e

252 Como vimos no Capitulo I, foi investida a edificacdo de um conhecimento sobre as relagdes de ensino-
aprendizagem por meio da publicacdo de pressupostos tedricos e outros cadernos que detalham a projecdo de um
valor de transformacéo das relagdes professor-aluno no tempo-espaco escolar (SEEDF, 2014a; 2014b; 2014c; e
2014d). Nesse material, concebeu-se ainda a instituicdo de outras temporalidades escolares denominadas por
espaco-tempo: o Conselho Escolar, o Conselho de Classe, a Coordenacdo Pedagdgica.
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genéricas do termo aula nos volumes II e IV: “sala de aula” para abordar a temaética de
indisciplina comportamental; “periodo de aulas” para abordar o uso de ferramentas de ensino a
distancia (EaD); ¢ “aulas dos catorze componentes curriculares” para se tratar do regime anual
seriado. No volume V da Colec¢do, em duas passagens, ele aparece como elemento passivel de
problematizagdo no que diz respeito as praticas de ensino escolar, no caso, a aula e citada em
oposicdo direta aos projetos pedagdgicos comumente desenvolvidos nas escolas da rede
(SEEDF)?®?2 g, nesse caso, em certa oposi¢io a uma ideia de inovacdo. E entdo ndo houve
nenhuma outra aparicdo ou dedicacdo tedrica a categoria nesse material.

Apesar do contraste levantado, é possivel apreender que em ambas as politicas foi
pautada uma diferenciacdo entre novas acepc¢des de ensino escolar frente a algum imaginario
anteriormente vigente acerca do que é aula. As duas politicas pautavam o que chamavam por
“ressignificagdo” do que ¢ a escola para os proprios sujeitos na escola através de uma
reorganizacdo administrativa e curricular que teria efeitos no papel dos tempos escolares. A
Semestralidade colocava a aula como um objeto de reflexividade, e a proposta do NEM, por
sua vez, enxergava que novos tempos da grade escolar seriam abertos a inovagéo. Dito isso, é
possivel recobrar a lente interpretativa que recaiu sobre a Reforma na DIEM, e que operou uma
diferenciacdo simbolica contrastiva entre: a Formacdo Geral, tomado como aquilo que ja se
conhece do ensino escolar, e ancorado no signo da aula; e a formulacdo do que seria
desenvolvido nos Itineréarios, tomado como aquilo que encerrava o Novo.

Voltando entdo a analise da fuga do aulismo enquanto um movimento para a concepcao
da inovacdo, o trabalho de formulacdo da proposta do NEM néo se voltou a problematizar ou
reconceituar a categoria aula e sim a reelaborar novas categorias que significassem o Novo.
Nesse sentido, Douglas (2010) chama atengéo para a importancia dos elementos em posicao de
eliminacdo ou afastamento para a compreensdo dos processos de institucionalizacdo. Tais
elementos conferem, segundo a autora, 0s contornos simbdlicos do que esta sendo afirmado.
No caso do NEM, a DIEM estabeleceu um distanciamento do aulismo a partir de uma reserva
ou uma garantia para o simbolismo da aula dentro da Formacéo Geral. De tal forma que 0s
horéarios dos Itinerarios seriam uma outra coisa imbuida do valor do Novo, a ser primeiramente

atribuido pela formulacéo das formas de oferta.

258 Trecho que ainda sera trazido e analisado neste capitulo.
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2.2. Dos projetos pedagogicos as primeiras formas de oferta

Analisando alguns discursos levantados durante a pesquisa de campo, bem como em
documentos produzidos na DIEM ao longo dos anos, exploro agora como foram atribuidos
alguns dos primeiros significados para a composicao dos Itinerarios Formativos.

O inicio do campo se deu em um periodo em que as formas de oferta que vigoraram no
projeto piloto de 2020 ja estavam majoritariamente formuladas. Entretanto, nas versdes
anteriores da apresentacdo em powerpoint a que tive acesso, textos publicados ou em elaboracéo
pela Diretoria, foi possivel mapear um histérico de possibilidades ventiladas ao longo dos anos.
Partindo de 2017 até meados de 2019, foi delineado um desenho que, em geral, contava com
trés principais formas de oferta®®*: a Ambientacdo, que seria obrigatéria nos dois primeiros
semestres; a Metodologia de Projetos, que seria cursada nos dois primeiros semestres e, depois,
seria seguida pelos Projetos de Ensino até o sexto semestre; e, por fim, as Unidades Curriculares
Eletivas (também chamada de Componentes Eletivos), dentro das quais também seria ofertado
0 Acompanhamento das Aprendizagens.

Nesta subsegdo, gostaria de tratar especificamente da concepcdo dos Projetos de
Ensino®®. Entre 2017 até meados de 2019, prevaleceu a tonica de que os Itinerarios deveriam
atender as expectativas dos jovens, mas partindo dos trabalhos que ja eram devolvidos nas
escolas da rede. Nesse caso, era argumentado pelos membros da DIEM que os Itinerarios
permitiriam que as escolas desenvolvessem seus projetos pedagdgicos ja praticados, mas agora
com uma inser¢édo oficial no Histdrico Escolar dos estudantes e na distribuicdo da carga letiva
dos professores. Presumidamente, tais praticas estariam ancoradas nos Projetos Politico
Pedagdgicos (PPP) de suas respectivas institui¢fes, as vinculando a um valor de autonomia
pedagogica das gestbes e comunidades escolares. Esse era um principio proclamado pela
DIEM: os Itinerarios Formativos na rede publica do DF contemplariam, entre outros, um
exercicio da autonomia pedagdgica das escolas.

Nessa perspectiva, foi concebida a Metodologia de Projetos, na qual se curricularizaria,

nos dois primeiros semestres, habilidades de proposicéo de projetos pelos proprios estudantes,

254 Como vimos anteriormente, tal categoria so foi definida no segundo semestre de 2019, de tal forma que, no
periodo em analise, a nomenclatura empregada era “componente curricular”.

25 Forma de oferta que foi substituida com o redesenho realizado ao fim de julho de 2019. Portanto, nio
acompanhei sua formulacéo e as analises aqui se desenvolve sobre os materiais fisicos adquiridos no campo, tais
como documentos escritos e slides de apresentacao a proposta.
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introduzindo uma concepgao tedrica que era referida no setor por “pedagogia de projetos”?*®

(SEEDF, 2018e, p.8). O objetivo, entre outros, era de que tal oferta permitisse aos estudantes
terem também uma formacéo para proporem os projetos a serem desenvolvidos nos Itinerarios.

A partir do terceiro semestre em diante, a Metodologia de Projetos seria seguida por
outra forma de oferta, os Projetos de Ensino. E eles foram descritos no texto abaixo, da Colecéo
Ensino Médio em Debate:

O eixo dos Projetos de Ensino abre espagos na matriz curricular e na carga-horéria para os diversos projetos que
as escolas j& desenvolvem, muitos deles considerados como atividades extracurriculares, as quais sequer séo
registradas no histdrico escolar dos estudantes. Assim, professores e estudantes, caso pretendam desenvolver
algum projeto pedagogico, individual ou coletivo, terdo a oportunidade de fazé-lo dentro da carga-horaria de um
componente, em vez de alternarem entre as aulas do seu componente curricular e as atividades propostas para o
projeto. (SEEDF, 2018f, p.9; grifos meus)

Conforme diz o trecho, os Projetos de Ensino propunham conferir um espago aos
projetos pedagdgicos das escolas ja na matriz curricular oficial. Mas o trecho citado ainda
aponta para outro aspecto importante: o contraste que foi tracado entre essas realizacdes
consideradas emblematicas nas escolas publicas do DF com as aulas disciplinares.

Essa linha de diferenciacdo pode ser compreendida por outras circunstancias de campo.
Por exemplo, durante algumas das apresentacdes da proposta, era colocado ao publico que
“professores que gostam de trabalhar com projetos [pedagogicos]” iriam poder trabalha-los na
parte dos Itinerarios e que “o perfil do professor que ndo gosta”, por outro lado, poderia ser
atendido na Formacdo Geral. Assim, até meados de agosto de 2019, era indicada essa
possibilidade de que professores poderiam se dedicar apenas a uma das partes do ensino se
assim o escolhessem?’. Essa colocagdo, que presumia perfis de trabalho diferentes entre os

professores, parecia comungar com percep¢des de outros profissionais da rede, pois nesse

2% No documento, “Proposta pedagogica: projeto piloto de ensino médio em tempo integral, organizado em
semestres e em sistema de créditos”, na versdo de elaboragdo a que tive acesso, essa proposta foi teorizada da
seguinte forma: “A Pedagogia de Projetos comegou a ser conhecida no Brasil a partir da divulgacdo do movimento
conhecido como ‘Escola Nova’, contrapondo-se aos principios e métodos da escola tradicional. Esse movimento
foi resultado de pesquisas de grandes educadores europeus como Montessori, Decroly, Claparede, Ferriére e
outros, e teve, na América do Norte, dois grandes representantes: John Dewey e seu discipulo, William Kilpatrick.
Estes pesquisadores americanos criaram o ‘Método de Projetos’, cujas propostas pedagogicas foram introduzidas
e disseminadas no Brasil, principalmente por Anisio Teixeira e Lourengo Filho (Duarte, 1971).”

257 A partir do final de agosto, a DIEM se voltou para tratativas intersetoriais, principalmente junto ao setor de
gestdo de pessoas, e essa possibilidade de os professores atuarem em apenas uma das partes foi visualizada como
pouco viavel a modulacdo de pessoas das unidades escolares.
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ponto, alguns professores e diretores visualizavam uma possibilidade de solucéo para conflitos
no interior de suas unidades de ensino.

Um desses casos foi emblematico para a pesquisa. Durante uma apresentacgéo realizada
ao final de agosto de 2019 pela DIEM em uma escola publica que tinha manifestado interesse

em ser piloto, uma professora se manifestou:

Hoje, acontece de tudo para nao ter aula, paralizagdo, projetos [pedagdgicos da escola ou na escola]. Espero que
nesse projeto [do Novo Ensino Médio] ndo tenha projeto [pedagdgico] que pare as aulas, que tenha um monte de

projetos, mas que nao pare [atrapalhe] turma que ndo tem a ver. [Diario de campo].

Nessa fala, foi operada a classificacdo de que projetos pedagdgicos escolares ndo sao
aula e que esta deveria ser salvaguardada frente aos primeiros. A professora ndo abriu uma
negociacdo do que seria a aula, ela a reificou enquanto uma temporalidade dada. J& os projetos
surgiram na posic¢do de um risco a realizacdo da aula. Essa oposicdo expressou um conflito
organizacional interno aquela unidade escolar, indicando que a elaboracdo dos Projetos de
Ensino pela DIEM estava também informada pelos termos simbolicos de um idioma
institucional que perfazia de forma mais capilarizada a rede publica de ensino.

Na Introdugdo desta tese, caracterizei e denominei esse idioma institucional por
‘projetos pedagogicos versus aula tradicional’. Através dele, os projetos pedagogicos na rede
simbolizavam praticas consideradas como contrastivas as aulas. Eles abriam a possibilidade de
recombinacéo entre diferentes referéncias curriculares, formas de avaliacdo e metodologias, e
seus tempos e espacos de execucdo ndo dependiam de uma previsdo normativa. Executados
ainda a margem das exigéncias legais de escrituracdo, eles seriam também dependentes das
negociacgdes politico-pedagogicas internas as unidades de ensino. Justamente nesse espectro, 0s
projetos assumiam um sentido de poluigdo e de perigo, nos termos de Douglas (2010), para a
reificacdo da aula enquanto um tempo instituido.

No caso entdo da producéo de significados sobre 0s novos tempos a comporem o NEM,
alicercada em um valor de inovacdo, a DIEM encontrava esse emblema dos projetos
pedagdgicos das escolas como uma margem simbdlica. Se a aula deveria deixar de ser uma
referéncia para a caracterizacdo dos Itinerarios, 0s projetos pedagogicos das escolas o foram

em um primeiro momento:

Os projetos permitem, portanto, recriar o conceito de escola, que deixa de ser um local de aulas e provas, para

tornar-se um espaco para praticas integradas e interativas do saber. (SEEDF, 2018f, p.6; grifos meus)
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Nesse trecho, também da Colecdo de 2018, é possivel aprofundar sobre o valor
produtivo dos projetos na posicdo de margem simbolica anunciada acima. Douglas (1998)
argumenta que a desordem ¢ o elemento que “estraga o padrao” (p.117), mas que também
desempenha um papel criativo, fornecendo uma consisténcia moral ao padrdo. A desordem
confere uniformidade a uma ideia e legitimidade a um conjunto de principios, uma vez que 0s
movimentos para a evitar empreendem a comunhd&o de acepcOes e praticas. Segundo a autora,
uma nova ordem pratica, moral e cognitiva se fundamenta nesse jogo produtivo entre o que ja
existe no mundo, o que sempre existiu, 0 que ndo existe mais, 0 que deve deixar de existir.

Na mesma linha, com bastante recorréncia, meus interlocutores diziam aos demais
profissionais da rede publica que o Novo teria partido do que ja se tem, “do que, vocés,
professores, ja fazem”. Eles se referiam, assim, a esse processo de origem cognitiva, de
imaginar a nova organizacdo do ensino a partir do que eles mesmos, enquanto professores,
gestores e técnicos, implicados nas referéncias simbolicas da Secretaria (SEEDF),
interpretavam sobre o funcionamento das escolas da rede. De tal forma, o idioma institucional
em tela embasou um primeiro quadro de referéncias do que deveria ser os Itinerarios em
diferenciacdo a Formacéo Geral.

E, para concluir esta discussao, é importante frisar que esse embasamento classificativo
estava produzindo, por outro lado, um reenquadramento formal. Através da formulagcdo dos
Projetos de Ensino, os projetos pedagogicos das escolas passariam a condicao de unidades de
tempos escolares constantes na Matriz Curricular e que seriam, portanto, escrituraveis. 1sso
quer dizer, seriam registradas?® na condicéo de atividades letivas, com avaliagdo formalizada,
referéncia curricular e metodologias, e seus resultados comporiam o Histérico Escolar do
estudante.

Entdo, se os projetos pedagogicos foram um dos primeiros referenciais qualificadores
das horas que se abriram a criatividade gestionaria, essa significacdo também consistiu em
reinserir tais praticas de ensino-aprendizagem na legibilidade administrativa dos horarios
instituidos. O que nos permite acessar que as acdes de formulacéo se voltavam a recombinar
elementos atribuidos ao universo escolar, traduzindo o valor da novidade em termos de um
campo comum de significados informado por determinados idiomas e imaginacoes

institucionais.

258 No Diério de Classe, documento ou sistema eletrénico no qual o/a professor/a registra as aulas, frequéncias,
metodologias, ocorréncias, avaliacdes, resultados, intervencoes.
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2.3. Do PD aos Itineréarios

No capitulo anterior, foi abordado como se empreendeu e se valorou uma passagem
entre a Semestralidade e 0 NEM. Discuto agora como essa politica publica anterior também
operou uma fundamentacao cognitiva para a concepcao dos Itinerérios. Tomo especificamente
0 caso do distanciamento estabelecido na DIEM em relacdo ao componente PD (Parte
Diversificada) entdo previsto na Matriz Curricular da Semestralidade.

No Capitulo I, foi dito que através da criacdo do componente chamado por PD, a
Semestralidade dedicou cargas horarias especificas dentro da Matriz Curricular®®® a parte
diversificada do curriculo, esta, por sua vez, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB). Fato que possibilitou que houvesse modulos-aula sob a autonomia pedagogica das
unidades escolares para o desenvolvimento de atividades que se adequassem a seus respectivos
Projetos Politico Pedagdgicos (PPP).

A LDB definiu que os curriculos da educacdo basica deveriam ser compostos de uma
base nacional comum e de uma parte diversificada “exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” (BRASIL, 1996, Art. 26).
Normativamente, essa diversificacdo ndo abdicou da perspectiva curricular das disciplinas, ela
apenas reservou uma complementac&o aos curriculos comuns. Ou seja, conceitualmente?®®, nem
as atividades desenvolvidas na parte diversificada estariam deslocadas de uma referéncia
curricular, e nem os componentes comuns estariam isentos de conhecimentos delineados pelas
redes de ensino e pelas proprias unidades escolares. E tal entendimento se manteve na Reforma
de 2016 quanto ao trabalho com a Base curricular (BNCC)?®*,

Contudo, se a Formacdo Geral aparecia na proposta comunicada pela DIEM enquanto

aquela parte que seria dedicada ao desenvolvimento da Base curricular (BNCC) e em contraste

259 Essa foi uma possibilidade dada pelos antigos Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (PCNEM):
“se a parte diversificada deve ter nome especifico e carga identificavel no horario escolar ¢ uma questdo a ser
resolvida no ambito de cada sistema e escola, de acordo com sua organizagdo curricular e proposta pedagdgica
(...).” (PCNEM, 2000, p.86).

260 A5 Diretrizes Curriculares Nacionais de 2010 a pautaram da seguinte maneira: “A parte diversificada enriquece
e complementa a base nacional comum, prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da comunidade escolar. Perpassa todos 0s tempos e espagos curriculares constituintes do
Ensino Fundamental e do Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola.
E organizada em temas gerais, em forma de areas do conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, selecionados
pelos sistemas educativos e pela unidade escolar, colegiadamente, para serem desenvolvidos de forma transversal.
A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em dois blocos distintos, com disciplinas
especificas para cada uma dessas partes”. (DCN: BRASIL, 2010, corpo de texto, p.27)

261 A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em cada sistema de ensino, devera
estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econémico,
social, ambiental e cultural”. (LDB: BRASIL, 1996, Art. 35°-A, Paragrafo 1° incluido pela Lei 13.415/2017,
BRASIL, 2017, Art. 3°).
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aos lItinerarios, e estes, por sua vez, eram previstos como um certo espago de proposicao
pedagogica das unidades escolares, havia um temor no setor de que os Itinerarios fossem
compreendidos pela logica curricular do PD da Semestralidade. Trés pontos especificos
pareceram informar o risco dessa comparacdo: primeiro, ambos conformariam uma
disponibilidade de carga horaria dentro da Matriz Curricular desprovidas de uma exclusividade
das tradicbGes disciplinares; segundo, ambos eram postos como uma oportunidade de
incorporacdo de atividades significadas no ambito da autonomia pedagogica das escolas; e,
terceiro, ambos seriam desprovidos dos efeitos da reprovacéo.

Em referéncia a isso, logo que cheguei em campo, Altair me disse: “acabou o PD! [...]
a gente quer quebrar a ideia de que Itinerarios Formativos é parte diversificada [...], PD acabou
[...], [queremos] ementas bem definidas”. A figura da ementa foi evocada assim enquanto uma
referéncia de predefini¢des curriculares, indicacdes metodologicas e expectativas avaliativas
para as atividades letivas. Intentava-se, nesse caso, distanciar os Itinerarios de qualquer imagem
negativa que atividades escolares ndo encapsuladas no signo da aula poderiam carregar entre
profissionais da rede. Pois, era compartilhada uma impressao de que, na rede publica de ensino
do DF, pairava suspeicdes sobre a qualidade de alguns projetos pedagdgicos das escolas
plblicas®®2, bem como do componente PD.

A respeito disso, Altair me contou que um membro de outro setor do nivel central —
antes de minha entrada em campo — teria problematizado a membros da DIEM como viria a ser
a execucao dos Itinerarios nas escolas. Ele teria pautado o risco de que os novos horarios
poderiam se tornar um “grande PD”. Tal associagdo revela um contexto em que a legitimagao
desse componente ja era disputada na rede através do idioma institucional trabalhado no topico
anterior, ‘projetos pedagogicos versus aula tradicional’. Entdo, o idioma trazia a mao de meus
interlocutores a previsdo de uma instabilidade quanto ao reconhecimento da validade
pedagogica desses novos tempos.

A previséo de que as 1.200 horas dos Itinerarios poderiam significar uma extensdo da

vulnerabilidade simbdlica do PD na rede publica de ensino reverberava com preocupacdes

262 A este respeito, circulava entre os diferentes niveis da rede pablica insinuagGes pejorativas sobre a validade das
atividades pedagogicas desenvolvidas no projeto Selfie Pedagdgico do colégio Chicdo (CED Séo Francisco). Tais
colocagdes por mais que fossem comuns, tendiam a néo passar incélumes, sendo rebatidas ou questionadas, uma
vez que justamente esse e outros projetos galgavam a essa unidade escolar um reconhecimento de praticas
inovadoras de educacdo. Por exemplo, em uma reunido que pude acompanhar no nivel central, quando um
professor lotado no setor de aperfeigoamento de professores empregou o jargdo “aula de truco” para se referir a
atividades ofertadas no projeto Selfie Pedagdgico, seu Subsecretario o contradisse. Argumentou que se realmente
tivesse sido ofertada uma atividade chamada de “truco”, em referéncia ao jogo de baralho, em nada depunha contra
0 projeto em si, pois, um jogo de cartas poderia ser uma ferramenta bem empregada para desenvolver aspectos
curriculares especificos.
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vigentes na DIEM quanto a garantia de que as formas de oferta fossem recebidas como
legitimas nas escolas. Nessa linha, durante a pesquisa, foi comum ouvir a afirmacdo de que 0s
Itinerarios ndo deveriam se tornar “aula de introducao ao truco” ou nao deveriam se tornar um
PDzéo.

Essa metafora do PDzdo se mostra especialmente proficua para examinarmos 0s
sentidos empiricos do exercicio de formulacdo das formas de oferta e, portanto, abordo um
episédio em que ela foi empregada. Tratou-se de uma reunido intersetorial voltada a
implementacao do projeto piloto, os presentes estavam a discutir sobre o estabelecimento de
normas de ensino para a oferta dos Itinerarios. A época, era intencionado pela DIEM que néo
houvesse mais retengéo por avaliagdo no NEM como um todo, sendo assim, a reprovacao seria
condicionada apenas, por forca de lei, a infrequéncia®®. E entdo, era discutido como a auséncia
do mecanismo da reprovacao poderia interferir no significado dado aos horarios dos Itinerarios
no interior das escolas.

E necessério fazer alguns apontamentos que contextualizem essas discussdes que serdo
narradas a seguir. Dias antes da reunido, havia “caido” um aspecto que era apresentado ao
publico como central a proposta: de que a matricula do estudante passaria a ser efetuada por
unidade curricular e ndo mais por série, como até entdo vigorava na Secretaria de Educagéo
(SEEDF)?®*. Com a mudanca de deciséo, foi criada uma outra definicdo, a de que o estudante
seria matriculado semestralmente em cada uma das partes do ensino médio, ou seja, teria duas
matriculas por semestre, uma na Formacdo Geral e outra nos Itinerarios. Isso permitiria que

fossem construidas regras de fluxo escolar diferentes para cada uma das partes. Segue o relato:

Estdo reunidos na sala da Diretoria de Supervisdo Institucional e Normas de Ensino (DINE), Altair,
técnico da DIEM, Alva, gerente no setor de normas de ensino e Virgilio, técnico nesse mesmo setor. Altair pede
a gerente do setor de normas de ensino (DINE), Alva, para encontrar brechas normativas que permitissem que a
reprovacdo por falta — legalmente prevista — pudesse se dar por componente curricular cursado e ndo pelo conjunto
da matricula. [...] Alva fica um pouco confusa quanto ao que estava sendo pedido e para esclarecé-la, Virgilio,
técnico no setor de normas, diz que o pedido se devia ao fato de que néo haveria mais reprovagdo por avaliagéo.
Entendendo, Alva imediatamente se levanta da mesa pequena onde estamos sentados e vai em dire¢do a sua mesa
ao fundo da sala pesquisar legislagdes e notas técnicas em seu computador. Buscando quais seriam as condicdes
de reprovacdo, ela Ié para nos o inciso VI do Artigo 24° da LDB (BRASIL, 1996), dizendo que para a aprovacdo

€ necessario que o estudante curse 75% do total de horas letivas.

263 A DIEM propunha que o Novo Ensino Médio néo acarretaria retencéo escolar, contudo, tal concepgdo passou
por diferentes reviravoltas no decorrer da implementac&o da politica tal como veremos no proximo capitulo.

264 Contudo, apesar da mudanca nas negociacOes das regras de escrituracdo, as apresentacdes da DIEM
continuavam a informar que a matricula seria por unidade curricular.
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Preocupado, Altair pontua novamente que a reprovagido por falta deveria ser por unidade curricular,
“sendo, Itinerario Formativo vai ser um PDz8&0, a ndo ser que volte o controle por nota”, e Virgilio comenta: “se
postura do professor ndo mudar, vai ser um caos!”. Altair responde argumentando, “a ideia € que os Itinerarios
Formativos mudem a cultura da escola mesmo!”. Virgilio o contrapde, “mas 0 menino vai pensar...”, antecipando
que estudantes poderiam fazer consideragdes do que levar a sério ou ndo, caso nao houvesse reprovacao por faltas.

Alva volta a se juntar a nds na mesa reafirmando que s6 é possivel considerar reprovacédo por faltas no
conjunto da matricula. Altair entdo conclui que ndo terd a reprovacdo por unidade curricular “ja que a gente vai
fazer matricula no Itinerario Formativo”. A gerente de supervisdo de normas diz que essa problematica colocada
se resolveria de forma simples, “[basta], no Itinerdrio Formativo, ter também reprovagdo [por avaliacdo]”. No
mesmo instante, Virgilio lhe lembra, “mas nio vai ter reprovagdo em nada!”. De pronto, ela exclama, “¢ mesmo!”,
mas entdo fica em silencio por alguns segundos e traz uma reflexdo: “entdo, se for assim, na Formacdo Geral
Bésica também [teria a mesma problematica que esta sendo levantada]!”. E Virgilio exclama novamente com mais
gravidade: “o professor vai ter que mudar!”.

Alva comega entdo a examinar os papeis em cima da mesa, passando os olhos com mais celeridade nos
esbogos da Matriz Curricular que eles haviam redigido nas Gltimas semanas, dizendo estar indignada por ndo haver
reprovacdo. Ela argumenta que ndo é um instrumento para manter o estudante interessado, e sim uma forma de
certificar a formacéo, que esse resultado iria refletir no futuro educacional e profissional do aluno. E, entéo,
responde & fala em que surgiu o termo PDz&o: “e o PD a gente sabe que tem excelentes trabalhos na casa, e ndo é

porque reprova, ¢ porque o professor valoriza!”. [Dirio de campo, grifos meus]

Dessa forma, no relato, a reprovacao apareceu enquanto uma ferramenta de controle do
significado dos tempos escolares, vinculados a possibilidade de professores e/ou estudantes os
levar a sério. Tal associacdo foi rebatida pela gerente de normas, que, para argumentar que a
funcdo institucional da reprovagdo seria outra, afirmou que o trabalho desenvolvido no
componente do PD ndo dependia de um instrumento de coer¢do, mas sim da valoriza¢do
empenhada pelo professor. O que nos permite aprofundar na comparacdo entre PD e Itinerarios
e 0 sentido de risco.

Apds a gerente de normas de ensino (DINE), Alva, compreender que o problema em
discusséo se devia ao fato de que ndo haveria mais a reprovagdo por resultado, sua indagacao
seguinte merece atencao: por que nao se previa 0S Mesmos riscos para a Formacgdo Geral uma
vez que esta, outrossim, ndo seria passivel de reprovacdo? Por que o vislumbre de uma néo
retencdo traria vulnerabilidades para o desenvolvimento apenas aos Itinerarios?

Para responder, é necessario primeiro considerar que ja era prevista na DIEM uma forma
de oferta, 0 Acompanhamento das Aprendizagens, para que 0s estudantes resgatassem as
aprendizagens ndo desenvolvidas na parte dedicada a Base comum (BNCC). Segundo, e
principalmente, tal qual foi argumentado no inicio deste capitulo, as cargas horarias dos

componentes da Formagao Geral ndo geravam uma abertura de questionamento sobre o que
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seriam esses tempos e seu significado para o ensino escolar. Ent&o, sendo considerados como
tempos ja instituidos e pautados pelos curriculos disciplinares, a forma como seriam
considerados na escola ndo era pensado enquanto um ponto de vulnerabilidade interpretativa.

Ja a concepcao das formas de oferta acarretava um desafio especifico: se o signo da aula
estava encerrado em tradi¢cOes disciplinares, significando a instituicdo de um ensino
curricularizado e organizado em um fluxo seriado, as formas de oferta, por sua vez, seriam
recombinacg6es ndo fornecidas nem pelo componente curricular (p.ex.: a aula de Matematica) e
nem pela certificacdo seriada (p.ex.: as matérias do 1° ano). De tal forma, diante da abertura
interpretativa sobre os novos horarios, a passagem cognitiva e o distanciamento empreendido
entre 0 PD e os Itinerarios perfaziam dindmicas de conformago institucional entre o aceitavel
e 0 perigoso (DOUGLAS, 2010), o legivel e o borrado, para a definicdo do que é 0 Novo em
razdo de um dever ser do ensino escolar.

Em conclusao, tais preocupagdes de meus interlocutores apontam mais uma vez para o
papel produtivo da aula. Analiso que esta apareceu de forma implicita nessa associagéo,
trazendo uma combinacdo subtendida entre curriculo, metodologia de ensino, carga horéria,
seriacdo, mas também avaliacdo, aprovacao/reprovacdo, e o relato ainda lanca énfase:
comportamentos, relagdes e significacdo das atividades de ensino por aqueles que nelas
estariam implicados. A esse respeito, como vimos, tanto a Semestralidade, quanto o NEM,
foram pautados por esfor¢os proprios de reinstitucionalizacdo do significado do ensino a partir
de uma concepgéo de tempos escolares, ora redistribuindo a autoridade dessa definigdo para um
universo terceiro, o das unidades escolares e seus agentes, ora refutando ou refundando sentidos
a serem assumidos desde uma reorganizagdo no ambito da formulagdo da politica pablica.

Desse modo, os dados também indicam a necessidade de olharmos para a conformagéo
da autoridade de gestdo sobre os contornos e conteudos simbolicos desses tempos, aspecto a

ser explorado no préximo subtopico.

2.4. Intencionalidade pedagdgica muito clara

Neste subtdpico, analiso discursos e construcdo de solugdes que visavam garantir uma
gualidade pedagdgica das atividades a serem desenvolvidas pelas escolas na parte dos
Itinerarios.

Até agora, vimos que era considerado na DIEM que a autonomia pedagogica das escolas
seria um principio para o desenvolvimento das atividades letivas dentro dos Itinerarios. E era

advogado que as formas de oferta ja estabelecidas na proposta permitiriam que as equipes
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pedagogicas e demais membros das comunidades escolares propusessem unidades curriculares
alinhadas com seus respectivos Projetos Politico Pedagdgicos (PPP). Contudo, a abertura das
1.200 horas também imp06s vislumbres, aos formuladores da DIEM, de que havia o risco de as
atividades construidas nas escolas ndo virem a se harmonizar com um dever ser do ensino
escolar. E, se isso ocorresse, 0s Itinerarios se tornariam o sinébnimo de que a politica publica
ndo teria dado certo.

Alguns elementos, lidos como comuns ao ordenamento escolar, seriam suspendidos na
parte dos Itinerarios — no caso do relato do subtdpico acima, podemos destacar a mudanca da
referéncia disciplinar e a retirada da reprovacdo por resultado —, ¢ para incidir nesses pontos
foram evocados recursos administrativos voltados a garantia de certa atribuicao interpretativa
aos Novos tempos. Detenhamo-nos na dimensdo dos mecanismos que ai foram ventilados ou
executados a época.

Manifestando a preocupacéo de antecipagdo dos significados atribuidos por professores
e estudantes, era enfatizado veementemente, em quase todas as interlocugdes da Diretoria junto
a diferentes pablicos, que as atividades deveriam ter uma intencionalidade pedagdgica muito

clara:

Bem, os ltinerarios Formativos, as escolas vdo poder ofertar aquilo que elas desejam, de acordo com suas
potencialidades, de acordo com suas capacidades. Mas, qualquer estratégia pedagdgica que for ofertada nos
Itinerérios Formativos, elas devem ter uma intencionalidade pedagdgica muito clara. E essa intencionalidade
pedagdgica ela esta4 presente num documento que é aquele, Referenciais Curriculares para a Elaboracdo dos
Itinerérios Formativos. Tudo o que a gente for propor dentro dos Itineréarios, elas devem estar norteadas pelas
habilidades e os objetivos de aprendizagens dos quatro Eixos Estruturantes, que sdo: Investigagdo Cientifica;
Processos Criativos; Mediacéo e Intervencdo Socio-Cultural; e Empreendedorismo. Entdo, as unidades escolares
vao poder introduzir, realizar, dar continuidade a seus projetos hoje ja realizados, certo, mas sempre observando
as habilidades e os objetivos de aprendizagens dos Eixos Estruturantes, ta legal? [Transcricdo de dudio 6:

Lancamento do Novo Ensino Médio do Distrito Federal, captura propria].

Essa fala foi realizada pelo diretor da DIEM, Tito, no evento de Langamento do Novo
Ensino Médio do Distrito Federal no auditorio da Escola de Mdsica de Brasilia da Secretaria
(SEEDF) no dia 27 de agosto de 2019. A colocagédo do diretor visava a enfatizar a necessidade
de fornecer um lastro curricular aos novos tempos escolares, ressaltando os Eixos Estruturantes
dos Itinerarios entdo previstos nas diretrizes curriculares da Reforma (DCNEM:
MEC/CNE/CEB, 2018) e a comporem 0 novo curriculo da rede.
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Para garantir tal observacéo curricular, a Diretoria propunha e investia na construcao de
um catalogo que qualificaria as propostas das escolas. Trabalhando com a ferramenta de

formularios eletrénicos do Google, um dos técnicos construia um template (uma mascara)?%®

266 3 serem desenvolvidas nas formas

dentro do qual as escolas submeteriam suas ideias de curso
de oferta®®’. A partir de entdo, caberia ao setor avaliar as proposicdes recebidas e, entéo,
publicar as unidades curriculares aprovadas. O catélogo ficaria publico para toda a rede de tal
forma que diferentes escolas pudessem desenvolver as ementas ja aprovadas.

Como nos aponta Cunha (2020), essa producdo de mecanismos de regulacdo, fixacédo de
regras, modelos de solicitacGes e de avaliagfes, bem como fiscalizagdes, compdem um largo

processo de organizacao da novidade no interior das organiza¢bes modernas:

Esses sdo, em larga medida, movimentos empreendidos no sentido de producéo de consensos
e naturalizagdes em torno do que ¢ e como deve ser “organizada a novidade”, conferindo
status de regra mediante a elaboragdo de modelos, que facilitam a regulamentacdo e

fiscalizacéo das ac6es. (p.136)

Tal referéncia nos permite compreender que a posicdo reivindicada pela DIEM, de
estabelecer modelos de planejamento (dentro de um template), critérios de validacdo e
publicacdo das propostas aprovadas (dentro de um catalogo), performava uma autoridade
institucionalizadora. A comunicacdo sobre a construcdo do catalogo e do template fabricava
um mapeamento institucional das fontes de legitimidade®®® sobre a validagdo pedagdgica: quem
estaria “autorizado a teorizar e certificar” (DEEPHOUSE e SUCHMAN, 2008, p.68) os novos
tempos escolares?®®. Uma vez que o capital moral dessas ofertas ndo estaria mais ancorado na
exclusividade de uma tradicdo disciplinar, ele estaria referendado na figura de um poder
validador.

Ainda, é possivel analisar que a producdo dessa autoridade de validacdo sobre as

propostas escolares foi promovida e era tecida para além da posi¢do organizacional da DIEM

265 Esse ndo foi um material que acessei suficientemente durante a pesquisa e, portanto, aqui ndo podera ser mais
profundamente analisado.

266 Os membros atribuiam a inspiracdo para a construgdo do formulario a existéncia de uma Portaria (Portaria
n°444/2016: SEEDF, 2016) que possibilitava que as unidades escolares da rede submetessem solicitacdes para
terem professores exclusivos para trabalharem com seus respectivos projetos pedagogicos. O template inicialmente
foi construido com base nas tabelas de critérios de submisséo constantes nessa Portaria.

267 Durante a pesquisa de campo, essa proposta era relativa especificamente as Eletivas Orientadas e as Trilhas de
Aprendizagem, a serem abordadas no ultimo topico deste capitulo.

268 A proposicdo do template e do catalogo era pouco ou nada questionada pelo publico, sendo em vista da
possibilidade ser muita “burocracia” para as equipes pedagogicas das escolas lidarem, mas, ndo observei nenhuma
estranheza quanto a reivindicagdo dessa autoridade certificadora.

269 E, desse modo, é necessario considerar que ganhava reforgo o sentido performado de que estaria atribuido a
diretoria o exercicio de formular formas de oferta e distribuir cargas horérias curriculares.
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na Secretaria de Educagédo (SEEDF). Inserida em uma rede de conhecimentos entre instituigcdes
atuantes na sedimentacdo da Reforma no pais, a Diretoria tanto investiu para que seus membros
estudassem, fizessem cursos, publicassem artigos, bem como mediou e/ou protagonizou
formacdes destinadas as equipes pedagogicas das escolas piloto.

Na mesma linha de uma preocupacgao com a garantia da qualidade pedagdgica dos novos
tempos escolares, havia um imaginario de que as atividades dos Itinerarios deveriam se
diferenciar do que seria uma pratica docente ja exercida: como munir os professores da rede
para que suas praticas de ensino e planejamento se adequassem ao novo? Compreendendo que
a reorganizacédo curricular deveria implicar em mudancas de metodologias de ensino, foram
oferecidas formacOes para que as equipes pedagogicas das escolas piloto estivessem preparadas
para atuar nos Itinerarios.

Esse elemento foi primeiramente possibilitado pela realizagdo de um curso realizado
pelo Instituto Itai BBA?°. Ele foi voltado a professores formadores da Subsecretaria de
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE/SEEDF) e aos membros de outras
diretorias que estavam diretamente envolvidas na implementacdo do NEM na sede da Secretaria
(SEEDF), tais como as de educacdo de jovens e adultos (DIEJA/SUBEB)?™! e de ensino
profissional e técnico (DIEP/SUBEB)?"2.

Majoritariamente, o curso foi dedicado a promo¢do do que era chamado por
metodologias ativas?’®. Os ministradores passavam parte do curso se dedicando a explanacdes
tedricas acompanhadas de um powerpoint, e outra parte estimulando atividades préaticas que
simulavam pesquisas, jogos, dinamicas de reflexdo, apresentacdes orais, leituras, discussoes,
criacfes de midia em grupo. O intento era levar os cursistas a terem contato com conteddos
sobre protagonismo jovem e escolhas dos estudantes, exercendo as metodologias que deveriam
promover o novo paradigma de ensino — que retirava a centralidade da figura de um professor
que repassa o conhecimento de forma a ser absorvido passivamente pelos estudantes.

Logo na sequéncia, os cursistas formados se tornaram multiplicadores junto as equipes
pedagdgicas das escolas piloto. Como abordado no capitulo anterior, os membros dessas

unidades escolares cumpriram uma agenda propria de formagdes construida pela Diretoria,

270 34 citado nos capitulos anteriores, e que pude acompanhar engquanto ouvinte.

271 DIEJA: Diretoria de Educacdo de Jovens e Adultos da Subsecretaria de Educacdo Basica da Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal (DIEP/SUBEB/SEEDF).

272 DIEP: Diretoria de Educacdo Profissional da Subsecretaria de Educacdo Basica da Secretaria de Estado de
Educagédo do Distrito Federal (DIEP/SUBEB/SEEDF).

213 O conceito de metodologias ativas também ja estava em pauta em outros cursos organizados naquele ano de
2019 dentro da Subsecretaria de formacéo continuada (EAPE/SEEDF) para professores e outros profissionais da
rede publica de ensino do DF.
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focadas entdo majoritariamente nas ferramentas de planejamento para as novas formas de
oferta. Foram pautados elementos especificos constantes nos documentos da Reforma, tais
como: metodologia de projetos, metodologias ativas, projeto de vida?’* e habilidades
socioemocionais além de sensibilizacdes para lidar com a escolha dos jovens.

As formacg0es contavam, entre outros, com materiais disponibilizados pelas instituigcdes
privadas que atuavam através do Conselho Nacional de Secretéarios de Educagdo (Consed).
Nesse contexto, foi utilizado um jogo trazido por um técnico da DIEM quando ele retornou de
uma reunido articulada pelo Conselho?”®. O material consistia em uma orientagdo ludica de
como construir as propostas para os Itinerarios com base nos Eixos Estruturantes e suas
respectivas habilidades curriculares, trazendo de forma lidica como empregar as novas
terminologias no trabalho de planejamento do professor ou das equipes pedagdgicas das

escolas. Tal qual segue no tabuleiro abaixo:

274 Além disso, foi construido um curso especifico para os professores que tinham interesse em se habilitar a
lecionar a forma de oferta chamada de Projeto de Vida.

25 O jogo fora distribuido em impresséo e material de alta qualidade as secretarias estaduais e distrital de educacéo
pela Frente Curriculo e Novo Ensino Médio. Ver: Capitulo I.

182



ITINERARIO FORMATIVO NAS AREAS DO CONHECIMENTO
O o "

3 ASSEGUREM-SE DE QUE TODOS 05
PARTICIPANTES SABEM O QUE SA0 E
QUAIS OS DBJETIVOS DOS ITINERARIDS, CONVERSEM SOBRE
0 QUE ESTUDANTES E
PROFESSORES ESPERAM

' DOS ITINERARIOS.

»em

ANALISEM AS HABILIDADES
GERAIS E ESPECIFICAS A

SEREM DESENVOLVIDAS AD DEIINM Al5) v
LONGD DO ITINERARIOD "\'\ EDNH:E;:?N?[E
w DO ITINERARID.
FIQUE O(5) TEMA(S) E
L IJ {DADOS

05

DEFINAM COMO DESENVOLVER O
DESENVOLVER O
EIXD INVESTIGACAD CIENTIFICA EIXD PROCESS0S

CRIATIVOS

DEFINAM COMO

DEFINAM COMD
DESENVOLVER O EIXO
DEFINAM COMO Meuu;in E INTERVENCAD
DESENVOLVER O EIXO SOCIOCULTURAL
¥ EMPREENDEDDRISMO PONTO DE
CHEGADA

@ 0 ESTA PRONTO
HOME
ooooo A IMPLEMENTAGRQ.
oo U.][I oo |1r|1|rp|
SER IMPLEMENTAL

[Figura 18: Tabuleiro do jogo - “Itinerarios Formativos nas Areas de Conhecimento™, captura de tela]

Através das casas do tabuleiro, os jogadores passariam por um caminho de formulagéo
por etapas de discussdo, leitura e producdo. As paradas sinalizadas indicavam leituras de cartas
gue continham as habilidades de cada Eixo, e cartas com dicas, explicando conceitos basicos
sobre o que seriam os Itinerarios e como deveria ser sua construcao pelos sistemas de ensino
e/ou pelas comunidades escolares. Por fim, havia ainda uma cartela de “Ementa” com uma série
de instrucdes, ela deveria ter seus campos preenchidos ao longo da dindmica, ao fim, o que
estivesse nela escrito conformaria o resultado do processo de planejamento (ANEXO V).
Considerando a aplicabilidade desse instrumento, € possivel acessar que as formagdes também
compunham uma antecipac¢ao da qualidade dos novos horarios através de um olhar especifico

sobre como eles deveriam ser concebidos nas escolas.
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O jogo passou a ser utilizado por membros da DIEM em diferentes momentos de
formacéo para as equipes das escolas piloto, inserindo-se em um processo de conformagao de
uma referéncia intelectual na rede publica, relativa a metodologias de atividades escolares e
praticas docentes, mas, a0 mesmo tempo moral, relativa a garantia de um dever ser do novo
ensino. E, nesse cenario, ¢ possivel compreender que outros atores institucionais também
compunham a tecitura de uma rede de autoridade de conhecimentos.

Em suma, ao afirmar a posicdo de redistribuicdo do poder de definicdo dos novos
horéarios as unidades escolares, foi presumida na DIEM a necessidade de aferi¢do da qualidade
dessas ofertas. O que, por sua vez, engendrava a posi¢do da Diretoria em formular e estabelecer
parametros de significagdo desses tempos, produzindo uma série de mecanismos que reificavam
a intencionalidade pedagogica dos Itinerarios.

Segundo Foucault (1987), o “horario” foi herdado da vida monéstica, caracterizado pela
exatiddo (voltada a precisdo das intervencdes), pela aplicacdo (engendra a obrigacdo das
ocupacdes) e pela regularidade (estabelece ciclos de repeti¢Bes). Esse tempo iniciatico, global
e controlado pelos mestres e que ja havia penetrado nos colégios, foi modificado em direcdo ao
tempo disciplinar “com suas séries multiplas e progressivas” (p.185)?’®. Em tal passagem, da-

se a institui¢io do “programa”?’’

