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RESUMO

Este estudo se volta para a politica educacional do “Novo” Ensino Médio, aprovada
pela Medida Provisoria n.° 746, em 2016, que, posteriormente, se tornou a Lei n.°
13.415/2017, atualizada pela Lei n.° 14.945/2024. Nessa Reforma, se destaca o
Projeto de Vida, como parte do curriculo, para fomentar o protagonismo do estudante.
Esse elemento é o foco dessa investigacdo, com recorte para a realidade educacional
rural amazoénica. Como questdo-problema, a pesquisa delimita: Qual o lugar das
especificidades dos Povos do Campo da Amazonia, na concepcéao de Projeto de Vida,
proposta pelo curriculo do “Novo” Ensino Médio na sociedade brasileira? O objetivo
geral consiste em analisar o lugar das especificidades desses povos, na concepgao
de Projeto de Vida, proposta pelo curriculo do “Novo” Ensino Médio na sociedade
brasileira. Como objetivos especificos, delimitamos: a) Apresentar a genealogia da
Reforma do “Novo” Ensino Médio, tendo como pano de fundo, a conjuntura da
realidade brasileira, as classes e grupos sociais de interesses que atravessam a
materializacdo da Reforma, entre 2016 e 2023; b) Analisar a concepc¢ao de Projeto de
Vida, estabelecida no curriculo do “Novo” Ensino Médio, a partir dos documentos
oficiais nacionais e estaduais, tendo em vista uma compreensao critica acerca do
lugar dos povos do campo; ¢) Compreender o sentido que, estudantes do campo,
atribuem aos seus projetos de vida, evidenciando as tensdes com 0 proposto pela
Reforma do “Novo” Ensino Médio; d) Apontar os dilemas e desafios, que o governo
Lula, por meio de uma “frente ampla democratica”, coloca para o Ensino Médio na
atualidade. Tem-se como locus, o Estado do Para, a partir das experiéncias das
escolas Benedita Lima Araujo, na comunidade Murutinga, em Abaetetuba, e Roberto
Remigi, situada no Assentamento Jodo Batista Il, em Castanhal. Professores/as,
estudantes e gestores(as)/coordenadores(as) nessas duas unidades escolares, além
de sujeitos coletivos como o Sistema Organizacional Modular de Ensino, o Sindicato
das Trabalhadoras e dos Trabalhadores em Educacé&o Publica do Estado do Para, o
Foérum Paraense de Educac&o do Campo, das Aguas e das Florestas, a Coordenacéo
da Educacéao do Campo da Secretaria Estadual de Educagéo, o Movimento Social dos
Trabalhadores Rurais sem Terra compdem o quadro de interlocutores/as da presente
pesquisa. A metodologia possui abordagem qualitativa, fundamentada na matriz
tedrico metodologica do materialismo historico-dialético, em sua intersec¢do com o
enfoque decolonial, considerando as particularidades brasileiras e amazoénicas, no
sistema capitalista, as perspectivas plurais de vida, educacéo e sociedade, e o didlogo
com problematicas que vao além de classe. Os procedimentos metodoldgicos incluem
revisdo bibliografica, analise documental e pesquisa de campo, com técnicas de
entrevista semiestruturada. Os resultados, analisados sob a técnica da triangulacao
dos dados, apontam para a concepcao colonial/neoliberal que orienta o0 componente
Projeto de Vida, pautada em principios que fortalecem a hegemonia do sistema
capitalista e os processos de exclusado, desigualdades e negacéo das diversidades,
gerando contradi¢Bes e desafios para o Ensino Médio nos territérios do Campo, das
Aguas e das Florestas nas Amazonias.

Palavras-chave: Ensino Médio; Projeto de Vida; Educacdo do Campo, das aguas e
das Florestas; Juventudes; Amazonia.



ABSTRACT

This study focuses on the educational policy of the “New” High School, approved by
Provisional Measure No. 746 in 2016, which later became Law No. 13,415/2017,
updated by Law No. 14,945/2024. This Reform highlights the Life Project as part of the
curriculum to foster student protagonism. This element is the focus of this investigation,
with a focus on the rural educational reality of the Amazon. As a problem-question, the
research defines: What is the place of the specificities of the Rural Peoples in the
conception of the Life Project proposed by the curriculum of the “New” High School in
Brazilian society? The general objective is to analyze the place of the specificities of
these peoples in the conception of the Life Project proposed by the curriculum of the
“‘New” High School in Brazilian society. As specific objectives, we define: a) To present
the genealogy of the “New” High School Reform, having as a backdrop the current
Brazilian reality, the classes and social interest groups that cross the materialization of
the Reform, between 2016 and 2023; b) To analyze the concept of Life Project,
established in the “New” High School curriculum, based on national and state official
documents, with a view to a critical understanding of the place of rural people; c) To
understand the meaning that rural students attribute to their life projects, highlighting
the tensions with what is proposed by the “New” High School Reform; d) To point out
the dilemmas and challenges that the Lula government, through a “broad democratic
front”, poses for High School today. The locus is the State of Para, based on the
experiences of the Benedita Lima Araujo school, in the Murutinga community, in
Abaetetuba, and Roberto Remigi, located in the Jodo Batista Il Settlement, in
Castanhal. Teachers, students and managers/coordinators in these two school units,
in addition to collective subjects such as the Modular Organizational Education
System, the Union of Public Education Workers of the State of Par4, the Para Forum
for Education in the Countryside, Waters and Forests, the Coordination of Education
in the Countryside of the State Secretariat of Education, and the Social Movement of
Landless Rural Workers make up the group of interlocutors of this research. The
methodology uses a qualitative approach, based on the theoretical-methodological
matrix of historical-dialectical materialism, in its intersection with the decolonial
approach, considering the particularities of Brazil and the Amazon, in the capitalist
system, the plural perspectives of life, education and society, and the dialogue with
iIssues that go beyond class. The methodological procedures include bibliographic
review, documentary analysis and field research, with semi-structured interview. The
results, analyzed using the data triangulation technique, point to the colonial/neoliberal
conception that guides the Life Project component, based on principles that strengthen
the hegemony of the capitalist system and the processes of exclusion, inequality and
denial of diversity, generating contradictions and challenges for High School in the
territories of the Countryside, Waters and Forests in the Amazon.

Keywords: High School; Life Project; Education of the Countryside, Waters and
Forests; Youth; Amazon.
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1 DOS “CHAOS” QUE MEUS PES PISARAM: O ENCONTRO COM A PESQUISA
PELAS TRILHAS DA MEMORIA

Gosto de escrever palavras inteiras, cortadas,
compostas, frases, nao frases. Gosto de ver as
palavras plenas de sentido ou carregadas de vazio
dependuradas no varal da linha. Palavras caidas,
apanhadas, surgidas, inventadas na corda bamba da

vida.

(Conceicao Evaristo, 2016, p. 108).

Comeco essas linhas com as palavras acima, de Concei¢cdo Evaristo, que
expressa a escrita como uma resisténcia e deleite de vida. E o que significa para mim.
Escrever me faz alcar voos que muitas realidades me cortam. Essas “escrevivéncias”!
(Evaristo, 2017) sao lugares que assumem espacos narrativos de poder. Escrever e
viver sdo dimensdes subjetivas e coletivas das construcdes de nossos textos, uma
escrita de nos e de nossas vidas, muitas vezes, na “corda bamba” (Evaristo, 2016, p.
108). Na tessitura deste texto, o qual também me refiro ao corpo-territério (Cabnal,
2010), destaco o meu lugar de fala, de pertencimento, enquanto mulher, atingida pelas
marcas historicas e construida socialmente no espaco rural, passando por espacos
outros que marcaram a minha identidade, como a universidade publica e a escola
publica.

Nessas linhas introdutérias convém destacar a compreensdo empregada ao
utilizar o termo “Rural”’, ao longo desta dissertagdao: como sinébnimo de Campo. Ainda
gue parte da literatura de Educagcao do Campo (Arroyo, Caldart, Molina, 2022) procura
fazer uma diferenca entre rural e campo, me distancio dessa perspectiva, pois tomo
como base o entendimento das proprias comunidades, que se autodenominam como
comunidades rurais e, ndo propriamente, como camponesas. Logo, ndo vejo um
conflito nos termos rural e campo. Importante destacar, também, que o rural ndo esta
sendo tomado em perspectivas a-historicas, isoladas, ou enquanto sinbnimo da
perspectiva de educacgdo rural vinculada ao sistema hegemonico capitalista. Mas,

estou entendendo o rural enquanto modos outros de vida para além do modelo

1 Escrevivéncias, conceito proposto por Conceigdo Evaristo, refere-se a autoexpressdo através da
escrita, abrangendo vivéncias e experiéncias pessoais e coletivas. Em "Becos da memdéria", Evaristo
(2017) emerge na escrita uma representacdo significativa de sua luta enquanto mulher negra,
utilizando-a como meio de resisténcia na sociedade capitalista e racista. As escrevivéncias, que partem
das marcas das memodrias, sdo expressao de sua identidade e da visibilizacdo de narrativas que
contribuam para o conhecimento de uma literatura que valorize as vozes subalternas.
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capitalista, imposto pelo agronegécio, mas que, também, é atravessado por
contradicdes e conflitos.

Diante disso, adoto uma compreensao do rural, habitado por sujeitos de
singulares culturas, com suas resisténcias e modos de vida proprios. Uma concepg¢éo
de rural, admitido, portanto, com suas especificidades sociais, historicas, culturais e
integrado ao todo social brasileiro (Wanderley, 2009). Por essa perspectiva, relaciona-
se ao conceito de “corpo-territério” (Cabnal, 2010), em que o proprio corpo é
intrinsecamente ligado a terra e territorio de luta. A partir disso, compreendo o rural
como territério de vida construido e entrelagado por corpo fisico, social e ambiental. E
nessa perspectiva, que o rural € empregado aqui.

Feita esta observacao, volto-me para o movimento pulsante/movente desta
pesquisa, cuja atualidade e forma de expresséo reflete, sobretudo, minhas vivéncias,
enquanto professora no Ensino Médio e gestora na escola basica de uma comunidade
rural. No entanto, para além disso, 0s passos dessa escrita se nutrem das minhas
raizes: amazonida, moradora do campo, estudante de escola publica no campo, filha
de um agricultor e uma agricultora. Portanto, neste momento, escrevo em primeira
pessoa do singular, expressando, nas articulagdes desses “eus”, um lugar de fala
(Spivak, 2010). Um lugar e uma fala que séo intersubjetivos, na medida em que ha
uma realidade concreta e coletiva que os abraca e costura esse cordao de vida, pois,
‘cada pedago que guardo de mim, tem na memdéria o anelar de outros pedacgos”, e,
“nos pedacos uns dos outros. Inteiros” (Evaristo, 2017, p. 12). Portanto, um “eu-nés”
— inteireza, porque é costurado com outros, e suas “ideias” sdo frutos de partilhas.

Certa vez, Adélia Prado (2019) escreveu que a memoaria eterniza aquilo que
ama, ao contrario do tempo, que leva a vida embora com o vento. Concordo com ela.
Por isso, sem me prender numa dimensdao cronoldgica de tempo, revisito nestas linhas
introdutorias, as memoérias de uma estrada de vida atravessada por nomes, lugares,
sentimentos, vivéncias, pertencimentos, desafios e significados florescedores desta
pesquisa. Em cada linha deste texto, sdo cunhadas fontes de coletividades que
aprofundam as formas de discutir e pensar a educacéo, o0 ensino medio e a propria
vida, em contextos e comunidades rurais, sobretudo, nas Amazonias, com nossas
diversidades, especificidades e, também, conflitos e contradicées.

As maos que tecem essas linhas sdo movidas por multiplos chdos, que meus
pés pisaram, por passos que vém de longe, “sonhando para além das cercas”, como

nos brinda a poesia de Concei¢ao Evaristo (2017). Um deles é o chdo da comunidade
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rural de Acaiteua, no Municipio de Capitdo Poco, nordeste paraense. Foi nesta “Terra
da Laranja”?, como popularmente é conhecida, que nasci. Um espaco de maioria
populacional e territorial rural distante de grandes centros de poder. Como parte da
Amazbnia, é agraciada com riquezas naturais. Mas, como parte de uma sociedade
constituida sob a égide capitalista, que brota no Brasil, uma “modernizagdo
conservadora”, produtora e reprodutora de desigualdades raciais, sociais, econémicas
e educacionais (Fernandes, 2020; Wanderley, 2009; Gonzales, 2018), € atravessada
por relacbes e estruturas de poder conflitivas; por logicas produtivas desiguais,
sobretudo, entre as elites do agroneg6cio e o pequeno agricultor familiar,
caracteristicas da “heterogeneidade produtiva” na Amazénia (Corréa, Hage, 2011);
pela auséncia e/ou ineficiéncia de politicas publicas voltadas para as classes e grupos
subalternizados.

Inserida nesse corpo-territério (Cabnal, 2010), e vinda de uma familia de
pequenos agricultores, vivencio, desde muito cedo, as dificuldades oriundas das
desigualdades presentes em um pais de desenvolvimento desigual e capitalismo
periférico, que concentra a rigueza nas maos de poucos e gera um sistema
historicamente promotor de um “esquecimento” do rural em suas politicas (Fernandes,
2020; Arroyo; Caldart; Molina, 2022).

Meu pai, um negro migrante nordestino que fugia da marginalizacao
econOmica/social, batalhava, de sol a sol, pela melhoria de nossas condi¢des de vida.
Profundamente critico, Dr. na agricultura e na “matematica dos dedos”, sabia conduzir
o tempo do plantar e do colher se regendo pela lua, mas, considerado analfabeto para
um sistema escolar que, além de pouco oportunizar o acesso a escola aos sujeitos
gue vivem as margens da sociedade, segregou, negou e silenciou saberes ancorados
em outras matrizes, como as matrizes da experiéncia da vida e das mdltiplas logicas
de trabalho e da relagéo singular com a natureza, constituidas no campo (e em outros
espacgos), onde h& uma sabedoria significativa, porém, pouco reconhecida e
dialogada, no ambito das politicas educacionais (Corréa; Hage, 2011). Minha mae,
também reflexo de uma exclusédo educacional, s6 estudou até a 42 série primaria. Sem
davida nenhuma, foi, na grandeza e calmaria de arrimo desses dois, que pude ancorar
meu barco de vida, direcionando 0 navegar das aguas nessa travessia de formacéao

pessoal, sob valores aprendidos com suas praticas de fazer e éticas de agir, no

2 Devido ao grande cultivo de citrus (laranja, lim&o) na area, o municipio passou a ser conhecido como
a “terra da laranja” (IDESP, 2011). Esse termo, contudo, reflete uma visdo de mercado.
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desvelo e afeto de lidar com plantas, bichos, terra e gente, sem “conhecer” o que hoje
chamam de ecologia.

Fui educada por meio desse trabalhador e dessa trabalhadora, que, sem terem
o direito garantido de acesso a educacgdo escolar, viram nos seus filhos e filhas a
realizacdo de um sonho que Ihes foi negado, o de estudar. Na lida com a terra e suas
policulturas, a laranja, o feijdo, o milho, a mandioca, no apanho e na pratica familiar
do preparo do acai, estava o0 aspirar de que pudéssemos estudar, ir a universidade,
uma sonhada universidade que era téo distante de nossas realidades, pois, a propria
escola basica nos faltava. A partir deles, fui muito incentivada a estudar, inclusive,
pela visdo, ainda estigmatizada, de que era preciso estudar para “ser alguém?”, por
haver todo um imaginario social hegemonico e eurocéntrico® que, ao estabelecer os
padrdes de ser, apaga nossa identidade constituida para além da escola e da
ideologia, por ela reproduzida, que, apesar dos tensionamentos e resisténcias, ainda
reflete interesses das classes dominantes, difundindo seus sistema de ideias
capitalistas, elitistas e unilaterais (Oliveira, 2019; Freire, 2022).

Esse projeto de apagamento de identidades, social e educacional, sobretudo
das nossas identidades amazonidas, e invisibilidade das nossas singularidades rurais,
fez parte da minha formac&o. Estudei, da Educacéo Infantil até o Ensino Fundamental
I, na Escola Manoel Lopes dos Reis, na minha comunidade. Em um processo
educacional marcado por irregularidades que assolam a educacao rural na Amazonia
paraense, como a fragilidade na infraestrutura, falta de curriculo e materiais
especificos para o campo, auséncia de apoio pedagdgico, a falta de docentes e
formacdo docente. Contudo, também permeado pela afetividade, amorosidade e
atitude comprometida e esperancosa de professoras que, sonhando com a construcéo
de uma educacdo melhor, dia ap6s dia, na nossa comunidade, mantinham viva a
boniteza da “curiosidade epistemologica” (Freire, 1996).

A organizacdo social e politica da comunidade Acaiteua é constituida,
sobretudo por coletivos sociais de mulheres, juventudes, idosos e criangas que atuam
vinculados a igreja catdlica. Quanto a escola, ela ainda mantém a dimenséo
eurocéntrica em sua base curricular e, por esse motivo, ha pedagogias nas escolas

gue silenciam os modos de vida, os saberes presentes e resistentes (Arroyo, 2014).

3 Refere-se a perspectiva de conhecimento europeia como parte do padrdo de poder

colonial/moderno/capitalista, imposta, mundialmente, como a Unica racionalidade legitima (Quijnao,
2002, p. 5).
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Em relacdo a progressdo nos estudos, existem aquelas/es que precisam sair do
territorio rural para estudar e manterem-se no espaco urbano; ha também pessoas
graduadas no territério rural.

Nessa comunidade, quando crianca, adolescente e jovem, meus pés pisaram
em outros espacos educativos e formativos: desde o circulo que, quando criangas,
formavamos sentados ao chdo, nas muitas noites em que a energia elétrica nos
faltava, para a contacao de historias; nas socializacdes nos igarapés, nas brincadeiras
inventadas nos terreiros de nossas casas; nos trabalhos nos grupos de jovens, masica
e liturgia da igreja catdlica; nas casas de farinhas, que reunia distintas faixas etarias
para descascar a mandioca, gerar o beiju, produzir a farinha e a goma. Em torno
dessas atividades, se produzem, ndo somente alimentos, mas diversos saberes e
processos educativos, posto que a educacdo estad para além do espaco escolar
institucional (Arroyo, 2014; Brand&o, 2002). Reportando a Antonio Bispo dos Santos
(2023), para dizer que “essas sdo memorias recorrentes, para as quais eu volto
sempre que encontro um obstaculo na minha caminhada” (Santos, 2023, p. 1).
Enfatizando, como Antdnio Bispo coloca: “ando me sentindo no colo da ancestralidade
e quero compartilhar isso” (Santos, 2023, p. 5).

Todos esses trajetos sao fontes dos lagos comunitérios, da vida em relagéo
com a natureza, ouvindo e vendo no entardecer o cantar e agasalhar dos passaros,
abrigando-me nas sombras e nos altos das arvores, favorecendo-me dos sabores de
seus frutos, na paz de um igarapé€, me renovando no banho de chuva. Trago no
coracdo as memorias desses momentos revestidos de aproxima¢cdo com um mundo
da natureza. Aproximacdao, essa que, hoje, € pouco presente nas infancias da minha

comunidade (e ndo somente), pois, como, um dia, eu escrevi:

Os campos, em sua esséncia tdo bucdlicos e tdo serenos, estdo envolvidos
e dominados pelos grilhGes tecnoldgicos, e 0s camponeses ja pouco
enxergam a beleza do cantar do passaro, da noite de luar, do céu estrelado
e do raiar do dia. As criancas ja nao banham na chuva, ndo correm pelo
campo, ndo colhem mais as frutas, nao brincam nos quintais. As brincadeiras
naturais foram substituidas pelos jogos dos celulares, dos tablets, dos
computadores e de tantos outros aparelhos eletrénicos. Ah, pobre infancia!
Perdida, corrompida, negada! Os pais j& ndo possuem tempo para os filhos,
de se deitar e na rede se balancar. Os pais estdo mais preocupados em um
capital alcancar do que em uma vida criar! N&o percebem que o capital, uma
ideologia pregada, os aliena e os faz perder uma vida inteira. [...] J4 ndo se
inventam mais as brincadeiras, ja ndo se caminha mais em noite de luar, ja
ndo se conversa sobre as constelacdes estrelares e sobre as histdrias de seu
povo. [..] J4 ndo se planta, mas ainda se quer colher. Ndo conseguem
perceber que a colheita é daqueles que preparam a terra, plantam, cuidam e
dao o sustento necessario. Olho para o céu e ainda vejo as estrelas, a lua e
o sol: eles ainda possuem o admiravel brilho! Olho para o campo e ainda vejo
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as flores, a floresta, o caminho, o rio. Porém, estdo morrendo! A todo instante
tentam nos avisar disso. Mas, quando olho para a humanidade, vejo que
tapam os ouvidos. Estdo embebidos em vozes que 0s dominam: um consumo
sem freio, um capital sem fim, uma riqueza sem tamanho...Paro e me
pergunto: de que valerd a pena tanta riqueza, se ndo houver mundo, se ndo
houver vida que os permita tempo e espaco para desfrutar? E!... talvez
acreditem na infinidade de tudo o que h& de natural, mas talvez essa
infinidade possa ter espinhos demais para quem estava acostumado a colher
apenas as rosas (Souza, 2016).*

Essas reflexdes, escritas por mim, em 2016, relatam as crises ocorridas numa
sociabilidade de vida no campo, apesar das resisténcias, e evidencia que o mundo
rural brasileiro/amazénico é atravessado de conflitos, tensbes e relacdes de poder,
dominacdo e opressao (coloniais, capitalistas, patriarcais, raciais e outras). Essas
crises envolvem, portanto, multiplas dimensdes como classe, trabalho, capital, este
ultimo que, se entranha em nNossos espagos com sua agao ofensiva contra a natureza,
modos de vida, valores e educacao. Contrariar e afrontar, essa ordem de morte do
capitalismo e sua colonialidade, é uma exigéncia (Malheiro, Porto-Goncalves,
Michelotti, 2021).

Como Paes Loureiro ja alertava (2001, p. 401-403), “o maravilhamento, o
estranhamento e a convivialidade”, que se entrecuzavam na relagcdo homem/natureza
na “manteia amazbnica’, vem se perdendo pelas profundas transformacdes
“‘decorrentes do modelo de desenvolvimento concentrador do capital, imediatista na
obtencao de fins, predatorio da natureza e violentador do homem e sua cultura”. Essa
l6gica, para o autor, “entrava o desenvolvimento da identidade cultural do habitante
da Amazoébnia”, que tem seu sistema de vida radicalmente conflitado, intensificando o
projeto de colonizacéo na regido e gera conflitos de varias ordens, que desenraiza as
populagdes do campo (Loureiro, 2001, p. 412). E o peso do progresso, que faz a terra
comegar a “sangrar”, e foi “0 homem, filho da terra” — esse que é formado pelo sistema
capitalista para reproducdo do modelo hegemonico de sociedade potencialmente

destrutivo — que, como diz Marcia Kambeba (2021, p. 71):

[...] escravizado na arrogancia
[...] secou o rio,

retalhou a terra,

deixou tudo mudado

Essa “maldade”, vinda das mentes reais” (Kambeba, 2021, p. 67), opera

diversos tipos de violéncia, ndo somente com a mée terra, suas matas, rios e

4 Cf. “Vida Corrompida” - Prosa poética, 2016. Disponivel em:
https://www.recantodasletras.com.br/prosapoetica/5596812. Acesso em: 10 jan. 2024
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encantarias, mas também com seus povos e corpos. A partir de Anténio Bispo (2023),
podemos compreender essas maldades como adestramentos. Nada mais sao do que
as formas como o adestramento vai tomando corpos e desterritorializando as
identidades, porém, o adestrar ndo ocorre da mesma forma nos corpos e mentes,
contudo, traz 0 mesmo objetivo que, conforme Antbnio Bispo, & “fazer trabalhar ou
produzir objetos de estimacao e satisfacado”. Compreendendo este pensar sobre o agir

do colonizador, ele narra:

Quando completei dez anos, comecei a adestrar bois. Foi assim que aprendi
gue adestrar e colonizar sdo a mesma coisa. Tanto o adestrador quanto o
colonizador comecam por desterritorializar o ente atacado quebrando-lhe a
identidade, tirando-o de sua cosmologia, distanciando-o de seus sagrados,
impondo-lhe novos modos de vida e colocando-lhe outro nome. O processo
de denominacéo é uma tentativa de apagamento de uma memoéria para que
outra possa ser composta (Santos, 2023, p. 2).

Dos “chaos” que meus pés pisaram, e partindo para o encontro com a pesquisa,
sob essa perspectiva, ora narrada por Anténio Bispo, faz-me compreender o processo
de apagamento de memodrias e identidades proprias, para que outras possam ser
compostas e/ou impostas. Quando penso no “Novo” Ensino Médio e sua unidade
curricular central, “Projeto de Vida” — componente que, hoje, integra a educacéao
basica brasileira (Ensino Fundamental e Médio), tornando-se obrigatorio na dltima
etapa da educacdo bésica, por meio da Lei n.° 13.415, de 2017 —, me pergunto:
‘projeto de vida” para qual concepc¢do de vida? Considerando a ofensiva do
neoliberalismo, sob a onda da extrema direita e a expansao e intensificacdo de um
sistema-mundo capitalista moderno-colonial (Quijano, 2005), que adentram a
educacao, influenciando globalmente as reformas educacionais — como a Reforma do
Ensino Médio, em 2016 — que vém agindo para impor sua sociabilidade e moralidade
restrita a atitudes e valores de mercado e aos fundamentalismos ultraconservadores,
(Freitas, 2018; Frigotto, 2023), importa questionar: onde ficam as outras formas de
pensar e existir no mundo? Onde ficam os saberes que adquirimos no cotidiano, na
relacdo com nossos pares e no respeito as outras formas de vida, ao se eleger essa
visdo hegemaonica para conduzir o processo de escolariza¢cao?

Como nos lembra Ailton Krenak (2020) precisamos compreender a vida
atravessada pela sua dimensdao imaterial, pelas montanhas, rios e florestas que foram
banalizadas pelo sistema de destruicao. Uma historia, por muito tempo silenciada, nos
mostra que pelas maos de colonizadores, hierarquias foram forjadas por meio de

brutalidades com os povos, moldando vidas e sociedades conforme o paradigma
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produtivista e seu projeto de “desenvolvimento”; estes que veem os territorios do
campo, das aguas e das florestas, como lugares de atraso e meio de exploracéo de
suas riquezas. Seus povos, concebidos como barbaros e selvagens precisavam ser
civilizados, assim, Ihes impuseram uma identidade colonial pautada no siléncio e
apagamento de suas identidades culturais e raizes ancestrais — um encobrimento do
Outro, como destacou Dussel (1993).

Nesse processo, esses povos nao sao vistos como sujeitos coletivos de
direitos, produtores de saberes e protagonistas de histérias (Corréa, Hage, 2011,
Wanderley, 2009). No Brasil, mesmo com a instituicdo do Estado do Moderno, as
garantias de direitos ndo romperam totalmente com as instituicbes arcaicas: coloniais,
patriarcais, raciais (Fernandes, 2020). Sendo assim, os direitos ainda se associam a
‘uma concepgao abstrata de cidadania”’, que ndo chegam a “concretude humana e
social em que os direitos se tornam realidade” (Arroyo, Caldart, Molina, 2011, p. 10),
produzindo os quadros de exclusdo e desigualdades, vividos na regido amazonica
(Corréa, Hage, 2011).

Hoje, compreendo que vivi uma pequena parte dessas contradi¢cdes presentes
no mundo rural brasileiro/amazonico, que traz em seu amago a diversidade da vida,
mas também, o descaso das politicas publicas ausentes e/ou ineficientes (Corréa;
Hage, 2011; Wanderley, 2009). Vivi uma rica e, a0 mesmo tempo, restrita, colheita em
termos de tratamento desigual de politicas, a populacdo do campo, tendo
experienciado um processo de violéncias que afetam a garantia de direitos basicos,
CcoOmo 0 acesso a escola, servicos de saude, agua, transporte publico, entre muitos
outros. Aos 10 anos, por exemplo, para continuar a estudar e concluir o Ensino
Fundamental, saia de casa as cinco da manha, em 6nibus e condi¢des trafegaveis,
de estradas nem sempre favoraveis — sobretudo, no periodo do nosso inverno
amazonico —, para vencer os quilometros de estrada de chao, que me separavam da
escola de Educagéao Basica.

Nessas circunstancias, embora tropecasse nas “pedras do caminho”
(Drummond, 1928), teimava e insistia em afrontar a ordem de exclusdo, e manter viva
a chama de um sonho. Eu amava estudar e queria seguir essa caminhada na
Educacao. Da janela de casa, 0 sol que via nascer sob o cantar do galo, anunciava
dias renovados em esperanca. Hoje, fagco minhas, mais uma vez, as palavras de
Evaristo (2017, p. 31):

Trago na palma das méos
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A pedra retirada
Do meio do caminho

Parte dessas pedras foram quebradas quando, no segundo semestre de 2007,
periodo em que cursava a 72 série do Ensino Fundamental Il, se inaugurou a Escola
Municipal Jodo Gomes de Oliveira, em Induazinho, comunidade vizinha, o que trouxe
melhorias para a vida estudantil de todos n@s, jovens e adolescentes do entorno, pois
reduzia o caminho casa-escola. No entanto, a escola s6 oferecia até a 82 série, e, em
2009, eu ja precisava cursar o Ensino Médio. Na ocasido, havia a proposta de
implantar o Sistema Organizacional Modular de Ensino (SOME)®, para atender o
Ensino Médio no espaco rural do municipio, com a Escola Jodo Gomes sendo uma
das beneficiadas.

Ap6s concluirmos o Ensino Fundamental, ficamos aguardando a promessa de
gue o Ensino Médio fosse ofertado na comunidade e, naquele ano, muitos foram
tolhidos do direito de estudar. Meses se passaram, enquanto aguardavamos 0 inicio
das aulas, que s6 comecaram no ano seguinte, tornando evidente o descaso do
Estado, que ndo garantia a implementacao da politica, nem o transporte escolar para
estudarmos na cidade. Sem mais esperan¢cas de que as aulas iniciassem com o
SOME, fui morar na cidade, em casas de familiares, para cursar o Ensino Médio. No
final de maio, cheguei a Escola Terezinha Bezerra Siqueira, em Capitdo Poc¢o, onde
cursei 0 1° ano do Ensino Médio. Perdi trés meses de estudo, e a maioria da nossa
turma, sem outras possibilidades, perdeu o ano inteiro.

No ano seguinte, em 2010, quando o Ensino Médio por meio do SOME foi,
finalmente, ofertado na Escola Jodo Gomes de Oliveira, ndo pude me matricular,
devido a sua forma de implementacdo gradual. Portanto, a oferta, em 2010, seria
apenas para o 1° ano, e eu ja precisava cursar o 2° ano. Entdo, continuei meus estudos
na cidade, alternando entre as casas de familiares ou indo pegar 6nibus na localidade

mais proxima. E, assim, foram os ultimos dois anos do Ensino Médio. Na cidade,

5 O Sistema de Organiza¢do Modular de Ensino (SOME) foi criado para assegurar o atendimento de 2°
Grau a demanda de alunos existentes nos municipios dos interiores do estado. Nao sendo atendidos
pelo modo regular, com a presenca de escolas estaduais nos territorios, sob a justificativa da falta de
recursos, se implanta, através da Lei n.° 7.806 o SOME como politica publica educacional do Estado,
gue ocorre em sistema de rodizio de professores que passam por quatro localidades durante um ano
letivo, em periodos chamados de médulos. Ao todo sdo quatro modulos por ano, com duragdo de no
minimo 50 dias para atender os 200 dias letivos exigidos pela LDB 9.394/96. As disciplinas séo
ofertadas em blocos de acordo com as areas de conhecimento. Atualmente, oferta ensino a 448
localidades, distribuidas por 87 municipios, jurisdicionados a 20 Unidades Regionais de Educacéo
(URE's) (Para, 2021, p. 523).



26

sentia dificuldades pela limitacdo da formacao que tive no campo, discrepancia entre
as realidades sociais e educacionais e pela “forgosa” ida, que me levou ao diario e
dificil movimento campo-cidade, bem como o afastamento do cotidiano na
comunidade.

A narrativa dessa trajetéria pessoal e estudantil justificam-se pela sua
relevancia, enquanto experiéncias do cotidiano que me afetaram — em seu sentido
movente —, cujas condi¢cdes concretas de minha existéncia formam a visao de mundo,
“‘como categoria gnosiologica” do meu ser educadora/pesquisadora (Gamboa, 1991).
Como observa Brandao (2001, p. 10): “toda crianga que um dia fica ‘grande’ e vira
‘uma pessoa adulta’, carrega pela vida afora a menina ou 0 menino que ela foi antes”.
Enquanto arrumo esse encontro e desencontro de palavras, sou carregada pelas
emocdes inscritas nas memoarias dessa criangca. Embora haja toda uma construcao
eurocéntrica e colonial de escrita académica, que me diz que essas experiéncias nao
interpelam uma pesquisa, me Movo no tensionamento com esse imaginario, por
compreender que “emocado, subjetividade e outras atribuicbes dadas ao nosso
discurso, ndo implicam na renuncia a razado, mas, ao contrario, contribuem com o
momento de torna-la mais concreta, mais humana e menos abstrata e/ou metafisica”
(Gonzales, Rios, Lima, 2020, p. 43).

Voltando-me, portanto, a partir do fluxo da memoaria e das emocdes, ao mesmo
espaco — a comunidade de Acaiteua —, porém, em outro curso de tempo, destaco a
experiéncia profissional na gestdo da Escola Municipal Manoel Lopes dos Reis,
vivéncia situada no tempo-abrigo de 2017. Eu, recém-licenciada em Filosofia e
cursando Pedagogia, recebi o desafio de ser gestora da escola que, quando crianga,
havia estudado, porém, reconstruida em outro espaco fisico.

A escola, em 2017, ofertava turmas de Educagéo Infantii e de Ensino
Fundamental | e Il e, apresentava demanda pela Educacéo de Jovens e Adultos, uma
demanda local, porém, calcada na desigualdade histérica enfrentada pelas
populacdes rurais, no que tange a garantia do direito a educacao basica e superior
(Arroyo, 2022), em particular, nas margens do mundo rural amazonico (Corréa,
Nascimento, 2019; 2020). ApGs algumas tentativas de abertura de turmas, em 2019,
em parceria com a Secretaria Estadual de Educacédo, é ofertada uma turma do
Programa “Projovem Campo - Saberes da Terra”, que passa, posteriormente, para o
Programa “EJA Médio Campo”, e forma, em 2023, a primeira turma concluinte de

Ensino Médio na escola da Comunidade, oportunizando a garantia do direito a
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educacdo béasica aqueles e aquelas que, em razdo das dindmicas de vida e de
trabalho no meio rural, ndo conseguiram compatibilidade com a escola quando
jovens.

Os momentos singulares e desafiadores vivenciados nessa escola, no ambito
profissional, interpelaram meu olhar como educadora e pesquisadora, descortinando
as légicas coloniais que velam a educacéo no campo, e a construcao de sociabilidades
por meio do projeto educativo do capital. Minha formacédo académica inicial, a
Licenciatura em Filosofia — circunscrita prioritariamente no paradigma ocidental e no
legado epistemoldgico eurocéntrico —, apesar do seu importante papel na minha
formacdo intelectual, profissional, critica e de leitura de mundo, me silenciava a
realidade social/educacional especifica latino-americana, brasileira, amazonica, rural.

Tal situacéo é explicada por Souza (2017), quando evidencia que a organizacao
e 0 projeto pedagodgico do curso de Filosofia sdo organizados sob o discurso
moderno/colonial eurocéntrico. Esse discurso, ao ser assumido como Unico e
universal, “nos impede de compreender o mundo a partir do préprio mundo em que
vivemos e das epistemes que lhes sdo proprias” (Porto-Gongalves, 2005, p. 1).
Discussao essa que me inquietou, ainda na graduacéo, e que me levou a investigar,
no Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), o ensino de filosofia no nivel médio, a fim
de identificar a presenca da filosofia latino-americana no curriculo (Silva, Souza,
2015).

O vinculo com a pesquisa em educacéo a partir da realidade de estudantes de
ensino médio inicia, portanto, na graduacdo em Filosofia, quando percebo o
apagamento de fildsofos latino-americanos em um curriculo concentrado na filosofia
europeia. Contudo, foi na experiéncia concreta da pratica educativa, na Escola Manoel
Lopes dos Reis, que tomei consciéncia da necessidade de construirmos um que-fazer
educativo, vinculado as pluralidades de vida que se apresentam no cotidiano social e
escolar dos povos que vivem nas comunidades rurais amazonicas.

Os povos amazonidas do campo, das aguas e das florestas tecem mdultiplas
racionalidades e saberes que descortinam essa leitura de mundo eurocéntrico e
colonial (Corréa, Hage, 2011). S&o saberes/fazeres que tecem outra logica de vida, e

que emergem das proprias vivéncias, num “sentipensar’® (Fals Borda, 2015) com a

6 A expressdo "sentipensar" desenvolvida pelo socidlogo e educador popular Fals Borda (2015) diz
respeito a conexdo entre mente e coracdo que questiona as visbes eurocéntricas e positivistas
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mata e 0s rios presentes nas praticas da agricultura familiar, nos saberes das plantas
medicinais, nas praticas de caca e pesca, hos modos coletivos de convivéncias e
tantos outros (Malheiro, Porto-Gongalves, Michelotti, 2021).

A propria temporalidade, nessas comunidades, € vivenciada de modo distinto
do krénos eurocéntrico e capitalista, esse tempo produtivista marcado pelo relégio.
Nas comunidades rurais-ribeirinhas, o tempo é regido pela lua, pelo inverno
amazonico e pela maré dos rios. O proprio cotidiano de lazer e de trabalho é regido
pelo respeito aos seres da mata. Por essas especificidades, demandamos pedagogias
outras, afirmadoras de nossos lugares e identidades (Arroyo, 2022). Lembro que, nas
conversas com alguns jovens e adolescentes, ouvia o questionamento a respeito do
sentido da escola, em falas como: “[...] professora, para qué estudar?”. E, como dizia
o mestre Cigo, na conversa com Brandao sobre o que é Educagao: “A educagao que
chega pro senhor € a sua, da sua gente. E pros usos do seu mundo. Agora, a minha
educacdo € a sua, da sua gente. Ela tem o saber da sua gente e ela serve pra que
mundo?” (Brandao, 1982, p. 165).

E assim, também, era na nossa escola: uma educacéo que nao tinha o saber e
o mundo da gente. Uma educagdo “NO campo”, apesar de seus problemas e
limitagcbes, mas, ndao “DO campo”, isto €, ndo era do nosso lugar, com a nossa
participacdo, e tampouco articulada as nossas culturas, necessidades e contextos
(Caldart, 2009). E, por isso, nos periodos de colheita da safra das plantacdes da
regido, alguns estudantes faltavam a escola, ndo havia adequacdo do calendario
escolar a realidade de trabalho da comunidade. As turmas de Ensino Fundamental
eram formadas, em sua maioria, por estudantes que trabalhavam na roca; essa era a
realidade da nossa comunidade, muito marcada pelo trabalho na agricultura familiar.
No entanto, ignorando essa especificidade, a escola era guiada pelo paradigma
“urbanocéntrico”’ (Hage, 2005), e “eurocéntrico”, reforgando assim, “a colonizacédo de
poder, de saberes e das identidades culturais do campo da regido amazoénica"
(Corréa, 2005, p. 164).

A partir dessas vivéncias, comeco a aprofundar uma percepc¢ao da necessidade

produtoras das dicotomias entre razao e emocao nas formas de existéncia e, também, de se fazer
pesquisa (Fals Borda, 2015).

" Termo que faz referéncia ao paradigma gue pensa a escola e a sociedade a partir do espacgo urbano.
Liga-se ao eurocentrismo e é altamente excludente por impor “um padréo de pensar, agir, de sentir, de
sonhar e de ser de acordo com 0s principios e valores de uma racionalidade e sociedade capitalista
mercadologia, excluindo outros modos de representar e produzir a vida” (Hage, 2005, s.p.).
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de néo reproduzir uma agdo pedagodgica engessada, produto de uma universalidade
generalista, que oculta nossas diversidades e nos subjuga a légicas de ensino
excludentes, quando estabelece um curriculo sem vinculo com as especificidades de
vida, trabalho e sociabilidade desses povos e comunidades rurais-amazonidas
(Corréa, Hage, 2011; Camargo et al., 2022; Porto-Gongalves, 2022). Dada essa
realidade, aprofundo uma concep¢do acerca da importancia do dialogo e da
valorizacdo das identidades dos estudantes que chegam as salas de aula no campo,
0 que envolve a compreensdao de varias diversidades, e os proprios desafios inerentes
as condic¢bes educativas e de vida no campo.

Enquanto atuava na Escola Manoel Lopes, também me preparava para
concursos publicos no campo da docéncia em filosofia, e acompanhava criticamente
as discussfes nacionais sobre a Reforma do Ensino Médio, no governo Temer. Em
2019, passei a lecionar Filosofia em duas escolas no municipio de Ourém-PA. A partir
desse momento, mergulho na tematica do Ensino Médio, em particular, da Reforma
do Ensino Médio, que estava em plena discussdo, mas, sem me distanciar do
compromisso politico/pedagdgico, que me tocava a Educacdo do Campo.

Em 2022, em meio a pandemia de Covid-19, vivencio, de forma online, alguns
passos da Reforma do Ensino Médio na Rede Publica do Estado do Para. Em marco
de 2022, o Centro de Formacédo de Profissionais de Educacéo Basica do Estado do
Para (CEFOR) promove, por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem, a Jornada
Pedagodgica Unificada, intitulada: “Novo Ensino Médio: desafios e possibilidades”®. No
segundo semestre do mesmo ano, oferta algumas formacdes®, como a oficina “O
DCE-PA na pratica: tecendo dialogos”, pelo canal do CEFOR, no YouTube, abordando
a Formacdao Geral Basica, a Formacao para o Mundo do Trabalho e o Projeto de Vida.

No segundo semestre de 2022, com as mudancas na matriz curricular do Novo

Ensino Médio, a disciplina de Filosofia perde parte de sua carga horaria no curriculo.

8 Nessa jornada, nos foi apresentado o percurso histérico de constru¢do do DCE-PA, a arquitetura das
nucleac¢des do novo curriculo, bem como a organizacao do trabalho pedagégico e o modelo do plano
de trabalho docente. Me recordo das muitas davidas e inquietacdes que nés, professores e professoras
da rede estadual, passamos a ter a partir daquele momento sobre o Novo Ensino Médio.

® Formagdes ocorridas nos dias 04, 05 e 06 de agosto de 2022, realizadas pela Secretaria Estadual de
Educagdo em parceria com o Instituto lungo, Grupo Relina e o Projeto “Uma concertagdo pela
Amazénia”. Dai em diante, houve um conjunto de formagdes como o curso “Itinerarios Amazénicos e
Projeto de vida em dialogo com o DCE-PA”, “ltinerarios Amazdnicos Educacdo para o meio ambiente,
sustentabilidade e clima”, além das jornadas sobre o novo curriculo para o ensino médio do Estado,
por areas do conhecimento. Todas as formac8es mencionadas estéo disponiveis no canal do Avacefor
no Youtube: https://www.youtube.com/@CeforSeducPA/streams.


https://www.youtube.com/@CeforSeducPA/streams
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Nesse periodo, enquanto professora da é&rea, sou direcionada aos novos
componentes desse curriculo, como o Projeto de Vida. Nessa ocasido, sou lotada
como docente de Projeto de Vida, e passo a participar de formacdes promovidas pela
Secretaria Estadual de Educacgéo, por meio do Centro de Formacéao de Profissionais
da Educacao Bésica do Estado do Par4-CEFOR, em parceria com o Instituto lungo,
sobre esse “Projeto de Vida”, que era/é um ponto de interrogagdo. Dentre essas
formacgbdes de que participei, estda o curso “Projetos de Vida em dialogos com os
itinerarios amazonicos”, promovido pelo Instituto lungo como parte do Programa
“Itinerarios Amazonicos™C. Participei, também, das movimentagées coletivas e ndo
institucionais em torno da Reforma na Rede Estadual do Par4, acompanhando,
especialmente, as lutas protagonizadas por estudantes e educadores/as.

Desde as primeiras inser¢ées nos debates sobre o Novo Ensino Médio, eu me
guestionava sobre o impacto que isso poderia causar no Ensino Médio ofertado no
campo, na realidade formativa dos estudantes desse meio, principalmente porque
pesquisadores alertavam para o “Novo” Ensino Médio como uma “traigao” a juventude
da classe trabalhadora e da escola publica (Araujo, 2019; Ferreti, Silva, 2017), pois,
sua concepcao, originada e materializada num contexto de retrocesso democratico,
profunda inflexdo (Corréa, Maycom, 2021), marcado pelo conservadorismo e
reacionarismo (Corréa, 2022), apresentava, em sua forma e conteudo, o alinhamento
curricular a logica de mercado do capital, que, principalmente em sua face nefasta,
neoliberal e fascista (Caldart, 2023), agiu e age com posicionamento estratégico,
usando a educacgdo como peca central para atender aos seus interesses (Frigotto,
2023).

Esses apontamentos, somados as questdes que se levantavam, e se
silenciavam, nas formacOes hegemodnicas e privatistas sobre o Projeto de Vida, a
vivéncia em um cotidiano escolar de implementacdo do NEM, se entretecendo com
as memorias das vivéncias, naquela pequena parte do mundo rural/amazénico,

originou a proposta de investigacdo ao Mestrado em Educacdo. Considerando o

10 O programa Itinerarios Amazonicos é uma realizacdo conjunta do Instituto iungo, da rede Uma
Concertacao pela Amazénia e do Instituto Relna, em parceria e com investimentos do BNDES, Fundo
de Sustentabilidade Hydro, Instituto Arapyal, Movimento Bem Maior e patrocinio da Vale. Em seu site,
o Instituto destaca que ltinerarios Amazonicos “é um programa que disponibiliza materiais pedagogicos
e formacgdo continuada sobre as Amazbnias — sim, no plural, porque trata da sua complexidade
ambiental, social, histérica, cultural e econémica, para que vocé, professora ou professor, trabalhe as
habilidades e contelidos para o Ensino Médio em sala de aula a partir de estratégias que engajam os
estudantes”.
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processo educativo do Ensino Médio nas margens do “Brasil do Norte”, esse que
“ainda é tao desconhecido por nés todos”, como afirmava Eneida de Moraes (1929, p.
32), buscava entender como esse “Novo” Ensino Médio e, em particular, a concepgéao
de Projeto de Vida que ele trazia, se relacionaria com a organizacao, préaticas sociais
e comunitarias, temporalidades e com os projetos pessoais dos jovens, nos multiplos
territérios rurais brasileiros.

Continuando a percorrer o labirinto das minhas memdérias, e a entrelacar um
passado-presente de travessia de vida, volto-me para o espaco da Universidade
Pulblica, especificamente, a Universidade do Estado do Para (UEPA) — outro
importante “chdo” —, que abrigou o0 meu caminho formativo. Desde 2012, quando tive
o privilégio de ingressar no curso de Licenciatura em Filosofia, pelo Campus Xl da
UEPA — Sao Miguel do Guam4, vivenciei uma jornada que solidificou, em mim, uma
formacao profissional e também politica, a partir de aprendizados colhidos nas
experiéncias da docéncia, no Cursinho Popular da UEPA, no “Projeto Adote um
Aluno”, bem como na participacdo do Movimento Estudantil, com a integracdo no
Diretério Académico do Campus, e a Monitoria na Disciplina de “Metodologia
cientifica”.

Mais tarde, ja em 2022, o ingresso como aluna especial no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo (PPGED-UEPA), na Disciplina de “Pensamento Social e
Educacional Brasileiro/Amazénico”, possibilitou aprofundar as inquietacbées que me
moviam a pensar o “‘Novo Ensino Médio”, articulado as particularidades
brasileiras/amazonidas. Em 2023, ingresso, de fato, no Mestrado em Educacao,
ocasidao em que passo a integrar o Grupo de Estudo e Pesquisa em Pensamento
Social e Educacional das Margens Amazonicas (GEPPSEMA)?, que tem contribuido
para ampliar uma compreenséo social e educacional da realidade amazo6nica, por
meio de epistemologias criticas, pos-decoloniais e plurais.

A participacao ativa nas agdes desse grupo, que traca o debate educacional e
social, sobretudo, a partir dos povos que vivem nas margens amazoénicas — COmo 0S
povos de comunidades e territorios rurais, ribeirinhos, povos originarios, populacées
negras e LGBTQI+, mulheres e outros —, tem me oportunizado uma compreensao

mais profunda acerca das diversidades socioculturais e territoriais, contradicbes e

11 Grupo de Estudo e Pesquisa vinculado ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da
Universidade do Estado do Para (PPGED/UEPA), coordenado pelo professor Sérgio Roberto Moraes
Corréa.
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especificidades, que abrigam as nossas Amazoénias, sobretudo em suas margens. O
didlogo com esses povos e as vivéncias em suas realidades, em particular, as rurais,
tém se aprimorado por meio de eventos e projetos, organizados por esse grupo de

pesquisa em que atuo. A titulo de exemplo, aponto:

° O Coléquio Internacional de Dialogos Sul-Sul, cuja ultima edicédo
ocorreu no territdrio do Povo Tembé Tenetehar da Terra Indigena do Alto Rio
Guama (TIARG) — Aldeia Zawara Uhu, localizado no Municipio de Santa
Luzia do Para/Brasil. Esse encontro, marcado por vivéncias ancoradas nas
ancestralidades e ricas partilhas de saberes, nos mostrou outra logica
possivel de conceber o didlogo entre universidade, povos e movimentos
sociais das Amazonias, quando, numa perspectiva decolonial, intercultural e
de enfrentamento a légica eurocéntrica de pesquisa, de universidade e de
ciéncia, reconhecemos esses sujeitos e seus territorios, ndo como objetos de
pesquisa, mas como protagonistas de suas proprias historias e produtores de
saberes-fazeres que corroboram no processo de insurgéncia contra o
sistema dominante (Parkatejé, et.al, 2024);

° O Seminério do PPGED-UEPA: cujas duas Ultimas edi¢8es trouxeram
tematicas especificas da realidade amazbnica. Em 2023, com a tematica
“Amazobnias: qual o lugar dos povos na pesquisa em educagdo?”, trazia o
debate da producdo do conhecimento e formacgdo de pesquisadores em
respeito, dialogo e valorizacdo de saberes dos povos dos campos, das aguas,
das florestas e das cidades na regido amazonica (PPGED-UEPA, 2024). Em
2024, discutindo: “Educagdo nas amazbdnias em contexto de crise
socioambiental: pesquisas e dialogos interculturais”, pautou a crise climatica
e ainjustica socioambiental que emerge globalmente e afeta, profundamente,
povos e comunidades amazénidas;

° A participacdo no Projeto de Pesquisa-acdo: “Bem viver: diversidade
sociocultural, saude e praticas educativas na Amazbnia’, em
desenvolvimento nos territérios rurais-ribeirinhos e quilombolas da Amazénia
Paraense visando mapear o impacto da pandemia da Covid-19 nessas
comunidades, em seus aspectos socioecondmicos, ambientais, educacionais
e de saude com vistas as suas identidades culturais e ethos de vida social.