, a decomposicao do tempo e a “elaboracao temporal do ato”
(p.177): “Nas escolas elementares, a divisdo do tempo torna-se cada vez mais esmiucante; as
atividades sdo cercadas o mais possivel por ordens a que se tem que responder imediatamente.”
(p.175)%"8. Mas, foi no Século XIX que se procurou garantir que esse tempo — que, por ser
linear, dividido e orientado, também é evolutivo — tivesse uma qualidade, um emprego
qualificado.

Segundo Foucault, quando o tempo passa a ser acumulado com a nocao de atividade, as
duragdes passam a configurar a exigéncia de que sejam rentaveis, 0 bom aproveitamento do
programa e da atividade resultaria na capacidade final de um individuo (p.185). Isso reflete

entdo em uma serie de tecnologias proprias ao poder disciplinar, ocupadas em “constituir um

276 A passagem do tempo ciclico ao tempo disciplinar, caracteristico depois da vida fabril, prisional e hospitalar,
culminou também na seriacdo da vida escolar. Aspecto para o qual chamaremos a aten¢éo no Capitulo V.

217 «(_..) a idéia de um ‘programa’ escolar que acompanharia a crianca até o termo de sua educagio e que implicaria
de ano em ano, de més em més, em exercicios de complexidade crescente, apareceu primeiro, parece, num grupo
religioso, os Irmdos da Vida Comum. (...) o tema da perfei¢ao, em direcdo a qual o mestre exemplar conduz, torna-
se entre eles o de um aperfeigoamento autoritario dos alunos pelo professor; (...). Foram talvez processos de vida
e de salvagdo comunitarias o primeiro nicleo de métodos destinados a produzir aptiddes individualmente
caracterizadas mas coletivamente uteis.” (FOUCAULT, 1987, p.187).

218 “Egse ¢ o tempo disciplinar que se impde pouco a pouco & pratica pedagogica — especializando o tempo de
formagdo e destacando-o do tempo adulto, do tempo do oficio adquirido; organizando diversos estagios separados
uns dos outros” (FOUCAULT, 1987, p.184)
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tempo integralmente util” (p.176)?’°. Tendo essa referéncia, a expressdo intencionalidade
pedagdgica ¢ os mecanismos que a ela deveriam contemplar nos permite olhar para os
processos empiricos de definicao dos significados dos intervalos de tempo enquanto exercicios

de producao de uma gramatica propria de intervencao e utilidade.

3. Relato: Trilhas de Aprendizagem, Projeto de Vida e Eletivas Orientadas

Uma vez concluido, neste capitulo, que o trabalho de formulacdo da politica publica
estaria ligado a predizer e qualificar os tempos escolares, o que significariam esses tempos
dentro de tal esforco gestionario? Neste Gltimo tdpico, objetivo abordar essa questdo a partir de
como se deu o redesenho que definiu as formas de oferta para o projeto piloto no final no ano
de 2019.

No periodo em que eu comegava a pesquisa na Diretoria, firmava-se um recente
redesenho para os Itinerarios. Eles seriam, a partir de entdo, compostos pelas formas de oferta
chamadas de Projeto de Vida, Eletivas Orientadas, Acompanhamento das Aprendizagens e
Trilhas de Aprendizagem. Destrinchando o que mudou em relacdo ao que foi trabalhado no
topico anterior: o Projeto de Vida, que seria ofertado apenas no primeiro e segundo semestres,
teria agora dois créditos obrigatorios nos seis semestres do ensino médio. A forma de oferta
antes denominada por Unidades Curriculares Eletivas, e referida no dia a dia do setor apenas
por “Eletivas”, passou a ser nomeada por Eletivas Orientadas. E as Trilhas de Aprendizagem
substituiram a ideia dos Projetos de Ensino, passando a significar a especializa¢do da formacéo
no ensino médio em uma area de conhecimento, o que se daria mediante a escolha do estudante.

As reflexdes e solugdes construidas no contexto dessa alteracdo conformam dados ricos
acerca dos processos que envolviam a elaboracdo das formas de oferta. Nesse sentido, elejo
para esta analise um didlogo entre técnicos de implementacdo da DIEM (GPPEM/DIEM), no
qual expressaram alguns estranhamentos em seus primeiros esforcos de assimilacdo das
mudancas.

No final de julho de 2019, os técnicos Altair e Rubens me atualizaram que houve um
“ponto de virada” semanas antes, um “redesenho que veio” como desdobramento de uma
reunido externa ocorrida ao final de junho. Nela, o Diretor da DIEM, Tito, apresentara a

proposta para uma representante do Instituto Porvir que teria, por sua vez, ponderado que tal

219 Em leitura a este texto, Altair chamou minha atencédo para duas metaforas presentes nos ditos populares e que
mostrariam essa relagdo entre o tempo monastico e o tempo fabril, ele disse: 0 tempo-espago escolar candnico-
litdrgico-ciclico e Util-linear-seriado das aulas permanece atrelado ha séculos, de tal forma que horas sem atividade
alguma geram o receio da “cabeca vazia ¢ a oficina do diabo”, ou com atividades aleatorias desprovidas de
exatiddo, aplicacdo e regularidade caracterizam uma “perda de tempo”.
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qual estava “o estudante pegaria de tudo, mas ndo sairia com um perfil”, ou seja, ndo concluiria
0 ensino médio especializado em nenhuma area de conhecimento — ou com um diploma de
ensino profissional. A partir de entdo, Tito, junto ao Gerente da GPPEM, Jasdo, “fecharam” as
Trilhas de Aprendizagem por area de conhecimento “para que [0 percurso do estudante] fosse
mais orientado”. Segue o relato do didlogo entre os técnicos, pontuo que para dar fluidez a

leitura desconsidero neste momento algumas passagens intermediarias:

Rubens e Altair estdo a construir uma tabela que comporia o powerpoint das apresentacfes. Na coluna da
esquerda, consta os nomes das formas de oferta, na linha de cima, o titulo de cada coluna era 0 nimero do semestre,
de 1 a 6 [ANEXO V]. Altair insere as cargas horarias de cada forma de oferta, enquanto Rubens o ajuda com as
contas de minimo e maximo de horas a serem distribuidas entre as Eletivas e as Trilhas. Nas células, Altair vai
preenchendo a quantidade de créditos para cada componente curricular, fazendo os calculos de como ficara a nova
distribuicdo. Calcula, corrige, recalcula, enquanto expressa a nds uma reflexdo sobre o aumento da carga
obrigatoria do Projeto de Vida. Este passaria de dois semestres na proposta anterior para compor agora todos os
semestres do ensino médio: “A ideia era pensar qual ensino médio dele [do estudante] faz sentido [para ele]. Se
vocé fechar mais o ensino médio..., para qué tantas aulas de Projeto de Vida?”.

Altair reflete que, no desenho anterior, as horas de escolhas para os estudantes, durante os trés anos da
etapa, seriam de 72 horas e que com a nova carga do Projeto de Vida “vai mordendo (...), aquilo que é necessidade
no momento, vira habito, que vira costume, que vira tradi¢do, que vira regra e vocé esquece. E as pessoas esquecem
porque que tdo fazendo, ai ndo tem inovacdo. A ideia ndo é essa? Flexibilizar para ter autonomia®, para ter
inovag@o?”. Pensando nas horas a serem distribuidas, ele reafirma sua preocupagio com a margem de opgdes de
escolhas dos estudantes, “a questdo é: como equilibrar Trilhas e Eletivas”.

Apo6s um momento, Rubens sai da sala. Quando volta, ele nos conta que teve uma breve conversa com o
seu chefe imediato, o Gerente da GPPEM, acerca das Trilhas: “descobri que ndo ta tdo fechado assim”. Rubens
vem até o computador de Altair para explicar que o estudante teria que pegar uma Trilha “grande”, de quatro
semestres?®! — ponderando que era o que estava entendendo —, mas que havia a possibilidade de se cursar outras
menores de forma concomitante®?, e ainda com a possibilidade de mudar de escolha:

Rubens: Tem que fazer uma, mas da para pegar até... — 0s dois comegam a calcular quantas poderiam ser
cursadas dentro da quantidade ainda disponivel de créditos.

Altair — exclamando: ah, entdo nem tudo ta perdido!

Rubens: sim!

280 para as escolas e seus professores e estudantes. Acerca desse ponto, os documentos anteriores ao inicio da
pesquisa de campo, constava a figura do estudante propondo projetos ou unidades curriculares. 1sso surgiu também
em alguns momentos de apresentacfes ou dialogos nas falas de membros da DIEM, contudo, de forma pontual.
Durante o campo ndo observei nenhuma problematizacdo mais profunda desta participacdo dos estudantes na
construcdo das ofertas nas escolas.

281 Como vimos no Capitulo I, as Trilhas de Aprendizagem deveriam seguir uma ordem de abordagem semestral
a corresponder respectivamente a cada um dos Eixos Estruturantes contidos no curriculo dos Itinerarios, seriando
suas respectivas habilidades e competéncias.

282 Esta leitura, de Trilhas de tamanhos diferentes e de curso concomitante, ndo prevaleceu no desenho.
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Altair: entdo, deixa ver se eu entendi (...) tem Trilha cheia [de quatro semestres], mas outras curtas [com
menos créditos]?

Rubens: ha essa possibilidade, se ele [0 estudante] quiser mudar, ele muda (...) [apenas] nesse momento,
[do piloto], tem que ter Trilhas maiores, mas, depois, pode ter curtas.

Altair comemora com as respostas enquanto usa a calculadora e conta os créditos que sobram para o
estudante escolher as Eletivas, e conclui: “Entdo, se eu entendi bem, ficou até interessante (...), agora fez sentido
na minha cabeca”. E segue calculando, “agora, ta fazendo mais sentido para mim, 52 créditos [de escolha]”. E
pergunta ao colega como inserir essas informaces na tabela, Rubens sugere que ele coloque em termos de minimo
e maximo de créditos. Rubens também expressa sua avaliagdo, “quando eu tava mexendo nos slides [da
apresentagdo], achei que tava engessado (...), [mas] ta legal, ndo ta ruim nao”.

Ao final da manha, Altair volta a reconsiderar sua impressdo sobre o redesenho, “se vocé olhar bem, deixa

0 menino menos perdido, tem um olhar pro futuro, é, foi legal!”. [Diario de campo]

Uma das poténcias desse didlogo é que ele explicita que mudancas geravam frustracoes,
reflexividades, reelaboracdes e/ou satisfacbes aos membros da Diretoria. No decorrer do relato,
podemos apreender que o exercicio de definicdo dos novos tempos escolares e suas alteragdes
implicavam tanto no esforco cognitivo de entender a proposta, manejando-se as ferramentas do
powerpoint e para o powerpoint (tais como infograficos, tabelas e outras imagens®®), quanto
no esforco de reenquadramento moral das alteracdes particulares sobre o compartilhamento do
que era a politica publica.

Mas, em que ponto se localizava a possibilidade de uma fissura moral?

No gue toca os discursos de legitimacdo da Reforma de 2016, vimos gue ela se ancorou
em um valor que se tornara tacito ao longo dos anos de institucionalizacdo do ensino médio no
pais: de que os jovens deveriam frequentar ou se manter na escola. Essa € a base sobre a qual
se fundamentou a defesa de uma reorganizacédo curricular, ela reduziria as taxas de evaséo.
Contudo, foi considerado que esse dever ndo teria uma correspondéncia automatica com 0s
interesses do publico em questdo, de tal forma que deveriam ser empregados outros elementos
que forneceriam motivagdes aos jovens para que ndo evadissem. Um desses aspectos seria a

escolha sobre o que estudar.

283 Trabalhando em seu computador, Rubens me explica que a mudanga se devia ao fato de que “60% do Ensino
Médio [de um estudante] tem que configurar uma area [de conhecimento]” e, pensando sobre isso, pontua para
Altair: “tem que mudar discurso [das apresentagOes] (...), ndo tem que ser mais [dito que o estudante tem que
cursar diferentes ofertas que no total contabilizem] 60% do Ensino Médio para uma area, tem que ser [dito que o
estudante precisa fazer] uma Trilha de uma area ”. De fato, posteriormente, a apresentacéo oral j ndo enfatizava
ou colocava o quantitativo de 60%. Essa parte foi substituida pela afirmacéo de que o estudante deveria sair do
ensino médio formado em uma area de conhecimento e que isso se daria pela escolha da Trilha.
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Na DIEM, foi possivel apreender que a escolha representava, em grande medida, o valor
do Novo, fundamentando uma justificativa para a implementagdo da Reforma entre boa parte

de seus membros. Trazendo outro trecho do mesmo dialogo:

Enquanto trabalham na tabela, Altair e Rubens tecem um questionamento sobre 0 novo termo que
acompanhava a alteragdo passada pelo Diretor: “Eletiva Orientada”. Seu estranhamento vem de uma interpretagao

de contradigdo, dizem eles, “ou ¢é eletiva ou ¢ orientada”. Altair conta que Tito lhe pediu para “reescrever a

999

‘Proposta’”, editar o trecho do documento em elaborag@o que iria “detalhar a parte operacional” do desenho, mas

ele questiona: “Mas, como? Se a ideia na cabega mudou, mudou um pouco a concepgio”.

Se Altair questionou como escrever um documento que performaria uma oficializacéo
da proposta — englobando o desenho e a concep¢do — havia entre estes dois elementos um
desencontro cognitivo-moral. O ndo automatismo, que se devia a uma preocupacdo com 0S
sentidos das alteraces para o valor do Novo, estava ligado a possibilidade de contracdo das
margens de escolha?®*. Esse foi 0 elemento que forneceu riscos de dissociagdo entre a ideia na

cabeca (o desenho) e a concepc¢ao (o valor do NEM). Seguindo o relato:

Rubens entdo levou o questionamento a seus chefes e ele nos contou que lhe fora explicado que “vao ser
[escolhas] orientadas no [curso do] Projeto de Vida, mas sdo livres”. Mais tarde, diante das recorrentes
manifestagdes de contrariedade entre os técnicos, o Diretor da DIEM, Tito, advogou para a equipe que as Eletivas
continuariam a ser de “escolha livre” do estudante, mas que esta passaria antes pelo trabalho do professor, da
equipe pedagogica da escola. Ainda, argumentou que o termo “Orientada” servia para conotar “algo que desse a

entender que ndo ¢ solto”.

Daquele dia em diante, a qualificacdo “Orientadas” passou a ser incorporada nos
discursos de meus interlocutores de forma enfatica. Ou seja, 0 termo ndo so6 teve seu sentido
pacificado internamente, mas, a figura da orientacdo passou a ser acionada na negociagdo com
diferentes publicos, enquanto um valor importante para garantir o bom funcionamento da
politica publica nas escolas.

No conjunto do relato, as quebras de visualizacdo na constituicdo de uma ideia na

cabeca se tornaram objetos na busca por se restituir um sentido compartilhado ao redesenho e,

284 No Capitulo I, vimos que a escolha foi acionada enquanto um dos elementos principais de promocgéo da
legitimacdo da Reforma no pais. Construiu-se uma defesa de que os estudantes, ao terem mais opgoes de formagéo
e com as quais se identificassem, estariam mais dispostos a ir a escola, cursar e concluir a educagao basica. Esse é
um elemento central a ser discutido no proximo capitulo, como veremos, a escolha também era um simbolo
disputado nos processos de legitimacéo da politica publica na rede publica, dentro da propria DIEM e em sua
relagcdo com outras instancias e setores.
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entdo, para defendé-lo. Nas comemoragdes de Altair e Rubens, narradas no primeiro momento,
mais do que a satisfacdo do entendimento, estava sendo manifesto que o sentido de uma
alteracdo particular foi reinserido em uma concepcao que reafirmava e fortalecia os valores ja
atribuidos a proposta. Isso também foi patente de observar em outras circunstancias, em que
cada nova proposicgéo era aferida em termos de sua adequacéo ao sentido global que embasava
0 engajamento dos membros da Diretoria com a institucionalizagdo do NEM. Dessa forma, os
dialogos reflexivos e os processos de reelaboracdo no campo empirico chamam a atencéo para
o fato de que, entre outros elementos, as significaces dos novos tempos escolares eram fontes
de fissuras interpretativas e que sobre estas recaiam movimentos cognitivos e morais que se
desenvolviam no sentido de conformar as alteragdes a um sentido global atribuido ao NEM —
no caso, enquanto algo positivo e necessario para o estudante.

Na sequéncia, procuro situar essas quebras interpretativas e esforcos de
reenquadramento, bem como os proprios processos de definicdo das formas de oferta e de

distribuic@o de carga horéria curricular, em relac@es institucionais de autoridade.

3.1. Discusséao: Politicas da imaginacéo

Aqueles meses, imediatamente anteriores ao inicio do projeto piloto, foram marcados
por “novidades” que traziam dilemas aos membros da DIEM. Apesar de haver um entendimento
interno e um esforgo de explicagdo ao publico externo de que a proposta nao estava fechada e
que haveria alteracfes, podemos acessar que meus interlocutores se sentiam muitas vezes
surpreendidos com recorrentes mudancas repassadas por suas chefias. Ainda considerando as
indagac@es suscitadas no episddio narrado acima, gostaria de explorar tal aspecto indagando
como se exercia a autoridade para fixar os sentidos dos novos tempos escolares.

Altair e Rubens tentavam naquele dia de trabalho tracar uma ordem temporal acerca de
como se deu o redesenho. Entdo, primeiro, foi dito que as Trilhas de Aprendizagem surgiram
porque caberia ao estudante escolher uma area de conhecimento para aprofundar parte de sua
formagéo no ensino médio. A ponderacéo teria sido realizada por uma representante do Instituto
Porvir ao Diretor da DIEM no final de junho de 2019: as formas de oferta até entdo desenhadas
pelo setor ndo caracterizariam os necessarios 60% de curso em uma area de conhecimento na
parte dos Itinerarios.

A concepc¢do das Trilhas foi entdo inserida em apresentacdes realizadas por Tito a
representantes do Instituto Ital BBA e a membros da Subsecretaria de formag&o continuada da

Secretaria de Educacdo (EAPE/SEEDF) — antes de se tornarem objeto de reelaboracdo pelos
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técnicos da GPPEM naquele dia. Altair e Rubens relataram que a partir das interlocucGes
propiciadas por essas duas apresentacdes, o Diretor “trabalhou no redesenho” no final de
semana anterior e lhes enviou fotos de esbocos feitos a lapis —em um papel, com letras, circulos,
quadrados e setas — acompanhadas de mensagens de audios, explicando a ideia no grupo de
Whatsapp do setor. E foi a partir de entdo que os técnicos, incumbidos de tal tarefa, comegaram
a pensar em como trabalhar slides do redesenho no powerpoint da apresentacao.

Nesse quadro dos acontecimentos que se estava tentando montar, aparece uma relagédo
interinstitucional imbuida do poder de apontar a necessidade de se estabelecer determinado
valor de consonancia entre a proposta do setor e o dever ser da Reforma. Bem como, imbuida
de anterioridade ao trabalho dos técnicos — que, como vimos, era significado como de
elaboracdo e implementacao.

O relato, portanto, chama a atencdo para um aspecto especifico no historico da
formulagdo da proposta distrital: a construcdo de formas de oferta também era indicada em
ambitos anteriores a atuacdo de meus interlocutores, 0 que, por sua vez, guardava pontos de
(in)visibilidade relativa para os atores em campo, influenciando no mapa interpretativo de que
dispunham. Avancando, esse ponto posicionava 0s membros da DIEM em uma relacdo mais
complexa entre quem, em determinado momento, pensava, concebia, projetava e qualificava os
tempos escolares.

Portanto, de forma conclusiva, os dados indicam que, ora 0s membros do setor pautavam
a proposta de forma mais discricionaria, ora mediavam concepgdes e interesses de outros atores
da rede publica e da Secretaria, e ora se readequavam a mudancas que passavam por
articulagcdes com outras instituices. Nesse ultimo caso, 0s grupos privados que conseguiram
atuar de forma mais ampliada junto a secretarios estaduais e outros servidores publicos das
secretarias de educagdo a partir do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed)
estavam sendo posicionados como referéncia de conhecimento sobre os principios da Reforma.
Esse aspecto néo foi expresso no campo no sentido de uma imposi¢do ou de se trabalhar com a
terceirizagdo da formulagdo, mas no reconhecimento de uma autoridade que se alicergava no
dominio de como deveria ser o NEM. Enquanto os membros da Diretoria estariam “quebrando
a cabeca” na formulacdo, representantes dessas institui¢des eram vistos como quem sabia
apontar solucdes, pois estavam acompanhando o que estava ocorrendo em todo o pais, tinham
dominio dos novos conceitos, materiais de qualidade para oferecer em apoio, bem como cursos

e uma prévia organizagdo das ideias do que era o melhor a ser feito.
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Apesar das interagdes diretas entre esses atores externos e meus interlocutores imediatos
ter sido um ponto cego da etnografia, foi possivel acessar que eles exerciam uma performance
de assessoramento ao fazer publico. Ao passo que, neste ultimo ambito, era empreendida a
legitimacdo discursiva de que quem construia a proposta local eram os proprios profissionais
da administracdo publica. Diante desses aspectos, havia uma certa oscilagdo no quadro
interpretativo 8 mdo de membros da DIEM quanto ao processo de formulagdo: em determinados
momentos, ele era percebido e reivindicado como tangivel e manejavel, em outros, era
percebido como inacessivel e alguns de seus elementos eram postos enquanto decisdes
recebidas.

Ao se empenhar em estabelecer a “organizacdo dos tempos escolares” para o NEM, a

DIEM tomou para si uma atribuicao oficial dada aos sistemas publicos de ensino:

IV - promover a organizacao dos tempos escolares a fim de atender ao interesse do estudante
em seu processo de aprendizagem, seja essa organizacdo no formato de séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, modulos, sistema de créditos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
por forma diversa de organizacdo. (MEC/CNE/CEB, 2018, Art. 20).

Contudo, neste ponto da analise, podemos interpretar que essa posicdo de atribuir
significados estava inserida em um contexto mais largo de relacdes de poder que insidiam como
fator de orientacdo e limitacdo aos contornos da proposta local. Dito isso, tais dinamicas
situavam os formuladores em tela no que proponho conceituar por ‘politicas da imaginagao’.
Apresento essa perspectiva analitica, chave desta tese, a partir do presente exercicio de buscar
alcancar fluxos institucionais cujos pontos de autoridade poderiam ser mais ou menos visiveis,
a depender das posic6es dos atores.

Por ‘politicas’, estou me referindo a um encadeamento de relagdes de determinacao
sobre os significados do ensino escolar, sobre o que deveria ser 0 ensino médio e sobre o que
era 0 Novo. Os pontos de forja e emprego dessas autoridades formavam vacuos interpretativos
que, por sua vez, conformavam as possibilidades e os limites de producéo de sentidos, incluindo
a apropriacdo vocabular e discursiva, sobre o que era a proposta local do NEM para seus
proprios formuladores e implementadores.

Essa dimensdo politica permite identificarmos que ndo houve a construcdo de nenhum
espaco permanente de consulta a professores/as, estudantes ou outros funcionarios e membros
das comunidades escolares da rede como ponto de autoridade intelectual acerca do que deveria

ser 0 novo ensino escolar e organizagéo curricular. Por outro lado, alguns empreendimentos de
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legitimacéo da politica publica, entéo trabalhados no Capitulo I, convocavam a figuracdo dos
professores da rede para o centro de um historico a ser apreensivel nos idiomas institucionais e
que guardasse uma referéncia ética de teor democratico: através da propria pertenca dos
formuladores a categoria; da recuperacdo de elementos que estavam presentes na
Semestralidade ou que ocupavam, através do idioma institucional ‘projetos versus aula
tradicional’, um imaginario de autonomia pedagogica das escolas; bem como fomentava a
nocdo de participacdo atraves da realizacdo de foruns de discussdo e da disponibilizacdo de
formularios eletronicos de consulta. A busca pela visibilizagao desses pontos nas apresentacdes
da DIEM pode ser aqui contrastada com a pouca nitidez da atuacdo dos atores privados. Essa,
ora se fazia presente como algo pontual, ora ja ndo estava inserida na producéo de memoria a
méo de boa parte de meus interlocutores em campo. Tal fator se expressava através de
indagagoes acerca “de onde veio” determinada proposicéo e conceito, que depois, como vimos
no relato, tornavam-se objetos de reelaboracdo e eram reinseridos em um sentido global do que
era a proposta localmente formulada.

Pensar em termos de ‘politicas da imagina¢do’ pode contribuir também com estudos que
visem aliar as perspectivas de exame microssociologico dos processos escolares a dimensdes
macrossocioldgicas da institucionalizacdo de politicas publicas de ensino escolar, pois, tal qual
veremos no proximo tépico, o conceito nos auxilia a problematizar a construcdo do objeto de
antecipacdo do NEM. Qual o papel da imaginacdo de tempos escolares para um exercicio
gestionario? O que estava sendo produzido nesses atos de se imaginar o funcionamento escolar

através de uma significacdo de formas de oferta?

3.2. Discussao: Temporalidades

No subtdpico acima, olhar para um papel dos institutos privados propiciou que
considerassemos uma cadeia de qualificacdo dos tempos escolares que, agora, pode ser
discutida enquanto uma operacdo administrativa que colocou instituicbes modernas —
nominalmente, institutos bancarios, conselhos de educacao, secretarias de Estado e unidades
escolares — em uma configuracgdo de autoridade de projecdes.

Fazendo uma regressdo rapida, um dos objetos centrais de ancoramento da criagdo dos
Itinerarios foi o interesse dos estudantes em cursar 0 ensino medio. Nesse ponto, é possivel
distinguir que o problema para o qual a Reforma seria ent&o a solugéo estaria localizado entre

a previsdo do porqué os estudantes deveriam frequentar a escola e se os estudantes iriam querer
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ir de fato a escola?®. No primeiro caso, era tacitamente antecipado que o jovem deveria fazé-
lo, no segundo, era antecipado que a ac¢ao seria cumprida mediante um motivo préprio para se
estar na escola. Dito isso, € possivel delimitar que havia uma distancia entre, de um lado, o
sujeito que teria a vontade e, de outro, o patamar de administracao dessa vontade.

Retomando a abordagem tracada no inicio deste capitulo, onde propusemos considerar
a formulacdo da politica pablica enquanto um exercicio gestionario de se imaginar o novo,
agora, busco considerar a especificidade do objeto dessa imaginacdo: o estudante do ensino
médio, que, estaria informado de vontades especificas para suas acbes. Como se desenvolvia
essa autoridade de atribuicdes sobre um sujeito terceiro em um cenario terceiro?

Podemos destrinchar o sentido empirico de imaginacéo através dos termos de Schutz
(1979), no que diz respeito ao tipo de ideacdo que é voltada para a realizacdo. O autor
desenvolve que projetar seria um tipo de pensamento que parte de um ato de atengédo sobre o
curso da vida — “uma quebra da corrente de duragdo” (p.62) — e se direciona a construcao de
uma acao que, no futuro, terd sido um ato realizado. Ou seja, 0 projeto seria uma a¢do de
“antecipagdo do futuro” e que requer que o sujeito se situe nesse tempo Vvisualizando o ato ja
realizado, para entdo poder ter nocéo da estrutura necessaria na constituicdo de um plano de
acdo concreta (p.139). Nessa linha, o projeto envolve “fantasia”, mas nao se reduz ao “mero
fantasiar”, ¢ um “pensamento do modo potencial” que se abre a indeterminagdo da ocorréncia
real. J& para o caso especifico do observador que projeta a acdo de outrem, Schutz desenvolve
a caracterizacdo de um tipo de pensar que possibilitaria ao ator recompor o ato futuro ainda em
primeira pessoa: desde que tenha a mao o sistema de relevancias desse outrem, “(...) nds nos
colocamos no lugar do ator e identificamos as experiéncias que vivenciamos com a dele.”
(p.73).

Considerando essa perspectiva fenomenoldgica, podemos interpretar o encadeamento
institucional de significacdes dos tempos escolares em termos de uma série de proposicdes que
partiam da atribuicdo de vontade ao estudante e de como ele se comportaria frente novos
elementos imaginados.

Para além do aprofundamento em uma area de conhecimento, o redesenho
problematizado no relato anterior pelos técnicos Altair e Rubens trazia elementos que

sinalizavam que, ao passo que a escolha instaurava uma solucéo para a previsédo das tensoes de

285 Segundo Schutz (1979), os ‘motivos por que’ alguém age remetem a experiéncias passadas e informam a
pretensdo de agir, e os ‘motivos a fim de’ dizem respeito ao futuro, aquilo que ndo se deu ainda e que mobiliza a
acdo corporea no mundo exterior (p.124).
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motivacao dos jovens, ela se tornou um problema a ser gerido (SOUZA LIMA, 1995)%, Outros
instrumentos de mediacdo foram requisitados para incidir sobre o “percurso” dos estudantes,
de tal modo que foi se dando uma crescente especificacdo, qualificacdo e delimitacdo das
formas de oferta: o “fechamento” das Trilhas para defini¢do de uma area a ser aprofundada, a
expansdo da carga horéria obrigatoria do Projeto de Vida e a demarcacdo do trabalho de
orientagéo sobre a escolha das Eletivas.

De tal forma, no cerne da significacdo de tempos escolares e de definicdo de suas
terminologias havia uma preocupacdo em antecipar vontades e de agir sobre escolhas. O que
convoca a perspectiva tedrica de Souza Lima (1995) de que os processos de gestdo podem ser
compreendidos enquanto exercicios de acdes sobre a¢bes. Os novos tempos escolares seriam,
assim, uma ferramenta através da qual esses sujeitos terceiros seriam geridos. Nessa linha, o
sentido da formulacéo estava ancorado em um dever ser de predizer uma agdo “pedagdgica”
especificamente materializada em uma significacdo de tempos: a construcdo de um desenho (de
distribuicdo de horas entre aulas e formas de oferta) que teria geréncia sobre a agéncia do
professor (p.ex., orienta¢do ao estudante, emprego de metodologias ativas), e incidiria, por
conseguinte, na qualidade da agéncia do estudante na escola (p.ex., fazer escolhas, construir
seu projeto de vida) e, em Ultima instancia, sobre seu querer e sobre o significado de sua
experiéncia escolar.

Entdo, se ao longo do capitulo foi tragado que meus interlocutores partiam da assumpcao
de que formular uma proposta de reorganizacdo pedagogica-administrativa do ensino basico
consistia em redefinir significados pedagdgicos para tempos escolares, os classificando e os
redistribuindo, qual seria o enraizamento simbolico desse exercicio?

Em suma, definir as formas de oferta a serem desenvolvidas pelos professores e a serem
cursadas pelos estudantes adquiriu centralidade para a incumbéncia de se propor como “fazer
funcionar” o Novo na rede publica de ensino. Mas, e se fizéssemos uma breve suspensdo desse
sentido empirico? Se ndo tomassemos por dado que uma instancia da administracdo publica
exterior aos processos do cotidiano escolar teria essa autoridade? E — mais ao exterior —, que
instancias privadas de renome ndo teriam tal autoridade? Ainda, que a organizacao pedagogica

das escolas ndo carece de uma distribuigcdo predeterminada de horéarios?

286 ponto que sera trabalhado detidamente no Capitulo 1V.
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Se a formulagdo de uma politica publica ndo tomasse a distribui¢cdo de tempos como
chave interpretativa sobre o que é escola e seu funcionamento®’, poderiamos considerar
provisoriamente que as grades horarias trazidas no inicio deste capitulo, bem como a
formulacdo das formas de oferta, conformavam um esforco imaginativo de se administrar
tempos imaginarios. O que nos permite problematizar o processo de formulagdo da politica
pablica enquanto um ato imaginativo situado em certo encadeamento de autoridades projetivas
sobre um outro a ser gerido (SOUZA LIMA, 1995).

Portanto, tomando as consideracdes de Souza Lima (1995), de que as instituicdes
estatizadas s3o a0 mesmo “tempo imagindrias e imaginadas” (p.77), podemos chamar ateng¢ao
para o fato de que a imaginacédo gestionaria em tela advinha, e, a0 mesmo passo, era producente
de uma razdo temporalizada do que é escola.

Podemos analisar algumas mudancas, tais como a perda da centralidade da figura da
aula e das disciplinas vinculadas a uma tradi¢do curricular, a abertura de possibilidades de
deslocamentos dos estudantes entre unidades de ensino, e a modificacdo do Histdrico Escolar
universalizado em dire¢@o ao registro de um “percurso formativo” individual, enquanto quebras
de enguadramentos temporalizados. Ja diante do fato de que a abertura das 1.200 horas dos
Itinerarios consistiu no objeto privilegiado sobre o qual recaiu uma administracdo imbuida de
indices de tempo, nos auxilia a entender que a imaginac¢do de formas de oferta para os Itinerarios
pareceu permitir que diferentes elementos atribuidos ao universo escolar pudessem ser
reenquadrados e que aquilo que caracterizaria 0 Novo — a escolha do estudante, a quebra nas
referéncias disciplinares, o imaginario metodol6égico da aula tradicional — pudesse ser
transformado em objeto gerivel. As formas de oferta se evidenciaram, assim, enquanto
ferramentas centrais de promoc¢édo de uma legibilidade administrativa.

Essa conclusdo nos leva a propor outro conceito, o de ‘temporalidades’. O termo ¢
inspirado nas reflexdes de Elias (1998) acerca do porqué o ser humano precisa determinar o
tempo (p. 13). Propondo “uma teoria do saber humano” (p.10) que ndo tome o tempo por um
objeto evidente, Elias nos permite olhar para a dimensao das referéncias temporais engquanto
profundos processos de institucionalizagdo?®. Ja sob este Gltimo conceito, estou tracando

interlocucdo direta com Douglas (1998), acerca de como se estabelecem estilos de pensamento,

287 Esse deslocamento analitico € a questdo chave deste capitulo e foi provocado a partir da realizagdo de etnografia
no colégio Chicdo (CED Séo Francisco), mais precisamente a partir das disputas de institucionalizagdo de um de
seus projetos pedagdgicos nos anos de 2016 a 2020, o Selfie Pedagdgico.

288 E importante frisar que Elias (1984) ndo utiliza os termos “naturalizagdo”, “institucionalizagio” ou
“temporalidades”. E, ainda, que os dois primeiros termos, apesar de também ndo serem utilizados por Douglas
(1986), sdo empregados aqui em inspiracao direta em sua obra.
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especialmente, no que toca ao argumento de que as instituicdes necessitam de um principio
naturalizador (p.65) que lhes confira um brilho capaz de manter secreto seu carater de
convencdo social. Nesse exato ponto, parece proprio considerar a tese de Elias (1998) de que o
tempo se faz como medida de uma “evidéncia indiscutivel” (p.76).

Segundo o socidlogo, no que diz respeito as sociedades da era moderna, quando o tempo
assume um “aspecto individual”, ha um processo que podemos compreender como de
naturalizacdo enraizada, e que “apresenta, em carater quase paradigmatico, os tracos do
processo civilizador” (ELIAS, 1998, p.22): “Quando os simbolos atingem um grau sumamente
alto de adequacédo a realidade, torna-se dificil, num primeiro momento, distingui-los dessa
mesma realidade” (idem). Nessa acepg¢ao, as diferentes dimensodes de atribuigdo de significado
as sociabilidades passam a ser correlacionadas e inseridas em contextos nos quais sdo
sincronizadas e mapeadas por simbolos temporais.

Tal referéncia pde em evidéncia que um ordenamento temporalizado da interpretacdo
do mundo atribui inteligibilidade as relagGes entre as coisas. E € nesse sentido que emprego
temporalidades®®, buscando deslindar que & medida em que se estava naturalizado que a
recombinacdo dos tempos conferiria novos significados acerca da experiéncia escolar para 0s
sujeitos encerrados no ensino escolar, o tempo seria um fator de naturalizacdo da atuacao
administrativa que se expressava na figura reificada de uma politica publica.

Por fim, se nos esforcos de readequagdo cognitiva e moral realizados por meus
interlocutores, a construcdo de temporalidades se configurou enquanto dispositivos de gestéo

gue antecipavam, entre outros, as relacdes entre as figuras do professor e do estudante, é

289 O termo temporalidades tem sido desenvolvido em outros trabalhos etnograficos com acepgdes diferentes da
que estou empregando aqui. Apesar de ndo serem também coincidentes entre si, eles apontam para uma
centralidade das previsGes temporais na produtividade simbdlica das instituicdes modernas. Em especial, tais
estudos tratam que um certo valor de futuro esta no cerne de empreendimentos antecipatdrios que conformariam
as organizacdes. Explicito, nesta nota, trés revisdes bibliogréficas recentes que langam méo da categoria. (i) Ao
etnografar junto a familias de adultos com deficiéncia intelectual, Fietz (2020) aborda como, em “regimes
dominantes de temporalidade”, o tempo ¢ um agente que se inscreve nas corporalidades. Suas reflexdes partem do
questionamento de uma invisibilidade de “temporalidades dissidentes” ou “alternativas” produzida pela “fic¢do de
um tempo linear” (p.131). Especialmente, a ideia de autonomia ¢ problematizada enquanto “um valor absoluto e
constituidor do individuo moderno” (p.170) sobre o qual recai uma orientacdo para o futuro nas figuras do
progresso e do desenvolvimento. (ii) Ja, Adams, Murphy e Clarke (2009) adentram um conceito de “politicas da
temporalidade”, apontando que o gerenciamento do tempo se informa por paradigmas da modernidade, nos quais
a “antecipacdo ndo € apenas uma orientagdo epistémica para o futuro, ela ¢ um imperativo moral” (p.254).
Estudando préticas técnico-cientificas, as autoras identificam uma economia afetiva de investimento “na vida” que
se d& através de légicas antecipatorias, onde se impera um estado cognitivo de habitar o presente através do futuro.
Nas tensdes entre no¢des de contingéncia e previsibilidade, defendem as autoras, desenvolvem-se apagamentos de
historias do presente, substituidas pela evocagdo de um “futuro imaginado” (p.251). (iii) Por fim, Anand e Gupta
(2018) mostram que a “espacializagdo”, elemento central nos projetos de obras de infraestrutura, € em si também
um ato e uma atividade temporal (p.16). Advogam que esses objetos provocam mudancas para as temporalidades
sociais, ocupando o centro de “poéticas da temporalidade”, em que o futuro os torna significativos no presente,
mas, em oposi¢ao, pouco se prevé quanto a vida Util de tais aparatos na passagem do tempo.
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necessario discutirmos como essas figuras apareciam no campo empirico. O que sera entdo

desenvolvido no proximo capitulo.
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Capitulo 1V — Uma mudancga de cultura muito grande: mecanismos de antecipacdo do
professor e do estudante na implementacéo do projeto piloto

Para a Diretoria de Ensino Médio (DIEM/SEEDF), um valor central da proposta do
Novo Ensino Médio (NEM), era o de que este promoveria uma mudanca de cultura*° da escola.
A partir de dialogos travados em reunides, o presente capitulo se dedica analisar como as figuras
do estudante e do professor surgiam nessa significacao.

Tendo por questdo a producao do sujeito nos processos de institucionalizacdo da politica
publica, apoio-me na arqueologia dos mecanismos de poder desenvolvida por Foucault (1987;
2002; 2008). Nesse sentido, parto da chave teorica dos exercicios de antecipacdo das condutas
em uma logica de fiacdo tutelar (Vianna, 2002a) para deslindar os sentidos empiricos de gestédo
do ensino escolar. E, contextualizando a historia da vida escolastica recuperada por Aries
(1981), debrugo-me especificamente sobre processos de (in)defini¢do do fluxo curricular e da
validacdo da trajetoria escolar do estudante.

Diferentemente da estrutura construida nos capitulos anteriores, o presente sera dividido
em duas partes definidas por um recorte etnografico. Na primeira parte do capitulo, composta
pelos dois primeiros topicos, comeco analisando as no¢des empiricas de trabalho pedagdgico
e de realidade da escola veiculadas entre membros da DIEM. Para compreender a concepgao
de mudanca de cultura da escola, traco um dialogo especifico com o conceito de meio
desenvolvido por Foucault (2008) em suas teorias sobre a arte de governar. Ainda, tratando
especificamente de uma reunido interna a DIEM, abordo um primeiro plano de tensdes na
significacdo da politica publica. E, tomando o problema da condugdo também em Foucault
(Idem), analiso como a escolha do estudante sobre o que estudar evocou uma atribuigdo de
orientador ao professor.

Ja na segunda parte, composta do terceiro, quarto e quinto topicos do capitulo, adentro
uma série especifica de reunides intersetoriais de implementagdo do projeto piloto. No terceiro
topico, serdo explorados os sentidos empiricos dessas reunides intersetoriais. No quarto topico,
enfoco a producdo de artefatos institucionais e os desafios cognitivos, morais e operacionais
gue se colocavam diante de um novo preceito pedagdgico, a l6gica das aprendizagens. Por fim,
no quinto topico, a partir de um debate sobre avaliagcdo e fluxo escolar, comparo como as
posicdes relacionais do estudante e do professor compuseram um processo de individualizagao

na definicdo da trajetoria escolar. A partir da nocdo de responsabilidade do estudante em

2% Todos os termos em italico do capitulo sdo categorias ou expressdes advindas do campo empirico.
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melhorar seus resultados, identifico aspectos da producdo do individuo unitério caracterizada
por Dardot e Laval (2016).

As reunides internas a DIEM e, principalmente, uma série de reunides realizadas na sede
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) comp8em o material de
campo a ser escrutinado neste capitulo. N&o se trata de desenvolver aqui uma etnografia das
reunides®®!, contudo, ha uma rentabilidade teérico-metodoldgica a ser considerada acerca dessa
forma de interlocucdo. No topico 3, veremos que a realizacdo de reuniBes era extremamente
presente no trabalho de meus interlocutores e que sua preparacdo, as reflexividades nos
momentos em que elas se davam, bem como as consideraches posteriores e seus
desdobramentos, eram situacdes ricas de negociacgdes acerca dos significados gestionarios da

politica publica.

PARTE I

1. Mudanca de cultura muito grande

A afirmacdo de que o Novo Ensino Médio (NEM) traria uma mudanca de cultura muito
grande para a escola era uma expressao recorrentemente frisada por membros da DIEM em
seus didlogos internos e, também, em interlocu¢cdo com diferentes publicos e setores da
Secretaria de Educacdo (SEEDF). Elejo esse aspecto para explorar, nesta primeira parte do
capitulo, alguns dos significados tensionados, disputados, refletidos e debatidos no campo de
pesquisa acerca dessa politica publica de reorganizacao do ensino.

Para adentrarmos os sentidos de tal afirmacdo, é necessario recuperar que os lemas
operados nos processos de institucionalizacdo da Reforma no pais pautavam que a escola
(genérica) estaria em atraso historico frente a sua prépria sociedade. A escola atual estaria
datada, em suas préticas e concepcdes de ensino, no Século XIX, seus professores teriam sido,
em sua maioria, formados com a mentalidade analdgica do Século XX e, ambos, ja ndo
atenderiam aos interesses dos estudantes do Século XXI, fosse por ndo corresponder a suas
habilidades e acessos tecnoldgicos, fosse por ndo os formar para as demandas de um mercado
de trabalho do futuro — que traria novas e ainda desconhecidas profissdes, de modo que, além

de aprender seria necessario aprender “a desaprender e a reaprender”. Assim, 0 imperativo da

291 Que requeria debrucar sobre a diversidade de formatos, propésitos, dindmicas de dialogo e diferentes sentidos
de agéncia nesses espacos, ou de esmiucar as interacdes face a face e seus sentidos (BROWN et all., 2017)
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mudanga partia da reivindicacdo de que a escola deveria formar um sujeito dotado das
“habilidades do Século XXI"%%,

Tal desajuste socio-historico exigia uma reorganizacao curricular e esse foi o discurso
que, ganhando evidéncia ao longo dos anos 2010%%, serviu de base legitimadora da Reforma
do Ensino Médio de 2016 enquanto uma politica publica que readequaria a escola ao jovem, a
sociedade do Século XXI e ao mercado de trabalho do futuro. Esse mesmo discurso embasava
algumas maximas amplamente verbalizadas no campo empirico, de que se o/a estudante mudou
a escola precisa mudar e de que o ensino médio precisa mudar.

Para um primeiro olhar analitico, podemos contrastar tais concepces com a emergéncia
das teorias da reproducdo do sistema escolar que ganharam proeminéncia no pensamento
sociologico brasileiro. A partir dos anos 1970 e 1980, as pesquisas sobre o0 ensino escolar no
pais, referenciadas nas obras de Pierre Bourdieu, Jean Claude Passeron e Louis Althusser?®,
passaram a problematizar um caréter conservador da escola na reproducéo de desigualdades de
classe (MARTINS, 1990). Em Bourdieu (2007a), a escola e a familia sdo instituicbes centrais
de transmissao dos “esquemas que organizam o pensamento de uma época (...), como habitos
de pensamento a toda uma geracdo” (p.208). Contudo, a transmissao seria investida de regras
codificadas que, de antemao, estabelecem as familiaridades e as inabilidades de apropriacéo do
capital cultural. Foi nesse sentido que o pensamento de Bourdieu foi recuperado em tais estudos,
para situar o sistema escolar dentro dos processos sociais de distribuicdo de capital simbdlico.

Ja nos discursos de legitimacdo da Reforma, tomando ainda o cenario nacional mais
amplo, estava sendo reivindicado que o ensino escolar deveria ofertar uma formacéo que
agregasse um certo capital simbolico requerido no presente. Nesse caso, mantendo-se a mesma
ha mais de dois séculos, a escola surgia como uma estrutura caracterizada em certa
homogeneidade e de certa forma impermeavel a processos historicos macrossociol6gicos.
Continuando, estava sendo especificamente defendido que tal oferta formasse sujeitos que
saberiam (no futuro) atender as exigéncias (futuras) de capital cultural da sociedade. Analisando
essa perspectiva a luz das elaboragbes de Bourdieu (2007b) acerca da distingdo, podemos

apreender que a acepcdo estaria reafirmando uma crenga nos “poderes de uma pedagogia

22 Um grupo de fundagdes e associagdes académicas estadunidenses formaram um ‘comité de defesa da
aprendizagem profunda e das habilidades do Século XXI’ (Committee On Defining Deeper Learning And 21st
Century Skills) e patrocinaram a publicagdo de um livro em 2012 que serviria para subsidiar politicas publicas
(PELLEGRINO e HILTON, 2012). Nele, foram definidos trés dominios de competéncias: cognitivo, interpessoal
e intrapessoal. (Fonte: https://porvir.org/conheca-competencias-para-seculo-21/).

293 Ver: Capitulo 1.

2% Ver: A Economia das Trocas Simbolicas, de Pierre Bourdieu; A reproducéo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino, Pierre Bourdieu e Louis Passeron; e, Sobre a Reproducao, de Jean Claude Passeron.
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racional” (p.73) em oportunizar condigdes simbolicas determinadas para a insercao social. A
escola assume entdo a posi¢cdo de um instrumento de certa racionalidade de gestdo: o ensino
escolar deveria ser gerido para atender a novas finalidades e valores aos quais ele estaria até
entdo alheio.

O pressuposto seria de que 0s novos principios pedagdgicos, acompanhados de novas
regras administrativas, incidiriam na ressignificacao do que é escola e do que é o ensino escolar.
Uma nova cultura escolar seria o resultado da politica publica imbuida dos valores da Reforma:
a ressignificacdo da escola pelo jovem do Século XXI enquanto um ambiente de escolhas do
que estudar, e na qual ele seria formado de acordo com seu projeto de vida?®®; uma trajetoria
escolar marcada pela diversificacdo de cursos, o que promoveria um futuro trabalhador flexivel,
de formacdo personalizada e com aprofundamento em determinada area de conhecimento; e,
uma formacdo pautada na verificacdo da aprendizagem — compreendida agora em termos de
competéncias e habilidades desenvolvidas, e ndo mais em termos de contetdos organizados
dentro das tradi¢des disciplinares. Tais aspectos ndo guardam interseccGes com a critica da
tradicdo académica anteriormente mencionada, especialmente, no que toca a problematizacéo
das relacbes escolares face ao reconhecimento de processos da producdo hierarquizada de
“legitimidade do dominio” sobre as competéncias escolarmente certificadas (p.83)?%. Se o
sentido de cultura em Bourdieu pode ser apreendido em razdo de um capital proprio as
dindmicas de naturalizacdo das hierarquias sociais (via transmissao familiar e escolar) — de
transformacéo das diferencas objetivas, historicamente criadas, em qualidades inatas —, no que
diz respeito ao slogan “escola do Século XXI”, outra nog@o de cultura e capital escolar estaria
sendo reafirmada.

A partir dessa indagacgdo, volto-me para o campo empirico da DIEM com a finalidade
explorar como ali a expressdo, cultura da escola, ocupava um plano central dos sentidos

atribuidos por meus interlocutores ao NEM.

1.1. Cultura da escola
Como a ideia de cultura da escola se comportava especificamente na DIEM? Fosse nas

apresentacdes da proposta, fosse nas formacGes direcionadas as equipes pedagogicas das

295 Aspecto que sera abordado ao longo deste capitulo. Néo precisa, Mari.

2% Acerca desse ponto, Bourdieu (2007b) também sinaliza que, em momentos de maior inclusdo escolar de classes
desprestigiadas, ha estratégias de reducéo do valor do capital escolar. Uma vez que, nos discursos que estamos
analisando, o ensino e a formacdo escolar sdo enquadrados como dissociados das demandas sociais de
desenvolvimento, seria proficuo estudos que se voltassem a compreender a emergéncia das justificativas das
reformas do ensino em periodos de crescente acesso ou, no caso atual, de universalizagao da escolarizacdo dos
jovens.
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escolas piloto, ou fosse nas reunifes intersetoriais, era afirmado que a nova organizagdo do
ensino incorreria e deveria incorrer na mudanga de cultura da escola. No powerpoint de
apresentacdo da proposta, comumente realizada pela Diretoria, esse elemento constava de modo

a indicar um principio e um fim da politica publica:

DISTRITO FEDERAL: DISTRITO FEDERAL: UMA NOVA CULTURA ESCOLAR
UMA NOVA CULTURA ESCOLAR

e A escola é um espago
para os estudantes
conviverem e, nessas
relagées, construirem
seus diferentes projetos
de vida.

Ela deve garantir as
aprendizagens
essenciais, sem
padronizar estudantes e
professores.

% cor Diretoria de Ensino Médio - DIEWSUBEB

[Figura 19 (a esquerda): Slide Uma nova cultura escolar (relagdes) — versdo de meados de 2019, slide19] [Figura
297

Ressignificagdo da escola como
um espaco de:

> convivéncia e de relagdes sociais;

> aprendizagens essenciais;

> oferta de trajetorias diversificadas.

20 (a direita): Slide Uma nova cultura escolar (ressignificacdo) — versdo de setembro de 2019, slide 19]

Nas laminas acima, a ideia de ndo padronizacgéo de estudantes e professores informa que
uma ressignificagdo deveria recair sobre a escola. No caso, defendia-se a diversificagdo de
atuacdo dos professores, de ofertas educacionais e de trajetérias dos estudantes. A ideia de
diversificacdo se liga diretamente a promocao do interesse do estudante em frequentar a escola:
no Novo Ensino Médio, ele poderia escolher o que estudar. Ancoradas na ideia da escolha, as
novas concepgdes de ensino, entdo elencadas nas imagens acima — nominalmente, as
aprendizagens essenciais, o projeto de vida e as trajetorias diversificadas —, seriam instrumentos
de gestdo voltados a promover uma formagcéo escolar personalizada®®® para o estudante.

As laminas trouxeram, portanto, elementos que comporiam o que se chamava por
cultura escolar, tais como: 0 espaco, a convivéncia, as relacées, os estudantes, os professores,
a aprendizagem, as trajetorias de formacdo. Nessa linha, uma reflexdo de meu interlocutor
recorrente, Altair, nos auxiliara a perseguir o que estaria sendo operado atraves de tal nocao de

cultura:

(...) a escola tem esse perigo, 0 que é necessario se torna habito, o habito vira regra e ninguém sabe por que ta
fazendo as coisas mais (...). (...) [estamos] no século XXI, a gente ndo pode se acostumar as coisas mais (...), aluno

muda, a gente também tem que continuar mudando. [Diario de campo]

297 A lamina da direita é uma versdo que se desenvolveu a partir da que esta a esquerda.
29 Categoria utilizada em outros materiais de campo, especificamente, em elaboraces datadas de 2018 acerca do
que viriam a ser os Itinerarios Formativos.
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Sua colocacéo foi verbalizada em uma reunido ocorrida no inicio de agosto de 2019
entre membros da DIEM e representantes de um projeto educativo coordenado pela Fundacao
Oswaldo Cruz (Fiocruz)®®®. O técnico da DIEM, Altair, estava argumentando que muitas
definicBes ainda estavam em aberto acerca de como viriam a ser de fato os Itinerérios e sendo
tomadas com muito cuidado para que a politica publica ndo surtisse efeitos indesejados. Destaco
sua fala porque ela explicita a ideia de uma regra que se automatizou em habitos e foi neste
ponto que se deu uma previsao de perigo relacionado a escola: esta seria um universo dotado
de comportamentos reprodutivos, a principio, ndo refletidos e carentes de uma modificacdo
racional. No caso, como vimos acima, uma reproducdo endogena.

Um conjunto especifico de referéncias tedricas nos permite compreender a fala de Altair
enquanto expressdo dos sentidos da categoria de cultura da escola entdo observados no campo
empirico. Cultura foi um conceito central para a histéria da Antropologia e propiciou que 0s
estudos organizacionais — entdo implicados com as problemaéticas de funcionamento e eficacia
administrativa — estabelecessem uma aproximacdo com a producdo de etnografias
antropoldgicas e investigacdes sociologicas em e sobre instituicdes (WRIGHT, 2005, p.2;
TEIXEIRA e CASTILHO, 2020, p.22). Discorrendo brevemente sobre os paralelos tedricos
entre esses dois campos académicos, no inicio do Século XX, nos primordios da consolidacao
da ciéncia antropoldgica, o conceito versava sobre préaticas, valores, comportamentos,
pensamentos comuns a um povo, e foi dessa nogdo especifica que os estudos organizacionais
lancaram mao.

Principalmente a partir da década de 1970, a Antropologia se voltou para pesquisar
campos elitizados ou de maior retencdo dos meios de poder (com os chamados Estudos Up:
NADER, 1972), trazendo novos contornos para o olhar antropoldgico sobre as instituicdes. Em
tal altura, cultura j& ndo comportava mais a assumpcdo de uma unidade de valores e
significados, ou a perspectiva de sistemas de reproducao do pensamento ou do comportamento,
bem como perdeu seu protagonismo inicial na Antropologia. J& nos estudos organizacionais, a
categoria continuou a ser empregada, mas acompanhada de um deslocamento de perspectiva
analitica: passava-se da lente inicial, de busca por compreender a “cultura de uma organizac¢ao”,
para entdo se questionar uma “organizacdo enquanto cultura” (WRIGHT, 2005, p.19). O

primeiro entendimento tomava as organizagdes enquanto uma configuracéo autorreprodutora,

299 Aquela altura, a Geréncia de implementagio (GPPEM/DIEM) buscava interlocucio com outras instituicdes
para a proposicao de projetos a serem ofertados na parte dos Itinerarios.
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j& a segunda estaria voltada para as nog¢des de “linguagem e poder, (...) sistemas de ideias e
como eles sdo operados na performance das interagdes” (Idem, p.17, traducéo minha).

Diante de tais quadros teorico-disciplinares, podemos considerar que, no campo
etnografico em foco, uma caracterizacdo enddgena da acepc¢éo de cultura conferia algum senso
de unidade a uma escola genérica enquanto dotada de uma cultura propria. O que guardaria
entdo um sentido mais aproximado com as referéncias primevas da Antropologia e dos estudos
organizacionais aqui explanados. A associacgdo direta entre cultura e escola tomava esta ultima
por uma organizacdo de repeticdo de suas proprias condicdes, a situando em um certo vacuo
socioldgico. Contudo, quando pensamos que esse universo proprio de habitos reprodutivos se
refere a instituicdo moderna, escola, devemos considerar ainda as especificidades dessa nocao.

No cenario colocado por Altair, o aluno teria mudado e por ele se convocava a
necessidade de uma gestdo que interviesse nesse estado tendente a um costume particular.
Entretanto, o aluno ndo seria 0 agente direto que alteraria os rumos da repeticao. E, se habitos
e comportamentos seriam replicados a despeito de um estudante que havia mudado, haveria
algum ancoramento institucional destas atuacdes, papeis e formas de interacao.

Nessa linha, podemos voltar também a como se reivindicava a ideia do projeto piloto.
No Capitulo I1, vimos que se defendia uma diversidade de escolas que pudessem estabelecer
uma apropriacdo singular da proposta. Mas, se essa particularizagdo empreendia um sentido de
diversidade de experiéncias, por outro lado, empreendia uma universalizacdo para a operacao
simbolica da categoria cultura: a diversidade das realidades escolares levaria a um denominador
comum de como operacionalizar o projeto final para toda a rede. A defesa da pequena escala
justificava um sentido de implementacdo gradual para que professores e estudantes pudessem
“internalizar” a nova organizagdo, portanto, se as experiéncias deveriam ser diversas, a
mudanca de “mentalidade” requerida pautava novamente um imaginario universalizante.

De tal modo, a ideia de comportamentos e relacBes que seriam proprios a uma escola
genérica, que existiria por si, vai de encontro com o discurso anteriormente visto de que existe
a escola do Século X1X no Século XX. Mas que escola seria essa?

Aries (1981) diz que a formacédo da escola moderna tem raizes na Europa Ocidental do
Século XIII. Nela, os colégios eram asilos de doadores para pobres, comunidades em que
estudantes se inspiravam nas referéncias monasticas, mas sem ainda a figura do professor

(p.110). A partir do Século XV, essas comunidades deram lugar a institutos de ensino mais
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amplamente frequentados®® e com hierarquias. Com uma crescente protecdo sobre esses
estudantes-clérigos frente as tentacGes da vida leiga, os institutos passaram a se separar do
“modo de vida” do resto da sociedade (p.111), adquirindo um valor de formagao moral. Assim,
fortaleceu-se uma atribuicdo hierarquica e autoritaria aos mestres, que antes nao tinham esse
papel de interferéncia na vida dos estudantes.

Os “mestres-escolas”%! se imbuiram de uma crescente responsabilidade moral sobre as
almas dos alunos no mesmo periodo em que estava sendo introduzida uma nova disciplina de
vigilancia, delacéo e castigos corporais na sociedade®®?. Em suma: “Duas ideias novas surgem
ao mesmo tempo: a nogdo da fraqueza da infancia e o sentimento da responsabilidade moral
dos mestres” (p.117).

Ja com a perda da énfase dos castigos fisicos, também se arrefeceu a oposicdo entre
adultos e criancas, agora, estas ultimas deveriam ser preparadas para a vida adulta através de
etapas e cuidados. Em tal decurso, fundava-se a imprescindibilidade de cumprimento de um
ciclo escolar em cada uma de suas etapas, 0 que levou, por sua vez, a demanda de especializacdo
do professor a cada grau de formacao e nos métodos correspondentes a psicologia etéaria de seus
alunos. Tais aspectos também foram desenvolvidos por Foucault em Vigiar e Punir (1987),
quando ele localiza que a dominancia do que caracteriza por poder disciplinar3® nos Séculos
XVII e XVIII se imbricou a histéria da ordem escolar:

Pouco a pouco — mas principalmente depois de 1762 — o espago escolar se desdobra; a
classe torna-se homogénea, ela agora sé se compde de elementos individuais que vém se

colocar uns ao lado dos outros sob os olhares do mestre.

300 Em tal periodo, imperava uma indiferenca etaria na sociedade da ldade Média, de forma que se tratava de
espacos frequentados por pessoas de todas as idades.

301 Aries (1981) recupera que, até entdo, imperava a figura dos “companheiros de vida” como forma de regulagio
do cotidiano na comunidade, mas que, ao fim da ldade Média, essa configuracdo passou a ser rechagcada enquanto
desordem e tais figuras de referéncia deveriam ser substituidas pelos mestres-escolas (p.116, 117).

302 Tal disciplina se dirigia aos adultos por critérios de condigéo social, contudo, sobre as criangas néo se dava essa
discriminagdo, o que resultou na fundagdo de uma “nova atitude diante da infancia” (ARIES, 1981, p.118), a
humilhacéo se tornou um codigo de rebaixamento dela as classes sociais inferiores e ela passou a ser diferenciada
do mundo adulto por um sentimento de fraqueza que lhe era atribuido. Portanto, foi justamente a introducéo da
disciplina sobre os corpos que marcou o surgimento do colégio dos tempos modernos (p.127) e o diferenciou da
escola da Idade Média. Ponto para o qual é importante recobrar que, em Vigiar e Punir, Foucault (1987) faz uma
extensa discriminacdo do que foram as disciplinas que, ao longo do Século XVIII, passaram a ser dominantes.
Tratar-se-ia de exercicios de correcdo e controle que recaiam sobre os corpos de modo a dispor os individuos em
séries de classificagdo, Foucault aponta que os colégios teriam sido, junto com os quartéis e hospitais, um dos
I6cus privilegiados do desenvolvimento das técnicas disciplinares.

303 «“A modalidade enfim: implica numa coergdo ininterrupta, constante, que vela sobre os processos da atividade
mais que sobre seu resultado e se exerce de acordo com uma codificagdo que esquadrinha ao maximo o tempo, o
espaco, os movimentos.” (FOUCAULT, 1987, p.164).

205



(...) a sala de aula formaria um grande quadro Gnico, com entradas multiplas, sob o olhar

cuidadosamente “classificador” do professor (...). (p.173).

Por fim, segundo Aries, esse teria sido o processo de separacdo social dos colégios e
que deu surgimento a escola moderna, fazendo com que a escolaridade se tornasse uma questao
de criancas e jovens (1981, p.127). Tal descolamento teria sido a base de formacdo moral da
escola, totalmente ancorada na relagdo do professor perante o aluno.

Tracado esse historico, podemos apontar elementos que informavam a nogédo de cultura
da escola no campo empirico e que conformaria os atributos da escola do Século X1X3% a serem
entdo mudados: um universo proprio de comportamentos e papeis que reproduziam uma relacédo
central entre professor e alunos, hierarquica, dotada de dispositivos disciplinares e de condugcéo,
validada na formac&o seriada, por sua vez, ancorada no conhecimento da condicao psicoldgica

dos alunos para a qual se atribuia uma correlacéo curricular.

1.2. O pedagdgico e a realidade

Com fins de continuar explorando a nogéo de cultura da escola, abordo agora um outro
termo comumente empregado em campo, tanto na DIEM, quanto por membros de outros setores
e niveis da Secretaria de Educacdo (SEEDF), o de realidade.

Realidade surgia através de um idioma institucional do érgdo (SEEDF) entdo mapeado
por esta etnografia. Trata-se do que denominei, analiticamente, na Introducdo desta tese por
‘pedagogico versus administrativo’. Essa oposi¢ao entre duas dimensdes organizacionais
informava e tensionava os limites das atuacdes dos atores nos trés niveis do 6rgdo. Nessa linha,
a DIEM, era atribuida a competéncia do pedagogico, denominador valorativo comum para
todas as unidades que também compunham a Subsecretaria de Educacdo Basica
(SUBEB/SEEDF). As demais areas, com algumas exce¢des?®, era atribuida a autoridade de um
conhecimento administrativo ancorada em um valor de racionalizacdo dos recursos.

Em reunides intersetoriais®®®, registrei que o termo realidade era evocado para marcar
contrapontos ao contetido do projeto piloto desenhado pela DIEM, sendo comumente tracada

uma cisao entre o trabalho do pedagdgico e as perspectivas dos demais setores. Oposicoes

304 No Século XIX, a producéo de méo de obra se estabeleceu como funcéo da escola, o que, segundo Paulo Freire
(1996), teria aprofundado uma valorizagéo do conhecimento escolar ligado a um sentido de ensino como depdsito.
Nessa apreensdo, 0 autor denunciava o que denominava por visdo bancaria, que contrapunha o estudante como
desconhecedor passivo e o professor como detentor e transmissor (FREIRE, 1987, p.37).

305 por exemplo, a Subsecretaria de Educagdo Inclusiva e Integral (SUBIN) e a Subsecretaria de Formagéo
Continuada dos Profissionais da Educagdo (SUBIN) também eram admitidas como setores pedagdgicos.

306 Reunides que serdo exploradas detidamente no tdpico 3 deste capitulo.
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nesse sentido costumavam aparecer quando eram levantadas preocupacdes sobre se 0 projeto
iria funcionar ou néo na escola, pois determinado elemento posto em xeque poderia significar

o risco de a politica publica ndo funcionar:

Alva (gerente de normas de ensino, DINE)*": a casa precisa definir o que ela quer e a gente traduz em termos de
escrituracéo.

Tito (Diretor da DIEM): A gente tem nossos desejos a nivel pedagdgico, mas a nivel operacional...

Alva: [...] imagina eu entregar registro de trezentos e tantos objetivos [de aprendizagem do curriculo] para o
estudante [no boletim escolar]!

Tito: Professor vai ter um trabalho maior [com o NEM], [isso] a gente ja tem deixado claro [nas apresentagdes].
Agora, se tem que elencar cada objetivo de aprendizagem para cada estudante [no Diério de Classe]...,

pedagogicamente se quer isso, mas é viavel? [Rascunho de ata, registro proprio, grifos meus]

No didlogo acima, a partir do questionamento de como os artefatos de gestdo seriam
manejados e interpretados na escola, um valor de operacionalidade atribuia um limite a proposta
formulada. Dessa forma, sinalizava-se uma distancia entre um ideal de reorganizac¢ao do ensino,
que caberia ao trabalho pedagdgico, e os limites a esse planejamento, a serem entao previstos
por uma racionalidade administrativa.

Tais negociagdes pautavam como se davam as atuagdes e interacdes na escola, o que
conformaria, por sua vez, a realidade, e como 0s mecanismos de gestdo poderiam incidir nesse
contexto. Na implementacdo do NEM, portanto, a categoria de realidade posicionava a figura
da escola frente aos exercicios de gestdo. Nessa linha, a acdo do professor costumava ser o
objeto mais imediato de preocupacdo e previsdo, pois era argumentado que se ele ndo se
apropriasse de alguma medida estipulada, esta ndo seria colocada em prética, tal qual podemos

ver em outro exemplo:

Alva, gerente de normas de ensino (DINE), questiona aos presentes como o Acompanhamento das
Aprendizagens ird se dar na escola. Ela compara essa forma de oferta com a solucdo que a Semestralidade®®® havia
criado em alternativa a reprovacdo compulsdria: “...para quem estd h4 anos num barril chamado ‘dependéncia’,
vai chamar de ‘dependéncia’ [para o] menino que vai ficar devendo Portugués 1. (...) Na Semestralidade,

prometeram mundos e fundos, e abandonaram os meninos. (...) recuperagdo continua, cadé? Nunca aconteceu!”.

307 O papel de outros setores na implementacéo sera apresentado na segunda parte deste capitulo.
308 Tratava-se do Regime de Dependéncia, no qual o estudante ndo aprovado em até dois componentes seguia o
fluxo escolar, devendo prestar atividades avaliativas do componente. Ver: Capitulo I.
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Nesse momento, Jasdo, gerente de implementacdo na DIEM, chega a reunido e o técnico Altair®"~, também da

DIEM, o atualiza: “a Alva tava colocando os prds e os contras de varias coisas (...), colocar no papel ¢ facil, mas

pensar na realidade... (...)”. [Diario de campo, grifos meus]

No dialogo acima, deu-se uma quebra quando as previsdes de incidéncia docente sobre
a formacéo do estudante foram questionadas como carentes de condicionantes de gestdo. O
que nos permite considerar que as nogdes de cultura e realidade operavam uma ambivaléncia
ao posicionar professores e estudantes enquanto objetos de uma racionalidade: por um lado, a
eles era atribuida a propriedade intransferivel de determinar como de fato a proposta formulada
seria na realidade; por outro lado, era atribuida uma necessidade de formacdao (para o professor)
ou preparacdo (para o estudante), bem como a determinacdo de regras e uso de artefatos
burocraticos que garantissem certo condicionamento de suas respectivas atuagdes, alterando a
cultura da escola. A ideia de realidade seria uma condicdo desafiadora aos projetos de gestdo
de ensino, pois o trabalho do pedagogico representava o esforco de se implantar um estado de
coisas do que deveria ser escola, ja a realidade aparecia enquanto um desafio a mudanca que se
empreendia através da politica publica.

Entdo, condicionantes deveriam levar determinados sujeitos na escola a exercerem certa
realizacdo, para garantir a postulacdo pedagdgica da politica publica: a nova gestdo do ensino
deveria se imbuir de uma série de ferramentas de antecipacdo da realidade a partir do
conhecimento de sua cultura e para a mudanca dessa cultura. Dito isso, realidade e cultura de
um lado, e pedag6gico e administrativo de outro, sdo categorias empiricas que podem ser
refletidas por meio do conceito de meio em Foucault (2008, p.3-38). O meio seria um dos
dispositivos da seguranca®® — a correlacio de técnicas que, a partir do Século XVIII,

caracterizaria o poder de governo:
(...) enquanto a soberania capitaliza um territdrio, colocando o problema maior da sede do
governo, enquanto a disciplina arquiteta um espaco e coloca como problema essencial uma
distribuicdo hierarquica e funcional dos elementos, a seguranca vai procurar criar um
ambiente em funclo de acontecimentos ou de séries de acontecimentos ou de elementos
possiveis, séries que vai ser preciso regularizar num contexto multivalente e transforméavel.
(...) O espaco em que se desenrolam as séries de elementos aleatorios €, creio, mais ou menos

0 que chamamos de meio. (...) O que é 0 meio? E o que é necessario para explicar a acdo a

309 Apds assumir a representacdo da DIEM em uma série de reunides intersetoriais, a serem abordadas no tépico
3, 0 técnico Altair passou a refletir sobre os desafios de comunicar a proposta aos demais setores. Tal qual consta
no trecho acima, Altair também passou a alertar seus colegas de diretoria para tais dilemas que serdo retomados
na terceira parte do capitulo sob as nogdes empiricas de traducao e linguagens.

310 para recuperar a caracterizacdo da nogéo de governo a partir do Século XVIII, Foucault (2008) se volta para
uma série de dispositivos de seguranca produtores de tecnologias préprias de poder (p.27).
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distancia de um corpo sobre outro. (...) Os dispositivos de seguranca trabalham, criam,
organizam, planejam um meio antes mesmo da noc&o ter sido formada e isolada. (p.26 e 27,
grifos meus)

O carater organico do meio chama a atencdo para como as nog¢des de cultura e realidade
no campo empirico posicionam a escola enquanto um ambiente “multivalente e transformavel”
(FOUCAULT, 2008, p.27), carente de uma reorganizacdo que deveria incidir sobre suas
respectivas logicas de causa e efeito®!!. Logicas que deveriam ser conhecidas, destrinchadas e,
entdo, transformadas por uma racionalidade gestionaria que, no caso, partindo de uma ideacao
do trabalho do pedagdgico, seria desdobrada em uma série de mecanismos antecipatorios e
condicionadores das a¢Ges dos sujeitos e seus efeitos. A escola se posicionava, assim, enquanto
“suporte e elemento de uma a¢ao” (Idem), um instrumento através do qual se dariam os esfor¢os
de regularizacéo de populacgdes que Ihes seriam proprias.

Partindo de como as relacbes admitidas nessas duas categorias foram tomadas por
objetos de governo, nos proximos topicos deste capitulo, explorarei como as figuras do
professor e do estudante perfaziam a institucionalizacdo da politica publica. E, mais
precisamente, como tais elementos compunham a producéo de determinados sujeitos a serem

inseridos em determinada racionalidade administrativa.

2. Relato: Escolha

Delineio agora um primeiro plano de tensionamentos e reflexdes no qual surgiram as
figuras do estudante e do professor. Esta introducdo e os subtOpicos seguintes serdo
desenvolvidos a partir do relato de uma reunido interna a DIEM. Ela ocorreu em julho de 2019,
antes de se iniciarem as interlocucdes intersetoriais para a implementacdo do projeto piloto. Tal
anterioridade é importante para abarcarmos como a politica publica estava recolocando o
professor e o estudante nos enquadramentos gestionarios vigentes. Ao final do capitulo, este
primeiro plano de questbes sera recobrado e comparado com outras referéncias que se
tensionaram no processo de implementacé&o.

O seguinte debate ocorreu entre membros da DIEM em uma sala de reunifes na sede do
6rgdo (SEEDF)%'?, embora longo, julgo relevante apresenta-lo para dar continuidade as

reflexdes que vem sendo desenvolvidas aqui. O objetivo da reunido era o de alinhar

31«0 meio ¢ certo ntiimero de efeitos (...) de massa que agem sobre todos os que ai residem. E um elemento dentro
do qual se faz um encadeamento circular dos efeitos e das causas (...).” (FOUCAULT, 2008, p.27).
312 Essa mesma reunido foi trabalhada no Capitulo 111, em outro trecho.
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internamente as alteragdes recentes pelas quais a proposta tinha passado®'® e promover edicdes
correspondentes no powerpoint e no discurso das apresentagdes:

Estéo presentes o Diretor Tito, seu Assessor Técnico, Charles, os trés gerentes da diretoria e a maioria
dos técnicos entdo lotados no setor. Posicionado a frente do pequeno teldo no qual se projeta o powerpoint, Jasao,
gerente de implementacdo (GPPEM/DIEM), repassa a apresentacdo enquanto os demais vao apontando o que deve
ser aperfeicoado sobre suas falas e conteldo dos slides. Em dada altura, refletem acerca de uma questdo em
discussao nos Gltimos dias: se os estudantes poderiam mudar ou ndo de Trilha de Aprendizagem ao longo do ensino
médio e se poderiam mudar a area de conhecimento na qual iriam se aprofundar. Especificamente, é discutido
como a possibilidade ou impossibilidade de troca poderia impactar o desempenho do estudante no Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem)® e nas suas futuras escolhas académicas e profissionais. Nesse contexto, um técnico da
Geréncia de acompanhamento (GEM/DIEM), Waldir, diz: “As Trilhas estdo muito confusas para mim, ndo sei se
alunos tém maturidade suficiente”.

Sua colocacdo gera uma tensdo e os presentes se mobilizam para dialogar com ele. O Diretor Tito
responde a Waldir: “esse € o nosso papel [enquanto membros da DIEM] (...), tornar isso visualmente muito claro
(...), tornar de facil entendimento”. Waldir entdo convoca uma figura de autoridade para fundamentar seu ponto:

315 sem ter base de sustentagdo, isso vai por 4gua abaixo”. Procurando mediar, o

“[se] a gente chegar nas plenarias
assessor técnico, Charles, explica: “foi nos ultimos trés dias que se definiram algumas coisas. (...) [precisamos]
lembrar que tem coisas que nao véo ser definidas [agora], a gente vai fazer o piloto. (...) entendo sua angustia, a
gente teve apresentacdes que estavam menos [amarradas]”. Contudo, o técnico mantém sua posi¢do e convocando
novamente as plenarias, diz: “ndo ta legal, a gente vai ter que aperfeigoar, sendo a gente vai ser bombardeado”.
Outros colegas também se colocam na tentativa de convencer Waldir de que o importante é que todos na
diretoria cooperem para que a politica publica possa ser compreendida nas escolas. Tito argumenta mais uma vez,
convocando: “A gente precisa se posicionar enquanto area técnica dando caminhos. Esse é 0 momento de
contribuir com sugestdes, acho que essa [a nossa diferenca de perspectivas] foi a [nossa] for¢a”. Waldir entdo
propde: “vamos para a parte pratica, eu acho que vocés ndo gostam dessa parte”, e elabora uma situacéo hipotética
em que um estudante faz uma escolha que seria a seu ver “irresponsavel”, escolhendo uma area de conhecimento
que ndo teria coeréncia com seu historico de aprendizagem ou com o que decidisse estudar em um futuro curso
universitario. Tito o responde dizendo que é nesse ponto que entra o papel da forma de oferta chamada Projeto de

Vida3'® e, referindo-se as outras formas de oferta que especificamente previam escolhas dos estudantes — no caso,

313 Redesenho trabalhado no capitulo anterior.

314 Essa preocupacdo também dialogava com a previsdo de que haveria, nos anos seguintes, uma mudanca na
prova. Era esperado que uma parte do exame viria a contemplar a escolha de uma &rea de conhecimento dos
estudantes nos Itinerarios Formativos.

315 Tal qual abordado no Capitulo 11, as plenarias eram eventos previstos pelo setor para se submeter amplamente
0 texto do curriculo e a proposta do NEM as comunidades escolares e a rede publica como um todo. No periodo
inicial da pesquisa de campo, as plendrias tinham um apelo no imaginario dos membros da DIEM, tal qual aparece
na fala acima. Muito se propunha ou se questionava em vistas de como a proposta seria recebida, se “passaria” ou
ndo nesse espaco colegiado. Contudo, ao cabo, foram realizadas naquele ano apenas plenarias voltadas ao texto do
novo curriculo, divididas em reunifes por area de conhecimento e realizadas apenas junto a escolas das primeiras
cinco escolas piloto definidas.

316 Como vimos no Capitulo | e Ill, o Projeto de Vida é um eixo estruturante da BNCC que foi posicionado a
condicdo de unidade curricular na proposta da DIEM para 0 NEM.
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as Trilhas de Aprendizagem e as Eletivas Orientadas —, explica que “é por isso que sdo Eletivas Orientadas”,
frisando o Gltimo termo.

Em continuidade a esse argumento, o gerente Jasdo dirige-se a Waldir: “é uma questio de obrigar mesmo,
[mas s6 o] cara desnorteado (...), o [cara] que ta bom (...) vai poder escolher o que quiser. (...) a escola vai ta mais
bacana (...) [vai ter o] professor orientador, [vai ter] conversa]”. Nesse momento, o gerente se coloca como um
professor falando a um estudante: “o melhor caminho para vocé€ passar ¢ esse aqui”, e continua o raciocinio
argumentativo: “(...) 0 caminho ja vai ta tracado para o menino (...), 0 Projeto de Vida vai trazer acolhimento,
pertencimento, [vamos passar] um ano preparando esse menino [dentro do Projeto de Vida, para ele poder
escolher e cursar as Trilhas de Aprendizagem, s6 a partir do 3° semestre]”.

Ap0s outros comentarios dos colegas, Jasdo lembra que também estava sendo proposta a forma de oferta
de Acompanhamento das Aprendizagens: “[¢é uma] inovacdo do Distrito Federal que ninguém [em outros estados]
t4 fazendo (...). Eu deixei 4 créditos reservados [para o Acompanhamento das Aprendizagens]. Eu também néo
engoli as Trilhas 14 na [cita uma apresentacdo feita com a presenca de um instituto privado] (...), [mas,] o estudante
tem que sair formado em [uma &rea de conhecimento no] Itinerario Formativo (...), [ent&o,] eu t6 dando opcéo de
cursar duas [Trilhas de Aprendizagem que configurariam a area de conhecimento de formacéo], o Rubens [técnico
também da Geréncia de implementagéo] quer dar trés [opgdes de Trilha para o estudante cursar ao longo do ensino
médio].”

Na sequéncia, Rubens reflete sobre os ultimos argumentos ¢ traz uma questdo nova: “[da forma como
estdo dizendo, me parece que o] professor de Projeto de Vida vai ter muito poder na méo (...), para um aluno de
15 anos, [é muito poder] o professor dizer que ‘esse é meu caminho %Y, Sua fala é prontamente ponderada por
outra técnica da GPPEM, Luana. Compondo o grupo de trabalho (GT) formado para a construcao do curriculo do
Projeto de Vida, Luana pontua que para os professores poderem ofertar tal unidade curricular, “vai ter formagao”.
Diante desse novo questionamento feito por Rubens, o gerente Jasdo volta a alguns slides que ja tinham passado e
1&é em voz alta os topicos de uma lamina com o titulo “Projeto de Vida”: “Unidade Curricular de 2 créditos por
semestre com 0 objetivo de favorecer aos estudantes: - 0 autoconhecimento; - a autoestima; - a responsabilidade;
- 0 protagonismo; - as habilidades socioemocionais; - a transi¢do do ensino fundamental para o ensino médio”.
Ap0s essa leitura, Jasdo se dirige a Rubens e contrap8e 0 questionamento: “é por isso que vai trabalhar autoestima
[do estudante]”, argumentando que tal elemento preveniria o estudante de ficar & mercé do poder do professor.

[Diario de campo, grifos meus]

As Trilhas haviam sido recém colocadas no setor, devido a isso, ainda estavam pouco
apropriadas por parte de seus membros e esse era um dos motivos da reunido. Para além desse
ineditismo, a quebra no curso da reunido, aquilo que gerou a tenséo para a qual os presentes se
dedicaram a dirimir, estava localizada na escolha do estudante em definir uma area de
conhecimento para sua formacéo.

Com as Trilhas, dois aspectos de novidade da Reforma estavam sendo postos a mesa: a

escolha do estudante sobre o que estudar e o aprofundamento em uma das areas de

317 Como veremos na andlise adiante, o pronome possessivo “meu” estaria sendo dito por um estudante.
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conhecimento ou na Educacdo Profissional e Técnica. Em uma adequacdo do processo de
formacao escolar ao proprio projeto de vida do individuo, o ensino médio deveria oferecer uma
possibilidade de diversificacio de competéncias®'®, contudo, desse ponto, sobrevieram
problematicas levantadas pelos préprios institutos investidores da Reforma no pais: quando a
flexibilizacdo curricular e o aprofundamento passam a corresponder a uma nova nogéo de
especializacdo, a escolha implicaria em uma restricdo relativa as demais areas de conhecimento
e seus embasamentos disciplinares préprios a educacdo basica. Em tal contexto, o problema
mais precisamente previsto era o de que: ao deixar de cursar algo em detrimento de uma
preferéncia, que perdas o estudante teria em sua preparacao para o futuro?

Aquilo que o estudante ndo quer, ou que ndo pode fazer porque ndo lhe é ofertado®®,
poderia ser um resultado negativo do agenciamento frente a seu proprio interesse particular3?,
Quem seria responsabilizado por esse resultado? Como se garantiria que as opg¢des de curso
desse estudante estariam adequadas a seus interesses e, com grande énfase, a seus interesses no
futuro?

Nessa linha, em ambos os patamares de debate — distrital e nacional — a previsdo da
escolha se tornou um objeto de gestdo especifico. Para expressar esse ponto, na abertura de um
curso de formacéo realizado no segundo semestre de 2019 promovido pelo Instituto Itai BBA
aos formadores da Subsecretaria de formagdo continuada (EAPE/SEEDF), o respectivo
Subsecretario indicou o que seria um dos propdsitos da formacao: “ndo adianta abrir para as
escolhas, sem saber o que fazer com a escolha desses jovens”. Ao longo desse curso, outras
expressoes, tais como, “aprender a fazer escolhas” e “escolhas conscientes”, surgiam como
aspectos centrais do NEM.

Dito isso, o relato trazido aponta elementos proficuos para analisarmos como a insercao
da escolha abria uma vulnerabilidade para o dever ser de uma gestéo do ensino escolar. Apos a
fala de Waldir, ndo foram tecidas proposicdes de alteracBes para as Trilhas ou para sua forma
de comunicacdo aos diferentes puablicos (como pretendido), a discusséo se desdobrou na defesa
de que a escolha do estudante seria gerida na escola.

318 Como vimos no Capitulo I, dois sentidos de flexibilidade curricular passaram a ser atrelados na Base curricular
(BNCC) de forma a conformar uma nocao de especializacdo. Diante desse ponto, ressignificada em dire¢do a uma
nocdo de projeto de vida, o estudante aparecia como um individuo cujas experiéncias vividas promoveriam
habilidades a se fazerem valer em um futuro.

319 Com a reforma foi aberta a possibilidade de escolas € municipios estabelecerem ofertas “vocacionais”, sem a
necessidade de abarcar as quatro areas de conhecimento da educagdo bésica. Para a rede publica do DF, a DIEM
concebeu que as quatro areas deveriam ser ofertadas nos Itinerarios em todas as escolas.

320 Nos termos conceituais trabalhados no Capitulo Ill, poderiamos dizer que tal previsdo se voltava para a
possibilidade de contradicdo entre 0s motivos para os quais (SCHUTZ, 1979, p.124) o estudante escolheria
determinado curso em contraposi¢do aos motivos pelos quais ele deveria escolher determinada formacéo.
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2.1. Imaturidade

A compreensao de que a escolha se tornava um objeto de gestdo nos permite acessar
que o didlogo travado entre os membros da DIEM no relato narrado se inseria em uma dimenséo
mais ampla de legitimagdo moral da Reforma. Nesse ponto, a nog¢éo de imaturidade apareceu
no debate operando uma reivindicagdo da posi¢do de se preconceber o que o ensino escolar
significaria para um futuro estudantil e profissional. Por exemplo, nas observac6es de Waldir,
o0 aprofundamento em uma das areas de conhecimento em detrimento de outras foi aproximado
a gravidade das escolhas no mundo do trabalho e no ensino superior.

Se no campo empirico, a imaturidade aparecia atrelada a figura do menino, havia uma
acentuacdo do problema da condicdo do estudante de ensino médio, ele seria um jovem. Essa é
uma categoria geracional recente distinguida no Século XIX. Segundo Ariés (1981), ela adveio
do prolongamento da infancia no processo de escolarizagcdo que, como vimos, deu-se ao fim da
Idade Média, e, depois, com as divisdes etarias que foram se estabelecendo na conformacéo das
classes escolares, até surgir a adolescéncia no contexto de uma divisao do ensino, quando parte
deste se alongou para a formacao superior da burguesia (p.115).

Ja na histéria do Brasil, como vimos no Capitulo |, sdo recorrentes as reformas do ensino
escolar destinadas a faixa etaria entre mais ou menos os 12 e 19 anos. Nas disputas que as
envolvem, o publico oscila entre: dever ser inserido na educacdo basica, que hoje é
constitucionalmente de oferta universal e de responsabilidade do Estado e da familia (BRASIL,
1988, Art. 205 e Art.208-1) até 0s 17 anos €, nesta perspectiva, a institui¢cdo da escola ocupa um
imaginério central do atendimento ao estudante e a familia; ou ser preparado para 0 mercado
de trabalho, perspectiva na qual se opera uma divisdo historica de classe entre formar
prestadores de servi¢os ou académicos e professionais liberais, gerando um deslocamento da
centralidade da instituicdo escolar no atendimento desse publico. Esse historico aponta para
uma preocupacao crescente com a ideia de transitoriedade entre a infancia e a fase adulta, pois
foi nesse ponto que se intensificou o problema da adolescéncia e a reificagdo da juventude.
Esses foram objetos de crescentes pesquisas e teses, que, nas ultimas décadas, informaram um

novo campo de discussdes sobre como deveria ser o ensino secundario®?.

321 Nos anos 1960, a liminaridade classificatéria (DOUGLAS, 2010) do adolescente foi tomada como ameaca de
inadequacdo aos costumes, nos anos 1970, a nocdo de transitoriedade geracional foi particularizada de forma que
0 jovem se tornou uma categoria econémica, nos anos 1980, houve uma insercéo desse jovem nos imaginarios da
violéncia urbana (SPOSITO, 1997, p.38) e, a partir dos anos 1990, a juventude como identidade, cada vez mais
especificada em uma nocéo de diversidade, ocupou a promogao dos direitos da juventude, através, entre outros, de
um valor de protagonismo social e politico.
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O dilema da imaturidade versus escolha visto a luz de uma crescente identificacdo da
condigdo de transitoriedade e diferenciacdo identitaria do estudante de ensino médio, convoca
0 conceito de menoridade trabalhado pelos antropélogos Souza Lima (1995, p.95) e Vianna
(2002a)%?2, Os autores defendem que a menoridade designa um tipo de relagdo de dominacio
caracteristico ao poder tutelar®?®: de classificar individuos e populacdes enquanto carentes de
protecdo e cuidados, enquanto fontes de perigos a serem antevistos, enquanto objetos da
producdo de conhecimento sobre sua verdade, bem como enquanto objetos de uma
administracdo que age sobre suas acdes, os fixando em uma jurisdicdo territorial. Definir a
menoridade diz respeito a um exercicio antecipatorio de se determinar uma acéo sobre acdes
carentes de gestdo. Essa é a caracteristica dos dispositivos do poder tutelar, que se imbui do
objetivo de conduzir um ser humano entdo incompleto até a formacéao do sujeito da maioridade
(VIANNA, 2002a, p.9).