O destaque dessas trés vivéncias especificas — embora haja outras —
demarcam uma caminhada no Mestrado em Educacao, construida coletivamente no
didlogo com os povos e comunidades amaz6nidas, primando por uma escuta atenta,
‘de” e “com”, as suas vozes, vivéncias e sabencas, o que me propiciou uma
aproximacédo a tematica, bem como aos desafios da pesquisa em educacdo, nos
espacos rurais amazonicos e seus povos. A vivéncia, de perto, com o cotidiano dessas
comunidades, evidencia o precario acesso a servicos publicos elementares, me
apontando uma historicidade de exclusdo ainda viva. Para além dessa evidéncia,
fortaleco, também, o vinculo com o rural, com suas especificidades e dinamicas de
trabalho, vida e cultura.

Por meio dessas vivéncias, enfatizo que, a realidade que faz nascer essa
pesquisa, ndo emerge de um sé lugar, mas de trajetos alimentados por pluralidades,
transformando uma suposta hegemonia em multiplas possibilidades, e consolidando

um posicionamento ético/politico profundo, de leituras de realidades. Ao desenvolver
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esta pesquisa, intitulada “A concepgéo de Projeto de Vida no “Novo” Ensino Médio:
uma analise critica a partir do lugar dos Povos do Campo, das Aguas e das Florestas
na AmazoOnia”, assumo um compromisso ético/politico com esses povos, cujas
especificidades e diversidades foram/sdo historicamente invisibilizadas, nas politicas
educacionais, por um padrédo de poder/saber que, hegemonicamente, configurou as
formas e finalidades sociais e educativas através da negacdo dessas diversidades
(Corréa, Hage, 2011).

1.1 Problematica de pesquisa e Objetivos

A presente investigacdo toma como fenbmeno de estudo a concepcao do
“Projeto de Vida”, que passou a ser institucionalizado como unidade curricular no Novo
Ensino Médio (NEM), implementado no Sistema de Educacdo Basica Brasileiro, a
partir da Lei 13.415/2017, que estabelece uma proposicdo pedagogica enquanto
estratégia para a “construcdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional do
estudante” (Brasil, 2018). Diversos autores tém apontado para a problematica da
racionalidade de mercado que orienta a politica do NEM, dado o contexto brasileiro
em que foi gestado, de regressdo democratica politica afetando os territorios e as
territorialidades dos povos do campo (das aguas e das florestas também) (Ferretti,
2018; Frigotto; Ramos, 2016; Corréa; Hage, 2019).

Nesse cenario, problematizo o Projeto de Vida a partir da realidade de sujeitos
da educacdo em territérios rurais na Amazodnia. Compreendendo haver uma
concepcao de sociedade e de ser humano, orientada por uma dada perspectiva, que
subjaz o projeto da Reforma em debate, considero pertinente entender a concepgao
que esta posta, de Projeto de Vida, no “Novo” Ensino Médio, e a quais ideais de
Projeto de Vida ela atende, evidenciando os sentidos outros, atribuidos a vida, dadas
as diversidades nas Amazonias, e reconhecendo a propria histéria de marginalizacéo
gue a mesma vivencia, no debate das politicas educacionais (Corréa; Hage, 2011,
2019).

Ancoro-me na compreensdo de que a educagao do/no campo nos desafia a
pensar a teoria e a pratica educacional, para as diversidades dos processos que
formam o ser humano e a sociedade, pois, embora a escolarizagdo nao abarque “toda
a educacgao”’, ela “é um direito humano social e fundamental” e, demanda uma

articulagdo com as dinamicas sociais, politicas e culturais, também formadoras de vida
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no campo (Arroyo, Caldart, Molina, 2011, p. 13). Na Amazénia, pensar e conceber as
politicas de educacdo basica do/no campo, implica um didlogo com a diversidade
étnica e heterogeneidade ambiental e sociocultural existente na regido, em seus
espacos de terras, florestas, rios e varzeas. Requer o olhar atencioso para as
maneiras de viver préprias da regido, cujas especificidades, na abertura de um dialogo
‘com seus povos, € nao sobre e para eles”, tém muito a contribuir nas construgdes
das praticas e politicas educativas (Corréa, Hage, 2011).

Importante esclarecer, que a Educagdo do/no Campo representa um
movimento “protagonizado pelos trabalhadores/as do campo e suas organizagoes,
gue visa incidir sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das
comunidades camponesas” (Caldart, 2022, p. 257). Contudo, como observa Corréa e
Maycom (2019, p. 312) essa discussédo de’campo” e “educagao do campo” €, “uma
narrativa em disputa que pode ganhar diversos recortes histéricos e sociais e, por
conseguinte, diversos sentidos e compreensdes sob perspectivas e angulacdes
diferentes”. Nessa “narrativa em disputa”, um conjunto de atores sociais do mundo
rural, no Brasil e, em particular, na Amazonia, vem interpelando esse conceito e
imprimindo “novos olhares, formulagdes, praticas e politicas publicas de educacéo e
de sociabilidades” (Corréa, Maycom, 2019, p. 319).

Isso implica dizer que, o conceito de Educa¢do do Campo, ndo abrange e ndo
da conta de compreender as diversidades e especificidades presentes nos territérios
rurais brasileiros/amazoénicos, dai a necessidade de se ressignificar o conceito
demarcando as especificidades dos povos das aguas e das florestas, além do campo.
Tais territérios constituidos por indigenas, quilombolas, ribeirinhos/as demandam
pautas especificas de um projeto educacional ancorado as suas especificidades, dai,
0 movimento pela Educacao Escolar Quilombola e Educacéo Escolar Indigena, por
exemplo!?. Diante desse movimento, a perspectiva de Educacdo do/no campo passa
a ser interpelada a fim de reconhecer a diversidade ontoldgica e epistemolégica das
margens rurais brasileiras/amazoénicas.

Nesse sentido, a problematica de pesquisa demarca enfase nos povos do

campo, mas compreendendo, a partir dessas observacdes, que a Amazodnia, em seus

12 Esse movimento por parte dos povos que ndo se sentiam representados pelo termo “educagdo do
campo”, levou a revisdo do nome do “Férum Paraense de Educacdo do Campo”. Assim, o Férum
passou a ser denominado “Férum Paraense de Educacdo dos Povos do Campo, da Floresta e das
Aguas’ (Corréa, Maycom, 2019).
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espacgos rurais, abrange uma realidade diversa e uma pluralidade de territérios, povos
e modos de vida que ndo se limitam ao conceito de campo e camponés.
Compreendemos que “povos do campo”, por si sO, ja abriga uma diversidade de
sujeitos/as e formas de ser/viver/trabalhar diversas. No campo, em particular na
Amazonia, se confluem a vida e cultura de camponeses/as, trabalhadores/as rurais,
agricultores/as familiares, extrativistas, pescadores/as, assentados da reforma agraria
€ muitos outros.

Nesse sentido, 0s sujeitos/as e contextos dessa pesquisa — povos do campo
da Amazénia — se entrelacam numa diversidade epistémica, cultural, ontolégica. Por

“contexto”, me refiro a perspectiva de Brandao (2001, p. 22), como:

[...] o mundo onde a vida vive a sua histéria. [...] onde as pessoas estao juntas,
vivem juntas e aprendem a viver juntas. E onde se planta e se colhe o milho
[...] € o lugar onde vive eu e vive a gente com quem eu como a sopa de milho
em volta de uma mesa. E onde ficam nossos vizinhos e a nossa comunidade.
E ela pode ser uma vila de roca, uma cidadezinha, uma cidade grande, um
acampamento, um assentamento. [...] E dentro de um ‘contexto’ esta também
0 que os seres humanos que vivem no mundo, fazem nele e com ele.

Transitar pelo "Projeto de Vida” no Ensino Médio, considerando os “contextos”
dos povos do Campo na Amazonia, provoca olhares mais profundos e transgressores,
pois, nos referimos a vidas, historias, memarias, direitos, ancestralidades, culturas e
politicas publicas. Pelo exposto, jA ndo cabe mais insistir numa construcao
engessada, numa leitura estereotipada, sob uma concepc¢ao domesticadora e colonial
de vidas. Sim, vidas! Porque a realidade vivida transpassa uma ideia de politica, ou
de direito, sem sujeitos/sujeitas.

Partindo dessa compreenséo, interpelo, portanto, a politica do Novo Ensino
Médio, com recorte para o Projeto de Vida, que se apresenta como elemento central
e estruturador do curriculo, a partir do questionamento e tensionamento pelo lugar das
diversidades e pluralidades (étnicas, sociais, raciais, de género) dos Povos do Campo
da Amazonia, nessa politica educacional. Questiono, assim como Arroyo (2022, p.
229), ao discutir a questdo da diversidade: “Por que dar atengao e centralidade a
diversidade na construcdo de um projeto de Educagdo do Campo?” Compreendo, a
partir deste autor, que “a diversidade esta posta” — nas lutas por “outro projeto de
campo e de sociedade” — e, “exige reconhecimento”. “Reconhecer essa diversidade
enriquece o projeto de Educagao do Campo”. Portanto, ndo podem ser ignoradas.

Movida por essas questdes, a questdo-problema desta investigacdo se

configura: Qual o lugar das especificidades dos povos do campo, na concepgéo de
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Projeto de Vida, proposta pelo curriculo do “Novo” Ensino Médio, na sociedade
brasileira?

A partir dessa questdo-problema, delimitamos as seguintes questdes
suleares??, que balizam as especificidades da discussédo: Qual a origem da Reforma
do Novo Ensino Médio? Por quais grupos, em quais conjunturas e sob que
perspectivas, foi gestada? A concepcao de Projeto de Vida, estabelecida no curriculo
do Novo Ensino Médio, busca atender a quais ideais de ser humano, sociedade e
educacio, e quais suas implicagdes para a Educacdo do Campo, das Aguas e das
Florestas na Amazoénia? Quais as confluéncias e divergéncias, entre o documento
nacional e o do estado do Pard, no que diz respeito a esse componente curricular, e
o lugar das especificidades desses povos? O que é entendido como Projeto de Vida,
para estudantes do campo do Estado do Para?

Partindo do problema de pesquisa e das problematizacdes que a seguem, o
objetivo geral da pesquisa é: analisar o lugar das especificidades dos Povos do
Campo, na concepcgao de “Projeto de Vida”, proposta pelo curriculo do Novo Ensino
Médio, na sociedade brasileira.

Como objetivos especificos, elaboramos: a) Apresentar a genealogia da
Reforma do “Novo” Ensino Médio, tendo como pano de fundo, a conjuntura da
realidade brasileira, as classes e grupos sociais de interesses que atravessam a
materializacdo da Reforma, entre 2016 e 2023; b) Analisar a concepc¢ao de Projeto de
Vida, estabelecida no curriculo do “Novo” Ensino Médio, a partir dos documentos
oficiais nacionais e estaduais, tendo em vista uma compreensao critica acerca do
lugar dos Povos do Campo; ¢) Compreender o sentido que estudantes do Campo
atribuem aos seus projetos de vida, evidenciando as tensées com 0 proposto pela
Reforma do “Novo” Ensino Médio; d) Apontar os dilemas e desafios, que o governo
Lula, por meio de uma “frente ampla democratica”, coloca para o Ensino Médio na

atualidade.

1.2 Organizacéao da Dissertacao

13 Usamos o termo “suleares” fazendo referéncia a virada ideoldgica da palavra “nortear”. Ao tomar
como referéncia o hemisfério Norte, “nortear” significa partir do ponto de vista do colonizador, dos
paises centrais do primeiro mundo postos como germes da dominacdo Norte/Sul, superior/inferior
(Campos, 1991). Em outra perspectiva, “sulear”, implica ter como referéncia o sul epistemologico, a
valorizagdo das epistemologias e conhecimentos locais para pensar a pesquisa e educac¢éo a partir de
nosso proéprio lugar, das vozes subalternizadas pela hegemonia ocidental do Norte e sua suposta
neutralidade e universalidade epistemoldgica (Freire, 2022).
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A presente dissertacdo esta organizada em 5 SecOes e as Consideracdes
Finais.

12 Secao: Introducdo: Dos ch&@os que meus pés pisaram: o encontro com
a pesquisa pelas trilhas da memdéria, em que apresento o caminhar de encontro
com a tematica em estudo, bem como a problematica e os objetivos que norteiam a
investigacao.

22 Secdo: Construcao tedérico-metodoldgica: os caminhos da pesquisa, em
gue exponho e justifico o caminho trilhado pela pesquisa, apresento o l6cus, 0s
interlocutores da pesquisa e 0s passos investigativos, isto €, os procedimentos
metodoldgicos.

32 Secado: A Reforma do Ensino Médio na sociedade brasileira: tragando
linhas de sua genealogia, alinhamentos e contextos, em que discuto a conjuntura
da realidade brasileira, tragcando as linhas construtivas que gestam e materializam a
Reforma do Ensino Médio e seus desafios, no contexto educacional rural/amazonico.

42 Secao: O “Novo” revestido no “Velho”?: continuidades e rupturas no
debate do Ensino Médio na atualidade, em que trato da arena de expectativas para
o Ensino Médio, mediante o novo governo, eleito em 2022, tecendo reflexdes em torno
dos limites e desafios postos da conjuntura nacional e estadual, na qual se situa a
‘reforma da reforma”, em 2024.

52 Secdo: O Projeto de Vida no “Novo” Ensino Médio: contradicdes,
tensdes e desafios vistos a partir do mundo rural amazénico, em que apresento
a discussao mais especifica sobre o componente Projeto de Vida, a partir da realidade
do campo.

Consideragdes Finais: Delineando algumas consideracbes para
pensarmos as transgressodes das colonizagdes reiventadas: em que elaboro uma
sintese dessa realidade conflitiva e desafiadora, na qual se move o terreno do Ensino
Médio brasileiro, em particular, nos territérios rurais amazoénicos, delineando

possibilidades de transgresdes.


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.1hmsyys
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2 CONSTRUCAO TEORICO-METODOLOGICA: OS CAMINHOS DA PESQUISA

2.1 Abordagem tedrico-metodoldgica

Apresentamos o posicionamento tedrico e epistemoldgico (e, também, politico)
de compreensdo da realidade, trilhado no curso desta pesquisa, que orienta 0s
caminhos metodoldgicos. Adotamos, para o desenvolvimento deste estudo, a
fundamentacdo tedrico-metodolégica do “materialismo historico-dialético” com
enfoque “decolonial”’. Para tanto, apresentamos, primeiramente, as caracteristicas
desse método e desse enfoque, para, posteriormente, destacarmos suas relagées de
aproximacbes e distanciamentos, que justificam sua ado¢do como instrumento
condutor do percurso investigativo acerca do fendmeno de estudo, e em torno da
realidade — movente e conflitiva — em que ele se inscreve.

O “materialismo histérico-dialético” esta alicergcado no conjunto das obras de
Marx, com importantes contribuicdes de Engels, seu amigo e parceiro intelectual
(Marx, Engels, 2009; Marx, 2017). Esses autores entendem a sociedade e a educacao
como historicas, dotadas de materialidade e movidas sobretudo pela contradicéo de
classes sociais como marca muito singular do capitalismo. Na perspectiva de Marx e
Engels, a base da historia e intelectual de uma época é reflexo do tipo de producgéo
econbmica e estrutura social que tal época manifesta, necessariamente — para a
eépoca dos dois pensadores, essa base € a historia da luta de classes entre explorados
e exploradores, entre as classes burguesa e proletaria (Marx, Engels, 2009; Marx,
2017).

Investigar o lugar das especificidades dos povos do campo, no Projeto de Vida
do Novo Ensino Médio, a partir desse método, implica na compreensdo da Reforma
como parte integrante de um projeto social maior, entendendo a posi¢cao e situacao
gue esse nivel de ensino, e a prépria Amazodnia, ocupam, na macroestrutura da
sociedade brasileira, e na correlacdo com as questdes conjunturais de ordem
econdmica, politica, social e cultural.

Entendemos que os fenbmenos que permeiam a educa¢cdo no mundo rural
brasileiro e, em particular, na Amazénia — que é entendida como periferia do sistema
capitalista, desenhada com o colonialismo e o imperialismo (Porto-Gongalves, 2022;
Becker, 2005) — contém o elemento da contradicdo, categoria do materialismo
histérico-dialético. Para entender esses elementos contraditorios que se figuram na

realidade, € necessario analisar as rela¢cdes que se estabelecem entre os diferentes
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elementos que compdem a totalidade social concreta, atravessada por muitas
determinacdes (Marx, 2017; Marx; Engels, 2009; Frigotto, 1989).

Nesse sentido, pelas lentes do materialismo historico-dialético, o problema de
pesquisa é pensado a partir do particular (Amazénia), mas, sem perder a analise do
conjunto, da totalidade (a sociedade brasileira), a fim de examinarmos o “todo
estruturado” (Kosik, 2002), pois, o Ensino Médio, a Amazdnia, o Campo e o Projeto
politico/educacional da Educacdo do/no campo, enquanto particularidades de
determinada sociedade, constituida no ambito de lutas de classes e das relacfes de
poder estruturalmente desiguais, ndo podem ser compreendidos separadamente da
universalidade.

Essa relacao dialética particular/universal apresenta elementos importantes
para perceber e interpretar as contradicbes e mediagbes com uma totalidade de
multiplas determinacdes. Importante para compreender o movimento entre o que €
proposto, concretizado e demandado pela realidade dos sujeitos do Ensino Médio,
nas escolas no campo. Nesse sentido, a contradicdo, categoria do materialismo
histérico-dialético, “se refere ao curso do desenvolvimento da realidade”, indicando
uma interpretacdo do real captado “como sendo o resultado de uma inadequacéao
pugnativa entre o que € e o0 que ainda nao €, numa sintese contraditéria”. Ja o conceito
de mediacao € tomado no sentido de que tudo esta em conexao dialética, nada isolado
(Cury, 2000, p. 30-31).

Partindo dos escritos de Frigotto (1991), no texto “O enfoque da dialética
materialista histérica na pesquisa educacional® compreendemos que a dialética
materialista histérica é tomada, neste estudo, sob duas perspectivas. Primeiro, como
um método de investigacdo e exposicdo: de forma a orientar a construcdo do
conhecimento, tendo como ponto de partida os fatos dados pela realidade empirica e
historica, em seu movimento real (suas contradicdes, mediagbes, conflitos), e cujo
ponto de chegada — o concreto pensado — abarca 0 movimento do pensar para a
exposicao da apreensdo desse movimento do real, de modo a propiciar a producao
de uma nova sintese no plano do conhecimento e da acéo. Para tanto, ndo toma
nenhuma categoria ou teoria como uma “camisa-de-for¢a”, para que os fatos possam
se enquadrar, mas, revisita a teoria criticamente conforme se movimentam as
contradicbes e mediacdes da realidade. Segundo, € tomada enquanto postura e
concepcao de mundo: uma critica que rompe com a ideologia dominante e tem como

intuito a transformacéo da realidade (Frigotto,1991, p. 74-78). Nas palavras do autor:
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No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa
fundamentalmente ndo é a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico para uma pratica que
altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano
histérico-social (Frigotto, 1991, p. 81).

Contudo, apesar desses importantes construtos, reconhecemos os limites do
marxismo para a interpretacao de uma sociedade, como a latino-americana/ brasileira/
amazobnica, marcada por um capitalismo que |Ihe é peculiar — dependente (Fernandes,
2020), colonial/moderno/eurocentrado (Quijano, 2005), efetivador de uma profunda
desigualdade e exclusédo étnica/sociall/racial e de género (Gonzales, 2018). Esses
autores/as tracam uma revisdo critica do marxismo e do método inaugurado a partir
de Marx a partir de outras perspectivas, revisitando-o e ressignificando-o sob lentes
atuais e locais.

Como destaca Florestan “as classes sociais ndo séo diferentes na Ameérica
Latina. O que é diferente € o modo pelo qual o capitalismo se objetiva e irradia
historicamente como forga social”, operando “as situagdes dominantes em que umas
classes sociais sdao mais classes que as outras” (Fernandes, 2015, 47). Essas
sociedades, atravessadas pelo violento processo de colonizagéo, tém suas formacdes
sociais imbricadas nos atos de excluséo e negacao do outro, bem como, construcao
de estruturas coloniais, racistas, patriarcais (Dussel, 2005, Quijano, 2005, Gonzalez,
2018).

Diante desse entendimento, buscamos, neste estudo, a aproximagcdo com 0s
estudos decoloniais, que permitem aprofundar a compreensdo dessas
especificidades, atravessadas pela colonialidade em suas diversas faces. A adocéo
do enfoque decolonial é fundamental para captar uma compreensao coerente com a
materialidade e historicidade do fendmeno de estudo, que se constréi numa
especificidade local, apesar de suas articulagbes com uma macro estrutura.

Para tanto, € preciso esclarecer o que &, e 0 que implica, tomar a epistemologia
decolonial como enfoque de estudo. Sendo assim, consideramos pertinente, antes de
mais nada, pontuar como se origina esse campo de conhecimento, hoje tomado como

“decolonialidade”. Segundo Santos e Corréa (2022, p. 1054):

A Rede ou Programa Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade — M/C/D,
como é mais recentemente denominada e conhecida, encontra suas raizes
nos anos 1970, com a emergéncia dos estudos pés-coloniais, em especial, a
corrente indiana, que criou um importante e forte coletivo interdisciplinar,
chamado Grupo Sul-Asiatico de Estudos Subalternos.

E importante esclarecer, conforme atenta Miglievich-Ribeiro (2014, p. 6-7), o
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deslocamento em torno do significado linguistico do “pés’ como ‘depois’ ou como ‘fim’
para o gesto de ‘ir além™, que os termos “pds-colonial”’ e “pds-colonialismo” operam,
0 que implica “pensar criticamente a colbnia na sua interface com a metropole e os
neocolonialismos a fim de abrir novos modos de entendimento quer ‘da’ condi¢cao
periférica quer ‘a partir da’ condigao periférica”.

Essa intencionalidade — de critica e superacéo ao colonialismo — se sustenta

no entendimento de que:

[...] o pés-colonial ndo significa que o colonialismo ficou no passado, mas que
ele é uma marca presente nessas sociedades coloniais e periféricas do Sul
Global, com atencdo para a centralidade do debate epistemolégico
(relacionado ao politico), posto que existe uma profunda relagdo desigual no
gue toca a representacéo da producdo do conhecimento no mundo (Santos,
Corréa, 2022, p. 1055).

Isso significa compreender o sentido do “pds-colonialismo” como
epistemologia, para além do “p6s como depois”, do colonialismo, haja visto que ele
ndo se encerra com as independéncias das colbnias (Ballestrin, 2013). Luciana
Ballestrin (2013, p. 90-92) esclarece, ainda, que o debate “pds-colonial” tem seu inicio
“antes mesmo da institucionalizacdo do pds-colonialismo como corrente ou escola de
pensamento”. Nomes como Albert Memmi (1920-2020), Aimé Césaire (1913-2008),
Frantz Fanon (1925-1961) e Edward Said (1935-2003) s&o reconhecidos como 0s
precursores desse debate, anterior a essa identificagao “pds-colonial”, contribuindo,
segundo Ballestrin (2013, p. 90-92), para “uma transformacédo lenta e néo
intencionada na prépria base epistemoldgica das ciéncias sociais”.

Na construcdo do conhecimento, articulada as lutas pela independéncia e
libertacdo indiana e africana, e na busca pela superacédo da racionalidade moderna,
eurocéntrica, tomada pelo Norte Global como universal, emerge, em 1970, no sul
asiético, o Grupo de Estudos Subalternos, liderado por Ranajit Guha. Em 1990, sob a
influéncia desse Grupo Sul-Asiatico de Estudos Subalternos, se constituiu o Grupo
Latino-Americano de Estudos Subalternos, com intelectuais do porte de Santiago
Castro-Gomez, Ramoén Grosfoguel e Walter Mignolo. Esse grupo, questionado por
seus proprios integrantes, argumentara a continuidade da reproducédo dos padrbes
eurocéntricos pelos estudos pds-coloniais e subalternos, que ocultavam a trajetoria da
América Latina no debate (Ballestrin, 2013). Logo, era preciso uma ruptura com esses
marcos epistemoldgicos ocidentais, para que a histéria da América Latina pudesse
ser reescrita por ela mesma (Grosfoguel, 2008).

Como anuncia Ballestrin (2013, p. 96):
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Devido as divergéncias tedricas, o grupo latino foi desagregado em 1998, ano
em que ocorreram 0S primeiros encontros entre 0s membros que
posteriormente formariam o Grupo Modernidade/Colonialidade. Grosfoguel
(2008), ao narrar seu descontentamento com o projeto do grupo, atribuiu duas
razbes para sua dissolucéo. Ambas referem-se a incapacidade do grupo em
romper com a episteme — ao seu ver, ainda centrada no Norte — dos estudos
regionais estadunidenses e dos estudos subalternos indianos.

E a partir dessa percepcdo que, em 2000, ocorre o conhecido “giro decolonial”
e a constituicdo do Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), sendo estruturado,
gradativamente, a partir de diversos encontros e congressos entre intelectuais, como:
Edgardo Lander, Castro-Gomez, Arthuro Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel,
Anibal Quijano, Ramon Grosféguel, Enrique Dussel, Immanuell Wallerstein (Ballestrin,
2013). Diante da constituicdo desse grupo, a decolonialidade passa a ser reconhecida
como critica a racionalidade ocidental eurocéntrica; ao sistema mundo
moderno/colonial/capitalista e; a busca de superacdo da colonialidade (embora seus
pressupostos ja estejam em outros autores, anteriores a essa denominacgao). Muitos
dos integrantes do Grupo M/C, como lembra Ballestrin (2013, p. 99), j& haviam
construido suas “linhas de pensamento préprias”, a exemplo de “Dussel e a filosofia
da libertacdo; Quijano e a Teoria da Dependéncia; Wallenstein e a Teoria do Sistema-
Mundo”, filosofias que passam a configurar uma identidade do grupo marcada pela
heterogeneidade nas formas de pensar de seus integrantes. Com isso, ndo é possivel
compreender o grupo de forma homogénea, pois ha diferencas, sobretudo, quanto a
sua relacdo com a perspectiva marxista (Lowy, 2016).

Como observa Sérgio Costa (2006, p. 118):

[...] os estudos pés-coloniais ndo constituem propriamente uma matriz tedrica
Unica. Trata-se de uma variedade de contribuicdes com orientacdes distintas,
mas que apresentam como caracteristica comum o esfor¢co de esbogar, pelo
método da desconstrugdo dos essencialismos, uma referéncia
epistemoldgica critica as concepcdes dominantes da modernidade.

Assim, um dos conceitos fundamentais, ponto de encontro nas teorias desse
grupo, € o de “colonialidade do poder”, desenvolvido por Anibal Quijano (2005, p. 107),
ao afirmar que o padrdo de poder mundial — o “capitalismo colonial/moderno e

eurocentrado” —, teve inicio a partir da América, e tem como eixo fundamental:

A classificagdo social da populacdo mundial de acordo com a ideia de raga,
uma construcdo mental que expressa a experiéncia basica da dominacao
colonial e que desde entdo permeia as dimensfes mais importantes do poder
mundial, incluindo sua racionalidade especifica, 0 eurocentrismo. Esse eixo
tem, portanto, origem e carater colonial, mas provou ser mais duradouro e
estavel que o colonialismo em cuja matriz foi estabelecido. Implica,
consequentemente, num elemento de colonialidade no padréo de poder hoje
hegeménico (Quijano, 2005, p. 107).
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A classificacdo étnica/racial, portanto, que estabelece a superioridade da raca
branca, entendida como “pedra angular’ da colonialidade, € originada a partir da
América, e esta, por sua vez, elemento caracteristico do capitalismo, funda a ideia de
“Modernidade”, e seu projeto universalizante de dominagao, exploragao e negacéo do
outro (Quijano, 2005; Dussel, 1993). Nesse sentido, Dussel argumenta que a
modernidade “é um mito”, pois oculta a sua outra face, a colonialidade (Dussel, 1993).

A partir dessa percepgao, o conceito de colonialidade foi compreendido
enguanto articulado a varias dimensofes, estendido — além da dimensédo do poder —
para outros ambitos, como o ontoldgico (colonialidade do ser) e o epistémico
(colonialidade do saber), o que sugere, conforme Mignolo (2010, p. 12), “uma estrutura
complexa de niveis entrelagados”: controle da economia, da autoridade, da natureza
e dos recursos naturais, controle do género e da sexualidade, controle da
subjetividade e do conhecimento.

Na viséo de Quijano (2005, p.121), a Europa, com a constituicdo do capitalismo
mundial e do colonialismo europeu, se apresentou ao mundo como universal. Diante
dela, “todas as experiéncias, historias, recursos e produtos culturais terminaram
também articulados numa s6 ordem cultural global em torno da hegemonia europeia
ou ocidental”. Nesse sentido, a contribuicdo desse grupo nos leva a questionar o
eurocentrismo — essa “perspectiva de conhecimento que se torna mundialmente
hegemonica colonizando e sobrepondo-se a todas as demais” (Quijano, 2005, p. 115);
uma perspectiva eurocéntrica de saber, que constréi e reproduz os binarismos
ser/ndo-ser, civilizado/atrasado, central/periférico.

Dado esse paradigma colonial, em termos freirianos e no ambito educacional,
ocorre uma “invasado cultural” que efetiva a exclusdo social, negando as praticas,
saberes e culturas locais, pela imposicao da cultura dominante (Freire, 1987; Oliveira,
2020), ou seja, um “encobrimento do outro”, onde o conquistador impde sua
subjetividade (Dussel, 1993).

Em razao disso, autores como Dussel (1977) propdem a construcdo de uma
filosofia prépria da América Latina, ndo no sentido universal ou totalizante, mas para
reconhecer a alteridade que lhe foi negada por uma civilizagao, descrita como “mais
desenvolvida e superior”; para evidenciar e valorizar saberes, epistemologias e
alternativas ao mundo/moderno/colonial/capitalista. S&o pressupostos que se

comprometem, portanto, com a vitima desse sistema, em termos dusselianos; com o
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oprimido, em termos freirianos (Freire, 1987); com “os de baixo”, nos termos de
Florestan Fernandes (Fernandes, 2020); com o negro, com a mulher (Gonzales,
2020); com os subalternos (Spivak, 2010).

Nesse sentido, a decolonialidade busca romper com concepg¢des dominantes e
universalistas, que invisibilizam sujeitos e saberes, assumindo, assim, “um
enfrentamento critico contra toda e qualquer forma de exclusdo que tenha origem na
situacao colonial e nas suas consequéncias historicas” (Mota Neto, 2016, p. 44).

Conforme Mota Neto (2016, p. 44):

[...] é a partir da dor existencial, da negacao de direitos (incluindo os mais
elementares, como o direito a vida), da submissao de corpos e formas de
pensamento, da interdicdo a uma educacdo autbnoma que nhasce a
concepcao decolonial.

Discutir o Brasil, sob essa perspectiva, implica compreender sua formacao
sociocultural como “plurirracial e pluricultural” — contudo, incrustada com o racismo, a
divisdo racial e sexista do trabalho, e a imposicdo de uma educacdo eurocéntrica
(Gonzales, 2018). Ao considerar a Amazbnia e sua ampla sociodiversidade e
heterogeneidade (Corréa, Hage, 2011), reconhecemos que a concepc¢do de mundo
moderno/colonial invisibilizou e deslegitimou formas outras de ser e saber e, que a
concepcao de “modernidade” aparece travestida de “desenvolvimento” na regiao
(Loureiro, 2001). Quando pensamos mais a fundo, nas margens amazonicas rurais,
entendemos que, em nome da “modernidade” desse sistema mundo colonial, se
desenvolvem os complexos processos de exploracao/invasdo, que condicionam a
regiao e os seus povos em “lugares de negocios” (Castro, 2017).

Dadas essas singularidades, assumimos a decolonialidade enquanto posicéo
politica, epistémica e pratica pedagdgica, no sentido de pensar uma leitura outra de
construcdo de sociabilidades e educacdo, a partir de nossos proprios povos das
margens amazonicas rurais. De acordo com Corréa (2021, p. 128-129), pensar a partir
das margens brasileiras/amazonicas “implica tanto um recorte epistemolégico a partir
da periferia intelectual e dos povos, classes e grupos sociais subalternos, bem como
politico-social a partir da luta e resisténcia desses diversos sujeitos coletivos”. Esse
recorte se situa no problema de pesquisa desta investigagcédo, contudo, ainda que
abrace a realidade concreta de territorialidade amazdnica — que, por si sO, ja é diversa
e conflitiva —, se vincula profundamente com uma totalidade social.

Posto isso, o conceito de colonialidade e suas dimensdes articuladas ao

capitalismo (considerando a perspectiva marxista), passa a ser fundamental para
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pensar o fendmeno de estudo: “O Projeto de Vida do Novo Ensino Médio”. Nesse
entendimento, a partir do materialismo historico-dialético, e do enfoque decolonial,
buscamos ler e compreender as contradicbes e as especificidades, postas na
realidade e nas relacdes sociais e de poder, reconhecendo vozes silenciadas na
definicdo de politicas curriculares, orientadoras de um projeto de formagdo humana,
gue buscam validar um ideario de ser humano, de vida e de Nacéo. Dessa forma, o
marxismo, bem como a decolonialidade, sdo construtos epistemologicos de tensao
com o capitalismo, de valorizagdo e visibilizagdo das formas e movimentos de
resisténcias, frente as politicas hegemébnicas e, portanto, anunciadoras de
perspectivas outras, que coadunam em outras concepcdes sociais e educacionais.

Diante disso, dialogamos com autores que se inscrevem no campo de um
marxismo latino-americano, que, reconhecem as contribuicdes, mas, também, os
limites do marxismo para a interpretacdo de suas realidades especificas. Ademais,
também utilizamos tedricos que se ancoram em pressupostos e denuncias que, hoje,
podem ser lidos sob essa chave interpretativa decolonial, ainda que, assim como 0s
precursores dos estudos pos-coloniais, suas construcdes tenham se dado anteriores
ou, fora dessa identificacao do Grupo Modernidade/Colonialidade, como José Carlos
Mariategui, Lélia Gonzales, Paulo Freire e Florestan Fernandes.

Cabe deixar claro que, ndo apenas, o Grupo Modernidade/Colonialidade, se
encaixa na categoria heterogénea, como, também se encaixam, 0s proprios
marxistas. Dentre os autores decoloniais, ha aqueles que constroem sua linha de
pensamento numa nega¢do do marxismo, como Walter Mignolo, Ramoén Grosfoguel
e Castro Gomes; mas ha, também, aqueles que, sob outro prisma, embora
reconhecam suas contribuicbes, néo se limitam a elas, ultrapassando essas barreiras
conceituais de forma critica e propositiva, a exemplo de Anibal Quijano.

Do mesmo modo, dentre 0os marxistas, ha autores que ficam presos a seu
arsenal tedrico. Porém, ha outros que, partindo de instrumentos categoriais dessa
corrente, o reconstroem por meio das particularidades histéricas, sociais e politicas de
seus proprios continentes. Mariategui € um grande exemplo desse ultimo tipo de
tedricos marxistas, que, segundo Denni Rubbo (2020, p. 133), representa “expressao
pioneira de um marxismo autenticamente latino-americano”, cuja teoria “produziu um
relato critico do sistema capitalista periférico, debatendo tanto seu lado moderno
quanto seu lado colonial, destrutivo e violento”. Na obra Sete Ensaios da Realidade

Peruana, de Mariategui (2008), o entrelacar das lutas indigenas, camponesas, pela
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terra e educacao, evidencia que criticas e denuncias postas pelo Grupo M/C ja eram
postuladas, anteriormente, por autores marxistas latino-americanos.

Fernandes (2020), Gonzales (2018) e Mariategui (2008) se inserem nesse
campo, ao formularem teorias a partir da concretude dos problemas sociais locais, de
suas posicdes geograficas, histéricas e sociais, que ajudam a esclarecer as
particularidades mais diversas de sociedades latino-americanas, denunciando a
ordem social capitalista e a imposicdo de um padréo societario, que apaga, silencia e
explora sujeitos. Desta forma, contribuem para um pensar critico com, e a partir de,
povos subalternizados pela modernidade eurocéntrica: o negro, a mulher negra, o
indigena, o/a trabalhador/a.

Situados nesse entendimento, Corréa, Damasceno e Souza (2024, p. 515),
apontam as contribuicbes de autores como Florestan Fernandes e J. Carlos
Mariategui, como:

[...] caminhos que nos permitem pensar e compreender a sociedade a partir
de realidades Outras. Em nosso entender, esses autores, as suas épocas e
sociedades, abordam aspectos investigativos e interpretativos do que hoje a
“decolonialidade” busca denunciar e apontar, dada toda a critica estabelecida
por eles a légica do sistema-mundo capitalista e ao anuncio da necessidade
de se contrapor a esta ideologia que nega, invisibiliza e oprime classes sociais
na Ameérica latina.

Argumentam, ainda, que:

[...] combinacdes de categorias do pensamento marxista, articulado com as
realidades locais e com o pensamento decolonial sdo possiveis e necessarias
para pesquisas comprometidas com realidades Outras, como a Amazénida,
gue também se insere no sistema capitalista mundial. Pensamos [...] no
didlogo entre essas perspectivas tedricas considerando a intersecédo entre
raca e classe, uma vez que, 0os povos amazdnidas, historicamente também
vém sendo subjugados por essa ordem social e pela constituicdo da
sociedade de classes, apesar de todas as formas de resisténcia de suas
coletividades (Corréa, Damasceno, Souza, 2024, p. 515).

Anibal Quijano €, também, um autor com importantes contribuicbes nesse
debate. Para Corréa e Santos:

A importante contribuicdo de Quijano a renovacdo critica das ciéncias
humanas e sociais na América Latina, bem como a de todo o Grupo
Modernidade/Colonialidade, reconhece e revitaliza teorias sociais anteriores,
forjadas na propria regido — Teoria Cepalina, Teoria da Dependéncia,
Teologia da Libertagdo, Sociologia da Libertacdo e Etica da Libertacio
(Santos, Corréa, 2022, p. 1057).

Paulo Freire, na sua defesa por uma educacao libertadora, que denunciava as
relacdes de opressdo e dominacao incrustadas na sociedade brasileira, também tece
suas contribuicbes no alargamento desse debate, mediante suas criticas ao

eurocentrismo, ao colonialismo, as formas histéricas de desenvolvimento social e
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educacional, marcadamente desiguais, e aos novos delineamentos de opressodes
emergidos da “modernidade-colonialidade” brasileira, para além da questdo “de
classes” (Corréa, 2022). Portanto, Freire pode ser lido, também, sob essa chave
decolonial — o0 que ndo implica secundarizar ou negar 0 seu encontro com 0 marxismo,
dado a partir da sua relagdo com as classes oprimidas, como ele mesmo atesta (Leite,

1979). Suas criticas denunciavam o violento processo colonial:

O Primeiro Mundo sempre exemplar em escéndalos de toda espécie, sempre
foi modelo de malvadez, de exploracédo. Pense apenas no colonialismo, nos
massacres dos povos invadidos, subjugados, colonizados; nas guerras deste
século [XX], na discriminagao racial, vergonhosa e aviltante, na rapinagem
por ele perpetrada. Ndo, ndo temos o privilégio da desonestidade, mas ja ndo
podemos compactuar com os escandalos que nos ferem no mais profundo de
nés (Freire, 2022, p. 16).

Essas teorias, construidas sob o prisma decolonial, ndo se encerram na
denuncia, mas tecem as possiveis viabilidades de transformacao/superacdao, frente a
essa universalidade, a partir das condicbes histéricas desse continente e
possibilidades de construcdo de outro projeto de sociedade (Santos, Corréa, 2022).
Em tempo de profundas e multiplas crises (Corréa, 2022), de reestruturacdo do capital
(Krein, 2013), sobretudo, em sua forma neoliberal e neoconservadora (Caldart, 2023),

entendemos que se apresentam novas formas de colonialidade, e que, portanto:

[...] precisa ser estudada e revista como forma de ser vencida sob os moldes
neoliberais, como intenta realizar o movimento giro decolonial e os
intelectuais que perfazem o grupo. Porém, em nossa hipotese, é preciso fazé-
lo sem desconsiderar a centralidade da luta de classes, realizada na politica
e pensando o capitalismo e seu desenvolvimento desigual e combinado de
forma estratégica, como uma forma de combater também o eurocentrismo e
o colonialismo no campo cientifico (Aguiar, 2018, p. 10).

Corréa (2022, p. 1336) corrobora com esse entendimento e destaca que:

A contribuicao critica marxista sobre o neoliberalismo é muito importante e
atual para interpretar os impactos danosos desse modelo hegemdnico nessas
politicas publicas, todavia, sua andlise ndo pode ficar presa na sua relacéo
estrutural do capital, de classes — economia politica —, mas articular a outras
dimensdes e dindmicas de dominacédo e opressdo (género/sexual, étnico-
racial, ambiental, territorial), de processos de subjetivacdo, considerando a
especificidade de cada realidade, sociedade, seu tipo de capitalismo
dependente e periférico, como o brasileiro, que nao esta dissociado de sua
relacdo com o colonialismo e patriarcado, evidenciando sua dupla face
indissociavel e dialética moderno-colonial. [...] Por isso, construir uma
sociedade democrética implica ndo sé o enfretamento e superacdo do
sistema capitalista, mas, também, do colonialismo e do patriarcado, sistemas
de dominacdo e opressdo que operam articuladamente na realidade latino-
americana/brasileira, o que conforma sua particularidade e precisa ser tratada
analiticamente em sua interpretagéo critica.

Com efeito, ancorados nesses autores e pontos de vistas, assumimos que a

perspectiva marxista ainda é atual, para interpretacdes, criticas e dendncias acerca
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do capitalismo e suas expressoes, das contradicbes que ele gera e reproduz na
sociedade de classes, em particular, de suas imposicdes em projetos de ensino.
Contudo, possui limites para a compreensao de sociedades marcadas por formas
articuladas de dominacéo e opressao, como o colonialismo, o racismo, o patriarcado,
0 eurocentrismo, o imperialismo e a violéncia colonial.

Portanto, ao discutir a Educacdo dos povos do campo, na Amazobnia,
consideramos esses outros marcadores, que se conectam nas formacfes sociais
subjugadas, a colonialidades como a brasileira/amazénica, e neste sentido, o debate
decolonial tem importantes e atuais contribuicbes ao debate. Por todo o exposto, ao
invés de entrar em um essencialismo epistemoldgico e nos rigidos determinismos que
fecham as teorias em seus casulos, optamos por uma abordagem teorico-
metodolégica que nos permita pensar a interseccionalidade das problematicas de
raca, classe, género, capitalismo, Modernidade. E que, além disso, nos permita
dialogar com os conhecimentos ancestrais, demarcando a relacdo com a natureza e
nao eurocéntrica, por isso, o enfoque decolonial, que nos ajuda a avancar numa
perspectiva de educacdo dos povos do campo, das aguas e das florestas nas

Amazonias.

2.2 O caminhar metodolégico e o lugar da pesquisa

Conforme Minayo (2016, p. 15) a metodologia de uma pesquisa “é muito mais
do que técnicas”. Isto porque, “ela inclui as concepgdes teoricas da abordagem,
articulando-se com a teoria, com a realidade empirica e com 0s pensamentos sobre a
realidade”. Diante disso, a abordagem deste estudo, que se relaciona ao método e
teorias que balizam os passos desta pesquisa, € do tipo qualitativa.

Segundo Chizzotti (2008, p. 58) na pesquisa qualitativa “o conhecimento nao
se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa”. Nela, o
pesquisador, parte integrante da construcdo do conhecimento, interpreta e atribui
significados aos fendmenos. A pesquisa qualitativa, fundamentada no meétodo
dialético, tem como objetivo revelar os significados das ac¢des e das relacbes ocultos
nas estruturas sociais. Nela, as pessoas sao reconhecidas como produtoras de
conhecimentos e de praticas de intervencdo na realidade; tanto o siléncio quanto a
fala sdo importantes e dizem algo; e, todos o0s pontos de vista sé&o

pertinentes (Chizzotti, 2008). Nesses termos, € uma perspectiva que “trabalha com o
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universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e
das atitudes” (Minayo, 2016, p. 21).

Essa abordagem se desenvolve a partir de um ciclo que envolve: 1. “a fase
exploratéria” onde se define o problema de pesquisa e a construcdo teodrica-
epistemoldgica; 2. “o trabalho de campo” que permite a aproximagao com a realidade
educacional do campo em que situa a questdo problema desta pesquisa e 0s sujeitos
que a compdem; e 3. “a analise e tratamento do material empirico e documental”,
momento em que realizamos o “tratamento e analise do material” para interpretar o
campo empirico em articulagdo com a teoria que nos subsidiam (Minayo, 2016).

Compdem os procedimentos desta investigacao:

a) Pesquisa bibliogréfica: Apos definido o problema de investigacdo, uma das
primeiras etapas da pesquisa foi o procedimento de revisédo da literatura, a partir das
pesquisas ja produzidas, utilizando os bancos de dados do Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES e os repositorios dos Programas de Pds-Graduacdo em
Educacéo, da Universidade do Estado do Para (PPGED/UEPA), da Universidade
Federal do Pard (PPGED/UFPA), da Universidade Federal do Oeste do Para
(PPGE/UFOPA) e o repositério do Programa de Pos Graduacdo em Curriculo e
Gestdo de Escola Basica (PPEB/UFPA). A escolha desses programas se deu no
intuito de nos aproximar de pesquisas mais voltadas a realidade amazdnica, haja visto
gue sao Programas que vém atuando numa significativa producéo intelectual, com e
a partir, das Amazonias e seus povos.

b) Andlise documental, considerada importante meio de evidéncias na pesquisa
qualitativa “seja completando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos”. Além disso, sendo produzidos em um dado contexto, os
documentos fornecem informacdes desse contexto (Ludke; André, 1986, p.38-39). O
corpus documental deste estudo € formado pelos seguintes documentos: 1- Em
ambito nacional: a) Medida Proviséria 746/2016 que traz a proposta de alteracdo Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDB, para dispor sobre a organizacéo
dos curriculos do Ensino Médio, bem como sua exposicdo de motivos; b) A Lei n°
13.415/2017; c) A Base Nacional Comum Curricular - etapa Ensino Médio; d) A
portaria N° 1.432 que estabelece os referenciais para elaboracdo dos itinerarios
formativos; e) Resolucdo N° 3/2018 que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio; A Lei N° 14.945/2024 que revoga, parcialmente a Lei N°
13.415/2017. 2- Em ambito estadual: a) Documento Curricular do Estado do Para —
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Etapa Ensino Médio; b) Orientagbes Pedagdgicas 2024 - etapa Ensino Médio; c)
Caderno Orientador de Projeto de Vida; d) Plano de Implementacdo do Novo Ensino
Médio no Para.

C) Pesquisa de Campo: a realizagédo da fase de trabalho de campo contou com o
uso da técnica de entrevistas semiestruturadas. Segundo Minayo (2016, p.78) a
entrevista “tomada no sentido amplo de comunicagao verbal e no sentido restrito de
coleta de informagbes sobre determinado tema cientifico” e organizada, nesta
pesquisa, sob a forma “semiestruturada”, permite ao entrevistado discorrer sobre o
tema em questdo sem se prender a indagacao formulada. Essa técnica repensar o
instrumental de pesquisa construido para a entrevista, de acordo com as questdes
percebidas na andlise da fala do entrevistado, compreendendo esse instrumento,
aberto e flexivel a dindmica do campo empirico.

Apés a realizacdo das entrevistas e sele¢do do corpus documental chegamos
na fase de “tratamento do material empirico e documental’, momento em que,
realizamos a analise documental e do campo empirico. A técnica utilizada nessa fase,
para a sistematizacao da analise dos dados, € a técnica da triangulacao de dados que
tem por objetivo:

abranger a méaxima amplitude na descricao, explicacdo e compreensao do
foco em estudo. Parte de principios que sustentam que é impossivel conceber
a existéncia isolada de um fendbmeno social, sem raizes histéricas, sem
significados culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais com uma
macrorrealidade social (Trivinos, 1987, p. 138).

A analise de dados por meio da triangulagdo de dados busca “uma percepcao
de totalidade acerca do objeto de estudo e a unidade entre 0os aspectos tedricos e
empiricos”. Para tanto, nessa perspectiva de articulacdo, trés elementos sao
fundamentais para o desenvolvimento da andlise: 1- os dados empiricos; que neste
estudo foram captados por meio das narrativas das entrevistas e das fontes
documentais; 2- didlogo com os autores que sustentam a linha tedrica do estudo - em
nosso caso o referencial tedrico-epistemoldgico marxista, decolonial como sustentado
anteriormente, bem como com o referencial tedrico voltado para as tematicas do
Ensino Médio e da Educacdo do Campo como um direito; 3- analise da conjuntura
(Marcondes, Brisola, 2014, p. 203).

De acordo com Minayo (2010), a triangulacdo de dados € uma técnica de
andlise que busca incorporar diversas perspectivas ao longo da pesquisa, permitindo

assim a contemplacédo de multiplas interpretacfes de um anico fenémeno, utilizando-
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se de diversos pontos de vista e diferentes técnicas de coleta de dados, que, por sua
vez, vao se entrelacar, criticamente, na analise do pesquisador.

Para Sa e Henrique (2010, p. 658) neste entrelacar, onde as ideias se
interconectam, tipico da dialética, a metodologia da triangulacdo compreende ser

necessario:

[...] distinguir e compreender a sociedade desenvolvida historicamente.
Assim, o papel da pesquisa deve ser o de analisar intimamente a matéria, a
fim de inseri-la em um contexto de movimento concreto, dando-lhe vida. Em
um movimento constante de criacdo e interpretacdo de informacdes,
“tecendo” a partir de varios olhares, um resultado cientifico que reflita com a
maior exatiddo possivel o que a realidade apresenta com todas as suas
contradi¢bes, ultrapassando a aparéncia em busca da esséncia das
explicagBes para se alcancar a mudanca necessaria.

Para tanto, envolve dois momentos: 1- a organizacdo das informacdes obtidas
pelas técnicas de coleta de dados; 2- a analise em si que traca a reflexdo em torno de
trés elementos: a maneira como os individuos entendem uma realidade especifica; os
processos que influenciam as relacdes dentro dessa estrutura;e as estruturas que
influenciam a convivéncia social. Contudo, essa busca e andlise de informacdes, nao

se ddo isoladamente, mas se retroalimentam constantemente (Minayo, 2010).