Se a “evolu¢ao da institui¢ao escolar estd ligada a uma evolugao paralela do sentimento
das idades e da infancia” (ARIES, 1981, p.110), podemos conceber que o ensino escolar ocupa
0 imaginario de uma estrutura de administracdo cotidiana sobre o menor por idade. De tal
forma, a escolha entraria na equacao desafiando um dever especifico no qual se erige o poder
tutelar: a conducdo. Ponto para o qual entraram no relato dois elementos especificos, 0 caminho
tracado e o professor orientador, a serem entdo trabalhados respectivamente nos dois subtopicos

seguintes.

2.2. O caminho tragado

Neste subtopico, continuo a explorar o relato anterior enfocando a afirmagéo do gerente
Jasdo de que haveria um caminho tracado para 0 menino.

Voltando ao relato, ao manifestar um nédo entendimento acerca do que seriam as Trilhas,
0 técnico Waldir projetou sua questdo ao crivo das plenarias, conclamando essa figura de
autoridade para legitimar sua fala no debate. Tracando a oposicao entre a proposta defendida
pela Diretoria e a parte pratica, ele demarcou uma seara de negociacgdes acerca da legitimidade
de se quebrar a predeterminacdo do fluxo curricular do estudante. Advogando por um sujeito

que teria de arcar com as demandas institucionais do prosseguimento dos estudos superiores e

322 Dedicada a analise de mecanismos presentes em processos juridicos de adogdo de criancas entre os anos 1979
e 1991, Vianna (2002a) discute a condi¢do de menores por idade em uma relagdo de menoridade através da qual é
operado um aparelho estatizado, que se produz, por sua vez, em um dever de cuidado.

32 Em Souza Lima (1995, p.74), o conceito de poder tutelar diz respeito ao exercicio soberano e disciplinar de
uma administracéo cotidiana sobre a identificacdo de uma populacdo carente de gestao.
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do mundo do trabalho, perguntava sobre a parte pratica: como tal suscetibilidade seria
administrada na escola?

Primeiro, o Diretor Tito buscou reaver a posic¢do contestada, convocando os membros
do setor a um pertencimento organizacional — “a gente enquanto area técnica” —, e entdo, ao
papel de proporem uma comunicacgdo que fosse recebida como factivel. Na sequéncia, o gerente
Jasdo também fez uma chamada a identificacdo com a posi¢do de formular, pautando 0s
membros do setor na qualidade de protagonistas que determinavam como seriam as formas de
oferta, quantas horas seriam destinadas para cada uma, em quais e quantos semestres, e qual
sua funcdo em assegurar que haveria uma agéncia do aparato institucional, através da acdo do
professor, sobre a escolha do estudante.

Estavam sendo apontados, entdo, mecanismos de transformacdo da escolha em um
objeto gerivel. Nessa linha, nas falas de Tito e Jasdo, foi conferido um significado particular as
demais formas de oferta dos lItinerérios: o Projeto de Vida, o Acompanhamento das
Aprendizagens e as Eletivas Orientadas teriam sido concebidas, entre outros, enquanto
mecanismos de reajuste da trajetoria do estudante.

Foi dada maior énfase ao Projeto de Vida®*, nele, mediante a conversa, o acolhimento
e a promogdo do pertencimento, seria feita uma preparacdo permanente para que, somente apos
dois semestres, 0s estudantes optassem por uma area de conhecimento. Nessa forma de oferta,
seriam trabalhadas as chamadas habilidades socioemocionais®* constantes na Base curricular
(BNCC), para, entre outros, serem promovidas as “escolhas conscientes”. O Projeto de Vida®%
apareceu, assim, enquanto um instrumento de gestdo que permitiria que o risco da ma escolha
fosse administrado pela produgdo de um sentido individual do ensino escolar. Um professor
qualificado como orientador auxiliaria na contextualizacdo personalizada®?’ da trajetdria
escolar face ao caminho tracado.

Desse modo, Tito e Jasdo procuraram virar a chave do questionamento advogando que

0 que estavam entdo a fazer era sendo fornecer meios para essa preparacdo da escolha. E,

324 Esta etnografia ndo se debrucou, no campo empirico ou na literatura especifica, sobre a questdo do Projeto de
Vida. De tal forma que todas as questdes relativas a ele serdo apenas trabalhadas na medida do alcance do que o
material imediatamente analisado aponta.

325 “Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC: BRASIL, 2018a, p.8).

326 Na BNCC, a ideia de projetos de vida aparece no seguinte sentido: “fomentar nos estudantes escolhas de estilos
de vida saudaveis e sustentaveis, que contemplem um engajamento consciente, critico e ético em relagdo as
questdes coletivas, além de abertura para experiéncias estéticas significativas.” (BRASIL, 2018a, p.480).

327 Os formuladores buscaram imprimir o sentido de uma formagéo personalizada nos materiais de apresentagéo
da proposta no ano de 2018, denominando os Itinerarios por Percursos Formativos Personalizados.
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principalmente, que na auséncia de um fluxo curricular universalmente pré-definido®?®, ainda
assim, haveria um caminho tragado. E essa foi uma metafora de inteligibilidade gestionaria que
indica para nos o eixo de legitimidade do que era significado por “trabalho do pedagogico”:
tracar caminhos.

Considerando o contraste entre uma referéncia seriada e uma formacao personalizada,
a discussdo se estabeleceu porque, naquele momento, a quebra de um fluxo curricular fixo e de
pretensdes universais gerava tensdes interpretativas a politica publica. O entendimento desta na
DIEM, muitas vezes foi concebido pela no¢do de uma trajetéria personalizada, a previsao de
escolha era posta como um intento de se abrir possibilidades de curso que agregariam um valor
individual a formacdo escolar. Portanto, foi na contradicdo entre a escolha enquanto um valor
de redistribuicdo ao estudante frente a um aparelho tutelar e a escolha enquanto demanda de
gestdo da trajetoria escolar que se deu a negociacdo da autoridade de formulacédo da politica.

Nessa linha, os diferentes argumentos levantados no debate narrado indicam que um
sentido empirico da posicéo de gestar (SOUZA LIMA, 2002) o ensino escolar estava ancorado
no exercicio de predefinicdo de um fluxo escolar universal. Para aprofundar essa questéo, busco
novamente na obra de Ariés (1981) uma referéncia histérica de como se instituiu a
“regularizagdo do ciclo anual das promocg¢des” (p.115). Como vimos, os institutos que
estruturaram uma nova légica de ensino no Século XV ndo contavam com categorizacGes
etarias sobre a massa escolar. Mas, ao longo dos séculos seguintes se desencadeou 0 sentimento
de infancia e, aos poucos, foi sendo estabelecida a formacdo de grupos com uma mesma
capacidade aos cuidados de um mesmo mestre, 0 que incorreu na demanda crescente para que
este Ultimo correspondesse ao nivel da necessidade do aluno. Essa formacéo teria levado a uma
preocupacao cada vez maior com o estabelecimento de critérios de homogeneidade dos grupos.
Entdo, a principio as classes escolares foram formadas em razdo do grau, mas a medida que se
buscava estabelecer para elas uma qualidade em comum, foi se promovendo uma diferenciacéo
das criancas por idade — inclusive a distin¢do recente da segunda infancia-adolescéncia. Nesse
andamento, também comecou a ser imposto a todos os alunos que completassem um certo ciclo
de classes. No Século XIX, tal processo se desembocou “na fixagdo de uma correspondéncia
cada vez mais rigorosa entre a idade e a classe” (p.115).

Essa referéncia aponta que a seriagdo se deu a partir de uma atribuicdo etaria do
conhecimento, da formacao e da psicologia, e permite que aqui seja considerado que a forma

328 No Capitulo 111, foi trabalhado que os Itinerarios se contrastavam com o imaginario de um ensino escolar
organizado em uma estrutura curricular seriada, que, respaldada em tradi¢des disciplinares, outorgava o valor
social da formacéo bésica.
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como o estudante seria aprovado ou retido nas séries certificaria o que hoje se chama por
trajetoria escolar. Esta significaria o resultado individual frente a um fluxo curricular comum e
obrigatorio, e dirigido a classe escolar — o que hoje chamamos por turma.

Se a trajetoria deveria se dar em razdo de uma sequéncia curricular cada vez mais
especializada em cada etapa da infancia, é possivel conceber que isso demandaria um sentido
universal de determinagdo cada vez mais externa e anterior aos desdobramentos das relagbes
escolares: anterior no tempo, no espaco, na esfera de competéncia organizacional e nas redes
institucionais de alcances macrossocioldgicos. Neste ponto, no que tange a institucionalizagédo
do Novo Ensino Médio, esta etnografia aponta para tensdes de legitimidade que se davam
justamente nessa seara: em um espectro mais amplo, quem teria a autoridade de determinar o
que deveria ser estudado na etapa? Os estudantes, os professores de ensino médio e demais
membros das unidades escolares (p.ex.. pedagogos/as, orientadores/as educacionais,
diretores/as)? As instancias de niveis centrais das Secretarias de Estado de educacéo, 0s
conselhos estaduais e nacionais, 0s institutos privados atualizados as tendéncias reformadoras,

0s organismos multilaterais?

2.3. O Professor Orientador

Finalizo a andlise do relato indagando como o professor apareceu na questdo instaurada:
o0s estudantes caminham em Unica direcdo ou através de escolhas individuais?

O gerente Jasdo buscava mostrar que, desde a DIEM, ja estava posta a incidéncia de um
exercicio antecipatério da acdo do estudante em razdo de um caminho tracado. Mas, como se
daria esse exercicio? Olhemos para 0 movimento no qual esse mesmo gerente se deslocou,
durante sua fala, para a agéncia do professor e em primeira pessoa: ele estaria em sala de aula
se dirigindo a um estudante individual, “o melhor caminho para vocé passar € esse aqui”. Sua
fala, em especifico, performa um encadeamento de antecipaces institucionais a desembocarem
na atuagdo do professor junto ao estudante, fiando-se, assim, nos termos de Vianna (2002a)32°,
a responsabilidade tutelar.

Nas negociacdes sobre o sentido da politica publica, figurando entre o caminho tragado
e 0 mecanismo redistributivo da escolha, surgiu um professor exercendo o papel de orientador.

Em busca por sanar as dificuldades de se tomar o estudante por aquele individuo que escolhe,

329 Através dessa nogdo, a antropdloga chama a atencgdo para uma rotinizacéo capilarizada do poder tutelar, para
um exercicio encadeado entre diferentes institui¢des na promogdo de um “reconhecimento continuo de sua [da
criancga e do adolescente] posi¢éo subordinada e da necessidade de tutores que ocupem — pela administragdo e com
a administragdo — o lugar de responsaveis” (VIANNA, 2002a, p.33).
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Jasdo tragou uma cisdo entre 0 menino que é orientado e vai bem, e entdo escolhe, e o0 cara
desnorteado que vai mal, para quem entdo nao bastar apenas a orientacdo, mas seré requerida

a obrigagao®°

. A depender “do cara”, a escola seria aquela que amarra o menino ou que vai
orientar esse menino. De forma que para cada um dos dois, para o desnorteado ou o bom,
recairia uma gestdo especifica para as quais entdo existiria 0 caminho e o professor orientador.

Aqui, o uso empirico da metéfora do caminho aponta para uma nogdo de movimento. O
professor orientador atuaria em funcao desse estudante em movimento (em um trajeto temporal)
e ndo o deixaria desamparado, pelo contrario, agiria anteriormente a suas acdes: orientando as
escolhas (SOUZA LIMA, 1995, p.39) em razdo de um histérico escolar e de um futuro.

Esse valor da orientacéo para a gestdo de uma escolha individualizada guarda aspectos
gue remetem ao problema da conducdo em Foucault (2008). Segundo o autor, a conduta teria
raizes no pastoreio hebraico, exercido sobre a errancia de um povo em deslocamento. Questao
que reapareceu na Europa do Século XVI enquanto uma problematica central que cruzou uma
série de novas formas de conducdo que, por sua vez, foram incorporadas as tarefas do poder
politico. O poder pastoral teria sido, entdo, o prelddio da governamentalidade (p.243),
caracterizada nao por algum modelo, mas por ser a busca de como governar.

O poder pastoral se exerceria sobre uma multiplicidade em deslocamento e sobre a
conduta do individuo. A salvacéo do todo e do um se daria em um mundo temporal no qual os
individuos estdo a todo momento entre seguir 0 caminho correto ou se desvirtuar, e 0 pastor
guia para que possam chegar ao ponto de conduzirem a si mesmos: “Na medida em que era
fator e agente de individualizacdo, o pastorado criava um formidavel apelo, um apetite de
pastorado: (...) como se tornar sujeito sem ser sujeitado?” (p.310). Nesse sentido, a
individualizacdo seria uma economia propria a condugéo.

Sob esse prisma tedrico, podemos analisar que, ho campo empirico, a passagem entre
uma trajetoria curricular fixa para a ideia de um percurso personalizado foi negociada enquanto
uma questdo de conducdo individualizante. Isso se deu na medida em que as figuras dos
professores e dos estudantes estavam sendo (re)posicionadas em uma correlagdo que exigia
tanto a inauguragdo do poder de escolha, quanto a busca por se instaurar mecanismos de
reconducdo, bem como a instauracdo de novas problematicas sobre a autodeterminacdo do

individuo.

3% E importante frisar que tal debate n&o reflete valores axiomaticos de meus interlocutores. Independentemente
do que cada um considerou ou deixou de considerar em seus argumentos, 0 interesse aqui é de pensarmos quais
os dilemas que a ideia de escolha suscitava.

218



Nesse sentido, gostaria de trazer um novo momento que se deu ao final da discusséo
narrada. Ap6s ouvir os argumentos de seus chefes, o técnico Rubens questionou o que teria
interpretado como um poder do professor sobre o aluno de 15 anos. Nesse momento, ele
também se colocou, em primeira pessoa, na posi¢cdo do aluno que recebe a orientacdo do
professor: “esse ¢ meu caminho”.

A colocacgédo de Rubens ndo versou sobre o ato da escolha em si, mas sobre a condi¢do
subjetiva de vulnerabilidade geracional que a antecederia. E, nesse exato ponto, emergiu a

autoestimas®3!

no contra-argumento de Jasdo. Ao pontué-la enquanto limitacdo do poder do
professor orientador, expressava-se a busca por construir uma certa subjetividade. Antecipava-
se, dessa forma, a producgdo de um sujeito que deve conhecer sua propria verdade para entdo ter
condi¢cdes de conduzir a si proprio. Dotado de um projeto de vida, que Ihe conferiria a
consciéncia de um passado, um presente e um futuro préprio, esse estudante deveria estar
inserido em uma estrutura institucional que o enxergasse e 0 contemplasse enquanto sujeito
individualmente subjetivado, que escolhe e tem relagfes personalizadas com a formagéo
escolar. A escola do NEM, nas palavras de Jasdo, estaria “mais bacana” justamente por se voltar
a uma individualizacdo do sentido de cada estudante sobre sua propria trajetdria escolar.

A condicdo vulneravel do menino recobra o argumento foucaultiano de que o problema
da conducao teve na instituicdo das criangas uma “utopia fundamental” (FOUCAULT, 2008,
p.310). Na governamentalidade, esse problema se da nos seguintes termos: “como conduzi-las
até o ponto em que sejam Uteis a cidade, conduzi-las até o ponto em que poderdo construir sua
salvagdo, conduzi-las até o ponto em que saberdo se conduzir por conta propria (...).” (Idem).
O que nos que permite considerar a menoridade geracional como “o prisma através do qual os
problemas sdo percebidos” (Idem) na arte de governar. Destarte, a figura do professor
orientador trazia uma nova perspectiva para o ensino escolar, a da promoc¢éo do individuo que
¢ “trabalhado” em razdo de seu proprio caminho. Entdo, negociava-se a passagem: do estudante
que deveria seguir o fluxo predeterminado e universal para o estudante que escolheria entre
opcodes diversas, sendo orientado para tal; do professor que ministra o contetido definido em
uma tradicéo disciplinar (organizada em um fluxo seriado e outorgador) para o professor que
orienta cada estudante de acordo com seu respectivo projeto de vida.

Como vimos, essas passagens requereriam novos mecanismos de antecipacéo, dimensao

entdo a ser explorada na segunda parte do capitulo.

331 Uma habilidade socioemocional — conceito presente na Base curricular (BNCC: BRASIL, 2018a).
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PARTE Il

3. As reunides de segunda-feira

O inicio da implementacédo do projeto piloto do NEM foi marcado pelo estabelecimento
de um diédlogo direto com as equipes gestoras das primeiras escolas e suas respectivas
Coordenagdes Regionais de Ensino (CREs), bem como pelo inicio das reuniées com os demais
setores do nivel central da Secretaria (SEEDF). Neste ultimo caso, o didlogo intersetorial
estruturaria a viabilizacdo operacional da politica publica na rede.

Uma série dessas reunides conformaram uma sistematicidade que sera apresentada e
discutida neste topico. Parto das relevancias que tais encontros adquiriram para os atores neles
implicados, para compreender como a implementacdo da politica pablica se inseria em um
contexto organizacional mais complexo de interpretacdes e negociacoes.

Os encontros a que me refiro foram impulsionados por diélogos e reunides anteriores
realizadas entre julho e agosto de 2019, nos quais a Diretora da Diretoria de Superviséo
Institucional e Normas de Ensino (DINE/SUPLAV: ANEXO 1), Virginia, demandou ao Diretor
da DIEM, Tito, que seu setor deveria tomar pé do que seria o projeto piloto para, entdo, produzir
artefatos institucionais necessarios a implementacdo, tais como, normas de escrituracdo,
sistemas operacionais, documentos diretivos, portarias, entre outros.

Trago agora um relato que narra uma reunido que inaugurou essa série de encontros®3:

Em uma reunido ocorrida no dia 14 de agosto de 2019, em uma sala pequena no andar onde ficava a
DIEM, funcionérios lotados nessa Diretoria de normas de ensino (DINE) e na Diretoria de Desenvolvimento de
Sistemas (DISIS/SINOVAS3®) comegaram perguntando aos membros do ensino médio (DIEM) como iria
“funcionar” o projeto do NEM que Ihes fora repassado dias antes por meio de um texto3*. Este explicava a nova
organizacao curricular do ensino e havia sido enviado a pedido de Virginia, que comegou pautando aos presentes
gue ha um certo tempo seu setor estava esperando e se dizia frustrada naquele momento devido ao formato textual
aplicado, porque “a gente queria uma receita de bolo”. Virginia lembrou as circunstancias que levaram aquele
encontro, contando que ha alguns meses havia questionado Tito: “e a gente, ndo vai participar?”, argumentando
entdo que o setor de normas (DINE) era primordial para a implementacdo de uma politica publica de reorganizacéo
curricular.

Ela entdo explicou que para que houvesse um sistema operacional no qual os professores pudessem
registrar seu trabalho em sala de aula, para que houvesse uma readequacao da distribuicéo de professores de acordo

com as novas disposicdes curriculares, para que houvesse um novo historico e certificagdo escolar, e quase tudo o

332 Este se difere dos demais relatos da tese por ser uma narrativa em tempo passado.
333 SINOVA: Subsecretaria de Inovagdo e Tecnologias Pedagogicas e de Gestdo. Antiga SUMTEC: ANEXO I.
334 Uma passagem dessa reunido também foi abordada no Capitulo II.
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mais que envolvia a efetivacdo institucional do novo ensino, era necessario formular um documento especifico
chamado Matriz Curricular: “qualquer coisa para comegar ¢ a Matriz”. A partir deste ponto, Virginia enunciou o
que seria o fluxo para a implementacdo: (i) a partir de um projeto de organizacdo do ensino, (ii) deveria ser
esbocada uma Matriz Curricular, que, por sua vez, implicaria na (iii) formulacdo de regras de escrituracdo, estas,
estabeleceriam como deveria se dar a matricula, o fluxo escolar, a enturmacdo3®, a certificagdo, bem como de que
forma seriam registradas e validadas as atividades letivas, avaliacdes e resultados parciais e finais da série e da
etapa; essas novas disposicdes deveriam ser comunicadas na linguagem de regras de sistema para que (iv) o setor
de sistemas (DISIS) promovesse adequaces e reprogramacdes no sistema de escrituracéo eletronico utilizado pela
rede publica.

Apos a fala de Virginia, funcionarios da DIEM pontuaram que néo tinham o dominio de tal fluxo de
producdo administrativa e burocratica e nem o conhecimento especifico para formular as documentacdes citadas,
disseram entdo que precisariam do auxilio das demais &reas. Dessa forma, ficou encaminhado que os setores
presentes, ainda com a participacdo constante da Diretoria de Educacdo Profissional (DIEP/SUBEB), da area
especial que coordenava a aplicagdo do programa do Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI/SUBIN3%) e
pontualmente de outras &reas, iriam se reunir semanalmente para dar sistematizacdo a tais elaboragdes e
encaminhamentos, a contar da semana seguinte. As reunifes seriam as segundas-feiras, antes, contudo, a area
técnica da DIEM e do setor de normas (DINE) iriam se encontrar em reunides menores para preparar esbocos dos
documentos e regras a serem entdo avaliados e encaminhados na reunido maior. [Resumo a partir do diario de

campo].

Esses encontros realmente se efetivaram e se estenderam por todo semestre e as
classificarei analiticamente respectivamente por reunides de segundas-feiras e reunides de
fomento — encontros menores que antecediam as reunides de segunda-feira®¥’. Nestas ultimas,
um ou dois técnicos da geréncia de implementacdo (GPPEM/DIEM) acompanhados ou ndo de

seus chefes338

, sentavam-se com a gerente de supervisdo de normas de ensino (GSPU/DINE),
Alva, e mais um técnico desse setor, Virgilio, para esbocarem documentos e redigir regras. As
duvidas que ali surgiam ou as demandas por decisGes eram levadas as reuniGes maiores. Estas
foram protagonizadas e contavam com maior presenca das chefias da Diretoria de Supervisdo
Institucional e Normas de Ensino (DINE/SUPLAV), da Diretoria de Ensino Médio
(DIEM/SUBEB), da Diretoria de Educagdo Profissional (DIEP/SUBEB) e da Diretoria de
Desenvolvimento de Sistemas (DISIS/SINOVA), e também com a participagéo recorrente da

area especial que coordenava o Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI/SUBIN).

335 A matricula dos estudantes nas escolas se dava a partir da insercdo em vagas de uma turma.

33 SUBIN: Subsecretaria de Educacéo Inclusiva e Integral.

337 Brown et all. (2017) indicam questdes proficuas a uma etnografia das reunides no campo das organizacdes, tais
como as valoracg@es quanto ao comprometimento dedicado a determinadas reunides, e as atribuices de sucesso ou
fracasso aos encontros. Eles chamam a atencdo ainda para reunides que servem de ensaio para outras reunides e
reunides como antecipacgao para lidar com diferentes publicos.

33 No caso, os chefes respectivos seriam o gerente da GPPEM, o assessor técnico da Diretoria e o Diretor.
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Pontualmente, técnicos e chefias de outros setores eram convidados, incluindo o Gabinete do
Secretério (GAB).

Esse primeiro relato trazido embasara as discussfes a serem desenvolvidas ao longo
deste e do préximo topico, no qual me deterei sobre a producéo dos artefatos e regras de ensino

citados por Virginia. Na subsecéo abaixo, contextualizarei essa comunicacgao entre os setores.

3.1. Traducgdes entre linguagens

Retomando a metafora da “receita de bolo” colocada na primeira fala da Diretora de
normas de ensino (DINE), Virginia, a expressdo surgiu se contrapondo a um texto do setor
pedagégico (DIEM) que estaria “muito técnico”. A observa¢do marcava um estranhamento
entre os setores do nivel central da Secretaria de Educacdo (SEEDF) em suas respectivas formas
de comunicagdo, tratando-se novamente da operagdo do idioma institucional ‘pedagdgico
versus administrativo’. Nele, o “pedagogico”, o “ensino médio”, a “gestdo de pessoas”, a
“escrituragdo”, o “sistema”, a “avaliacdo”, entre outros, eram categorias metonimicas que
informavam uma inteligibilidade organizacional. Cada uma dessas designacdes corresponderia
as visdes de cada setor e suas linguagens.

O estranhamento manifesto por Virginia permeou as reunides das segundas-feiras e as
de seu fomento, de forma que a percepcdo de um desencontro entre linguagens perfazia as
interpretacdes situacionais dos atores acerca do que estava acontecendo em cada encontro e de
como transcorria a implementacdo. Nessa linha, os protagonistas das reunifes elaboravam e
expressavam que estavam a exercer um trabalho de tradugdes.

Majoritariamente, tal categoria correspondia, por um lado, ao esfor¢o de se colocar a
proposta da DIEM em termos cognosciveis as demais areas, com fins de propiciar a elaboracédo
de documentos e outros artefatos burocraticos para a implementacédo do projeto piloto. Por outro
lado, ao esforco de as fungdes, linguagens, fluxos e efeitos de tais artefatos fossem assimilados
pelos membros da DIEM, para que melhor definissem a proposta e suas necessidades
institucionais. Nesse contexto, o setor de normas se tornava um pivd das traducbes. Por
exemplo, durante as reunides de fomento, a gerente do setor de normas, Alva, da Geréncia de
Supervisdo da Rede Publica de Ensino (GSPU/DINE/SUPLAYV), exercia um papel peculiar de
explicar e mostrar para o técnico Altair (DIEM), e também a mim, a linguagem de cada
documento, seus tempos verbais e diferentes formas de escrita e disposi¢do das informacdes,
suas funcBes administrativas, sua legibilidade para cada publico atendido e, principalmente, sua

legibilidade para cada area profissional das escolas e para cada setor dos niveis intermediario e
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central da Secretaria (SEEDF). E que a efetivacdo dos procedimentos dependeria de ajustes as
necessidades e alcances de cada area incumbida de interpretar e (re)comunicar os documentos.
Em um desses momentos, ela nos explicou que a Matriz Curricular iria falar para a rede publica
de ensino como um todo, informando a regra de oferta do ensino escolar ao aluno e, que,
portanto, era escrita em tempo presente. Dela, desdobrar-se-ia tudo o que envolve a matricula,
a distribuicdo de professores, os critérios de certificagdo, o registro das atividades letivas, entre
outros. Na escola, ela seria lida principalmente pelo secretario escolar, responsavel pela
matricula.

Assim, se a gerente apontava que cada documento fala para uma dimens&o diferente da
estrutura organizacional, é possivel considerar que procedimentos, artefatos, determinagdes e
discursos que realizavam a institucionalizacdo da politica publica eram conformados por
diferentes camadas de interpretacdo, relativamente surdas e/ou traduziveis entre si. De tal
forma, o alcance, o funcionamento, a significacdo desses artefatos, em si ou em fluxo, poderiam
ndo ser apreensiveis em totalidade por aqueles que preconizavam um rearranjo institucional e
por aqueles que 0os manejariam.

Nessa linha, no campo da DIEM, alguns de seus membros manifestaram internamente,
ou diretamente ao setor de normas, que ndo conseguiam antever com nitidez os caminhos do
processo de implementacdo. Considerando esse contexto refletido de (des)conhecimento e
()legibilidade, quando conversavamos, o técnico Altair indagava sobre os caminhos da politica
publica: “Quantas milhdes de tradugdes no meio do caminho? E a gente ainda acredita que isso
vai se converter automaticamente no comportamento do menino: entendeu, Jodozinho?
Entendi, professora! Ah tem do6!”. Cada vez mais engajado nas reunides de segunda-feira, Altair
problematizava como a setorizacdo e hierarquizagdo de leituras organizacionais provocava
atravessamentos na proposta idealizada em sua diretoria e, passava a alertar seus colegas,
“calma, que entre estar no slide [de apresentacdo da proposta] e acontecer, tem um caminho
longo™.

Suas reflexbes parecem expressar no processo em tela o sentido tedrico proposto por
Czarniawska e Joerges (1996) para a metafora “viagem de ideias”. Ao indagarem como uma
ideacédo se desloca no tempo e no espaco (p.20) dentro e entre as organizagdes modernas, 0S
autores defendem que a materializagcdo de algo novo se daria tanto nos processos controlados
das organizacdes, quanto nas contingéncias (p.45). Nessa linha, as novas ideias estariam sujeitas
a uma cadeia de rea¢Oes ndo previstas e até indesejaveis (p.19) por seus preconizadores, 0 que

frisa o fato de que os processos de institucionalizagéo néo sdo da ordem de um empreendimento
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dado e delineado, tal qual tendem a performar os aparatos regimentais e os discursos de
eficiéncia administrativa. Tendo por questionamento como as organizagbes mudam,
Czarniawska e Joerges também trabalham um conceito de traducdo, no qual estaria implicado
0 agenciamento dos atores em assimilar uma criacdo, atraves de atos de comunicacdo que
tomam por base o0 que ja existe. A essa perspectiva tedrica, o presente material etnogréfico,
através das categorias empiricas de linguagens e traducdes, pode acrescentar que, para além de
um carater comunicativo e de atualizacdo, ha a incidéncia de um carater organizacionalmente
alienante que parece conformar as interpretacdes e as aces dos formuladores. A esse respeito,
a nocdo empirica de que cada documento fala de diferentes formas para diferentes
interlocutores®*® nos indica que os artefatos institucionais (p.ex.. documentos diretivos,
relatorios, certificacdes, sistemas, formularios, portarias) carregavam informacdes capazes de
gerar efeitos especificos que, por sua vez, estariam atrelados aos alcances e especialidade
interpretativa de cada setor. E que essas mesmas informacdes poderiam ser ilegiveis ou sem
significado as demais areas quando um mesmo documento, em fluxo, passava por elas.

Por fim, ao longo dessas reunibes, foi se delineando um novo conhecimento
organizacional para alguns de seus atores no que dizia respeito a producdo normativa e
operacional para a institucionalizacdo de uma politica publica na casa (SEEDF). Contudo, como
veremos no proximo subtopico, os fluxos de materializac&o ai envolvidos também se revelaram

mais desafiadores do que o anunciado.

3.2. Entre reunides e costuras, quem bate o martelo?

Teco agora um historico das reunides de segunda-feira, explorando como a
implementacdo foi marcada por condi¢bes multiplas que agregavam contornos, contetidos e
sentidos nem sempre acessiveis ou manejaveis a seus protagonistas.

Nas reunides de fomento, o técnico Altair (DIEM) e a gerente de supervisdo de normas
de ensino (DINE), Alva, acompanhada de outro técnico de seu setor, Victor, comegaram a
formular as Matrizes Curriculares do NEM34° e as regras de sistema e escrituracio. As vezes,
havia impasses porque as decisdes sobre o projeto ndo lhes eram permitidas, elas deveriam ser
dadas por pessoas em niveis hierarquicos superiores. Além disso, como vimos no Capitulo IlI,

alguns aspectos da proposta apresentada pela DIEM ao publico passavam por alteracGes ou

339 Aqui, é possivel indicar uma rentabilidade etnogréafica, para uma pesquisa futura, de se acompanhar os fluxos
dos documentos tendo como questéo sua legibilidade para os diferentes setores.

340 Seriam duas as Matrizes, respectivas a Formacéo Geral e aos Itinerarios. E, ainda, outras referentes ao Itinerario
Profissional e Técnico, estas esbocadas pela Diretoria de Educacdo Profissional (DIEP/SUBEB).
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indefini¢des naquele momento, e apesar de uma certa demanda mais incisiva por parte do setor
de normas para que o pedagogico (DIEM) decidisse “o que vocés querem”, presumia-Se que 0S
encaminhamentos definitivos ndo viriam daquele espaco de fomento, mas adviriam de
colocacdes de suas respectivas chefias, a serem dadas antes ou durante as reunides de segunda-
feira. Entdo, esse espago menor também se tornava um momento para que os trés atores citados
pesquisassem legislacdes e notas técnicas dos conselhos de educacdo (distrital e nacional), para
que Alva nos mostrasse 0os documentos operados em outras politicas vigentes e nos explicasse
como era e para que servia cada artefato. Também foi um momento em que se levantavam
ideias diversas sobre algum aspecto ainda em aberto, ou de debates acerca do valor e da
razoabilidade pedagdgica do que advinha da proposta.

Nas segundas-feiras, esses atores apresentavam os esbocos a suas respectivas chefias e
para outros setores. Quando entdo os demais participantes ponderavam variaveis novas,
discutiam questdes de operacionalidade e debatiam diferentes perspectivas sobre o ensino
escolar. Ali, demandas de novas informacdes, davidas sobre o que cada setor ou instancia
precisaria fazer e para qual area encaminhar alguma demanda, impasses em aberto ou entraves
quanto a falta de poder decisorio das pessoas ou setores presentes, surgimento de “novidades”
— muitas vezes ligadas ao “querer” de alguma chefia — eram fatores que mudavam ou
recuperavam com recorréncia 0 curso das discussdes tecidas, das formulagdes e
encaminhamentos anteriormente superados.

Cada vez mais seus protagonistas esperavam e afirmavam que os encontros de segunda-
feira seriam o espaco intersetorial a promover os encaminhamentos da politica puablica.
Entretanto, esse processo de legitimagdo parecia ndo se expandir, decisGes voltavam a ser
matéria de indeterminacgdo, encaminhamentos advinham de fontes ndo previstas, personagens
se faziam presentes e depois ndo apareciam mais. Parte das pessoas que iam a algum encontro
ndo era frequente, convites pontuais a setores e chefias geravam um clima de ansiedade ou
frustracdo, pois as auséncias corroboravam para a sensacdo de descontinuidade e de
desalinhamento quanto ao curso da implementacédo. Tais frustraces destacavam assimetrias,
valores e atuacOes a serem considerados. Se os artefatos dependiam dessas defini¢Ges, quem
tinha “cacife” para decidir? Muitas vezes, decisdes e proposi¢des corriam ao largo do que ali
estava sendo discutido e as defini¢bes ora pareciam encontrar naquele espaco uma fonte de
legitimidade, mas, ora, ele parecia ser desautorizado de poder decisorio ou de encaminhamento

sem uma “conversa entre os chefes”. Assim, nas reunioes, eram comumente exercidos calculos
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a respeito de quem, quando e onde se bate o martelo, e quantas vezes o0 assunto voltaria a ser
batido.

Considerando esses elementos, que complexificavam o0s caminhos para a
institucionalizacdo da politica publica, a Diretora de normas de ensino (DINE), Virginia,
firmou-se enquanto uma personagem central para as reunides de segunda-feira®*l. Ela
desempenhava o papel de orientar os tramites formais, de ponderar se a casa iria mesmo dar
cabo a determinado encaminhamento, de antever os desafios organizacionais para uma
determinada solucdo ali pensada, de dizer qual era o setor que deveria estar presente nas
reunides seguintes, sendo que ela majoritariamente se incumbia de convidar os chefes de outros
setores ou do Gabinete do Secretario. Suas colocag¢fes navegavam com mais tranquilidade pelo
idioma da setorizacdo, pelo panorama de funcionamento, pela previsdo de condutas de pessoas
e figuras, e pelas dindmicas de autoridade vigentes®*?. Sua propria forma individual de se
articular, seu transito evidente entre chefias e outras autoridades, revelavam habilidades
requeridas para lidar com a casa, no caso, em tecer costuras.

Esse termo, costuras, requer um breve paréntesis explicativo. Ele me foi apresentado
pela primeira vez pelo gerente na DIEM, Jasdo, quando um dia no setor, ele, Altair e eu
dialogdvamos sobre essas dificuldades de encaminhamento articulagdes entre os setores. Jasdo
nos explicava que nem sempre a forma mais eficaz de fazer fluir uma situagdo era em uma
reunido. Da mesma forma, explicava que enviar um documento pelo Sistema Eletronico de
Informacdes (SEI) para aguardar o encaminhamento de outro setor também nédo costumava ter
muita eficacia sem que antes fosse feita uma costura. Ele argumentava sobre a importancia de
se conhecer as pessoas das diferentes areas, de transitar fisicamente pelo prédio, chegar a uma
determinada area e conversar diretamente, explicar o objeto do trabalho, abordar primeiro as
possibilidades de encaminhamentos, falar da necessidade de agilidade e se informar acerca dos
requisitos burocréaticos. E, sé entdo, encaminhar o processo formalmente, ja tendo pedido
diretamente para que fosse dedicada atencdo e celeridade. Costurar entdo expde que 0s
caminhos burocraticos, eletronicos ou ndo, também eram caminhados nas interagdes diadicas,
por um fluxo de pessoas imbuidas de signos de autoridade, pertencimento institucional,
conhecimentos, experiéncia na casa e no manejo de relagdes/afetos: conseguir pontualmente o

que se precisa e, de costura em costura, um procedimento, uma portaria, um edital, um parecer

341 Sobre a relagdo entre as figuras dos técnicos, dos chefes e dos “politicos” entre os funcionarios lotados no nivel
central da Secretaria de Educacdo (SEEDF), ver: Introducéo.

342 Seu acimulo de conhecimento se devia a uma trajetoria no érgédo: desde a escola, exercendo o cargo de
orientadora educacional, até seu posto de chefia na Diretoria de normas (DINE/SUPLAV) e assento no Conselho
de Educacdo do Distrito Federal (CEDF).
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seriam tecidos. Diferente entdo da met&fora do alinhamento trabalhada no Capitulo Il, que
acionava uma nocdo de multiplicagdo horizontal e vertical e se ancorava na perspectiva

organizacional de rede®*

, agora, a evidéncia se alocava na burocracia enquanto fluxo.

Se a costura revelava uma forma e um saber especifico de como atuar na casa, também
requeria legitimidade de circulagédo e de representacdo setorial, conhecimento dos caminhos
burocraticos formais, além de uma propensao a estabelecer relacfes e interagdes mais amplas.
De tal modo, durante sua explicacdo, Jasdo nos indicou que tanto ele quanto o Diretor Tito
buscavam articulacdes mais diretas com as chefias dos demais setores e Gabinete. Haviam
atribuido a representacdo da DIEM nas reuniGes de segunda-feira e, principalmente, na de
fomento, ao técnico Altair, e ali tinham uma participacdo quando conclamados a exercer o papel
decisorio para 0s encaminhamentos.

Entretanto, é importante frisar que a costura ndo descartava a instituicdo de um valor de
legitimidade a realizacdo de reunides. Como vimos, por parte daqueles atores que
protagonizavam as reunides de segunda-feira, havia a expectativa de que o espago geraria
efeitos decisorios pendentes para finalizacdo dos artefatos e regras, bem como encadearia
materializacdo burocratica e organizacional. Contudo, a medida que o caminho se mostrava
mais complexo do que essa poténcia atribuida, as reunides se tornaram espagos permeados por
reflexdes acerca de uma recorrente frustragdo por ndo cumprimento ou ndo clareza de seus
objetivos. E essas mesmas interpretacdes negativas geravam demandas pela realizacdo de mais
reunides ou por maior presenca de pessoas dotadas de competéncias ou autoridades especificas.
Desse modo, havia uma reificacdo das reunides enquanto atividades de convergéncia, de
potencializacio de materializagdo, de mdtua ciéncia acerca das demandas de transparéncia**
das decisdes e acordos.

Como vimos ao longo deste topico, as assimetrias de conhecimento organizacional e do
funcionamento da casa, das linguagens dos setores, das dinamicas decisérias, operavam uma
institucionalidade que fornecia margens especificas de legibilidade aos diferentes atores.
Mesmo reificados enquanto necessarios para encaminhamentos e transparéncia, 0s encontros
estavam esvaziados de legitimidade para a materializacdo de acordos, de tal forma que através
deles também se empreendia uma reivindicacdo das reunifes enquanto instrumento de

redistribuicdo de conhecimento organizacional, de producdo de autoridade propositiva,

343 Ver: Introducéo. N&o precisa... Se quiser coloca entre [...] no texto.

344 Brown et all. (2017) tomam as reunides como temporalidades socialmente produzidas, um tipo de acdo coletiva
que passou a ser objetificada de maneira transversal no contexto do colonialismo do Século XVIII, sendo “cada
vez mais padronizadas como o l6cus e a personificacdo da ideia de uma tomada de decisdo apropriada e
transparente” (p.13).
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deliberativa e decisoria. Nessa dire¢do, os atores dispunham da negociacdo do valor de
comprometimento, o performando e o cobrando através de categorias como a do engajamento.

Ao final do semestre, Altair e colegas engajados nas reunides de segunda-feira passaram
a se movimentar junto a suas respectivas chefias para que o espaco de articulacdo fosse
formalizado, enquanto legitimo e privilegiado, para o planejamento, encaminhamentos e
decisbes na implementacdo do projeto final durante os anos de 2020 e 2021. Esses atores
trabalharam na constru¢do de uma Portaria que instituia um “Comité Gestor Intersetorial”,
prevendo uma estrutura de grupos de trabalho tematicos e atribuindo responsabilidades para
cada subsecretaria em um “Plano de Implementacdo do Novo Ensino Médio na Rede Publica
do Distrito Federal”. As distribui¢des preconcebidas foram circuladas entre os setores na forma
de um processo eletrdnico (SEI), no qual ficaria registrada a ciéncia e comum acordo de cada
um dos setores elencados. Entretanto, apds o lancamento do Comité, no dia 09 de mar¢o de
2020, 0 espago das reunides foi esvaziado3#. Apds a formalizacéo, até meados de 2020 quando
pude acompanhar, ndo houve mais a promogéo de encontros em seguimento daquele arranjo
das reunides de segunda-feira ou em razdo do Comité. Ao menos por um tempo decorrido, as
decisbes relativas ano NEM passaram ao largo desse esforco de legitimar um espaco
intersetorial de interlocucdo e encaminhamento entre técnicos, gerentes, diretores, assessores e
subsecretarios. Mas, podemos considerar, portanto, que tal formalizagdo foi uma tentativa de
garantir um tipo de instituicdo da interlocucdo intersetorial, que até entdo, encontrava-se
representada nas reunides de alinhamento ou nas costuras diretas.

Apesar das dificuldades descritas, essa série de interlocucdes também promoveu o
fortalecimento de um diélogo entre aqueles atores que a protagonizavam. No nivel central do
orgao, ali, configurou-se algum debate sobre os significados e valores da politica publica e parte
dos documentos produzidos a época, bem como algumas mudancas no desenho da proposta,
advieram desse contexto. Tendo certo alcance dessas dinamicas, podemos adentrar episédios
especificos para retomarmos a discussdo acerca de como a figura do professor e do estudante
apareceram nas reunides, agora em face da elaboracéo de artefatos normativos, burocraticos e

operacionais, e das defini¢des da progressao escolar.

35 A mim, Altair também creditou essa descontinuidade a pandemia de Covid-19 que, a partir de marco e abril de
2020 levou a determinagdo para que os/as servidores/as do Governo do Distrito Federal (GDF) trabalhassem em
suas residéncias.
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4. Os novos documentos, a enturmagéo e a aprendizagem

Neste topico, apresentarei relatos das reunides intersetoriais que explicitam duas
problematicas vigentes durante a construcdo da Matriz Curricular e na elaboracdo do que era
chamado por regras de neg6cio®: (i) se a matricula seria por unidade curricular ou por médulo;
e (ii) como o sistema operacional poderia ou ndo abarcar os paradigmas da Reforma3®*’.

Aqui, faco uma introducdo sobre a construcdo da Matriz Curricular, objeto entdo das
interlocucdes iniciais entre a DIEM e o setor de normas de ensino (DINE). Trata-se de um
documento formado por: uma tabela, que elenca os cursos e as cargas horarias a serem
obrigatoriamente ofertados aos estudantes de uma etapa; e por uma area de “Observagdes”,
destinada a regrar a oferta e antever probleméticas que poderiam surgir na operacionalizacéo

da matricula pelo secretario escolar®*®. Tal qual segue abaixo:

346 Como veremos mais adiante, tratava-se de uma forma de escrita voltada a apresentar orientacOes para as

adequacdes do sistema eletronico de escrituragdo escolar.

347 Como veremos nos relatos, havia ainda uma problematica que dizia respeito a como os Resultados Finais seriam

escriturados em razdo da retirada da reprovagdo, ponto a ser tratado no tépico 5.

348 para tratar da diversidade de possibilidades de transferéncia dos estudantes matriculados, de uma unidade

escolar para outra, requererem adaptacdes particulares, no caso, de estudantes advindos de outras escolas em

qualquer periodo do ano, ou de diferentes regimes de ensino ou sistemas de ensino, particular ou de outros estados.
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Médulgy 20 semanas - 100 dias letivos
Regime: SEMESTRAL MODULAR

Secretaria de Estado de Educagfio do Distrito Federal - Rede de Ensino Piblica do Distrito Federal

PARTE 1 - FORMACAO GERAL BASICA (FGB)

AREA DO COMPONENTE SEMESTRES
CONHECIMENTO CURRICULAR 1° 2° 3 4° 5" 6" |
Lingua Portuguesa 4 4 4 4 4 4 |
Linguagem e suas Tecnologias| Lingua Ingl 1 1 1 1 1 1
Educagio Fisica 1 1 1 1 1 1
Matematica ¢ suas Tecnologias| Matematica 4 4 4 4 4 4
Créditos Semanais 10 10 10 10 10 10
AREA DO COMPONENTE T Z.SMS;RE SM?P ln,o,s_s;m —&
CONHECIMENTO CURRICULAR
) I fH|1|ogf1rjug|1rjojrjm|r|n
Linguagem e suas Tecnologias| Arte N 2(-[-l2t2|~|—|l2121—-[— |2
. Fisica 20-1-12]2 -l2f2-[-]2]
Cleucmfxr da Natureza ¢ suas Quimica 2 - T- 122 NI R
ecnologias —— “
Biologia 2 -1 -]J2|2|-1-]2]2]-]1-]2
Histéria 22 -p-l2)2(-0-12]2]-
Ciéncias Humanas e Sociais | Geografia =122 -}-j2/2|-]-12/[2
Aplicadas Filosofia -t2{2{-f-[l2]121-{-12]2
Sociolog - l2fal-]-12]2 2| 2] -
Créditos Semanais | 8 | 8| 88 (8|88 8|8 8|88
Total de Créditos Semanais 18 I8 18 18 18 18
CARGA HORARIA SEMESTRAL (horas) 300 HORAS |
TOTAL DA CARGA HORARIA (horas) 1800 HORAS
(Observagbes:
1. O horario de inicio ¢ término do dia letivo ¢ definido pela unidade escolar.
2. A carga hordria didrig devera ter cinco horas, excluido o intervalo de 15 (quinze) minutos.
3. A carga hordria § curriculares esta distribuida em créditos
4. 1 crédito equivale a 50 minutos = 1 aula)
%1, Totalizando 16 h e 40 min semestrais
5. Nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Educagiio Fisica e Matematica, a
matricula deverd ocorrer em regime semestral.
5.1 Nos demais componentes curriculares o regime ¢ Semestral/Modular, observando criteriosamente a)

organizagio dos seguintes modulos: Médulo I composto por: Arte, Biologia, Quimica e Fisica. Madulo)
I composto por: Geografia, Histéria, Sociologia e¢ Filosofia, com alternfncia dos componentes|
curriculares entre 0s semestres.

6. Todos os componentes curriculares da FGB sdo de oferta obrigatéria.

[Figura 21: Documento Matriz Curricular Formacao Geral Basica, esbogo de 20/08/2019, digitalizacdo prépria]

Como podemos observar no esboco®®, a Matriz diz o que deve ser ofertado para o
estudante no momento da matricula, com énfase nos componentes e equivalentes de horas
letivas, dispondo também de toda a oferta do curso em todos os periodos letivos da etapa. Ela
estabelece o fluxo escolar que vai se refletir no Histérico Escolar do estudante, de forma que
tudo o que estd na Matriz deve ser cumprido pela rede de ensino e pelas escolas.

A imagem acima mostra que, nas primeiras reunides intersetoriais das quais estamos
tratando, a oferta para a Formacao Geral foi pensada para ser alternada entre Médulo | e 11. 1sso

implicaria na Observacdo de nimero 5.1 (acima), de que o estudante deveria sempre ser

349 Comumente, a gerente de supervisdo de normas, Alva, e o técnico do ensino médio, Altair, liam as versdes dos
documentos produzidos em voz alta nas reunides e, na medida do didlogo, iam anotando a mé&o as alteragdes. No
caso das imagens acima, eu mesma fiz as anota¢Ges na cOpia entregue a mim, tentando acompanhar as que eles
inseriam em suas respectivas copias.
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matriculado respeitando a ordem de alternancia, isso deveria ser observado principalmente na
transferéncia entre escolas/sistemas de ensino ou na movimentacdo dentro de uma mesma
unidade escolar®°. Entretanto, essa oferta modulada divergia do que estava sendo exposto pela
DIEM nas apresentacGes aos diferentes publicos, de que a matricula se daria em cada unidade
curricular.

A perspectiva da matricula por unidade curricular carregava um valor de inovacao
atribuido pela DIEM a sua proposta, a de que o estudante ndo seria mais reprovado por baixo
desempenho. Na Formacao Geral, ele seguiria a seriacdo e passaria, obrigatoriamente, por uma
correcdo de fluxo através do Acompanhamento das Aprendizagens. E, nos Itineréarios, ele
continuaria o fluxo, podendo ou ndo cursar outras unidades eletivas que voltassem a trabalhar
o0 que ficou pendente. A Diretoria previa que a matricula por unidade curricular, e ndo mais por
turma seriada, permitiria um acompanhamento do estudante em vista das aprendizagens
pontuais ndo desenvolvidas, saindo da l6gica da reprovacdo que o faria repetir todo o conjunto
curricular da série. E que a exigéncia de frequéncia para a aprovacao seria muito maior na
unidade do que na diluicdo da série, o que levaria o estudante a ter um engajamento maior em
cada curso.

Apobs a versdo constante na imagem acima ter embasado a formulagdo das regras de
escrituracdo, a divergéncia sobre a matricula entrou em cena. O relato abaixo explicita que essa
emergéncia se deu a partir do processo de defini¢cdo dos critérios de progressdo, bem como
descreve um momento de virada, em que surgiu uma solucdo intermediaria.

O trecho é referente a uma reunido de fomento para as de segunda-feira e traz uma forma
narrativa diferente do que até entdo foi aplicado ao longo desta tese. Tal qual empregado no
ultimo relato do Capitulo Ill, aqui também faco uma edi¢do que desconsidera didlogos
intermediarios, que atravessavam ou fugiam a sequéncia do debate evidenciado. Contudo,
agora, também ndo pontuo com travessfes e passo a incorporar inser¢cdes contextuais da
etnografa diretamente dentro das falas, buscando ao maximo ndo sair do vocabulario
comumente utilizado, mas procurando fornecer maior fluidez a leitura. Sigo marcando em

itdlico os termos empiricos de maior relevancia para nossas discussdes:

Em uma sexta-feira pela manhd, 23 de agosto de 2019, redinem-se na sala do setor de normas, Virginia

(Diretora de normas, DINE), Alva (gerente de supervisdo de normas), Victor (técnico de normas), Jasdo (gerente

350 Tal qual vimos no Capitulo 1, tal disposicéo se aproximou do que foi estabelecido pela Semestralidade: de uma
organizacao da oferta em dois Blocos alternados de disciplinas, e a matricula do estudante era feita anualmente
em uma turma para a qual se ofertava uma sequéncia de blocos.
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do ensino médio) e Altair e Rubens (técnicos do ensino médio). Preparando-se para a reunido da préxima segunda-
feira, e com a Matriz Curricular desenhada, o proposito é fechar pontos para que sejam determinadas as mudancas
na escrituracdo, entre eles, como deve ser o langamento dos resultados finais.

Victor interroga em que momento o estudante que ndo teve aproveitamento suficiente em trés ou mais
componentes curriculares iria cursar o Acompanhamento das Aprendizagens ja que, a principio, s6 era disponivel
a carga horaria de duas unidades curriculares por semestre. Nessa toada, Rubens também pergunta se o estudante
poderia fazer Portugués 1 depois que tivesse feito o Portugués 6. Jasdo e Virginia dizem que sim e que o estudante
poderia ainda cursar em um 7° semestre. Tal aspecto ndo tinha sido levantado nas apresentacdes da DIEM ou nas
reunides anteriores, e 0s presentes passam a fazer perguntas:

Alva: Vai abrir um 7° semestre so para esse estudante cursar o que ficou para tras?

Jasdo: Sim, ele continua o fluxo! Serdo cinco oportunidades, do 2° ao 6° semestre, para ele reaver, se ndo
conseguir, ele vai fazer no 7° semestre.

Virginia: Mas vai ter que fazer!

Alva: Entdo, pensando nessa ldgica, a matricula é por unidade curricular?

Jasdo: E, esquece tudo! Esquece madulo!

Victor: Ta bem, entdo definimas, é por unidade curricular, pronto! Como vai ser essa oferta?

Altair: Primeira coisa, é definir qual é o fluxo ideal para o estudante. A gente tem que definir um fluxo
normal, é o que as faculdades fazem. Aquilo que vai saindo do fluxo, a gente vai regrando...

Victor: Mas, na faculdade, o estudante é maior!

Jasdo: Vamos as regras! Uma regra é: 12 unidades para a Formacao Geral Bésica e 18 para os Itinerarios
Formativos. Vamos para a outra regra...

Rubens — respondendo ao estranhamento com a matricula por unidade curricular: Mas, é isso 0 que a
gente ta apresentando para os professores das escolas piloto.

Alva: Ndo acredito, sacanagem! A gente tava aqui pensando diferente, era a matricula por mddulo —
comegcando a editar a Matriz em seu computador — Acho que a gente vai ter que comegar tudo de novo!

Jasdo: A divisdo dos componentes por médulo realmente ndo pode ta na Matriz!

Alva: Entdo, faz por unidade curricular e essa operacionalizacdo do secretario escolar, de ofertar um
conjunto certo de componentes na hora da matricula, a gente pode colocar na diretriz pedagégica e eu posso colocar
nas Observagdes da Matriz de forma bem resumida. Vamos pensar que, entdo, a partir de agora, a Matriz ndo é
feita para a turma na qual o estudante seria matriculado, mas reflete apenas a oferta.

Jasdo: Isso! E a oferta da escola em todos os semestres.

Alva — pegando um caderno da Semestralidade: Agora, entendo por que nas Diretrizes da Semestralidade
ndo colocaram a divisdo de blocos ja na tabela da Matriz e s6 nas diretrizes. Bom, entdo, a primeira coisa para
escrevermos é — redige no computador — “a matricula ¢ feita por...”

Altair — ditando: “Na Formag¢do Geral Basica, por componente curricular”

Alva procura como foi colocada a questdo da reprovacdo nas diretrizes da Semestralidade e copia um
trecho que versa sobre as condi¢des de retencdo. Despois de copiar, ela edita para adequar:

Alva: “ndo havera retencdo entre os semestres, somente ao final do 6° semestre” — observando a novidade
da regra, pega os primeiros esbocos que fizeram das regras de negdcio para o sistema e diz — A gente vai ter que

refazer tudo que a gente fez!
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Altair: Temos que pensar como se dara a progressao no Novo Ensino Médio!

Victor: Isso! O estudante sera pro-gre-di-do quando...

Altair: Quando?

Alva: Gente, eu vou fazer uma pergunta la da década de 1980, qual o problema da reprovacgéo?

Virginia — que havia saido por alguns minutos, volta e intervém: Vocés estdo querendo colocar pré-
requisito para a progressao? A gente vai ter que chamar os chefes, a gente ta dando voltas! O que a gente precisa
de uma sexta-feira depois de trés semanas trabalhando com a Matriz Curricular? Decide aqui e depois tem que
voltar para os chefes decidirem?

Alva: E, a gente voltou para a primeira conversa! E os meninos da DIEM disseram agorinha que o Tito
ta apresentando para as escolas que a matricula é por unidade curricular.

Victor: Sim, e I4 no meio da apresentacdo ele traz um quadro [ANEXO VI] em que ele modula a oferta.

Virginia: Entdo, se voltou para a Matriz, vou chamar Tito [Diretor da DIEM] e Antbnio [Subsecretario
da SUPLAV, e seu chefe imediato].

Alva: Se ndo ha retencdo, o que vai dizer que o estudante precisa de acompanhar esses objetivos de
aprendizagem dentro dos Itinerarios Formativos?

Victor: Eu tenho que tirar a responsabilidade das costas do estudante, do jeito que ta ai fica com muita
responsabilidade.

Virginia: Eu té dizendo que o estudante ndo conseguiu e ndo de quem é a culpa!

Altair — ditando para que Alva escreva nas regras: “O estudante devera ser acompanhado...”

Virginia: A gente tem que conversar com a area de matricula das Regionais de Ensino e com os diretores
das escolas, porque as escolas véo ter que entender. Se t4 dificil pra gente, imagina pra ponta!

Alva: Hoje, logo 0 menino tem o entendimento da matricula por componente, eles estdo maduros.

Victor: Eu ndo digo maduro, mas a capacidade de entendimento deles é outra. [Diario de Campo]

Se o0s blocos da Semestralidade foram uma referéncia para os primeiros esbogos da
Matriz Curricular, novamente, a partir dos documentos da Semestralidade®*, Alva pdde ir de
encontro a nova proposta. Na solucéo encontrada, a Matriz ndo engessaria a matricula dentro
de um mddulo de disciplinas, ela mostraria toda a oferta de cada periodo. As observacdes, as
regras para o sistema operacional e as diretrizes pedagdgicas do NEM, que entdo regrariam que
a oferta deveria ser agrupada. A partir de entdo ficou estabelecido que, ao ser matriculado, o
estudante seria vinculado a Oferta | ou a Il, e cada uma conformaria uma sequéncia de
componentes para os seis semestres®>?,

A partir dessa resolucéo, Alva trouxe um elemento muito importante a ser considerado
agora: “Vamos pensar que, entdo, a partir de agora, a Matriz nao ¢ feita para a turma na qual o

estudante seria matriculado, mas reflete apenas a oferta”. Como vimos, os esforgos

351 Acerca da passagem cognitiva entre uma politica e outra, ver: Capitulo I11.
352 Na implantagdo do projeto piloto em 2020, a matricula por unidade curricular ndo foi aplicada.

233



intersetoriais para a implementacdo do NEM se davam justamente porque, entre outros, o
empreendimento de individualizacdo da trajetdria escolar estava a demandar que os artefatos
institucionais se adequassem e, nesse sentido, a principio, o valor da nao retencdo para a
definicdo do fluxo curricular havia sido um dos motivos de concepg¢édo da matricula por unidade
curricular. Contudo, a colocagdo de Alva apontou que tal solucdo esbarrava operacionalmente
na estrutura da enturmacao, expressando entdo a emergéncia de uma passagem entre I6gicas de
administracdo do ensino escolar: (i) na situacéo que estaria vigente, a Matriz Curricular e todo
o sistema de matricula que dela se desdobrava dizia respeito a abertura de uma turma na escola,
ou seja, a oferta era direcionada a turma, e, dentro dela, era aberto um namero tal de vagas para
matricular os estudantes; (ii) ja a nova situacdo, posta na matricula por unidade curricular, a
oferta seria atrelada diretamente ao estudante e ndo primeiramente a turma. Nas reunifes, em
conseguinte, desdobravam-se solucbes que atendessem a nova logica, por exemplo, de se
vincular o cédigo de matricula do aluno, Gnico em toda a rede, a cada um dos tipos de oferta e
de criar “gatilhos” no sistema operacional que impedisse uma oferta contraria.

Se voltarmos a imprescindibilidade da formacéo das classes escolares para a producao
da divisdo etaria da infancia, defendida na obra de Ariés (1981, p.112 a 115), bem como para a
génese de uma predominancia do poder disciplinar e de suas tecnologias de caracterizacdo do
individuo na obra de Foucault (1987, p.172 a 175)%3, torna-se necessario nos atentarmos para
uma relevancia socioldgica presente no fato da administracdo do ensino escolar, ao menos no
ambito da Secretaria de Educacdo (SEEDF), ter se organizado a partir da turma.

E se a turma era uma ferramenta de gestdo da trajetdria estudantil, a mudanca de
operacionalidade proposta para 0 NEM também deve ser observada a luz de um contexto de
implicacBes socio-historicas mais amplas de producdo dos sujeitos e da fundamentagdo
institucional da escola. No presente material, a possibilidade de quebra do dispositivo da turma
nos permite explorar como estavam sendo significadas as potencialidades ou limites de

transformacdes de enquadramentos gestionarios.

4.1. Relato: Da Matriz Curricular as regras de negocio
Continuando o caminho da implementacdo, apos a Matriz Curricular, o trabalho

intersetorial se voltou para a escrita das regras de negocio. Estas deveriam indicar como o

353 “A organizacdo de um espago serial foi uma das grandes modificagdes técnicas do ensino elementar. (...)
Determinando lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos.
Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma maquina de
ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.” (FOUCAULT, 1987, p.173).
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sistema eletrénico de escrituracdo escolar deveria ser formatado em atendimento a nova
organizacdo. As regras eram iniciadas com a disposic¢do de oferta da Matriz e seguiam pelas
dimens@es da matricula, da escrituracdo do ensino e da impressao de documentos, havendo uma

grande énfase nas disposicdes relativas aos resultados de progresséo:

Regras de negocio - PARTE 1 - FORMACAO GERAL BASICA (FGB) W T

ORI, .

- ST a0
2 oferta 8% 0 WM}‘FM ol

O Sistema i Educar deve abrir paed-oferta guintes componentes curﬁcularesﬂc&&om-es—mesﬂe&‘é—
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1. Nio hé pré-requisitos para matricula, porém, ha que se preservar a sequéncia do curriculo, considerando
Art. 17. O ensino médio, etapa final da educagfio bésica, concebida como conjunto orgénico,
sequencial ¢ articulado, deve asscgurar sua fungdo formativa para todos 0s estudantes, sejam
adolescentes, jovens ou adultos, mediante diferentes formas de oferta e organizagio:

/f 6. Ndo havera dependéncia
17. Nio havera possibilidade de avango de estudos
18. de de

matricula”, matricula,

KV
odunss o/ spophe) QU
oo Q) do rumanina

@ serio geradas para o preenchimento as colunas D, G e H.\Coluna E (média final)

Permanecem regras de “cancelamento corregao

19. Diario de Classe WEB Q‘J@WW‘\Q,\'\\M . ‘}_Q_mm@ &‘h

19.1 Semestral (ndo sera dividido em bimestres) L 3
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19.2 No resumo final
0 Qimogiens - consi _
a ser. e “nota final”, considerando que o semestre tera apenas\uma jnota final; coluna Resultado

Final (coluna F): registrar o resultado obtido pelo estudante, AP se Aprovado, se Réprovado por falia,

CS: Cursanelo para os estudantes amparados pela Adequacio na Temporaljdade; bm And s& A mdamenio: ou
1 ! G !

ABA: Abandono \‘/

[Figura 22 (primeira de cima para baixo): Documento Regras de negécio p.1 - Formagéo Geral, recorte matriz e
regra 1 —eshogo de 20/08/2019, digitalizagao propria] [Figura 23 (segunda de cima para baixo): Documento Regras
de negdcio p.3 - Formacao Geral, regras 16 a 19.2 — esboco de 20/08/2019, digitalizacdo propria]
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Observemos que a escrita do esbogo®* acima era desenvolvida em itens que ndo traziam
construcdes frasais, eram disposi¢Oes diretas do que deveria ser previsto no sistema operacional.
Para seus redatores, esse segundo passo da implementacdo consistia em colocar o que estava
sendo proposto para o NEM (“pedagogués”) em uma linguagem direta (“pedra é pedra”),
necessaria ao setor de sistemas para programar. Entdo, quando j& munidos de predefinicdes
sobre a oferta, especificamente nas reunides de segunda-feira, os protagonistas de tais redac¢oes
forneciam alguma limitacdo a indagagdes de como seria o trabalho nas escolas junto aos
estudantes. Evocando a figura da “regra”, defendiam que seu carater objetivo se impunha no
momento, e negociavam os limites das proposicdes a partir do idioma institucional ja abordado,
‘pedagdgico versus administrativo’, pois mesmo que a “linguagem do sistema’ ndo se incluisse
integralmente ao que era tido por este segundo polo, a no¢do de “pedra ¢ pedra” enfatizava a
vulnerabilidade das proposicdes pedagdgicas frente a uma ldgica objetiva — e que, em ultima
instancia, estaria voltada a operacédo tecnoldgica da razdo administrativa.

A partir de um novo relato, poderemos apreender como esses regramentos eram
significados respectivamente em seus processos de elaboracéo e ideacdo. O recorte advém de
uma ata redigida por mim de uma reunido que se deu oito dias depois da trabalhada no subtdpico
anterior. A nova exposicdo também sera extensa em razdo das ricas reflexdes tracadas entre os
atores. Tal qual no altimo, continuo utilizando-me de maior liberdade para incorporar de forma

organica o que estava sendo problematizado:

No dia 26 de agosto de 2019, segunda-feira, reinem-se Tito (Diretor do ensino médio, DIEM), Jaséo
(gerente do ensino médio), Altair e Rubens (técnicos do ensino médio), Virginia (Diretora de normas de ensino,
DINE), Alva (gerente de supervisdo de normas), Victor (técnico de normas), e Vénus (Diretora da educacdo
profissional, DIEP). Também é aguardada a presenca de representantes do setor de sistema (DISIS) para chegarem
mais tarde. Alva distribui aos presentes a Matriz Curricular Experimental do Projeto Piloto do Novo Ensino Médio
na parte de Formag&o Geral Basica e um esboco das regras de negdcio. Altair inicia a apresenta¢do do documento,
lembrando que ainda havera especificidades para o ensino regular noturno e para o ensino profissional, mas que,
até este momento, as geréncias de normas e do ensino médio conseguiram chegar ao presente formato para o ensino
regular diurno, na qual Lingua Portuguesa, Inglesa e Espanhola, Educacéo Fisica e Matematica serdo ofertadas em
todos os semestres. Alva complementa dizendo que os componentes serdo descritos no sistema como Lingua
Portuguesa 1, 2, 3, 4, 5, 6. Ela pontua que agora toda a Matriz é escrita em créditos, que 1 crédito equivale a 1
aula, totalizando 16 horas e 40 minutos ao final do semestre, e a escola tem a liberdade de definir o horério de
inicio e término do turno com 15 minutos de intervalo; também frisa que a oferta obrigatdria e presencial tem que

estar bem clara nas Observac6es da Matriz, pois nao ha discricionariedade do diretor da escola quanto a esse ponto;

354 0 eshoco resultava de uma versdo construida pelo setor de normas, que marcava em outra cor 0s pontos para
definicdo na reunido maior. As tarjas pretas escondem nomes ou referéncias a pessoas presentes.

236



que a matricula é por componente curricular e assim também o é a frequéncia, com alcance minimo de 75%, dessa
forma ndo vai modular e nem blocar na Matriz, mas a oferta serd modulada, “¢ uma dire¢do”, ela diz,
principalmente para o primeiro semestre do projeto piloto. Altair diz que no documento da Matriz, as Observag6es
separam entdo a Oferta | e a Oferta 1. Jasdo diz que gostaria que fosse colocada uma palavra mais incisiva para
ndo ocorrer brechas nas escolas e a oferta ser diferente, talvez a palavra “obrigatoriamente”, mas Virginia responde
que a palavra “obrigatorio” ndo vai fazer diferenca na conduta da secretaria escolar. Tito entdo coloca que agora
tem que ser decidido e detalhado, sugerindo que seja aberto um 9° item nas Observacdes, mas Alva alerta para ndo
voltar a modular a oferta. Virginia entdo dita para Alva inserir da seguinte maneira: “A matricula do estudante, em
cada semestre, nos componentes curriculares, devera seguir a organizacdo da Matriz”.

Alva distribui 0 esboco com as regras de negdcio aos presentes e passa a lé-las dizendo que serdo
repassadas ainda hoje ao setor de sistemas, explicando que depois elas podem ser traduzidas para uma linguagem
mais didatica pela DIEM, para compor o Projeto do Novo Ensino Médio. Altair I os itens que dispdem sobre o0s
Resultados Finais, explica que sera colocado “em Andamento” para o caso do estudante que terd que utilizar
créditos dos Itinerarios Formativos no Acompanhamento das Aprendizagens. Tito diz que é importante que nao
sejam replicadas praticas como a Dependéncia (Semestralidade) e que, para este momento, deve ser frisado que o
acompanhamento é presencial. Mas, Altair diz que estdo apenas a terminar de definir as regras de negécio para o
sistema de escrituracdo, e que, quando o sistema de acompanhamento pedagdgico e a formacdo de professores
estiverem prontos, sera possivel amarrar como isso devera ser conduzido na escola, portanto, que agora é hora de
deixar apenas o possivel para a formatacdo do sistema. Virginia frisa esse argumento e Tito concorda. Alva retoma
a leitura do item sobre Resultados Finais, e diz que deverdo constar no Diéario de Classe eletrénico as seguintes
colunas: “Aprovado”, “Reprovado por falta (por componente curricular)”, “Abandono”, e que todos esses
resultados deverdo ser computados de forma automatica no sistema uma vez que vao estar apenas atrelado a
frequéncia do estudante.

Fazendo uma volta ao item sobre a matricula, Victor lembra que, uma vez que o estudante tem que estar
sempre vinculado a um dos dois tipos de oferta em todos 0s semestres, isso tem que ja estar restrito dentro do
sistema eletrdnico para quando o secretério escolar for fazer a matricula. Concordando, Alva inclui no texto: “o
sistema mantera a mesma Oferta (I ou II) para o estudante para todas as ofertas (semestrais)”. Virginia propde que
se diga a Manuel (sistema) que o préprio sistema possa ja dividir as turmas da escola igualmente entre os dois
tipos de oferta. Manuel (Diretor de sistema, DISIS) chega a reunido e Virginia o entrega a Matriz do Projeto Piloto
e 0 esboco das regras de negdcio que estdo sendo lidas. Alva repassa a leitura da Matriz para ele. Os presentes
perguntam para Manuel se é possivel fazer a divisdo automatica de turmas entre os tipos de oferta e a vinculagao
automatica do codigo do estudante ao tipo de oferta. Manuel responde que, para conseguir fazer essas formatacGes
no sistema, a regra tem que estar clara. Virginia levanta uma possibilidade, de um caso hipoteticamente extremo,
em que o secretario escolar tenha que fazer a mudanca do tipo de oferta atrelado ao estudante, como isso deveria
ocorrer? Os presentes sugerem que isso pudesse ser feito apenas mediante alguma chamada para o nivel central do
6rgdo, ela entdo frisa a necessidade de um gatilho no sistema. Alva relembra que o que esta na Matriz Curricular
é consonante com as regras de negocio e retoma a leitura destas: ha um conjunto de componentes curriculares que
sdo fixos enquanto oferta, a matricula é por componente, mas a escola vai ser direcionada a matricular na Oferta |
ou Il que deverd acompanhar todos os semestres do estudante. Victor pergunta se no regime semestral corre o

risco, quando ha turmas impares, de nao ter a inversdo da oferta no proximo semestre, Manuel responde que isso
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tem que estar previsto na Estratégia de Matricula, procedimento de responsabilidade do setor de oferta (DIOFE),
mas que seu setor (sistemas) tera que ter o cuidado para deixar a chave modulada no sistema. Altair comenta que
é a Matriz Curricular que conversa com a rede — lembrando que ela serd observada tanto na coordenagdo da
Estratégia de Matricula, quanto pela diregdo escolar na abertura das turmas/vagas, quanto pelo secretario escolar
no registro da matricula. Entéo, Alva segue a leitura das regras dizendo que a oferta no sistema eletrdnico estara
vinculada ao cédigo do estudante e sugere que isso fique visivel para o secretario escolar. Para deixar Manuel a
par, ela volta ao item dos Resultados, os presentes explicam que “em Andamento” sera substituido por “Aprovado”
apos o cumprimento do Acompanhamento das Aprendizagens e que “Reprovado” ocorrerd apenas em razao de
infrequéncia. Alva explica que ndo havera mais boletim a ser impresso bimestralmente, mas que quer que o sistema
gere um “historico parcial” que possa ser retirado a qualquer momento, e que o Historico Escolar deve ser de
emissdo semestral e que j& fez um protétipo para o documento novo. Alva retoma a leitura passando pelos itens:
Avaliacdo Diagnostica, ndo haverd dependéncia e nem avanco de estudos, mesmas regras de cancelamento de
matricula e o diario web serd semestral; Resumo Final, RC, MARC e RARC, Resultado Final, AP, RF, ABA.

Altair diz que ndo tem mais a média, € resultado simples e direto. [Ata, registro préprio]

Neste trecho, extenso, mas importante, foi explicitado como se passava do que estava
disposto na Matriz Curricular para a definicdo das regras de negocio. As regras deveriam
destrinchar o regime de oferta e as validacGes de resultados do estudante em campos de
lancamento para que, entdo, um sistema operacional condicionasse as atuacfes do secretario
escolar, da direcdo escolar e dos professores frente as determinac@es. Contudo, uma vez que ja
estava acordado como deveria se dar a oferta, a questdo da matricula tornou a ser um problema:
como garantir que o secretario escolar cumpriria 0 que foi definido? Seria a palavra
“obrigatdrio”, seria o peso institucional da propria Matriz Curricular, seria uma automagao no
sistema? Esse é um dilema que também se instaurou quando foi demandada, na mesma reunido,
a necessidade de se garantir que o Diério de Classe — artefato de registro do professore de suas
aulas dadas, metodologias e avaliacdes — fosse preenchido e atualizado da maneira mais

sincronica possivel a atuacdo docente:

Regina (ensino médio em tempo integral, EMTI) chega a reunido e Alva continua a leitura das regras de
negécio: ndo ha recuperacédo final, mas tem que abrir um campo para Recuperagdo Processual e os Resultados
Parciais devem estar disponiveis a qualquer tempo. Regina diz que tem que ter o alerta quando ndo ha o langamento
das aulas dadas pelo professor, mas Manuel diz que o langamento no Diario de Classe web j& obriga atualizagdo
em tempo real e sugere que construam entdo novas regras, caso estas possam legalmente ser feitas, para que seja
cumprido de fato. Virginia diz que podem sim ser feitas e ele diz que deveria ser algo que pudesse gerar o dever
de o educador fazer esse langamento, uma vez que, com o0s horarios de reunides de coordena¢Bes semanais
previstas na carga horaria de trabalho dos professores, ndo se justifica o lancamento ndo estar atualizado. Os

presentes decidem que nas regras de negocio seja determinado um item para essa atualizagdo semanal. Victor diz

238



gue ndo ha um parametro hoje para se definir isso e sugere que o sistema trave mediante atrasos. [Ata, registro

proprio]

Nas reunides intersetoriais, a palavra “gatilho” era usada para se referir a automacgdes
no sistema que impedissem, alertassem ou condicionassem algum procedimento durante seu
manejo. Haveria um gatilho, haveria uma trava, era necessaria uma regra mais especifica? Nas
demandas acima, expressava-se um valor de que as regras, em seu tempo presente, conteriam a
determinacdo do que deveria ser feito, mas também a atualidade técita de como as coisas sdo
para aqueles que estariam no futuro realizando a politica publica. Em suma, na busca pela
garantia, era reforcado um processo de significacdo da antecipacdo gestionaria enguanto
realidade a ser efetivada, atribuindo um potencial de condicionamento a linguagem das regras
e a0 manejo dos artefatos burocraticos.

Nesse sentido, é interessante nos atentarmos para o fato de que a formulacgao das regras
de negdcio também antevia a interpretacdo e a execucdo do trabalho dos programadores que
entdo reformatariam o sistema: como dispor as regras e costurar as tratativas para que a
ferramenta atendesse de fato ao que fora definido nas reunides? Esta antecipacdo de condutas
(agora voltada aos professores e secretarias escolares, como veremos), alocada em uma etapa
anterior a implantacdo da politica pablica aponta para uma série de antecipacdes encadeadas e
ramificadas para se garantirem umas as outras. Na figura do sistema eletronico, essa dimenséao
ganhava uma expressdo mais elementar, tal como consta ainda em outro trecho da mesma

reuniao:

Alva segue a leitura e chega ao item que trata dos perfis de acesso, destinados a consulta dos registros dos
professores, por parte de diferentes profissionais e areas do 6rgdo. Quanto a este Gltimo ponto, Virginia faz a
observacdo de que hoje ha perfis de consulta para membros das equipes pedagdgicas das escolas e dos niveis
intermediario e central que ndo atendem o que é preciso para que cada uma dessas instancias acompanhem os
registros. Entdo, Virginia sugere que o perfil de consulta possa ser ampliado, pedindo a opinido de bons diretores
de escola acerca do que precisam e também do setor intermediario de planejamento e normas (UNIPLAT/CREs),
frisando que tem que se ter a clareza do que se quer e do que legalmente pode ser acessivel por cada funcionério.
Manoel entdo pergunta sobre o perfil de uso do Orientador Pedagdgico, se poderia ter a funcdo de
acompanhamento dos langamentos dos professores, Alva responde que isso é funcdo da Supervisdo Pedagdgica e
que a relacdo do Orientador Pedagdgico é com o estudante, Jasdo diz que o Orientador Educacional vai poder

visualizar o diagnostico do estudante. [Ata, registro proprio]

O trecho reforga o argumento de que o dilema que apareceu no cerne da produgédo

institucional em curso dizia respeito a: o que faria com que toda uma cadeia de antecipagdes de
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como as coisas deveriam funcionar produzisse de fato tal realizagdo? A demanda por uma
aproximacgéo cada vez mais sincronica entre a sala de aula e os langamentos no Diério de Classe,
trazia a figura do sistema para a cena da pratica docente, pautando um imaginario de atualizacéo
recorrente das informacdes sobre os estudantes.

Tal nogdo evocava 0 imaginario de que havia uma estrutura institucional que se
debrugava sobre os langamentos, que os transformaria em dados inteligiveis sobre a atua¢ao do
professor e sobre o estudante. Na mencao a outros perfis de acesso destinados a consulta da
situacdo dos Didrios a se darem entdo em outros niveis e &mbitos institucionais, o proprio Diario
de Classe, com énfase na versdo web, ganhava o sentido de um mecanismo de
constrangimentos, de delimitacdo e fiscalizagdo permanente a promover a mediacdo das
condutas da forma que eram esperadas.

Esses aspectos levantados apontam para o fato de que o NEM aqui analisado integra um
horizonte maior de mudancas em curso no ambito dos sistemas educacionais no Brasil e alhures.
Guardam afinidade e podem ser pensados atraves dos estudos antropoldgicos ingleses sobre a
chamada “cultura da auditoria” no ensino superior britanico. Ela explodiu na década de 1980
no contexto das reformas da Nova Gestdo Publica (New Public Management) e, a partir dos
anos 1990, tornou-se um “mecanismo para medir a performance do setor publico e validagéo
de uma boa governanga” (STRATHERN, 2000, p.67, tradu¢cdo minha). Segundo Strathern, a
premissa de que o controle gerencial melhoraria a qualidade da educacao e promoveria “‘uma
mudanga cultural fundamental’ na educagdo, ciéncia e pesquisa” (p.69) encadeou a
naturalizacdo de que académicos precisam ter suas atividades conferidas. Utilizando-se da
perspectiva tedrica foucaultiana das tecnologias do eu (p.62) e do disciplinamento, a autora
analisa esse fendbmeno como um profundo sistema de governamentalidade que, através dos
artefatos burocraticos, produziria um efeito de vigilancia constante. Os mecanismos de
auditoria teriam se tornado ‘instrumentos de uma nova racionalidade e moralidade orientados
a engendrar novas formas de conduta e comportamento’ (p.57) para os professores
universitarios ingleses, produzindo sujeitos autogerenciaveis e auto-auditaveis. Trata-se de uma
articulacdo entre contextos etnograficos que nos permite refletir acerca da producdo das regras
e artefatos burocraticos no campo empirico a partir da questdo colocada por Power (1997, p.91),
acerca de como as organizagdes vao sendo feitas para se tornar auditaveis nos seus diferentes
espacos, tempos, funcdes, procedimentos e, por fim, sujeitos.

Os elementos etnogréficos aqui em discussdo reforcam que a formulagdo da politica

publica consistia em projetar a atuacdo de determinados sujeitos em determinadas fungdes ou
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posicdes na escola (p.ex.: o secretdrio escolar e o professor). Mas que o empenho de
materializacdo da politica publica também passava pela predeterminacdo de como esses sujeitos
deveriam atuar na ponta (na escola) em razdo do melhor atendimento aos proprios mecanismos
de gestdo. De tal forma, podemos concluir que os artefatos e regras figuravam o quadro do
estado de coisas idealizado na politica publica. Nesse sentido, tomando os termos de Foucault
(2002), estamos tratando da producdo de técnicas multiplas — computacionais, pedagdgicas,
administrativas — que visavam viabilizar uma acdo de governo na conducéo de coletividades e
individualidades.

E considerando essa figuracio que no proximo topico abordarei como a figura do
sistema apareceu no processo de implementacdo do NEM. Assim, poderemos compreender,
acerca do relato acima, o que Altair, ensaiando uma diferenciacao entre o que era referente ao
ambito do pedagogico e as regras de negdcio, queria dizer quando mencionou que haveria um

sistema de acompanhamento pedagdgico.

4.2. O sistema de escrituracdo e um sistema pedagogico

Seguindo o caminho da implementacéo, as regras de negocio seriam enviadas pelo setor
de normas ao setor de sistemas, que atualizaria a ferramenta operacional de gestdo do ensino
escolar vigente, o i-educar. Contudo, como vimos nos ultimos relatos, eram feitas mengdes a
uma outra qualificacdo de sistema: pedagogico ou de acompanhamento das aprendizagens.
Trabalharei neste subtopico o que seriam essas referéncias.

O i-educar agregava: a ferramenta de matricula para enturmagdo dos estudantes nas
escolas, cuja oferta se dava para o cumprimento da Matriz Curricular; o Diario de Classe de
registro do trabalho pedagogico do professor junto as turmas (p.ex.: diagnostico, conteldo,
frequéncia, avaliacdo, intervencdes e resultados); a geracdo de relatorios institucionais para
atendimento ao publico (p.ex: Historico Escolar, relacdo nominal de estudantes matriculados,
documentos para transferéncia, Diploma); bem como gerava o cruzamento de dados que
permitia que as secretarias escolares atualizassem e fomentassem o Censo Escolar realizado
anualmente pelo 6rgdo (p.ex.: fornecendo as taxas de aprovacdo, reprovacao, dependéncia,
abandono de cada série). O Diario de Classe, fosse em um formato de papel impresso, fosse
eletrénico dentro do i-educar, consistia em um instrumento de registro, organizado a partir da
abertura de uma turma seriada, cujo preenchimento deveria estar em consonancia a carga
horéria letiva legal, de uso individual pelo professor regente para escriturar seu trabalho junto

a turma e os resultados individuais dos estudantes — atribuindo as referéncias curriculares e
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procedimentos desenvolvidos junto a turma, e elencando os resultados de cada estudante em
funcdo de pardmetros validados para o cumprimento do fluxo escolar. A partir do artefato, a
escrituracdo seria objeto de atesto do ensino escolar para uma cadeia institucional muito mais

35 estendendo-se aos demais niveis de

ampla de verificacdo, comecando na unidade escolar
gestdo da rede publica®®, até os drgdos externos de fiscalizacéo e justica, tais como os tribunais
de conta e Ministério Pablico. A razdo dessa cadeia seria a de garantir que os estudantes estavam
tendo acesso aquilo que foi estabelecido como necessario para a formacéo basica, por exemplo,
em termos de dias e carga horaria letiva, oferta curricular, condi¢des de avaliacéo, entre outros.

Considerando sua competéncia de supervisdo normativa, a gerente Alva se posicionava
entre, de um lado, cobrando o entendimento da DIEM acerca de como a proposta deveria ser
abarcada no sistema operacional e, de outro lado, cobrando o setor de sistemas (DISIS) para
que as decisdes fossem de fato traduzidas em ferramentas do i-educar. Em suma, a DINE
demandava que o setor de sistema “se rendesse” as regras definidas e viabilizasse as condi¢des
tecnoldgicas acordadas, mas, para isso, demandava ao setor pedagdgico que as regras de
negocio escritas fossem “regras mesmo” de escrituracao.

Tratava-se de um gquestionamento que so6 foi compreendido com o estudo do material de
campo, pois ele se inseria em um contexto em que cada dimenséo de uso do i-educar era
acessivel ou inacessivel de formas diferenciadas para os profissionais e areas do 6rgdo. Nesse
sentido, mapeio duas esferas de manejo que estariam informando, respectivamente, a visao da
DINE e da DIEM sobre o uso do sistema operacional.

Na DINE, era amplamente compreendido e enxergado o manejo do sistema pelo
secretario escolar. Por ‘enxergar’, estou tomando o saber acerca de como o artefato era usado e
em quais circunstancias pelos profissionais da escola, 0 que diz respeito as funcionalidades
operacionais do sistema eletronico. E, por ‘compreender’, estou me referindo a significagdo
gerada a partir desse uso, principalmente, quanto aos alcances burocraticos e os fluxos
institucionais das informacGes lancadas. O secretario escolar teria entdo a atuacdo central que
incidiria sobre os recursos de escrituracdo, que se inseriria, por sua vez, em um fluxo
institucional mais amplo das informagbes langadas. Nessa dimensdo, o i-educar era
compreendido ao largo de suas funcionalidades de matricula, do Diario de Classe, de emissdes

de documentos comprobatorios das mais diversas ordens, de cruzamento de dados do sistema

35 Em situagdes de substituicdo de professor, pela verificagdo da gestdo escolar sobre a adequacdo legal dos
lancamentos ou para referendo dos resultados no colegiado dos Conselhos de Classe.

3% Na verificacdo do trabalho realizado pelos professores no momento de seu pleito a aposentadoria, ou em caso
de algum processo administrativo ou judicial.

242



de ensino, bem como em relacdo aos efeitos institucionais dos procedimentos e dados ao
publico atendido e aos servidores implicados. Nessa Otica, 0 uso do Diario de Classe pelos
professores seria apenas um dos Vvarios aspectos e etapas de contemplacdo das normas de
ensino. Ainda, durante a construcao das regras de negocio para o sistema operacional, muitas
vezes, 0s membros do setor de normas paravam para tecer consideracfes acerca do que seria
um Diario de Classe. Tais colocages sinalizam que o que estava sendo proposto para 0 NEM
ndo estava necessariamente abarcado no escopo interpretativo da DINE acerca do propdsito
desse artefato. Na visdo do setor de normas, o Diario ocupava o cerne do processo de
escrituracdo ¢ esta seria sua funcdo principal: “cuidar da vida do estudante e do professor”
diante de um encadeamento institucional mais amplo.

Ja sob a esfera da DIEM, é possivel delinear que majoritariamente se enxergava através
do sistema a dimenséo do uso do Diario de Classe pelo professor. O setor tinha a incumbéncia
de acompanhar e analisar os resultados de ensino sistematizados, de subsidiar as praticas
pedagogicas e as a¢bes dos profissionais de educacdo. Acrescia-se a iSso que, COmo vimos no
Capitulo 11, a Diretoria era formada majoritariamente por professores de educacao béasica da
rede, que em algum momento também tiveram que exercer a docéncia, portanto, cumprir com
essa dimensao de registros e, com a mediacdo do artefato, atuar nos Conselhos de Classe, prestar
contas a seus superiores e pautar suas relagdes com as turmas e estudantes. Desse modo, o
Diario era tomado centralmente pela perspectiva do trabalho docente, mesmo que se
considerasse também certas dimensdes do uso pela secretaria escolar.

Partindo dessa compreensao, eram feitas as men¢des na DIEM a um sistema que
atenderia 0 NEM. Uma vez que no i-educar eram registradas as atividades letivas, solugdes para
0 ensino e aprendizagem, avaliacOes e resultados, esse artefato deveria ser uma ferramenta a
auxiliar o trabalho dos professores e das equipes pedagdgicas das escolas. Concebia-se, entdo,
gue um sistema de registro deveria fornecer condi¢des para que a nova forma de ensino fosse
levada a cabo, pautando a nova organizacdo curricular, seus termos e otimizando as
informacdes dos resultados individuais dos estudantes. Tal adaptacgéo iria facilitar o lancamento
dos professores e a geragdo de resultados, amenizando a potencial sobrecarga de trabalho
advinda da reorganizacao curricular. Na figura do sistema, buscava-se também uma facilidade
burocratica frente as exigéncias que adviriam de uma mudanca de cultura e, ainda, acreditava-
se que o proprio manejo de um instrumento, agora condicionado aos novos termos e as novas

I6gicas de fluxo e resultado, propiciaria uma mudanca de mentalidade do professor.
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Nesse sentido, membros da DIEM mencionavam com frequéncia aos diferentes publicos
que para a proposta do NEM funcionar existiriam sistemas que atenderiam as mudangas
almejadas. Por exemplo, durante as apresentacGes da proposta, era dito que haveria um
aplicativo de celular através do qual se daria a oferta das Eletivas Orientadas e a escolha dos
estudantes. J& se referindo ao registro docente, era dito que haveria um sistema pedagdgico ou
sistema de acompanhamento das aprendizagens que elencaria o desempenho de cada estudante
em termos dos objetivos de aprendizagem constantes no novo curriculo. Essa Gltima mencao
remetia a algo que ora paralelizava, ora se aproximava, ora se confundia com a figura do Diario
de Classe. A principio, era ventilado de forma difusa que esses sistemas ja existiriam em outras
instituicOes de ensino (p.ex.: Instituto Federal de Brasilia — IFB) ou até mesmo na prépria rede
(SEEDF, p.ex: em atendimento ao ensino fundamental organizado no regime dos Ciclos). Ja
nas reunides intersetoriais, o sistema pedagdgico ora aparecia como possibilidade de incorporar
programas que se acreditava existir, ora como demanda de incorporagdo no i-educar.