2.2.1 Lugares e Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa toma o territério'* da Amazodnia. Importante dizer, que, partimos da
compreensao de Gongalves (2022), ao observar a Amazobnia, distante de ser
uniforme, imbricada pela diversidade e complexidade de seus territérios. Como bem

observa:

Ha a Amazodnia da varzea e da terra firme. H4 a Amaz6nia dos rios de agua
branca e a dos rios de aguas pretas. HdA a Amazdnia dos terrenos
movimentados e serranos do Tumucumaque e do Parima, ao norte, e a da
Serra dos Carajés, no Par4, e hd a Amaz6nia das planicies litoraneas do Para
e do Amapéa. H4 a Amazdnia dos cerrados, a Amazdnia dos manguezais e a
Amazobnia das florestas. [...] H4 a Amazbnia da natureza dessacralizada,
pobre de espiritos. Ali o PIB é maior. A for¢a do rio ndo estd mais no fluxo
livre. Ele foi barrado [...] H& uma Amazonia que convive, que dialoga, onde o
caboclo e indio se enriquecem mutuamente [...] ha uma Amazdnia da mata e
h& uma Amazodnia desmatada. Nessa ha uma Amazonia do pasto, geralmente
do latifandio, mas também outra, a 0 camponés que planta. Ha uma Amaz6nia
que mata. Had uma Amazénia que resiste, que ‘r-existe’ (Gongalves, 2022, p.
9-10).

A partir dessa percepcao de “varias amazodnias na Amazénia” (Gongalves,

14 No sentido de espaco geogréafico, mas também de espaco constituido por construgdes humanas e
ndo humanas onde os/as sujeitos/as constroem pertencimentos.
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2022, p. 10), ndo estamos falando sobre toda a Amazoénia. Mas, tomamos, dentro
dessa diversidade e das complexas e conflitivas relacbes entre elas, uma
especificidade. Essa especificidade, tem como referéncia - neste estudo -, o estado
do Par4, l6cus de pesquisa. E, a partir desse Estado, em seu espaco rural, enquanto
parte de uma diversidade maior e, que, por si s, ja abriga uma série de diversidades
(povos do campo, das aguas e das florestas) e complexidades -, que buscamos
discutir o Novo Ensino Médio e, em particular, o Projeto de Vida, sob o prisma dos
sujeitos e contextos da Educacéo do/no Campo da Amazonia.

E, compreendendo essa pluralidade que, apresentamos o locus desta
pesquisa: o Estado do Pard, em particular, o Novo Ensino Médio, nos territorios rurais
do Estado. Ancorados, também nos pressupostos das técnicas e métodos de
pesquisa especificados, 0 campo empirico desta investigacao traz uma pluralidade de
sujeitos e contextos. Essa pluralidade é entendida como essencial para captarmos e
compreendermos o movimento do real considerando suas particularidades e sua
relacdo com um todo social.

Com base nesses principios, 0 universo da pesquisa esta constituido por uma
diversidade de vozes que estdo compondo o desenvolvimento do Ensino Médio no
Estado, sobretudo nas comunidades rurais: atores individuais (professores/as,
estudantes) atores institucionais (Secretaria Estadual de Educacao) e atores coletivos
(Movimentos sociais e sindical). As posicOes que sdo apresentadas por esses
interlocutores, ndo implicam em concordancia, por parte da pesquisadora, mas sim no
entendimento de que, as posi¢des diversas que se apresentam, evidenciam nuances
importantes para a compreensdao do fenbmeno de estudo, em movimento, e as
contradi¢cbes postas nas diferentes realidades, bem como entre as falas institucionais
e nao institucionais, e entre aquilo que € instituido e o instituinte, entre o prescrito e o
pratico, o que estd posto e 0 que se esta demandando.

Para compor esse universo plural e o campo empirico dessa, buscamos por
escolas localizadas pesquisa no territério paraense que atendessem aos seguintes
critérios:

a) Estivesse localizada no meio rural e apresentasse demanda por uma
organizacédo de ensino articulada a esse meio;
b) Ofertasse o Ensino Médio e estivesse implementando o “Novo” Ensino Médio

desde 2022, ano que inicia o calendario de implementacédo dessa politica no Estado;
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C) Que ofertasse o componente Projeto de Vida desde o inicio dessa
implementacéao.

Iniciamos a busca por meio do Portal da SEDUC, especificamente, na aba
correspondente a consulta de Escolas. Inicialmente, selecionamos previamente as
escolas, localizadas em territérios rurais que ofertavam o “Novo” Ensino Médio desde
2022. Em seguida, conforme os critérios definidos acima, os resultados dessa busca
passaram por um refinamento. E, como resultado, selecionamos as seguintes escolas
para compor o campo empirico da investigacao:

a) E.E.E.F.M. do Campo Profa. Benedita Lima Araujo, localizada na comunidade
Murutinga, rodovia PA 151, Km 55, zona rural de Abaetetuba;

b) E.M.E.l.LF. Roberto Remigi, situada no Assentamento Jodo Batista Il, no Ramal
Bacuri, zona rural de Castanhal, cuja oferta do Ensino Médio se da anexa a Escola 28
de Janeiro, localizada na zona urbana do referido Municipio.

E importante acrescentar que a Escola Roberto Remigi, ndo apareceu na busca
realizada no portal da Secretaria, uma vez que, a oferta do ensino médio nessa escola,
como iremos detalhar mais adiante, é anexo a uma escola urbana. Chegamos até
essa escola através da conversa realizada com a dire¢cdo da Escola Estadual José
Henrique, localizada nas proximidades do Assentamento Jodo Batista. Essa escola -
José Henrique - foi uma das selecionadas previamente na busca inicial. Contudo, sua
realidade educacional na oferta do Ensino Médio, se assemelhava a Escola Benedita
Lima. Priorizando realidades que nos apontassem novos elementos dentro da
tematica em estudo e, a partir da tomada de conhecimento das condi¢cdes de oferta
do Ensino Médio na Escola Roberto Remigi, a selecionamos para a pesquisa por
entendermos que, a prépria légica como o Ensino Médio é ofertado nessa
comunidade, nos mostrava uma possivel situacdo de invisibilidade com suas
especificidades.

Apds delimitar os lugares para a pesquisa de campo, selecionamos os atores
individuais que compdem essa escrita:
a) Professores/as das duas escolas;
b) Coordenador pedagdgico e gestor da Escola Benedita Lima e Roberto Remigi;
C) Estudantes;
d) Lideranga comunitaria.
A selecdo dos interlocutores se deu considerando o recorte territorial, de

género, estabelecendo critérios, no caso dos docentes, preferencialmente, os que
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trabalhavam ou ja haviam trabalhado com o componente Projeto de Vida, os que
tivessem um vinculo com o campo e/ou a comunidade, além da participacao voluntaria
e a atuacao no Ensino Médio em comunidades rurais do Estado. Ja, no caso dos
estudantes, optamos pelos/as alunos/as do 3° ano, por entender que eles ja havia
experienciando a disciplina Projeto de Vida no 2° ano, podendo assim, enunciar com
maior aprofundamento, os elementos que perpassam esse componente.

Para além desses sujeitos e contextos, compdem o quadro plural de vozes
dessa pesquisa 0s seguintes atores institucionais e 0s sujeitos coletivos:

o Atores Institucionais: Secretaria Estadual de Educacéo (SEDUC/PA).

. Sujeitos Coletivos: Férum Paraense de Educacéo do Campo, das Aguas e das
Florestas; Sistema Organizacional Modular de Ensino (SOME); Coordenacdo de
Educacdo do Campo e Ribeirinha do Sindicato das Trabalhadoras e dos
Trabalhadores em Educacao Publica do Estado do Pard (SINTEPP); Unido Brasileira
dos Estudantes Secundaristas (UBES); Movimentos dos Trabalhadores Rurais sem
Terra (MST). Por sujeito coletivo, compreendemos 0s movimentos que, ao
apresentarem suas diferentes demandas, “se transformam em sujeitos coletivos,
expressdo de movimentos sociais populares [...] grupos de reflexbes, de acdes
reivindicativas, de escolarizagdo, de ajuda mutua, novas praticas politicas” (Souza,
1995, p. 79).

A seguir (figura 1) mostramos o conjunto de sujeitos que, pisando e atuando
em contexto educacionais do campo nesta terra amazoénica, compdem as vozes desta
escrita. Apresentados reunidos em torno do girassol, simbolo da Educa¢ao do Campo,
gueremos destacar a circularidade que toma a forma do girassol e que se faz presente
no modo como essas diversas falas sdo movidas nesse texto: organizadas na
perspectiva dialégica freireana, em que, os diferentes discursos séo respeitados e sua
compreensao nos demanda olhar critico, no ato tanto de dizer, quanto de ler a palavra
(Freire, 2022).

Nesse sentido, a figura do girassol € utilizada para demarcar a orientacdo de
compreensao e articulacdo dessas falas movidas sob o terreno da Educacdo do
Campo, seu projeto politico e sua intencionalidade de educacado e sociedade, estas

que, por sua vez, se regem sob o sol que circula a vida dos povos do campo.
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Figura 1l - Rede de Interlocutores

INTERLOCUTORES

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Ressaltamos que foram tomados os cuidados éticos (Oliveira, Teixeira, 2010),
apresentando aos interlocutores/as o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), por meio do qual, aceitaram participar da pesquisa e autorizaram suas falas
para fins cientificos neste estudo. Nesse estudo, as falas dos/as interlocutores/as sao
consideradas como parte do construto tedrico. As entrevistas semiestruturadas foram
realizadas com base no instrumental de pesquisa anexo, gravadas e, na fase

posterior, transcritas e analisadas.

2.2.2Vozes que compdem essa escrita: com a palavra, os interlocutores

IIma Ribeiro — Professora e Coordenadora de area: Licenciada em Letras,
atua na Escola do Campo Profa. Benedita Lima, na vila Murutinga em Abaetetuba/PA
- 32 URE 15- Regido Tocantins®. Trabalha na rede estadual desde 1996 e na escola

BELA desde a sua inauguracao.

15 A 32 Unidade Regional de Ensino é composta por escolas nos municipios de Abaetetuba, Acara,
Barcarena, Igarapé Mirim, Moju e Tailandia (Para, 2022).

16 “A Regigo de Integragdo Baixo Tocantis é composta por 11 Municipios: Abaetetuba, Acara, Bai&o,
Barcarena, Cameta, Igarapé Miri, Limoeiro do Ajuru, Mocajuba, Moju, Oeiras e Tailandia. Abrange uma
area de 35,965 Km2. No segmento produtivo ha a producéo de alumina, aluminio e éleo de dendé. Além
do destague para o acai, pimenta do reino, mandioca e coco. (Pard, 2022, p.16).
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“Eu sou daqui da comunidade, eu nasci aqui, eu estudei no anexo quando
funcionava no Barracao. [...] eu estou aqui desde a fundacédo. Desde 2012 trabalho
com lingua portuguesa no Ensino Médio [...] a educacéao, ela € pra longo tempo, longo
prazo, e eu sempre falo assim, a gente ta caminhando, e com a esperanca de melhora.
A BELA pra mim é um exemplo, sabe, de resisténcia mesmo. Temos muitos
problemas, s6 que eu sou muito otimista. Pra mim a escola, ela € um jardim florido,
sabe... que da aquela erva daninha sabe... a gente vai la, tem que arrancar e plantar
a flor que a gente quer” (Ilma Ribeiro - Professora e Coordenadora na Escola BELA,
2024).

Jodo Thomaz — Professor de Historia e Projeto de Vida: Licenciado e mestre
em Historia, atua na Escola do Campo. Profa. Benedita Lima, na vila Murutinga em
Abaetetuba/PA - 32 URE - Regido Tocantins.

“Moro aqui na comunidade do Murutinga, sé que eu sou nativo de Sdo Paulo,
interior de S&o Paulo, sou professor de histéria na escola aqui desde a inauguracao
dela, em 2013, trabalhando com Ensino Médio, fundamental e o EJA” (Jodo Thomaz
- Professor de Projeto de Vida na Escola BELA).

Valdir Lima Rodrigues - Professor de mateméatica e Projeto de Vida:
Licenciado e mestre em matematica, atua na Escola do Campo Profa. Benedita Lima,
na vila Murutinga em Abaetetuba/PA - 32 URE - Regido Tocantins. Leciona
matematica e trabalhou com Projeto de Vida em 2023.

“Eu sou professor de matematica aqui na escola ja vdo completar 10 anos,
trabalho com as turmas de oitavo, segundo e terceiro ano do Ensino Médio,
recentemente terminei o mestrado profissional em matematica” (Valdir Rodrigues —
Professora na Escola BELA, 2024).

Anderson Cunha Ferreira — Estudante: Mora na vila Pontilhdo, é estudante
do 3° ano do Ensino Médio, na Escola do Campo Profa. Benedita Lima, na vila
Murutinga em Abaetetuba - 32 URE - Regi&o Tocantins.

“Eu venho de uma familia de classe baixa, meus pais trabalham desde sempre
na roga, no rogcado, acaizal, farinheireinhos. Meus avés, por parte paterna e materna
trabalham, na verdade, até hoje, fazendo farinha, mesmo com a aposentadoria. E

meus pais trabalhavam na Agropalma, na cidade de Tailandia, e agora estdo na
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empresa de extracdo de dendé, mais aqui proximos de casa. Moro na vila pontilhdo
desde meus seis anos de idade, atualmente estou com 16 anos. Estou nessa jornada,
nessa caminhada, gosto muito de ler, de estudar, me considero uma pessoa muito

curiosa” (Anderson Ferreira — Estudante na Escola BELA, 2024).

Edvan Silva - Estudante: Quilombola, estudante do 3° ano do Ensino Médio,
na Escola do Campo Profa. Benedita Lima, na vila Murutinga em Abaetetuba - 32 URE
- Regi&do Tocantins.

“Me chamo Edvan, tenho 21 anos, moro no Ramal do Piratuba, € um quilombo
do Piratuba. Estudo aqui na Escola BELA, desde o 6° ano... €, estudo pela manha,
porque pela parte da tarde eu trabalho. Trabalho com servicos gerais, na minha
comunidade. Minha vida é acordar cedo, ir para a roca, trabalha, arrancar a mandioca,
ai nos fazemos farinha, ai n6s temos que sair, sair pra vender em Abaetetuba, vender
0s material, as farinhas, as tapiocas que as vezes é feito. Mas também sempre
trabalhei em casa de familia, limpando, fazendo os trabalhos da casa, deide zinho eu
sempre trabalhei, desde os oito anos na roca, fazendo os trabalhos na lavoura, porque
nos vive disso, né? Da farinha? Olha, € isso por enquanto...” (Edvan Silva — Estudante
Escola BELA, 2024).

Erlane Araujo — Estudante: Aluna do 3° ano do Ensino Médio, na Escola
Roberto Remigi (etapa anexo da Escola 28 de Janeiro), no Assentamento Jodo Batista
Il em Castanhal - 82 URE - Regido Guama.

“Eu moro na agrovila do quildbmetro 20, mais conhecida como vila Bom Jesus.
Eu tenho 18 anos, estudo nessa escola faz 2 anos. Minha historia de vida é um pouco
inusitada, fui abandonada pelo meu pai e aos seis meses de vida minha mée teve que
sair para trabalhar. Fui criada pelos meus avés. [...] Hoje eu td terminando o Ensino
Médio, sou casada e tenho uma bebé [...] a gente mexe com agricultura, plantio de
banana, plantio de mamao, abdbora, pimentinha de cheiro, cheiro verde” (Erlane
Araujo — Estudante, 2024).

Maria Cleviane - Estudante do 3° ano do Ensino Médio, na Escola Roberto
Remigi (etapa anexo da Escola 28 de Janeiro), no Assentamento Joao Batista Il em
Castanhal - 82 URE - Regidao Guama.

“‘Eu me chamo Maria Cleviane, moro no momento é, no Bacuri, que é a vila
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mais proximo aqui né, do assentamento Jodo Batista. A minha infancia toda foi no
assentamento Jo&o Batista, né? estudo na escola [Roberto Remigi] desde o pré E, eu
vim morar no Bacuri recentemente, recentemente. E a maioria da minha historia foi,
foi aqui no assentamento, desde quando eu era pequena, foi como € que eu digo [para
pra pensar]... foi que aprendi tudo o que eu sou hoje. Essa mulher € guerreira que

nunca espero por ninguém” (Maria Cleviane - Estudante, 2024).

Milene Oliveira Alves - Dirigente da Juventude no Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra.

“Sou militante do MST, sou dirigente da juventude do estado, estou agora em
Maraba, vim pra ca para estudar. Sou licenciada em educacédo do campo, com énfase
em ciéncias humanas e sociais, pela politica do Procampo. [...] Eu sou do movimento
sem terra, 0 movimento dos trabalhadores rurais sem terra, que tem como pauta a luta
pela terra, pela Reforma Agraria justa, igualitaria e popular. O nosso movimento ele
nao luta apenas pela terra, porque a gente entende que a terra ela precisa da
dignidade, e essa dignidade ela vem de diversas formas [...] Entdo a nossa luta é por
muitas coisas além do pedaco de terra [...] a gente tem a escola como ferramenta néo
s6 de estudo, nés enquanto MST, a gente acha que ela dignifica as pessoas, entdo
ela € um ponto central pra ndés do movimento, porque a escola pra nos, ela parte do
principio que ela é da comunidade e para a comunidade” (Milene Alves — Dirigente da
Juventude no MST, 2024).

Renilton Cruz - Representante do Forum Paraense de Educacédo do
Campo.

“Eu sou Renilton Cruz, sou professor da Universidade Federal do Para, ha mais
de 25 anos e nos ultimos vinte, vinte e dois anos, eu milito no movimento da educacao
no campo, tanto no Para, quanto no Brasil. Entdo, aqui no Para é, junto com o
professor Salom&o, a gente ajuda a organizar o movimento estadual. E aqui no
nacional, eventualmente também a gente representa o estado do forum nacional de
educacdo do Campo. Entdo a gente tem ai algum tempo de militincia e de atuagéo
académica nesse campo.

O Forum Paraense de Educacdo do Campo é uma organizacdo que junta
outras organizacdes, né. Entdo a gente € um movimento de movimento, na verdade.

Entdo o Forum tem representacao de diversos movimentos sociais, MST, a FETAGRI,
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movimentos sociais significativos que estdo no campo e participam conosco, assim
como o SINTEPP, né, que é o Sindicato ai dos Trabalhadores de Educacao Publica,
né? E segmentos também do poder publico, tem pessoas e secretarias municipais, as
pessoas que estdo l4 envolvidas, participam. E a tarefa do Férum € mobilizar a
sociedade de paraense pra causa da educacdo do campo, pra dar visibilidade ao
problema da educacédo do campo, né, a situacao concreta em que as crian¢as, jovens
e adultos que vivem nos diversos territorios da Amazonia paraense tem enfrentado
historicamente, né, e atualmente ainda tem enfrentado, principalmente no que diz
respeito a negacéo ou a mitigagao de direitos fundamentais, dentre eles a educacgéo.
Entdo, o forum é, busca fazer a denuncia no que tem ocorrido, né, mas busca sempre
propositivas. Ou seja, né, na esteira ai do Paulo Freire, busca fazer o anuncio também,
ou seja, dizer como € que 0s movimentos, as organiza¢des, os individuos que estao
no campo desejam que seja a educacdo ofertada naqueles territorios. Entdo a tarefa
no férum é dar voz, amplificar a voz talvez, desses sujeitos juntos aos setores do
Estado, mas também a sociedade em geral. Ainda precisamos convencer também a
sociedade em geral, fora os aparelhos do Estado, de que o sujeito que vive nos
territérios rurais tem o mesmo direito a educacdo publica de qualidade, é...
referenciada no territorio, que tem qualquer outro menino ou menina que estuda nos
centros urbanos. Entao, fazer esse convencimento passa pelo didlogo com o estado,
mas passa € por fazer esse didlogo com a sociedade também” (Renilton Cruz — Férum

Paraense de Educagao do Campo, 2024).

Manuelle Almeida — Professora e Lideranca no Assentamento Joao
Batista Il.

“Me chamo Silvia Manuelle César Almeida. E, a minha formag&o bésica, foi no
magistério. Eu cheguei aqui no assentamento em 2002, através da minha méae, que
foi quem foi assentada, né€, dentro desse processo de da luta pela Terra, através de
trabalhadores rurais sem terra aquiu. E, esse assentamento data de 15/11/1998. E
no cadastro, né, do Incra, ha 157 familias legalmente cadastradas. E, sou pedagoga,
sou licenciada em educacdo do campo, também sou especialista em
georreferenciamento aplicado ao desenvolvimento rural. E também estou concluindo
o mestrado no desenvolvimento rural aqui pelo IFPA, com a temética de educacao e
agroecologia. Entdo, a minha vida toda, né, docente foi aqui desde uma escola de

assentamento até onde nés estamos, né?. Trabalho com educagéo basica, sempre
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nas séries iniciais onde sou concursada e coordeno a educac¢éo de jovens e adultos
no turno da noite.

[...] Sempre eu falo a gente, porque eu assim, aqui dentro, ne, da escola, eu
sou além de professora, né. Eu sou da lideran¢ca do MST, sou da direcéo estadual, do
coletivo de educacgdo. Entédo a gente fala a gente, porque a gente sempre esté dentro
desse processo de construcéo de dialogo com essas escolas que vem, né?, com esse
processo pedagogico também, na medida do possivel, a gente sempre esteve nesse

didlogo” (Manuelle Almeida - Professora e Lideranca no Assentamento Jodo Batista).

Florl” — Professora de Filosofia, Sociologia e Projeto de Vida na Escola
Roberto Remigi: Formada em Ciéncias Sociais e especialista em
neuropsicopedagogia. Em 2023, passou a atuar no Ensino Médio na Escola Roberto
Remigi (etapa anexo da Escola 28 de Janeiro), no Assentamento Jo&ao Batista Il em
Castanhal - 82 URE 8- Regido Guama?®.

“T6é atuando aqui no assentamento como professora de Projeto de Vida,
filosofia e sociologia nos terceiros, segundo e no primeiro ano. Minha atuacao aqui é
recente, entdo a gente ainda estéd construindo a nossa relagéo [...]. trabalhava no
tempo integral e no regular em outra cidade [...], no Ensino Médio trabalho ha cinco
anos e com o Projeto de Vida tem dois” (Flor — Docente de Projeto de Vida na Escola
Roberto Remigi, 2024).

Olivaldo Vasco Barata — Coordenador Pedagdgico no Ensino Médio da
Escola Roberto Remigi: Pedagogo e especialista em Formacao Docente na
Amazonia, atua como coordenador pedagdgico no Ensino Médio, ofertado na escola
Roberto Remigi (etapa anexo da escola 28 de janeiro), no Assentamento Jo&o Batista
II, em Castanhal - 82 URE - Regido Guama.

“Eu sou coordenador na rede estadual de educacao, na funcao de especialista

em educacdo. A minha especializacdo é em formacdo docente na Amazobnia,

17 Utilizamos essa denominagéo em raz&o da ndo autorizac&o da interlocutora em ser identificada.

18 A 82 Unidade Regional de Educacéo é composta por escolas em Castanhal, Curucd, Inhangapi,
Marapinin, Santa Maria, Sdo Domingos do Capim, S&o Franscisco do Para, Sdo Miguel do Guama e
Terra Alta.

19 A Regido de Integragdo “Guama” “é composto por 18 Municipios: Castanhal, Colares, Curuga,
Igarapé Acu, Inhangapi, Magalhdes Barata, Maracand, Marapanim, Santo Antdnio do Taua, Santa
Maria, Santa Izabel, Sdo Caetano de Odivelas, Sdo Domingos do Capim, Sdo Francisco do Para, Sédo
Miguel do Guama, Terra Alta e Vigia. Abrange uma area de 12.264 Km?'. A pesca, dendé, pimenta do
reino e mandioca destaques nas atividades da regido (Para, 2022, p. 22).
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especializacdo que teve aqui no campus de Castanhal do IFPA, em 2010. E ai logo
em seguida, a gente fez o concurso do estado e passei. Atuo também na rede
municipal, estou como responsavel de uma instituicio que € responsavel pela
documentacéo escolar” (Olivaldo Barata — Coordenador pedagogico do Ensino Médio
na Escola Roberto Remigi, 2024).

Vinicius Nascimento — Representante da Educacdo do Campo e Ribeirinha
no SINTEPP, Professor no Sistema Organizacional Modular de Ensino (SOME)

“Sou o Professor Vinicius Nascimento, sou Licenciado em Fisica e atuo no
Sistema Modular de Ensino ha mais de 16 anos. Trabalhamos ai nas comunidades
ribeirinhas né, nas comunidades quilombolas, nas comunidades extrativistas, né,
principalmente, no municipio de Cametd. Eu também estou ocupando o cargo de
Coordenador na pasta da Educagdo do Campo e Ribeirinha do SINTEPP” (Vinicius
Nascimento — SINTEPP, 2025)

Daniele Figueiredo — Professora no Sistema Organizacional Modular de
Ensino (SOME): Formada em Ciéncias Sociais, atua no Sistema Modular de Ensino
nos Municipios de Capitdo Pog¢o (comunidades Jacamim, Arauai, lacaiaca,
Induazinho); Garrafdo do Norte (comunidades Mamorama e Bom Futuro) e Nova
Esperanca do Piria (comunidades Novo Horizonte e Palestina), abrangéncia da 172
URE 2°- na Regido Rio capim.?!

‘Eu sou de Belém, sou professora ha 12 anos, eu ndo pensava em ser
professora, eu era pesquisadora, trabalhava com ONG, com articulacdo politica,
pesquisa [...] Ai eu fiz o concurso e passei, me nascendo professora no mercado de
trabalho. E por coincidéncia eu escolhi um tipo de modalidade de ensino que eu néo
parava na cidade, em Belém. E ai eu me encontrei também na educac¢ao no campo,
né. Eu acho que devido a essa necessidade que tu vé la na area rural, e eu me

identifiquei porque eu ja vinha no movimento social, na luta pela garantia de direitos”

20 A 172 Unidade Regional de Educacdo é formada pelos municipios de Capitdo Poco, Garrafdo do
Norte e Nova Esperanca do Piria.

21 “A Regido de Integragao “Rio Capim” é composta por 16 Municipios: Abel Figueiredo, Aurora, Bujaru,
Capitao Poco, Concordia, Dom Eliseu, Garrafao do Norte, Ipixuna, Irituia, Mae do Rio, Nova Esperanca
do Piria, Ourém, Paragominas, Rondon, Tomé Acgu e Uliandpolis. Abrange uma area de 62,514 Km?'.
Na producédo econdmica se destaca a fruticultura com laranja, coco, soja, milho, pimenta do reino, além
da extracdo da Bauxita e Caulin em Ipixuna e Paragominas, respectivamente (Para, 2022, p. 34).
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(Daniele Figueiredo — SOME, 2024).

Auristeles Sousa Silva - Professor no Sistema Organizacional Modular de
Ensino (SOME): Licenciado em Matemética, especialista em matematica e suas
tecnologias. Mestrando em Fisica. Atua no SOME da 52 URE ?’na Regido Baixo
Amazonas??, que atende um total de 55 comunidades nos municipios de Santarém,
Belterra, e Mojui dos Campos, distribuidas nas areas de Rio, Planalto e Varzea
santarena.

“Eu sou professor da rede estadual ha 17 anos, sendo que 16 atuo no Sistema
Modular de Ensino [...] cada médulo que tem, se gente se dirige para o interior, seja
ele qual for, o planalto, a area de rios, € uma experiéncia Unica e eu fico muito
gratificado porque eu sou fruto da educacdo publica [...] faco mestrado em uma
universidade publica e minha pesquisa é voltada para estudar a ciéncia a partir do
conhecimento popular dos povos tradicionais. Entdo, eu nao teria como ter outro
sentimento a expressar do que a alegria de ser gerenciador de curiosidade dentro do
campo, levar a educacédo publica a partir da perspectiva de quem esta morando no
campo, e ndo so levar, mas trazer para a cidade, porque como eu tenho dito: eu trago
muito mais do que eu acabo levando nos 50 dias que passamos em cada comunidade”
(Auristeles Silva — SOME, 2024).

Artemis Brito — Movimento Estudantil: Secretaria Geral da Uni&o Brasileira
dos Estudantes Secundaristas no Para.

“Eu atuo no movimento estudantil, na UBES como secretaria geral e a gente
tem atuado para mobilizar os estudantes para lutar pelo que é nosso por direito. Em
2023 a gente protagonizou a luta contra o0 Novo Ensino Médio. E desde o inicio desse
ano a gente compdss bastante os atos de rua. A gente atua em conjunto com diversos
movimentos sociais, pois a gente entende que a nossa luta ndo acaba na escola, é

algo que vai para além da escola em si” (Artemis Brito, 2024).

22 A 52 Unidade Regional de Educagéo é composta pelas escolas dos municipios de Mojui dos Campos,
Belterra e Santarém (Pard, 2022).

23 “A Regiso de Integracdo “Baixo Amazonas” é composta por 13 Municipios: Alenquer, Almeirim,
Belterra, Curud, Faro, Juruti, Mojui dos Campos, Monte Alegre, Obidos, Oriximina, Prainha, Santarém,
Terra Santa. Abrange uma area de 315,86 Km?’. Nos segmentos produtivos ha destaque da Mineracéo,
pesca, Producdo de Castanha do Para, Mandioca, Milho, Arroz e a Soja (Para, 2022, p. 19).
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Joana Carmem Machado — Coordenadora da Educacdo do Campo, Aguas
e Florestas na Secretaria Estadual de Educacdo CECAF/SEDUC/PA.

“Eu sou professora de lingua portuguesa na rede estadual de ensino e hoje eu
coordeno a educacdo, a Coordenacdo de Educagdo do Campo, das Aguas e das
Florestas na articulagcdo da construcéo da politica publica para a educagdo no campo
com foco no fortalecimento da modalidade educacdo do campo [...] eu venho da
construcdo dos movimentos sociais, eu penso a escola, eu penso a organizacdo da
escola a partir desse lugar. Porque nés, enquanto movimento, n0s pensamos o
curriculo, nés pensamos as ideias, as epistemologias. Agora a gente precisa traduzir
isso na funcionalidade” (Joana Machado — CECAF/SEDUC, 2024).

2.2.3 Os contextos empiricos da Pesquisa

Figura 2 - Contextos Empiricos da Pesquisa

Fonte: Google Eart, 2025. Construido pela Autora.

A escolha das escolas Benedita Lima e Roberto Remigi, como campo

empirico, se deu, portanto, em decorréncia das mesmas estarem situadas no campo,
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compreendidas geografica, cultural e socialmente como parte das Amazoénias; por
ofertarem o Ensino Médio regular (NEM) e apresentarem uma importante
representatividade da diversidade, e complexidade que envolve a educac¢do no meio
rural amazonico, expondo diferencas que contribuem para uma melhor percepcéo da
realidade dada a problematica em estudo, apesar dos pontos em comum.

A Escola Roberto Remigi, por exemplo, situa-se no Assentamento Jodo Batista
Il e é fruto do Movimento Social. E uma escola municipal e a oferta do Ensino Médio
se da no turno da noite, anexo a escola 28 de janeiro. Todo o corpo docente, bem
como as orientagcdes pedagogicas, advem da escola mencionada. Essa € uma
representatividade de uma realidade comum no interior do Estado do Par4, cuja oferta
do Ensino Médio se da anexo a escola da cidade, promovendo uma certa invisibilidade
desses sujeitos, pois, no sistema escolar, estes sdo alunos da cidade, suas matriculas
s&o na escola da cidade:

[...] no sistema, as turmas de Ensino Médio que aparecem la da
escola 28 de janeiro, sdo essas turmas daqui, I& na escola nao
formou mais turmas de Ensino Médio [...] assim...ela ta no
campo, mas as turmas, ela sG§o como... se ndo existissem... no
sistema (Olivaldo - Coordenador Pedagdgico da Escola Roberto
Remigi, 2024).

Além disso, soma-se a especificidade dessa escola, a luta do movimento social
para além da terra, pelo direito a educacéao e suas articulagcdes com os principios que
regem as lutas do Movimento. Como narra a lideranga do assentamento e professora
na Comunidade:

Em todos os territérios sem terra, quando se levanta uma
Bandeira do Movimento, ao mesmo tempo se levanta a Bandeia
da Educacdo, né? Por que entende a educacdo como um
processo formativo e também uma dimensdo do territério
fundamental, principalmente, para forma esses sujeitos que
chegam, né? Dentro de uma linha mias politica, a escola, ela
nasce também dentro de uma experiéncia de pedagogia do
Movimento Sem Terra, pautada numa pedagogia socialista,
numa pedagogia da autonomia, né, de Paulo Freire. Entéo,
todos esses principios, é filosoéficos, pedagdgicos, eles dao base
pra essa formacdo que a gente chama de educacao itinerante
no inicio do acampamento, né? Acampamento € quando ainda
nao tem a desapropriacdo do latifundio, né? Quer dizer, quem
vai ficar ou ndo? E ai durante o acampamento, a escola
itinerante ela acompanhava, pra onde iam os sem Terra, né,
reivindicar seus direitos, a escola ia também, levando seus
professores, suas criancas. E assim foi até o ano de 2000,
qguando foi estabelecido o vinculo entre é, prefeitura municipal
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de Castanhal e assentamento Jodo Batista (Manuelle Almeida —
Professora e Lideranca no Assentamento Joao Batista Il).

A escola, e a propria oferta do Ensino Médio, séo reflexos dos tensionamentos

com o poder publico:

No inicio era apenas séries iniciais, a educacdo infantil
educacdes jovens e adultos, nas séries iniciais também. E em
2008 que foi o primeiro ano que nds ofertamos o ensino médio,
ainda era aqui, s6 tinha esse primeiro prédio. E quando
inaugurou, em 2008, na escola, foi construida na verdade duas
salas de aula de madeira pelos assentados, porque nao
comportava toda a demanda. Entédo, o ensino médio, ele data de
2008, a primeira turma. E ai no decorrer do ano, né, todo ano, a
gente ia formando segundo ano, terceiro ano. Se eu ndo me
engano, nos sé nao tivemos o ensino médio em 2012, 2013, que
foi um periodo que a gente, que na verdade, o estado rompeu 0
vinculo, né? Através de uma outra escola. E ai nés ficamos 2
anos, mas logo em seguida a gente comecou a ofertar (Manuelle
Almeida — Professora e Lideranca no Assentamento Joao Batista

).

De acordo com as informacdes colhidas na pesquisa de campo, ha um total de

58 alunos no Ensino Médio da escola. Os alunos/as sdo dos ramais adjacentes ao

Assentamento:

Tem o ramal do Lulu, o ramal da beira do rio, tem da caridade,
tem ali travessa barreto, tem uns que moram numa fazenda e ai
eles descem também esses ramais, entdo é um quantitativo de
cada ramal, em média 6, 4, 2 de cada ramal, entendeu? tem o
ramal da Palmeira, que a palmeira fica bem na entrada ali, e eles
deram direcbes, que eles mesmo, se observar culturalmente,
que eles criam, tem 0sS que moram no assentamento.
Atualmente, € um publico mais jovem, hoje os professores estédo
dando aula para os filhos dos alunos deles, porgue antes eram
para os pais que os professores davam aula. O professor
Thiago, de matemética, ele disse que antes existia s6 o
barracéo, onde eles comecaram dando aula para os pais desses
alunos que temos hoje (Olivaldo - Coordenador Pedagdgico da
Escola Roberto Remigi, 2024).

Assim, né, esse publico do ensino médio, ele ndo é s6 do
assentamento, né? Ele abrange mais 4 comunidades. A gente ja
chegou a abranger 5 comunidades, comunidade quilombola,
Sao Pedro, Bacuri, € ramal né, do Bacuri, € Bom Jesus, Ramal
da Caridade, e Beira Rio. E hoje a gente estd com quatro
comunidades atendendo, né, toda essa demanda ai da
Juventude nessas trés séries no médio através do 28 de janeiro.
Aqui é bem especifico, né? O assentamento do Batista, ele é
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especifico, ali de reforma agraria, né? Entdo aqui tem todo esse
perfil, né, da gente (Manuelle Almeida — Professora e Lideranca
no Assentamento Joao Batista II).

A escola do Campo Benedita Lima Araujo, carinhosamente chamada por BELA,

pela comunidade escolar, também é fruto da luta das moradores/as, resultado de

mobilizacdes da comunidade. Como narra a professora:

Quando eu era criangca comecou a funcionar umas turmas ne,
gue na época era quinta série, ndo era ano. E ai comecou a
funcionar essas turmas. A minha mée era diretora da escola do
municipio e a escola do municipio que adotou. Comecgou essa
luta. A verdade é que aqui na comunidade, as pessoas que eram
funciondrios da escola também sao ligadas a igreja, aos
movimentos sociais. Entdo €, é a pessoa, ela tem varias funcdes.
E ai a comunidade, com a associagdo, comegcou a organizar
porque nao tinha o transporte, e era muito ruim na época que
nao tinha transporte escolar e era muito ruim para oS meninos,
que eram mais velhos que eu, irem estudar para a cidade. As
vezes eles vinham a pé da colbnia velha e ai comegou essa luta
para ter as turmas aqui. Foram organizando, ai funcionou até a
oitava série, eu fui até oitava série, mas ja estava na luta pela
escola, a comunidade comprou terreno, a verdade foi doado
terreno, assim foi um precgo irrisério, né, que foi doado a
prefeitura, foi feito todo o tramite, ai comecou a ser anexo do
Leonardo Negréo, até a oitava série. S6 que nao podia funcionar
no ensino médio como anexo. Foram 22 anos que a comunidade
lutou. Sim, lutou pacificamente, foi por Brasilia, a associacéo de
moradores foi muito fundamental, pediram apoio de politicos. E
ai com 22 anos de luta, em 2013, a escola foi inaugurada (llma
Ribeiro, Professora e Coordenadora na Escola BELA, 2024).

Tem um corpo discente formado por alunos da comunidade local (Murutinga) e

diversas outras, como: Santa Cruz, Colonia Velha, Bom Jesus, Pontilhdo, Piratuba,

Curuca, Piratuba, Bacuri, atende a um publico de mais de 900 alunos, que se divide

em quase 30 comunidades, segundo falas das entrevistas, umas mais a margem da

rodovia e outras mais afastadas de ramal. A escola oferta o Ensino Fundamental, anos

finais (6° ano 9° ano); Educacdo de Jovens e Adultos — EJA; e Ensino Médio, nos

turnos matutino, vespertino e noturno. O corpo docente é formado, em sua maioria,

por professores/as moradores/as na comunidade. O publico do Ensino Médio é bem

diverso:

Os alunos do Ensino Médio, uns 30% sao quilombolas, séo trés
comunidades quilombolas que é da Piratuba, Curuca e Bacuri.
Outros séo alunos é do campo mesmo, que mora na estrada, e
tem uns poucos ribeirinhos que vem do ramal do tucéo ao longo
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do rio Abaeté. A maioria deles trabalham no campo, tem assim
uma ligacdo de trabalho no campo (Jodo Thomaz - Professor na
Escola BELA, 2024).

Esse ano eu nao sei confirmar quantas comunidades tem, mas
sdo quase trinta, e ai tem uns que os pais trabalham de
funcionario publico, comerciante, tem pessoas que vivem s do
bolsa familia, pessoas que trabalham nas empresas, na Biovale,
na Agropalma. E um publico muito diversificado. [...] os alunos
da tarde € uma realidade, da manha € outra, porque os alunos
da tarde, a maioria trabalha de manha, ja chegam cansados, 0s
meninos, por exemplo, é servico bracal, trabalham na roca
mesmo (llma Ribeiro, Professora e Coordenadora na Escola
BELA, 2024).
2.3 Trilhando pelo Estado do Conhecimento: o que nos apontam as

pesquisas?

Apbs delimitados esses l6cus de pesquisa, bem como a questao-problema da
investigacdo, um passo importante nesse caminhar investigativo foi buscar
compreender as lacunas e principais problematicas que atravessam a tematica em
estudo. Para tanto, trilhamos pelo Estado do Conhecimento.

Nas perspectivas de Fernandes e Morosini (2014), o Estado do conhecimento
€ uma “matéria formativa e instrumental’, e que possui um papel crucial na
compreensao da realidade, discutida na esfera académica. Trata-se da “identificagéo,
registro, categorizacao que levem a reflexdo e sintese sobre a producao cientifica de
uma determinada area, em um determinado espaco de tempo” (2014, p. 155), um
levantamento das producdes acerca da tematica em investigacado. No nosso caso, um
apanhado das producdes académicas, na compreensdo de sua importancia como
fonte de pesquisa e producdo de novos desdobramentos, bem como método de
andlise quantitativa e qualitativa de teméticas diversas, uma vez que tais producdes
indicam aspectos relevantes acerca do que tem sido estudado na academia em um
referido campo de estudo, como as lacunas, as novas perspectivas, as rupturas, as
mudancas de paradigmas, e outros.

Considerando essa compreensao, o corpus de andlise desta investigacdo é
constituido a partir do debate em movimento do Projeto de Vida no curriculo “Novo”
Ensino Médio, por meio do levantamento de teses e dissertacdes no Catalago de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES) e nos repositorios de Programas de Pos-graduacéo em Educacéao
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da Universidade do Estado do Pard — PPGED-UEPA, da Universidade Federal do
Para — PPGED-UFPA e da Universidade do Oeste do Para — PPGE-UFOPA, além
destes, também escolhemos o Programa de Pos Graduagcdo em Curriculo e Gestéo
da Escola Basica — PPEB-UFPA.

2.3.1 Os passos para o levantamento de Dados

O levantamento dos trabalhos académicos, concentrados na éarea de
Educacgéo, mais especificamente, acerca da Reforma do Novo Ensino Médio e do
componente “Projeto de vida”. Realizamos tal levantamento com o objetivo de expor
uma visao geral sobre o “projeto de vida”’, na Reforma do Novo Ensino Médio, no
contexto educacional brasileiro, com énfase voltada para o espaco rural amazonico,
por meio da selecdo e andlise dos trabalhados acerca da temética em voga. Assim,
foram realizadas consultas nos bancos de dados: Catalogo de Teses e Dissertacoes
da CAPES e nos repositorios dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade do Estado do Pard (PPGED/UEPA), da Universidade Federal do Para
(PPGED/UFPA), da Universidade Federal do Oeste do Pard (PPGE/UFOPA) e no
repositério do Programa de P6s Graduagédo em Curriculo e Gestdo de Escola Bésica
(PPEB/UFPA), com o intuito de realizar o mapeamento das producdes de poés
graduacéo, a nivel nacional e local, no Estado do Para.

A pesquisa se deu nos repositérios de cada programa a partir da busca pelos
trabalhos publicados entre 2016 e 2024 que tivessem, no titulo, “Novo Ensino Médio”
e/ou “Reforma do Ensino Médio”. No banco de Teses e Dissertacbes da CAPES,
estipulou-se também o recorte temporal referente ao periodo de 2016 a 2024, em
funcdo de a Reforma do Ensino Médio, em analise, datar de 2016. Buscamos, a partir
desse recorte, a identificacéo e selecdo dos estudos sobre o tema, em gque 0s termos
“‘Reforma do Ensino Médio” e “Novo Ensino Médio” foram usados como sinénimos, e
cruzados com o termo “projeto de vida”, por meio do algoritmo “and” (correspondente
a conjungao “e”, no portugués). Assim, utilizou-se como descritores para a pesquisa:
‘reforma do ensino médio” and “projeto de vida”; “novo ensino médio” and “projeto de
vida”. O objetivo foi identificar os trabalhos que trouxessem uma analise do
componente projeto de vida” no curriculo do novo ensino médio. Intentava-nos apenas
por pesquisas cuja analise remetessem a reforma implementada em 2016.

No intuito de verificar os estudos que investigassem esssa reforma no contexto
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educacional do campo brasileiro e amazbnico estabelecemos também como
descritores de busca: “novo ensino médio” cruzado com o algoritmo “and” ao termo

L]

“‘educacido do campo”; “reforma do ensino médio” and “educag¢do do campo”; “Novo
ensino meédio” and “Amazdnia’”; “reforma do ensino médio” and “Amazénia” e “Projeto
de Vida” and “educacgao do campo”.

Os critérios de inclusédo foram os trabalhos que mais se aproximassem do tema
estudado; enquanto os critérios de exclusdo foram as pesquisas que se distanciassem
da tematica em questdo, ou que abordassem o “Projeto de vida” fora da reforma do
ensino médio, ou, ainda, que falassem da reforma do ensino médio sobre outro
momento histérico. Apods determinar os descritores, partiu-se para a localizacdo dos
trabalhos nos bancos de pesquisa, sendo necessario realizar as seguintes acoes:
estabelecer os filtros para o levantamento das teses e dissertacdes catalogadas. No
Banco de dados da CAPES os filtros utilizados foram o recorte temporal delimitando
0s anos de 2016 a 2024 e, a area de conhecimento, selecionando o filtro “educacao”;
Apoés a pesquisa, iniciamos o processo de leitura, a partir dos critérios de inclusao, e
excluindo os trabalhos que se apresentaram duplicados nos levantamentos; lemos os
titulos e resumos, para verificar os objetivos, a problematica, a metodologia e as

conclusdes obtidas.

2.3.2 Caminhando pelas pesquisas: analise das producdes

2.3.2.1 Programas de Pos-Graduacado em Educacédo no Para

Nos Programas de Pos Graduacdo em Educacao da Universidade do Estado
do Para e da Universidade Federal do Para, ndo encontramos nenhuma dissertacao
ou tese que abordassem a tematica do “Novo” ensino médio e/ou do Projeto de vida
implementado nessa politica, indicando assim, a auséncia de produgédo no campo de
pesquisa dessa politica educacional. Os poucos trabalhos sobre Projeto de Vida e
Novo Ensino Médio, no ambito de Universidades no estado do Para, se encontraram
no Programa de P6s-Graduacéo e Gestéo de Escola Béasica, da UFPA, e no Programa
de P6s-Graduacao em Educacao, da UFOPA. A busca, a partir dos descritores “Novo
Ensino Médio” e “Projeto de vida”, resultou na sele¢gdo de quatro trabalhos, apenas,

conforme Quadro 01, a seguir:
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Quadro 1 - Trabalhos selecionados nos Programas de Pds-Graduagéo do Para

Ano Autor(a) Titulo Programa Tipo

2022 | Brito, Eloar | O conteddo do Discurso de Protagonismo Juvenil | PPEB/UFPA Dissertagéo
Teixeira de nos documentos que regulam o “Novo” Ensino
Médio.
2022 | Reis, Patricia | Itinerarios Formativos e Flexibilizagdo Curricular do | PPEB/UFPA Dissertacédo
Sobrinho Ensino Médio: uma andlise das bases teodricas
decorrentes da Lei 13.415/2017 em correlagdo com
as DCNEM/2018 e Portaria MEC n° 1.432/2018.
2020 | Negréo, Alice | A Regulamentacdo e as primeiras acdes de | PPEB/UFPA Dissertagéo
Raquel Maia | Implementacdo da Reforma do Ensino Médio pela
Lei n°® 13.415/2017 no estado do Para

2022 | Neves, A Reforma do Ensino Médio no contexto do Plano | PPGE/UFOPA | Dissertacdo
Raimundo Nacional de Educacao (PNE)
Clecionaldo

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir do Levantamento nos Bancos de Dados dos Programas:
PPEB/UFPA e PPGE/UFOPA.

O estudo de Brito (2022) teve como objeto de investigacdo o conteudo do
discurso de protagonismo juvenil, que envolve a legislacdo do novo ensino médio.
Como objetivo geral, buscou “analisar os sentidos do uso do termo protagonismo
juvenil nos documentos da Reforma do Ensino Médio”, de 2017. De abordagem
gualitativa, o estudo contou com procedimentos de analise bibliografica e documental.
Os resultados da pesquisa apontaram para o carater hibrido e ambiguo, em torno dos
sentidos de protagonismo juvenil, e revelaram que a legislacdo se pauta em varias
referéncias e concepgdes, sendo, sobretudo, a concepgéao vinculada ao capital, aos
interesses dos organismos multilaterais, que predomina no discurso envolto ao
protagonismo juvenil, relacionado diretamente a perspectivas de atendimento ao
mercado de trabalho, sob o viés economicista e utilitarista.

Ao problematizar “o conteudo do discurso de protagonismo juvenil que a Lei n°®
13.415, de 2017, e os documentos referentes a sua implementagdo carrega”,
identificou que a proposta dos itinerarios formativos fragiliza a concepg¢éo de educagéo
basica no ensino médio, ao promover “‘uma grande diversificacdo de ofertas e
tendéncias, no sentido de levar o jovem da classe trabalhadora a optar por uma
formacao que lhe direcione para o imediatismo que sua realidade imp&e, que é a de
insercdo no mercado de trabalho®, apontando que, a efetivagdo dos itinerarios
formativos propostos pela legislagado n&o é garantido, uma vez que, esta atrelada “as
condi¢cdes de cada sistema de ensino” (Brito, 2022, p. 51).

A pesquisa apontou que, o almejado “protagonismo juvenil”, efetivado mediante

o Projeto de vida e a questionavel ideia de “liberdade de escolha”, valoriza a


https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20Eloar%20Teixeira%20de%20Brito.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20Eloar%20Teixeira%20de%20Brito.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20Eloar%20Teixeira%20de%20Brito.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20PATRICIA%20SOBRINHO%20REIS.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20PATRICIA%20SOBRINHO%20REIS.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20PATRICIA%20SOBRINHO%20REIS.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2022/DISSERTA%C3%87%C3%83O%20PATRICIA%20SOBRINHO%20REIS.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2020/ALICE%20RAQUEL%20MAIA%20NEGR%C3%83O.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2020/ALICE%20RAQUEL%20MAIA%20NEGR%C3%83O.pdf
https://ppeb.propesp.ufpa.br/ARQUIVOS/Disserta%C3%A7%C3%B5es/2020/ALICE%20RAQUEL%20MAIA%20NEGR%C3%83O.pdf
https://www.ufopa.edu.br/ppge/images/dissertacoes/turma_2020/20.09_Dissertao_final_Clecionaldo_Neves.pdf
https://www.ufopa.edu.br/ppge/images/dissertacoes/turma_2020/20.09_Dissertao_final_Clecionaldo_Neves.pdf
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individualidade, o saber pragmatico e assemelha-se a proposta da pedagogia das
competéncias. Como consequéncia, se fortalecera um Estado que se exime de
garantir direitos sociais, e aposta na responsabiliza¢céo dos jovens como caminho para
a formacao educacional. Conforme a autora, esse discurso, somado a fragilidade de
muitas escolas, “agrava ainda mais o risco de o jovem da escola publica, filho de
trabalhador, optar por um caminho que o leve ao imediato mercado de trabalho, aliado
a uma formacéo aligeirada (Brito, 2022, p. 66).