Entdo, em suma, o setor de normas interpretava que o sistema servia centralmente a
escrituracdo escolar, ja os formuladores da politica atribuiam a ele uma funcdo pedagdgica.
Essa diferenca esteve pouco nitida nos primeiros dialogos intersetoriais, levando a desencontros
interpretativos, o que era tomado por dificuldades de traducéo entre as linguagens dos dois
setores. Ao fim, foram levantadas possibilidades acerca de como as perspectivas trazidas pelo
NEM poderiam ser contempladas no proprio i-educar.

4.3. Relato: O foco é a aprendizagem

Seguindo ainda o caminho da implementacdo, problematizo agora como a nogdo de
aprendizagem estava sendo trazida nas reunides, especialmente, olhando para as ldgicas
gestionarias que estariam conformando o processo de institucionaliza¢éo em tela.

Um outro trecho da reunido trazida no subtopico 4.1. seré proficuo para analisarmos
como as regras de negdcio foram pensadas face a persistente problematica de como seria
acompanhado o estudante que n&o alcancasse o esperado na parte da Formagdo Geral. Em
resumo, o acompanhamento era um valor atribuido na DIEM ao NEM e informava uma busca
por mecanismos de reducdo da retencdo. Na formulacdo da proposta, ele se refletiu na forma
de oferta chamada Acompanhamento das Aprendizagens. Ja na construcdo da Matriz
Curricular, ele esteve no cerne das discussdes de como se daria a oferta do ensino e a matricula.
Por fim, na redacdo das regras de negocio, ele convocou a figura de um sistema de

acompanhamento das aprendizagens, fornecendo, como vimos, desencontros interpretativos
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acerca da fungdo da escrituracdo escolar. O relato a seguir se debruca sobre este Gltimo aspecto,

seguindo o0 mesmo estilo narrativo dos anteriores:

Estdo presentes na reunido, entre outros: Tito (Diretor do ensino médio, DIEM), Jasdo (gerente do ensino
médio), Altair e Rubens (técnicos do ensino médio), Virginia (Diretora de normas de ensino, DINE), Alva (gerente
de supervisdo de normas), Victor (técnico de normas), Vénus (Diretora da educacdo profissional, DIEP), Regina
(coordenadora do ensino médio em tempo integral, EMTI) e Manuel (Diretor do sistema, DISIS).

Alva retoma a leitura das regras de negdcio e pede que os presentes confirmem se as notas na Formacgéo
Geral serdo ou ndo escrituradas de 0 a 10. Altair responde que sim, mas que tem que complementar que as notas
devem ser geradas a partir dos objetivos de aprendizagem, dos descritores, e que tem que ter o sistema de
acompanhamento. Jasdo diz que os objetivos de aprendizagem vao estar no sistema de acompanhamento. Mas,
Manuel diz que j& estd colocando descritores no i-educar mesmo, que vai abrir para o professor poder marcar 0s
objetivos trabalhados. Victor diz que a avaliacdo tem que estar correlacionada também aos objetivos e Manuel diz
gue € isso mesmo, que s precisa saber a questdo da nota, como ela vai estar vinculada aos descritores. Jasdo diz
que independente da nota lancada, o sistema operacional tem que entender que o professor vai clicar e selecionar
quais os objetivos foram atingidos: “no proximo semestre, tem que ter um B.1.3%” em que o professor vai saber o
que o estudante atingiu ou ndo atingiu”. Manuel diz que em seu setor ja esta sendo construido um prontuério do
estudante, que trara essa relacao.

Boa parte dos presentes se colocam para afirmar que tem que ter a nota, Tito pondera que continuar com
o0 langamento da nota é bom, porque 0 NEM é uma mudanca de cultura muito grande e que pode ser gradual.
Manuel diz que é contraditério manter a nota e os objetivos de aprendizagem, mas Altair argumenta que primeiro
vai ter que se formar professores para elaboracdo de provas a partir de objetivos de aprendizagem e que sera
através do trabalho ja dentro dos Itinerarios Formativos que os professores vdo comecar a desfazer essa vinculagao
com a figura da nota. Regina discorda, diz que ndo pode haver dois comandos para o professor, que a metodologia
estd mudando e que deve ser feita uma pergunta sobre a avaliagdo: “esta coerente? O que a gente quer com essa
avaliagdo, a gente quer medir o qué e dizer o qué?”, e que € necessario consultar o setor de avaliag@o da casa. Jasdo
diz que o trabalho com os objetivos de aprendizagem e a avaliagdo sem nota tém que ser internalizados dentro da
cultura escolar, institucionalizar isso dentro da casa e que, nas escolas piloto, o foco é a aprendizagem, é onde
estd a vinculagdo com os objetivos de aprendizagem: poder trabalhar a nota tanto vai importar, é mudanga de
cultura, mas se for retirada a nota agora, essa mudanca de cultura nem anda.

Manuel argumenta que a nivel de sistema é necessario refletir a informacéo decidida e deve haver
possibilidades diferentes de consulta para saber qual foi o objetivo ndo alcangado. Victor pergunta se o sistema
vai poder emitir um relatorio do que o estudante conseguiu e ndo conseguiu e Manuel responde que pode sim ser
feito, mas precisa ser definido se vai ter a nota, de que maneira sera a leitura da nota e dos objetivos, qual a nota
que seré langada para saber se o estudante atingiu determinado objetivo. Jaséo diz que tem que ter uma matriz com
0s objetivos de cada semestre e pergunta 0 prazo para entregar essa relacdo para Manuel. Tito sugere que a

mensuragao para o primeiro semestre do projeto piloto seja por nota no sistema e que os objetivos de aprendizagem

%7 B.1. é sigla para o termo “Business Intelligence”, diz respeito a ferramentas de cruzamento de dados que geram

relatérios com ampla disponibilizagdo visual em gréaficos e infogréficos.
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sejam utilizados em um acompanhamento interno da equipe pedagdgica. Regina insiste para testarem ja no projeto
piloto o todo do que esta sendo pautado, argumenta que a avaliagdo € o resultado dos objetivos de aprendizagem.
Jasdo fala que € para bater o martelo agora com a nota, mas subindo os objetivos de aprendizagem no sistema,
para o sistema fornecer um diagnostico do estudante. Victor entdo diz que dessa forma o professor vai comegar a
ser formado no novo paradigma ao utilizar os objetivos de aprendizagem no sistema. Virginia lembra que sao
necessarias as diretrizes de avaliacdo e Jasdo diz que elas véo ser feitas, mas que ja esta decidido o uso da nota e
gue 0s objetivos serdo apenas para acompanhar a aprendizagem e ndo para escriturar o resultado.

Virginia lembra que os objetivos de aprendizagem sdo de uma légica que ndo se tem ainda na rede e
concorda que é um processo de mudanga muito grande. Victor sugere entdo que o professor possa s6 marcar 0s
objetivos de aprendizagem e ndo a nota no sistema. Altair diz que o sistema precisa ser mais facil para o langamento
do professor, que ele possa apenas clicar em informacdes ja alimentadas, que seja de forma simples. Virginia
lembra que os objetivos de aprendizagem devem acompanhar o estudante quando for feita a transferéncia para

outras instituicdes de ensino. [Ata, registro proprio, grifos meus]

Na fala de Virginia, os objetivos de aprendizagem®® foram apontados enquanto
comunicadores de uma nova ldgica para a gestdo do ensino escolar, eles estariam gerando
desafios interpretativos que merecem ser explorados.

Em reuniBes anteriores a acima e através de costuras entre chefias dos setores do sistema
e do ensino médio, era pensado como os professores poderiam marcar as aprendizagens que
foram desenvolvidas por cada estudante a partir de uma lista prévia de objetivos de
aprendizagem a constarem no novo curriculo. Estando nas frentes da implementagdo do NEM
e da redacdo do curriculo, a DIEM buscava possibilidades para que a avaliacao e seus resultados
passassem a ser escriturados nessa linguagem das competéncias®® referenciada na Base
curricular (BNCC)3%°, Desse modo, no relato acima, Manuel (Diretor de sistema, DISIS) ja
estava trabalhando com a ideia de se incorporar os descritores no Diario de Classe eletrdnico
vigente. Em suas ideagdes, um sistema que contemplasse o acompanhamento das aprendizagens

disporia os objetivos para que o professor pudesse vinculd-los a cada estudante, o que geraria

38 Os objetivos de aprendizagem consistem em uma estrutura textual indicadora de certa habilidade a ser
desenvolvida: iniciam-se com o descritor de uma capacidade prética, cognitiva ou socioemocional, e séo
complementados por um conhecimento interdisciplinar, na &rea de conhecimento e/ou por eixos transversais
(SEEDF, 2020a, p.46). Por exemplo: “Distinguir as categorias imperativas para o desenvolvimento da linguagem
mitologica e da linguagem racional.” (p.114).

359 Que se distanciava da perspectiva dos contelidos encadeados em prerrequisitos de tradicéo disciplinar.

30 “Tanto a FGB quanto os IF estruturam-se em torno de objetivos de aprendizagem. Tais objetivos foram
construidos a partir de uma releitura das habilidades e competéncias da BNCC e considerando o Curriculo em
Movimento de 2014, de forma a elencar as aprendizagens essenciais para os estudantes do Ensino Médio. Os
objetivos de aprendizagem constituem-se como importante elemento deste curriculo, uma vez que foram
constituidos de forma a privilegiar o trabalho interdisciplinar dentro de cada area, assim como transdisciplinar
entre as areas, ao articular os saberes especificos dos componentes e das unidades curriculares a partir de um ponto
de vista global de determinado campo do saber” (SEEDF, 2020a, p.51).
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um prontuario individual da aprendizagem, uma relacdo que deveria se dar, por sua vez, em
alguma escala de proficiéncia — para a qual entdo era reivindicado ou negado o uso da nota. Foi
nessa linha que também surgiu a mencéo a um sistema de B.1., idealizava-se que pelo uso de tal
software seria possivel automatizar um cruzamento eletrdnico dessas informacdes, gerando-se
um diagndstico de consulta atualizada para ser, entdo, acompanhado.

Para compreendermos que logica se apresentava através da ideacdo desses mecanismos,
devemos comparar perspectivas gestionarias entdo vigentes na rede publica (SEEDF). Comeco,
no caso, pela nocdo de diagndstico até entdo prevista no Diario de Classe. Nas primeiras
reunides, entdo voltadas para a construcdo das regras de negécio do NEM, um dos primeiros
itens que “caiu”3®!, foi a chamada Avaliagio Diagnostica. Esta era prevista nas Diretrizes de
Avalicao de 2014 (SEEDF, 2014c¢) como parte de “uma aprendizagem processual e formativa”
(p.22) e deveria ser realizada por cada professor junto & turma no inicio de um periodo letivo®®?,
Partindo desse entendimento, durante uma reuniéo entre a DIEM e o setor de avaliagéo (DIAV)
em novembro de 2019, membros deste Gltimo explicaram que a nogdo de diagndstico aplicada
na casa partia da contextualizacio a turma. Isso se daria tanto para a avaliagio de rede®3, quanto
para a avaliacdo formativa, que se forjaria ao longo e como parte do processo de ensino-
aprendizagem.

Ja no ambito dos encontros de implementacdo do NEM, tal qual se exp0s na reunido
acima, intentava-se que os descritores pudessem ser trabalhados pontualmente, para isso, 0s
procedimentos de acompanhamento produziriam indices que orientariam um redirecionamento
de cada individuo. Desse modo, 0s objetivos forneciam uma ideia de otimizacao da experiéncia
escolar individualizada frente ao fluxo curricular.

Estabelecia-se ainda uma preocupacao em vincular os objetivos, ndo s6 ao ambito da
turma ou da relacdo com o professor, mas entre unidades de formacao e até para além do préprio
sistema de ensino. Tal qual consta no relato, era idealizado que tais informacdes seguissem o
estudante em outras matriculas. Nesse sentido, tais descritores, de capacidades cognitivas,
emocionais e fisicas, pautariam um sentido de diagndéstico de afericdo individual. O que nos

leva a concluir que o valor da aprendizagem do individuo estava sendo transformado em um

31 Retirada das regras de negdcio naquele contexto, mas isso ndo quer dizer que ao final da implementagdo
realmente tenha deixado de compor os documentos implantados.

32 Especificamente, alertava-se no documento que o diagnéstico ndo deveria ser feito em razdo de alguma
predefinicdo do que se espera do estudante, apontando-se para riscos de exclusdes individuais.

363 Referente ao ensino ofertado pelo sistema plblico em uma determinada etapa. Costumava contar com
metodologias de Teoria de Resposta ao Item (TRI) para a producdo de resultados.
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objeto gerivel especifico, deslocando o estudante avaliado da turma e do processo de ensino em
direcdo ao entrelacamento com cada “habilidade”.

Dando sequéncia a mesma reunido, a convocacdo de um sistema de B.l. para exercer
esse papel analisado surtiu em uma comparagdo com outro artefato de gestdo dos resultados de

avaliagédo vigente na rede, a Ata do Conselho de Classe:

Alva retoma a leitura das regras de negdcio, falando sobre a Ata do Conselho de Classe que deveria
constar no i-educar e pede para a DIEM encaminhar um novo modelo de ata. Manuel complementa que ndo é s6
0 modelo do documento, que tem que ser semelhante a uma ferramenta de B.I. para que, no Conselho de Classe,
o0 professor possa ter acesso a trajetdria do estudante. Alva diz que esta falando de uma ata bem mais extensa.
Ela pergunta se ainda devem permanecer os campos de Estratégias Pedagdgicas no Diario de Classe, Altair
responde que podem adaptar & nova linguagem do curriculo, mas ela explica que descrever a aula é diferente de
se langar os contetdos e que ambos os campos de langamento fazem parte do Diério de Classe. Manuel sugere que
o planejamento do professor possa estar no i-educar em uma parte propria para isso, que também possa ser
acessivel ao estudante, e que esse planejamento possa ser copiado pelo professor e langado nos campos do Diario
de Classe. Ainda, que o estudante também possa ter acesso a seu proprio diagndstico no sistema. [Ata, registro

proprio, grifos meus]

O Conselho de Classe aparecia nos documentos da SEEDF até entdo vigentes como um
“espaco-tempo” colegiado de avaliacdo individual e institucional, e que se organizaria a partir
da figura da turma enquanto um objeto de reformulacéo das relacGes de ensino-aprendizagem.
Avaliar-se-ia 0 aluno dentro do contexto da classe, e as médias atribuidas por cada professor
seriam submetidas ao colegiado para uma validacdo de seu significado na trajetéria escolar. O
professor atuaria no Conselho de Classe munido do Diario de Classe, os registros da Ata
(disponibilizado nas Diretrizes da Semestralidade: SEEDF, 2014d, p.87-89) seriam postos
primeiro em fungéo da turma®® e, depois, seriam elencados nominalmente os estudantes e os
respectivos encaminhamentos. Portanto, ainda que os resultados fossem sempre para o
individuo, apontavam-se as intervencdes para a turma e, depois, para o aluno como nela
inserido. Entdo, quando Alva perguntou acerca da inser¢do de um modelo de Ata do Conselho
de Classe e foi novamente mencionado o sistema de B.l., ao responder que se tratavam de

ferramentas ndo compativeis, a gerente estava se remetendo a essa estrutura.

%4 Campos da Ata: “principais avangos e potencialidades da turma / estratégias utilizadas:”; “principais

necessidades ou fragilidades da turma: encaminhamentos de agdes:”; “estudantes com necessidades de
aprendizagem”; “estudantes que apresentam dificuldades disciplinares”; ‘“estudantes que apresentaram

99,

desenvolvimento de potencialidades”; “estudantes atendidos pelos servigos de apoio”.
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A comparagéo entre a Ata do Conselho de Classe e a ideia de um sistema de B.1., assim
como o distanciamento entre a Avaliacdo Diagndstica da no¢do de um prontudrio por objetivos
de aprendizagem, nos permite apreender um deslocamento da figura do estudante em funcéo de
um redimensionamento da nocéao de aprendizagem. No caso dos vocabularios reivindicados na
reunido, léxico médico do prontuério, empresarial do sistema de B.I., e escolar e médico do
diagnostico, convergiam em uma busca por procedimentos que deveriam se ocupar da
aprendizagem enquanto uma dimensdo dos alcances “fisicos, cognitivos e socioemocionais”
(DCNEM: MEC/CNE/CEB, 2018, Art.6°, I) de um individuo. Tais ideaces expressavam uma
busca por procedimentos que atendessem a uma logica gestionaria do foco na aprendizagem.

Nessa linha, refor¢o a conclusdo de que as novas concepgdes passaram a demandar um
distanciamento do paradigma da enturmacdo. No contexto dos materiais recolhidos durante a
pesquisa junto a membros da DIEM, em amplo aspecto, a turma ndo apareceu enquanto um
cerne das concepgdes de ensino. Em contraposi¢ao, em uma passagem pontual, quando a DIEM
chamou a Diretoria de Avaliacdo (DIAV/SUPLAYV) para uma reunido, a certa altura do diélogo,
uma representante desse setor colocou um questionamento frente as perspectivas que estavam
sendo pensadas quando se falava de avaliacdo por objetivo de aprendizagem. Ela explicou que
do ponto de vista de seu setor, as avaliacdes que medem proficiéncia através de matrizes de
habilidades, competéncias ou objetivos de aprendizagem levam em consideracdo a turma ou
algum um conjunto mais amplo de formagéo no qual o estudante se insere. E, nesse sentido,
que a previsdo de “diagndstico” em competéncias até entdo utilizado com a técnica da Teoria
de Resposta ao Item — TRI, sé poderia identificar a proficiéncia em um contexto maior de
formacéo.

Na DIEM, quebrar a enturmacdo na parte dos Itinerarios parecia uma solucdo para a
insercdo do estudante em um novo fluxo curricular — nesse sentido, tal como vimos no Capitulo
I, era almejada a matricula por unidade curricular. Nessa linha, a l6gica das aprendizagens
também ndo estava suscitando questionamentos, pelo contrario, do ponto de vista cognitivo,
sua evocacao enquanto finalidade ultima da reorganizacdo do ensino escolar — a garantia do
resultado do estudante, no singular — foi recebida como legitimadora de outras questdes
tensionadas. E esses dois elementos traduzem o aspecto que identifico como emblematico dos
processos de institucionalizacdo em curso. A busca por uma afinacao das técnicas burocréaticas
e 0 debate que a envolveu nos permite apreender que a descontextualizacdo do estudante em
relacdo a figura da turma significa uma mudanca em que a légica das aprendizagens, enquanto

uma unidade de valor individual, a ser organizada, desenvolvida e medida dessa forma, estava
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sendo negociada em um curso de naturalizacdo. O que pode ser contrastado com o que, durante
0s anos de 2018 e 2019, surgia no campo empirico realizado junto a equipe de direcdo do
colégio CED Séo Francisco. Naquela escola, as reflexividades que envolviam a avaliacao
tomavam por cerne a posicao do estudante dentro da turma, de tal modo que era problematizado
de forma exaustiva como o desenvolvimento do processo coletivo da turma promovia ou ndo
um senso coletivista de autonomia a cada estudante.

O distanciamento do que, tal qual vimos em Aries (1981), informaria uma economia da
escolarizacdo, nominalmente, a turma, a seriacdo, a figura de referéncia do professor, aponta
para a produgédo do estudante enquanto uma unidade, a ser manejado e avaliado em termos de
habilidades e competéncias que diriam respeito ao desenvolvimento do individuo como um
valor e dotado de existéncia em si.

Por fim, nos relatos analisados neste subtdpico, aparecia a problematica de como o0s
objetivos de aprendizagem seriam ou ndo traduzidos em termos de resultados avaliativos e
progressdo/retencdo. No proximo e Ultimo topico serd explorado como as defini¢bes dessas

classificacbes versavam sobre o professor e o0 estudante.

5. Relato: Avaliacéo e progressao

Neste dltimo tdpico, abordo como questdes relativas a avaliagdo foram colocadas,
entendidas, debatidas e mudadas no processo de implementacéo do projeto piloto. Comparando
referéncias que informavam tais discussdes, aprofundo a andlise sobre a producdo de
mecanismos de individualizacdo das figuras do professor e do estudante.

Como vimos, na proposta apresentada pela DIEM, a progresséo escolar aparecia sem a
retencdo na parte dos Itinerarios e com a incidéncia do Acompanhamento das Aprendizagens
para garantir a continuidade do fluxo na parte da Formacéao Geral. Nos altimos relatos trazidos,
vimos também que, na construcdo da Matriz Curricular e na elaboracéo das regras de negdcio,
era problematizado como seria 0 regime de progressdo escolar (p.ex.: se por aprovacao
automatica, por creditos concedidos, se a retengdo realmente deixaria de ser aplicada), como o
Acompanhamento das Aprendizagens seria condicionado no fluxo curricular e como seriam
escriturados os resultados (p.ex.: por notas, mencdes, aptiddo, “masterizacio’%). Neste caso,
o0s Resultados Finais seriam aqueles a serem registrados no documento do Histérico, servindo

de atesto a trajetoria escolar.

365 A ser explicado adiante. N&o precisa...
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Em uma reunido de segunda-feira, no dia 26 de agosto de 2019, foi batido o0 martelo que
a Formacdao Geral teria sua avaliacdo escriturada por nota de 0 a 10 e os Itinerérios teriam como
Resultado Final o “crédito concedido3%® para o caso em que o estudante nfo atingisse o
aprendizado, e o “crédito obtido” para quando o atingisse. Contudo, quase um més depois dessa
decisdo, em outra reunido de segunda-feira, no dia 16 de setembro, dois novos movimentos
redirecionaram o debate.

Primeiro, algumas pessoas do nivel central acabavam de voltar de um encontro no
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed), e a Coordenadora do tempo integral
(EMTI), Regina, procurou reabrir a discussao pontuando que dois aspectos teriam sido entéo
reafirmados no Consed: que o uso do Acompanhamento das Aprendizagens para reaver
aprendizagens da Formagdo Geral descaracterizava os Itinerarios; e que seria “consenso
nacional que [a nota] de 0 a 10 ndo cabe na cultura de habilidades™.

Segundo, ao final desta mesma reunido, o Subsecretario de Educacao Basica (SUBEB:
imediatamente superior a DIEM) se fez ineditamente presente. Tendo indicado suas pretensdes
ja a algumas pessoas em cargos de chefia nos dias anteriores, na reunido, ele apresentou um
modelo de avaliacdo que gostaria de bancar para o projeto piloto. O Subsecretéario, Filipe, era
funcionario de carreira do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), 6rgdo com grande experiéncia com matrizes de competéncias e habilidades®®’,
e fora empossado no inicio daquele ano. Ele considerava que tal linguagem deveria caracterizar
um novo tipo de trajetoria escolar, na qual o estudante seria responsavel tanto por escolher o
que estudar, como se queria melhorar suas aprendizagens. Defendeu um modelo em que nao
haveria mais a retencdo e a nota, e o professor teria o papel de certificar os niveis de cada
aprendizagem. A concepc¢édo foi recebida com muita preocupacdo por parte da DIEM, que
mesmo acatando em vistas da figura do “chefe”, tentava argumentar que convencé-lo de que o

modelo n&o seria aceito pelas escolas piloto®e,

366 Essa expressdo surgiu em campo enquanto uma referéncia ao sistema de menc@es utilizados na Universidade
de Brasilia (UnB), contudo, o termo nesta instituicdo assume um sentido diferente do que estava sendo pautado
em campo. Na UnB, o crédito concedido (CC) é referente ao caso de estudos que foram realizados em outras
institui¢des e entdo validados no histdrico estudantil da Universidade.

367 Com énfase na aplicagdo de avaliagdo em larga escala, por exemplo, na realizagdo do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), que apresentou em 2009 uma primeira matriz de competéncias para a etapa no pais e
organizada por area de conhecimentos e nao mais por disciplinas.

368 O Subsecretario entdo resolveu apresentar a ideia para as equipes de direcdo das 5 escolas piloto que até o
momento haviam sido selecionadas. Elas viram com mais tranquilidade a proposta de alteragdo na avaliacdo e
tinham uma preocupacdo mais imediata acerca da adequacdo do sistema de escrituracéo escolar. Contudo, ap6s
varios momentos em que o Subsecretario fez essa defesa em eventos publicos, quando ele “caiu”, a proposta, que
ja ndo era bem-vista na DIEM, ndo foi levada adiante na implantacéo.
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O relato abaixo, cujo estilo narrativo € o mesmo dos ultimos apresentados, traz esse
momento da chegada do Subsecretario de educacgdo basica, Felipe, na reunido em andamento.
Estavam reunidos na sala de reunido, Jasdo (gerente do ensino médio, DIEM), Altair (técnico
do ensino médio), Virginia (Diretora de normas ensino, DINE), Alva (gerente de supervisao de
normas), Victor (técnico de normas), Maldiva (técnica de normas), Vénus (Diretora da
educacao profissional, DIEP), Séfora (gerente da educacéo profissional), Wiliam (Assessor no
Gabinete do Secretario, GAB) e Regina (Coordenadora do ensino médio em tempo integral,
EMTI), acompanhada de mais uma técnica do setor. Era aguardada também a presenca de

representantes do setor de sistemas (DISIS) quando Felipe chegou:

Altair atualiza o Subsecretério, dizendo que o uso da nota foi estabelecido como pardmetro de avaliag&o,
que Tito (Diretor da DIEM) bateu o martelo de que, por enquanto, seré assim, ja que ja se trata de uma mudanca
de cultura muito grande:

Filipe: E a gente vai fazer uma mudanca de cultura mesmo! Esté na hora de mudar essa cultura, a ciéncia
inteira diz que a reprovagao so exclui. Uma hora alguém vai virar essa chave e a hora é agora! “Protagonismo” é
responsabilidade pela propria aprendizagem! E possivel colocar objetivos de aprendizagem no Histérico Escolar
do estudante, € uma bobagem o diploma ser igual para todos, cada um escreveu a sua histdria, desenvolveu um
roll de competéncias.

Virginia: J& teve reunido aqui com Jasao que j& ficou definida a avaliagéo.

Filipe diz entdo que gostaria de propor um novo modelo. Nesse modelo, o professor é certificador de
competéncias. Os objetivos de aprendizagem ficam em uma blockchain®®, o professor certifica com o nome dele
associado diretamente a aprendizagem.

Wiliam — corroborando: A ideia é colocar o estudante como centro do sistema a partir do prontuério dele.

Filipe: Uma nota 7, por exemplo, ndo quer dizer nada, € uma bobagem para quem trabalha com avaliacdo.
A ideia é ter uma certificacdo que diga “aprendeu tal coisa com o professor tal”. O que vocés acham? Gostaria
muito de patrocinar isso! Eu gostaria de bancar como té falando com vocés, mas preciso saber o que acham,
gostaria de escrever meu nome nessa historia ja para o projeto piloto. — Alva pede mais explicacdes e ele continua
— O ensino médio é o ponto de chegada da educagdo bésica, a Formacao Geral Bésica teria como norte certificador
os objetivos de aprendizagem do curriculo. A ideia é que o estudante tenha a clareza, “¢ isso que se espera da sua
aprendizagem”, e o professor ¢ responsavel por certificar. E que o estudante possa revisitar essas aprendizagens
ao longo dos 6 semestres quantas vezes quiser. Por exemplo, vai mudando o resultado em leitura e interpretacdo

de texto na medida em que vai avangando.

369 “Blockchain € um livro-razdo imutavel e compartilhado que facilita o processo de registro de transagdes e de
controle de ativos em uma rede de negocios” (Fonte: https://www.ibm.com/br-pt/topics/what-is-
blockchain#:~:text=Defini%C3%A7%C3%A30%3A%20blockchain%20%C3%A9%20um%20livro,%2C%20di
reitos%20autorais%2C%20branding). Um aspecto importante a ser pontuado sobre o uso de sistemas de
blockchain na administragdo estatal reside na impossibilidade de apagamento ou manipulag&o do histdrico dos
registros lancados.
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Nesse momento, Manuel, Diretor do setor de sistema (DISIS) chega a reunido. Altair entdo menciona
uma ideia sua para Filipe, de se colocar 5 mencBes para medir o desenvolvimento de cada objetivo de
aprendizagem. Entdo Filipe diz que podem fazer esse “brainstorm”, respondendo a Altair: “¢ um escalonamento,
né? Mas, menos € mais, a gente pode diminuir para ndo ficar muito subjetivo”. Manuel diz que ja tinham ventilado
a possibilidade escriturar o resultado em “apto”, “inapto” e “em processo”.

Filipe: Menos escalonamento é mais, trés esta bom. No final do semestre, o professor avalia o certificado
do estudante, se ele recebe medalha de bronze, prata, ouro ou sé passou sem medalhas. Os objetivos de
aprendizagem fazem mais sentido para os estudantes! Vai ter registro de créditos independente do resultado, mas
os objetivos de aprendizagem o professor certifica a medalha.

Regina: Precisamos pensar bem nessas nomenclaturas, porque elas véo dizer o que ele aprendeu.

Alva: Acho que as certificacbes permitem mapear os professores a partir da aprendizagem e isso é
interessante, mas como sistematizar na préatica essas inimeras certificacées, escrituralmente falando?

Virginia: Parece que a marca do professor seria s6 ao final de cada semestre.

Os presentes pensam em como seria 0 documento do Histdrico Escolar dentro dessa ideia, pensam em
divisdes por colunas com os objetivos de aprendizagem, os niveis e a assinatura do professor.

Alva: No prontudrio, esse estudante que passou e ndo teve nenhuma medalha, ele vai seguir a vida, mas
isso ndo vai ser passivel de questionamento? Como ter um estudante que passou, mas nao aprendeu?

Filipe: A vida vai se encarregar dele, por isso acho que a gente tem que trabalhar com a possiblidade de
ele poder continuar e fazer o0 4° ano, mas € ele quem vai querer fazer ou ndo, ele é o responsavel pela aprendizagem.
Dessa forma, eu espero que a gente mantenha o estudante mais tempo na escola e com mais aprendizado, sem 0s
gastos com reprovagao.

Wiliam: E o prontudrio vai ser acompanhado o tempo todo.

Filipe: Em tese, é prontuario para a vida toda. E ndo é diferente na Universidade.

Regina: E existe como promover esse resgate do que nao foi aprendido?

Filipe: Sim, o resgate em outras unidades curriculares. A diversidade do modelo permite isso. Mas o “ele

A%

tem qué” resgatar ndo existe.
Manuel: Mas, quando o aluno ndo absorve a competéncia, ele jA tem crédito concedido, faz o
Acompanhamento das Aprendizagens.

Filipe: O interessante é que seja como no colégio Chico%”, aula de “truco da fragdo” ou “pizza dos
artistas”, oferecer outras unidades curriculares para ver se de outro jeito eu aprendo. Se de uma forma nao
aprendeu, de outra forma pode aprender.

Regina — complementando: Ele entra numa eletiva que tem a ver com isso que ndo aprendeu e ndo precisa
entdo cursar uma unidade criada s6 para trabalhar fragéo.

Altair: Até reunido do dia 26, ficou decidido que o estudante tem que pegar o Acompanhamento para a
correcdo do fluxo!

Filipe: No Novo Ensino Médio tem alguma coisa que “tem qué”?

370 Era comum citagGes a escola Chicéo da rede quanto a seus projetos pedagégicos. No caso especifico, tratava-
se do Selfie Pedagdgico, no qual diferentes membros da comunidade escolar, incluindo estudantes, poderiam
ofertar atividades pedagogicas a serem escolhidas.
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Regina: E isso que desde o inicio td falando, do descompasso, no texto introdutério da proposta t escrito
uma coisa, mas na arquitetura t4& outra coisa. O Novo Ensino Médio é para o protagonismo e
autorresponsabilidade! O Projeto de Vida € individualizado e por isso tem centralidade nesse curriculo.

Altair: Mas, e as avaliacGes externas e 0 Enem? Como fica a qualidade da aprendizagem?

Regina: No Consed, foi sugerido que a gente pensasse a avaliagdo junto com o PAS®™! da UnB, a gente
precisa conversar com as instituicdes de ensino superior. Ja no Enem, quem vai escolher qual a area de
conhecimento na prova dos Itinerarios é o jovem.

Altair: Concordo que reprovacdo nao ensina nada para o estudante, ele foi condicionado e a gente quer
mudar isso. Mas, como manter a qualidade?

Filipe: Voceé ta certo, a gente precisa chamar a Universidade. Mas, a medalhinha de ouro é um baita
incentivo! Tem alguma entidade para conversarmos com as faculdades particulares? Porque o pai vai falar “vocés
tdo inventando ai, mas e a faculdade?” — alguns presentes procuram na internet que 6rgdo representaria as
faculdades particulares. Vocés podem dizer se é exequivel ou ndo essa proposta, 0 que vocés acham? Quero ouvir
de vocés.

Malvina: Me preocupa a parte que motiva o estudante para seguir em frente no curso.

Filipe: O professor faré a avaliagdo e vai ter a responsabilidade, é ele que certifica a competéncia. Mas
concordo que a grande motivacao é conversar com a Universidade.

Regina: Em outros paises, a forma de ingresso na Universidade é a analise do Historico Escolar. Essa
forma vai preparar melhor para isso, o estudante terd como perspectiva “o quanto eu me empenho”.

Malvina: Mas, hoje a gente ainda tem esse outro modelo!

Filipe: Mas, do jeito que eu td falando ha a responsabiliza¢do do professor também.

Manuel: S6 que o professor vai certificar que o aluno nao ta competente...

Filipe: Néo, ele ndo certifica o negativo. E o que é que tem, qual o problema de sair do ensino médio sem
saber fracdo? Procura o sistema de blockchain, Manuel. Depois que tiver as certificacfes dos professores em cada
objetivo de aprendizagem, o sistema vem com uma meétrica que vai dizer o que o professor desenvolveu. Nesse
caso, “ensinar” vem do Latim, “assinatura”, ¢ isso que vamos colocar, qual a assinatura do professor na vida
daquele estudante.

Manuel: Mas, hoje, a gente trabalha com um novo termo, “ensino-aprendizagem”, que prevé a

participagdo do aluno! [Esboco de ata, registro proprio, grifos meus]

Através desse relato, € possivel apreender que estamos tratando de um contexto de
conflito interpretativo préprio ao que podemos caracterizar por um processo de mudanga
institucional. Apesar da defesa de uma avaliacdo que pautasse 0s objetivos de aprendizagem,
0s membros da DIEM receberam a idealizagcdo do Subsecretario com certa indignagédo por ndo
visualizarem alguns lastros simbdlicos dos papeis relacionais do professor e do estudante,

preocupacbes que também foram manifestadas por membros do setor de normas

371 ¢Q Programa de Avaliagdo Seriada (PAS) é um processo seletivo da Universidade de Brasilia (UnB), realizado
ao longo dos trés anos do ensino médio regular.” (Fonte: www.cebraspe.org.br/pas-unb/).
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(DINE/SUPLAYV) e, em algumas passagens, do setor de sistemas (DISIS/SINOVA). Mesmo
que as colocagGes do Subsecretario ndo fossem compartilhadas por meus interlocutores na
DIEM naquele momento, sendo entdo admitidas como pontos desenraizados da proposta que
até entdo apresentavam para 0 NEM, gostaria de tracar uma discussao especifica acerca do que
foi colocado no entdo “modelo”. Pois, acredito que ele ilumina aspectos postos em tensao em
um plano mais macrossociolégico do processo de institucionalizacdo da Reforma,
principalmente no que diz respeito ao papel da instituicao escolar na formacéo de sujeitos.

O relato mostra que a escrituracdo por notas de 0 a 10, até entdo vigente, era questionada
por membros do setor de sistema e do tempo integral (EMTI/SUBIN) que argumentavam que
tal linguagem era contraditéria com o novo paradigma das aprendizagens. Ja representantes da
DIEM previam que a mudanca deveria ser gradual para que professores e demais membros das
escolas piloto abracassem o projeto, justificando que o emprego da nota ndo inviabilizaria a
incorporagdo dos objetivos de aprendizagem no processo avaliativo.

Em comum, a nota estava sendo significada enquanto um instrumento de
condicionamento dos comportamentos de professores e estudantes uns em relacdo aos outros.
Assumindo tal peso, a escrituracdo da avaliacdo situava-se no limbo entre a mudanca de cultura
e a garantia de que a politica publica funcionaria. O que evidencia uma atribui¢do de poténcia
e de dever ser da politica publica em criar instrumentos que reposicionassem os papeis e efeitos
do professor e do aluno uns sobre os outros. Desde uma perspectiva gestionaria da
implementacdo dessa reorganizacdo do ensino escolar, portanto, a avaliacdo se comportava
enguanto uma gramatica de antecipacdo das relacdes escolares, expressando uma economia da
producdo de sujeitos a partir de uma previsdo de seus papeis: de definigdes classificatorias (a
politica pablica em termos de fluxo curricular e significado da trajetdria escolar) para atuagdes
orientadoras e certificadoras (do professor) sobre escolhas e resultados (do estudante).

No didlogo travado, podemos perceber que o0 modelo colocado era uma novidade, mas
que, apesar de espantos e discordancias, a tendéncia era de acolher o que o “chefe” estava
pautando. Os estranhamentos e assimilacdes que vimos que se seguiram no encadeamento de
perguntas e reflexGes apontam irredutiveis e naturaliza¢Ges importantes para retomarmos como

a previsao tutelar do ensino escolar estava sendo transformada ou reenquadrada.
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5.1. O papel do professor frente ao protagonismo

Ao fim do relato, o debate acerca do termo “ensinar”, travado entre o Diretor de
sistemas, Manuel, e o Subsecretéario, Filipe, nos orienta a um mapeamento das referéncias que
estariam informando as discussdes travadas na reuniéo.

O conceito de “ensino-aprendizagem™®’? consta nos documentos de orientacéo
pedagogica publicados pela Secretaria de Educagao (SEEDF) em 2014. Ele versaria sobre “uma
relacdo fundamental, a relagdo professor e estudantes, mediada pelo conhecimento” (SEEDF,
2014d, p.27). Instaurava-se ai a figura do estudante “protagonista”, que deveria ser participe do
processo de planejamento e desenvolvimento das aulas e avaliagfes até entdo exclusivos aos
docentes — 0 que, por sua vez, caracterizaria, nos termos empiricos, um modelo tradicional de
ensino escolar. Portanto, em tal contexto, a nocdo de protagonismo surgia como uma
reivindicacdo redistributiva.

Ja com 0 NEM, a escolha aparecia enquanto um qualificador central do protagonismo.
Nessa linha, no escopo da pesquisa na DIEM, eram atribuidas duas novas designacdes ao
professor: de mediador das aprendizagens e de orientador sobre as escolhas. No primeiro caso,
“o estudante se percebe como sujeito no seu processo de construcdo do conhecimento, € o
professor assume o papel de mediador desse processo” (SEEDF, 2020a, p.73). Entdo, se na
ideia anterior, de ensino-aprendizagem, o conhecimento mediaria uma relagao entre professor
e estudante, agora, o foco se redirecionava para a relacéo entre o estudante e o conhecimento,
cabendo ao professor media-la. O que se estende também a figura do professor orientador, ele
mediaria a relagdo do estudante com as opgdes de curso.

Entretanto, na reunido com o Subsecretario, surgiu o professor certificador. Ele assinaria
um prontuario passivel de ser melhorado de acordo com o interesse do proprio estudante. Ao
se deslocar o foco da relacdo do estudante com o processo escolar em direcdo a observacdo de
seu nivel de aprendizagem, o protagonismo foi ressignificado pela autorresponsabilidade.

Para entendermos esses deslocamentos, é necessario recuperar que, tal qual trabalhado
no Capitulo I, o conceito de protagonismo se estabeleceu nos debates e documentos
educacionais, nacional e distrital, principalmente a partir dos anos 2010, calcado em uma
perspectiva de atuacao social dos jovens, estes deveriam ser inseridos enquanto participes dos
processos de construcdo do ensino. No material etnografico que estamos escrutinando, esse
sentido anterior parece ter deslizado em direcdo a outras duas acepgdes. Primeiro, 0

protagonismo apareceu significando uma maior agéncia individual do estudante sobre parte de

372 Termo que ainda é citado no Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio (SEEDF, 2020a).
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sua trajetoria escolar — o que teria pavimentado um solo de defesa de que a escolha no NEM
carregava um valor positivo. Depois, no modelo do Subsecretério, o conceito embasou uma
nogdo propriamente de individualizagdo da experiéncia escolar: “protagonismo €
responsabilidade pela propria aprendizagem”.

A partir de entdo, é possivel tragar um espectro de posi¢des relacionais no qual a figura
do professor se movimentava: (i) do professor tradicional, que transmite o conhecimento,
verifica e lanca notas que conformam um resultado condicionante da continuidade no fluxo
escolar; (ii) do professor em uma relacdo ensino-aprendizagem mediada pelo conhecimento,
ele langa as notas que indicam o resultado de um processo de avaliacdo formativa continua e
que ndo se encerraria na série; (iii) do professor que media a relacdo do estudante com o
conhecimento, ele lanca os resultados como indicadores de aprendizagens a serem
acompanhadas ao longo da etapa; (iv) do certificador, que atesta as aprendizagens para a vida,
para as quais o estudante atenderia ou ndo as expectativas, ele conseguiria ou ndo, mas ele
poderia escolher melhorar.

Nas quatro referéncias, o professor encarnava o exercicio do poder criativo de
nomear/atestar conferido, segundo Bourdieu (1996), a burocracia enquanto uma “rede de
relagdes de reconhecimento” (p.113). Mas, no tltimo modelo, os mecanismos de garantia dessa
atuacdo se apresentariam de forma mais inexoravel, talvez de forma inédita, na
responsabilizacdo individual sobre o atesto. Nessa linha, vimos que a gerente de normas, Alva,
sinalizou que seria positivo mapear cada um dos resultados e vincula-los a assinatura de uma
pessoa determinada. Se sua fala ia de encontro a um idedrio de verificagao a ser acurado atraves
do aprimoramento tecnolégico dos artefatos burocraticos®’®, isso nos aponta que o maior
estranhamento com a nogdo de ensinar enquanto assinatura ndo se dirigiu a condicdo de
certificador, mas a auséncia de certos dispositivos que definiriam sua posi¢do dessa figura em
relagdo ao aluno. Foi a substituicdo da nota, a auséncia da reprovacao e a ndo obrigatoriedade
de se cursar o0 Acompanhamento das Aprendizagens que esbarravam em um irredutivel.

Tomando a perspectiva de Foucault (2008, p.8) acerca dos mecanismos de poder,
podemos dizer que se enfraquecia qualquer demanda por uma punic¢do direta (dominante no
poder soberano) ao mesmo passo em que a vigilancia (relativa ao poder disciplinar:
FOUCAULT, 1987, p.194) se desencarnava relativamente da figura do professor. Este

continuaria dotado do poder de medida®* caracteristico dos mecanismos da seguranca

373 Elementos discutidos neste capitulo sob a referéncia da “cultura da auditoria” (STRATHERN, 2000; POWER,
1997), produtiva de um sujeito que se disciplinaria a expressar a verdade através do exercicio do registro.
374 Para o qual também se calculava o risco da incidéncia de sua subjetividade na mensuragao.
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(FOUCAULT, 2008, p.8), mas cada vez mais voltado a promogéo de uma verdade do eu a ser
vinculada em uma subjetivacdo do valor do protagonismo. Esses eram os elementos que
ocupavam o cerne dos dilemas expressos pelos atores em campo: como se daria o exercicio
condutor, que até entdo estava institucionalizado na figura do professor? Esse era o aspecto que
estava pouco nitido.

Partindo dessa problematica, podemos retomar a produtividade da defini¢do do fluxo

curricular abordada na primeira parte do capitulo.

5.2. O Resultado Final e a autorresponsabilidade

Tendo analisado os deslocamentos da figura do professor frente as mudancas de sentido
do protagonismo, podemos agora pensar como a figura do estudante se deslocava entre: o
mecanismo da reprovacdo, entdo vigente no fluxo curricular Unico; os mecanismos da
recuperacdo continua e da dependéncia, previstas na Semestralidade enquanto formas de
avaliacdo formativa; o mecanismo do acompanhamento, que permitiria a correcdo de fluxo na
proposta da DIEM; até o mecanismo das certificacbes, quando foi acionada a nocdo de
autorresponsabilidade pelo Subsecretério.