Tal constatacdo é bastante preocupante, principalmente se considerada do
ponto de vista dos mudltiplos contextos, nos quais as minorias educacionais se
inserem. Dentre elas, os povos dos campos, das aguas, das florestas, que, além de
dialogarem e apresentarem outros modos de ser e viver — que contrasta a logica
mercantil capitalista —, ja vém, historicamente, sofrendo com a pouca eficacia do
Estado, em garantir direitos basicos e essenciais, como o direito a educagédo em seus
territorios. Assim, uma formacdao aligeirada, voltada para atender o mercado, enquanto
conclusdes da autora, de que modo implicam na oferta do ensino médio para essas
populacdes? Como o Estado ousa responsabilizar estes sujeitos, se é o Estado quem
deveria ser responsabilizado pela sua histérica auséncia ou pouca eficiéncia em
garantir-lhes educacdo, para ndo falar da negacdo dos outros direitos?
Compreendemos que esta € uma questdo que permeia este estudo, e que o trabalho
de Brito (2022) corrobora para confirmar a necessaria e justificavel proposta desta
pesquisa.

A investigacdo de Reis (2022) centrou-se em investigar a reforma do ensino
médio, a partir das bases tedricas que alicercam a proposta de flexibilizac&o, elemento
fundante na construcéo da parte diversificada do curriculo, denominada, a principio,
de itinerarios formativos, e que contempla, também, o Projeto de vida. O problema de
investigacao, “Considerando processos formativos atomistas e/ou integradores, quais
as bases teoricas que se manifestam na proposta de flexibilizag&o curricular na atual
reforma do ensino médio, a partir dos itinerarios formativos e dos projetos de vida que
a sustentam?”, esteve ancorado em uma abordagem qualitativa, utilizando a pesquisa
documental, com foco na Lei 13.415/2017, nas DCNEM/2018 e na Portaria MEC
1.432/2018. O objetivo foi “analisar as bases teoricas da proposta de flexibilizagao
curricular da atual reforma do ensino médio que vincula a formagéo basica itinerarios
formativos e projetos de vida das juventudes, considerando processos formativos

atomistas e/ou integradores” (Reis, 2022).
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Embasada no referencial de cunho marxista, a autora (Reis, 2022), analisou o
problema de investigacdo considerando as contradicfes presentes na relacao capital
e trabalho. A despeito de suas conclusdes, inferiu que a ideia de flexibilizacéo
curricular, presente na politica do novo ensino médio, € uma estratégia para adequar
a escola as demandas produtivas da sociedade, e, por isso, esta alicercada na teoria
do capital humano, na pedagogia das competéncias, nas pedagogias do aprender a
aprender, na ideia pragmatica e instrumental de formacéo, e, como consequéncia, se
tem uma reforma que “hierarquiza atividades curriculares, silencia questdes sociais,
fragmenta e flexibiliza o curriculo e o conhecimento cientifico” (Reis, 2022, p. 14).

A autora avalia que a flexibilizacdo curricular pode ser positiva, desde que
pensada e implantada sob outro viés, pautando, por exemplo, a formacdo ampla, o
conhecimento cientifico, o trabalho como principio educativo. Contudo, do modo como
esta posta, caracteriza-se por suas vias negativas, pois culmina no “aumento da
diferenciacdo escolar, reduz as possibilidades de formacdo cientifica ampla dos
estudantes, impede que todos os estudantes tenham as mesmas condi¢cdes de
formacao e os deixa cada vez mais a margem da escola e da sociedade” (Reis, 2022,
p.14). Como parte dessa proposta, o Projeto de vida visa a “criagdo de um novo tipo
de juventude, requerido pela reestruturacdo produtiva do capital, portanto, flexivel,
adaptavel, empreendedora” (2022, p. 98). Logo, recai-se na problematica defesa do
mero esfor¢co pessoal, que desconsidera e naturaliza as desigualdades sociais que
atingem os estudantes brasileiros, negando, assim, os interesses e contradicdes de

classes. Em suas conclusdes, evidencia que:

[..] constatamos que a nova legislacdo educacional para o ensino médio,
desde a MP 746/2016, a Lei 13.415/2017 as DCNEM/2018, e a Portaria MEC
1.432/2018, pretende tornar o estudante um empreendedor de seu capital
humano, do seu processo formativo, sendo capaz de conseguir ascender
socialmente, sem a necessidade de politicas plblicas e da garantia de direitos
sociais. E 0os que ndo conseguirem tal feito, serdo considerados por eles
mesmos incompetentes, por isso, responsaveis pela situagdo de
marginalizados. Raciocinio que culmina na valorizagdo da meritocracia e
reforca a individualizagdo e a responsabilizacdo pelo processo formativo e
pela situacdo ao longo da vida do estudante, exigindo-se dele cada vez mais
investimento em seu capital humano para atender as demandas do mercado
e ajustar-se as ofertas do mercado, de modo a tornar-se um empreendedor
de sua formacéo, investidor; logo, um capitalista (Reis, 2022, p. 77).

Por se tratar de uma pesquisa documental, a autora aponta a necessidade de
outras pesquisas que investiguem a implementacdo dessa politica hos ambientes
escolares, a fim de averiguar as relacdes e contradicdes entre 0 que € prescrito e o

gue é normatizado, no cotidiano escolar, haja vista que, no interior das escolas, essas
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orientacdes podem se configurar como acfes de adaptacdo, mas, também, de
resisténcia.

Negrao (2020), em seu estudo, buscou analisar as primeiras acdes do processo
da Reforma do ensino médio, no estado do Para. Para tanto, a autora discute qual seu
conteldo, e como se configuram as primeiras acfes desse processo de
implementacdo do novo ensino meédio, no Para. Pautada em uma abordagem critico-
descritiva, investigou a especificidade de um problema particular, a implementacao do
ensino médio do Para, dentro de um contexto macro, universal — a reforma na
sociedade brasileira. Para tanto, alicercou-se no materialismo historico-dialético,
valendo-se da pesquisa documental como procedimento metodolégico. Como objetivo
geral, a perspectiva foi “analisar o conteudo que subsidiou a regulamentagao e as
primeiras acbes de implementacdo da Reforma no Estado do Para, do periodo de
2016 a 2019, para tanto, buscou em seu percurso investigativo identificar os
“conceitos”, “proposituras e implicacbes” presentes na reforma, bem como a
“descricao do contexto sociopolitico da Reforma que se desenhou no Brasil € no
Estado do Para em 2016” (Negrédo, 2020, p. 13).

Com base nas categorias: gestdo, tempo integral, curriculo, financiamento e
relagdo publico-privada, observou que a implementacdo do novo ensino médio, no
Pard, se deu, alinhado as determinacdes nacionais, reproduzindo, no ambito estadual,
as prescri¢cdes nacionais. Os resultados da pesquisa também revelaram que, de modo
semelhante ao carater de constituicdo nacional do novo ensino médio, sem diadlogo
com a sociedade civil, a reestruturacdo do curriculo estadual se deu sem amplo debate
com os sujeitos do processo educativo, “precipitadas”, “confusas e apressadas”, além
de “antidemocratica”, sem participacdo social e com assessoria de empresas
privadas, como o Instituto Unibanco, a Falconi, Fundagcdo Roberto Marinho e
CENPEC, apoiados pela Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE). Esses foram os principais interlocutores da reestruturacdo do
ensino médio no Estado, que sob a disfargada ideia de “parceria”, vai alargando o
processo de transferéncia dos recursos publicos a iniciativa privada, realinhando,
assim, a formacao a I6gica de mercado, o que levou as divergéncias entre SEDUC/PA

e 0 SINTEPP, sobre o teor da proposta. A autora revela que:

[...] a Secretaria do Estado de Educacdo — SEDUC e o Conselho Estadual de
Educacdo — CEE, em ag¢do conjunta, ndo conseguiram regulamentar uma
proposta curricular para o Ensino Médio voltada as especificidades do seu
territério, capaz de ampliar a qualidade socialmente referenciada a dltima
etapa da Educagdo Basica, comprometendo a autonomia das instituicbes
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educacionais e valendo-se de estruturacdes juridicas contrarias aos
interesses sociais (Negréo, 2020, p. 13).

Passados quase quatro anos da realizacdo da pesquisa, acima mencionada,
pensamos que O movimento que permeia as relagcbes e politicas sociais e
educacionais, bem como as acGes governamentais, ja operaram substantivas
mudancas no seio da problematica em questéo. Por ndo se tratar de uma realidade
estatica, mas em permanente processo de devir, materializado pelas contradices
sociais, entendemos que ha, na atualidade, novos elementos a serem analisados
sob o prisma do mesmo problema. H& novos atores e/ou, talvez, velhos, que, no
atual processo de implementacdo do ensino meédio, na sociedade paraense,
necessitam ser considerados.

O estudo de Neves (2022), também de procedimento bibliografico e
documental, alicercado no materialismo histérico-dialético, objetivou analisar como
ocorreu a Reforma do Ensino Médio, no contexto do Plano Nacional de Educacéo
(PNE). A questédo norteadora de sua pesquisa foi: “como ocorreu a reforma do ensino
Médio no contexto do Plano Nacional (PNE)?”. A partir da investigagdo empreendida,
compreende a Reforma do ensino médio como “uma tragédia para a classe
trabalhadora do Brasil” (Neve, 2022, p. 78), pois, ha um retrocesso no que havia sido
conquistado, sobretudo, no Plano Nacional de Educagéo (2001-2010 e 2014-2024).
Seus resultados coadunam com o apontamento de que a reforma se deu com acgéo
de organismos empresariais, que buscaram responsabilizar a escola pelo “fracasso
escolar’. Argumenta que a finalidade desta reforma nao esta em trazer contribuicées,
melhorias, seja para a rede fisica escolar, seja para as condicdes de trabalho
profissionais ou, ainda, para o processo educativo. Explica que o objetivo desse novo
ensino € qualificar para o mercado, e a interdisciplinaridade, que é advogada
excluindo os conhecimentos cientificos e disciplinas, € uma “farsa’, um
“epistemicidio”, assim como, a falsa promessa de liberdade de escolha. Assim, seu

estudo esclarece que:

O resultado da reforma é o esvaziamento do curriculo, ou seja, 0s
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade e o
barateamento da escola para 0os mais pobres. A maior variedade de itinerario
formativo depende de qual é a estrutura da escola. E o caso do Para. O nivel
socioecon6mico determina os itinerarios. Os estudantes mais vulneraveis ndo
se sustentam. O Projeto de vida, empreendedorismo resiliéncia, empéatica sao
estruturas para se tirar o conhecimento de cena (Neves, 2022, p. 79).

2.3.2.2 Banco de teses e dissertacdes da CAPES
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No Banco de teses e dissertacbes da CAPES, usamos os descritores “Novo
Ensino Médio” cruzado com o algoritmo “and” ao termo “Educacédo do Campo”, o que
resultou em 67 producdes. Apods a leitura dos titulos selecionamos 4 trabalhos para
uma analise dos resumos. Entretanto, constatamos que os estudos selecionados
abordavam o ensino médio na educacdo do campo, porém nao sob a 6tica da reforma
de 2016. A busca utilizando o descritor “Reforma do Ensino Médio” and “Educacao do
Campo” apresentou 13 trabalhos. Lendo os titulos verificamos, que 04 deles poderiam
apresentar a discussao, e, os selecionamos para leitura dos resumos. Novamente nos
deparamos com 03 desses trabalhos sobre ensino médio na educagcéo do campo, mas
na organizacao anterior a reforma em estudo; e, 01 sobre a reforma do ensino médio
em questéo, contudo, tendo como campo empirico escolas do meio urbano. As outras
buscas: “Projeto de Vida” and “Educagéao do Campo”; “Reforma do Ensino Médio” and
“Amazoénia”; “Novo Ensino Médio” and “Amazdnia” também apresentaram estudos que
nao atenderam aos critérios delimitados.

Em funcdo da auséncia de pesquisas sobre a reforma na realidade educacional
do campo, buscamos trabalhos que discutiam o Projeto de vida na reforma do ensino
médio de 2016, a partir dos descritores “reforma do ensino” and “projeto de vida”; e
“Novo ensino médio” and “Projeto de vida”. Na primeira combinagao de descritores,
encontramos um total de 37 trabalhos; ao refinar a area de concentracdo para
“‘educacao”, e ano de publicacao para o periodo de 2016-2023, restou um total de 16
trabalhos, sendo 13 dissertacbes e duas teses. Na segunda combinagdo de
descritores, localizamos 215 producfes; ao refinar, usando os mesmos critérios ja
mencionados, restaram 36 trabalhos, sendo 21 dissertacdes e oito teses. Fizemos a
leitura prévia dos resumos, excluindo os trabalhos que se apresentaram duplicados,

e selecionamos para nossa analise os trabalhos, conforme Quadro 02, a seguir:

Quadro 2 - Trabalhos selecionados no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES

Ano | Autor(a) Titulo Programal/ Instituicéo Tipo

2022 | Fontanella, | O Projeto de Vida e o Curriculo Base do | Programa de P6s- | Dissertacao
Juciléia Ensino Médio no Territério Catarinense: | Graduacdo em Educacéo
analise dos seus limites e possibilidades / Universidade Extremo
Sul Catarinense (UNESC)

2019 | Silva, A concepgédo e construcdo do Projeto de | Programa de Pdés- | Dissertagao
Henrique Vida no Ensino Médio: um componente | Graduagdo em Educagéo
Souza da Curricular na formacéo integral do aluno / Pontificia Universidade

Catélica de Sao Paulo
(PUC/SP)
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2019 | Silva, A desconstrucdo do Ensino Médio e suas | Programa de Pdés- | Dissertagao
Januéria Consequéncias ao Projeto de Vida da | Graduacdo em Educacgéo
Rodrigues | juventude trabalhadora do RS / Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS)
2023 | Silva, O Novo Ensino Médio no Espirito Santo: o | Programa de Pés- | Dissertagao
Asenate componente curricular Projeto de Vida na | Graduacdo em Educagéo
Rodrigues | formacé&o dos jovens / Universidade Federal Do
Espirito Santo (UFES)
2023 | Canuto, Sentidos de “Novo” no Ensino Médio em | Programa de P6s- | Dissertacao
Monica Cascavel/CE: Itinerérios Formativos, | Graduacdo em Educacao
Barbosa Protagonismo Juvenil e Projetos De Vida | / Universidade do Estado
em questéo do Rio Grande do Norte
(UERN)
2022 | Krelling, Novo Ensino Médio e O Componente | Programa de P6s | Dissertacdo
Lucelia Curricular Projeto De Vida: Significacdes | Graduagdo em Educacao
Izabel Atribui Das Por Jovens Em Uma EscolaDe | / da Universidade da
Fraga Joinville/Sc Regido de  Joinville
(Univille)
2023 | Lima, As Competéncias Socioemocionais e o | Programa de P6s- | Dissertacao
Guilherme | Projeto De Vida do Novo Ensino Médio: uma | Graduagdo em Educagéo
Luiz moralizacdo renovada para a classe | / Universidade Federal do
Formigheri | trabalhadora Espirito Santo (UFES)
Fua de
2023 | Leite, Aline | Projeto de vida: realidades e expectativas | Programa de Pés- | Tese
Fernanda de jovens indigenas Kayabi/Kawaiweté no | Graduagao em Educagéo
Ventura Municipio de Juara do estado do Mato | / Universidade Estadual
Savio Grosso Paulista (UNESP)
2023 | Melo, Andlise da construgdo da politica da | Programa de Mestrado | Dissertacédo
Thalles educacdo do campo e da alternancia para | Profissional Educacdo e
Gongalves | as escolas do campo no contexto do Novo | Docéncia da Faculdade

Ensino Médio

de Educacéo da
Universidade
Federal de Minas Gerais

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir do Levantamento no Catalago de Teses e Dissertacdes

da CAPES, 2024.

O primeiro trabalho selecionado, o estudo de Fontanella (2022), centrou-se em
uma discussao em torno dos “limites e possibilidades do Projeto de vida, como
componente curricular, no Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense
(CBTC)”, para tanto, executou uma analise documental de abordagem qualitativa,
tendo como problema de investigacdo: “Quais as contribuicbes do Componente
Curricular Projeto de Vida para a vida dos jovens?”. Os resultados da pesquisa
apontaram que, apesar de o Projeto de vida ser um elemento central na Reforma do
Ensino Médio brasileiro, ndo h4, nas legislacbes, nenhuma conceituacao ou definicdo
do componente Projeto de vida, bem como nao hé referéncia de autoria conceitual do
Projeto de vida, como elemento do curriculo.

No quesito mais geral do curriculo, sua investigacdo apontou a influéncia de
setores externos, como o Instituto Ayrton Senna e o Instituto lungo, conduzindo os

projetos a serem implementados na rede estadual de Santa Catarina, cabendo a este
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ultimo, a configuracdo do componente Projeto de vida. Destacou a realidade
sucateada de escolas, sem as estruturas minimas para o ensino, 0 que compromete
os chamados ltinerarios Formativos, e evidencia a falacia da liberdade de escolha,
uma vez que essa flexibilidade esta atrelada as reais condi¢Bes escolares, e sem
estruturas adequadas, as escolas ndo tém condic¢des de oferecer mais de um itinerario
formativo. A autora observou, ainda, o carater positivo e necessario de uma Base
Nacional Comum Curricular, vista como meio para se reorganizar a educacéo basica
brasileira; o problema, porém, argumenta, esta na visao errébnea de que, por si s0, a
base resolveria os problemas educacionais.

No que se refere, especificamente, ao Projeto de vida, sua investigacao
coaduna na interpretacdo de que esse componente é capaz de contemplar dimensdes
diversas, no ambito social e psicolégico, de modo relacional com a sociedade, e, para
tanto, deve ser considerado o contexto no qual o(a) aluno(a) se insere, além de néo
perder de vista a dimenséo da coletividade, e as questdes histéricas e sociais que
perpassam na individualidade do sujeito, enquanto membro de uma sociedade e,
portanto, marcado pela sua dinamica historico-social. Contudo, sua analise
documental demonstra que essa conjuntura, bem como o pensamento critico e
reflexivo, € secundarizada no Projeto de vida, o que se agrava com a precariedade
presente em muitas escolas, nas quais, o Projeto de vida vem sendo abordado como
capacidade de adaptacéo, diante da falacia de liberdade de escolha.

No entendimento da autora, o Projeto de vida apresenta como objetivo uma
formagéo do jovem voltada para o mundo do trabalho numa perspectiva neoliberal,
sob as bases da teoria do capital humano. Orientada pela Base Nacional Comum
Curricular, a ideia da construgcdo de um Projeto de vida, com o aluno, se da “olhando
para o mercado e ndo para ele proprio”, pois, os objetivos que o Projeto almeja
alcancar sao os objetivos do mercado. Nesse sentido, a autora questiona: “N&o seria
esse um processo de anulacdo do ser?” (Fontanella, 2022, p. 56). Tal questionamento,
ao nosso ver, é extremamente pertinente, e carece de maior investigacdo. Assim, a
partir das consideracdes da autora, também tecemos um questionamento: é este tipo
de conotacdo que vem se tomando no cotidiano das escolas, no que diz respeito a
implementac&o desse componente?

Em suas consideragOes, reflete sobre a necessidade de se compreender o
Projeto de vida como posicionamento de escolhas politicas, sociais, ideolédgicas e

cidadas. Conforme expde:



78

Contudo, o projeto de vida ndo deve se resumir a uma escolha profissional,
devendo ser ampliados os multiplos aspectos da vida do sujeito em questao,
iniciando-se por primar pelo autoconhecimento, pela relagdo com o outro e
com a sociedade, pelo planejamento e pela preparagédo para o mundo do
trabalho. Acredita-se que um projeto de vida, na perspectiva profissional, &
aquele que objetiva auxiliar os jovens na busca por caminhos possiveis,
escolhendo a partir da apropriagcéo de seu contexto e reflexdo. Esse elemento
do curriculo da dltima etapa da Educacdo Basica visa orientar o aluno na
construgdo de um projeto de vida, compreendendo suas possibilidades e
vislumbrando caminhos. O projeto de vida tem o compromisso social de
sensibilizar os jovens para uma escolha profissional/ocupacional coerente
com suas possibilidades, além do desenvolvimento de um posicionamento
critico e consciente a respeito de suas escolhas e limitacdes (Fontanella,
2022, p. 91).

O Projeto de vida, na visdo da autora, corrobora para um processo formativo
emancipatorio, quando considerado para além de uma escolha individualista, de qual
trajeto o aluno “deve” seqguir.

O segundo estudo selecionado, de H. Silva (2019), teve como problema: “Qual
a contribuicdo da disciplina Projeto de vida no curriculo do ensino médio para a
formacao integral do jovem aluno?” A partir de uma analise documental e bibliografica,
de abordagem qualitativa, destacou a contribuicdo do componente Projeto de vida nas
escolas de ensino médio de tempo integral, da rede estadual de Sdo Paulo. O autor
ressaltou a relevancia e contribuicdo da disciplina Projeto de vida para a orientagcao
dos projetos dos jovens, considerando todo o contexto de insegurancas, incertezas,
instabilidades emocionais, que acompanham os estudantes em seus processos de
tomadas de decisdes. Para ele, o Projeto de vida “é um guia propicio para o
desenvolvimento do aluno no discernimento e tomada de decisdes” (Silva, H. 2019, p.
54-55), e, por isso, € essencial para se estabelecer uma nova identidade ao ensino
médio brasileiro.

Segundo o autor, as reformas educacionais, como a Base Nacional Comum
Curricular e a Reforma do Ensino Médio, abrem possibilidades para vislumbrar
curriculos inovadores, pois sao medidas que “buscam estar em sintonia com o
conhecimento cientifico humanizado, uma educacdo emancipatéria que coopera pela
vivéncia da cidadania, formagé&o ética, preparo para o mundo do trabalho e impulso
protagonista de um individuo auténomo (Silva, H. 2019, p. 105). Sua pesquisa, entao,
destacou o0 aspecto positivo do componente Projeto de vida, que nao € visto apenas
como conteudo disciplinar, mas como um eixo interdisciplinar, um “saber cultural”’, que
ajuda o(a) aluno(a), na escola e na vida, a “refletir e adquirir competéncias para

construir para si um projeto de vida, enquanto protagonista de uma acéo
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transformadora da realidade” (2019, p. 107), por isso, € um elemento que contribui
para a formacdao integral do estudante. Com isso, enfatizou que uma formacéo integral
abrange as dimensdes cognitiva, humano-afetivo, transcendental e sociocultural.
Nessa perspectiva, o Projeto de vida trata-se de uma “pedagogia das etapas”, que
integra areas de conhecimento, historia de vida de cada estudante, relacionamento
interpessoal e social, para favorecer o alcance das competéncias que dao sentido a
vida.

Percebemos, com o estudo de Silva, H. (2019), um outro olhar para este
componente. Até entdo, as pesquisas analisadas apontavam para o0 modo como, na
legislacdo educacional vigente, esse componente era determinado, pelo e para, o
mercado de trabalho, contribuindo para a l6gica mercadoldgica e neoliberal da
sociedade, embora reconhecessem seu aspecto positivo. Contudo, o autor ndo expde
esses elementos, centrando sua discusséo acerca da contribuicdo do Projeto de vida,
sem fazer referéncia ao carater economicista e a conjuntura em que ele foi, e vem
sendo, gestado.

O trabalho de Januaria Rodrigues Silva (2019), terceira pesquisa selecionada,
buscou compreender a “desconstru¢do do Ensino Médio no Brasil” a partir da lei
13.415/207, evidenciando “as consequéncias desse processo ao projeto de vida da
juventude trabalhadora do estado do Rio Grande do Sul”. A sua dissertacdo pautou-
se em um estudo tedrico na perspectiva do materialismo histérico-dialético, e contou
com uma pesquisa empirica. Esta se deu por meio de grupos focais, com estudantes
de dezessete a vinte e nove anos, dos trés anos do ensino médio noturno; e
entrevistas semiestruturadas individuais, com professores das quatro areas de
conhecimento de uma escola da rede estadual de S&do Leopoldo/RS.

Seu objetivo, a partir da concepgdao marxista de educagao, foi “debater o
contexto da Reforma do Ensino Médio, relacionando-os com a desconstrugcdo dessa
ultima etapa da educacédo béasica e as consequéncias ao projeto de vida dos jovens
trabalhadores do RS, no periodo entre 2007 a 2018”. O problema da pesquisa: “Quais
as consequéncias das mudancas no ensino médio para o projeto de vida dos jovens
trabalhadores, que cursam esta ultima etapa da educacgéo basica no RS?” (Silva, J.
2019, p. 8).

O estudo de reviséo bibliogréfica evidenciou o que outras pesquisas também
apontaram: o fortalecimento do cunho neoliberal na educacdo, com a Reforma do

ensino medio, e o incentivo a iniciativa privada, destacando a influéncia do Instituto
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Ayrton Sena, na rede estadual do RS. Ja, a partir da analise de contetudo das falas
dos estudantes, nos grupos focais, constatou-se que o Projeto de vida desses
estudantes se relaciona com a continuidade de estudos, possibilidade de trabalho e
constituicdo de familia, além de apresentarem preocupacdes e posicionamento critico,
diante do cenario de desvalorizagdo de investimentos na educacdo, por parte do
governo Jair Bolsonaro, em gestdo na época da realizacdo da pesquisa. O trabalho
demonstrou como a Reforma afeta, principalmente, a juventude trabalhadora, e traz
as dificuldades expostas pelos estudantes, em conciliar estudo e trabalho, o que
inviabiliza cursarem os itinerarios formativos. Destacou, portanto, as consequéncias
gue o novo ensino médio gerou, no percurso formativo desses jovens trabalhadores,
pois retirou do curriculo, disciplinas que comprometem o processo de acesso ao
conhecimento (Silva, J. 2019).

J4, a pesquisa empreendida por Asenate Rodrigues e Silva (2023), de caréater
exploratdrio e abordagem qualitativa, expds que a Reforma do ensino médio, a partir
da Lei 13.415/2017, provocou um “esvaziamento do curriculo”, desconsiderando do
centro do processo formativo e do curriculo, o pensamento critico e o direito de
ampliacdo do saber. Alicercada, teoricamente, na Sociologia da A¢éo publica, tomou,
como foco, o Projeto de vida no Novo ensino médio no estado do Espirito Santo. Seu
problema de pesquisa, “quais sdo as percepg¢des dos estudantes do ensino médio do
ES sobre o componente curricular ‘Projeto de Vida'?” (Silva, 2023), toma como
procedimento metodolégico a analise documental e a pesquisa empirica, por meio de
guestionario, aplicado a estudantes da 32 série do ensino médio.

Os resultados do estudo mostraram que ha diversas percepcdes, no que diz
respeito ao chamado componente Projeto de vida, e a maioria dos estudantes nao
demonstrou interesse pela disciplina, considerando-a sem sentido para a sua
formag&o. Uma minoria considerou o componente importante para planejar seu futuro.
A autora demonstrou que o Projeto de vida vem sendo implementado com foco
“‘extremamente individualista”, buscando um “disciplinamento das subijetividades”,
estando associado a valores e ideais do sistema capitalista, além de favorecer a
precarizacao do trabalho dos docentes, que passam a lecionar um componente cujos
contetdos fogem de suas formacdes. No que tange ao seu conteudo, 0 componente
focaliza tematicas como “autoconhecimento, identificacdo de objetivos pessoais e
profissionais, planejamento de carreira, desenvolvimento de habilidades

socioemocionais, escolha de cursos de graduacgao e profissdes, mercado de trabalho,
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empreendedorismo, entre outros” (Silva, 2023, p. 34).

Por sua vez, Canuto (2023), com o estudo intitulado “Sentidos de ‘novo’ no
ensino médio em Cascavel/CE: itinerarios formativos, protagonismo juvenil e projetos
de vida em questao”, investigou o modo como vem ocorrendo a produgdo politica em
torno do Novo Ensino Médio, no municipio de Cascavel, no Estado do Ceara. A
pesquisa de abordagem qualitativa, com procedimento de analise documental e
pesquisa empirica, realizada por meio de entrevista semiestruturada, com gestores e
docentes de duas escolas de ensino médio do municipio de Cascavel/CE, apontou a
reforma do ensino médio como parte de uma rede global de influéncia, e destacou que
“protagonismo juvenil, projeto de vida e cidadania estao ligados a ideia de tornar o
jovem responsavel, autbnomo, participativo e eficiente preparado para atender as
necessidades dos mercados de trabalho” (Canuto, 2023, p. 161). Sua pesquisa
corrobora com outras, apontando, mais uma vez, para uma reforma pautada na
politica de responsabilizacdo, com foco em competéncias e habilidades, e na
presenca de influéncias externas na organizacado da educacao, na rede cearense.

Krelling (2023), em seu estudo, tratou de investigar como esta sendo ofertado
0 componente curricular Projeto de Vida, no curriculo do Novo Ensino Médio em Santa
Catarina. Para tanto, definiu, como objetivo, “apreender os sentidos e significados que
o0s jovens estudantes do Ensino Médio de uma escola publica de Joinville/SC atribuem
a um curriculo que oferece o componente curricular Projeto de Vida” (Krelling, 2023).
O caminho metodolégico, de abordagem qualitativa, contou com pesquisa documental
e com a realizagdo de grupos de discussdo, com a participacdo de dez alunos do
Ensino Médio de uma escola publica estadual de Joinville/SC. A analise das falas dos
estudantes, somadas a analise dos documentos catarinenses, indicou que o
componente curricular Projeto de vida € um elemento importante no curriculo, porém,
a sua oferta obrigatoria, juntamente a necessidade de uma formacgdo critica, que
requer espaco para outras areas do conhecimento, gera incertezas, no que se refere
a relevancia da oferta dessa disciplina.

A pesquisa também apontou 0 mesmo carater mercadologico do NEM, e sua
politica de responsabilizacdo, por muitos, ja denunciados. Outrossim, o autor
observou, a partir das falas dos estudantes, que ndo ha conformidade entre aquilo que

0s jovens esperam da escola e o que vem sendo ofertado por ela:

Ainda que a proposta do NEM tenha como prerrogativa significar a escola
para os jovens com foco no Projeto de Vida, os estudantes pesquisados
reforcam o posicionamento de que as atividades escolares ndo conversam
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com sua realidade. O tempo escolar acaba se transformando em um esforgo
pessoal como meio para superacao da pobreza. (...) o NEM esta inserido num
projeto de sociedade com foco na constituicdo de sujeitos mais produtivos e
pouco reflexivos. Apresenta-se ao jovem uma educagdo voltada para o
desenvolvimento de competéncias Uteis para a sociedade, ja o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais € priorizado na
elaboracdo das atividades com o componente curricular Projeto de Vida
(Krelling, 2022, p. 102).

J4, o trabalho de Lima (2023), teve como objetivo compreender o uso das
competéncias socioemocionais (CSE), em seus aspectos politicos e formativos, no
componente curricular Projeto de Vida (PV), no interior da contrarreforma do ensino
médio, a partir da atuagao do Instituto lungo (Belo Horizonte-MG), em Santa Catarina-
SC. O estudo, de analise documental, apontou a “atuacdo dos organismos
multilaterais, em especial do Banco Mundial’, como “organizadores e
implementadores das novas politicas educacionais” que buscam a “interiorizacado de
competéncias, habilidades e valores nos alunos do ensino médio”, a fim de ajusta-los
“aos imperativos da reprodugdo social do capital” (Lima, 2023, p. 15). Seus
apontamentos inferiram que o componente curricular Projeto de vida, inserido em uma
contrarreforma sob a teoria do capital humano, atua para ajustar as projecdes de vida
dos jovens da classe trabalhadora as demandas das relacdes de trabalho flexiveis e
precarizadas.

A pesquisa de Leite (2023) a partir das realidades e expectativas dos jovens
indigenas Kawaiweté/Kayabi da aldeia Tatui, utilizando metodologias qualitativa,
bibliogréfica e etnogréfica analisou o Novo Ensino Médio e o componente curricular
Projeto de Vida, abordando as incongruéncias entre as diretrizes oficiais do estado de
Mato Grosso e sua implementacdo pratica na Escola Intercultural Diferenciada
Indigena. A autora demarca que o Novo Ensino Médio caracteriza-se como uma
proposta neoliberal que acentua a exclusdo social, promovendo uma educacgao
voltada ao individualismo e a competitividade. A énfase no protagonismo do jovem,
especialmente aquele em condigbes de vulnerabilidade, revela-se problemética,
expondo-o0 a critérios meramente utilitaristas. As respostas dos entrevistados revelam
a construcao de um projeto de vida que alia aspiracdes coletivas a escolha de uma
carreira vinculada ao contexto universitario, porém, a barreira paa alcancar esse
objetivo é a necessidade de deixar a comunidade para prosseguir com os estudos.
Ressalta ainda, que o Projeto de Vida, visto como fomento a autonomia dos jovens
em suas escolhas, ndo contempla adequadamente o protagonismo indigena,

perpetuando um curriculo colonizador.
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Melo (2023) investigou o contexto que possibilitou a criagdo da proposta do
projeto piloto de Pedagogia da Alternancia na Secretaria de Educacdo do Estado
(SEE) de Minas Gerais, examinando suas potencialidades e fragilidades dentro da
politica publica voltada para a Educacdo do Campo. A analise foi realizada a luz do
neoliberalismo que permeia o curriculo escolar brasileiro, especialmente com a
implementac&o do Novo Ensino Médio, cuja légica de escolha e flexibilidade curricular
foi questionada em relacdo a sua eficacia em um sistema que pode ser considerado
alienante. A pesquisa ressaltou os esfor¢cos do Conselho Estadual de Educacéo do
Campo (CEEICQ) para mitigar os efeitos negativos dessa nova estrutura, destacando
a relevancia do projeto piloto como um espaco de didlogo com as comunidades
escolares sobre educacdes que se alinhem a realidade rural. A investigacdo concluiu
gue a institucionalizacdo dessa politica é permeada por contradicbes sociais e
institucionais, refletindo a necessidade de continuar a luta pela Educacdo do Campo.
Enfatiza-se também a importancia de aprofundar a analise das praticas pedagdgicas
e de como estas estdo se organizando dentro da proposta de alternéancia, visando
aprimorar a formacgéo continua e a adequacéao das legislacdes e materiais didaticos
ao contexto das escolas do campo, para assim fortalecer a educacgéao rural no estado.

2.3.3 Semeando algumas reflexdes e apontamentos

Em suma, analisando os trabalhos selecionados, € possivel identificar
concepgodes distintas em torno do componente “Projeto de Vida”. Contudo, a maioria
das pesquisas evidenciou o aspecto mercadoldgico da politica do Novo Ensino Médio,
em que o PV se insere. Constatamos também, resultados que apontam a forte
presenca da influéncia de instituicbes empresariais, no processo de reestruturacéo do
curriculo do ensino médio, em distintas redes estaduais brasileiras. Estes dados
reforcam a presenca de um problema estrutural, na educacéo brasileira, qual seja: a
acao eficaz das classes dominantes nos projetos que disputam a hegemonia sobre a
educacao, ainda que néo ausente de resisténcia.

Nos chama a atencédo, contudo, as pouquissimas pesquisas que tratam da
implementacdo do Novo ensino médio em escolas no campo, focalizando o meio rural.
Essas escolas que, em sua maioria, ainda sao regidas por uma légica organizacional
e curriculo urbanos e eurocentrados, também compde o quadro conjuntural da

“imposi¢cao” da reforma do ensino médio, a partir da Lei 13.415/2017. Entrementes,
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suas realidades estao “aparentemente” silenciadas e/ou, pouco visibilizadas, no meio
académico, no que tange aos desafios desse processo de reforma. Neste sentido,
evidenciada esta lacuna, a presente pesquisa propde-se a trilhar esses caminhos
pouco percorridos, neste campo de pesquisa, considerando a realidade do campo
brasileiro, com foco na Amazoénia.

Evidenciamos, também, que grande parte dos estudos se centraram em
analises documentais. Partimos do pressuposto, ancorados no materialismo historico-
dialético, de que o campo empirico, o cotidiano escolar tem muito a nos revelar sobre
a politica educacional em questdo. H& lacunas e contradi¢cdes entre aquilo que €
dito/prescrito e aquilo que é executado/ressignificado, pelos sujeitos que compdem as
unidades escolares e comunidades rurais? Em nosso entendimento, pode haver
conformacao e/ou resisténcias, e esses atos, sejam de rebeldia contra 0 que esta
posto/imposto, sejam de adequacao, tém muito a dizer sobre a implementacdo do
NEM.

Além disso, conforme apontam os estudos, ha distintas percepcbes em torno
do componente Projeto de vida, suas potencialidades, seus desafios e contradi¢cdes,
0 que nos permite trazer problematizacdes, a partir dos resultados ja apresentados,
considerando outras experiéncias, as possiveis interpretacfes e ressignificacdes
dadas a este elemento do curriculo. Ademais, ndo localizamos trabalhos que
investigassem a concepc¢ao e implementacdo desse componente, no ambito da rede
estadual do Para, constatando que os Programas de Pos-Graduacao em Educacao
da UEPA e da UFPA néao possuem, ainda, trabalhos voltados a tematica. Partindo das
lacunas evidenciadas, buscamos investigar as conexdes e contradicOes entre essa
politica de educacdo e campo empirico, aléem de analisar o que vem se produzindo

sobre (0 pensado na pesquisa e suas formulacdes tedricas).
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3 A REFORMA DO ENSINO MEDIO NA SOCIEDADE BRASILEIRA:
TRACANDO LINHAS DE SUA GENEALOGIA, ALINHAMENTOS E
CONTEXTOS (2016-2022)

“A crise educacional do Brasil da qual tanto se
fala, ndo € uma crise, € um programa. Um
programa em curso, cujos frutos, amanha,
falardo por si mesmos.”

(Darcy Ribeiro, 1986 - Sobre o Obvio).

A Reforma do Ensino Médio, que ficou conhecida como “Novo” Ensino Médio
(NEM), foi estabelecida, na educacao brasileira, por meio da medida proviséria N°
746, em 2016, durante o governo presidencial de Michel Temer e, posteriormente,
transformada na Lei N° 13.415, em 2017. As motivagbes que impulsionaram tais
mudancas, no entanto, ndo sdo de facil compreensdo, se analisadas apenas do
prisma educacional. Assim, nosso caminhar reflexivo e investigativo, busca interpretar
as caracteristicas, fundamentos e finalidades, que marcaram a nova proposta para o
ensino médio no pais e o lugar das especificidades do, considerando a conjuntura da
realidade brasileira, na qual, essa politica educacional surgiu, uma vez que esta
intimamente ligada as diversas representacfes de classes e grupos sociais que
disputam os sentidos da educacdo no Brasil, e que permeiam historicamente a
sociedade brasileira.

Dessa forma, adentramos, neste capitulo, em uma analise genealdgica da
Reforma do Ensino Médio, que modifica a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira (LDB/96) e estabelece um conjunto de orientacfes para a reestruturacao da
politica educacional, com vistas ao alcance dos objetivos propostos pela mencionada
Reforma. Para tanto, debrugamo-nos sobre o contexto originario do “Novo” Ensino
Médio, que envolve aspectos diversos, como classes e grupos de interesses, relacdes
de poder e finalidades.

A partir das leituras e pesquisas voltadas ao tema, analisamos essa génese
sob uma perspectiva dos conflitos sociais de interesse que envolvem classes e grupos
sociais em disputa, relacbes de poder desiguais, nessa arena da educacdo na
sociedade brasileira. Para tanto, € de suma importancia levar em consideracdo o
contexto da realidade brasileira da época em que o projeto teve sua aprovagao, Como:

0 avancgo da extrema direita no Brasil (e no mundo); a emergéncia do governo Temer


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.1hmsyys
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e o0 aprofundamento da agenda neoliberal: a Emenda Constitucional n° 241/55 para
ajustes fiscais; a Reforma Trabalhista, que vigora sob a Lei 13.467/2017; as outras
politicas educacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Conforme Ferreti (2018) argumenta, ndo se pode analisar a Reforma do ensino
médio sem considerar esse conjunto de Reformas, visto que as decisbes
governamentais refletem a conjuntura politica, econémica e social de determinada
sociedade. Contudo, € importante ndo perder de vista, também, a dimenséo histérica
e estrutural da sociedade brasileira, tendo em vista a dominagdo e manutencao de
privilégios das classes dominantes, que se refazem em cada momento histérico
(Fernandes, 2020).

E esse pensar critico, que procura identificar as contradicdes e conflitos,
interligacdes e disputas, que atravessam a totalidade social, que assumimos neste
texto. Assim, apresentamos, primeiramente, a andlise da realidade brasileira; em
seguida, tracamos um percurso da reforma do ensino médio, a partir da Lei
13.415/2017, apontando para a sua origem, seus sentidos de “novo”; e,
posteriormente, focamos em uma analise sobre a reforma do ensino médio no estado
do Para — desenvolvida a partir das determinagcées nacionais —, em particular, no

contexto rural amazonico.

3.1 O contexto da realidade brasileira

Nora Krawczsk (2014, p. 13) explica que o estudo sobre politica educacional
envolve uma “arena cheia de conflitos e tensdes”. Nessa arena, classes e
organizacfes, estrategicamente posicionadas, buscam incluir na pauta publica as
necessidades e demandas que defendem. E nessa disputa que reformas
educacionais sao formuladas e implementadas, como a ocorrida para o ensino médio,
em 22 de setembro de 2016, um més depois de Michel Temer (2016-2018) assumir a
presidéncia da Republica Federativa do Brasil apds o processo de impeachment da
presidenta Dilma Rousseff (2011-2016).

Nesse sentido, a reforma do ensino médio se liga profundamente com o
contexto da realidade brasileira que tem como ténica um “processo de impeachment

largamente controverso” (Silva e Scheibe, 2017, p. 26). E nesse cenario politico onde
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ocorre a proposta de mudanca®* para o ensino médio brasileiro, planejada e
materializada em um ambiente governamental caracterizado por tendéncias
autocraticas, criada para beneficiar minorias elitistas, interrompendo um movimento
ascendentemente em garantia de direitos e criacdo de politicas publicas. Dado esse
préprio contexto, a reforma evidencia, principalmente, o carater autoritario com o qual
foi conduzida, através de uma medida provisoria, desconsiderando um amplo e
necessario debate.

Alguns estudiosos (L. Felipe Miguel, 2019; Boito Jr., 2015; Singer, 2015; 2018;
Chaui, 2016) apontam que os governos de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e de
Dilma Rousseff (2011-2016) avancaram significativamente em projetos de ascensao
da classe trabalhadora, via investimentos nos setores sociais e, em particular, na
Educacao Publica Basica e Superior — apesar de seus limites e contradi¢des, e de ndo
romperem estruturalmente com o neoliberalismo?®. Dentre tais melhorias, destacam-
se politicas de ordem social, educacional e econdmica como o Programa Universidade
para Todos (PROUNI), o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Béasica (FUNDEB), a Consolidacdo do Sistema Unico da Assisténcia Social (SUAS) e
do Sistema Unico da Seguranga Alimentar e Nutricional (SUSAN), o Programa Minha
Casa, Minha Vida, o Bolsa Familia, além da “consideravel geragcdo de empregos
formais”, “elevacdo da renda do trabalho”, e a “valorizagcdo do salario minimo”
(Fagnani, 2011; 2017, p. 7).

Essas politicas possibilitaram ampliar e restaurar direitos das classes sociais

em profunda vulnerabilidade, o que resultou em mudancas que desafiaram e

24 para Florestan Fernandes (2008), a mudanca social no Brasil é regulada e controlada pela classe
dominante. E nesse sentido que esse conceito é empregado aqui.

25 A origem do neoliberalismo teve inicio em 1947, quando um conjunto de economistas, cientistas
politicos e filésofos se reuniram em Mont Saint Pélérin, na Suica, com o intuito de se oporem ao
surgimento do Estado de Bem-Estar Social. Neste modelo, o Estado é responsavel por regular a
economia, dirigir os recursos publicos para garantir direitos sociais dos trabalhadores. Esse grupo
desenvolveu um projeto econdmico e politico detalhado que criticava o Estado de Bem-Estar Social,
argumentando que tal modelo de Estado minava a liberdade dos cidaddos e a competicdo. Essas
concepcdes foram ignoradas até a crise do capitalismo nos anos 70, quando surgiram problemas
inesperados como a estagflacéo. Os neoliberais ganharam destaque ao atribuir a crise ao excesso de
poder dos sindicatos e movimentos trabalhistas, que teriam pressionado por aumentos salariais e
encargos sociais, afetando os lucros das empresas e causando inflagdo descontrolada. Apos o
diagnéstico, o grupo sugeriu algumas medidas entre as quais envolviam a necessidade de um Estado
forte para enfraquecer a influéncia dos sindicatos e dos movimentos trabalhistas, controlar os recursos
publicos, reduzir significativamente os beneficios sociais e os investimentos na economia; um Estado
gue se distanciasse da regulacdo econdmica, permitindo que o mercado operasse livremente com sua
propria légica, incluindo a eliminacdo dos investimentos estatais na producdo, a desregulacdo do
controle financeiro estatal, medidas rigidas contra greves e um amplo programa de privatizacao (Chaui,
2021).
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impactaram, de certa forma, o status quo estabelecido (Fagnani, 2017; Chaui, 2016;
Santos, 2017). Apesar de apontadas por Singer (2018) como politicas de “reformismo
fraco”, por ndo adotarem uma postura governamental “anticapitalista”, mantendo os
principios do modelo neoliberal (Boito Jr., 2015), conseguiram introduzir politicas que
mitigaram as consequéncias desse modelo no crescimento econdmico do pais
(Singer, 2018; Boito Jr., 2015; Boito Jr, Berringer, 2013).

Essas mudancas estruturais?®, de “ensaio neodesenvolvimentista”?’ (Boito Jr.,
2015), dos governos petistas, incomodaram a l6gica predatéria dos bancos, do capital
financeiro e das elites brasileiras. Isso resultou em um enfrentamento com uma frente
antidesenvolvimentista, formada por uma fragao de “ongas cutucadas” (Singer, 2015)
da classe burguesa, que, unida a setores do agronegécio e a grande midia, que era
responsavel por forjar e controlar ideologicamente a narrativa publica, juntamente com
0 poder judiciario subornado e enraizado no poder da classe burguesa, operaram o
impeachment de Dilma (Singer, 2018; Boito Jr., 2015).

Na viséo de L. Felipe Miguel (2016, p. 21), o processo de impeachment, aberto
“‘por Eduardo Cunha, em 2 de dezembro de 2015, para além de “uma sucessao de
eventos” que culminou na “derrubada definitiva da presidente, em 31 de agosto de
20167, teve como sentido, “o retrocesso nos direitos, a reducao do peso do campo
popular na producéo da decisdo politica e o adormecimento do projeto de construcao
de uma sociedade mais justa”.

Ao analisarmos essa conjuntura indo além da teoria materialista, mas articulada
as criticas e dendncias tecidas por tedricos que se inscrevem no campo decolonial,
considerarmos pertinente destacar que, enquanto pais latino-americano colonizado e
historicamente circunscrito por meio da acumulagcao primitiva predatoria operada por
processos de violéncia, opressao, expropriacdo e exploracdo, o Brasil foi relegado a
“periferia” do sistema capitalista mundial, sob o prisma do paradigma eurocéntrico de

constituicdo do sistema mundo moderno/colonial?® (Quijano, 2005; Dussel, 1993).

26 Como o aumento do salario minimo, a nova politica econdmica de reducdo de juros, o marco
regulatério do setor elétrico (Singer, 2015)

27 Modelo politico-econdmico dos governos de Lula e Dilma que se caracterizam pela relacdo do
desenvolvimentismo com o Estado neoliberal, por isso, o prefixo “neo” (Boito Jr; Berringer, 2013).

28 para Dussel (1993, p.50) a Europa se colocou como centro do mundo relegando as outras partes
(América, Africa, Asia) a condic&o de suas periferias. Em um violento processo de colonizagdo, impos
um padrédo de poder global (capitalismo) baseado na serviddo, escravizacédo, exploracéo e, a partir
disso, sua definicao de “modernidade” como universal-mundial, estabelecendo, no centro de controle
mundial, a Europa e o europeu. Por isso, o capitalismo mundial foi, desde sempre, “colonial/moderno e
eurocentrado” (Quijano, 2005, p. 110). Neste trabalho, a compreensdo social brasileira parte da
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Diante disso, a resisténcia a mudancgas estruturais, por parte dos que detém o
poder, caminha de maos dadas com a histéria brasileira. Esse estado de coisas
remete a uma assertiva exposta por Florestan Fernandes (2020), sobre a presenca da
“modernizagdo conservadora™®, que tem acompanhado a trajetéria do
desenvolvimento capitalista, na particularidade social brasileira. Essa “modernizacao
conservadora”, que para Florestan (2020) é vislumbrada no Brasil, tendo como
referéncia a experiéncia de modernidade vislumbrada pela Revolugcdo Francesa é
vista por Quijano (2005) instituida em relacdo direta com a colonialidade, posto que,
segundo esse autor, toda modernidade europeia, tem sua outra face oculta: a
colonialidade.

Nessa perspectiva, é possivel analisar que as mudancas/revolucées
ocorreram, historicamente, de cima para baixo, “pelo alto”. A prépria instituicdo da
ordem capitalista, se origina da estrutura colonial, oligarquica e escravista, herancas
gue formaram as estruturas sociais, econdmicas e politicas do Brasil, por meio da
manutencdo constante de suas — do capitalismo — diversas estratégias, que mantém
o “povo” excluido da sociedade. Dessa forma, toda vez que a classe trabalhadora
busca espaco, para incorporar seus interesses no jogo de forcas politicas, uma
resposta contrarrevolucionaria € instituida, por parte dos detentores do poder, a fim
de perpetuar o projeto dessas classes dominantes (Fernandes, 2020).

Entre os conceitos fundamentais, desenvolvidos por Florestan Fernandes
(2020), em sua interpretacao sociolégica sobre o Brasil, sobressai o conceito de
“contrarrevolucao”, entendida como uma resposta autocratica, as transformacgdes que
buscam uma democracia de “participacdo ampliada”, com conquistas sociais, politicas

e econbmicas, voltadas a inclusdo social. Trata-se de um retorno autocratico que,

realidade latino-americana, lendo-a sob essa perspectiva histérica e, em dialogo com autores como
Florestan Fernandes e Paulo Freire.

29 segundo Florestan Fernandes o processo histérico que permeia a sociedade brasileira da abolicéo
formal da escravidao e instituicdo da Republica até a formacdo da ordem social capitalista se define
pela manutencao do “setor velho” da economia, que nao se transformou e nem foi destituido para formar
o “setor novo”. A mudanca econbémica nao foi acompanhada de mudanca politica. A instauragao do
capitalismo brasileiro ndo alterou a estrutura escravista, oligarquica, mas se expandiu internamente a
partir dessa ordem. Com isso a transicdo da era colonial para a ordem social competitiva (capitalismo)
nao destruiu a economia colonial de bases escravistas e estamentais, mas se integrou ao “novo” setor
econdmico, por isso, “modernizacdo conservadora”, pois embora tenha proporcionado uma certa
industrializacdo no Pais, manteve-se numa economia agraria exportadora, subjugado aos paises
capitalistas centrais, e articulando o “arcaico” com o “moderno”, o que o soci6logo originalmente chama
de “dupla articulagédo”, padrao no qual se assenta o desenvolvimento capitalista brasileiro e que resulta
no desenvolvimento desigual, na concentracdo social da riqgueza e na superexploracdo do trabalho
(Fernandes, 2020).



90

antecipadamente, sufoca as reivindicagdes populares e bloqueia as possibilidades de
mudancas estruturais, sempre que o poder burgués e o capitalismo estiverem sob
ameaca.

Com esse movimento, reforca-se o processo de manutencdo de uma
democracia restrita (autocracia) aos interesses da classe dominante, inviabilizando
gualquer possibilidade de ascensdo da classe trabalhadora; uma democracia que
funciona operando estratégias organizadas, na qual se exerce o poder em prol da
preservacdo dos proprios interesses, neste caso, os interesses de uma “minoria
prepotente” da classe burguesa (Fernandes, 2020, p. 245).

Essa perspectiva teérica contribui para compreender as reiteradas acdes
contrarrevolucionarias da burguesia brasileira, que acompanham a nossa historia e
que foram protagonizadas nas recentes “mudancas’. E importante ressaltar que, no
Brasil, ndo se trata de qualquer burguesia. As raizes dessa classe fogem do esquema
classico®* e combinam os avancos tecnoldgicos, industriais com a manutencédo da
ordem colonial e do racismo, com acumulacdo primitiva de capital. Seu papel,
portanto, enquanto classe que luta por mudanca social, orientada pelos valores de
nacdo, democracia e povo, nunca se concretizou.

Uma burguesia sem autonomia, incorporada, de modo dependente da
burguesia internacional, logo, suas acfes refletem os interesses externos, devido a
prépria singularidade do capitalismo, aqui, estabelecido, de posicao periférica no
sistema global capitalista, dependente e submisso, marcado pela combinagcdo de
dependéncia externa e desigualdade interna, “um capitalismo selvagem” (Fernandes,
2020, p. 301). Suas acOes priorizaram a luta para manter, ndo apenas 0S seus
“privilégios de classe”, mas também, para garantir a continuidade do sistema
capitalista, que dada suas caracteristicas permanentes de dependéncia e
subdesenvolvimento, necessita da autocracia burguesa para manter seu “circuito
fechado”, altamente excludente nos controles da maquina do Estado (Fernandes,

2020). Por isso, as (contra)®! reformas serdo necessarias. E nesse contexto, a

30 Segundo Florestan Fernandes (2020), a revolug&o burguesa no Brasil no seguiu seu curso classico
ou nacional democréatico a exemplo do que ocorreu na Europa. O Brasil ndo transitou para uma
sociabilidade burguesa nos moldes classicos porque nao houve a dissolu¢cédo de um regime feudal cuja
decadéncia produziu a classe social chamada burguesia e que promove uma série de transformagfes
econbmicas, sociais e politicas. A burguesia aqui se consolida aliada e mantém o regime colonial. A
criacdo da classe burguesa brasileira teve como Unico e exclusivo objetivo o ganho e acimulo de
capital.

31 Usamos o termo (contra) reformas a partir de Coutinho (2012, p.122-123), que aponta para a acgéo
do neoliberalismo de se apropriar do conceito de reforma, organicamente ligado “as lutas dos
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educacdo ndo € tratada como uma prioridade, e quando é, serve para atender 0s
objetivos que esta classe dominante atribui como os necessarios.

Dito isto, compreendemos, portanto, sendo esta singular classe que marca,
assim, em 2016 (e em outros momentos histdricos), a democracia brasileira com uma
“fratura irremediavel” (Miguel, 2016, p. 29), que, embora ainda fragil, vinha
progredindo em seu processo de fortalecimento. Essa “fratura” abre margem para o
surgimento, re-surgimento ou fortalecimento de medidas também arbitrarias e
ilegitimas, pois, conforme a analise de Boito Jr. (2015), a intencdo da classe
dominante no Brasil era combater as politicas de incremento desenvolvimentistas e
restabelecer o dominio do neoliberalismo econémico. A despeito disso, Corréa (2022)
argumenta que a presidenta Dilma, sobretudo em seu segundo mandato, ja avancava
em politicas neoliberais e de ajustes fiscais, o que corrobora para a crise em seu
governo.

Adicionalmente, havia na arena brasileira a resisténcia em relacdo a
implementacdo do Plano Nacional de Educacéo, que incluia a meta de destinar 10%
do PIB para a educacédo (Aguiar, 2019). Esse projeto € evidenciado no estudo
empreendido por Cavalcanti e Venerio (2017), acerca da plataforma politica do
governo Temer “Uma ponte para o futuro”, documento publicado pelo Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), em outubro de 2015, apds o partido ter
declarado romper com o Partido dos Trabalhadores (PT). Os pesquisadores
identificaram, por meio da técnica “nuvem de palavras™?, que a proposta do PMDB
era fortemente marcada pela preocupacéo central com a crise fiscal, que resultava na
diminuicao da verba publica e na austeridade do orgamento.

A nuvem a seguir, apresentada pelos autores (Cavalcanti; Venerio, 2017),
apresenta as palavras mais frequentes no texto, sendo que, quanto maior a palavra,

na nuvem, mais relevante ela é no conteudo.

subalternos para transformar a sociedade”, modificando-o a fim de apresentar suas medidas de
contrarrefomas disfarcas de reformas. Em sua compreensao, as recentes reformas da agenda politica
tem com o objetivo a “conservacao”, “ou mesmo restauracdo” das condigbes de um capitalismo
selvagem. Dado isto, propée que o mais coerente & o uso do termo “contra-reforma”. Borén (2000)
também corrobora com esse entendimento ao destacar o termo “reforma”, que tinha um sentido
progressista que remetia as transformacg6es de ordem social e econémica para mudancas a fim de uma
sociedade mais igualitaria e democratica, foi “reconvertido” pelos idedlogos do neoliberalismo e remete,
agora, a processos antidemocraticos.

32 Recurso gréfico utilizado para analise de discurso.



Figura 3 - Nuvem de Palavras “Uma ponte para o Futuro”

‘Mer¢
Rea:.:izluro*w

)
5 lummmu)' 1ml alses\ Aioriz

R Dcsp"é;aG'r ESC1ITE ntorz‘f‘f‘?‘;i \

l(mp() quilibrig o Impostos

I[{( ”“08“ \unlu(r)lp) POlltlca ()VO '

enda \ ‘ [ fio

Pablico : , Plb
Prazo Brasi]™

Regimie,

Déi 7_()1g(m.icn to OJ.I:‘ni.)‘I(l()ndI)]V]dlmu
o lax R’Ubllcam neficio

* Beondmica §iciedad e

Fonte: Cavalcanti e Venerio (2017, p. 158).

Conforme explicam:
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[...] a dupla “mercado-privado” supera o trio “cidadania-pessoas-assisténcia”
pelo placar de 23 a 10 — uma verdadeira “goleada”. E, apesar de palavras
como “publico” (45 vezes, 12 posigao), “sociedade” (19 vezes, 10? posi¢do) e
“social” (13 vezes, 132 posicao) apresentarem alta frequéncia, ndo se percebe
uma real preocupacdo com a desigualdade social. Na maior parte das suas

ocorréncias, o primeiro termo aparece associado a “gastos”,

“despesas’,

“contas”, “endividamento”, “orcamento”, “servidores” etc. “Sociedade”, por
seu turno, na maioria das vezes é utilizada de forma genérica, sem se referir
a questao das suas divisGes — por renda, género, etnia ou escolaridade, por
exemplo. E “social” € mais relacionada a termos como “previdéncia”,
“assisténcia” e “beneficios”, todos relativos ao contexto previdenciario — ou
seja, ao regime publico de Previdéncia Social (Cavalcanti e Venerio, 2017, p.

159).

A agenda, entdo apresentada, mostrava-se marcada por ideais neoliberais e

plano de Temer, estava a evidéncia de que era necessario:

pela finalidade de flexibilizar os destinos dos recursos publicos através da reforma do
orcamento. Na mesma direcdo, o professor José Krein (2018) argumenta que, no

[...] reduzir o tamanho do Estado, reduzir o gasto social, retirar direitos e
diminuir a protecdo social. O documento é uma forte demonstracdo das
politicas do governo Temer, entre as quais se previam as privatizacoes, a
reducdo do gasto social, a reforma da previdéncia e a reforma trabalhista

(Krein, 2018, p. 86).

Era necessério reconsiderar os investimentos em salde, educacao, assisténcia

social, promovendo o esvaziamento dos direitos sociais, considerado caro, pelas
elites, pois, o “gasto social’ era sem relevancia diante dos “interesses do capital
parasitario”, expressao da nova concepgao de estado minimo (Lima; Maciel, 2018, p.
4; Aguiar, 2019; Corti, 2019).

Esses objetivos sdo materializados no ajuste fiscal, realizado por meio da PEC
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241/2016. A medida estabeleceu um novo regime fiscal, congelando os investimentos
em saude e educacao, por 20 anos. Isso impactou negativamente a execucdo de
metas importantes, do Plano Nacional de Educa¢do, como a meta 3, que visava
garantir o acesso a educacao para todos os jovens de 15 a 17 anos, e aumentar, até
o término do Plano, a taxa de matriculas no ensino médio, para 85%; e a meta 8, que
almejava aumentar a escolaridade da populacéo, especialmente, dos mais pobres,
negros e residentes do campo (Brasil, 2014), que, para se efetivar, necessitava de
investimentos. Além disso, a PEC abriu espaco para uma maior participacdo da
iniciativa privada na educacgéo, em detrimento dos recursos publicos, resultando em
consultorias e parcerias na area educacional, promovendo um maior controle das
acOes escolares (Freitas, 2019; Frigotto, 2018; Ferreti, 2018; Cavalcanti, Venerio,
2017).

Nesse contexto de (contra) reformas soma-se a Lei 13.467/2017, conhecida
como Reforma Trabalhista, criada com o intuito de ajustar a legislacdo as novas
formas de trabalho33. No entanto, promoveu a flexibilizagéo e desregulamentacgéo das
leis que visavam atender a classe trabalhadora. Isso trouxe novos elementos que
precarizaram as relagdes trabalhistas, fortalecendo a exploragéo, e o aumento da méao
de obra excedente e empobrecida, aspectos cruciais para o funcionamento do
capitalismo periférico brasileiro (Fernandes, 2020; Krein, 2018; Brasil, 2017).

Para o professor Celso Ferretti (2018, p. 35), a conexao da Reforma Trabalhista
com a reformulacdo do ensino médio fica evidente quando se reporta “a flexibilizacao
quantitativa produzida pelo neoliberalismo nas relagdes de trabalho”. Essa reforma
representa um exemplo claro desse ajuste, com a eliminacdo das normas, ja
legitimadas, para beneficiar, mais os empregadores do que os empregados, gerando
mudangas na consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT) brasileiras, traduzidas na
reducao de direitos; flexibilidades nas formas de elaboracdo das regulamentacdes;

extensao e intensificagao da jornada de trabalho e dos processos de terceirizagéo; e

33 As transformacdes no mundo do trabalho refletem transformacdes estruturais decorrentes do sistema
capitalista contemporéneo sobretudo a partir da crise dos anos de 1970 e no Brasil a partir dos anos
1990, no contexto de redefinicdo do papel do estado com a visdo hegemdnica de que era necessario
ocorrer ajustes das relacdes de trabalho a ordem econbmica capital. Nessa relacdo entre capital e
trabalho, medidas como informalidade, precarizacdo sdo apontadas como necessarias para que o
capital financeiro, em seu processo multiforme, continue a atingir seus altos lucros. Nisso a necessidade
da flexibilizag&o, a exigéncia de altas taxas de produtividade, da reducéo dos custos, 0os aumentos de
contratos por tempo determinado, flexiveis, além da expansdo da terceirizacdo. As novas relacdes
trabalhistas, precarizadas, terceirizadas, sdo vendidas como solu¢cdo em momentos de crise. (Antunes,
2018; Krein, 2013).
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enfraquecimento das instituicdes publicas e dos sindicatos (Ferreti, 2018; Krein, 2018,
Freitas, 2019).

Em sintese, a Reforma Trabalhista trata de “um modelo que busca alinhar a
regulacdo do trabalho a logica da acumulacéo capitalista desejada pelo mercado
financeiro internacional e pelas elites nacionais” (Krein, 2018, p. 96), tomando
medidas nefastas ao trabalhador. Nesse contexto, a educacdo passa a ser, também,
estratégia para a formacéo de um trabalhador mais flexivel as mudancas do mercado,
e disto, decorre a necessidade do movimento global chamado “reforma empresarial
da educacgdo™*, conforme explicitado por Freitas (2019, p. 42), cujo objetivo é a
“retirada da educacdo no ambito do direito social e sua insercdo como servigco no
interior do livre mercado”, contexto em que se situa a Lei 13.415/2017. Nao por acaso,
pesquisadores que analisam o “Novo” Ensino Médio, apontam para a iniciativa da
reforma, alinhada as demais reformas de cunho neoliberal, que visa, dentre outras
coisas, a adaptacdo dos cidadados e profissionais a sua situacdo de classe, via
aprendizagem baseada em competéncias. Isto significa uma clara tentativa de
adaptabilidade, em conformidade com o mercado, evidenciando o papel central da
educacdo, em meio aos interesses politicos e econémicos de hegemonia neoliberal,
gue, por meio das (contra) reformas, expressavam o projeto de pais que buscavam
redesenhar, no tecido social brasileiro (Ferretti, 2018; Frigotto; Ramos, 2016; Ferretti;
Silva, 2017).

N&o se pode negligenciar que, na area da educacao, esse grupo social e seus
pensadores, se agruparam sob a fachada civica do movimento “Todos pela Educag¢ao”
(TPE)®, grupo formado por setores financeiros da burguesia, que se posicionou de
forma privilegiada na conducao da politica educacional brasileira, (Krawczyk; Martins,

2018). Esse conjunto de empresariado também se apresentou na arena educacional

34 Freitas (2019) discute como esse movimento desenvolvido nas dltimas décadas, ocorre ndo somente
no Brasil, mas a nivel global. Conforme explica “os reformadores operam em redes difusas de
influéncia, construindo aliancas mais amplas com académicos, grandes empresarios, rentistas e suas
fundacdes, politicos no interior de instancias legislativas e do governo, institutos, centros e
organizagbes sociais, industria educacional e a midia, imersos no tecido social, construindo a
legitimagao de sua concepcédo de sociedade e educacao” (p. 43).

35 Em seu site 0 “Todos pela Educagéo" se apresenta como “uma organizagdo da sociedade civil com
um Unico objetivo: mudar para valer a qualidade da Educagao Basica no Brasil.” Segundo Corréa (2022)
O Todos pela Educagdo, assentado na racionalidade neoliberal, realiza andlises e avaliagdo da
educacdo brasileira que ndo considera os problemas estruturantes da sociedade e educacao no pais.
“Criado por catorze dos maiores grupos econémicos ligados a industria, ao capital financeiro e ao
agronegocio; e por dezoito parceiros, estes operadores, em especial nos sistemas municipais e
estaduais de educacdo na disputa concreta do conteido, métodos e valores que interessam ao
mercado” (Frigotto; Ramos, 2016, p. 36).
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por meio do projeto "Escola sem Partido", que, ao contrario do que era proposto —
“sem partido” —, preconizava a defesa da “escola do partido absoluto e unico: partido
da intolerancia com as diferentes ou antagonicas visdes de mundo, de conhecimento,
de educacéo, de justica, de liberdade” (Frigotto, 2018, p. 31). E, uma forma, portanto,
como destaca Nilma Lino Gomes (2019, p.229 “de se privatizar a escola por meio de
um pensamento conservador, de direita e fundamentalista-religioso disfarcado pelo
‘zelo pela liberdade de expressao’.

Nesse sentido:

No ambito da sociedade civil, as fracdes burguesas dominantes ampliaram
suas organizacdes privadas — aparelhos de luta hegemodnica da classe
dominante — e intensificaram as disputas do projeto de sociedade e
educacdo, aparelhos esses que, no nicleo duro, se expressam nos 14 grupos
econdmicos fundadores — denominados mantenedores — do movimento
“Todos pela Educacdo” e das 18 organizagdes que aparecem como
parceiras. Colocamos “Todos pela Educacdo” entre aspas, pois a sutil
mudanca do ideério da Organizacéo das Nac¢fes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), “Educagdo para Todos”, pode ser
interpretada como “todos pela educagao”, que convém ao mercado e ao
capital (Motta e Frigotto, 2017, p. 366).

Nesse mesmo cenario, a investida do agronegdcio ja beneficiado com a
flexibilizacao trabalhista, se intensifica na educacgao, cujas acoes se expressam, por
exemplo, na campanha “De olho no material escolar’, uma acao das “maes do agro”
visando interferir na abordagem dada ao “agro” nos materiais didaticos e no
fechamento de escolas rurais que de 2018 a 2021 totalizaram mais de 4 mil escolas
do campo fechadas no Brasil (INEP, 2021). Um Estado com uma bancada altamente
ruralista neste periodo de governo, conforme evidenciam os estudos de Alentejano
(2020, p.257-282), buscava “reconfigurar o discurso e a imagem, escamoteando suas
praticas historicas de violéncia no campo”, negando a reforma agraria, mitigando o
didlogo com os movimentos do campo, promovendo ‘violéncia, devastacdo e
exploracao do trabalho para se apropriar de novas terras e aumentar seus lucros” e,
assim, imprimir um padréo de poder que, no campo educacional, ndo se sintoniza com
o atendimento de politicas que atentem a diversidade, pois 0 campo, ha perspectiva
do agronegdcio é visto tdo somente como local de produgéo, negando-o0 como espaco
de saber, de cultura, de temporalidades e sociabilidades diferenciadas.

Diante desse problematico contexto, e da crise do sistema capitalista, se
expandindo em dimensdo global, e continuamente, percebe-se o0 retrocesso na
educacdo. Considerando o0s problemas ocasionados por uma reformulacéo

educacional, sob orientagdes neoliberais, Laval (2003) aponta para a forma como a
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educacdo, situada nessa logica, passa a ser vista: “um bem essencialmente privado
e cujo valor é, antes de tudo, econémico” (Laval, 2003, p. 6). Chaui (2021) corrobora,
refletindo que nessa légica, os sujeitos sdo vistos como “capital humano”, a partir do
qual, se fortalece, ndo apenas, o0 modo de producdo capitalista, mas, também, os
modos de ser e viver, oriundos dessa légica econbmica, afirmando uma dada
sociabilidade, valores e projetos educativos ancorados nas concepgdes competitivas,
meritocraticas e individualistas, que regem essa ordem econémica (Ferretti, 2018), o
que Dardot e Laval (2016, p. 379) chamam de “uma nova racionalidade neoliberal”,
ou ‘razdo mundo”, agindo nas agbes governamentais e condutas individuais do
“sujeito-empresa’.

Contudo, como nos adverte a filosofa brasileira, Marilena Chaui (2021, p. 13),
a educacao como direito de cidadania ndo pode ser reduzida a capacitacdo de
competéncias advindas do, e para, 0 mercado, em que o saber € transformado em
ferramenta de produtividade econémica. Ao colocar desta forma, o contexto
conjuntural da realidade brasileira em que se gesta a Lei N°. 13.415, e a maior
influéncia do conjunto de empresariado nas politicas publicas, reforcam um processo
contrario a garantia dos direitos de cidadania, que, na sociedade brasileira, sdo vistos,
pela classe dominante, como privilégios de classe, podendo ser concedidos ou
retirados das demais classes, por meio de reformas (Chaui, 2021).

Feitas essas consideracdes, as (contra) reformas aprovadas no governo de
Temer demonstram a vivacidade das estruturas de colonialidade, exclusdo e
privilégios de uma elite minoritéria, que marcam a sociedade brasileira, historicamente
erguida por um sistema capital periférico, marcado por um projeto de sociedade que
reproduz a dominagcao, por meio de formas articuladas de opressao, exclusdo e
desigualdade (Fernandes, 2020; Corréa, 2022). Dessa forma, a compreensdo do
complexo cenério de regressdo em direitos, que se manifesta a partir da destituicao
de Dilma, leva a leitura desse processo, de acordo com Frigotto (2018), como um
"golpe juridico-parlamentar-midiatico", ou "pseudolegal”, nos termos de Michael Lowy
(2016), que destaca ser essa, uma estratégia oligarquica marcadamente presente na
histéria dos paises latino-americanos. Para esse filosofo e socidlogo (Michael Lowy,
2016, p. 61), a leitura dessas agdes, na arena politica brasileira, “mostra que a
democracia ja ndo esta mais sendo Util, que ela esta atrapalhando a implantacéo das
politicas neoliberais”.

Florestan (2020) também j& havia advertido que, quando a burguesia perde o
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poder de instrumentalizar o estado em seu préprio beneficio, acaba tendo que usar o
“golpe de Estado” para continuar no exercicio de poder do Estado, para manter a
“‘ordem social competitiva ideal” e para recompor o estado democratico de direito
conforme os seus interesses de classe (Florestan, 2020, p. 338). Por isso, um “golpe
deformador”, contra “os sujeitos coletivos (movimento por terra, negros; quilombolas;
mulheres). Contra, enfim, aqueles que ousam humanizar-se com autonomia, ou seja,
propondo sua propria educagao” (FONEC, 2017, p. 3). Um golpe que se coloca contra
ao trabalho, contra a resisténcia dos movimentos sociais, um golpe que representa o
carater de classe, e que foi responsavel pela despolitizacdo da educacdo (FONEC,
2017, p. 3).

E, entdo, nessa conjuntura de retrocesso, de politica e economia enraizadas na
austeridade, que o “novo” ensino médio € aprovado, em carater de urgéncia. Contudo,
€ necessario acrescentar que, no governo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), o
projeto seguiu seu caminho de implementacdo, o que nos remete a considerar,
também, a continuidade da reforma, no ambiente de um governo fruto do avanco da
extrema direita no Brasil e de “uma onda ultra conservadora e reacionaria no mundo”
(Corréa, 2022, p. 1337). Formado pela classe média, pelos setores de magistrados e
por um grupo defensor do conservadorismo moral e ideoldgico, suas acbes de
governo aprofundaram as contra reformas gestadas por Temer. De acordo com o

professor Gaudéncio Frigotto:

A ascenséao ao poder da nagdo em 2019 do bloco de forcas de extrema direita
gue se expressa pela juncéo de trés fundamentalismos. O econdmico, para o
gual o mercado se torna o regulador das relagbes sociais numa das
sociedades mais desiguais do mundo, onde o critério de justica e igualdade
social é substituido pela ideologia da meritocracia. O politico, que se guia pela
pedagogia do 6dio e da ameagca de anulacdo de adversarios e do pensamento
critico divergente. Finalmente, o fundamentalismo religioso, este que busca
subordinar a ciéncia a crenca e impor os valores moralistas particulares como
sendo universais (Frigotto, 2021, p. 133).

Isso trouxe impactos significativos na area da educacdo, traduzidos no
processo de “desmonte” da educagao basica e superior, ja que o governo Bolsonaro
seguiu com o projeto de ofensiva a educacgdo publica universal, e aos direitos sociais,
intensificando as aliangas com as for¢cas do capital, em especial, com o capital
financeiro vinculado ao agronegécio. O aprofundamento da extrema direita e de ideais
autocraticos, cortes de verbas para a ciéncia e educacao, a erosao das instituicdes
publicas, o negacionismo cientifico e o aprofundamento do conservadorismo

marcaram o contexto politico, econémico, social e educacional no (des) governo



98

bolsonarista (Leher; Santos, 2018; Frigotto, 2021). Contudo, é importante atentar que
outros autores apontam para um movimento, além de conservador, reacionario com o
avango da extrema direita no Brasil, que mobiliza velhos e novos atores e recursos
em defesa de uma plataforma autoritaria, ligando profundamente o pais a problemas
e a uma agenda do passado (Avritzer, 2021; Corréa, 2021; 2022).

No setor da educacdo do campo, o governo de Bolsonaro desarticulou politicas
de Reforma Agraria, alterou a estrutura regimental e as competéncias do Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), por meio do decreto n® 10.252/2020, extinguiu a
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (SECADI).
Estas medidas e entidades foram criadas em 2004, para garantir a formulagdo de um
conjunto de politicas que atendesse as diversas modalidades educacionais: indigena,
guilombola, educacédo especial, educacao nas relacdes étnico-raciais, e em direitos
humanos. O governo bolsonarista restringiu o orgamento do Programa Nacional de
Educacao na Reforma Agraria (PRONERA), uma politica publica de educacéo, que
representava 0 protagonismo da luta dos sujeitos coletivos do campo, na
materializacdo de politicas publicas para a educacdo no campo. Suas acdes
desarticularam um espaco conquistado pelos movimentos sociais — como 0
Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), intensificando a
criminalizacao do governo bolsonarista sobre esses sujeitos coletivos. Ao desarticular
um processo de formulacéo de politicas, voltadas para o atendimento a diversidade
de sujeitos presentes nas escolas, corrobora para intensificar o ataque a educacao,
enqguanto direito social (FONEC, 2020; Santos; Sapelli, 2023).

Somou-se, ainda, ao cenario do (des) governo e ao processo de implementacao
da reforma do ensino médio — ja impactado pela falta de dialogo do governo com as
instituicbes educacionais e de pesquisa no Brasil —, o periodo de crise sanitaria com
a pandemia da Covid-19, que, dada a tensa crise democratica, bem como a postura
autoritaria e negacionista de ciéncia presentes no governo Bolsonaro (Avritzer, 2021),
intensificou a pandemia no Brasil e, consequentemente, aprofundou desigualdades
sociais, econdmicas, ambientais e educacionais. Estudos apontam que nas
Amazonias e no Brasil, povos indigenas e comunidades tradicionais, rurais-ribeirinhas
foram profundamente impactadas (Corréa, 2023; Silva, et.al 2023; Anistia
Internacional, 2022), exprimindo um agravante na histérica desigualdade étnica-racial.
Além disso, a pandemia distanciou educadores e educadoras, alunos e alunas do

debate presencial, e contribuiu para o processo de continuacao da reforma do ensino
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médio sem dialogo com a sociedade, por meio de consultas publicas realizadas
virtualmente, e, em contexto pandémico.

E, entdo, sob essa conflitiva arena, onde se evidencia o contexto do golpe e de
avanco da onda neoliberall e da extrema direita, que se projeta, arquiteta-se e se da
o formato necessario ao ensino médio brasileiro, e € no governo bolsonarista que se
da continuidade ao projeto, sem discussdo com a classe educacional. Com uma
politica de esvaziamento e de amordacamento da sociedade civil intensificada pelo
governo Bolsonaro, ocorre a desertificacdo da arena publica (Corréa, 2022), anulando
o contraditério e rompendo, por conseguinte, com qualquer possibilidade de diadlogo
com a sociedade civil, com aqueles e aquelas que estdo no chdo da escola, no
cotidiano das comunidades, no cotidiano de distintas territorialidades e sociabilidades;
e sem consideracao com 0s apontamentos que vinham sendo evidenciados, por parte
de pesquisadores em todo o Brasil, acerca da implementacdo do novo ensino médio

e dos problemas acarretados.

3.2 Percurso, embates e dilemas da Lei 13.415/2017: o que ha de “novo”?

“Se a gente observar a fundo a historia, as
coisas so vao se remoldando, cada vez mais,
guando vé gque a gente conseguiu avancar,
vem alguma coisa, um retrocesso. Dizem ei,
vem aqui, volte bem aqui.”

(Milene Alves - Representante da Juventude

no MST, 2024).

A fala, acima, é da dirigente da juventude do Estado do Para, do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, e expressa os elos entre passado e presente
gue envolvem a histéria e, ao mesmo tempo, aponta para as tensdes/disputas,
conduzidas num tempo historico que se ligam ao passado. Nas entrelinhas, demarca-
se o0 peso advindo das mudancas que retrocedem a historia e vé-se a dificuldade de
uma classe em avancar que, apesar de toda essa conjuntura, persiste na luta e na
resisténcia, tensionado tempo, histéria e classes dominantes, que puxam o fio do
presente ao passado. Expresso, a partir dai, a percep¢cdo de que o “novo” nem
sempre, assim, o €, e neste caso, o conceito de “Novo” Ensino Médio aponta para

esta ideia.
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O “Novo” Ensino Médio foi oficializado pela Lei n°. 13.415/2017, que determinou
que o curriculo do Ensino Médio fosse dividido entre duas partes: comum e
diversificada. A parte comum foi destinada a Formacdo Geral Basica (FGB), com
carga horaria de até 1.800 horas, cujos objetivos de aprendizagem foram definidos
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), publicada
posteriormente a reforma do ensino médio. Ja a parte diversificada, flexivel, é
composta pelos, entdo chamados, Itinerarios formativos, com carga horaria de 1.200
horas, e que podem ser oferecidos em colaboragdo com empresas privadas.

E relevante salientar que, antes disso, a formac&o Basica do Ensino Médio no
Pais era composta por uma grade de 2.400 horas de disciplinas cientificas, sendo 800
horas anuais. Ao propor um aumento de 3 mil horas, o que, a primeira vista, pode
indicar aumento da carga horéaria, é importante considerar que as disciplinas
cientificas diminuiram para 1.800 horas, o que representa uma reducao significativa
na escolarizacao desta etapa (Ferretti, Silva, 2017).

Dentre tantos aspectos problematicos que esta lei regulamenta, destaca-se a
preocupacdo em assegurar a obrigatoriedade da disciplina de Portugués e de
Matemética, apenas, nos trés anos do ensino médio, em detrimento das demais
disciplinas, conforme o paragrafo 3° do artigo 35. A reforma estabelece, ainda, a
necessidade de se implantar um trabalho voltado para a constru¢ao do Projeto de vida
dos estudantes, considerando uma formacéo direcionada para os aspectos fisicos,

cognitivos e socioemocionais. Para tanto, estabelece que:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deveréo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | -
linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Il -
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V - formacao técnica e profissional (Brasil, 2017).

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — etapa ensino médio,
essa nova organizagao destaca a importancia do “protagonismo juvenil”’, uma vez que
‘prevé a oferta de variados itinerarios formativos para atender a multiplicidade de
interesses dos estudantes: o aprofundamento académico e a formacdo técnica
profissional” (Brasil, 2018, p. 467). Essa necessidade de mudanga pautou-se na
necessidade de “modernizar” o ensino médio, de modo que ele resolva os problemas
existentes, conforme fala do ex-Secretario de Educacdo Basica do Ministério da

Educacéo, Rossieli Soares da Silva, durante a terceira audiéncia publica, para discutir
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a medida proviséria 746, em 2016. Em suas declaracdes:

O ideb estd estagnado desde 2011, o desempenho de portugués e
matematica na saeb hoje é menor do que era em 1997, o atual sistema tem
fracassado segundo todos os indicadores que nos analisamos, nos temos
todos os sinais que o ensino médio é a etapa que tem fracassado, tem
produzido mais desigualdade e tem estimulado a evasao das escolas, tratar
de forma igual a todos ndo tem sido a melhor solu¢éo além de ser o Unico
modelo que tem trabalhado dessa forma (Rossieli Soares, 2016 — informacao
oral).%

Na fala do secretario, a “ineficiéncia” da escola é apontada como uma das
principais justificativas da reforma do ensino médio. Contudo, esse discurso de
“fracasso” requer analises mais cuidadosas, pois embora haja, de fato, uma crise que
na educacdo brasileira, em particular no ensino médio, reduzir ou sobrepor as
finalidades educativas as ordens de avaliagbes nacionais e internacionais, e na
necessidade de a escola formar para o mercado, fragiliza uma perspectiva de
educacéao inclusiva como direito.

Nilma Lino Gomes, se diferenciando de algumas criticas marxistas
economicistas que, centram a leitura com foco na contradicdo Unica de classes,
compreende a Reforma do Ensino Médio como um exemplo recente de “colonizacao
dos curriculos”. A colonialidade, para essa autora, entendida como “produto de uma
época é “resultado da imposi¢cao do poder e da dominagao colonial” que se mantém
na sociedade e se reproduzem, com maior contundéncia, nos curriculos e instituicées

escolares. Em sua andlise:

[...] exemplo recente de colonizacéo dos curriculos € a Reforma do Ensino
Médio Brasileiro, aprovada em 2017. Com a justificativa de modernizar os
curriculos, melhorar a qualidade desse nivel de ensino e apresentar campos
de opc¢des aos estudantes do ensino médio de acordo com suas aptidfes e
interesses, essa reforma tem recebido muitas criticas. Uma delas diz respeito
a restricdo do curriculo do ensino médio, principalmente se considerarmos as
escolas publicas e as condigBes e oportunidades dos estudantes que a
frequentam no Brasil (Gomes, 2019, p. 229-230).

Sob essa leitura, é possivel evidenciar o carater colonial da Reforma, posto
gue, o diagnostico e a solucdo apresentada por uma intelectualidade, marcada por
uma visdo, além de neoliberal, nortecentrada, vinculada a classe dominante séo
limitados e falhos, haja vista que, em funcédo dessa ineficiéncia escolar, se apresenta

como solucéo a reforma da educacgao, sem, sequer, buscar resolver seus problemas

36 Argumentos proferidos na 32 audiéncia plblica da CMMPYV 746, ocorrida no Senado Federal, em 01
de novembro de 2016. Disponivel em:
https://legis.senado.leg.br/atividade/comissoes/comissao/2065/reuniao/5568. Acesso em 16 nov., 2023
(Transcrig&do nossa).


https://legis.senado.leg.br/atividade/comissoes/comissao/2065/reuniao/5568

102

estruturais. Além disso, apesar de ser apresentada como “nova”, e como solugao aos
problemas identificados na ultima etapa da educac&o basica brasileira — como a
evasao escolar e os baixos resultados do IDEB, autores apontam para retomada de
velhos projetos e o revigoramento de “empoeirados” discursos (Silva, 2018).

A professora e pesquisadora do ensino médio, Ménica Silva (2018), tracando
uma cronologia dos marcos normativos referentes ao ensino médio, afirma que, em
1999%, os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio (PCNEM),
publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC), no governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) - (1994-2002), ja apresentavam uma organizacao curricular por areas,
orientadas por um ideal de “competéncias e “habilidades” a serem alcancgadas,
considerando a loégica “pragmatica e reducionista” que, a visdo acerca da escola
circunscrevia, naquele momento, isto €, de uma formacéo para a empregabilidade
(Silva; Scheibe, 2017).

As andlises empreendidas por Ramos e Frigotto (2016) e Aguiar (2019)
corroboram, refletindo que, a educacdo no governo de FHC, foi marcada pela
racionalidade neoliberal e intensificacdo da atuacdo dos organismos internacionais.
Focalizando o, entdo protagonismo juvenil, como estratégia para promover alteracdes
no curriculo, as Diretrizes Curriculares Nacionais daguele momento apresentavam
orientacdes que buscavam preparar/adaptar os jovens para a incerta e instavel
sociedade de mercado.

Porém, as discussdes, a partir de 2003, no Ministério da Educacao, no governo
Lula, indicaram mudancgas no direcionamento da educagédo, antes limitada pela sua
necessidade de se adequar as demandas do mercado. A proposta do ensino médio
integrado, por exemplo, presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, propunha uma abordagem de integracdo curricular que, sem negligenciar
saberes escolares, deixaria para tras a nocdo regulamentadora de competéncias,
fragmentacgao, hierarquizacao entre disciplinas, e orientava-se por uma concepg¢ao de
trabalho como principio educativo (Silva, 2023).

No entanto, ainda em 2012, logo apés a aprovacdo dessas diretrizes

curriculares nacionais que buscaram superar o viés fragmentario e pragmaético,

37 para Neves (2004, p.1), no Brasil, os anos de 1990 do século XX e os anos iniciais deste século,
foram e vém sendo palco de uma série de reformas na educacgéo escolar que visam “adaptar a escola
aos objetivos econémicos e politico-ideol6égicos do projeto da burguesia mundial para a periferia do
capitalismo”.
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surgiram novas disputas e discussdes com a formagcdo da Comissao Especial,
destinada a promover estudos para orientar as politicas de reformulacdo do ensino
médio (CEENSI) que, como resultado de suas analises, apresenta, em 2013, um

relatorio que origina o PL 6.840, na Camara dos Deputados.

A Ceensi trabalhou por aproximadamente 19 meses, produziu 22 audiéncias
publicas e quatro seminarios estaduais: um no Piaui, outro no Distrito Federal,
mais um no Acre e um no Mato Grosso. Foi realizado um Seminério Nacional
nos dias 15 e 16 de outubro de 2013 no Auditério Nereu Ramos da Camara
dos Deputados. Desse conjunto de atividades resultou o Relatério da
Comisséao do qual constava a minuta do projeto de lei que deu origem ao PL
6.840/2013. Desse Projeto de Lei constam duas propostas principais, a de
organizagdo curricular com base em énfases/areas de escolhas por parte dos
estudantes e também a progressiva obrigatoriedade de jornada escolar com
o minimo de sete horas diarias para todos (Silva; Scheibe, 2017, p. 25).

Para tais autoras (Silva; Scheibe, 2017, p. 25):

O PL n° 6.840/2013 propunha uma retomada do modelo dos tempos da
ditadura civil-militar, trazendo de volta a organizagdo por opg¢des formativas
com énfases de escolha dos estudantes. No ultimo ano do ensino médio o
estudante faria opcdo por uma das areas do curriculo ou pela formagéo
profissional. O modelo refor¢cou a fragmentacao e hierarquia do conhecimento
escolar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012
buscavam minimizar. Significava ainda enorme prejuizo ao negar aos
estudantes o direito a uma gama ampla de conhecimentos, e comprometia a
possibilidade de formacdo basica comum a todos/as os/as jovens, a fim de
enfrentar a imensa desigualdade social e educacional que aflige diversas
regides do Pais.

Dados os principios e propostas formativas que o projeto carregava, foi
amplamente discutido e contrariado, por intermédio do Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio®8, com o envolvimento do movimento estudantil, e parte das
secretarias de Educacéo. A atuacao desses coletivos resultou em modificagbes no
projeto, para atender melhor a classe estudantil dessa etapa, considerando a garantia
do direito educacional e as peculiaridades estruturais do sistema educacional
brasileiro. Isso culminou, apés conjunto de audiéncias, num substitutivo, que seria
votado em 2015. Entretanto, em um periodo cujo legislativo centrou-se na votagéo do

impeachment, o Substitutivo ndo avangou no processo de tramitacao (Silva; Scheibe,

38 Movimento criado no “inicio de 2014 para atuar junto & Camara dos Deputados e ao Ministério da
Educacao” interpelando e criticando o Projeto de Lei 6.40/20213. “Composto por varias entidades do
campo educacional, dentre elas a Anped (Associacdo Nacional de Pés-graduacédo e Pesquisa em
Educacdo), o Cedes (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade), o Forumdir (Forum Nacional de
Diretores das Faculdades de Educac¢do), a Anfope (Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo), a Acdo Educativa, a Anpae (Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da educacéo), o Conif (Conselho Nacional Das Instituicbes da Rede Federal de
Educacgédo Profissional Cientifica e Tecnolégica), a Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
Fineduca (Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacao) e CNTE (Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacgao)” (Silva; Scheibe, 2017, p. 25).
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2017). Abaixo, apresentamos uma sintese da linha do tempo que a reforma do ensino

médio percorreu no Brasil, a partir da apresentacédo desse PL.

Figura 4 - Linha do Tempo da Reforma do “Novo” Ensino Médio (NEM)
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos referenciais teéricos e legais.

Seguindo essa linha do tempo, em 2016 foi formulada a reforma no ensino
médio, por meio da medida provisoria MP/746, como etapa subsequente ao PL
8.640/2013, j4 que as mesmas diretrizes, de alinhar a escola as demandas do
mercado, que antes tinham sido modificadas, ressurgiram, como uma imposi¢ao,
evidenciando a arbitrariedade da mudancga, através de uma medida provisoria que
exclui o amplo debate (Ferretti, 2018; Silva, 2018).

Ao buscarmos ouvir um conjunto de atores do cenario educacional, em especial
do contexto campesino, a respeito do acompanhamento e posicionamento do debate
do novo ensino médio, da forma como ele foi construido, na tentativa de evidenciar
como se deu dialogo com esses sujeitos e as realidades das comunidades rurais, nos
deparamos com 0s seguintes relatos dos/as entrevistados/as:

E muito dificil a gente pensar o ensino médio quando a
gente ndo chama os povos pra dizer assim: vamos
conversar sobre o novo ensino médio? o governo, em 2016,
assim que a Dilma levou o golpe ja comecou a articular esse
novo ensino meédio. SO que a gente aqui, principalmente no
estado do Par& e nos estados onde tem ilhas, ndo tem como a
gente pensar 0 ensino medio se a gente ndo tem a dimensao
geografica no papel de guem sdo os sujeitos que estao inseridos
no ensino medio, porque eles dizem que a evasdo do ensino
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médio era por conta de que os alunos ndo se interessavam pelas
disciplinas que eram colocadas e a evaséao pelo trabalho. S6 que
com o0 novo ensino médio, a evasao vai continuar. Porque quem
ingressa no ensino médio, ndo escolhe o que vai estudar no
ensino médio. A evasao vai continuar... e preparar 0S meninos
apenas para trabalhar, s6 para ser mao de obra, ndo para ter um
pensamento critico em relagdo a nada. Entdo assim, nés, do
movimento sem Terra, acha que pode haver um ensino meédio
melhor para os nossos jovens. Mas nédo da forma de como foi
construido, sem debate, sem participacdo popular (Milene
Alves - Representante da Juventude no MST, 2024).

Primeiro é preciso dizer que o debate, ele ndo foi coletivo. Ele foi
muito imposto. Os principais atores que o ensino médio, de
fato, vai atingir ndo foram ouvidos. Entdo ficou muito 14 pela
superestrutura. O professor, o aluno, a comunidade escolar, que
devia ter uma ampla participagao e ter uma voz mais atonica
nesse debate né, simplesmente foram silenciados. Mas,
inevitavelmente, ele foi aplicado (Auristeles Silva -
Representante do SOME, 2024).

A gente entende que é assim, algo que esta sendo imposto, né.
Porque primeiro que o novo ensino médio no Brasil todo foi
imposto, porque nao foi por projeto de lei, votado mesmo, né, foi
por medida provisoria, que € algo que ja é aplicada com forca de
lei. Entdo é algo que desde a sua fundacdo no governo Temer é
algo que nao foi debatido com a classe estudantil, com a classe
trabalhadora, entdo a gente entende que a realidade do Para é
a mesma realidade do todo o Brasil, né. E o que foi imposto aos
estudantes, imposto goela abaixo, e que os estudantes tém todo
direito de querer ter participacdo nisso, principalmente os
estudantes, porque sdo justamente eles que serdo afetados
diretamente e, inclusive, uma das movimentag¢des que o0 governo
estadual tem feito € de cooptar certas partes do movimento
estudantil, ao ter esse dialogo no sentido de fazer uma reforma
da reforma (Artemis Brito - Representante da Unido Brasileira
dos Estudantes Secundaristas no Para, 2024).

Eles falam que o dialogo deles sdo através da consulta do
conselho estadual de educacédo, ai vem direto do conselho
estadual de educacao para dentro das escolas (Jodo Thomaz,
2024).

O que chegava pra gente era tudo decidido |4 em cima, era
guando ja estava tudo mastigado 14, chegava um questionario
pra gente dizer ou A ou B, e pra ndo dizer que a gente nao
participou foi dessa maneira. Mas assim, foi muito a gente teve
gue engolir (Ilma Ribeiro - Professora e Coordenadora na Escola
BELA, 2024).
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As falas dos docentes e liderangas do movimento social do campo e movimento
estudantil, refletem uma realidade historicamente estrutural, do modo como as
politicas educacionais brasileiras vém sendo construidas, ao longo da constituicdo do
pais, de forma verticalizada. Expressa a nédo participacdo dos sujeitos do processo
educativo — alunos e docentes —, no processo de escuta, para implementar o “Novo”
ensino médio.

Uma imposicao disfarcada de escuta, através de consultas publicas online, ou
de questionérios, que eram introduzidos, apenas, com o intuito de confirmar o que ja
estava (im)posto. No contexto educacional do campo, onde historicamente ja ha uma
l6gica que nao (ou pouco) dialoga com seus sujeitos e contextos, essa imposicao se
torna ainda mais evidente. Como expressa a professora llma Ribeiro, ndo houve
dialogo construtivo, de fato; ou, ainda, se reduziu a atuacao dos 6rgaos do estado,
numa imposigao vertical, como expressa o professor Thomas. As falas dos docentes
demonstram o processo antidialégico da Medida Provisoria, a nivel nacional, e sua
reproducéo no contexto estadual.

Na mesma posi¢éo, o representante do Forum Nacional de Educagéo, na 32
audiéncia publica, que discutia a MP 746/2017, argumentava:

O férum entende que essas mudancas de reestruturacdo no ensino médio
sd0 necessarias, portanto, avalia que através de medida provisoria ndo é
adequado, ou seja, desconsidera o rico processo de constru¢do, conquistas
importantes na constituicdo federal, conquistas importantes na LDB,
conquistas importantes nas conferéncias, no Plano nacional de educacéo. E
certo que o ensino médio ndo vem preparando bem os estudantes, de que os
curriculos séo poucos ou nada atrativos, de que a qualidade é questionada,
no entanto, ndo autoriza solugcdes magicas, verticais e autoritarias que
ignoram o acumulo que a gente ja vem tendo nesses Ultimos anos com
relagdo a educacdo no Brasil (Antbnio Lacerda Souto, 2016 - informagéo
oral).®®

Enquanto representante, também, do movimento social do campo, pontuou:

O Brasil é muito grande, o norte ndo é igual ao nordeste, o nordeste néo é
igual ao sul, o0 que ndo é igual ao centroeste. A gente precisa considerar tanto
as especificidades locais quanto regionais e também das populacdes. No6s
temos territério, mas dentro do territdrio nés temos uma diversidade de
sujeitos que também tem uma cultura e uma identidade bastante diversa,
como nas comunidades negras, comunidades quilombolas, indigenas,
campesinas, agricultores familiares, ribeirinhos, enfim, nés temos uma
diversidade muito grande de sujeitos que querem uma educacado e uma forma
diferenciada pedagogica e metodoldgica, de instrumentos que dialoguem
com a cultura desses sujeitos [...]. Pra gente do campo, 0os povos e as
populagbes do campo, se no urbano isso é importante, no rural isso é
fundamental, que o curriculo escolar possa dialogar com o tempo e as

39 Argumentos proferidos na 32 audiéncia pablica da CMMPV 746, no Senado Federal, em 01/11/2016
Disponivel em: https://legis.senado.leg.br/atividade/comissoes/comissao/2065/reuniao/5568.Acesso
em 16 nov., 2023 (Transcrigdo nossa).
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experiéncias e as dindmicas de desenvolvimento dos sujeitos que estdo no
campo (Anténio Lacerda Souto, 2016 - informag&o oral).*°

A observagao acima reivindica o reconhecimento de povos e comunidades
rurais, na sua diversidade, colocando a necessidade de considerar esses outros
sujeitos na agenda de poder e disputas. Essa fala traz a tona a rica e complexa
diversidade sociocultural e territorial, que caracteriza o espaco brasileiro, e em
particular, o mundo rural, com suas diversas identidades, e a necessidade de pensar
as politicas educacionais a partir dessas diferencas, sobretudo valorizando-as e
dialogando com elas. Contudo, a forma como foi construido o novo ensino médio,
somado ao cenario da realidade brasileira, os relatos dos sujeitos que estdo nas
escolas do campo, as pesquisas empreendidas sobre a temética, apontam para a
visdo homogénea de diversidade e de pais que se configurou na esséncia da politica:
uma diversidade eurocéntrica e funcional ao sistema hegeménico, que continuar por
silenciar e sulbaternizar outros sujeitos, como os povos do mundo rural, indigenas e
quilombolas.

Mesmo com os questionamentos, apos audiéncias publicas, a MP foi convertida

na Lei 13.415, em 2017, que apresentou poucas mudancas em relacdo a MP:

ApOs aprovacdo na Caémara dos Deputados e no Senado Federal, com
algumas alteracdes, se tornou a Lei 13.415/17. As principais alteracdes dizem
respeito a carga horaria obrigatoria destinada a formagéo basica comum (A
MP 746 propunha 1.200 horas e a Lei 13.415/17 definiu “até 1.800 horas,
podendo ser, portanto, inferior as 1.200 propostas anteriormente); a
realizacdo de parcerias publico-privadas passa a ser possivel, além das
previstas para a formacao técnica e profissional, também para a realizacéo
de convénios para oferta de cursos a distancia. Também aqui se faz presente
a mercantilizacdo da educacgdo bésica, que passa a compor ndo apenas a
definicdo das finalidades e concep¢des que orientam os processos formativos
escolares, mas também o financiamento publico para a oferta privada da
educacéo. Configura-se, assim, a hegemonia de uma perspectiva pragmatica
e mercantilizada do ensino médio publico (Silva; Scheibe, 2017, p. 27).

Posteriormente, a aprovacéo da Lei 13.415, em 2018, o MEC disponibilizou a
versao da BNCC para o ensino médio. Embora ndo se constitua como curriculo, a
BNCC é o documento que define as aprendizagens e habilidades consideradas
necessarias, orientando a construcdo dos curriculos para todas as modalidades de
ensino sem considerar as especificidades locais, territoriais, culturais e as historicas

desigualdades. No que concerne a educacdo do campo, a Base Nacional Comum

40 Argumentos proferidos por Anténio Lacerda Souto, na 32 audiéncia publica da CMMPV 746, ocorrida
no Senado Federal, em 01 de novembro de  2016. Disponivel  em:
https://legis.senado.leg.br/atividade/comissoes/comissao/2065/reuniao/5568. Acesso em 16 nov., 2023
(Transcrig&do nossa).
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Curricular, cita-a apenas uma Unica vez estabelecendo que a modalidade da

educacado do campo, assim como todas as outras, tem que se ajustar a legislacao:

Essas decisbes precisam, igualmente, ser consideradas na organizacdo de
curriculos e propostas adequados as diferentes modalidades de ensino
(Educacéo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo,
Educacédo Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola, Educacdo a
Distancia), atendendo-se as orientacdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais (Brasil, 2018, p. 17).