Dentro da escrituracédo escolar, o Resultado Final de um periodo letivo indicara até entdo
uma autorizagdo ou a desautorizagdo para se ascender na seriacdo. Em referéncia a tal
enquadramento institucional, a DIEM defendia uma politica de correcédo de fluxo — como
vimos, pelo acompanhamento e a orientacdo — cuja finalidade seria a de sanar os efeitos da
distorcao idade-série gerados pelo emprego da reprovacdo. Essa associacao da idade ao fluxo
curricular ancorava uma analogia creditada a natureza (DOUGLAS, 1998, p.57), inserindo o
estudante — ja nos termos de Foucault (2008) — em uma multiplicidade, no caso, a dos jovens
de uma mesma série. O que nos permite recuperar o embasamento tedrico central deste capitulo:
de que a gestdo do ensino escolar em tela se imbuia de um exercicio de antecipacdo de relacdes
tutelares sobre sujeitos concebidos como menores; e de que seria a condi¢do etaria que
posicionaria o estudante enquanto um sujeito carente de gestao.

O espaco das reunides intersetoriais requereu debates para a definigdo de como 0 novo
fluxo curricular, quando cursado conforme estabelecido ou em errancia, seria escriturado e
significado. Nessa linha, o ltimo relato evidenciou um momento em que 0s atores procuravam
conceber uma escrituracdo da avaliacdo que se desse ndo mais em razdo do cumprimento de
um fluxo fixo, mas sim voltada a operacionalizar o que estava sendo chamado por

acompanhamento das aprendizagens. Foi dialogando com tal perspectiva que o Subsecretario
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propos o sistema de certificacdes, contudo, o modelo trouxe novas tensdes relativas a auséncia
da reprovacdo®” e a possibilidade de desobrigacdo da corregdo de fluxo.

Na logica das certificagdes, os resultados deveriam ser disponibilizados a todo o tempo
— p.ex., no “prontuario” — para que a escolha do estudante sobre o que estudar se conformasse
em uma possibilidade de ressignificacdo da experiéncia escolar. Mas, nesse ponto, o valor da
autorresponsabilidade surgiu como chave de destravamento cognitivo, moral e operacional
para que a gestdo da trajetoria escolar pudesse se pautar pela légica das aprendizagens. Elas
deveriam estar definitivamente registradas e passiveis de serem recuperadas através de uma
tecnologia de “blockchain”.

A autorresponsabilidade foi acionada para transformar a aprendizagem em um
mecanismo de disciplinamento constante, ndo mais prioritariamente encarnado no professor e
nos constrangimentos da seriacdo, mas atribuido a vida. A vida e o futuro se encarregariam de
conferir a cada escolha a apreensdo de um caminho maior e englobante. Como elucidagéo,
surgiu a universidade: no futuro, tal instituicdo valoraria a trajetdria escolar, confirmaria ou ndo
seus sentidos projetados. No modelo das certificagdes, cada nivel “assinado” poderia aproximar
ou distanciar o estudante de uma revalidacdo também exterior ao processo escolar. O atesto
seria do professor, mas o estudante estaria em novo estado de agéncia visto que suas escolhas
se tornariam objeto de permanente exame e autoexame. Aspecto que recobra para esta analise
a principal metafora da economia disciplinar, o panoptico de Bentham3®. Nele, as vontades se
disciplinariam pela projecdo de um olhar externo ndo identificavel e onipresente, do poder
invisivel e do sujeito sempre visivel (FOUCAULT, 1987, p.211).

O NEM demandaria que a trajetdria escolar fosse objeto de significagdo de um caminho
individual a ser trabalhado enquanto um “projeto de vida”. Foi partindo dessa acepgao que
Regina, Coordenadora do tempo integral, afirmou que a centralidade da politica publica residia
no projeto de vida singular de um individuo. Tal nocdo, reificando a ideia de futuro como um

elemento objetivo e proprio a existéncia natural dos sujeitos, e colocando o projeto de vida

375 Tomando a compreensio de Foucault (1987), expressa no livro “Vigiar e Punir’, podemos compreender a
reprovagdo enquanto uma correcdo disciplinar instaurada no processo de classificacdo dos estudantes e que se deu
através do instrumento das classes e das séries.

376 «(..) na periferia uma construcio em anel; no centro, uma torre; esta ¢ vazada de largas janelas que se abrem
sobre a face interna do anel; a construcdo periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura
da construgdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o
exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em cada
cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operario ou um escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se
perceber da torre (...) em que cada ator esta sozinho, perfeitamente individualizado e constantemente visivel. O
dispositivo panoptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente.”
(FOUCAULT, 1987, p.223).
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enquanto ferramenta de subjetivacdo pelo proprio individuo, assume caracteristicas de um
biopoder (FOUCAULT, 1987, p.3). Se estava em negociacdo a concep¢do de um Histérico
Escolar individualizador, as certificacdes apontam para uma disponibilizacdo da aprendizagem
enquanto uma informacdo sobre o individuo. Ainda, cada mudanca de nivel, a medida em que
assume contornos de um dispositivo de atribuicdo de verdade do sujeito, atuaria como
tecnologia de producdo institucional do individuo que realiza escolhas.

Como abordamos na primeira parte do capitulo, o problema da arte de governar seria a
conducdo, que, por sua vez, institui de forma crescente a problematica da individualizac&o.
Nesse sentido, o poder pastoral ndo requer a literalidade da guia, ele mais diz respeito aos
mecanismos de produgdo de individuos que incorporem uma “autoidentidade subjetiva (...)
pressuposta ou exigida” (BURCHELL, 1991, p.120, traduc@o minha). Portanto, é patente que
a autorresponsabilidade convocava a introjecdo do governo de si (FOUCAULT, 2008, p.350).

Em suma, podemos delinear que as referéncias que estavam norteando o debate no
campo empirico pautaram a metafora do caminho, respectivamente, como dado, como
processo, como orientacao e como escolhas de vida. O que nos permite mapear que o estudante
oscilava entre uma figura que: (i) deveria caminhar em um fluxo curricular fixo através de
controle externo, sendo parte passiva de um ensino tradicional; (ii) caminharia por um processo
um processo formativo, no qual seria 0 protagonista de uma relagcdo de ensino-aprendizagem;
(iif) caminharia por escolhas orientadas em razdo de uma significacdo individual de sua
experiéncia escolar; e, (iv) caminharia através da autorresponsabilidade sobre suas
aprendizagens, cujos niveis seriam revalidados por avaliacdes externas e pela incumbéncia da
vida.

Se entre essas concepcOes de trajetoria escolar elencadas se operava a individualizagdo
da figura do estudante, ja considerando a inser¢éo da autorresponsabilidade e da vida no quadro

de antecipacdo tutelar, o que podemos apreender sobre o sujeito implicado nessa produ¢éo?

5.3. O problema da motivagéo
Concluo este capitulo indagando acerca da produtividade da motivagdo do estudante
frente o paradigma das aprendizagens e da ética da autorresponsabilidade. Que sujeito estaria

sendo antecipado no processo de institucionalizacdo da individualizacdo da trajetoria escolar?
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Na DIEM, expressava-se o intento de que as oportunidades de aprendizagem fora da
“caixa”’’ da Formacio Geral fossem diversificadas a fim de contemplar uma particularizagéo
das experiéncias escolares por parte dos estudantes. Nesse sentido, a afirmagdo de que “se de
uma forma ndo aprendeu, de outra forma pode aprender” apontava que os Itinerdrios eram
apreendidos enquanto uma abertura para diferentes condi¢des de aprendizagem. Cabia nesse
entendimento tanto a obrigacdo de se cumprir o Acompanhamento das Aprendizagens, presente
na proposta original da DIEM, quanto a possibilidade ventilada pelo Subsecretario de que o
estudante poderia buscar uma masterizacao de suas medalhas. Tratar-se-ia ainda de garantir
uma variedade de op¢des que pudessem atender a vocagdes e ambigdes pessoais®’e. As escolhas
seriam racionalizadas a partir de um projeto de vida no qual seria trabalhado, entre outros, o
“autoconhecimento”®®. Dessa forma, o NEM abriria o processo de escolarizagio para a
instituicdo de cursos voltados a “potencializa¢do” do sujeito.

Ao longo da tese, vimos que a escolha foi elemento central para a Reforma do ensino
médio justamente porque certa dimensdo do interesse do estudante deveria ser alcancada. A
gestdo do ensino escolar até entdo estaria se pautando pelos idiomas da aprovacao/reprovacéo,
recuperacdo/dependéncia, evasdo/distor¢do/conclusdo, estes seriam mecanismos dos quais
meus interlocutores se esforcavam para se distanciar. Contudo, tal movimento suscitava o
questionamento: “qual [seria entdo] a motivacao para [0 estudante] seguir em frente?”. Nesse
ponto, € interessante observarmos que no Gltimo relato trabalhado, o pressuposto da nédo
motivacao continuava a ser um problema que ndo se dava por resolvido nem com a escolha,
nem com as ofertas diversificadas, nem com a especializacdo em uma area de interesse, nem
com a orientacdo, ou o projeto de vida, ou a nota, a reprovagéo, a recuperacdo, a dependéncia,
o crédito concedido, 0 acompanhamento das aprendizagens, o escalonamento da aprendizagem,
as medalhas, a masterizacdo, ou a autorresponsabilidade. A previsdo de que o estudante poderia

ndo se inserir naturalmente no fluxo estabelecido recobra que a condugéo no pastorado se exerce

377 Nas tratativas para a construgdo da Matriz Curricular, era empregada a metafora da caixa para a oferta fixa e
seriada da Formagdo Geral. A caixa contrapunha o fluxo curricular das disciplinas de tradicdo académica, entdo
organizado através da enturmacdo, aos desafios cognitivos, morais e operacionais para se conceber a trajetdria
escolar na parte dos Itinerarios.

378 Nessa tese ndo tratei da questdo das competéncias socioemocionais que advieram com a Base comum (BNCC)
e do Empreendedorismo — Eixo Estruturante dos Itinerarios que na proposta da DIEM conformou o quarto semestre
da forma de oferta das Trilhas de Aprendizagem. Para uma discussdo acerca desses elementos, ver: SILVA, 2017.
379 “Dessa forma, é necessario promover possibilidades de acesso a conhecimentos relevantes que possam ser
aplicados a vida, para o fortalecimento do convivio e das relagdes do mundo do trabalho por meio das competéncias
socioemocionais, como: autoconhecimento, protagonismo, colaboracéo, criatividade, resolucdo de problemas,
pensamento critico, coragem, resiliéncia e responsabilidade para o alcance de seus objetivos. A educacéo é pega-
chave para essas mudangas e, por isso, faz-se mais que necessario buscar novos modelos educacionais.” (SEEDF,
20204, p.20).
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em funcdo do errante (FOUCAULT, 2008, p.224), mas o que a especifica antecipacdo dos
impulsos contrarios ao seguimento escolar colocava de novo para os atores?

Tanto as ofertas diversificadas a contemplarem interesses, quanto as medalhas a serem
masterizadas, podem ser pensadas em termos de técnicas que teriam como alvo a motivacao.
Elas foram sugeridas pelo Subsecretario em certa aproximagao com a nogao de “gamifica¢ao”
que estava em voga na promog¢ao do paradigma das “metodologias ativas”. Como vimos no
Capitulo 111, essas conformavam um roll de performatividades de autoridade acerca de como
deveria ser a ministracdo do ensino para que se atendesse as motivacfes do estudante e a
diversidade de experiéncias de aprendizagem. No contexto das formacdes para professores/as
acompanhadas durante a pesquisa, a gamificacdo remetia a um imaginario dos videogames, em
que o alcance das etapas incidiria diretamente na disposicdo ao movimento (intelectual,
corporeo e colaborativo) de realizacdo da aprendizagem. A medalha seria entdo o brilho
distintivo que traria um caréater ladico para a certificacdo conferida pelo professor. O que
colocaria, por sua vez, o estudante na posicdo de se sentir motivado a escolher melhorar os
préprios niveis de aprendizagem.

Diante de um Histérico Escolar permanentemente e prolongadamente avalidvel, o
movimento de masterizagéo reafirmaria a posi¢ado do agente que escolhe, reificando, a0 mesmo
tempo, a aprendizagem enquanto elemento que definiria a verdade do sujeito subjetivado por
seu proprio projeto de vida. Elementos que podem ser analisados a luz do conceito de sujeito
unitario em Dardot e Laval (2016). Ele buscaria ser uma versdo melhor de si mesmo,

380

mobilizando competéncias e técnicas de si enquanto um capital humano®*® aprimoravel e

permanentemente auditavel. Tal sujeito seria constituido de um desejo irredutivel que deveria

ser a todo o tempo reconhecido:

A vontade de realizagdo pessoal, 0 projeto que se quer levar a cabo, a motivagdo que anima
o ‘colaborador’ da empresa, enfim, o desejo com todos os nomes que se queira dar a ele € o
alvo do novo poder. O ser desejante ndo € apenas 0 ponto de aplicagdo desse poder; ele é 0
substituto dos dispositivos de dire¢do das condutas. (...) como se essa conduta viesse dele
préprio, como se esta Ihe fosse comandada de dentro por uma ordem imperiosa de seu préprio

desejo (...). (p-327, grifos meus)

380 “Trata-se do individuo (...) que procura maximizar seu capital humano em todos os campos, (...) que procura
sobretudo trabalhar a si mesmo com o intuito de transformar-se continuamente, aprimorar-se, (...). O que distingue
esse sujeito € o proprio processo de aprimoramento que ele realiza sobre si mesmo, levando-o a melhorar
incessantemente seus resultados e seus desempenhos. (...) paradigmas que englobam tanto o mercado de trabalho
como o da educacdo e da formagdo, ‘formacdo por toda a vida’ (...) e ‘empregabilidade’, sdo modalidades
estratégicas significativas.” (DARDOT e LAVAL, 2016, p.333)
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Esse entendimento advoga que o ser desejante passa a ser o proprio dispositivo de poder
dominante na atualidade, o que ampara um argumento conclusivo para esta tese: 0 processo de
individualizacdo da trajetoria escolar, apontado ao longo deste capitulo, era informado e se
reestruturava em certo paradigma de economia dos desejos>®!.

Acerca deste ponto, hd uma contribuicdo advinda da leitura de meu interlocutor
recorrente, Altair. Ele concluiu que “ndo faz sentido dizer se escola ¢ [uma instituicao]
tradicional ou moderna, porque ela ¢ tradicional e moderna”. Sua colocagdo vem ao encontro
com a discussdo que estamos desenvolvendo no sentido de que os dados empiricos apontam
para um acirramento do biopoder ao mesmo tempo em que se intensifica a busca por aparatos
de antecipagao das a¢des em prol de um individuo que conduza a si mesmo®®2, Por outro lado,
essa convivéncia entre mecanismos disciplinares e da governamentalidade nos auxilia a
destacar um processo de sedimentacdo de mudancas de énfase entre os dispositivos a mao dos
atores. No caso, podemos falar que o NEM trazia a afirmacéo de um processo de subjetivagdo
que prepararia o individuo para antecipar a prépria acdo mediante o reconhecimento de verdade
sobre o proprio desejo. Entdo, o que podemos apreender é que os dispositivos de refinamento
unitario ganhavam evidéncia.

Dito isso, despontaram dois elementos que podem ser identificados como patentes a um
processo de desinstitucionalizacdo de determinadas estruturas gestionarias do ensino escolar.
Primeiro, a légica da aprendizagem empreendia um tipo de individualizacdo que se desprendia
ou conflitava com o aparato da turma. O que dialoga com uma discricionariedade de propostas
gue poderiam caber nas formas de oferta dos Itinerarios. Devendo significar experiéncias
diversificadas e ndo mais resultar em uma apropriacdo de um conhecimento catedratico, 0s
cursos poderiam assumir engquadramentos institucionais distintos, que estavam entdo em
negociacdo e disputa®?. Segundo, o professor perdia evidéncia enquanto ator institucional
central ao empreendimento de antecipacdo, especificamente no exercicio de producdo da

subjetivacdo do estudante. Os mecanismos de validacao externa ao processo escolar ganhavam

381 |_endo este texto, meu interlocutor recorrente, Altair, pontuou que essa racionalidade econdmica especifica, de
“saber escolher” porque escolhas sempre envolvem perdas, também aponta para a incorporagdo de nocdes
propriamente mercadoldgicas de “custo de oportunidade” e de “trade off”.

382 Altair considerou que estariam ganhando evidéncia mecanismos relativos ao que Gilles Deleuze conceituaria
por “sociedade de controle”. Nessa perspectiva, pretendo, em outra oportunidade, assimilar com calma o potencial
analitico de tal bibliografia para o processo em foco.

383 particularmente, Altair defendia em sua atuacdo na redagdo do novo curriculo que os projetos desenvolvidos
nos Itinerarios promoveriam o trabalho interdisciplinar entre professores/as de uma mesma area de conhecimento,
levando a um fortalecimento das disciplinas de tradigdo académica. Por outro lado, ele também apontou, em leitura
a este trabalho, que os Itinerarios poderiam remeter as aulas régias que, como vimos no Capitulo I, configuraram
justamente um processo de ‘desescolariza¢do’, no inicio do Século XIX, daqueles/as que hoje seriam considerados
adolescentes.
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énfase através da naturalizacdo da aprendizagem enquanto um atributo objetivo. Nos dois casos,
friso que o problema da motivacéo seria a chave de naturalizagcdo de um novo papel do processo
escolar na producédo de sujeitos. E, aqui, enfatizo um questionamento critico sobre 0 amparo
conceitual ou ideoldgico de que a escolha tem relacdo causal com a motivacéo e esta com a
conclusdo ou evasdo dos jovens brasileiros no ensino médio: quais os lastros possiveis ou
inexistentes entre 0 comportamento do individuo e uma condicao de escolha? Considerando o
historico de fragil institucionalizacdo da escolarizacdo dos jovens em nosso pais, que estudos
no cenario nacional teriam apontado essa correspondéncia fenomenoldgica ou consequéncia
pratica? Nessa linha, a conjugacdo da reificacdo de um individuo que aprende com a néo
antecipacdo de uma série de variaveis que se aplicam a limitacdo da escolha na gestdo de um
sistema de ensino ilumina a motivacdo enquanto uma sofisticacdo do desenraizamento
sociologico do sujeito.

Se tomarmos a posicéo do estudante que escolhe as formas de oferta a cursar, podemos
considerar que a problematizacdo da agéncia em curso se direcionava a institucionalizacdo do
individuo que faz a si mesmo, através de uma construcdo preconcebida da experiéncia a ser
vivida. O que nos permite agora discutir o papel das experiéncias de vida também a partir da
perspectiva de Bourdieu (2007b) acerca da constituicdo do habitus, ou seja, dos processos de
corporificacdo das condicOes objetivas, desigualmente distribuidas, que informam “o controle
pratico da significagdo social” (p.72).

A diversificacdo das experiéncias e das aprendizagens estariam sendo postas engquanto
agregadoras de um capital social que poderia ir além das limitacdes de incorporacdo ou de
legitimacdo de dominio de um capital escolar até entdo disponivel. Nessa linha, os Itinerarios
Formativos forneceriam as condigdes de producdo de um sujeito flexivel em “aprender a
aprender” e a “aprender a desaprender”. A diversificagdo promovida pelo NEM seria entdo uma
ferramenta de personalizacdo da objetivacdo da aprendizagem voltada a superacao, por assim
dizer, da limitagdo que o capital escolar teria na determinacao da “distribuicao das propriedades
e das praticas” (BOURDIEU, 2007b, p.101).

Considerando isso, Altair discordou da conclusao deste texto: de que a nogao de cultura
da escola estaria sendo compreendida em certo vacuo socioldgico e o sujeito apreendido em
uma dimensdo impermeavel as condi¢gdes sociais imediatas nas quais uma unidade escolar se
inseria. De fato, meus interlocutores demonstravam preocupacfes quanto as possibilidades da
politica publica “funcionar” em seus propositos. Uma das grandes questdes que levantavam

dizia respeito a como a diferenca de condi¢Ges de oferta na parte dos Itinerérios poderia
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aprofundar discrepancias de formagdo entre estudantes da rede publica e das escolas
particulares. Neste contexto, ele trouxe a ponderagdo de que a atencdo as condicBes de
desigualdade que vulnerabilizavam o publico da rede seria creditada na realizacdo da forma de
oferta do Projeto de Vida. Este também teria o papel de considerar a realidade social imediata
do individuo: “o estudante ndo ia s6 pensar no seu futuro, mas ter acesso a recurso € meios,
[inclusive] de protecdo, para poder deslanchar o seu projeto de vida”.

Sua divergéncia, bem como sua argumentagao, nos auxilia a avangar na discussao acerca
de qual escola estaria sendo problematizada no NEM e que individuo estaria sendo antecipado,
especialmente considerando o papel do capital escolar na producao da distingao.

Apesar de a presente realizacdo etnogréfica ndo ter focado na construcdo do curriculo
do Projeto de Vida, a nocdo aparecia em campo na posicdo dessa ferramenta a servico do
estudante, disponivel, entre outras, para uma antecipacao de futuro que, por sua vez, incidiria
na producdo de uma “trajetoria escolar significativa”. Contudo, no que diz respeito a

constituicdo do habitus, olhando especificamente para os sentidos que as dinamicas de escolha

adquirem na leitura social da distin¢&o, Bourdieu nos lembra que os objetos de consumo3®* n4o
sdo objetivos. Isso quer dizer que ndo sdo dotados de valores intrinsecos que permanecem em
sua concretude material, eles “se revelam no universo dos usos sociais” (p.96). E isso vale tanto
para os objetos de consumo propriamente dito, mas também para os contetdos curriculares e
outras formas de percepcdo de capital cultural. Entdo, por seu turno, a ética da
autorresponsabilidade estaria acionando uma naturalizacdo especifica em campo, a de que o
reconhecimento do capital cultural adquirido e a valorizacdo social do sujeito poderiam ser
mobilizados através da agéncia do individuo que melhora a si mesmo (DARDOT e LAVAL,
2016, p.333).

Nesse sentido, a escola comporia entdo um esforco institucional de producdo da
racionalizacdo do habitus. Este teria seu valor de distincdo centrado em habilidades e
competéncias do Século XXI — como vimos, um tempo historico atomizado, de significado
dado — a serem aferidas pelo dispositivo de subjetivacdo do futuro. Este seria um elemento
externo ao processo escolar e inerente a vida do individuo e que, ao se impor enquanto chave
naturalizadora de um sujeito unitario, reforca que os contextos de insercéo social das escolas e
dos sujeitos poderiam ser manejados e até superados através de um modelo de gestao do projeto
de vida do individuo. Isso deslocaria as possibilidades de sobredeterminagdes sociologicas —

384 Tecendo aqui um paralelo entre objetos de consumo e cursos dos Itinerarios para dar conta dos significados que
as dinamicas de escolha produzem na leitura social da distincéo.
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por exemplo, as preocupacdes de meus interlocutores com as desigualdades sociais ou situagdes
de vulnerabilidade das comunidades escolares da rede publica de ensino — para o
enguadramento da agéncia e da motivacao do sujeito unitario.

Dito isso, € importante frisar que esta tese buscou mostrar que os discursos que
embasaram os processos de institucionalizacdo do Novo Ensino Médio no pais guardam
elementos macrossocioldgicos que desafiavam os repertorios interpretativos a mdo de meus
interlocutores. Suas construgdes e negociacdes de inteligibilidade mais imediatas nos
auxiliaram a analisar os mecanismos de poder que estavam sendo produzidos no campo
empirico, apesar das intengdes dos interlocutores, e, portanto, que as transformacées simbolicas
em curso ndo podem ser interpretadas em termos das atuacGes racionalizadas. Nessa linha,
apesar de boa parte das proposicdes abordadas ao longo deste capitulo ndo ter sido de fato
efetivada ao inicio da implantacao do projeto piloto, no inicio do ano de 2020, a relevancia do
material estd em explicitar essas negociadas e disputadas mudancas de énfase dos dispositivos
de poder acionados, apontando em direcéo a producédo do sujeito unitario.

Em suma, a motivacgdo se situava no cerne da problematica da conducéo expressa no
campo empirico. O sujeito desejante ancorava a institucionalizacdo de uma antecipagdo da
gestdo das escolhas que, por sua vez, demandava o reposicionamento da escola no contexto em
que ela estava sendo enquadrada como um instrumento de racionalidade administrativa. A
mudancga da cultura escolar se daria diante da necessidade de o individuo transitar por
experiéncias de aprendizagens diversificadas. E, uma vez que o paradigma das aprendizagens
posicionava o valor das experiéncias no epicentro da producdo de verdade do eu, a escola

deveria servir enquanto mais um instrumento de afirmacéo do individuo unitario.
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Consideracoes finais

Partindo da preocupagao de meus interlocutores da Diretoria de Ensino Médio (DIEM)
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) acerca de como organizar a
etapa do ensino médio, esta tese seguiu, em um primeiro momento, a retomada de um “contorno
historico” do Novo Ensino Médio (NEM) para entdo se dedicar a produtividade gestionaria de
sua comunicagdo, formulacdo e implementacdo. A andlise dos materiais empiricos nos
posicionou, como dito na Introdugdo, entre uma Antropologia que se debruga sobre os
exercicios das praticas de poder, especialmente voltada a discussdes dos dispositivos
disciplinares (FOUCAULT, 1987) e do governo das popula¢des (FOUCAULT, 2002), ¢ o
campo das etnografias das instituicdes, voltadas a compreensdo dos processos de
institucionalizacdo no interior das organizagoes.

Iniciamos este trabalho contextualizando os embates politicos e filoséficos que
circundaram a Reforma do ensino médio de 2016, o que torna agora importante que apontemos,
em matéria de fechamento, que a partir do ano de 2020 até o presente momento, em 2023, a
Secretaria de Educacdo (SEEDF) levou a cabo a implantacio progressiva do NEM nas escolas
da rede publica®®. E os demais estados em suas redes publicas de educagdo basica, bem como
os sistemas particulares, também atuaram em vistas da implementa¢do determinada pela Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017). Esse prosseguimento no DF se deu durante
a pandemia de Covid que foi anunciada em margo de 2020 e perdurou, com aulas remotas ou
semipresenciais, at¢é meados de 2021 — periodo que esta tese estava sendo escrita. Sob
insegurangas manifestadas por alguns gestores de escolas piloto quanto as condi¢cdes de
implantacdo dado o cenario inesperado, também nao foi oferecido sistemas operacionais
proprios de escolha estudantil, enturmacgdo nos Itinerarios ou de escrituracdo escolar as
unidades de ensino da SEEDF até meados do ano de 2022.

Considerando esse periodo, € possivel inferir que houve certa aproximacgao de quadros
universitarios em compreender como estava se dando a nova organizagdo curricular — através

de estudos, observatérios e didlogos com as secretarias de estado de educagdo e escolas¢®.

%5 Nesse contexto, no inicio do ano letivo de 2023 voltei a dar aula lotada entdo no CED Séo Francisco
(mencionado na Introducdo desta tese), quando entdo iniciei a docéncia dentro da nova organizagdo curricular.
36 A exemplo, nesse periodo, a Universidade de Brasilia (UnB) atuou com projetos de extensdo voltados
especialmente ao acompanhamento das escolas piloto do Novo Ensino Médio da rede publica do DF. Entre eles,
estava 0 Observatorio da Educacdo e do Ensino Médio no Distrito Federal, entdo coordenado pelo Professor Dr.
Khalil Oliveira Portugal, projeto do qual também participei enquanto colaboradora no ano de 2020, atuando na
formacéo de estudantes de graduacgdo que iriam realizar pesquisas nas escolas. Outro exemplo foi a contemplacéo
do Novo Curriculo em Movimento da SEEDF para o Ensino Médio na nova Matriz de Referéncia do Programa de
Avaliacdo Seriada (PAS) 1 da UnB no ano de 2023.
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Contudo, criticas as concepgdes pedagogicas®®’ e disputas sobre a legitimidade politica da
Reforma persistiram e ganharam notoriedade no cenario nacional novamente durante o periodo
eleitoral em 2022. Alguns setores da sociedade, especialmente estudantes e professores
secundaristas, das redes publicas e de sistemas privados, bem como membros da comunidade
académica intensificaram uma agenda de demanda pela revogacdo da Reforma durante a
388

transicdo de governo federal em 202

Presidente Lula em 2023389,

e, com maior énfase, no inicio do governo do

A tal pressdo, o Ministro de Estado de Educacao (MEC) recém-empossado, Camilo
Santana, posicionou-se com objecdo. Ele defendeu em diferentes oportunidades que os
problemas apontados estariam na verdade localizados justamente nos processos de

390

implementag¢ao realizados pelas secretarias de educagao dos entes federados®"". Na linha dessa

mesma argumentacdo, os autointitulados “especialistas”%!

entdo representantes das
institui¢cdes de fundo privado que promoveram o NEM no pais — se expressaram em entrevistas
concedidas a veiculos da imprensa nacional, alegando que nao poderiam ser jogados fora os
“avangos” propostos pela Reforma e, novamente, que os “erros [seriam] na implementagao
desse modelo”. Ja os setores da sociedade engajados na revogagdo contra-argumentavam que
as dificuldades de adequacdo dos sistemas de ensino se deviam a “erros” das concepgdes de
ensino trazidas pela Reforma.

Em meio a negociagdes e mobilizagdes, o Ministério da Educacao (MEC) suspendeu,
no inicio de abril de 2023, o cronograma de implementagdo da Lei 13.415/2017 por 60 dias.

Nesse prazo, foram estabelecidas entio consultas®®

junto a sociedade civil por meio de
formularios eletronicos. E foi este o contexto historico no qual esta tese teve sua escrita

finalizada e sua defesa realizada.

387 Os principais questionamentos que puderam brevemente ser assimilados das matérias jornalisticas desse
periodo se referiam a multiplicacdo de unidades curriculares e falta de lastro disciplinar dos curriculos dos
Itinerarios, bem como a obliteracdo ou diminuicéo de cargas horarias de disciplinas ja outrora estabelecidas. Como
elucidacdo, ver a seguinte matéria jornalistica: https://www.diariodocentrodomundo.com.br/essencial/com-1526-
disciplinas-diferentes-alunos-e-professores-reclamam-do-novo-ensino-medio/.

38 Nesse contexto, destacou-se a presenca do Professor da Faculdade de Educacéo da Universidade de S4o Paulo
(FE/USP), Daniel Cara, na equipe do governo de transicdo na area de educacdo, como um forte defensor da
revogacao do NEM.

389 Como elucidago, ver a seguinte matéria jornalistica: https://www.seculodiario.com.br/educacao/estudantes-
protestam-pela-revogacao-da-reforma-do-ensino-medio.

3% Como elucidagéo, ver a seguinte matéria jornalistica: https://www.meionorte.com/politica/camilo-santana-
sobre-novo-ensino-medio-erros-na-implantacao-desse-modelo-469976.

391 Um exemplo de matéria a ser consultada nesse sentido: https://www.estadao.com.br/educacao/curriculo-
direcionado-e-escuta-de-alunos-sao-saidas-para-o0-ensino-medio-dizem-especialistas/.

392 Formulario de consulta disponivel em: https://www.gov.br/participamaisbrasil/reestruturacao-da-politica-
nacional-de-ensino-

medio?fbclid=IwAR0f3D4cE8wJ]ga2G4tIWwdbt6yoBBKHFoOjbGOGY pgx15tglpYhmCDR1Dsl.
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Especificamente, trazer essa atualizagdo ao/a leitor/a permite recobrar que o trabalho de
implementagdo que pude acompanhar junto a DIEM durante o segundo semestre de 2019 se
inseria em um quadro muito maior de disputas de legitimidade epistemologica (quanto aos
principios pedagogicos) e politica (quanto ao processo de constru¢do democratica).
Acompanhando seu cotidiano no que esteve voltado a implementa¢do do projeto piloto do
NEM, foi possivel escrutinar algumas compreensdes dos processos locais de institucionalizagdo
e as inserir também em uma andlise acerca das dimensdes macrossociologicas de
transformagoes interpretativas sobre o que ¢/deve ser a educagao escolar.

Vimos especificamente que tais tensdes atravessavam e eram reelaboradas no dia a dia
de trabalho e nas reflexdes de meus interlocutores, mas outrossim vimos que eles se ocuparam
em agregar a politica de reorganizagdo curricular um valor redistributivo. No caso, o
empreendimento de legitimacdo da Reforma de 2016 incluia a conformacao do discurso de que
o exercicio de ressignificacdo das atividades e vivéncias escolares seria oportunizado aos/as
professores/as e as/aos estudantes da rede publica de ensino. Os dados empiricos, entretanto,
permitiram uma problematiza¢ao mais profunda dos encadeamentos de poder de determinagao
dessa significagdo, o que discuti sob a chave, “politicas da imaginacdo”: analisando a
antecipacao de tempos escolares foi possivel apreender que atores se posicionavam em uma
rede de autoridade constituida por pontos cegos ou pouco nitidos quanto a atuacdo de
organismos privados, forjada em uma auséncia ou fragilidade de referéncia tedrica dos
conceitos pedagogicos, que, por sua vez, acarretavam em discricionariedades circunstanciais
do processo de se imaginar o Novo, bem como em apagamentos ou reelaboracdo de memoria
dos percursos institucionais de formulagao.

Nesse contexto, o uso recorrente de apresentacdes de powerpoint e de aplicagdao de
formulérios eletronicos para “consulta”, tomando essa no¢do enquanto sindnimo de mecanismo
de participagcdo democratica, € um aspecto para o qual esta tese pode conclusivamente apontar.
Sao necessarios que novos estudos pautem as formas cognitivas aplicadas na institucionalizagao
do NEM, mas também da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao longo dos ultimos
anos no pais. Tanto o powerpoint quanto os formularios parecem integrar uma performance de
uso ostensivo de ferramentas de potencial participacionista singular: aquele que ndo requer o
estabelecimento de um campo de debate entre contraditorios e construgdo a partir do embate
politico (Capitulo I).

Por fim, apesar de ndo ter sido tecida nenhuma comparacao contundente com as poucas

vezes em que o processo de militarizag¢do das escolas apareceu no campo de pesquisa especifico
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do dia a dia da DIEM, a contemporaneidade dessas duas implementacdes na rede publica do
DF e no pais merece um olhar especifico em outros estudos ou em uma publicagdo futura. Ao
menos duas questdes as circundavam nos discursos de legitimagdo e nas acusagdes criticas, o
principio democratico ou o autoritarismo e a valorizacao da pluralidade dos individuos ou a
uniformizacdo dos sujeitos. Na medida em que, no NEM, a motivagdo e a aprendizagem
emergiram enquanto atributos objetivos e reificadores de um tipo de sujeito unitario, cabe o
questionamento sobre em que medida tal assumpc¢do se aproximava, distanciava-se,

contrapunha-se ou coincidia com o sujeito que se buscava produzir com a militarizacao.

kksk

Na Introdu¢do, a apresentacdo de um mapeamento etnografico de trés idiomas que
seriam proprios aos universos de interpretacdo da Secretaria de Educacdo (SEEDF) se tornou
uma contribui¢do singular desta tese. E em todos os capitulos, andlises especificas foram
desdobradas a partir dessa perspectiva tedrica que pode ser proficua para estudos futuros com
fins antropologicos, sociologicos ou organizacionais que visem a compreender o 6rgdo em
questao e suas unidades orgénicas ou, ainda, estabelecer comparacdes com o dia a dia de outras
institui¢cdes administrativas em seus diferentes niveis de operagao.

No primeiro capitulo, remontamos o fragil historico de institucionalizagdo do ensino
médio no pais, destacando a agéncia de atores institucionais especificos em embates recorrentes
acerca da fung¢do social da escolarizacdo dos jovens. Assim, localizamos a gestacdo (SOUZA
LIMA, 2002a) da Reforma do ensino médio de 2016 em meio a ao menos dois paradigmas
conflitantes no seio das gestdes de Fernando Haddad (2005-2012) e Aloisio Mercadante (2015-
2016) no Ministério de Estado de Educacdo (MEC): o que via na escola um ‘“contexto
sociocultural em movimento” (MEC, 2013, p.16) no qual seriam formados “sujeitos de direitos”
para a “transformacdo social”; e o outro que visava uma escola “mais atraente e articulada”
(CORDAO, 2017, p.280) com o Século XXI, voltada a garantias de aprendizagens, que
tornariam os “jovens muito mais preparados para seus projetos de vida” (p.279). Na intersec¢ao
entre esses polos, havia problematicas unissonas relativas a necessidade de diminui¢cdo da
evasdo escolar, da reprovagdo e da distor¢do idade-série, bem como a necessidade de se
promover “protagonismo’ das juventudes nos processos de escolarizagao.

Vimos que os discursos da Reforma de 2016 se fundamentaram moralmente nesses

aspectos e, a partir desse ponto, propusemos uma contribui¢ao analitica de que também foram

270



promovidos novos sentidos para as nogdes de aprofundamento dos conhecimentos da educacao
basica e de flexibilizacdo curricular até entdo pacificadas no seio da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (LDB: BRASIL, 1996), bem como para as nogoes de escolha e protagonismo dos
jovens que até entdo se destacavam nas discussOes que fundamentaram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2011 (MEC, 2013).

Tendo considerado essas diferentes visdes acerca de como a etapa deveria ser
organizada, apresentamos e comparamos trés Matrizes Curriculares da rede publica de ensino
da SEEDF. Elas nos permitiram uma visualiza¢ao da passagem entre: o regime de oferta anual,
anterior as discussdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2011
(MEC, 2013); a Semestralidade, politica publica de reorganizacao curricular que teve inicio no
ano de 2013 na rede; e a proposta do projeto piloto do NEM, que estava em elaboracdo na
DIEM durante o semestre de 2019. Essa comparagao trouxe uma primeira apreensao do nosso
objeto de estudo em si — no caso, como estava sendo desenhada a proposta local —, como
também teve o papel de embasar as andlises desenvolvidas nos capitulos posteriores,
especialmente quanto as interpretagdes dadas por meus interlocutores as formas curriculares
que estavam a formular e a apresentar.

Nessa linha, vimos no segundo capitulo, que a historia de institucionalizagdo do NEM
na rede publica do Distrito Federal (SEEDF) foi permeada pelo acionamento do idioma
institucional que denominamos por ‘ser professor e estar gestor’. Tal processo também foi
informado por uma imaginacdo organizacional que reconhece nas figuras de chefia dos niveis
centrais e intermediarios do 6rgdo certa autoridade personalista. Discutimos que esses dois
elementos corroboraram para posicionar o até entdo Diretor da DIEM e um ex-Secretario de
Estado de Educacdo da SEEDF enquanto pais fundadores de um projeto para o qual se erigia
um enraizamento ético — através da alegacdo de que teria sido formulado por professores do
orgdo e inspirado nas praticas escolares da rede publica de ensino.

A partir de entdo, argumentamos que os esfor¢os para se tragar o “contorno” de uma
histéria local do NEM compos uma série de empreendimentos de legitimacao da Reforma. O
que chamou a atenc¢ao desta etnografia para o fato de que comunicar a existéncia da politica de
reorganizagao era tdo ou mais importante do que formular o desenho curricular ou definir os
caminhos burocraticos para sua implementagdo junto aos demais setores administrativos da
Secretaria. Nesse sentido, foi possivel tracar um contraste entre a necessidade de se trabalhar

nas apresentacdes da proposta — através da projecao de slides de powerpoint e videos — frente
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a uma quase auséncia, naquele recorte temporal, de imperativos institucionais para se
documentar oficialmente o projeto.

No terceiro capitulo, passamos a considerar um aspecto peculiar do que seria tomado
por meus interlocutores enquanto sindonimo da tarefa de reorganizacao curricular desde a
posicao de administragdo central na qual estaria localizada a DIEM — cujas decisdes deveriam
ser concretizadas na “ponta”, onde se situariam entdo as unidades escolares. A grande questao
que surgiu nessa discussdo foi a centralidade do exercicio de definicdo de tempos escolares,
esse elemento possibilitou o desenvolvimento de um exame sobre a elaboracao cognitiva da
politica publica face o idioma da novidade que se imperava.

Foi possivel identificar com mais profundidade a passagem interpretativa na formulacao
de uma proposta da DIEM para o NEM com a organizacdo curricular anterior, a Semestralidade.
Exploramos a criagdo de algo que se propunha como Novo nos detendo sobre a for¢a mecéanica
das grades horarias exibidas nas apresentacdes da DIEM, compreendendo-as enquanto
tecnologias de governo cuja produtividade simbolica estaria alicer¢ada em uma imaginagao
institucional de escola, no caso, de uma organizacdo de tempos pedagdgicos instituidos.

Esses elementos empiricos ensejaram um cruzamento tedrico entre: a perspectiva
foucaultiana (FOUCAULT, 1987) de como o poder disciplinar instaura os horarios enquanto
atividades, e estas cada vez mais voltadas a no¢do de individualizagdo da eficiéncia; as
perspectivas de Souza Lima (1995) — mas, recorrendo principalmente a Anderson (2008) e
Schutz (1979) — acerca de como gestar ¢, antes de tudo, um exercicio semiodtico de projecao
imagindria sobre realidades terceiras; e das perspectivas de Elias (1998) acerca da institui¢ao
do tempo na Modernidade. Assim, cunhamos as categorias analiticas de ‘politicas da
imagina¢do’ e ‘temporalidades’ para dar conta dos processos de naturaliza¢ao das performances
administrativas observadas, incluindo a conformagdo de seus objetos de gestdo. Essas duas
nogdes conceituais intentam ser um contributo central deste trabalho, especialmente para uma
problematica antropologica que se debruca sobre os dispositivos de poder nas instituicdes €
organizacdes. Concluimos que a atribui¢do de tempo confere naturalizacdo profunda aos
exercicios de gestdo. Ainda, foi através do desenvolvimento dessas categorias analiticas que
langamos luz a uma cadeia institucional mais ampla— nem sempre nitida a meus interlocutores
ou ao processo etnografico — de producdo de autoridade de definicdo dos significados dos
tempos escolares enquanto mecanismos de antecipagdes/projecdes sobre relagdes e individuos

a serem geridos e produzidos.
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Por fim, no Capitulo 1V, discutimos a antecipacdo gestionaria dos papeis relacionais
entre professor e aluno a partir da relevancia que a ideia de “escolha” do estudante sobre o que
estudar assumiu para a assumpg¢ao moral do que era 0 NEM. Em um primeiro momento,
enfocamos nas discussoes internas a DIEM com fins de apreender o que estava sendo admitido
sob a nocdo de “cultura da escola” e, em um segundo momento, voltamos a complexidade dos
“caminhos da politica publica” dentro do nivel central de administracio da Secretaria de
Educagao (SEEDF).

Nesse ultimo caso, evidenciou-se que a producdo burocratica pode ser repleta de
“linguagens” inacessiveis a seus proprios formuladores e operadores, bem como que as

3

diferentes “visdes” setorizadas também sdo operadas enquanto idiomas de disputas para a
conformagdo de um poder de institucionalizagao.

Sobretudo, os didlogos voltados a construgdo de artefatos de implementacao enfatizaram
desafios e acirramentos de um enquadramento tutelar do ensino escolar sobre a figura do
estudante. A partir da inser¢do do paradigma do “ensino para as aprendizagens”, foi possivel
identificar deslocamentos de uma administracdo organizada sob o ordenamento da turma para
a promocao de ferramentas mais precisas de individualizacao e “personalizagdo” da formagao
escolar. Ja com a entrada de novos atores e discursos nas tratativas intersetoriais, 0S exames se
estenderam para além das reflexdes imediatas de meus interlocutores da DIEM. As diferentes
interpretagdes praticadas nas reunides nos permitiram perguntar em qual orientagao se inclinava
anogao de sujeito a ser entdo atendido e formado pela escola, o que nos levou a questdo tedrica
do individuo unitario, que, através de uma gestdo das escolhas e de reificagdo das aprendizagens
enquanto verdade de si, constrdi a propria vida encadeada em uma ideia de futuro.

Por um lado, portanto, buscamos retomar perguntas sobre a fundamentagdo cognitiva
das interpretagdes desenvolvidas pelos atores em campo. O que nos permitiu alcangar, através
da categoria analitica de ‘politicas da imaginacdo’, que a constru¢do de ‘temporalidades’ se
comportou enquanto uma ferramenta central de gestdo do ensino escolar. Tal resultado aponta
para a rentabilidade de estudos que possam seguir os caminhos de construgdo das
temporalidades também para analisar as relacdes de poder no cruzamento entre dimensdes
micro e macrossociologicas.