A atualizagéo das diretrizes curriculares, em 2017, estabelecia ainda, que:

§ 1° Atendidos todos os direitos e objetivos de aprendizagem instituidos na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as instituicbes e redes de ensino
podem adotar formas de organizacdo e propostas de progressdo que
julgarem pertinentes ao seu contexto, no exercicio de sua autonomia, na
construcdo de suas propostas curriculares e de suas identidades (Brasil,
2018).

As determinagfes acima apontam para a necessidade de considerar as
especificidades de diferentes modalidades, redes e instituicbes de ensino na
organizacdo das propostas curriculares que estejam alinhadas as suas diretrizes
especificas. Contudo, essas organizacdes especificas de atendimento as diversas
modalidades, precisam levar em conta o padrdo que é prescrito neste documento
normativo, o qual baliza a educagéo basica e define as “aprendizagens e habilidades
essenciais” (Brasil, 2018). Compreendendo sob esse prisma, a interpretacdo amago
do prescrito, aponta para um “estreitamento” nas politicas educacionais, problematica
anterior a prépria BNCC e que acompanha o percurso histérico da educagédo do campo
no Brasil. Para Caldart (2009, p.54), em um processo de “assepsia politica” a
formulacdo das politicas educacionais, ao adotar por uma concepc¢édo limitada de
Educacgao, busca promover um “enquadramento” do especifico na forma ja instituida.
Nessa concepcao, as especificidades precisam se enquadrar na légica geral e
dominante do sistema educacional.

Assim, segundo as orientacfes pedagdgicas para o Ensino Médio tanto no
campo, quanto nas cidades, os curriculos passam a ser compostos por um “conjunto
de competéncias e habilidades das areas de conhecimento previstas na Base
Nacional Comum Curricular’ e o “conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas
instituicdes e redes de ensino”. Como competéncias, as orientacboes se referem a
“‘mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2018).

Ao colocar nesses termos, em areas de conhecimento e voltadas a
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competéncias, a reforma apresentava-se alinhada a Pedagogia das competéncias
(Ramos, 2012) e “aos postulados da Teoria do Capital Humano*!, bem como do
individualismo meritocratico e competitivo que deriva tanto dela quanto da concepcgéao
capitalista neoliberal” (Ferreti, 2018, p. 33). Sob os principios da teoria do capital
humano, a educacéo é vista como meio de insercdo no mercado de trabalho, em que
sdo tracados planos, diretrizes e estratégias educacionais que “invistam no capital
humano”, de modo a promover relagdes sociais voltadas as exigéncias do mercado
de trabalho e garantir o desenvolvimento econdémico (Frigotto, 2015). A defesa do
ministro Mendonca Filho, na exposicdo de motivos da MP 746 evidencia essa
vinculacéao:

[...] a taxa de crescimento da populacéo idosa caminha em torno de 3% ao
ano, ou seja, serdo esses jovens (a base contributiva do nosso sistema social
de transferéncias de recursos dos ativos para os inativos) que entrardo no
mercado de trabalho nas duas proximas décadas, razéo pela qual se mostra
urgente investir para que o Brasil se torne um Pais sustentavel social e
economicamente (Mendonga Filho, 2016) “2.

Estruturados nessas orientacdes, de aspecto organizacional e formativo, a
reforma do ensino médio resgata o modelo de curriculo da década de 1990,
organizado por areas e competéncias. E interessante destacar que, apds a mudanca
de governo, em 2016, a nova equipe do Ministério da Educacao reuniu profissionais
gue participaram da elaboracao das Diretrizes Curriculares da Educacao Basica e dos
Parametros Curriculares Nacionais, durante a gestdo de FHC (Aguiar, 2019).
Conforme Freitas (2019) e Ferretti (2018), parte dos defensores dessa reforma, em
2016, compuseram o governo do PSDB, nos anos de 1990. A titulo de exemplo,
podemos citar Maria Helena Guimardes de Castro, secretaria adjunta do Ministério,
uma das lideres pela reestruturacdo educacional em 2016, apds ter participado do
governo do PSDB nos anos 1990, periodo marcado pela ampla aceitacdo das
orientagdes do Banco Mundial na educacdo. Em 2018, sob novas cenas, o Banco

Mundial € um dos principais agentes para a¢cfes de execu¢do do novo ensino médio,

41 Apds o término da Segunda Guerra Mundial, os lideres e intelectuais adeptos do sistema capitalista
enfrentaram o desafio de diminuir as disparidades entre nacdes e entre diferentes estratos sociais e
pessoas, diante da propagacao do socialismo em areas de capitalismo periférico. No inicio de 1960, o
grupo liderado por Theodoro Schultz, nos Estados Unidos introduziu a no¢éo de capital humano que
engloba os conhecimentos, competéncias, atitudes, valores e condicbes de bem-estar que
aumentariam a eficacia dos trabalhadores em vérias nacgdes, assim, quem mais investisse em
educacao, teria retorno produtivo. Esse conceito passou a ser introduzido no Brasil a partir de 1970 e
aprofundado nas politicas de 1990 (Frigotto, 2015).

42 Argumentos apresentados pelo entdo Ministro da Educacdo na exposicdo de Motivos da MP
746/2016 (Brasil, 2016).
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com a parceira estabelecida em 2018, por meio de um empréstimo de US$ 250
milhdes, junto ao Banco Internacional, para Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD),
e o0 governo brasileiro.*?

O centro da proposta do, entdo “Novo”/velho ensino médio, fundamenta-se na
chamada flexibilizacdo, que, para atrair os estudantes a escola argumenta que, sob o
novo curriculo, poderao “escolher” o que estudar. Ainda na exposi¢cao de motivos, o

ministro argumenta:

[...] a presente medida proviséria propde como principal determinacéo a
flexibilizagdo do ensino médio, por meio da oferta de diferentes itinerarios
formativos, inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formacgéo
técnica profissional dentro da carga horaria do ensino regular (Mendonca
Filho, 2016).

A flexibilizagc&o, conforme argumentam Krawczyk e Ferretti (2017), tem sido
utilizada recentemente para se opor ao Estado de protecdo de direitos, e evoca, no
imaginario, a ideia de flexibilidade como sinénimo de liberdade. Contudo, a
flexibilizacdo, junto com a onda conservadora e reacionaria presente na politica e na
economia, também pode significar “desregulamentacao, precarizagao, instabilidade
na protecdo contra a concentracao da riqueza material e conhecimento, permitindo a
exacerbacdo dos processos de exclusao e desigualdade social” (2017, p. 36). Além
disso, a ideia de flexibilidade e possibilidades de escolhas, no ambito curricular do
ensino médio, depende das condicbes de ofertas das unidades de ensino e, se
consideradas, do ponto de vista dos problemas estruturais que ja apresentam,
mencionar oferta de itinerarios sem garantir condicdes de oferta, torna-se uma falacia.

Outrossim, essa “flexibilizagcao” construida por meio dos itinerarios formativos
provocou um esvaziamento do curriculo. Na apresentacdo da exposi¢cdo de Motivos
da MP 746/2916, pelo entdo Ministro da Educacdo, Mendonca Filho, esse

esvaziamento é evidente:

As Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, criadas em 1998 e alteradas em
2012, permitem a possibilidade de diversificar 20% do curriculo, mas o0s
Sistemas Estaduais de Ensino n&o conseguiram propor alternativa de
diversificacdo, uma vez que a legislacdo vigente obriga o aluno a cursar
treze disciplinas. Atualmente o ensino médio possui um curriculo
extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialoga com a juventude, com
o0 setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI (...). O
IDEB do ensino médio no Brasil esta estagnado, pois apresenta o0 mesmo
valor (3,7) desde 2011 (...). Isso é reflexo de um modelo prejudicial que nédo
favorece a aprendizagem e induz os estudantes a ndo desenvolverem

43 Informac&o e projeto disponiveis em:
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2018/04/17/autorizado-emprestimo-para-investimento-
no-programa-do-novo-ensino-medio.
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suas habilidades e competéncias, pois sao forcados a cursar, no minimo,
treze disciplinas obrigatorias que ndo sao alinhadas ao mundo do trabalho,
situacado esta que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa
corrigir (Mendonca Filho, 2016, grifo nosso).

Nestes argumentos, apresentados pelo ministro, € possivel perceber uma
discordancia com a proposta curricular, contemplando as diversas areas do
conhecimento, sob o argumento de que estas disciplinas fogem da relacdo com o
mundo do trabalho. E certo e consenso, como avaliam professores/as e
educadores/as, que o ensino médio, da forma como estava posto, necessitava de
mudancgas. Contudo, as mudangas operadas via medida provisoria, feitas de “cima
para baixo”, revelam um processo de retrocesso na politica educacional brasileira,
como observa o professor Renilton Cruz, representante do Forum Paraense de
Educacdo do Campo, das 4guas e das florestas, quando nos diz que:

Em relacdo ao ensino médio, acho que é importante a gente
fazer uma, uma ressalva... que assim, de fato, o ensino médio
precisava ser reformado nesse pais. Os estudiosos do ensino
meédio tém nos dito isso ha muito tempo, o ensino médio ja nao
dialogava com a Juventude, ou seja, estao vivendo um tempo e
0 Nosso ensino meédio era de outro tempo. Isso ndo era, ndo era
novidade pra ninguém. A grande questdo é: como a reforma
foi feita? Quem foram sujeitos ouvidos pra que a reforma
pudesse ser feita? E, ela foi autoritaria, foi feita de cima para
baixo. Um governo pouco legitimo né, ou melhor, ilegitimo. E, €,
foi feito do jeito que foi, do ponto de vista da analise do ensino
meédio de maneira geral, né? Deu um passo atras de algumas
décadas, né? (Renilton Cruz - Representante do F&érum
Paraense de Educacéao do Campo).

Nesse sentido, também €& consenso, 0 aspecto negativo da forma como as
reestruturacdes estaduais, a partir do curriculo nacional, vém retirando carga horaria
de disciplinas, como filosofia, sociologia, espanhol, artes, para dar espaco aos
chamados itinerarios formativos, que a lei preconiza, o que fragiliza a “concepcéao de
ensino médio como ‘educacao basica” (Silva, 2023, p. 8). Se os professores
concordam que o ensino meédio precisa de melhorias, também concordam que néo &
retirando disciplinas, consideradas essenciais para a formacdo bésica, que se
resolverd os problemas do ensino meédio brasileiro. Como expressa, a professora:

De certa maneira, o antigo ensino meédio ele ndo contribuia para
o aluno se entender enquanto ser humano, isso é verdade. Tinha
aquela preocupagdo muito com o conteudo das disciplinas. A
abordagem do novo ensino médio ela traz pra gente aquele olhar
de que nao é sb isso, € 0 que é que o aluno vai fazer com isso?.
Mas por outra maneira, o aluno, ele ndo esta chegando no
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ensino médio, assim como ele ndo chega no sexto ano, com a
formacdo que ele deve ter, né. Entdo a diminuicdo de carga
horaria das disciplinas da formacdo geral bésica €, no meu
entendimento, foi muito prejudicial, muito prejudicial mesmo.
Olha... a historia, a sociologia, todos diminuiram e esse ano
diminuiu mais ainda (llma Ribeiro - Professora e Coordenadora
na Escola BELA, 2024).

Em substituicdo ao espacgo destinado a essas disciplinas, foram postos 0s

itinerarios formativos:

A definicdo de itinerarios formativos previstos neste artigo e dos seus
respectivos arranjos curriculares deve ser orientada pelo perfil de saida
almejado para o estudante com base nos Referenciais para a Elaboragéo dos
Itinerarios Formativos, e deve ser estabelecido pela instituicdo ou rede de
ensino, considerando os interesses dos estudantes, suas perspectivas de
continuidade de estudos no nivel pés-secundario e de inser¢do no mundo do
trabalho (Brasil, 2018).

Chamamos a atencdo para o que focalizam, os itinerarios formativos,
apontando para a necessidade de formacao com vistas ao alcance de um determinado
“perfil de saida almejado” (Brasil, 2018), considerando a continuidade de estudos e a
insercao de trabalho, o que, sob certo aspecto, é visto como necessario e positivo.
Contudo, é importante destacar as contradi¢des em torno do trabalho e da concepcgao
dos itinerarios formativos, presente na reforma. Primeiro, porque, essa necessidade
de instituir “itinerarios formativos diferenciados”, como vai chamar atencao Nilma Lino
Gomes (2019, p.23), promove “a separagdo entre os conhecimentos a serem
socializados para os jovens pobres e os jovens de classe média que frequentam o
ensino publico desde o inicio de seu percurso educacional”.

Segundo, a Lei n°. 13.415/2017 apresenta uma concepcdo de alinhamento
entre ensino e trabalho, a partir do mercado neoliberal; ndo se trata do trabalho como
principio educativo, como atividade vital, ontolégica, defendida por Marx e Engels,
numa perspectiva de formacdo omnilateral — principio fundante da proposta de
Educacdo Basica do/no Campo, em oposicdo, portanto, a concepcdo capitalista
burguesa que fragmenta o trabalho e o saber (Frigotto, Ciavatta, 2012).

De modo contrario, o “Mundo do Trabalho”, presente na reforma, liga-se com
perspectiva de formacgdo de mao de obras a empresas. Posto sob os postulados dessa
visdo, atua para a disciplina e adaptacao dos estudantes as formas de exploracdo do
capital, além de desconsiderar escolas cujos estudantes sdo, em sua maioria,
trabalhadores e trabalhadoras do campo, como as escolas localizadas em territorios

rurais, e que, dada a sua realidade, ha necessidade dessa incorporacao (ensino-
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trabalho), porém, sob a perspectiva da formagcdo humana integral e emancipatoria
(Frigotto, Ciavatta, p.752).

O dialogo com o mundo da vida, da cultura, da arte e do trabalho destes sujeitos
gue estdo nas escolas do campo, nas distintas amazonias, nos diversos territorios e
maretoérios, contrasta com o atender de uma légica que conduz a atividade educativa
aos interesses externos a ela desconsiderando um conjunto de modos outros de
produzir a vida, o trabalho, a sociabilidade. Ao potencializar uma formacéo tao
somente para o mercado se nega modos de afirmar a existéncia constituida sob outras
perspectivas. Ao centrar a politica educacional do ensino médio sob uma determinada
Base Nacional comum curricular, desconsidera que h& na sociedade brasileira um
conjunto de vidas que ndo cabem dentro de uma proposta de uniformizacé&o curricular
e no estabelecimento de competéncias para o mercado. Qual é o mercado presente
no campo?

Arroyo (2023, p. 104) alerta para o “servilismo ao movimento do mercado”,
pelas quais as politicas curriculares tém se orientado, reduzindo o termo trabalho a
empregabilidade e emprego, como um “ordenamento hierarquico” que relega o direito
ao conhecimento, sobretudo, daqueles que vivem em condi¢cdes de trabalhos
informais, esquecendo que estes jovens, adultos e criangas que estdo na escola, “sao
sujeitos de direitos, ndao mercadoria”. Como destaca Ferretti (2018), “0 mundo do
trabalho”, presente no novo ensino médio, conduz a interpretagdes diversas, sendo, a
mais comum, sua associacdo ao mercado. Se refere, portanto, a proposta de relacéo
com um mundo de trabalho precarizado sob a légica do empreendedorismo,

individualismo. Conforme Miguel Arroyo:

A crise dessa mediacdo trabalho-educacéo é um dos elementos que tocam
de maneira mais radical na crise da relacdo entre politicas educacionais e
desigualdades. O trabalho, prometido como mediador da corre¢do das
desigualdades, torna-se uma das fronteiras mais cruéis de aumento e
aprofundamento das desigualdades. O Estado solucdo, corretor das
desigualdades, passa a cumprir o papel da regulacdo da crise estrutural do
trabalho, seja pela flexibilizacdo dos direitos do trabalho, da estabilidade dos
salarios, seja deixando as relagdes de trabalho & mercé do mercado, de sua
segmentacdo ou da polarizacdo entre trabalhos, qualificacéo, salarios. A
escolarizagdo basica fica o papel de capacitar para uma insercéo precaria,
instavel, nos trabalhos desqualificados (Arroyo, 2010, p. 19).

Para Arroyo (2010, p. 1387 ), quando o Estado ignora os diversos atores e
coletivos sociais no processo de construcdo de politicas, vendo-os apenas como
destinatarios delas, termina por implementar “politicas compensatdrias, reformistas,

distributivas”. Como argumenta Ferreti (2018), a reforma, aparentemente, reconhece
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a diversidade quando pensa nos itinerarios formativos para atender os diferentes
interesses dos sujeitos que estdo no ensino meédio brasileiros. No entanto, essa
abordagem se concentra apenas no desenvolvimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais, sem considerar adequadamente a diversidade entre os jovens e as
condicOes reais das escolas publicas. Parece que as dificuldades que influenciam
essa diversidade, e que ainda estéo presentes nas escolas, podem ser resolvidas por
meio de um curriculo flexivel e da utilizacdo de metodologias, recursos digitais e

materiais didaticos que promovam a participacéo ativa dos alunos.

3.3 “O que chegava pra gente era tudo decidido la de cima”. o movimento de
Reforma e implementacdo do Novo Ensino Médio no Para: O contexto do

campo e da educacédo do/no campo

Inserido no movimento nacional de alinhamento curricular em torno do novo
ensino médio, o estado do Para organizou, aprovou e homologou, em 12 de agosto
de 2021, por meio da resolucdo N° 148/2021, o Documento Curricular para o ensino
médio do Estado (DCE-PA). Este documento foi construido tendo como referéncia
estruturante a Base Nacional Comum Curricular, a Lei n°® 13.415/2017, a Resolucéo
CNE/CEB 03/2018 que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, as Portarias do MEC n°® 649/2018 e a n° 1.432/2018 que institui o Programa de
Apoio ao Novo Ensino Médio e aprova os referenciais curriculares para elaboracao
dos itinerarios formativos, respectivamente. Sua constru¢do se insere, também, a
partir da participacdo de representantes da Secretaria Adjunta de Educacao Bésica e
da coordenacdo do ensino médio do Estado do Para nos grupos de trabalhos do
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED)* e MEC (Para, 2021).

Em novembro de 2015 a aprovagdo da portaria n° 2.465/GAB/SEDUC
estabeleceu o comité da Implementagdo do Novo ensino médio no Par4, sendo que
em 2022, se iniciou o0 processo de materializacdo do Novo Ensino Médio nas turmas
de primeiro ano, estendidas ao segundo ano em 2023 e ao terceiro ano em 2024 em
toda a rede estadual do Pard, que por sua vez, é composta por 894 unidades

escolares divididas em 144 municipios que compdem o territério paraense. No que

44 Criado em 1986, a associaco retne as Secretarias de Educacéo dos Estados e do Distrito Federal
no intuito de integrar as redes estaduais de educacédo para participacdo na construcdo das politicas
educacionais.


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.2grqrue
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tange as formas de atendimento ao ensino médio ha o ensino médio regular, Ensino
Médio em tempo integral (EMTI), Sistema Educacional Interativo (SEI)*°, Sistema
Organizacional Modular de Ensino (SOME) e EJA médio Campo.

No contexto rural predomina o Sistema Modular de Ensino, embora, o
atendimento dessa etapa aos povos dos campos, das aguas e das florestas, em seus
proprios territorios, ainda seja irrisério. Segundo a coordenacdo da educacdo do
campo:

Em 2021, o estado s6 atendia 2% da populagdo do campo com
0 ensino médio, segundo dados do grupo de estudos e pesquisa
em educacdo do campo na Amazénia, GEPERUAZ*S, Entdo a
gente esta diante de varios desafios, dentro do que a gente
chama isso de novo, né” (Joana Machado - CECAF/SEDUC,
2024).

Organizado a partir das determinagfes legais nacionais, o0 Ensino Médio no
Estado do Para objetiva ofertar aos educandos um percurso de ensino que lhes
oportunizem “formacgao integral” e o “desenvolvimento de habilidades e competéncias
para atuar na sociedade de forma ativa e produtiva” (Para, 2024, p. 32). A partir desses
objetivos, por sua vez, em consonancia com o estabelecido nacionalmente, se
organiza, em 2021, a arquitetura do curriculo do novo ensino médio no Estado, em
torno de duas “nucleacdes”: “Formacao Geral Basica” (FGB) com 1.800 horas e
“Formacgéao para o mundo do Trabalho” (FMT), com 1.200 horas, que ao final dos trés
do ensino médio, totalizavam 3.000 horas. Esta dltima - FMT - representa a parte
flexivel que, por meio dos “itinerarios formativos”, os distintos arranjos, busca atender
a diversidade.

Na matriz, aprovada em 2021, a Formacao Geral Basica, dividida em quatro
areas do conhecimento, era composta pelas 12 disciplinas. Ja, a Formacéao para o
Mundo do Trabalho, era constituido das Itinerancias, os chamados Projetos

Integradores de Ensino, nas quatro areas do conhecimento, além do Campo de

45 O Sistema Educacional Interativo (SEI) foi criado por meio da Resolugéo N° 202/2017 do Conselho
Estadual de Educacdo do Para para ofertar o Ensino Médio Regular por meio de tecnologias as
comunidades do campo, das aguas e das florestas. Funciona substituindo o ensino presencial pela
implantacdo de um ensino mediado por comunicacdo multimidia de TV digital, desconsiderando a
realidade do mundo rural amazénico onde a excluséo digital ainda é forte, negando assim, o direito a
educacdo presencial a esses povos que passa a ser mediada por tecnologia, em espac¢os onde a
prépria tecnologia, meio para o ensino acontecer, ndo chega, ou chega de forma precarizada e para
poucos (Para, 2021, p.533).

46 Grupo de estudos e Pesquisa em Educacdo Rural na Amazénia (GEPERUAZ), vinculado ao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao da Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA).


http://www.geperuaz.com.br/
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saberes e préticas eletivas que abrigava a eletiva I, eletiva Il e Projeto de vida. Esta
arquitetura atende, até entdo, as escolas do campo e da cidade.
Com explicam os docentes acerca da matriz:

Tinham 1.800 horas de formacéo geral basica, que eram as doze
disciplinas e a formacao para o mundo do trabalho. Tinham os
projetos integrados de ensino, projeto de humanas, projeto de
linguagens, projetos de matematica. Eram os chamados projetos
gue a gente trabalha ha muito tempo. Sé que assim, eles ndo
vieram para ser um a mais, eles tiraram do basico, do basico que
jA era o basico. E ai tinha a eletiva 1 e 2. A eletiva era
recomposicao de aprendizagem e o projeto de vida ele cruza as
duas linhas. O projeto de vida era para integrar a formagéo geral
basica e a formacédo para o mundo do trabalho. Mas assim, a
formagcdo para o mundo do trabalho, os alunos, na época,
tiveram esperanca que fosse o técnico. A gente teve uma critica
muito grande. Quer dizer o filho daqui da comunidade vai fazer
o técnico e o da escola particular vao para a universidade (lima
Ribeiro - Professora e Coordenadora na Escola BELA, 2024).

Quando eles vieram com o discurso do novo ensino médio,
segundo eles os alunos iriam escolher algum curso técnico,
algum curso profissionalizante e, enfim, sair com alguma
profissdo da escola. Isso acabou em reparagcdo, nem comegou
aquilo aqui. Essa histéria nem comecou, tA bom? s6 no discurso

mesmo (Valdir Rodrigues, - Professor na Escola BELA, 2024).
A fala da professora llma e do professor Valdir expressam uma realidade
nacional em torno da implementacdo do novo ensino médio. Primeiro, a constituicao
da parte “flexivel”, os itinerarios formativos, se deram por meio da diminui¢éo da carga
horaria de disciplinas consideradas essenciais para a formacdo humana,
desconsiderando o acesso do que ja era basico, como pontua a professora, ao
conhecimento das diversas areas do saber, historicamente construidas pela
humanidade. Assim, a implementacdo se deu estabelecendo hierarquias e
valorizando disciplinas como portugués e matematica, em detrimento de outras. A

figura, a seguir, apresenta a matriz aprovada em 2021.
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Figura 5 - Matriz do “Novo Ensino Médio no Para, em 2021
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Fonte: Paréa, 2021.

O outro aspecto demarcado como preocupante pelos docentes, refere-se a
oferta, no Novo Ensino Médio, de uma Formacado Técnica/Profissional, que nunca se
efetivou. Assim, um dos principais argumentos do NEM, o de que o aluno iria sair com
uma Formacao Técnica/Profissional, e iriam poder “escolher” qual itinerario cursar nao
se materializa no cotidiano escolar do campo. Além disso, hd uma critica em fungéo
da ideia de um ensino médio que conduza o aluno a uma Formacéao “Técnica”, que
anula ou torna mais dificil o acesso a universidade publica, em funcdo da forma
organizacional do curriculo, que implica em reducéo de disciplinas e dificulta uma
formacao que abranja, também, os contetdos previstos no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), atual porta de acesso as universidades brasileiras. Uma das

liderancas do Movimento dos Estudantes Secundaristas no Para (UBES-PA) no
estado, destaca que:

7

A gente entende, no cerne da questdo, que é um ataque
principalmente a juventude pobre do nosso pais, porque a gente
sabe, no estado, quem esta sendo afetado, principalmente, séo
as escolas publicas, as escolas da rede estadual, porque as
escolas particulares continuam a todo vapor para os estudantes
ingressarem numa universidade (Artemis Brito - Representante
da Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas no Pard,
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2024).

Na opinido da estudante Erlane Araujo (2024):

O novo ensino médio ele trouxe uma propor¢gdo de rumores
ruins, né. Diminuiu o horéario de aula, como de espanhol que
guiseram tirar. Na minha opinido, ndo deveria ter feito isso,
porque nds que vamos fazer o ENEM, é a unica linguagem que
a gente consegue se identificar. A gente ndo tem inglés, a gente
tem, mas nao entende muito bem que nem o espanhol (Erlane
Araujo - Estudante na Escola Roberto Remigi, 2024).

Embora compreendamos que os sentidos da formacdo, no nivel médio de
ensino, estejam para além da preparacdo para o vestibular, compreendemos,
também, a importancia desse sentido em dialogo com finalidades outras, haja visto
gue h& uma historica desigualdade social, racial e educacional presente na sociedade
brasileira; e que muitos estudantes vislumbram, na educacdo, e em particular na
educacao superior publica, caminhos possiveis para mudancas estruturais. Ao excluir
disciplinas que favorecem essa preparacdo, enquanto a escola particular continua
preparando para o acesso a universidade, se corrobora, como atenta a estudante, no
fortalecimento do processo de desigualdade ja existente, afetando, assim,
principalmente os mais pobres, que ndo dispéem de outras condi¢cdes para acesso a
universidade, senédo pelo caminho publico.

Nesse contexto de implementacao da politica educacional do novo ensino no
estado, e, em particular nos contextos educacionais do campo, uma das falas
constantes no debate entre educadores e educadoras é a auséncia ou ineficiéncia das
formacdes voltadas ao Novo Ensino Médio, que contemplem as duvidas dos docentes,
e dialoguem com suas realidades. Como apontam os docentes a partir de suas
experiéncias com essa politica:

O novo ensino médio, francamente deixou muita coisa vaga,
sabe. Eles me parece que nunca fecharam exatamente. Tanto
gue deu muito problema na implementacgéo, porque era muita
duvida de professor, porque néo era claro, nas reunides que eu
ia eram apresentadas muitas duavidas, muitos medos de
professores. Porque sabe, eles disseram que era para melhorar
a educacédo, mas poxa, melhoraram o qué? o que efetivamente
vai ser feito ninguém sabe (Valdir Rodrigues - Professor na
Escola BELA, 2024).

O novo ensino médio ficou 14 na formacdo geral que nés
assistimos e ficou muitas duavidas, muitos questionamento de
como seria aquilo aqui. Deram um monte de documentos pra
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gente ler, e comecamos a trés porradas tentando entender como
€ que funciona. E até hoje a gente ndo entende (Daniele
Figueiredo - Representante do SOME, 2024).

Na pratica, a forma como se daria a materializagdo do que € posto no curriculo,

deixa muitas lacunas e efetiva um processo que dificulta a consolidacdo da politica,

como expressam as vivéncias relatadas pelo representante do Férum Paraense de

Educacdo do Campo, das a4guas e das florestas:

Olha, eu vou te dizer com muita franqueza... assim, eu conhego
muitas escolas que estdo ensaiando isso [...] ta todo mundo
tateando ainda...embora a SEDUC tenha alguns documentos ja
ai, ha algum tempo falando, né, explicando os itinerarios
formativos, eu, particularmente, ja fiz um monte de palestras de
escolas de ensino médio para tentar discutir, explicar para a
meninada como é que funciona, para os professores como € que
funciona, deveria funcionar o ensino médio, mesmo a gente
tendo muitas criticas a ele, mas é a lei. De que forma as escolas
vao implementar e fazer a lei ser cumprida da melhor maneira
possivel, atendendo aos interesses ai dos sujeitos. Mas eu te
confesso, que consolidar, consolidado, nés ndo temos (Renilton
Cruz — Representante do Forum Paraense de Educacdo do
Campo, 2024).

E essa situacdo se intensifica com o movimento constante de mudancas que

vem ocorrendo a nivel estadual, movimento este, que continua mantendo uma légica

impositiva e verticalizada, sem didlogo com os principais atores do contexto escolar.

De 2021 para a 2023, a secretaria estadual implementou outras mudancas no ensino

médio:

A gente teve que mudar muito o curriculo. Nesses anos foi
bastante instavel depois que veio a proposta do novo ensino
meédio, acredito que ja mudou umas trés vezes o nosso curriculo.
A primeira foi quando foi ser instalado o novo ensino médio. A
gente trabalhou a metade do ano no modelo antigo e depois, na
outra metade do ano, foi trocado para o novo ensino médio. Ai
vieram novas matérias, nova grade curricular. E depois, no ano
passado, eles trouxeram uma nova grade curricular e agora, de
novo, eles mudaram novamente tudo (Jodo Thomaz - Professor
na Escola BELA, 2024).

Continuando a analise desse movimento de reforma a nivel estadual, a partir

dos elementos velhos e novos, que passam a constituir o Ensino Médio paraense e

brasileiro, com implicacdes para a realidade das escolas em comunidades rurais, as

orientagdes curriculares destacam essa etapa estudantii como aquela que “vem

assegurar a formacdo béasica do cidaddo, pautado na autonomia e criticidade,
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indicando meios para a progressao do individuo no trabalho e prosseguimento nos
estudos de acordo com seu projeto de vida” (Para, 2024, p.33). Essa perspectiva de
formacgdo critica, contudo, contraria o ataque que, disciplinas como filosofia e
sociologia, sofreram, com a perspectiva formativa que nega 0 acesso ao
conhecimento filosoéfico, socioldgico, artistico-cultural, ou busca oferecer, nas minimas
formas possiveis, diminuindo ao maximo seus espacos no curriculo estadual.

Ao estabelecer disciplinas como desenvolvimento sustentavel e educacéo
ambiental, retirando importantes areas do saber que contribuem para uma discussao
critica em torno dos elementos que compdem a dinamica social, territorial, politica
econbmica e cultural da amazonia, abre-se margem para questionar quais premissas
gue fundamentam essa l6gica curricular. Aparentemente, opta-se pelo pragmatismo e
utilitarismo, em detrimento do pensamento critico. Privar os alunos, no ambito escolar,
do conhecimento de areas do saber importantes para a compreensao histérica e social
da realidade, reduzindo carga horaria da disciplina de humanas, que “é principalmente
quem faz esse debate plural, esse debate social dentro da escola” (Artemis Brito,
2024), é demarcar, mais uma vez, a finalidade preocupante do projeto formativo em
voga. Posto isso:

A gente entende que é um retrocesso, € uma contrarreforma,
gue infelizmente a gente chama, a gente ndo chama de novo
ensino médio. E algo que ja é atrasado. Um modelo de ensino
gue nao é feito para o estudante ser um ator politico, um ser
social, é feito para ingressar no mercado de trabalho, ser um
operério e trabalhar e ndo ser construido politicamente. Entdo
essa que é a nossa avaliagcdo, que esse novo ensino médio é
realmente uma afronta & juventude pobre (Artemis Brito -
Representante da Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas no Para, 2024).

Nesse movimento por sentidos formativos em disputas (Arroyo, 2023) tais
mudancas aprovadas desde 2016 desencadearam um conjunto de mobilizacdes por
parte de docentes e estudantes. Diante dessa realidade, o Sindicato das
Trabalhadoras e Trabalhadores da Educacao Publica do Estado do Para (SINTEPP),
o Férum Paraense de Educacio do Campo, das Aguas e das Florestas, o0 movimento
estudantil protagonizam lutas e disputas pelo direito de dizer como deve ser a
educacdo no estado, questionando e tensionado a entdo proposta curricular
estabelecida para o “Novo” ensino médio, embora até entdo — assim como no

movimento nacional que pedia pela revogacdo do NEM —, ndo tenham logrado éxitos,
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em ambito estadual, acerca de mudancas estruturais.

Outro aspecto bastante problematico no que diz respeito a proposta do novo
ensino medio, trata-se do fomento as escolas de tempo integral. Na perspectiva do
professor Valdir, essa € uma proposta necessaria, dada o ‘tempo extremamente
escasso” (Valdir Rodrigues, 2024) para tantos elementos que adicionaram ao
curriculo. Em sua perspectiva esse € um ponto incoerente dessa proposta:

Quando o governo coloca, por exemplo, projetos de vida e outros
e outros pra gente trabalhar, isso nos causa um problema,
porque o meu conteudo ele nao foi diminuido. O conteudo de
outros colegas de histéria ndo foi diminuido, mas tiveram
diminuicdo na carga horaria. O tempo € menos, o conteudo
continua do mesmo tamanho. Ao meu ver isso é uma
incoeréncia, sabe. Vocé diminui o tempo para a pessoa trabalhar
mas ndo diminui a quantidade de contetdos que ela deve
trabalhar, ou ndo adequa, ndo faz as adequacdes necessarias
para isso. Entdo, para mim, isso gera assim uma contradi¢céo. E
eu acho que seria a escola de tempo integral que tem mais a ver
com esse novo ensino médio, porque eles aumentam o
conteudo, querem colocar, educacao profissional, entdo precisa
de mais tempo. Entdo, para mim, esse tempo que a escola tem
agora nao é adequado e se eles colocarem de tempo integral eu
acho que vai ficar muito mais adequado (Valdir Rodrigues -
Professor na Escola BELA, 2024).

O posicionamento reflete 0 mesmo apontado pela professora A:

O novo ensino meédio ele da certo para a escola de tempo
integral, porque tem tempo para trabalhar os projetos
integradores, tem tempo para colocar todas as praticas que sao
propostas (Flor - Professora na Escola Roberto Remigi, 2024).

Contudo, a educagédo de tempo integral também é questionada. Como destaca
a jovem estudante, militante do movimento estudantil:

Um dos objetivos do novo ensino médio era de tornar todas as
escolas em periodo integral e isso ignora totalmente a realidade
de estudantes pobres do pais. Que assim, primeiro que a escola
ja ndo tem infraestrutura de qualidade pra suportar nem o horario
normal. Tem escolas que tem que liberar os estudantes antes de
meio dia porque n&o tem merenda, porque a escola ndo tem ar
condicionado, ndo tem ventilador para os estudantes se
manterem, ndo tem um espaco de descanso de qualidade,
entende? Além disso, ignora a realidade dos estudantes pobres
no sentido de que muitos deles tém que estudar e trabalhar para
sustentar suas familias. Muitos deles tem que cuidar de irmaos,
cuidar de parentes menores para os pais poderem trabalhar.
Entdo € algo que assim, é totalmente fora dessa realidade, € algo
gue nao foi pensado para se adequar a realidade dos estudantes
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pobres (Artemis Brito - Representante da Uni&o Brasileira dos
Estudantes Secundaristas no Para, 2024).

Em uma sociedade marcadamente desigual, apontada como uma das nacdes
gue mais concentram a rigueza nas maos de poucos, 48,4% da riqueza nas maos
apenas de 1% da populagédo, segundo o relatorio Global de riqueza (2023), conciliar
estudo e trabalho é uma necessidade que permeia o cotidiano de muitos estudantes
brasileiros, no campo e na cidade.Uma estudante relatou essa necessidade quando
falava sobre sua histéria de vida:

Muitas das vezes a gente se deixa levar pela dificuldade da vida
e eu ja tinha parado de estudar um ano, pelas dificuldades da
vida, por querer ter que trabalhar, precisar ter dinheiro, e eu tinha
gue parar de estudar pra poder trabalhar (Cleviane - Estudante,
2024).

No contexto rural amazodnico, isso é ainda mais evidente dadas as
territorialidades especificas das Amazénias, marcadas pelas contradicbes dos
modelos de desenvolvimento implantados na regidao (Malheiro, Porto-Gongalves,
Michelotti, 2021). Dados do IBGE (2022) mostram que os estados da Amazonia legal*’
contemplam a contradicdo de abrigar a riqueza que atraem o0s exploradores e
concentrar as maiores taxas de populagéo vivendo em situacdo de pobreza no Pais.
Conforme pesquisa, expressa na figura a seguir, a regido abriga 39% do percentual

de pobreza, taxa proxima a regido nordeste e superior a do restante do pais.

Figura 6 - Percentual da populacao vivendo abaixo da linha da pobreza
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Fonte: Amazonia Legal em Dados, 2024, com base nos dados PNAD continua®.

47 A Amazénia Legal é composta pelos estados do Acre, Amapa, Amazonas, Mato Grosso, Para,
Rondénia, Roraima, Maranh&o e Tocantins.
48 Disponivel em: https://amazonialegalemdados.info/home/home.php?width=1252&height=704.
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Nesse sentido, considerando a realidade amazbnica circunscrita nessa
contraditoria linha da pobreza, onde muitos precisam conciliar estudo e trabalho, a
proposta de ensino em tempo integral, além de fomentar a exclusdo daqueles que
estudam e trabalham, da escola, se constitui uma utopia, pois ndo busca resolver,
antes, as precérias condic¢des fisicas que se encontram muitas escolas da rede publica
— que padecem da garantia de condi¢cdes de trabalho adequadas, corpo docente
completo, entre outros —, desconsiderando, assim, as historicas desigualdades e a
precaria estrutura das escolas, principalmente no campo. Essa exclusao, se reflete na
propria oferta insuficiente e precarizada do Ensino Médio nas comunidades rurais da
regido. Conforme demonstra o balanco - com base nos dados do Censo Escolar 2022
- realizado por Cruz (2024, p. 5), apenas 50% dos municipios da regido oferecem
ensino médio nos territérios rurais, o que deixa um grupo de jovens e adolescentes da
regido a margem do direito & educagdo em suas comunidades. Esse dilema histérico
de exclusdo, associado a outras particularidades que marcam a Educac&o nas
Amazonias rurais, vai conferir toda uma particularidade e um conjunto de desafios a

implementacéo do “Novo” Ensino Médio em seus estados.

3.4 Os desafios do Novo Ensino Médio diante das particularidades do campo

e da Educacéo do/no Campo nas Amazdnias

“Trabalhar na zona de varzea é diferente, por
exemplo, de trabalhar na zona de planalto,
por isso, se vocé ndo desce da capital para os
interiores do Estado, vocé dificulta muito o
trabalho do professor, por que vocé tem uma
politica, voltada para todo o Estado, mas esse
estado tem peculiaridades e diversidades”.

(Auristeles Silva — Professor do SOME,
2024).

Porto Gongalves (2022) ao refletir sobre a Amazonia, destaca seu carater
plural, diverso, ndo homogéneo: no mesmo “hectare de floresta existem inumeras

espécies que nao se repetem, em sua maior parte, no hectare vizinho. H4 a Amazdnia

Acesso em: 03 de dez. 2024.
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da varzea e da terra firme. H4 a Amazo6nia dos rios de agua branca e a dos rios de
aguas pretas”, por isso: Amazdnias (Porto-Gongalves, 2022, p. 9).

Do mesmo modo, o proprio espaco rural amazonico, uma singularidade das
muitas amazobnias e amazonidades, também é, na sua particularidade, marcado pela
multiplicidade, pela diversidade social, territorial, étnica, cultural, econémica, religiosa.
E um territério formado por povos das aguas, dos campos, das florestas e que, em
seus cotidianos especificos, subjetivos e coletivos, abrigam outras singularidades e
diversidades (Corréa; Hage, 2011; 2019).

Como muito bem descreveu Fares (2008, p. 86):

N&o existe uma cultura, uma identidade amazénica no singular. A concep¢ao
deste espaco € plural. As diferentes manifesta¢gfes culturais trazem marcas
do hibrido e da mesticagem e reconhecem as presencas indigenas, africanas,
libanesas, nipdnicas, entre tantas outras. S80 essas vozes poéticas de
multiplos sotaques e linguas que fundam a Amazbnia, mesmo sem ser
necessario comprovar quais os desenhos mais fortes e os rascunhos mais
claros.

Sendo a Amazénia plural, as formas de aprender também sao plurais, os modos
de existir, de trabalhar e de produzir a vida e a cultura, os modos de se relacionar com
0 outro e com o mundo, também sao plurais. Pensar a educacéao, portanto, a partir do
contexto campesino amazénico, € considerar essa “heterogeneidade” que habita o
campo (Hage, 2005). Contudo, essa teia socio diversa, presente no tecido social
amazonico campesino, convive com o descaso do Estado no que diz respeito ao
atendimento educacional a estes povos considerando suas singularidades, como
apontado pelos docentes, a partir de suas vivéncias profissionais no campo (Corréa;
Hage, 2011; 2019). Na histéria educacional, prevalece a desconsideracdo de seus
saberes, subordinando-os a uma légica de ensino excludente e pensada,
frequentemente, por sujeitos de fora de suas realidades.

Porto-Goncalves (2022) nos permite uma leitura da forma como a histéria dos
povos amazonidas foi marcada pela luta, entre suas formas de vida particulares e a
violéncia dos processos de colonizagdo, que os relegaram a margem da historia, da
educacdo e das politicas publicas, desconsiderando tanto sua identidade cultural
guanto seus direitos, subjugando-os a uma visdo de inferioridade ontoldgica,
epistémica e politica, que, em nossa leitura, se traduz nas formas de colonialidades
do ser, poder e saber, tdo presentes no continente latino americano e brasileiro
(Quijano, 2005; Freire, 1987; Dussel,1993).

Esses grupos étnicos foram colocados a margem da sociedade, privados de
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direitos basicos, como o direito a educacdo. Se apropriaram de seus territorios,
negaram seus conhecimentos e estabeleceram um processo de invasao cultural
(Freire, 1987), porque nao reconheceram seus saberes; a negagao, “encobrimento”
do outro por serem considerados como povos incultos, que precisavam ser
"civilizados", tendo assim, ndo apenas seus territdrios controlados, mas suas proprias
subjetividades (Dussel, 1993, p. 42). Por viverem de maneira diferente e constituirem
suas vidas sob outras premissas, foram vistos, pela légica colonial moderna
eurocéntrica, como inferiores. Esse € o pensamento que ainda € presente nos
curriculos dominantes e que perpetuam uma visdo opressora e desumana,.
(Camargo, et, al, 2022; Freire, 1987).

Dessa forma, pensar em educacéo, no meio amazonico rural, levando em conta
as caracteristicas especificas dessas comunidades, requer a compreensado desse
processo de colonizacdo que, historicamente, buscou levar ao silenciamento dos
povos desse territorio. O préprio campo, no Brasil, €, também, historicamente relegado
a margem das politicas publicas. Assim, a regido rural amazonica delimita, por um
lado, um processo de exclusdo do proprio campo, que se deu a nivel nacional, e, por
outro, abriga também a especificidade da Amazénia, em sua particular historicidade
de apropriagéo de terras e exploragcdo de seus povos e recursos. Persistem assim,
duplamente, os efeitos de politicas que, focadas na acumulacdo de capital,
desenvolvem-se na regido, ndo considerando o bem-estar das comunidades locais
(Loureiro, 2009). Apesar disso, essa realidade nédo é isenta de contradig6es. Na luta
por direitos fundamentais, como terra, agua, floresta, trabalho e vida, essas pessoas
desenvolvem uma forma de ensino através da pratica, que alimenta a esperanca de
novas oportunidades e formas de convivéncia: “‘uma pedagogia do movimento”
(Corréa; Hage, 2011, p. 95).

Diante do multiplo, complexo e contraditorio cenério do mundo rural amazénico,
situa-se o territorio paraense como uma das expressdes dessa diversidade amazoénica
por sua formacao abrigar uma heterogeneidade de povos. Sao diversos grupos sociais
gue habitam o estado: comunidades camponesas, ribeirinhas, indigenas, quilombolas.
No intuito de dialogar com essa formacdo pluriétnica, o DCEPA estabelece trés
principios curriculares transversais a toda a educacgéo béasica paraense: 1- “Respeito
as diversas culturas amazénicas e suas Inter-relagées no espago e no tempo”; 2-
‘Educacdo para a sustentabilidade ambiental, social e econbmica;” 3-

“Interdisciplinaridade e contextualizacdo no processo de ensino e aprendizagem
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(Parda, 2021, p. 43).

Estruturado no primeiro principio, se afirma ancorar as politicas curriculares do
estado no respeito a pluridiversidade e suas singularidades territoriais, reconhecendo,
também, que ha toda uma tradigcdo e um paradigma colonial que corroborou para uma
hierarquia entre povos, estabelecendo padrdes sociais de dominacdo e efetivando
processos de excluséo social e educacional, por isso, ainda nesse aspecto, enfatiza
a necessidade de “se descolonizar o curriculo paraense”, contando com a valorizagao
da diversidade de seus povos e suas identidades culturais, por muito tempo
invisibilizadas, nas politicas publicas (Para, 2021, p.44).

O segundo principio enfatiza a necessidade de uma educacdo para a
sustentabilidade ambiental, social e econdmica, considerando a légica predatéria de
exploracdo de recursos naturais que permeiam a regido amazonica. Reconhece as
contradicbes entre meio ambiente e capital, e assinala, no plano do curriculo, o
repensar de um caminho que aponte para uma nova racionalidade, que considere os
limites da relagdo homem-natureza. J&, o terceiro principio, aponta para a quebra de
barreiras disciplinares, dialogando numa perspectiva multidimensional de se estudar
0 mundo, por meio de um processo colaborativo. Esses principios, na etapa do ensino
médio, se desdobram nas concepcdes tedricas que norteiam 0 ensino, expressos,

conforme figura, abaixo:

Figura 7 - Principios Orientadores do Ensino Médio Paraense

Trabalho como Indissociabilidade
principio educativo entre teoria e pratica

Educacao dialogica e
PRINCIPIOS problematizadora
ORIENTADORES -

Formagao Humana
Integral

ENSINO MEDIO
Perspectiva socio- PARAENSE Formacao pautando

historica de Educacao a omnilateralidade

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Para (2021).

As categorias conceituais, acima, sdo abordadas a partir de importantes
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intelectuais, tedricos que discutem a educacional, sobretudo a partir das
especificidades brasileiras e amaz6nicas, dentre 0os quais destacamos: Paulo Freire,
Carlos Rodrigues Brandao, Wilma de Nazaré Bahia Coelho, Carlos Roberto Jamil
Cury, Gaudéncio Frigotto, Carlos Porto Gongalves, Antonio Gramsci, Enrique Leff,
Ivanilde Apoluceno de Oliveira, Boaventura de Sousa Santos, Catarine Walsh, Vera
Candau, Moacir Gadotti. Assim, o documento curricular do ensino médio do Par4,
apresenta uma importante base tedrica, com enfoque historico-dialético e apoiada,
principalmente, nos pressupostos historicos e pedagdgicos gramscianos e freireanos,
enfatizando a formagcdo humana integral, dial6gica e a pluriversidade amazdnica como
elemento central. Até mesmo trazendo elementos de uma perspectiva pés
(de)colonial.

Contudo, apresenta algumas contradicdes, se considerarmos que 0s autores,
acima destacados — embora, cada um ao seu modo, com suas singulares e distintas
posicoes tedricas, e formas de pensar o mundo e a educacéo —, tém como ponto em
comum, a perspectiva de uma educacao emancipatoria, libertadora, com criticas ao
sistema capitalista, ao padrdo de poder colonial, a racionalidade instrumental, e com
perspectivas de educacdo que se reconstrua em dialogo com outras formas de
compreender e agir no mundo, no reconhecimento e no didlogo com o Outro, portanto,
nao excludente, ndo predatéria, ndo opressora. Se orientam por uma perspectiva
ampliada de educacéo, reconhecendo processos educativos outros para além dos
estabelecidos dentro dos muros escolares, considerando saberes e sujeitos outros,
invisibilizados pela légica excludente capitalista e colonialista.

Entretanto, o mesmo documento, o DCEPA, afirma se sustentar, também, na
l6gica de competéncias e habilidades da BNCC, nas preocupacdes com os resultados
avaliativos de larga escala; fundamentos estes, que ancorados na racionalidade
neoliberal, tem uma perspectiva reducionista e instrumental de educacéo, voltada para
fins de atendimento ao mercado. Neste sentido, as abordagens tedricas de criticas ao
capitalismo vao na contramao da proposta curricular, que busca atrelar os elementos
da perspectiva educativa critica com as competéncias e habilidades, estabelecidas na

Base Nacional Comum Curricular. Conforme o documento:

Embora a base de sustentacdo epistemolégica deste documento curricular
seja de tendéncia critica e progressista, optou-se pela preservacao da
estrutura de competéncias e habilidades, em funcdo da organizacdo da
BNCC - etapa ensino médio, das orientagbes fixadas nas DCNEM
(Resolugdo CNE/CEB n° 03/2018), além da Politica Nacional de Avaliagdo
aplicada ao ensino médio (a exemplo, SAEB e ENEM) (Para, 2021, p. 66).
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Embora o documento estadual enfatize ndo reproduzir por completo as
orientagdes nacionais da BNCC, mas dialogar com ela, confere, contudo,

centralidade, assim como preconiza a Lei 13.415/2017, a proposta de flexibilizac&o:

E importante ressaltar, que, embora os documentos da BNCC e o DCEPA
sejam diferentes quanto a concepc¢do de educacao e de ensino, conservam
alguns aspectos estruturantes em fungdo do ordenamento constitucional,
legal e normativo da Reforma de 2017. Por isso, optou-se pela manutencdo
da organizacao curricular a partir das competéncias e habilidades (Par4,
2021, p. 32).

Freitas (2019, p.114) destaca, sobre isso, que 0 ponto central e preocupante
ndo esta em inserir habilidades socioemocionais nas escolas, pois, de alguma forma,
isso ja ocorre em diferentes ambientes educacionais; a questdo esta na ideia de uma
Base Curricular Nacional que engloba essas habilidades e padroniza indevidamente
esse campo. Por conseguinte, o cerne da questdo reside nas concepcdes que
fundamentam tais habilidades, uma vez que o neoliberalismo estabelece uma viséo
competitiva da sociedade e da educagao, colocando os individuos “em um cenario de
competicao”.

O documento, inclusive, atribui criticas a formacao voltada para a l6gica do
capital e para a centralidade em competéncias e empregabilidades, e anuncia a
necessidade de que se projete uma educacdo para além dessa conjuntura,
visualizando a perspectiva de formacao humana integral. Todavia, ao manter a légica
da Reforma de 2017 e da BNCC, marca a incoeréncia, ao agrupar projetos que se
conflitam na materialidade, colocando, sob esses termos, a formacédo humana integral,
conscientizadora, dialégica, problematizadora, sob possivel questionamento. Essa
incoeréncia de “conciliagdo” de sentidos formativos opostos é expressa nas falas da
Professora Joana Machado, quando nos diz que:

Se eu for pegar a BNCC ela vai falar do trabalho como principio
educativo, ele traz Gramsci, ele cita Gramsci, ndo €? Ele s6
faltou colocar Marx |4 dizendo que era o grande estruturante.
Mas ai ele ndo teve peito, e € até uma ofensa a Gramsci, ndo é
[risos]. Mas quando ele coloca este sujeito, né, esta categoria
trabalho, a gente ndo esta tendo habilidade para transgredir a
l6gica hegemébnica, porque ai vem todos os ordenamentos, o
camarada empreendedor, ndo sei o qué... E muito bacana
guando tu olhas aquele documento [do estado], olhas a BNCC,
e traz ali o trabalho como principio educativo, mas ao mesmo
tempo ela traz o empreendedorismo (Joana Machado -
CECAF/SEDUC, 2024).



129

Em nosso ponto de vista, a enunciagao desses autores e toda uma concepgao
critica de ensino presente na base curricular, nos aponta para uma possivel estratégia
de escamotear suas reais finalidades, desviando assim, com um discurso que anuncia
o direcionamento curricular critico e emancipatério, as finalidades empresariais,
moderno-coloniais e neoliberais que determinam as construcdes curriculares sob o
pretenso universalismo presente na BNCC resultando em um curriculo que, na pratica,
nao transpassa 0s muros das teorias no que tange ao atendimento as pluralidades de
sujeitos.

No entanto, no que concerne ao Documento Curricular do Estado do Paréa
(DCE-PA) é preciso reconhecer o seu avan¢o quanto ao respeito as diversas culturas
Amazobnicas, trazendo, inclusive, a discussdo de uma educacao diferenciada nos
territorios do “campo, das aguas e das florestas”. Ao colocar nestes termos, avanga
no entendimento de que a “Educacdo do Campo”, ndo da conta de atender a
multidiversidade presente nas amazonias paraenses. Reconhecimento esse, que se
deve as lutas dos sujeitos coletivos que tensionam o Estado e suas estruturas para
pautar suas especificidades nas politicas de Educacédo. A discussao decolonial no
documento, também traca um importante aspecto para o desenvolvimento de um
processo educativo plural, inclusivo e de abertura aos outros sujeitos e aos outros
saberes.

Sobre essa discusséao, o representante do Forum de Educagcdo do Campo do
Para, compreende que os povos do campo, das aguas e da floresta estdo presentes
- em termos de teoria -, no documento. Porém, demonstra preocupagdo com a
instituicdo do curriculo. Conforme nos narra:

Eu conheco de certa forma, um pouco do documento do Estado,
e eu acho que de certa forma, do ponto de vista do discurso, é
bacana. NOs estamos ali, e diz que é pra fazer uma relacéo entre
trabalho, cultura. [...] Se a gente fizesse o0 que esta |4 escrito

naquele documento, seria bom... (Renilton Cruz -
Representante do Férum Paraense de Educagdo do Campo,
2024).

E nesse “fazer o que esta escrito naquele documento”, onde temos observado
outras contradi¢cdes e desafios. As vivéncias de implementacdo da politica curricular
por parte de professores e professoras, que vivem o chao da escola nas comunidades
rurais no Pard, sdo atravessas por probleméticas como a auséncia de condi¢cbes

fisicas e formativas nas escolas:
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Como é que eu vou construir esses itinerarios formativos a partir
da realidade que eu tenho no campo? Eu ndo tenho uma sala,
eu ndo tenho um laboratorio, eu ndo tenho o auditério, né? Eu
ndo tenho uma biblioteca, eu n&o tenho laboratério de
informatica, eu ndo tenho internet, eu ndo tenho energia elétrica.
Entdo veja como € um trabalho de golias contra Davi. No urbano,
na cidade, vocé tem toda essa estrutura, mesmo que minima, na
rede publica e muito mais avancada na rede paga, nas escolas
particulares. E ai, quando vocé volta o seu olhar para o campo,
vocé tem o minimo do minimo, do minimo, para que essas
atividades possam ser contempladas. Entdo acaba sendo um
desafio herculeo, né, vocé conseguir fazer isso (Auristeles Silva
- Representante do SOME, 2024).

Isso efetiva um processo de escamoteando das realidades educacionais do
ensino médio publico paraense o que implica, na incompatibilidade da logica de
implementac&o dos itinerarios formativos e do novo ensino médio na realidade do
campo, inviabilizando, portanto, os principios escritos no documento. A professora do
Sistema Modular de Ensino (SOME) relata, em particular, a inadequacao da politica
do NEM com a forma como se organizam, por médulos:

O novo ensino médio no campo, dessa forma, ele ndo é viavel
com a nossa realidade, com a forma como a gente esta
distribuido, nés ficamos muito engessados, s6 pode andar com
sua area, com essa equipe de humanas, antes a gente se
misturava as disciplinas, geografia por exemplo, ndo andava
com a gente, andava com biologicas, agora o professor de
biologia, 0 mesmo de quimica, anda com o professor de
educacéao fisica, ou seja, s6 dois professores. Matematica anda
com fisica, e as vezes € o mesmo professor para duas, pra andar
em cada comunidade. J4, nés, de humanas somos quatro. Entdo
pra uns € demais, outros € menos. Entdo como faz projeto desse
jeito? E complicado implementar projetos dessa forma. Ent&o
esse novo ensino médio € inviavel para a educacdo do campo,
ndo tem como. A realidade amazodnica é muito diferente da
educacao rural, por exemplo, 14 do sul do Brasil, no nordeste,
gue nao existe essa modalidade de ensino nos outros estados.
Entao ficamos muito prejudicados, ndo € uma revolta nossa, que
nos negamos fazer. NOs tentamos fazer, mas nos tivemos
problema. Tem comunidades que s6 comeca as aulas sete e
meia da noite, porque o 6nibus s6 chega esse horario e ndo tem
como chegar antes (Daniele Figueiredo - Representante do
SOME, 2024).

Para além da nao conciliagdo com as dinamicas de organizacao do Sistema
Modular de Ensino, a fala abaixo, do professor e da professora da Escola Benedita

Lima, evidencia que no ensino regular, também ndo ha adequacéo curricular ao tempo
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e territorialidade do campo:

Entdo, assim como era na cidade, era aqui. O mesmo novo

ensino médio que é trabalhado na cidade, € o0 mesmo novo
ensino médio que trabalha aqui (Valdir Rodrigues - Professor na
Escola BELA 2024).

NOs ndo temos aqui, apesar de ser uma escola do campo, a
gente ndo tem um curriculo especifico da Escola do Campo
(lma Ribeiro, Professora e Coordenadora na Escola BELA,
2024).

O professor do Sistema Modular de Ensino, atesta ainda que:

Nés nédo tivemos nenhum momento construido para a gente
discutir esse novo ensino médio numa perspectiva rural, uma
perspectiva de um olhar voltado para o campo, a gente néo teve.
Os poucos momentos que nds tivemos ndo foram para um
dialogo, ndo foram para um debate, foram para apresentar.
Entdo a nossa participacdo como protagonista dentro daquele
cenario, a gente foi tolido. Na verdade, nés sentamos apenas
para escutar (Auristeles Silva - Representante do SOME, 2024).

As falas dos professores/as remetem ao que alguns pesquisadores ja
denunciaram acerca da forma como, historicamente, a educagao aos povos do campo
foi posta como reproducdo do modelo de ensino das cidades. Mesmo apdés todo o
movimento em defesa de uma educacéo do campo pelo conjunto de trabalhadores e
trabalhadoras do campo, por entidades educacionais e movimentos sociais, essa é
uma realidade ainda presente no Brasil e na Amazonia. A realidade estadual faz parte
da totalidade de um processo educacional historicamente construido privilegiando
valores urbanos eurocéntricos e estabelecendo hierarquias entre campo e cidade, o
gue levou, a historicas disparidades educacionais entre campo e cidade.

Essa afirmativa mostra ainda, que embora se assegure no documento curricular
do Estado, uma formacéo e base curricular atenta as diversidades e particularidades
amazonicas, em particular, as pluralidades de seus povos e territorios, continua-se a
prevalecer um padrao de poder/saber hegemdnico, que ignora essas diversidades e
consideram “tudo de forma homogénea” (Arroyo, 2023). Se tomarmos o o curriculo
como campo de poder, de disputas, que ndo se reduz as relacoes de classes
(estruturais), mas envolve outros diversos sujeitos (indigenas, negros/quilombolas,
mulheres, Igbtqi+, comunidades rurais-riberinhas etc..), ndo humanos (a natureza),
podemos pensar na estratégia de determinados governos e grupos politicos, dadas

as circunstancias histéricas, apoiarem no discurso, uma proposta curricular critica,
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mas na efetividade politica, ele asfixia de forma sutil essas diversidades.

Quando se constroi a politica sob esse paradigma, aposta-se na universalidade
e homogeneidade para atender a diversidade. Isso promove o ndo reconhecimento de
um conjunto de Outros sujeitos que estao fora dos padrdes estabelecidos por esse
padrdo e que, portanto, demandam organizacdes e praticas curriculares

diferenciadas. Como afirma Camargo et.al (2022, p.255):

O curriculo constroi pertencimentos, identidades sociais, culturais e politicas
gue se relacionam com os contextos histéricos e, desse modo, se constitui
em um importante instrumento de formacgéao identitaria. Todavia, o curriculo
hegeménico dissemina uma visdo que nega e invisibiliza pertencimentos,
identidades sociais, culturais e politicas préprias dos sujeitos das Amaz6nias
e tem sido utilizado como uma estratégia de dominagéo e subjugacédo desses
mesmo sujeitos.

Essa invisibilizacdo € apontada por diversos estudos com suas raizes que
remontam ao Brasil colénia. Desde 14, se vem se construindo uma educacgao
excludente, desigual, dualista, que beneficia principalmente, a elite dominante, e no
ambito do mundo rural, essa realidade excludente € ainda mais evidente dado o
legado do modelo agrério constituido no Brasil sob o signo da grande propriedade, da
concentragao de terras e de um processo de “modernizagao” que excluiu o trabalhador
e a trabalhadora do campo, da racializacdo dos corpos, da ndo ruptura com
instituicdes patriarcais, além de todo um processo de negligéncia, por parte do poder
publico, de garantir a educacdo aos povos do campo no campo (Santos, 2017;
Wanderley, 2009; Arroyo; Caldart; Molina, 2022; Corréa; Hage, 2011).

Como reflexo dessas negligéncias, na especificidade paraense, os dados do
atendimento educacional aos sujeitos do campo, apontam para muitas escolas
fechadas nos ultimos vinte anos nos territérios rurais, conforme o relatério da
Comissdo de Estudos sobre as Diretrizes da Educacdo dos povos do campo,
indigenas, quilombolas e extrativistas (Para, 2022). 0 balanco realizado por Cruz
(2024, p.5) com base nos dados do Censo Escolar (2022) denuncia dessa realidade
e evidencia a problemética que assola a oferta do Ensino Médio nesse meio.
Conforme aponta:

Os 109.280 estudantes do ensino médio que estudavam em territrios rurais
amazobnidas em 2022 estavam distribuidos em apenas 223 dos 450
municipios da regido. Este dado, ao mostrar que menos de 50% dos
municipios da regido oferecem ensino médio nos territérios do campo, joga
luz sobre uma realidade de profunda escassez da oferta dessa etapa aos
adolescentes e jovens que vivem e trabalham nos campos, nas margens dos
rios ou no interior das florestas da regido. Aos primeiros o inciso V do artigo
53 do ECA se faz letra morta e a todos eles a determinacdo do inciso | do
artigo 3° da LDB néo passa de uma intengéo republicana. Quando se analisa
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os dados por unidade da federacédo, verifica-se que o Tocantins € o estado
amazobnico com o menor percentual de municipios (26%) com oferta de
ensino médio no campo, ficando o Pard na segunda pior posi¢do com 39%.

Esse processo é explicado por Arroyo, Caldart e Molina (2022, p.10) quando
destacam como a escola em territorios rurais foi tratada “como residuo do sistema
educacional brasileiro”, negando a populagado do campo o acesso aos avangos obtidos
de garantia do direito a educacéao basica”. Assim se construiu, embora ndo ausente
de contradi¢des, uma visdao do Brasil ‘como mais um mercado emergente,
predominantemente urbano” e eurocéntrico, onde nao haveria necessidade de
politicas publicas especificas para camponeses, indigenas, quilombolas, a ndo ser as
do tipo compensatério, dada a condicao de inferioridade com que estas pessoas eram
postas e o proprio campo, visto como meio de acumulacdo do capital, e as pessoas
desse espago, como mao de obra e postas em “condigao de inferioridade” (Fernandes;
Cerioli; Caldart, 2022, p.21).

Consequéncias atuais dessa visao, se fazem vivas no cenario educacional rural
nas amazoOnias paraenses, uma vez que, as falas dos interlocutores atestam para uma
realidade de descaso e negacdo do campo como espaco de vida e habitado por
sujeitos de direitos na sociedade brasileira como um todo. Diante dessa realidade
amazonica, disputar o campo curricular € uma exigéncia (Camargo et al., 2020). Como
destaca Porto Gongalves (2022, p. 9) os povos amazoénidas tem um vasto legado de
saberes tradicionais presentes, por exemplo, “nas praticas medicinais”, em remédios,
em domesticacao de plantas e animais no meio da floresta; na culinaria, em plantas
aromaticas e cosméticas”, além disso, expressam, por meio de suas “cosmogonias e
religiosidades”, modos outros de se relacionar com o mundo desconhecido, sem
fragmentar, mas interligando um respeito pela vida em todas as suas formas.
Entretanto, diante de um poder hegeménico, as politicas educacionais tém
negligenciado essa vasta riqueza, subjugando a educagcao dos povos da Amazoénia a
padrdes pré-estabelecidos. Nesse sentido:

toda essa riqueza que poderia ser reconhecida nas escolas e nas producdes
curriculares, ainda é visibilizada de forma muito timida e fragmentada. A
escola e as producdes curriculares parecem encontrar dificuldade para
fortalecer os pertencimentos e identidades amazbnicas e valorizar o0s
conhecimentos historicamente produzidos pelos povos/grupos/
etnias/classes sociais das Amazdnias (Camargo et.al., 2022, p. 258).

Quando se questiona sobre a implementac¢do do novo ensino nesses territorios

rurais do Estado é enfatizado, principalmente, a precariedade das escolas e a
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ineficiéncia do Estado em garantir as condicbes minimas de atendimento e ofertas
diferenciadas. Um dos docentes observa ainda que o NEM provoca um projeto
formativo que pauta a formacao conteudista e limita & formacéo critica voltada para a
compreensao de probleméticas que se inserem em seus proprios territorios. Como
pontua:

Ao contrario do que acaba se verbalizando, ndo € uma proposta
gue se adapte e que traga vantagem principalmente para o povo
do campo, os povos tradicionais. E ai, quando nos estamos
falando de povos tradicionais, ndés estamos falando do
guilombola, indigenas, dos ribeirinhos, entdo todo esse mar de
gente, esse povo, eles tém as suas peculiaridades e o novo
ensino médio ndo agrega. Porque quando eu vou trabalhar a
matematica, quando eu vou trabalhar a fisica, eu ndo vou
apenas trabalhar calculo. Nao € s6 uma forma conteudista, nés
temos também que trabalhar o pensamento critico. Agora,
como é que eu vou trabalhar com essa questao voltada para
o cidadao, do cidadao que é conhecedor dos seus direitos
e também dos seus deveres, a partir de uma educacao que
é totalmente voltada para o mercado? Porque quando eu vou
trabalhar essa questdo do cidadao, a gente trabalha também a
questao do territorio. E muito importante, ainda mais no contexto
gue a gente vive hoje, a defesa do nosso territorio, porque
perceba que a partir de uma politica econémica que valoriza
muito o agronegdécio, o agronegoécio avanca sobre esses
territorios tradicionais, e ai, numa perspectiva meramente
de mercado, é natural que se percebaisso como uma certa
normalidade. Mas aléem dessa normalidade dita pelo
mercado, a gente tem que trabalhar também a questdo
desses territérios a partir do processo educacional.
Infelizmente, o novo ensino médio ndo nos deixa brecha
para tratar isso nessa perspectiva (Auristeles Silva -
Representante do SOME, 2024).

Na amazobnia, que é compreendida a partir de Becker (2005) e Porto Gongalves
(2022), assim como o Brasil e os paises latino americanos, como uma periferia do
sistema capitalista, desenhada com o colonialismo e o imperialismo, a agricultura &
um setor de producao de destaque onde se confrontam a légica da agricultura familiar,
de comunidades camponesas que apresentam outros modos de se fazer agricultura,
com a légica do agronegécio. Este, enquanto projeto do capital financeiro, promove
uma logica vertiginosa de acumulagao capitalista. Por meio do “caminho usual dos
negoécios” enquanto “espiral descontrolado” dos negécios, o atual capital financeiro,
chega ao campo sob o manto do agronegocio, buscando sugar toda agricultura para

sua légica devastadora de vida humana e espaco natural (Caldart, 2020, p.23).



135

Diante dessa lbgica, é necessario que se discuta, como assinala o docente, a
partir do processo educacional, “a questao dos territoérios”, de modo que se conceba
uma educacao atenta a esse desenvolvimento econdmico e seus efeitos no campo,
mas 0 novo ensino médio ndo focaliza a formacao sob essa perspectiva. Com isso,
se da lugar ao fortalecimento do processo dominante do capital, em detrimento da
realidade campesina amazonica; e a escola, nesse sistema, assume uma funcao de
conservar a realidade num processo de corroséo de sua funcao social no sentido final
de formar “pessoas servis” reforcando esse modo de produgdo (Caldart, 2020).

Esta é a realidade dos territérios do campo do Estado sob a qual se figura a
implementacdo do novo ensino médio. Refletindo a partir de Caldart (2004, p. 8),
sabemos que essa realidade de “educacdo domesticadora e atrelada a modelos
econdmicos perversos” e a propria secundarizacdo do mundo rural nas politicas
educacionais brasileiras, ndo € de hoje. A educacdo sob a égide do capital, traz
impactos tanto para o campo quanto para a cidade, nas Amazoénias e na totalidade
brasileira. Por isso, é preciso considerar, principalmente, a particularidade da
Amazonia, cuja histéria aponta para processos coloniais que se fundem entre
economia, educacédo e natureza.

A fusdo desses elementos, que provoca uma situacdo complexa e peculiar
atualmente enfrentada pelos povos da Amazonia, esta relacionada ao fortalecimento
de um modelo de desenvolvimento capitalista, que, em um processo de colonizacao
contemporanea, resulta em exclusdo, pois o padrdo universalista, hegemonico,
generalista, ndo tem dado conta, de universalizar o direito a educacdo dos povos do
campo, das aguas e das florestas (Corréa; Hage, 2011). No ambito da Reforma do
ensino médio, este projeto tem um peso ainda maior, dadas as singularidades do
campo e da educacao do/no campo que luta por uma perspectiva de ensino ligada a
vida dos povos do campo, as suas lutas.

Ao entrar numa légica de responder as avaliagbes externas, de assegurar
competéncias e habilidades para um mundo do trabalho, cuja concepcéo se dissocia
das diversas formas de trabalhos estabelecidas no campo, se questiona o lugar das
identidades dos estudantes do campo. Esses estudantes e suas identidades,
guilombolas, ribeirinhas, indigenas, campesinas, bem como suas histdricas realidades
de negacéo de direitos educacionais séo atendidas quando o Estado intencionalmente

volta seus olhares e a¢cdes predominantemente a esses interesses neoliberais?
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4 O “NOVO” REVESTIDO NO “VELHO”?: CONTINUIDADES E RUPTURAS NO
DEBATE DO ENSINO MEDIO NA ATUALIDADE (2023-2024)

“O novo ensino médio ele vem dentro de um
contexto de uma politica bem mais ampliada,
gue comega inclusive, no governo Dilma com a
guestdo do formato da BNCC, de toda essa
Base Comum Curricular. Passamos por esse
processo de recrusdecimento da politica
publica, que foi o governo do Bolsonaro, né? A
gente entra no governo do Lula e quem esta no
Ministério da educacdo? As pessoas que
pensaram a politica publica da BNCC com foco
na privatizacdo do ensino, né. E essas politicas
elas vao descendo para os estados e os estados
eles vao se adaptando. Pensamos nés que a
coisa vem da imposicdo de cima, sem que 0S
estados tenham de fato conhecimento?! N&o, a
gente tem que rever! os estados, eles tém muito
pé, eles estao intimamente ligados, muito bem
alinhados com a politica neoliberal. Eu ndo diria
nem neoliberal, ultraliberal né? Que esta nos
estados, na maioria dos estados e dentro do
nosso ordenamento nacional do nosso governo
esquerda.”

(Joana Machado — CECAF/SEDUC).

4.1 Conjuntura brasileira em movimento: limites e perspectivas de um novo

governo

A sociedade brasileira, em particular, suas instituicdes publicas e campos
progressistas de luta pela garantia de direitos, se viram, em 2022, apds o resultado
das eleicbes para Presidente da Republica Federativa do Brasil, com os animos
renovados, em suas perspectivas de reconstrucao de politicas publicas que efetivem
mudancas transformadoras, em decorréncia de um campo politico mais aberto ao
dialogo participativo e a construgdo democratica, diferentemente do que ocorreu nos
dois ultimos governos anteriores (Michel Temer e Jair Bolsonaro).

Contudo, é importante considerar a configuracdo sob a qual, a realidade
histérico-social brasileira se fazia e se faz, presente nesse contexto pos-eleicdo de
2022, de profunda relacdo com o avanco da extrema direita e suas forcas

ultraconservadoras (Leher, et al., 2023). Apesar da eleicdo Presidencial de 2022 trazer
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a vitoria de um lider politico conhecido - o Presidente Luis In4cio Lula da Silva, do
Partido dos Trabalhadores (PT), eleito para um terceiro mandato, estamos, na
atualidade, sob uma conjuntura que apresenta novos e velhos marcadores e, portanto,
traca uma realidade de governanga muito peculiar.

Primeiramente, ha de se considerar a importante vitoria, que representa a
eleicdo de Luis In4cio Lula da Silva, diante dos retrocessos do Estado Democratico
de Direitos, ocorridos no Governo Temer, marcado pelas contrarreformas; e no
governo de Jair Bolsonaro, que expressa um novo momento de um campo politico ja
existente na histéria da sociedade brasileira, revivendo e fortalecendo uma politica de
odio, aprofundando os prismas do autoritarismo, do conservadorismo, do
reacionarismo, da ideologia negacionista, fortalecendo politicas de desmonte do
Estado, sobretudo, de suas politicas publicas voltadas a classes subalternizadas, e
instancias de participacéo social*®, além das politicas efetivadas, de ataque ao meio
ambiente® e aos povos originarios®!. Somam-se, ainda, nessa arena adversa, as
consequéncias do contexto pandémico, especialmente, a classes e grupos ja postos
em situacdo de desigualdades e vulnerabilidades, como as popula¢gdes rurais-
ribeirinhas, quilombolas nas Amazobnias (Corréa, 2023; Corréa, 2022; Druck,
Filgueiras, 2022; Juanior, Miguel, Filgueiras, 2023; Leher, et al., 2023).

Esse nebuloso cenario — reacionario, conservador (Corréa, 2022) — que
precisava ser enfrentado, trouxe, na candidatura de Lula, a necessidade de
constituicdo de uma “frente ampla”, que, por sua vez, reuniu, na coligagdo “Brasil
Esperanga” (PT, PSB, PC do B, PV, PSOL, PMDB, Rede, Solidariedade, Avante, Agir),
forcas e ideias politicas de partidos de esquerda, centro-esquerda e centro-direita,

portanto, distintas entre si. Essa necessidade conciliadora, expressa na escolha do

49 Mudancas na Politica Nacional de Participacdo Social (PNPS) e no Sistema Nacional de Participag&o
Social (SNPS), que reduziu os conselhos de participacdo da sociedade civil desmontando toda uma
estrutura de participacéo social no Governo. Segundo levantamento do Nucleo de Democracia e A¢édo
Coletiva do CEBRAPE, 75% dos Comités e Conselhos Nacionais que promoviam a participacéo popular
nas politicas publicas foram esvaziados do governo, a exemplo do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, o Conselho Nacional do Meio Ambiente. Disponivel em:
https://globoplay.globo.com/v/9980975/. Acesso em: 12 dez. 2024.

®0 Dados do Relatério “4 anos de desmonte ambiental sob Jair Bolsonaro” divulgado pelo Observatério
do Clima (2023), mostram a politica de desmonte na area ambiental efetivada por esse Governo que
garantia impunidade a infratores, e promovia o “passar a boiada”, resultando no “maior crescimento
percentual de desmatamento na Amazdénia em um unico mandato presidencial” (Observatério do Clima,
2023, p. 8). Disponivel em: https://www.oc.eco.br/nunca-mais-outra-vez-4-anos-de-desmonte-
ambiental-sob-jair-bolsonaro/. Acesso em: 13 dez.,2024.

51 No mesmo relatério (Observatério do Clima, 2023) é apresentado o genocidio dos povos indigenas
gue o Bolsonarismo produziu, a exemplo da crise na terra Indigena Yanomami em decorréncia dos
garimpos ilegais.


https://globoplay.globo.com/v/9980975/
https://www.oc.eco.br/nunca-mais-outra-vez-4-anos-de-desmonte-ambiental-sob-jair-bolsonaro/
https://www.oc.eco.br/nunca-mais-outra-vez-4-anos-de-desmonte-ambiental-sob-jair-bolsonaro/
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vice-presidente Geraldo Alckmin (PSB),%? incorporou parte da direita tradicional
neoliberal, ainda que, “0 nucleo mais organico” dessa forga — “representado pelo
capital financeiro associado ao imperialismo” — tenha apoiado a reeleicdo de
Bolsonaro (Janior, Miguel, Filgueiras, 2023, p. 2; Lima, 2023; Druck e Filgueiras,
2022). A vitoria de Lula, representa, portanto, “uma virada copernicana” (Leher, et al.,
2023, p. 4) diante de camadas e instrumentos mantenedores do neofascismo®3, no

governo Bolsonaro, como:

[...] o movimento neofascista e suas milicias fisicas e digitais, os algoritmos
das big techs, a maioria das igrejas evangélicas, as forcas de seguranca
(publicas e privadas), a parte mais importante do capital financeiro e do
agronegdcio, o aparelhamento do Estado e de politicas publicas (Junior,
Miguel, Filgueiras, 2023, p. 1).

Contudo, essa vitoria politica “ndo significa uma pagina virada no pais” (Leher,
etal., 2023, p. 4), uma vez que a disputa acirrada e a expressiva votacao do candidato
e ex-Presidente, Jair Bolsonaro, evidenciaram que a extrema-direita e o0
“bolsonarismo” (Alonso, 2019) s&o movimentos vivos e profundamente enraizados no
tecido social brasileiro, com forte representacéo no Congresso Nacional; ao passo que
a esquerda e, mesmo, a centro-esquerda, ndo conseguiram formar um grupo
majoritario de parlamentares. Isso resultou em um alto poder de mobilizagdo do
movimento, que ndo se restringe a lideranca de Bolsonaro, sendo, portanto,
necessario ndo subestimar sua forca®, mas reconhecer seu nivel de influéncia, a fim
de que possamos enfrenta-lo (Druck, Filgueiras, 2024). Conforme observa Mattos
(2022):

[...] estamos diante de uma extrema-direita que ndo se apresenta apenas na
arena parlamentar/institucional, mas assenta-se em mobiliza¢cdes de massas,
com base social variada, mas tendo por nicleo estruturador a pequena
burguesia e as fracdes assalariadas médias e superiores. Cabe destacar que,
analogamente ao fascismo histérico, quando chegam ao governo, 0s
fascistas governam para o grande capital, ndo para a pequena burguesia que
mobilizam permanentemente. O neofascismo ndo possui um corpus
ideoldgico original e homogéneo, mas apresenta um discurso que costura
formas ideol6gicas conservadoras variadas. No contexto atual, esse
amalgama envolve dimens8es requentadas de um nacionalismo xenéfobo,
reciclagens do anticomunismo, além de fortes componentes racistas,
misoginos e Igbtfébicos (na versdo do combate a «ideologia de género»),
combinando-se com o fundamentalismo de novas «teologias» profundamente
reacionarias e reivindicando as solucfes violentas para todas as novas
manifesta¢cdes da velha «questéo social» (Mattos, 2022, p. 31).

52 Sua trajetoria politica foi no PSDB.

53 Segundo Mattos (2022), o prefixo "neo" indica que ndo estamos diante de uma mera reproducéo
mecanica do fascismo classico, sendo essencial compreender as particularidades do cenario em que
surge e as disting6es do fascismo contemporaneo do século XXI.

54 A politica mundial demonstra a vivacidade e forca desses movimentos ultraconservadores, a exemplo
disso, o retorno de Donald Trump a Presidéncia dos Estados Unidos.
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Como ja alertava Florestan Fernandes, na obra Poder e contrapoder na
América Latina (2015, p. 53), o fascismo, “como realidade historica”, ndo perdeu “nem
seu significado politico nem sua influéncia ativa”, mas se faz vivo sob outras faces e
métodos, em particular, sendo parte das “tecnoestruturas civis e militares da
sociedade capitalista”. Logo, a vivacidade®> dessas forcas e a ineficiente acdo da
esquerda, em se fazer maioria na Céamara e no Senado Federal, dificultam a
proeminéncia de um governo progressista, de fato, tendo sua governanca fragilizada
e dependente de “negociagdes antirrepublicanas, sob pena de nao conseguir
governabilidade” (Junior, Miguel, Filgueiras, 2023, p. 2).

E nesse contexto que se figuram as possibilidades e os limites (em movimento)
de gestéo, do novo governo Lula-Alckmin (2023-2026), sob as particularidades de um

“presidencialismo de coalizao>® (Abranches, 2018):

O fato de nosso presidencialismo ser de coalizdo nasce da nossa diversidade
social, das disparidades regionais e das assimetrias de nosso federalismo,
gue sdo mais bem acomodadas pelo multipartidarismo proporcional. O
presidente €, ao mesmo tempo, meio de campo e atacante. Ele precisa
organizar as jogadas, a partir do meio de campo. Isso, no jogo politico,
significa organizar a coalizdo majoritéria pelo centro para poder governar. Ele
forma e articula a coalizdo. Mas, uma vez obtido esse apoio politico, precisa
manter a ofensiva e mostrar quem € o capitdo do time. Comando e iniciativa.
Isso é coisa de presidente. E o que requer o presidencialismo. Ao mesmo
tempo, precisa ter flexibilidade e habilidade para negociar com o Congresso,
encontrar o ponto de entendimento comum em cada matéria. Coisa de
politico. E o que requer a coalizdo (Abranches, 2018, p. 14).

Nesse atual jogo de ataque e contra ataque, as possibilidades do governo Lula
sdo tensionadas constantemente, pelo jogo do dito “mercado” e seus “novos
leviatds™’, que, com um “rosto democratico” e entranhados no interior do préprio
sistema (Boron, 2000, p. 8), exigem o0 ajuste fiscal para travar suas pautas no
orgamento. Este que, no plano econdmico, representa uma expressao viva e material

da luta de classes que, historicamente, tem mantido os privilégios das elites, mesmo

5 0 08 de janeiro de 2023 foi um exemplo disso, e, conforme Leher et.al (2023, p.4) ilustra que “o
combate aos movimentos de extrema direita no Pais ainda é uma tarefa democratica inconclusa,
urgente e imperiosa”.

56 O presidencialismo de coaliz&o, que surgiu em 1945 e durou até 1962, foi reconfigurado na Terceira
Republica, persistindo desde 1988 até os dias atuais. Esse modelo combina presidencialismo,
federalismo e multipartidarismo, passando por diversas mudancas e resultando em disputas entre
propostas mais democréticas e aquelas que favorecem o clientelismo, afetando todo o espectro politico
(Abranches, 2018).

57 Atilio Boron, um socidlogo argentino, usa a express&o “Novos leviatds” para se referir ao “pequeno
conglomerado de gigantescas empresas transnacionais” que se entranham nas sociedades
“democraticas” capitalistas e tem se tornando “atores politicos de primeirissima ordem, quase
impossiveis de controlar e causadores de um desequilibrio dificilmente reparavel no ambito das
instituicbes e das praticas democraticas das sociedades capitalistas” (Boron, 2000, p. 7-8).
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em governos progressistas (Druck, Filgueiras, 2024).

Em uma analise de conjuntura, o Forum Nacional de Educacdo do Campo
(FONEC) observa que o governo Lula divide as decisfes do orcamento publico com
segmentos do grande capital (“financeiro, agro-minero-hidro explorador”), forgcas com
as quais fez alianca (FONEC, 2024, p. 1). Diante desses aspectos, Junior, Miguel e
Filgueiras (2023, p. 2) afirmam, numa analise inicial desse governo, que “a esquerda
(em sentido lato) elegeu o Presidente da Republica, mas ndo consegue colocar em

pratica os aspectos fundamentais do seu programa politico”. Segundo o FONEC:

Essa ala da extrema-direita-conservadora cresce, avanca para dentro das
nossas familias, comunidades, escolas, mas ela ndo tem capacidade e nem
intencdo de responder as necessidades do povo porque sua base é
economicamente concentradora de renda, politicamente elitista, cultural e
socialmente sustentada pelas desigualdades justificadas ideologicamente
pelo racismo, xenofobia, machismo, misoginia, homofobia, capacitismo,
ignorancia e tantas outras repulsas a diversidade humana que comp8e uma
sociedade. As forcas politicas progressistas por sua vez, encontram-se
emparedadas, em estado de perplexidade, fragmentadas pela disputa politica
e encurraladas por todos os lados, com pouco espaco de atuacao, devido a
burocratizacéo e o distanciamento da luta dos movimentos sociais populares,
e de disputa com as forcas de direita, estas mais organizadas, armadas e
assassinando. Um exemplo é o movimento Invasdo Zero, atuando no pais
como milicias para coibir ocupacbes de terra e ameacar liderancas
quilombolas, indigenas e camponesas (FONEC, 2024, p. 2).

Nessa mesma compreensdo, Roberto Leher et al. (2023, p. 2) chamam a
atencao para a dificuldade do novo governo “na consolidagdo da educagéo publica
unitaria, omnilateral, capaz de assegurar a formagao integral de todo o povo”, posto
gue, a extrema direita tem ganhado destaque no discurso popular, e continua em
ascensao em Varios paises, sendo irrealista conceber que desistira de suas tentativas
de transformar as escolas em ferramentas de conflito cultural. Além disso, os
Aparelhos Privados de Hegemonia empresariais tém dominado a pauta educacional,
e a mercantilizacdo da educacéo segue a todo curso (Leher, et al., 2023).

Esse “emparedamento” das forgas progressistas, que nao conseguem avangar
em um outro projeto de nacéo, esta calcado nas raizes historicas do desenvolvimento
brasileiro, e cuja especificidade do capitalismo as fecha no proprio circulo. Partimos
do entendimento de Boron (2000, p. 33), quando argumenta que a democracia nao
consegue se manter sem “ultrapassar os limites estruturais que o capitalismo |he
traga”, isto €, as marcas sociais da desigualdade e da exclusdo. E, ha de se lembrar
gue, no caso brasileiro e, latino americano, esse capitalismo — fincado nas herancas
dos processos de colonizacédo e escraviddao — € estruturalmente desigual, colonial

(Fernandes, 2020), subordinado aos centros hegemonicos, produzindo colonialidades
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e violéncias no seio social e politico (Quijano, 2005).

Logo, um projeto democratico de transformacdo social ndo € passivel de
concretizacdo, dentro dos muros desse singular capitalismo, sobretudo, porque
herdamos um tipo de Estado bastante peculiar (Fernandes, 2020). Como observa
Lélia Gonzales (2018, p. 207), este Estado de estrutura ideoldgica e de relacdes
concretas fundadas no racismo, na ideologia do branqueamento que se da nos
espacos culturais, sociais, econdmicos e educacionais, promove uma cidadania social
“de papel”, onde o préprio discurso da esquerda, enraizado nessa ideologia, traz “os
vicios do discurso do dominador internalizados” (Gonzales, 2018, p. 207).

Estamos, entdo, na atualidade, diante de um historico desafio, de reconstruir a
educacao e a democracia nos limites de uma sociedade capitalista, sendo necessaria
a superacao desse sistema, para que haja a possibilidade de construgdo de outros
marcos sociais. Contudo, as classes dominantes que dirigem nossa nagdo operam
para a reproducao desse sistema, e no caso especifico da pauta educacional, esta é
instrumento chave da transformacao, mas também, de reproducdo desse sistema, e
sua logica de sociedade. E, exatamente por isso, é palco de tantas disputas.

Comprometido com pautas que foram negadas no governo que o antecedeu —
como a agenda climatica e ambiental, garantia de politicas publicas de combate as
desigualdades —, a posse do Presidente Lula, em 2023, subindo a rampa do Palécio
da Alvorada, com significativos representates do povo brasileiro e suas diversidades®g,
nos abria olhares para pensar a reconstrucao das politicas brasileiras — da educacao,
saude, meio ambiente, externa e outras — associadas as pautas e demandas desses
povos. Contudo, a composi¢cdo ministerial, bem como a fragilidade minoritaria da
esquerda no Parlamento, e a for¢a neofascista, ultraliberal, neoconservadora, traziam,
e trazem, limites a concretizagdo desse ideério (Lima, 2023).

A expectativa, sobretudo, dos educadores e educadoras dedicados a educacao
publica, era a de que pudéssemos reafirmar a democracia, o que implicava na
revogacao de decisdes unilaterais, como o Novo Ensino Médio (Moraes, et al., 2023).
No entanto, no governo atual (Lula), ao mesmo passo que as classes populares
reivindicam suas pautas, muitas organizacdes empresariais — embora parte delas
tenham apoiado a reeleicdo de Bolsonaro — impdem suas vozes na discussao sobre

a direcdo da educacéo, pois estdo presentes, ndo somente nas casas legislativas,

8 O Presidente subiu a rampa do Palécio do Planalto com representantes da sociedade civil: uma
mulher negra, um operario, uma pessoa com deficiéncia, um indigena, uma crianca negra.
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mas, compondo a frente ampla do 3° mandato do Presidente Lula, ocupam postos
estratégicos dentro do governo, como no Ministério da Educacéo (Leher, et al., 2023;
Freitas, 2023).

Segundo Freitas (2023), o Ministério da Educacado, no atual governo Lula, é
composto por um grupo alinhado aos interesses empresariais. Liderado por Camilo
Santana (atual Ministro da Educacdo), o grupo acredita na “sobralizacdo”® da
educacao brasileira, como caminho para enfrentar os desafios educacionais postos.
Fundamentados na compreenséo de sucesso educacional, atribuido ao alto nivel de
desempenho apontado pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB),
no Ceara, e em particular, no municipio de Sobral, trazem para o centro das decisdes
educacionais, no MEC, principios, sujeitos e organizacfes ligados ao Movimento
empresarial da educacéo, como a Fundacao Lemann. lzolda Cela, por exemplo, que,
em 2023, Ihe foi atribuida a funcdo de Secretaria Executiva do MEC, havia atuado
como Secretaria de Educacdo em Sobral, durante a gestdo do prefeito Clodoveu
Arruda (PT). Este, por sua vez, foi convidado®® por Jorge Paulo Lemann, em 2016,
para desenvolver um programa de intervencdo na educacéo publica, o que resultou
na introducédo das iniciativas da Fundagédo Lemann no Ceara.

Essas nuances s&o importantes para pensar o0s horizontes de uma
reconstrucdo educacional onde tais grupos empresariais tem palco privilegiado de
decisdo com anuéncia do Estado. O Instituto Lemann, segundo Nora Krawczyk (2020,
p.14) foi um dos responséaveis pela articulacdo da Reforma do Ensino Médio e das
Bases Nacionais Curriculares, e tem, como 0 conjunto de empresariado, o objetivo
claro de difundir “valores e comportamentos para a formagdo do ‘novo homem’,
essenciais a ordem capitalista”, além de visar a educagdo como “um mercado
altamente lucrativo”.

Observando essa mesma problematica, em 2023, a Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educac¢éo (CNTE) divulgou uma Nota Publica expressando sua
preocupacao com a influéncia de fundacdes privadas na educacéo e o distanciamento

do governo com 0s movimentos sociais e sindicais. Para a Confederacéao:

Em relacgéo a politica do MEC, diferente da gestao do primeiro governo Lula
(2003) — a época também eleito com grandes expectativas de mudancas na
conducéo da politica educacional, as quais se realizaram em grande medida

% Termo usado por Freitas (2023) para se referir & conducdo da Educac&o Brasileira nos moldes
implantados no municipio de Sobral/CE.

60 A narragéo desse encontro esta disponivel em: https://www.portalin.com.br/in-connection/veveu-
arruda-aniversaria-e-lembra-a-atracao-do-centro-lemann-para-sobral/. Acesso em:


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
https://www.portalin.com.br/in-connection/veveu-arruda-aniversaria-e-lembra-a-atracao-do-centro-lemann-para-sobral/
https://www.portalin.com.br/in-connection/veveu-arruda-aniversaria-e-lembra-a-atracao-do-centro-lemann-para-sobral/
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—, 0 que se observa, agora, € o distanciamento do Ministério da Educacao
dos movimentos social e sindical que contribuiram em grande medida para a
vitoria do projeto democratico no pais. De outro lado, ha indiscutivel
acomodacdo de setores privados na estrutura do MEC, com pautas
amplamente mercantilistas e privatistas para a educagdo publica (CNTE,
2023, p. 1).

Outro nome bastante polémico®?, para a ocupacéo de cargo no MEC, foi o de
Fernando Wirtmann Ferreira, que ja havia ocupado a funcdo de Coordenador-Geral
da Coordenagdo Geral de Ensino Médio do MEC, durante a administracdo de Jair
Bolsonaro. Nomeado em marco de 2023, para 0 mesmo cargo, foi exonerado em
menos de uma semana. Em nota de repudio a essa nomeacao, a Diretoria Nacional
do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicoes de Ensino Superior (ANDES-SN)
expressou: “inadmissivel que o atual governo mantenha nos cargos pessoas que
fizeram parte do governo anterior, que foi nefasto para a sociedade brasileira”
(ANDES, 2023, s.p.).

A presenca dessas figuras, a frente de cargos relevantes do setor educacional,
levanta interrogacdes sobre o comprometimento do governo com a educacdao,
principalmente nas perspectivas inclusiva e transformadora. A abertura para dialogar
com fundacdes privadas e instituicbes empresariais consiste, assim, numa brecha
oportuna, para que estes restrinjam as reivindicagcdes de movimentos que pautam a
Educacao sob interesses do bem publico, contrarios a mera formacao utilitarista, e
defensores de uma formag&o humanista, cidada e emancipatoria. O Plano Nacional
de Educacéo — centro das politicas educacionais — resultado da Conferéncia Nacional
de Educacao (CONAE, 2024), precedidas pelas Conferéncias Estaduais, expressa
essas disputas.

N&o a toa, o movimento “De olho no Material Escolar” se manifestou, em Nota
publica, assinada conjuntamente com empresas® do Agronegocio, acerca do
“‘Documento de Referéncia da Conferéncia Nacional de Educagao de 2024” (CONAE,
2024), que, em suas palavras, era “motivo de séria e constante preocupacao para o
cidadao brasileiro” (Associacdo de Olho no Material Escolar, 2023, p. 1), pelos

seguintes pontos “criticos”:

*Auséncia de base técnico-cientifica na abordagem do conteddo: ha
referéncias pejorativas e parciais com juizos de valores questionaveis

61 Disponivel em: https://www.metropoles.com/brasil/coordenador-de-ensino-medio-do-mec-e-

exonerado-dias-apos-nomeacao. Acesso em: 12 dez. 2024.

62 Associacéo Nacional dos Distribuidores de Insumos Agricolas e Veterinarios (ANDAV), Conferéncia
da Agricultura e Pecuaria do Brasil (CNA), Associacdo Brasileira do Agronegécio (ABAG), Sociedade
Rural Brasileira (SRB).


https://www.metropoles.com/brasil/coordenador-de-ensino-medio-do-mec-e-exonerado-dias-apos-nomeacao
https://www.metropoles.com/brasil/coordenador-de-ensino-medio-do-mec-e-exonerado-dias-apos-nomeacao
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sobre gestdes anteriores desde a democratizacdo do Pais; « Postura
refrataria a inciativa privada e seu papel no desenvolvimento
econdmico, além de pautas legitimas & sociedade, como o0 amplo debate ao
direito das familias de educarem seus filhos (democratiza¢do da educacgéao);
a exemplo da educagéo domiciliar; < Limitado rigor técnico na analise do PNE
2014-2024, atendo-se apenas a sumario descritivo dos seus resultados, sem
refletir sobre a pertinéncia das metas, das estratégias ou dos indicadores;
« Falta de rigor técnico na contextualizagdo do tema de cada eixo, utilizando-
se de um discurso prolixo com margem a questionamento do teor ético, o que
dificulta a comunicacéo (para a sociedade) e o entendimento das razbes que
levaram as escolhas dos direcionamentos; « Auséncia de analise metddica
dos problemas, das suas causas e consequéncias e das suas relacdes
I6gicas de modo a se permitir a definicdo de objetivos, diretrizes e metas,
além da concatenagdo de iniciativas a fim de se garantir efetividade e
maximizacdo de recursos; * Auséncia de clareza, aprofundamento e
contextualizacdo de temas relacionados a ideologia e identidade de
género. Auséncia de proposicdo de letramento (Associacdo de Olho no
Material Escolar, 2023, p. 3, grifos acrescentados).

Os “pontos criticos”, grifados acima, sdo aqueles que destoam do projeto
politico empresarial, marcado pela gestdo de resultados; pela légica do lucro; pela
privatizacao e; pelo fundamentalismo religioso, extremista e conservador, que cerceia,
nao somente a educagao sobre género e sexualidade nas escolas, mas que, dirigido
pelos ideais do agronegdcio, pauta a discussdo politico/social sob aquilo que Ihes
convém.

A disputa em questdo envolve projetos que refletem a luta por valores e
principios que moldam a sociedade. A educacdo desempenha um papel crucial para
0s grupos dominantes, que reconhecem sua importancia na transformacéo e/ou
manutencdo da hegemonia capitalista e suas ideologias. Desse modo, as elites
defendem um modelo educativo estruturado por ideais ultraconservadores, visando
reforcar um sistema mercadoldgico da educacgéo, que ignora os problemas histéricos
do setor, como o analfabetismo, a precarizacdo e tantos outros. Seus objetivos se
voltam para a concretizacdo de um modelo de curriculo e ensino que controle a
compreensao e a acao das classes populares, por meio de abordagens militarizadas,
defesa do empreendedorismo empresarial, meritocracia e praticas violentas (FONEC,
2024; Krawczyk, 2020).

Assim, essas forcas neoliberais e conservadoras buscaram, e buscam, incidir
suas pautas para reduzir as concepg¢des, principios e valores, produzidos pelos
sujeitos coletivos, na CONAE, apresentando pautas que refletem perspectivas de
educacao baseadas no controle, na avaliacéo, regulacdo e monitoramento. Christian
Lohbauer, vice-presidente da associacdo “De Olho No Material Escolar’, em um

evento do Grupo de Lideres Empresariais (LIDE), evidencia objetivamente o que
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querem, quando afirmou:

O que as criancas e os adolescentes estdo aprendendo que vai ser bom
para o mundo do trabalho? Ela ndo pode aprender, todos os dias, em
todos os materiais, ha 30 anos, que tem trabalho escravo na cana-de-
aclcar. Ela ndo pode aprender que o alimento brasileiro esta
envenenado com agrotéxicos. Ela ndo pode aprender que a pecuéaria é
responsavel pela destruicdo da Amazdnia, porque nao é verdade
(Lohbauer, 2024 — grifos acrescentados)®.

Essas pautas demonstram a luta politica, a pouca presenca da discussao
epistemoldgica, a dianteira do debate ideolégico e de valores dentro no Estado
brasileiro, envolvendo assim, a discusséo educacional, em particular, suas definicbes
curriculares num processo de colonizagdo atual. Para Nilma Lino Gomes (2019, p.
231), esse “cenario de extremismo” denuncia que “a colonialidade e o proprio
colonialismo ainda se mantém incrustados nos curriculum, nos materiais didaticos, na

formacéao dos professores”. Segundo essa intelectual:

A colonialidade se materializa no pensamento e na postura arrogante e
conservadora diante das diversidades étnica, racial, sexual e politica
existentes na escola e na sociedade. Ela se torna realidade pedagdgica por
meio de uma selecdo de uma méo Unica dos conteddos a serem discutidos
com os estudantes, os quais priorizam somente um determinado tipo de
abordagem sobre as varias e desafiadoras questbes sociais, politicas e
culturais do pais, da América Latina e do mundo, em vez de disponibilizar
para os discentes e publico em geral as varias e diferentes leituras e
interpretacdes sobre a realidade. Disponibilizar “leituras coloniais do mundo”,
sem fazer “a devida contextualizagéo e a critica sobre quem foram, pelo que
lutaram, suas contradi¢Bes, suas contribuicBes e seus limites. E sem mostrar
0 quanto a sociedade, a cultura, a politica e a educacdo repensaram e
questionaram varias “verdades” aprendidas ha tempos atras e como isso
possibilitou e tem possibilitado a garantia de direitos antes negados (Gomes,

2019, p. 231-232).