Por outro, buscamos problematizar as reflexdes dos atores em campo no que dizia
respeito a valores alegados empiricamente como redistributivos, tais como os de consulta,
escolha, interesse e motivagdo. Partindo dos desafios interpretativos que tais no¢des lancavam

sobre um dever ser de administragdo do ensino escolar, propusemos que no bojo de uma
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individualizacdo do sujeito, entdo a se apropriar de seu projeto de vida, foram requeridas
ferramentas administrativas proprias aos dispositivos disciplinares ¢ do governo das
populagdes. Mas, em um passo além, que o problema da motivagao emergiu como chave da
institucionaliza¢do de uma escolarizagdo que deveria ndo mais ordenar, conduzir e classificar o
aluno dentro de uma turma, mas colocar em pratica um conjunto de ferramentas de
personalizacdo das habilidades, voltadas entdo a uma subjetivagdo das experiéncias escolares

enquanto sentidos de vida.

274



Bibliografia

ABRAMS, Philip. “Notes on the difficulty of studying the State (1977)”. Journal of Historical
Sociology, 1 (1):58-89, 1988.

ADAMS, Vincanne; MURPHY, Michelle; CLARKE, Adele E. Anticipation: Technoscience,
life, affect, temporality. Subjectivity, Issue 28, p.246-265, 2009.

AGUIAR, Marcia Angela da S.; DOURADO, Luiz Fernandes (Orgs.). A BNCC na contramao
do PNE 2014-2024: avaliacao e perspectivas. Recife: ANPAE, 2018.

ALBINO, César e LIMA, Soénia Regina Albano de. As escolas vocacionais e o terceiro

ambiente de Hargreaves. Musica Hodie, Vol. 10, n° 1, 2010.

ANAND, Nikhil; GUPTA, Akhil; APPEL, Hannah. Introduction: Temporality, Politics, and
the Promise of Infrastructure In: ANAND, Nikhil; GUPTA, Akhil; APPEL, Hannah (eds.) The

Promise of Infrastructure. Durham and London: Duke University Press, p.1-38, 2018.

ANDERSON, Benedict [1983]. Comunidades imaginadas: reflexdes sobre a origem e a difuséo
do nacionalismo. Trad.: Denise Bottman, Denise. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2008.

ARIES, Philippe. Histéria Social da Crianca e da Familia. Rio de Janeiro: LTC - Livros
Técnicos e Cientificos Editora S.A., 1981.

AZEVEDO et all. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932). Documento. Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, n. especial, p.188-204, ago., 2006.

BARRETO, Claudia Garcia de Oliveira e GABRIEL, Valéria Cristina de Castro. Breve
histérico do modelo de Gestdo para Resultados do Governo de Brasilia implantado na Secretaria
de Estado de Educacéo do Distrito Federal. Revista Com Censo, #12. Vol. 5, n°1, margo, 2018.

BAUMAN, Richard e BRIGGS, Charles. Poética e Performance como perspectivas criticas

sobre a linguagem e a vida social. 1lha — Revista de Antropologia, v. 8, n. 1,2, 2006.

BOURDIEU, Pierre. A Distingdo: critica social do julgamento. Trad.: Daniela Kern;
Guilherme. F. Teixeira. Sdo Paulo: Edusp; Porto Alegre, RS: Zouk, 2007b.

BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas simbdlicas. S&do Paulo: Perspectiva, 2007a.

275



BOURDIEU, Pierre. Razdes Praticas. Sobre a teoria da acdo. Trad: Mariza Corréa. S&o Paulo:
Papirus Editora, 1996.

BRONZ, Deborah. Empreendimentos e empreendedores: formas de gestdo, classificacdes e
conflitos a partir do licenciamento ambiental. Tese. Rio de Janeiro: UFRJ, Museu Nacional,
2011,

BRONZ, Deborah. Nos bastidores do licenciamento ambiental: uma etnografia das praticas

empresariais em grandes empreendimentos. Rio de Janeiro: Contra Capa, 2016.

BROWN, H., REED, A. e YARROW, T. Introduction: towards an ethnography of meeting.
Journal of the Royal Anthropological Institute., 23(S1). p.10-26, 2017.

BURCHELL, Graham. Peculiar interests: civil society and governing 'the system of natural
liberty'. In: BURCHELL, Graham; GORDON, Colin e MILLER, Peter (Orgs.) The Foucault
Effect: Studies in Governmentality. USA: University of Chicago Press, 1991.

BURGOS, Marcelo Tadeu Baumann; BELLATO, Caique Cunha. Gerencialismo e pos-
gerencialismo: em busca de uma nova imaginagdo para as politicas educacionais no Brasil

Sociologia e Antropologia, Rio de Janeiro, v.09.03, p.919-943, set.-dez., 2019.

CASTELLS, Manuel. A Galaxia Internet — Reflex6es sobre Internet, Negdcios e Sociedade.
Trad.: Rita Espanha. Lisboa: Servi¢o de Educacéo e Bolsas - Fundagdo Calouste Gulbenkian,
2004.

CASTRO, Karisse Ricarte de. A proposta educacional do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e suas convergéncias na politica educacional brasileira. Dissertacao.

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Ceard, 2019.

CASTRO, Maria Helena Guimardes de; TIEZZI, Sergio. A reforma do ensino médio e a
implanta¢do do Enem no Brasil. In: BROCK, C.; SCHWARTZMAN, S. (Org.). Os desafios da

educacdo no Brasil. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2005.

CASTRO, Nicholas. “Pedagogico” e “Disciplinar”: O Militarismo Como Pratica De Governo
na Educacédo Publica do Estado de Goias. Dissertacdo. Departamento de Antropologia, UnB,
2016.

276



CHAGAS, Angela Both e LUCE, Maria Beatriz. Reforma do Ensino Médio no Estado do Rio
Grande do Sul (Brasil): alinhamentos e resisténcias. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 15,
2014653, p.1-21, 2020.

COMPIANI, Mauricio. Comparacoes entre a BNCC atual e a versdo da consulta ampla, item

ciéncias da natureza. Ciéncias em Foco, Campinas, Séo Paulo, v. 11, n. 1, p. 16, 2021.

CUNHA, Luiz Anténio. Prefacio. TEIXEIRA, Anisio. In: Educacdo para a democracia —

Introducéo a administracdo educacional, Rio de Janeiro: Editora da UFRJ, 1997.

CUNHA, Raissa Romano. O emaranhamento de destinos no tratamento de conflitos: A
Constelagdo Familiar no Judiciario brasileiro. Dissertacdo. Departamento de Antropologia,
uUnB, 2020.

CZARNIAWSKA, Barbara e JOERGES, Bernward. Travels of ideas. In: B. Czarniawska, G.
Sevon (Eds.), Translating organizational change. Berlin: DeGruyter, 1996.

DALLABRIDA, Noberto. A reforma Francisco Campos e a modernizagdo nacionalizada do
ensino secundario. Educacéo, Porto Alegre, v. 32, n. 2, p. 185-191, maio/ago., 2009.

DALLABRIDA, Noberto. As classes secundarias experimentais: uma tradi¢do escolar (quase)

esquecida. Revista Brasileira de Historia da Educacéo, vol. 17, nium. 3, p. 213-234, 2017.

DALLABRIDA, Noberto. Classes experimentais no Ensino Secundario: o pioneirismo de Luis
Contier (1951-1961). Cadernos de Historia da Educacdo, v.15, n.2, p.492-519, maio-ago.,
2016.

DALLABRIDA, Noberto. O MEC-INEP contra a Reforma Capanema: renovacdo do ensino
secundério na década de 1950. PERSPECTIVA, Florianopolis, v. 32, n. 2, p.407-427, maio/ago.,
2014,

DAMATTA, Roberto. (1978), “O oficio do etndlogo, ou como ter anthropological blues”.
Boletim do Museu Nacional, n.27, p. 1-15., 1978.

DAMATTA, Roberto. A Casa & A Rua. Espaco, Cidadania, Mulher e Morte no Brasil. Rio de

Janeiro: Rocco, 1997.

DARDOT, Pierre e LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade

neoliberal. Sdo Paulo: Boitempo, 2016.

277



DEEPHOUSE, David; SUCHMAN, Mark. Legitimacy in Organizational Institutionalism. In:
GREENWOOD, R.; OLIVER, C.; SAHLIN, K.; SUDDABY, R.(Org.). The Sage Handbook
of Organizational Institutionalism. Los Angeles: SAGE, 2008.

DOUGLAS, Mary [1921]. Pureza e Perigo. Trad.: Monica Siqueira Leite de Barros, Zilda
Zakia Onto. 22 Edicdo. Sdo Paulo: Perspectiva, 2010.

DOUGLAS, Mary. [1986] Como as InstituicGes Pensam. Trad.: Eugénio Marcondes de Moura.
Séo Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo, 1998.

ELIAS [1984]. Sobre o tempo. Trad.: Vera Ribeiro. Revisdo técnica: Andréa Daher. Editado
por: Michael Schroter. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1998.

EVANGELISTA, Olinda e LEHER, Roberto. Todos pela educacdo e o episddio Costin no
MEC: a pedagogia do capital em acdo na politica. Revista Trabalho Necesséario, 10(15), 2012.

FERREIRA, Fabiola da Silva; SANTOS, Fabiano Antonio dos. As estratégias do “Movimento
pela Base” na construgdo da BNCC: consenso ¢ privatizagdo. Doxa: Rev. Bras. Psico. e Educ.,
Araraquara, v. 22, n. 1, p. 189-208, jan./jun., 2020.

FERREIRA, Leticia Carvalho de M. Dos autos da cova rasa. A identificacdo de corpos néao
identificados no Instituto Médico-Legal do Rio de Janeiro, 1942-1960. Dissertacdo. Rio de
Janeiro: PPGAS/Museu Nacional/UFRJ, 2007.

FERREIRA, Liliana Soares. O trabalho dos professores e o discurso sobre competéncias:
questionando a qualificacdo, a empregabilidade e a formacdo. Curriculo sem Fronteiras, v.11,
n.2, p.120-133, Jul/Dez, 2011.

FIERA, Leticia. A privatizacdo do ensino médio publico no Brasil: a presenca de grupos

econémicos. Uruguay: Anais. XXI Congresso ALAS, 2017.

FIETZ, Helena Moura. Construindo Futuros, Provocando o Presente: Cuidado familiar,
moradias assistidas e temporalidades na gestdo cotidiana da deficiéncia intelectual no Brasil.
Tese. Porto Alegre: PPGAS/UFRGS, 2020.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Trad. e Org.: Roberto Machado. Rio de Janeiro:
EdicGes Graal, 2002.

278



FOUCAULT, Michel. Seguranca, Territério, Populacéo — curso dado no College de France
(1977-1978). Trad.: Eduardo Brand&o. Sao Paulo: Martins Fontes, 2008.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo; traducdo de Raquel Ramalhete.
Petropolis, Vozes, 1987.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa / Paulo

Freire. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido, 172 ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da educacéo e a disputa pelo controle
do processo pedagdgico na escola. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 35, n. 129, out./dez.,
p.1085-1114, 2012.

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. Educar o trabalhador cidaddo produtivo ou o ser
humano emancipado?. Trabalho, Educacéo e Saude, 1(1):45-60, 2003.

GEERTZ, Clifford. (1926). A interpretacao das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1%.ed., 2008.

GEERTZ, Clifford. O Saber Local: novos ensaios em antropologia interpretativa. Trad.: Vera

Melo Joscelyne. Petrépolis, Rio de Janeiro: Editora Vozes, 1997.

GOFFMAN, Erving. Frame Analysis: An Essay on the Organization of Experience. New York:
Haper and Row, 1974.

GOFFMAN, Erving. Frame Analysis: Los Marcos de la experiencia. Trad.: José Luiz
Rodrigues. Madri: Centro de investigaciones sociolégicas, 2006.

GREENWOOD, R.; OLIVER, C.; SAHLIN, K.; SUDDABY, R. (Org.). The Sage Handbook
of Organizational Institutionalism. Los Angeles: SAGE, 2008.

HEINSFELD, Bruna Damiana; SILVA, Maria Paula Rossi Nascentes da. As versdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o papel das tecnologias digitais: conhecimento da
técnica versus compreensdo dos sentidos. Curriculo sem Fronteiras, v.18, n.2, p.668-690,

maio/ago., 2018.

HERZFELD, Michel [1947]. The social production of indifference: exploring the symbolic
roots of Western bureaucracy. Nova York: Berg, 1992.

279



INGOLD, Tim. Anthropology and/as Education. London: Routledge, 2018.
JIMENEZ, A. C. (ed.). The Anthropology of Organisations. London: Routledge, 2007.

KUENZER, Acacia Zeneida. Trabalho e escola: a flexibilizacdo do ensino médio no contexto
do regime de acumulacéo flexivel. Educ. Soc., Campinas, v. 38, n°. 139, p.331-354, abr.-jun.,
2017.

LATOUR, Bruno. Dadme un laboratorio y levantaré el Mundo. Trad.: Marta I. G. Garcia.
Versdo eletrbnica: https://www.brunolatourenespanol.org/03_escritos_02_laboratorio.pdf.,
2018.

LOUNSBURY, Michael e POLLACK, Seth. Institutionalizing Civic Engagement: Shifting
Logics and the Cultural Repackaging of Service-Learning in US Higher Education.
Organization Article, Vol. 8(2), p.319-339, 2001.

LOUREIRO, Carine; KRAEMER, Graciele; LOPES, Maura Corcini. Competéncias e direito
de aprendizagem: protagonismo e vulnerabilidade. Cad. Cedes, Campinas, v. 41, n. 114, p.99-
109, Maio-Ago., 2021.

MAGRONE, Eduardo. Gramsci e a educacdo: a renovacdo de uma agenda esquecida. Cad.
Cedes, Campinas, v. 26, n. 70, p. 353-372, 2006.

MARTINS, André Silva. AEDUCACAO BASICA NO SECULO XXI: o projeto do organismo
“Todos pela Educagao”. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v.4, n.1, p.21-28, jan.-jun., 20009.

MARTINS, Carlos Benedito. A pluralidade dos mundos e das condutas sociais: a contribuicdo
de Bourdieu para a sociologia da educacdo. Em Aberto, Brasilia, ano 9. n° 46, abr.jun., p. 59-
72, 1990.

MENDONCA, Ana W. P. C. A emergéncia do ensino secundario publico no Brasil e em

Portugal: uma “histéria conectada”. Revista contemporanea de Educacéo, v. 8, n. 15, 2013.

MICHETTI, Miqueli. Entre a legitimagdo e a critica: As disputas acerca da Base Nacional
Comum Curricular. RBCS, Vol. 35, n° 102/2020: 3510221, 2020.

MIYAZAKI, Hiroshi., The Temporalities of the Market. American Anthropologist, 105, p. 255-
65, 2003.

280



MOEHLECKE, Sabrina. O ensino médio e as novas diretrizes curriculares nacionais: entre

recorréncias e novas inquietacdes. Revista Brasileira de Educagéo, v. 17 n. 49 jan.-abr., 2012.

MOL, Annemarie. The body multiple: Ontology in medical practice. Duke University Press,
2002.

NADER, Laura. Up the anthropologist: perspectives gained from studying up. Journal
Reinventing Anthropology. Nova York: Pantheon Books, 1972.

NETTO, Arco. A educacao vem de casa: familia e escola na periferia de Sdo Paulo. Tese. Séo
Paulo, USP, 2017.

NOGUEIRA, Raimundo Frota de Sa. A Escola Nova. Educacédo em Debate, Fortaleza, Ano 9,
n°12, p.27-58, Jul/Dez., 1986.

PELLEGRINO, J.W. e HILTON, M.L. (Eds.). Education for Life and Work: Developing
Transferable Knowledge and Skills in the 21st Century. National Research Council, Committee
on Defining Deeper Learning and 21st Century Skills, Washington, DC: The National
Academies Press., 2012.

PEREIRA, Eva Waisros; ROCHA, Lucia Maria da Franca. Anisio Teixeira e o Plano de
Educacao de Brasilia. Caxambu-MG: Resumos, GT 02.28? reunido da Anped., 2005.

PERONI, Vera Maria Vidal. A gestdo democratica da educacdo em tempos de parceria entre 0

publico e o privado. Pro-Posi¢Ges, Campinas, v. 23, n. 2 (68), pp. 19-31, maio/ago. 2012.

PERONI, Vera Maria Vidal; CAETANO, Maria Raquel. O publico e o privado na educacao.
Projetos em disputa? Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 9, n. 17, p. 337-352, jul./dez. 2015.

PERONI, Vera; CAETANO, Maria Raquel; LIMA, Paula de. Reformas educacionais de hoje.
As implicacOes para a democracia. Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 21, p. 415-
432, jul./dez., 2017.

PINTO, Viviane Fernandes Faria; MULLER, Fernanda; e ANJOS, Juarez José Tuchinski dos.
Entre o Passado e o Presente: Contrastes de acesso & Educacdo Infantil no Distrito Federal.
Educacdo em Revista, Belo Horizonte, n® 34, 18717, 2018.

281



PORTELA, Cristiane de Assis. Fontes Documentais de Acervos Escolares e o Ensino de
Histéria do Distrito Federal: Relato sobre o Centro de Memoria(s) do Elefante Branco.
Cadernos de Pesquisa do CDHIS, Uberlandia, vol. 33, n.1, jan./jun., 2020.

POWER, Michael. The Audit Society: Rituals of Verification. US: Oxford, 1999.

PRADO, Mauricio Almeida. O modelo gerencial da educacéo: contribui¢des da experiéncia da
Inglaterra ao debate brasileiro. Revista do Servigo Publico Brasilia, 62 (3): Jul/Set, pp. 261-
279, 2011.

RABELO, Mariana Cintra. Salvar cordeiros imolados: a gestdo do combate a pornografia
infantil na internet e a protecdo de criancas. Dissertacdo. Brasilia: PPGAS/Universidade de
Brasilia, 2013.

RAMOS, Flavia Regina Oliveira; HEINSFELD, Bruna Damiana de S& Solon. Reforma do
Ensino Médio de 2017 (Lei N° 13.415/2017): um estimulo & visdo utilitarista do conhecimento.
Curitiba: Congresso Nacional de Educacédo - EDUCERE, 13., 2017.

RIBEIRO, Mérden Padua e ZANARDE, Teodoro Adriano Costa. Novo Ensino Médio e a
liberdade de escolha. Revista Educacdo, Santa Maria, v. 45, 2020.

RILES, A. (ed.). Documents. Artifacts of Modern Knowledge. The University of Michigan
Press, 2006.

SANTOS, Eric Carneiro dos Santos; GARDIN, Thiago Noronha. Perspectivas do campo de
Politicas Publicas para a analise da Reforma do Ensino Médio no Distrito Federal. Revista Com
Censo, #25, Vol. 8, n° 2, maio, 2021.

SCHUTZ, Alfred. Fenomenologia e Relagdes Sociais — textos escolhidos de Alfred Schutz.
Helmut R. Wagner (ORG.). Rio de Janeiro: Zahar Editor, 1979.

SHORE, Chris; WRIGHT, Susan. “Policy: a new field of anthropology”. In: . Eds.
Anthropology of policy. Critical perspectives on governance and power. London and New York:
Routlegde, p.3-39, 1997.

SMITH, D. E. [1926] Institutional Ethnography. A Sociology for People. New York: Altamira
Press, 2005.

282



SILVA, Roberto Rafael Dias da. Emocionalizagdo, algoritmizagdo e personalizacdo dos
itinerarios formativos: como operam os dispositivos de customizag&o curricular? Curriculo sem
Fronteiras, v. 17, n. 3, p.699-717, set./dez., 2017.

SIMMEL, George. The Sociology of Conflict. I. American Journal of Sociology, Vol. 9, n°. 4,
pp. 490-525, jan., 1904.

SIMMEL, Georg. The Sociology of Georg Simmel. Trad.: Kurt H. Wolff. New York: The Free
Press, A Division of Macmillan Publishing Co., Inc., 1964.

SOARES CORREIA, E. (2018). Colégios de Aplicacao Pedagbgica: sua histdria e seu papel no
contexto educacional brasileiro. Rev. Eletronica Pesquiseduca, v. 09, n. 17, p.116-129, jan.-
abr., 2017.

SOUZA LIMA, Antonio Carlos de (2002a). Sobre gestar e gerir a desigualdade: pontos de
investigacgdo e dialogo. In: SOUZA LIMA, Antbnio Carlos de (ORG.). Gestar e Gerir: estudos
para uma antropologia da administracdo publica no Brasil. Rio de Janeiro: Relume Dumara,
Nucleo de Antropologia da Politica/UFRJ, pp.11-22, 2002.

SOUZA LIMA, Antonio Carlos de. Um Grande Cerco de Paz: Poder tutelar, indianidade e

formagéo do Estado no Brasil. Vozes, Petropolis, 1995.

SOUZA LIMA, Antonio Carlos de.; CASTRO, Jodo Paulo Macedo e. Notas para uma
Abordagem Antropoldgica da(s) Politica(s) Publica(s). Revista ANTHROPOLOGICAS, Ano
19, 26(2):17-54, 2015.

SOUZA, Carlos Fabiano de. Novo Ensino Médio: deriva de sentidos em uma propaganda
televisiva do Governo Federal. Linguagem em (Dis)curso — LemD, Tubardo, SC, v. 20, n. 3, p.
469-490, set./dez, 2020.

SPOSITO, Marilia Pontes. Estudos sobre juventude em educagdo. Revista Brasileira de
Educacéo, n°5, Mai/Jun/Jul/Ago/Set/Out/Nov/Dez, 1997.

STRATHERN, Marilyn (Ed.). Audit Cultures: Anthropological Studies in Accountability,
Ethics, and the Academy. London and New York: Routledge, 2000.

TEIXEIRA, Anisio. Educagdo para a democracia: introducdo a administragdo educacional.
2%d. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1997.

283



TEIXEIRA, Carla Costa; CASTILHO, Seérgio. IPEA — Etnografia de uma instituicdo: entre
pessoas e documentos. Rio de Janeiro: ABA Publicagdes; AFIPEA, 2020.

THIESEN, Juarez da Silva. Atuacéo e alinhamentos do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo — Consed com movimentos pela internacionalizacdo da educagdo. Cadernos de
Educacéo, n°63, p.175-192, jan./jun. 2020.

TROUILLOT, Michel-Rolph. The Anthropology of the State in the Age of Globalization: Close
Encounters of the Deceptive Kind. Current Anthropology, vol. 42, n° 1, fevereiro, p.125-138,
2001.

TUFTE, Edward R. ‘The Cognitive Style of PowerPoint: Pitching Out Corrupts Within’. In:
TUFTE, Edward R. Beautiful Evidence. Cheshire, CT: Graphics Press LLC, pp. 156-85, 2006.

VALLADARES, Marisa Terezinha Rosa; GIRARDI, Gisele; NOVAES, inia Franco de;
NUNES, Flaviana Gasparotti. Contexto da construgdo da primeira e segunda versdes da Base
Nacional Comum Curricular no componente curricular de Geografia. Giramundo, Rio de
janeiro, v.3, n.6, p.7-18, jul./dez., 2016.

VELHO, Gilberto. Individualismo e cultura. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor; 1981.

VIANNA, Adriana de Resende Barreto (2002a). Limites da menoridade: tutela, familia e
autoridade em julgamento. Tese. Rio de Janeiro: PPGAS/Museu Nacional/UFRJ, 2002,

WRIGHT, Susan. Culture in anthropology and organizational studies. In: WRIGHT, Susan
(Org.). Anthropology of organizations. London and New York: Routledge, 2004.

ZIBAS, Dagmar M. L. (2005a). Refundar o ensino médio? Alguns antecedentes e atuais
desdobramentos das politicas dos anos de 1990. Educ. Soc., Campinas, vol. 26, n. 92, p. 1067-
1086, Especial - Out., 2005.

ZIBAS, Dagmar M. L. (2005b). A reforma do ensino médio nos anos de 1990: o parto da
montanha e as novas perspectivas. Revista Brasileira de Educac&o. Jan /Fev /Mar /Abr, n°28,
2005.

284



Legislacdes e documentos institucionais

BRASIL [PCNEM]. Ministério da Educagdo. Pardmetros Curriculares Nacionais. Brasilia,
2000.

BRASIL. [BNCC] Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018a.

BRASIL. [LDB] Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Portal da Legislacdo, Brasilia, 20 dez. 1996. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm>.

BRASIL. [PNE 2014] Lei n.13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de

Educacdo — PNE e dé& outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF., 26 jun 2014.

BRASIL. CONSTITUICAO FEDERAL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia. 1988.

BRASIL. Lei n®12.061, de 27 de outubro de 2009. Altera o inciso Il do art. 40 e o inciso VI do
art. 10 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para assegurar 0 acesso de todos 0s

interessados ao ensino médio publico.

BRASIL. Lein®13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho
2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 10 de maio de 1943, e 0 Decreto-Lei no 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Portal da

Legislacdo, Brasilia, 16 fev. 2017.

BRASIL. Medida provisoéria n® 746, de 22 de setembro de 2016. Institui a Politica de Fomento

a Implementacgéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

CEDF. Nota Teécnica n° 2/2019. DispBe sobre a organizacéo curricular do Ensino Médio na
Proposta Pedagogica, em regulamentacéo ao inciso VII do artigo 173 da Resolugéo n° 1/2018-
CEDF. Diério Oficial do Distrito Federal n° 131, de 15 de julho de 2019.

DISTRITO FEDERAL. Lei n°®4.571, de 07 de fevereiro de 2012. DODF, Ano XLIII, n® 29, de

8 de fevereiro de 2012.
285



GOIAS, Lei n° 15.503, de 28 dezembro de 2005. Gabinete Civil da Governadoria. Dispde sobre
a qualificacdo de entidades como organizagdes sociais estaduais, disciplina o procedimento de

chamamento e selecdo publicos e da outras providéncias. 2005.

MEC [2018b]. Portaria n® 1.432, de 28 de dezembro de 2018. Estabelece os referenciais para
elaboracdo dos itinerarios formativos conforme preveem as Diretrizes Nacionais do Ensino
Médio. Diério Oficial da Unido - Secdo 1, ISSN 1677-7042, n° 66, sexta-feira, 5 de abril de
2019.

MEC [2019b]. Portaria n® 2.116, de 6 de dezembro de 2019. Estabelece novas diretrizes, novos
parametros e critérios para o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral - EMTI, em conformidade com a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Brasil:
Ministério da Educacéo, 2019b.

MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica. Brasilia: MEC, SEB,
DICELI, 2013.

MEC. Portaria n°® 331, de 5 de abril de 2018. Diario Oficial da Unido, Publicado Em:
06/04/2018, Edicdo: 66, Secdo: 1, Pagina: 10. Institui o Programa de Apoio a Implementacéao
da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC e estabelece diretrizes, parametros e critérios

para sua implementacdo. Brasilia: Ministério da Educacéo, 2018.

MEC. Portaria n® 756, de 3 de abril de 2019. Altera a Portaria n® 331, de 5 de abril de 2018, que
institui o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular -
ProBNCC. Brasil: Ministério da Educacdo, 2019a.

MEC/CNE/CEB [DCNEM]. Resolugdo n° 2, de 30 de janeiro 2012. Define Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Medio. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 31 de janeiro
de 2012, Secdo 1, p. 20.

MEC/CNE/CEB. [DCNEM] Resolugdo n° 3, de 21 de novembro de 2018. Atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial Da Unido, publicado em:
22/11/2018, Edicdo 224, Sec¢do 1, Pagina 21. Disponivel em: https://www.in.gov.br/materia/-
/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/51281622.

SEEDF. Regimento interno: Decreto n° 38.631, de 20 de novembro de 2017. Brasilia: Secretaria
de Estado de Educacéo, 2018a.

286



SEEDF. Cole¢do Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Médio no Distrito
Federal - Volume 1: Uma Cronologia das Politicas Educacionais para o Ensino Médio. Brasilia,
DF: 2018b.

SEEDF. Colecéo Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Médio no Distrito

Federal - - Volume 2: Perspectivas para o Ensino Médio. Brasilia, DF: 2018c.

SEEDF. Colecéo Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Médio no Distrito

Federal - Volume 3: Projeto de Vida: um olhar para o estudante. Brasilia, DF: 2018d.

SEEDF. Colecédo Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Médio no Distrito
Federal - Volume 4: Componentes Eletivos: didlogo entre a escola e estudantes. Brasilia, DF:
2018e.

SEEDF. Cole¢do Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Medio no Distrito
Federal - Volume 5: Projetos de Ensino: o estudante como protagonista da Aprendizagem.
Brasilia, DF: 2018f.

SEEDF. Colecédo Ensino Médio em Debate: Textos para Discussdo do Ensino Médio no Distrito
Federal - Volume 6: Educacdo Profissional e Técnica (EPT): integrar para transformar. Brasilia,
DF: 2018g.

SEEDF. Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio. Brasilia, DF: 2020a.

SEEDF. Portaria n° 22 de 04 de fevereiro de 2020, publicado no DODF n° 10, de 4/2/2020,
paginas 3 e 4 - Edicdo Extra. Dispde sobre as atribuicdes das Subsecretarias referentes ao Novo
Ensino Médio no ambito da Secretaria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal - SEEDF e

institui o Comité Gestor Intersetorial. 2020b.

SEEDF. PPP Professor Carlos Mota. Projeto Politico Pedagdgico da rede publica de ensino do
Distrito Federal. Brasilia, DF: 2012.

SEEDF. Secretaria de Estado de Educacdo. Curriculo em Movimento da Educacdo Baésica:

Pressupostos Teoricos. Brasilia, 2014a.

SEEDF. Secretaria de Estado de Educacdo. Curriculo em Movimento da Educacdo Baésica:
Ensino Médio. Brasilia, 2014b.

287



SEEDF. Secretaria de Estado de Educacdo. Diretrizes de Avaliagdo Educacional:
aprendizagem, institucional e em larga escala. Brasilia, 2014c.

SEEDF. Secretaria de Estado de Educagdo. Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho

Pedagogico na Semestralidade: Ensino Médio. Brasilia, 2014d.
SEEDF. Secretaria de Estado de Educagdo. Guia préatico da Semestralidade. Brasilia, 2018h.

SEEDF. Secretaria de Estado de Educacdo. Orientacdo Pedagégica: Projeto Politico-

Pedagogico e Coordenacdo Pedagdgica Nas Escolas. Brasilia, 2014e.

SINPRO-DF. Quadro Negro - Informativo do Sindicato dos Professores no Distrito Federal,
Ano XXIII, n°® 174, junho de 2012.

288



liada

— versao amp

ANEXO | - ORGANOGRAMA DA SEEDF

ovns

- l

?
3

d39Ns avis

AV1dNS

a3xyydod

1on
arvy

4Q/3avO g3dNN4/SIVI

VY3034 OLRLSIa g3dNNn4d 04 TVID0S
0d ¥v102s3 37041INOD 3
OLNIWVYHNVYdWOIV
30 OHTISNOD

OYOVLININIY
30 OH13SNOD

NOOJSY

ds3v

d39v

oySvona3 3a
0av.is3 3a VINVYLINO3S

.
.

40390 4a/avNn4d

Tv¥3034 OLNLSIA
0a viy3Iay
3aVaISY3IAIND
ovavannd

Tvy3d3d olidlsia

0a ovavona3
30 OHT3SNOD

289



ANEXO Il - ORGANOGRAMA SUBSECRETARIA SUBEB - com DIEM

IVLNIWVYONNS TLLNVANI
NISNT
30 VIHOL13H1a

voIsSyd Oy9vona3 3a VIIVLINO3ISENS

290



ANEXO Il - ORGANOGRAMA SUBSECRETARIA SUPLAYV - com DINE e GSPU

SIYNOIDY2Na3
SI0IVINHOANI
30 vI¥oL13¥Ia

ONISN3 3d
SVYINHON 3 TYNOIONLILSNI
ovsIAY3dNS 30 Yi¥oLl3xid

ONISN3 3d VINILSIS 04 STIOIVINHOANI
3 SYINHON ‘0YSIA¥3dNS 30 OYIVNIAH00D

IVNOIDVYINA3 VL340
Vd OLNIWVYHNVYINODY
30 YiHoL13dld

OYIVITVAY OLNIWVraNv1d
30 Yi"oL13uIa 30 Yiyol3yia

OYIVIMVAY 3 OLNINVIINY1d 30 OYIVYNIAH00D

\-alh

OVYSVITVAVY 3 OLNINVHNVAINOOY ‘OLNINVIrINY1d 30 VIIVLINOISENS

291



elemento descrito

CARTELA DE EMENTA DO JOGO -

ANEXO IV

$3JUDPN)Sa SOp $3S53.13Jul SO WOJ 014DJ3UJ]| 0 10)23U0I 3 suabvzipuaido so aojnaiyso ap zodod oway wn wanbijuap)

‘ewa|

(sapopij1qoH
ap odojy vfan) )3 0)ad opoujwia)ap awioJuol ‘SoplAjoAUasSap 0vJas anb svaijiadsa a sio1ab sapopijqoy so wal)sibay

:sapepl|igeH

opuibajuj o11p13U13| WN DI3S NO Daly DIIUN DWN 030/ OWOI DIJ] OAIJDULIOS 011DJ3ul)| 0 as wanbipuj

:0uaw|layuor) op 33&

$3]UDPNISa SOP DYJ0IS3 D 3A)J0W anb awou wn woyjols3

:0A13EWI04 O14BI3UI]| Op 3WON

ONLYWdO01 OldydaNILI 30 VINIWG vdvd ¥13Ldyd

292



desenvolvida

—Vversao

~

ANEXO V - TABELA DISTRIBUICAO DE CREDITOS

oedeonp3 ap

BlIB}2109G 0S 4Q33s/a3ans
: e>iseg oedednp3 ap elelasdasqns
@juepnisa eped ap ediSoSepad apepissadau e aWI0JUO0D,
esnewale|) @ sansniiod wa suadezipuaide sep ojusweyuedwode
[44 a a a (4" a a jelol
SO0llpoasd ze
owixe so}IpaJd Solpatd so}IpaJd so}paJd ) _ wasezipuaide
S0)posd 91 gnoy gnoy gnoy gnoy op seyjil
owiuiN
SRUEIIER solpaLd So}paLd so}IpaLd so}paLd SolpaLd so}IpaJd suasdezipuaide
e AN *xx €0 *x €0 x»x7 €0 *x N0 0 xPNo ¢ sep ojusweyuedwody
»2S0POL
b owixe so}IpaLd solpatd so}paLd so}paJd Solpatd so}paJd sepRIUSUIO SEARSID
S0MpPoIO 9e¢ 9e¢ 9e¢ g ote9 oTe9
0Z owiuiN
Soipan 71 0Mpas 7 NP & oMpaI ¢ ONPaLY S0P ¢ Solpan ¢ epiA ap o3afoid
|elol 39 S ot o€ Y4 ol SIYLSINIS

SOAIjeW 10} SolieIaun)

0J21905vAd3d OH1vEVvil Od OYIVZINVYDOHYO VN SYINVANIN

293



whwoam) ) oedeonp3 ap 7 m

n—QG # S EFLET

4033sS/939NS
ed|seg oedednp3 ap euejaLdasqns

294

ey | srommo | TSP syommg | PSP s /om0
ap eal : ap eal ' ap eal
idvsHospeay | NIZPEY | yoygapeary | INIPERY | yoygapeary | NI PERY
BIlBWaIeN BIleWaIeH BIlgWaIeN ealjeWalep BaleWalep BaleWaleN
SETEN 8y / sg|au| SETEN 8y / sg|u| sg|3u| )y / sg|au|
|oyueds3 |oyueds3 |oyueds3 |oyueds3 |oyueds3 |oyueds3
/43/d1 /43/d1 /43/d1 /43/d1 /43/d1 /43/d1
178peayy 178pealy 178peayy 178p ealy 178p ealy 178p ealy

8J1S8WS8S ;9

811S8W8S ;G

811S8W8S ;¢

811S8W8S ;£

8J1S8W8S ;7

811S8Wsas ;T

ANEXO VI - SLIDE REGIME SEMESTRAL E MATRICULA POR CREDITOS -

lamina citada

S0}IPg.0 8p BWBLSIS 8 S8.e|N31LNJ sapepiun Jod ogdiiosul ‘|esysawias awiday

(seioy 008'T - VIISYE V33D O¥IVNNO0)
40 00 0103 ONISN3 00 ¥v109S3 OYIVZINYI¥03Y 30 V1S0d0¥d

(ojdwaxa) 021303epad oy|eqey op oedeziuesio eu seduepnip



ANEXO VII — TABELA INSTITUCIONALIZAC}AO DA ESCOLARIZAQAO DOS
JOVENS NO BRASIL EM ESCALA CRONOLOGICA - elaborag&o propria

Institucionalizacdo da escolarizacdo dos jovens no Brasil
em escala cronologica

Oferta de cursos preparatorios avulsos e
exames parcelados por disciplinas, passando por

revogacdo da obrigatoriedade do

1837 Transformagdo do Seminario Sao . . .
. . . sucessivas reformas. Fusdo do regime de classes da
Joaquim em Imperial Colégio de ., . ~ L.
tradi¢do jesuita com a inser¢do das aulas régias
Pedro II. ~ NP
(fragmentagdo dos estudos em disciplinas
isoladas).
Império e Prevaléncia das instituicoes
Il;e privadas, administradas Oferta de alcance aristocratico para aqueles/as
p- predominantemente pela Igreja | que viriam a cursar o ensino superior.
Velha qe
Catdlica.
Reforma Francisco Campos: —
o . Aumentou os anos de curso, fixou a seriacdo
primeira organicidade : A
L \ N anual, obrigou a frequéncia, acabou com os exames
institucional a escolarizagdo do -
) - parcelados e estabeleceu uma avaliagdo
ensino secundario. e A .
o o permanente ao curso. Por influéncia escolanovista,
1931 Dividiu a etapa em dois ciclos: . . ~ . N
imprimiu um carater ndo so6 de instrucdo a etapa,
fundamental e complementar, - - -
L . mas de educagdo para a formagdo de sujeitos
sendo este ultimo de carater . .
Y preparados para exercer a cidadania em uma
propedéutico. . L
sociedade democratica
Reforma Capanema: os dois Sob influéncia integralista, trouxe pela
ciclos do ensino secundério foram | primeira vez um teor nacionalista para a instituicdo
transformados em ginasial e escolar, inserindo a disciplina de Educagdo Moral
colegial, sendo que o segundo e Civica e a escuta do hino nacional, bem como
1942 seria um aprofundamento do reinstaurou a énfase curricular nas humanidades.
primeiro, e ambos voltados a O Servico Nacional de Aprendizagem
exames de inser¢do no ensino Industrial (SENAI) e do Servigo Nacional de
superior. Coloca a industriano | Aprendizagem Comercial (SENAC) se tornaram
centro da oferta de ensino técnico. | um sistema de ensino paralelo voltado aos jovens.
Ainda com os dois ciclos ginasial e colegial e
admitindo os cursos técnicos, mas também
s . .. instituindo o ensino normal para a formagdo de
Primeira Lei de Diretrizes e masistério p ¢
1961 Bases da Educagao Nacional gErn ca.da ciclo ha disciplinas obrigatorias e
(LDBEN): institui o chamado optativas p &
“Ensino Médio”. p ’ L . . ~
Reconhece a valorizagdo da diversificagdo do
ensino  secundario  através das  classes
experimentais.
Lei n° 5.692 de 11/08/1971: o Recupera o foco na formacao de mio de obra,
ensino médio passa a se chamar | instaura uma filosofia civica de homogeinizagao
“2° grau”. Fusdo das trés das praticas escolares; crescente privatizagdo da
1971 modalidades, tornando a etapa oferta.
obrigatoriamente Inspiragdo no modelo estadunidense chamado
profissionalizante e de carater de “comprehensive school”, tragado e investido no
terminal. Brasil pelo Banco Mundial.
Lei n® 7.044, de 18/10/1982: < ~
1982 i Contexto de elevagdo da evasdo na etapa.
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carater profissionalizante para
atender as classes médias e altas.

1996

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB): reinstituigdo

Confere um sentido proprio a etapa, educativo,
social e de escolariza¢do do jovem. Periodo em que
a compreensao de uma identidade dos adolescentes

. L1 ganhou centralidade para as problematicas
do ensino médio o ~ .
académicas, quando a questdo do jovem e das
juventudes adquiriu centralidade.
Decreto n°2.208 de 17/04/1997:
1997 permite cursos técnicos mais curto
¢ aligeirados
Exame Nacional do Ensino ENEM: estabeleceu pela primeira vez um
1998 Médio (ENEM) ¢ Diretrizes padrao de referéncia para o término da educacdo
Curriculares Nacionais para o | basica.
Ensino Médio (DCEM)
Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs):
primeira referéncia nacional para
2000 N ,
a elaboracdo dos curriculos da
educacao bésica pelos sistemas de
ensino.
Decreto n°5.154, de 23/07/2004: . -
. ~ . hy Deslocamento histérico da caracterizagdo da
integragdo entre o ensino médio T 5
ST oferta dual por classes em diregdo a concepgdo da
regular e o ensino técnico- o
2004 . escola média unitaria.
profissional quando este fosse . .
. . Posteriormente, tal perspectiva embasou a
ofertado a jovens em idade ~ . )
constru¢do dos Institutos Federais (IFs).
escolar.
Transformagdo das escolas ~ . . ..
.. ) . Integragdo do ensino profissional e técnico ao
técnicas federais nos Institutos . . . .y .
2008 . ~ oA . ensino bésico e equiparacdo a estrutura de nivel
Federais de Educacio, Ciéncia e superior
Tecnologia (IFs). P )
Verbas para escolas de ensino médio que
2009 Programa Ensino Médio colocassem em execugao projetos pedagodgicos que
Inovador (ProEMI) abarcassem temporalidades, metodologias e
correlagdes disciplinares diversas.

Confere maior identidade institucional ao
ensino médio, institui a perspectiva da formagao
integral do sujeito, traz concepgdes tedricas de

C . . identidade cultural.
Diretrizes Curriculares para o Destaca questdes que seriam proprias as
Ensino Médio (DCNEM): . q d Am prop
2011 . . . juventudes: a escola deveria atender aos
identidade propriamente escolar | .. v ) ..
: f 1 interesses” dos jovens enquanto  sujeitos
ao ensino médio « e .
protagonistas” do processo educacional, e
responder aos desafios colocados pelas juventudes
em sua diversidade e em seu contexto socio-
historico.
No relatério da Comissédo, foram apresentadas
Comissao Especial para sugestdes de alteragdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases
2012 Reformulacao do Ensino Médio | da Educagdo Nacional (LDB).
— CEENSI na Camara Federal Traz a perspectiva do ensino voltado para o
“projeto de vida” do estudante.
Ensino Médio entra como oferta
2013 universal gratuita, como dever

do Estado ¢ como parte da
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organizacdo da educacado basica
na LDB.

Seminarios que emplacaram uma
nova noc¢ao de base curricular

Promog¢do da Fundacdo Lemann em parceria
com o Grupo Abril (Fundagio Victor Civita) € com
o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de
Educagao (Consed) — e nos Estados Unidos, em

2013 nacional sob a referéncia da parceria com a Universidade de Yale.
politica estadunidense, Common Os seminarios culminaram na formacdo de
Core. uma associacdo chamada Movimento Pela Base
(MPB) que entdo interpresou a constru¢do de uma
base curricular nacional.
2014 Plano Nacional de Educacéao A ideia de uma base nos termos de uma
(PNE 2014) Common Core aparece no texto do PNE.
Ministério da Educagao (MEC) e q s
o . ~ A mobilizagdo contou com uma contribui¢do
mobiliza discussido do texto da . . ~ .
2015 o massiva de profissionais da educagdo via
base comum no interior das .
. plataforma digital.
escolas do pais
Grupo de trabalho formado no
ambito do ,C(.)nselho Nac101~1al de A partir do projeto de lei advindo do CEENSI,
Secretarios de Educacao . .
2015 . . 0 grupo passa a construir as bases do que viria a ser
(Consed) para discutir uma nova . ‘1
L . a reforma do ensino médio.
organizacdo curricular para o
ensino médio
Medida Proviséria n°746:
deflagra a Reforma do Ensino
2016 Meédio de 2016 que depois viria a
ser chamada por Novo Ensino
M¢édio
2017 Lei n° 13.415/2017 Converte a Medida Provisoria n°746 em lei.
Homologagao da Base Nacional . ~ . .
2018 Comum Curricular (BNCC) Institui a nogdo de projeto de vida enquanto um

para o ensino médio

eixo do ensino escolar.

*Elaboracdo propria a partir da exposicéo do Capitulo I.
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