Portanto, € preciso, sim, que o curriculo aborde a, singular e violenta, histéria
da escraviddo em nosso pais; que permita uma leitura da Amazénia e dos projetos de
exploracao/invasao/destruicdo, frente ao processo de acumulacdo do capital
(Trindade, 2023; Porto-Goncalves) e trace a importancia da preservacao ambiental,
sob o olhar da natureza ndo eurocéntrico; € fundamental que discuta a verdade por
trds do agronegodcio, dentre muitas outras iniciativas. Como destaca Nilma Lino
Gomes (2019), questionar essas verdades e repensa-las, tem possibilitado a
mobilizacao pela garantia de direitos. No ambito da Educac¢édo Basica do/no Campo,

gue historicamente sofre com o processo de negacao, tais posturas sdo fundamentais,

63 Fala proferida por Christian Lohbauer, vice-presidente da associacdo De Olho No Material Escolar,
no evento do Grupo de Lideres Empresariais (LIDE) ocorrido em outubro de 2024, em Sao Paulo,
capital. Disponivel em: https://www.brasildefato.com.br/2024/10/30/agronegocio-financia-lobby-para-
patrulhar-livros-didaticos. Acesso em: 12 nov. 2024,
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sobretudo porque, a garantia os direitos conquistados, até o presente momento, foram
frutos das lutas de trabalhadores/trabalhadoras do campo, organizados/as em
movimentos sociais. Conhecer as raizes dos processos de desigualdades, e a
materialidade, que envolvem as relagbes atuais, é essencial para fortalecer as lutas
por direitos de cidadanias, para além da educacgéo, e mudancas coletivas.

Sobre o0 assunto, a professora Monica Molina, na abertura do Seminario
Internacional de Educacdo do Campo (I SIECTER - Il SNEPMSC - IV EPPECPB,
2024), destacou a importancia do documento do Plano Nacional de Educagdo como
um farol, com a fungao de orientar os movimentos em prol da continuidade das lutas
pela educacdo como direito humano, pelas politicas afirmativas e de inclusdo dos
povos indigenas, quilombolas, ribeirinhos, LGBTQIA+. Contudo, conforme ressaltou
Molina (2024), o eixo que trazia, justamente, as discussdes relacionadas a destruicédo
ambiental, a questdo da devastacdo, das quais emergem as crises climaticas e, em
particular, na Amazénia, marcada pelos projetos ofensivos a natureza — pautas tao
importantes na atualidade —, saiu de cena do Plano Nacional de Educacao.

Em julho de 2024, o Presidente Lula prorrogou a vigéncia do PNE 2014-2024,
para até dezembro de 2025, ao sancionar a Lei n°® 14.934, para que o PL 2614/2024
— atualmente, em tramitagcdo na Camara dos Deputados — do novo Plano Nacional de
Educacao (2025-2035) pudesse ser discutido e aprovado. Por sua vez, urge nesta
conjuntura, a necessidade de “vigilancia” sobre as pautas a serem aprovadas,
considerando que as forgas da extrema direita, ndo somente, estdo “de olho” em todas
as possibilidades de efetivar seu projeto elitista de educagdo e sociedade, como
também, estdo presentes nesses espacos de definicdo de politicas.

Apesar de, o documento do Projeto de Lei do PNE, garantir as pautas da
diversidade e da inclusdo — com estratégias voltadas para o atendimento educacional
especifico, as populagbes do campo, indigenas, quilombolas —, 0 mesmo é
atravessado por relacdes de poder. Cabe frisar que o PNE é uma politica de extrema
importancia, para garantir propostas de diretrizes que visem o fortalecimento da
Educacdo do Campo, que, nos ultimos anos, tem enfrentado o grave problema do
fechamento de escolas. Segundo dados do Férum Paraense de Educacgédo do Campo,
entre 2000 e 2022, 155.383 escolas foram fechadas no Brasil, sendo, 106.410 rurais
e, 48.973, urbanas. No Estado do Para, nesse mesmo curso temporal, foram fechadas
6.987 escolas rurais (FPEC, 2023). Enfrentar este histérico problema é crucial para

gue outras medidas sejam implementadas, pois, como ressalta Renilton Cruz:



147

Se a gente fecha as pequenas escolas, nés ndo vamos da
chance do menino e da menina iniciar a educacao basica no seu
préprio territério. A gente ja sabe, tem varios estudos que
mostram, que quando a gente fecha uma escola numa
comunidade rural, a gente condena aquela comunidade a morte,
a medio e longo prazo. Entéo ela vai passando por um processo
de lenta agonia crbnica, social, rural e daqui a pouco ela
desaparece (Renilton Cruz — Representante do Forum Paraense
de Educacgéo do Campo, 2024).

Diante dessa realidade, tem-se o desafio e imperativo de avancar, na
construcdo de politicas publicas de educacdo do campo, comprometidas com a
resisténcia, a luta e a transformacao social que reconhecam, efetivamente, os outros
modos de vida (Molina, 2024), o que perpassa pela relevancia do PNE, na
concretizacdo de garantir condicdes de ampliar o direito a educac¢do aos povos do
campo, das aguas e das florestas. Também é oportuno reconhecer que, na conjuntura
atual, direitos ja foram conquistados, sobretudo na pauta da Educa¢cao do/no Campo,
no MEC - que, no governo Bolsonaro, sofreu imensuravel retrocesso -,
especialmente, apds a extincdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdao (SECADI) em 2019. O Férum Nacional de
Educacdo do Campo ressalta que, com a reestruturacdo da SECADI em 2023, trés
programas cruciais, para a educag¢do do campo, foram reinstaurados: o “Programa
Escola da Terra”, que oferta formacao continuada aos docentes que lecionam em
escolas do campo; o “Parfor Equidade”, que amplia o acesso ao Ensino Superior para
professores de comunidades indigenas, quilombolas e outras areas marginalizadas e;
o “Programa Dinheiro Direito na Escola” (PDDE) “Campo e Agua” (FONEC, 2024).

Nesse sentido, apesar dos limites histéricos e particulares, postos ao novo
governo presidencial, tem-se um avanco na reconstrucdo de politicas de educacao,
ainda que limitadas, voltadas a abertura da participacdo social, ao atendimento as
diferentes modalidades, como exige a diversidade de nosso pais. No que tange ao
Ensino Médio, especificamente, essas forcas e frente ampla também incidiram e
influenciaram a pauta. Considerando o curriculo como um “territério em disputa”,
segundo Arroyo (2023), em 2023, sob o novo governo eleito de Lula, se revigorou o
tensionamento acerca das diversas posicdes sobre a Reforma do NEM. Diversos
grupos, sociais e empresariais, além do poder publico, protagonizam novas cenas,
movimentando atuais e antigas disputas, em torno dos rumos, organizacdo e

finalidades do Ensino Médio, no pais.
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Havia uma mobilizagdo nacional, por parte de educadores/as, estudantes,
movimentos sociais progressistas e entidades educacionais, pedindo pela Revogacéao
do Novo Ensino Médio, inclusive, marcadamente manifestado em gritos, como "Fora,
Lemann", “Revoga a reforma ou paramos o Brasil”’, ecoados em forma de protestos, e
direcionados ao atual Ministro da Educacdo, Camilo Santana, na Conferéncia
Nacional de Educacao, em 2024. O préprio documento final da CONAE (2024, p. 100)
expressa, em suas proposicdes, a necessidade de institucionalizar uma politica
Nacional de Ensino Médio. E, essa construgdo € indicada, “tendo como primeiro passo

a revogagao da Lei n® 13.415/2017”, conforme esclarece o documento:

[...] é necesséario garantir que as reformas educacionais ndo cedam a
pressdes reducionistas de interesses privados e oriundas de um modelo que
enxuga o papel do Estado, como as agendas neoliberais que cresceram nos
Ultimos anos no campo educacional. Exemplos de politicas que passam por
tal problematica sdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Base
Nacional Comum Formacdo (BNC-Formacao), a Reforma do Ensino Médio
(Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017), que precisam de revogacao
(CONAE, 2024, p. 66).

Contudo, em um governo marcado por um campo progressista tenso,
fragmentado, e sua alianca policlassista (Boito, Jr., 2022), com grupos ligados a
intelectualidade neoliberal e empresarial, nas atuais decis6es do atual governo sobre
os sentidos formativos do Ensino Médio, veremos que as mudancas foram minimas,
operadas, inclusive, para sustentar as mesmas condicdes que geraram sua
necessidade de transformacéo, fazendo vivo, mais uma vez, o conceito de Mudanga
Social, controlado pela classe dominante, como argumentou Florestan Fernandes
(2020). Essa atualidade nos revela a velha classe, sob a infiltragéo da colonialidade

do poder (Quijano, 2005) fragilizando a democracia com seu projeto de sociedade.

4.2 A Lei 14.945/2024 e as relagcdbes de poder: avancos e recuos na

“renovacao” da Reforma do Ensino Médio

Diante do jogo de forcas politicas distintas, cujos interesses sociais e
educacionais sao divergentes, se inscreve mais um capitulo na histéria do Ensino
Médio brasileiro — epicentro das atuais lutas educacionais. A Reforma que origina o
“‘Novo Ensino Médio”, gestada em 2016, criticada e confrontada pela realidade
daqueles e daquelas que vivenciam as concretudes de sua implementagao, no chéo
da escola, foi, em 2024, marcada por um “novo/velho” corolario de disputas. Desse

contexto, nasce, entdo, a “reforma da reforma”, ou o “Novissimo” Novo Ensino Médio,
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como pontuam pesquisadores, para se referirem aos desdobramentos da votacéo do
PL 5.230/2023 (“Reforma da Reforma”) e da sangao da Lei 14.945/2024 (Novissimo
Novo Ensino Médio) (ANFOPE, 2024).

O desenrolar desse “Novissimo” Novo Ensino Médio, que, por sua vez, “da a
luz” a um novo que ja nascera velho, tem seu ponto de inflexdo atualizado na
publicacéo da portaria n® 627/2023, que aprovou a suspensao do cronograma nacional
de implementacdo do NEM, instituido na portaria n°® 521/2021. Ao contrario do que
pedia o0 movimento “Revoga NEM”, a portaria, apenas, estabeleceu uma suspensao
dos prazos do cronograma nacional de implementacéo da Reforma para a realizacao
de consulta publica, a fim de discutir as normativas que, haquele momento, regiam a
ultima etapa da Educacdo Bésica brasileira (Brasil, 2023). Conforme as primeiras

declarac¢des do governo Lula, acerca da Reforma em curso:

[...] a comissé@o de transicdo que cuidou da questdo da educacgdo, disse
explicitamente, que era pra continuar sabe, esse programa educacional do
ensino médio tal como estava tentando aprimorar. O qué que nés fizemos?
nés ndo vamos revogar. NOs suspendemos e vamos discutir com todas as
entidades interessadas em discutir, como aperfeicoar o ensino médio nesse
pais (Lula, 2024 — Informac&o oral)®4.

Apesar das declaracdes do Presidente apontarem para a “ndo revogacgao” e
para uma possivel “aprimoragao” ou “aperfeicoamento” da politica do NEM, havia um
consenso (por parte daqueles e daquelas que defendem a educacdo como direito
publico) em favor da necessidade da revogacdo da Reforma, dadas as inUmeras
problematicas decorrentes de sua formulacdo e implementacdo.Tais problematicas
foram expressas em diversas pesquisas, que trouxeram a baila as vivéncias da
implementacdo do Novo Ensino Médio no chdo das escolas, e os desdobramentos
das orientacdes nacionais nas distintas elabora¢6es dos curriculos estaduais. A Rede
Nacional Ensino Médio em Pesquisa (EMPesquisa) trouxe um panorama dessas
experiéncias, nas cinco macrorregioes brasileiras. As pesquisas publicadas revelaram
um retrato dos caminhos que a Reforma vinha percorrendo, marcados por disputas,
fragilidades estruturais, despreparo no ensino, desigualdades e contradicdes.

Essas pesquisas apontam que o Novo Ensino Médio, e sua imposicdo
curricular, tem se mostrado inviavel, posto que € inadequado as realidades
educacionais do Brasil, 0 que resulta em uma série de problemas, que vao desde a

auséncia de garantias de um Ensino Médio de qualidade para os alunos, até

64 Declaragéo do Presidente Lula no encontro com jornalistas em 06 de abril de 2023. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=6Q8XthPP7hY. Acesso em: 16 out.2024 (Tradug&o nossa).
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consequéncias ainda mais negativas, que afetam diretamente o trabalho docente
(Korbes, et al., 2022; Silva, 2024). Na analise de Cassio (2023, p. 18), “a reforma
instituida pela Lei n. 13.415/2017 piorou a qualidade do ensino médio brasileiro. Logo,
se 0 modelo anterior de ensino médio ndo era bom, as coisas agora estao piores”.

O ultimo Censo Escolar, de 2023, também trouxe importantes evidéncias para
pensarmos as problematicas solucionadas e/ou aprofundadas pela Reforma do
Ensino Médio. Os dados demonstram que o0s problemas da evasao escolar,
diminuicdo de matriculas e reprovacao, ainda persistem fortemente no Ensino Médio,
mesmo apoés a implementagéo de um curriculo justificado como “flexivel e atrativo”,
aos estudantes. Apontam as matriculas no Ensino Médio em processo de queda, com
mais de 8 milhdes de jovens e adultos, de 18 e 29 anos, estando fora da escola, sem
conclusdo da educacdo basica. Assim, em 2023, com um total 7,7 milhdes de
matriculas no Ensino Médio, ha uma reducgéo de 2,4% em relacdo a 2022:

Gréfico 1 — Evolugdo das matriculas no Ensino Médio por dependéncia administrativa — Brasil 2019-
2023
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Soma-se ao quadro, os dados da evaséo escolar, que, no 1° ano do Ensino
Médio, de 2020 a 2021, apontam para 7% dos alunos; além do indice de reprovacéo,
em 2022, chegando a 13,4% dos estudantes. Quando analisamos esses numeros,
considerando o recorte territorial rural e a modalidade, observa-se que as maiores
taxas de repeténcia permanecem nas populacdes historicamente subalternizadas e
excluidas das politicas publicas. Os dados mostram que a educacao nos territorios
rurais, indigenas e quilombolas, registram, juntos, 15,7% da taxa de evaséo e, 27%
de repeténcia, ao passo que, nos territérios urbanos, foram registrados 3,9% de
repeténcia e, 5,9%, de evasao (Censo, 2023).

Embora esses dados ainda possam representar, em parte, um reflexo do
processo pandémico, recentemente vivenciado, como o préprio Censo aponta em seu
relatério, € necessario considerar as mudancas impostas pelo Novo Ensino Médio e
reconhecer que, as dindmicas dos diversos territrios e seus sujeitos, sem uma
politica publica integrada que leve em conta a formacdo inicial e continuada docente,
a reestruturacdo fisica, material e didatica das escolas, sem transformacfes
estruturais e sem politicas de atendimento de educacéao diferenciadas de acordo com
as dindmicas de cada territério, os velhos problemas continuardo a persistir,
especialmente, porque o Ensino Médio anterior ja revelava incidéncias preocupantes
e discrepancias relacionadas a faixa etaria e série, assim como variaveis associadas
ao contexto regional, género e classe social (Silva, 2023; ANPED, 2023).

Dentro das “estratégias” utilizadas para a consulta publica, o MEC realiza, em
conjunto com a Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacédo
(ANPED), cinco Seminarios, um em cada regiao do pais, intitulados “Ensino Médio: o
que as pesquisas tém a dizer?”, subsidiando a consulta, agcdo que pode ser
considerada um grande avanco, mediante ao recente periodo de retrocessos, que
reverberou em posicionamentos como a negac¢ao da ciéncia, as tentativas de silenciar
pesquisadores/as (ANPED, 2023), dentre outros. Ao final dos Seminarios, a
Associacao produziu e divulgou um relatério sobre o que foi discutido, defendendo
gue ha uma investigacao robusta consolidada acerca do Ensino Médio no pais, que
deve ser reconhecida e considerada nessa consulta. No relatério, destaca, ainda, que
a Reforma educacional, representada pela Lei 13.415/2017, contribui para a
ampliacdo das desigualdades no contexto das escolas publicas brasileiras e, por isso,
a Entidade:

[...] fortemente recomenda a revogag¢éo da politica do Novo Ensino Médio, ao
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tempo que reafirma que curriculo € mais que uma lista de conteldos,
itinerarios, protagonismo, projeto de vida, eletivas... Curriculo é criacao,
diversidade, vida, direito de todas as juventudes brasileiras, que precisa ser
elaborado por seus atores, ou seja, estudantes, professores, servidores
técnico-administrativos, representacéo de pais e comunidade, que o criam no
interior de cada instituicdo do pais cotidianamente (ANPED, 2023, p. 41).

As disparidades regionais e as particularidades amazoénicas foram tema de
debate, no Seminario ocorrido na Regido Norte. A esse respeito, o Prof. Doriedson de

Socorro Rodrigues (2023) argumentou:

[...] o Novo Ensino Médio desconsidera as desigualdades, principalmente na
Amazobnia, onde familias vivem com meio salario-minimo, que o modelo
curricular impossibilita as juventudes de viverem sua cultura na escola,
impede a perspectiva integrada e o fortalecimento das realidades, cuja légica
¢ atender, apenas, as avaliagdes em larga escala (Rodrigues, 2023)6,

Orientados por essas e outras evidéncias — sobretudo, nos elementos que
emergiam, e emergem, das pesquisas acerca da implementacdo do NEM —, diversos
movimentos passaram a se mobilizar pedindo Revogacao da Reforma, pressionando
fortemente, o governo Lula, em decorréncia de sua maior abertura a discussao
democratica. Assim, a0 mesmo tempo que corria 0 percurso estabelecido para
Consulta publica aberta, pelo governo, movimentos nacionais que reuniam
pesquisadores, estudantes e educadores, foram protagonizados em diversos
momentos, na tentativa de que suas “vozes” fossem ouvidas e, assim, influenciassem
0 governo para a garantia da revogacao.

Ainda em 2022, a Rede EMPesquisa e o Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio, entregam ao grupo de transicdo do governo Lula, um documento que
evidenciava os desafios do Novo Ensino Médio, nos diversos Estados brasileiros
(Silva, 2023). No mesmo ano, um coletivo de Entidades ligadas a Educacdo, como a
Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), a Associagcao
Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), dentre outras,
assinaram uma carta conjunta, subscrita por outras organizagfes civis, na qual
afirmavam a necessidade da Revogacao da Reforma do Ensino Médio. Essa carta foi

entregue ao Presidente Lula em 7 de marco de 2023, e declarava que:

Até aqui, todas as evidéncias apontam para um mesmo fato: 0 compromisso
da atual Reforma do Ensino Médio ndo é com a consolidacdo do Estado
Democratico de Direito e nem com o combate as desigualdades sociais e
educacionais no pais. A Reforma esta a servico de um projeto autoritario de
desmonte do Direito a Educacéo como preconizado na Constituicao de 1988.
De fato, os primeiros impactos concretos da implementagéo da Reforma nos

% Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Z7ciPKvW4Lk&t=4935s. Acesso em: 04 set.2024
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estados vao mostrando que a Lei 13.415/2017 vincula-se a um projeto de
educacao avesso a democracia, a equidade e ao combate das desigualdades
educacionais (ANPED; CNTE; ANFOPE et al., 2022, s.p.).

Entidades estudantis, como a Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas
(UBES), a Associacao Nacional dos Estudantes de Pés-Graduacéo (ANPG) e a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), também efetivaram, em 15 de marco de 2023, uma
mobilizacéo a nivel nacional®®, nas ruas, em protesto contra as alteragcées curriculares
impostas (ANDES, 2023).

Ainda em 2023, no inicio de agosto, em frente a sede do Ministério da
Educacdo, em Brasilia, se abrigou a manifestacdo®’ cuja centralidade era a pasta
educacional, embora apresentassem, também, outras pautas, como a do Arcabouco
Fiscal e a Desmilitarizacdo das instituicbes educacionais. Uma comissao
representativa do movimento, ao se reunir com o entdo Secretario Adjunto do MEC,
apresentou um documento expondo uma série de reivindicacdes, com destaque para
a revogacao da Lei 13.415/2017.

No Estado do Para, em 2023, em um dos eventos preparatorios que
antecederam a COP-30 os “Didlogos amazoénicos”®, professores/as, liderangas e
movimentos sociais, também buscaram incidir na agenda, a Revogacao do NEM. Em
um dos grupos de discussdes sobre a Educacédo® organizado pelo Férum Paraense
de Educacdo do Campo, diversas falas de professores/as, liderancas desses
territérios pautaram a questédo educacional e os desafios que envolvem o descaso do
Estado e ndo didlogo com as comunidades rurais. Dentre essas falas, a pauta do
Ensino Médio, ou melhor, da revogacado do Novo Ensino Médio foi levantada como
uma demanda na Amazobnia paraense.

Esses posicionamentos da sociedade civil, manifestacdes e notas publicas de
varias entidades, sindicatos e associac¢des, grupos e movimentos ligados a educacéao,

demonstraram o anseio pela constru¢ao de uma outra politica de Ensino Médio, o que

6  Disponivel em: https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/lem-manifestacao-estudantes-e-

docentes-exigem-a-revogacao-do-novo-ensino-mediol. Acesso em: 03 de out.2024.

67 Disponivel em: https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/ato-nacional-em-defesa-da-educacao-
publica-reune-centenas-pela-revogacao-do-nEM1. Acesso em: 03 de out.2024.

8 Evento preparatério que faz parte da COP-30 a ser realizada em Belém, em 2024. “Os dialogos
amazoénicos” integraram a “Cupula da Amazdnia” — reunido entre lideres politicos cujos Estados fazem
parte do Bioma Amazénico - e ocorreu no Hangar — Centro de Convenc¢bes da Amazdnia, entre dos
dias 4 — 6 de agosto, 2023. Na ocasido reuniu diversos membros da sociedade civil e movimentos
coletivos no debate de temas relacionados a construgéo de politicas nas Amazonias.

69 Atividade intitulada: “Educagdo do Campo, das aguas, das florestas para o enfrentamento da crise
ambiental através das solugdes baseadas nos povos amazdnidas e seus territorios”.


https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/em-manifestacao-estudantes-e-docentes-exigem-a-revogacao-do-novo-ensino-medio1
https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/em-manifestacao-estudantes-e-docentes-exigem-a-revogacao-do-novo-ensino-medio1
https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/ato-nacional-em-defesa-da-educacao-publica-reune-centenas-pela-revogacao-do-nEM1
https://www.andes.org.br/conteudos/noticia/ato-nacional-em-defesa-da-educacao-publica-reune-centenas-pela-revogacao-do-nEM1
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passava, necessariamente, pela revogacéo da Reforma, imposta em 2016 (ANPED,
2023).

Esse posicionamento critico, contudo, ndo é homogéneo na atualidade, em que
se situam forcas diversas, de poder, e potenciais hierarquicos distintos, o que culmina
na proeminéncia das que possuem maior poder de decisdo, em relacdo as outras.
Nesse espectro, as forcas do capital também se manifestaram. O Instituto Relna, por
exemplo, instituicdo privada que vem atuando fortemente na implementacdo do NEM
nos Estados’®, lucrando com a venda de materiais didaticos e formacdo docente,
“classificou como ‘revanchismo’ o clamor pela revogagdo da reforma do ensino
meédio”. Além do proprio Ministro da Educacgao que, dadas as suas bases ideoldgicas,
considerava a revogagao como uma “volta ao passado”, em detrimento, portanto, das
demandas postas por uma parcela significativa da sociedade civil (Cassio, 2023, s.p.).

O préprio Movimento Todos pela Educacgéo (TPE), que congrega os interesses
do capital (Krawczyk; Martins, 2018), situado e atento a essas disputas nos rumos do
Ensino Médio, elaborou nota técnica acerca do Sumario da Consulta Publica, e
apresentou suas demandas no jogo de disputas sobre o direito de predizer o modo
como deve ser, esta etapa de escolarizacdo. Contrario a ideia de revogacdo, suas
proposic¢oes indicavam a reducdo da carga horéria da Formacéo Geral Béasica (FGB),
de 2.400h para 2.200h, e manutencao da ideia de “flexibilidade” — j& discutida neste
trabalho, e considerada falha —, com a légica dos itinerarios formativos, sob
responsabilidade dos sistemas estaduais (TPE, 2023), posto que, confere maior
influéncia na comercializagdo dos “pacotes gerenciais”, ofertados pelas instituicbes
privadas.

Nos resultados da consulta publica, cujo relatorio foi publicado em 7 de agosto
de 2023, esclarece que a maioria das conclusbes se alinhou com as propostas do
Movimento Nacional de Revogacdo do NEM, e que outras, ainda que nao totalmente
de acordo com a revogacéo, foram apontadas como lacunas que demandavam
mudancas substanciais (MEC, 2023; CNTE, 2023).

Nesse jogo de forcas e poderes, Monica Silva (2023) e Daniel Cara (2023)

0 A exemplo do Estado do Para, em particular por meio do Programa “Itinerarios Amazonicos” que
adentrou a Educagdo Basica Publica no Estado se entranhando na formacao de
educadores/educadoras e nos materiais didaticos dos Itinerarios formativos, a exemplo do Projeto de
Vida. No site do Instituto lungo, responsavel pela implementagdo dos “ltinerarios Amazénicos”, o
Instituto afirma que o Programa é uma realizacdo conjunta do Instituto iungo, do Instituto Relna e
da rede Uma Concertacdo pela Amazbnia e tem como parceiros o0 BNDES, Fundo de
Sustentabilidade Hydro, Instituto Arapyal, Movimento Bem Maior e o patrocinio da Vale.
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ressaltam que, foram encaminhados ao congresso, dois Projetos de Lei, o PL n°
2.601/23, assinado por parlamentares do PSOL, REDE, PT e PcdoB, que, por sua
vez, “tinha um proposta revogatoéria da Lei 13.415/2017” (Cara, 2023, p. 16); e o PL
n°5.230/23, proposto pelo poder executivo que apresentava modificagdes na Reforma
e pontos de avancgos, mas preservava a esséncia da politica sem pautar a revogacao.

Na andlise da professora Ménica Silva, permaneciam nesse PL do governo:

[...] varios aspectos problematicos: mantém a légica do atual NEM ao dividir
o curriculo em duas partes, ainda que com a diminui¢do carga horaria da
parte destinada aos itinerarios formativos, agora com nova denominacéo e
nova composicdo: percursos de aprofundamento e integracdo de estudos;
mantém a obrigatoriedade da BNCC, ja amplamente criticada, o que indica,
também, a possibilidade de desarticulagdo entre FGB e os “percursos de
aprofundamento”; mantém a possibilidade das parcerias, inclusive com o
setor privado; mantém a possibilidade de cursos de qualificagédo (FIC) na
oferta da formacéao técnica e profissional, cursos sem garantia de habilitacao
profissional; indica que sejam assegurados os componentes curriculares que
tradicionalmente fazem parte do ensino médio, com uma redacéo, porém, que
sinaliza para a manutenc@o de hierarquias entre disciplinas e areas do
conhecimento (Silva, 2023, p. 11).

ApoOs processos de discussoes, e inser¢des de proposi¢cdes no Projeto de Lei
n°® 5.230/2023, foi sancionada, em 1° de agosto de 2024, a Lei n°® 14.945/2024, que
regulamenta a implementacao do texto substitutivo ao PL n° 5.230/2023 — proposto
pelo Deputado Federal Mendoncga Filho, e aprovado pela Camara, em 9 de julho de
2023. A aprovagao desse PL, que promoveu a “renovagao” da Reforma do Ensino
Médio, foi marcada pelas tensdes e divergéncias de bancadas no Congresso, e por
uma conducdo de votacdo questionavel, onde interesses dominantes ainda
prevalecem. Inicialmente, pelo pedido de solicitagdo de urgéncia, na andlise da
proposta feita pelo Governo Federal, reconsiderando essa decisdo apos pressao de
coletivos educacionais.

Segundamente, pela indicagao, por parte do Presidente da Camara, Arthur Lira
(PP-AL), do Deputado Federal, Mendonga Filho (Unido), ex-Ministro da Educacéo
durante o governo Temer, para relatoria do projeto, o que conferiu, ja de inicio, toda
uma particularidade de adeséo ideoldgica e “aperfeicoamento” a Reforma que estava
posta, movendo, nas novas cenas, a reestruturacdo educacional do Ensino Médio,
sob liderancas que, explicitamente, buscavam manter a velha bagagem da MP/746,

de 2016. Isso pode ser evidenciado nas préprias palavras do Ministro:

[...] os pressupostos, prezados colegas deputados e deputadas do
substitutivo, eles obedecem aos critérios basicos que nortearam a proposta
de reforma do ensino médio, eu ndo pretendo, eu diria, me afastar
daqueles fundamentos iniciais com alguns aperfeicoamentos inclusive a
partir de emendas que foram protocoladas durante a tramitacdo da proposta



156

aqui dentro do parlamento brasileiro. [...] Nossa intenc&do é manter as bases
do novo ensino médio que foram consagradas no momento dareforma,
incorporando algumas mudancgas que transformem o texto num texto ainda
com maior suporte para que possamos ter aprovacao significativa (Mendonc¢a
Filho, Cémara dos Deputados, 2023, - informagdo oral — énfase
acrescentada)’.

Essa particularidade leva ao terceiro ponto de tensao, dessa votagédo. O ex-
Ministro, Mendonca Filho, ndo consegue emplacar no Congresso uma exata “reedicao
do NEM”, mas aprova um texto inferior ao que havia sido encaminhado, originalmente,
pelo governo. No Senado, porém, a designada relatora, a Senadora Profa. Dorinha
(Unido), adotou uma abordagem mais colaborativa, promovendo audiéncias publicas
e permitindo a contribuicdo de senadores, por meio de emendas, resultando em um
aprimoramento do texto na Cémara, que retorna aquela Casa Legislativa apés
incorporagdo de sugestdes do Coletivo em Defesa do Ensino Médio de Qualidade, e
outras organizagoes (Silva, 2023).

No entanto, o 4pice da tensao, e conduta de votacdo questionavel, se deu no
processo de aprovacdo, conduzido pelo Presidente da Céamara, Arthur Lira, ao
manifestar um comportamento antidemocratico: impedir a deliberacdo adequada e a
apresentacao de emendas, resultando em uma votacao apressada e aprovacado em
blocos, das propostas por ele rejeitadas, sem a devida analise e com apoio da propria
base do governo Lula (Silva, 2023). Daniel Cara (2023) salienta que esse evento
evidencia falhas significativas na conducdo democratica, refletindo um desrespeito,
ndo apenas ao Senado, mas também a relevancia da educacédo no contexto brasileiro.
O processo legislativo, marcado por essas inflexdes, langa uma sombra sobre o
comprometimento dos nossos representantes, em garantir um futuro educacional que

realmente atenda as vozes de educadores/as e estudantes. Assim:

Quando o texto voltou da casa revisora com alteracbes positivas (que
tornariam o ensino médio menos excludente e elitista), assistimos ao siléncio
sepulcral do ministro da educacdo Camilo Santana (PT-CE), a indicar que um
acordo regressivo estaria em construcdo. Um acordo envolvendo o ex-
ministro da educacdo de Temer, as fundac¢fes/institutos empresariais e o
governo Lula. Nao a toa, foram esses 0s personagens que correram as redes
sociais para comemorar a aprovacdo de um texto piorado pela Camara, logo
apos a votacdo de 09 de julho (Coletivo em Defesa do Ensino Médio de
Qualidade, 2024, p. 2).

A Lei aprovada promove mudancas parciais na Lei 13.415/2017, que instituiu a

Reforma do Ensino Médio, e altera a Lei n® 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da

! Fala proferida durante Discusséo do PL 5230/2023, na Camara dos Deputados, em 06/12/2023
(Camara dos Deputados, 2023) (Tradugéo nossa).
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Educacdo Nacional, cujas modificacbes tém previsdo de inicio de implementacéo
gradual, a partir de 2025. Embora altere alguns elementos da Reforma, trazendo
avangos importantes, como o aumento da carga horaria da Formacéo Geral Basica
(FGB), para 2.400 horas, porém, a “reforma da reforma” ainda apresenta severas
problematicas.

O Coletivo em Defesa do Ensino Médio de Qualidade (2024) destaca algumas
das principais problematicas que o projeto mantém: a vinculac&o obrigatéria a Base
Nacional Comum Curricular, o que promove o reducionismo curricular e a formagao
em dois blocos (FGB e FMT); a ndo garantia das 2.400h de FGB para estudantes que
optem pelos cursos técnico-profissionais, o que pode aprofundar e retomar a velha
“dualidade educacional” (Araujo, 2019), em que alguns terdo garantida a formagao
basica e, outros, a educacao profissional condicionada a reducdo da primeira e,
consequentemente, ampliar as desigualdades; além de manter o notério saber como
critério para docéncia, nos cursos de formacéao técnica profissional, precarizando o
trabalho docente. Ademais, a légica da flexibilizacdo e de cursos técnicos sem
garantia de qualificacéo profissional, vinculagcdo da FGB aos itinerarios formativos e
possibilidades de parcerias privadas, bem como hierarquias entre disciplinas, que
resultam na diminuicdo de carga horaria de algumas areas do saber, se mantém
(Silva, 2023; Brasil, 2024).

Todo esse contexto, marcado, mais por recuos do que por avancos, confere ao
Ensino Médio brasileiro, na atualidade, a qualidade de “pisoteado”, em “ruinas”, nos
termos da pesquisadora Monica Silva (2024). Daniel Cara, refletindo sobre esses

acontecimentos, destaca:

[...] tenho dito que a Reforma do Ensino Médio ja morreu. O problema é que
— equivocadamente — o governo do presidente Lula insiste em implementa-
la, demonstra ter disposicdo para administrar o defunto, exclusivamente,
porque quer fazer gestos as fundacdes e associacdes empresariais que tém
dominio do mainstream da midia tradicional. No entanto, € preciso alertar: o
governo Lula faz exatamente o mesmo que o regime militar fez com a Lei
5.692/1971, redigida pela Linha Dura ditatorial. Os militares sabiam que nao
ia dar certo, que a concepcao daquela Reforma estava equivocada para o
colegial (antigo ensino médio) e que o pais sequer tinha infraestrutura escolar
para implementar aquele equivoco. Insistiram até 1982, prejudicando toda
uma geracdo. E o que o MEC de Camilo Santana demonstra vontade de
fazer: persistir no erro, sem se preocupar com 0 prejuizo aos estudantes e a
saude mental dos profissionais da educacgéo (Cara, 2023, p. 14).

De fato, a Frente Ampla que forma o Governo Federal sob a retorica de
conciliagcdo de classes, lhe conferindo a eleicdo, em 2022, foi fundamental para
garantir que os avangos na Lei 14.945/2024 fossem minimos, mantendo uma politica
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educacional vinculada a concepcdo neoliberal, privatista e reducionista de ensino.
Porém, ndo era essa infima mudanca, que educadores/as, estudantes demandavam,
estando muito “aquém” do que esperavam. Como pontua a Lideranca:

A reforma foi a reforma da reforma, foi aprovada esse ano. E,
ainda muito aquém daquilo que a gente achava que seria. E
embora resguardou |4 algumas questbes importantes, mas
aqguém do que nos queriamos. E o estado, sabe que houve
uma resisténcia do secretéario de educacao do pais, né, em fazer
uma reforma mais contundente, de fato, porque ele ja estava
com as coisas andando com a com a reforma passada (Renilton
Cruz — Representante do Forum Paraense de Educacdo do
Campo).

Compreender os limites da reformulagcdo do NEM no contexto do governo Lula,
aguém do que se era esperado, como demarca esse interlocutor, remete a
colonialidade do poder que envolve, historicamente, as estruturas de poder e as
instancias decisorias de governo num pais de periferia capitalista, dominado e
controlado por classes e grupos sociais dominantes. A “renovag¢ao” dessa reforma no
governo atual, nos evidencia que ndo rompemos com as elites econémicas e politicas
gue continuam a exercer influéncia nas dinamicas politicas e sociais, inserindo
praticas coloniais que, priorizam interesses econdmicos em detrimento de um projeto
educacional como garantia de luta contraria a hegemonia.

Conforme Quijano (2002, p. 5) “ninguém pode explorar ninguém se n&o o
domina, muito menos de modo estavel e duradouro”. No padrdo de poder atual, essa
dominacdo € exercida encoberta pelo Estado e suas estruturas calcadas na
colonialidade que mantém o Estado como guardido dos interesses das classes
dominantes. Isso evidencia a necessidade de uma mobilizacdo eficaz, por parte do
movimento progressista, frente ao avan¢o do capital sobre a educacéo e a ascensao
da extrema-direita, que tem convertido as instituicbes escolares em um dos seus
principais palcos de atuacao.

Essas relagdes de poder e, em particular, seus modus operandi desiguais, nos
espacos de poder, demarcam as continuidades e rupturas da Reforma do Ensino
Médio, no atual contexto do governo Lula. Tensionado pelos movimentos a favor da
revogacao, a necessidade de abrir uma consulta publica, a fim de “aperfeicoar” essa
politica, conforme destacou em sua (do Presidente Lula) fala, no inicio deste topico,
nao representou o atendimento as demandas dos estudantes e educadores. Embora

tenha indicado um momento histérico de “abertura ao didlogo”, a consulta pode ser
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lida, também, sob a o6tica da necessidade de se “produgédo de consensos” (Miguel,
2014), ja que, as mudancas foram significativas, porém, minimas; e, além disso, a
consulta so foi realizada apos pressdes dos coletivos que pautaram a revogacao.

Para Cassio (2023), o governo Lula, ao aprovar a Lei 14.945/2024, esvazia as
demandas do movimento educacional que pedia a revogacao. Nesse novo capitulo da
historia do Ensino Médio brasileiro, assistimos, mais uma vez, uma vitoria da classe
dominante e instituicbes empresariais, comandando a educacao publica brasileira, e
contrariando um conjunto de reivindicagées populares, bem como os resultados de
pesquisas cientificas. O que nos indica que a luta continuara, assim com Seus recuos.
Logo, esse movimento ndo se encerra aqui.

A aprovacdo dessa normativa (Lei 14.945/2024) leva as atualizacGes das
outras diretrizes. Assim, em novembro de 2024, o governo aprova a Resolucao
CNE/CEB, n° 2 de 2024, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM). No que tange a forma de oferta e organizacédo diferenciada
do Ensino Médio, ressalta que se assegure as diretrizes e normas especificas de cada
modalidade, como na Educacdo do Campo, da Educacdo Escolar Indigena e
Quilombola, dentre outras.

A Lei 14.945/2024 nao traz nenhuma especificidade dessas outras
modalidades, mas as DCNEM (2024). Porém, as organizacGes diferenciadas
esbarram nos limites definidos pela Base Nacional Comum Curricular. A Educacgéo do
Campo, das aguas e das florestas cuja concepc¢ao educativa esta para além da escola,
por buscar associar 0s processos de escolarizacdo a experiéncia, a vida, ao saber, ao
trabalho e ao cotidiano dos jovens e/ou adultos em formac&o, promovendo uma
relacdo entre conhecimento, producédo e sociabilidades, mais uma vez, precisa se
“adequar” a Base.

Mantém-se, portanto, um paradoxo vivo, existente na Lei 13.415/2017, de um
atendimento diversificado barrado nos limites curriculares das competéncias e
habilidades da BNCC, com sua concepcao capitalista burguesa de ensino, que
fragmenta o trabalho e o saber (Frigotto, Ciavatta, 2012). Por todo o exposto, faz-se
pertinente questionar: E possivel, a superacio deste paradoxo? Pensamos ser, este,
um dos grandes desafios, postos na atualidade do Ensino Médio, em contextos

territoriais rurais, seja na Amazénia, ou em qualquer outro territorio do Brasil.
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4.3 Lutas que se gestam na Amazbnia Paraense: horizontes e desafios do

Ensino Médio nos territérios do Campo, das Aguas e das Florestas (2023-2024)

“A primeira coisa que se ataca quando quer
destruir uma comunidade € a escola. Porque
a escola tem histéria: a histéria da
comunidade, a historia de quem chegou ali,
estd ali na escola. Quando chega para
conversar numa comunidade, a primeira
coisa que a gente vai procurar € a escola,
porque é a referéncia.”

(Milene Alves - Lideranca da Juventude no

MST, 2024).

4.3.1 Das lutas e contradicdes

No ano de 2024, Belém, capital do Estado do Para, sedia a trigésima
Conferéncia das Partes (COP-30), que elegeu a Amazonia como tema central, em um
contexto de debate internacional, abrangendo politicas, questbes ambientais,
cientificas, sociais e midiaticas. As discussdes negligenciam as realidades locais e as
necessidades da sociedade amazénida — embora cruciais, frente as crises climaticas
globais —, decorrentes de um historico de intervengcdes que se orientam,
principalmente, em decisfes externas e descuido aos seus povos, em particular, 0s
qgue vivem em suas margens rurais. Enquanto o poder publico do Estado “vende”,
internacionalmente, a imagem de praticas politicas preocupadas com a Amazoénia,
seus povos gestam lutas que denunciam o descaso daquele, mediante posturas
colonialistas, pensadas e impostas a Amazénia, sem didlogo ou respeito aqueles e
aquelas que “mantém de pé” a floresta — histérica e cotidianamente explorada por
sucessivos governos (Costa, 2024).

Em meio a esse cenario, a educacdo e o Ensino Médio foram, mais uma vez,
palco de disputas e contradicbes, agora, nas terras paraenses. O Governador do
Estado do Para, Hélder Barbalho (MDB) — que, por sua vez, também fez parte da
frente ampla que elegeu o Presidente Lula —, no que se refere ao Ensino Médio e a
Reforma imposta no governo do seu partido (MDB), compactou pela manutencéo da
politica. Essa convergéncia € expressa, pelo atual governo Hélder Barbalho, no nome

gue escolhera para conduzir, desde 2023, a Secretaria de Educacdo do Estado:
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Rossieli Soares, ex-Secretario de Educacdo Basica (2016-2018) e ex-Ministro de
Educacao do governo Temer (2018). A partir dessa escolha, o Ensino Médio estadual
passa a ser marcado por reformulacdes que ndo suprem as demandas dos principais
atores do processo educativo, mas fortalece, na atualidade, ideias, préticas e politicas
gue conduziram a Reforma do Ensino Médio, aprovada em 2016.

Neto (2024) e o Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras em Educacéao
Publica do Para (SINTEPP) (2022; 2024; 2025) denunciam que, a politica educacional
gue vem sendo implementada na gestdo de Rossieli Soares, reflete a adogdo dos
principios neoliberais de mercado, na organiza¢do da escola publica. Centrada no alto
desempenho do IDEB, como tentativa de mascarar uma suposta melhoria na
gualidade do ensino, a realidade concreta das escolas ndo encontra respaldo nos
dados coletados, apontados como uma consequéncia desse processo, que prima pela
aprovacdo a todo custo, em detrimento da qualidade do ensino. Além de influenciar
no fluxo do IDEB e do Sistema de Avaliagcdo da Educacéo Basica (SAEB) — que, a
cada edicdo, tem seus resultados divulgados pelo INEP —, sua atuacdo vem sendo
guestionada por praticas que ameacam a gestdo democratica das instituicbes
escolares e a autonomia docente, a exemplo dos PL’s n°® 368/2023, n° 11/2023 e n°
368/2023, apresentados na Assembleia Legislativa do Estado do Parad (ALEPA).
Soma-se, ainda, a essa atual gestdo estadual de educacéo, a politica pautada na
meritocracia, com a bonificacdo aos professores/as com “melhor” desempenho.

Em uma de suas notas, o SINTEPP destacou problemas que vém sendo
enfatizados na nova politica educacional como “formacgao verticalizada” e “orientadas
pela l6gica gerencialista da educacdo e desenvolvidas por institutos exégenos a
realidade amazo6nida”, fazendo referéncia a atuacao de instituicdes privadas, que vem
gerenciando as formacfes docentes para 0 novo ensino médio e sendo os atores de
materiais didaticos que orientam os componentes presentes na parte “diversificada”
do curriculo, como ja apontamos (SINTEPP, 2024).

Essa particularidade, da gestdo da Secretaria Estadual de Educacédo, promove
em 2023, a reelaboracao da arquitetura curricular da Educacéo Béasica paraense. Sob
a direcdo do novo Secretario e suas praticas — questionadas por movimentos e
educadores —, € aprovada, por meio da Resolu¢ao n° 504/2023, em 09 de novembro
de 2023, a nova Matriz Curricular e a Resolugao n°® 284. Esta que altera o regimento
da Rede Estadual de Ensino do Para, estabelecendo a organizacdo do ensino por

ciclos de aprendizagem. Na etapa do Ensino Médio, a instituicdo se organiza mediante
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um unico ciclo, denominado “Ciclo da Juventude”, conforme figura abaixo:

Figura 8 - Ciclo da Juventude

CICLO DA JUVENTUDE

PERCURSO DE APROFUNDAMENTO
E INTEGRA ESTUDOS

(05 aulas semanais)

Fonte: Para, 2024.

7

Este ciclo corresponde aos 3 anos do Ensino Médio, e é composto pela
Formacéao Geral Basica (FGB) de ampliacdo da carga horaria, de 1.800h para 3.000
horas, com 25 aulas semanais, que é a parte comum do curriculo e inclui a Formacgéao
Técnica Profissional; a outra parte do ciclo da juventude é formada por quatro
percursos de aprofundamento, considerando as quatro areas de conhecimento, com
um minimo de 600 horas, conforme Instrucdo Normativa n°® 32/2023 (GAB-SEDUC),
gue, dentre outras modificacdes, altera o tempo de aula e a formacao para o mundo
do trabalho, passando a ser denominada de Percurso de Aprofundamento e
Integracdo de Estudos, mantendo a mesma ldgica.

Mesmo em uma reformulacdo curricular ocorrida em um ano de retomada
democratica, na politica nacional, apesar dos limites evidenciados — abriu consulta
publica e um minimo debate para com a classe —, o Estado reforca o que fora
vivenciado em 2016, por meio da MP 746/2016, da Reforma, reelaborando o curriculo
sem ampla discussdo. Como denuncia o professor Renilton Cruz:

Desde aquele processo |4, [da reforma de 2016] a gente tem
acompanhado e acompanhou essa reforma da reforma agora
também. Inclusive, no caso especifico do estado do Para, a
gente organizou plenérias especificas para discutir 0 ensino
meédio, ndo vou saber de cabeca se foram duas ou trés plenarias,
mas nos fizemos algumas plenarias para discutir
especificamente o ensino médio. NOs solicitamos varias vezes
a audiéncia com a Seduc pra gente poder dizer algo sobre o
ensino médio, né? O que é gue 0S sujeitos do campo
gueriam dizer, porque nds temos o que dizer, 0s sujeitos do
campo tém o que dizer sobre o seu, 0 seu ensino médio.
Mas €, a Seduc nunca nos recebeu nesse governo Helder,
gue eu lembre, né? N6s nunca fomos recebido. Quando a
gente foi recebido, foi por alguém do terceiro escaldo, s6 pra
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dizer assim, que ndo recebeu. A gente tem participado de
eventos de outras organizacdes, o Ministério publico tem feito
esse debate, sempre convida o férum e a gente tem participado.
O préprio forum estadual de educacdo, que é uma outra
organizacdo que pensa a educacdo de maneira mais geral, né?
- € a organizacdo que prepara e que mobiliza para as
conferéncias estaduais - o forum também fez recentemente um
debate sobre o0 ensino médio e nés fomos la representar o férum
para discutir qual era o ensino médio que interessava ao sujeito
do campo. E, enfim, nés temos participado de varias, de varias
acOes nesse sentido. S&o muitas acdes, né? Porque sédo
muitos os desafios. Quando a gente ndo € ouvido, a coisa é
assim... pior ainda... ta falando, falando e cobrando...
parece que nao tem resposta (Renilton Cruz — Representante
do Férum Paraense de Educacao do Campo, 2024).

A partir da fala da lideranga, torna-se evidente o modo como os povos do
campo, na Amazobnia, tém sido excluidos dos processos de construcdo de politicas
estaduais de educacao, para os seus territorios. Mesmo diante de problematicas,
como a exclusédo escolar, tais povos protagonizam movimentos com o intuito de
tensionar o poder publico pelo atendimento as suas especificidades. O Movimento
Nacional em Defesa da Educa¢édo do Campo — constituido pelas diferentes instancias
de poder, grupos e sujeitos — progride em direcdo ao reconhecimento e atendimento
de suas demandas na legislacédo educacional, que, apesar de alguns avancos, ainda
€ subalternizada por esse paradigma silenciador.

No contexto amazbnico, em particular, no Estado do Para, o Movimento
Paraense por uma Educacdo do Campo, por intermédio das acbes do Forum
Paraense de Educacdo do Campo’?, das Aguas e das Florestas — como destaca a
fala do professor —, tem tensionado o poder publico por politicas de inclusdo social e
educacional para os territérios rurais da Amazonia — efetivando uma “Pedagogia do
Movimento” (Corréa, Hage, 2011).

No que tange ao Ensino Médio, o Movimento tem se mobilizado pela garantia
de um ensino de qualidade e presencial para as comunidades camponesas,
indigenas, quilombolas e extrativistas, enfatizando a necessidade de uma Politica de

Educacdo diferenciada nesses territorios — 0 que n&o implica renunciar a

2 Estabelecido em 2003, o movimento congrega diversas entidades sociais e sindicais, assim como
instituicBes académicas, com o intuito de influenciar o sistema educacional do Para, buscando garantir
a inclusdo dos saberes e préaticas dos povos tradicionais, camponeses, ribeirinhos nas politicas e
legislacdes educacionais. Atualmente, o FPEC se organiza em nove foéruns regionais e dois municipais,
promovendo uma diversidade de iniciativas que asseguram o direito a educacdo no campo. (Hage;
Cruz; Silva, 2016; Cruz, 2024).
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conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

No entanto, contrariamente a todas essas demandas, o governo do Estado do
Para apresenta, em 2024, a Lei 10.820/2024, que objetiva implantar o Centro de
Midias da Educacdo Paraense (CEMEP), para ofertar educacéo a distancia a estes
territérios, violando principios e direitos previstos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao Brasileira (LDB), dentre outros retrocessos.

Como pontua a lideranca do SINTEPP:

Com o novo ensino médio nds fizemos um movimento para
revogar, né. Mas o governo atual ele fez, né, uma consulta
publica. E acabou realizando algumas modificacdes: a questdo
da aula a distancia foi uma delas, era s6 em questdes, digamos
assim, essenciais, como por exemplo, ai se, de repente, nés
tivéssemos uma nova crise, € de pandemia, né? No Brasil, né?
E mais, infelizmente mesmo, né, o governo federal tendo uma
politica de valorizacdo da educacdo publica, o governo do
estado, ele ndo acompanha esse processo. E agem com uma
implementac&o. Esta aqui o novo secretario, né, de educacéo. E
um secretario que ele vem la do governo Temer, né? E o cara
gue implementou esse Novo Ensino Médio, que né?, que, diga-
se de passagem, ele ndo ouviu as comunidade tradicionais. Foi
uma implementagéo aonde nenhuma comunidade tradicional foi
entrevistada, e foi respeitado, né, as suas adequac0ées, as suas
particularidades naquelas localidades (Vinicius Nascimento —
Representante do SINTEPP).

A aprovacao da Lei 10.820/2024 foi marcada pela auséncia de dialogo com a
classe educacional e comunidades tradicionais, que serdo afetadas pela nova
legislacdo, representando um desmonte da educacéo publica paraense, por varios
motivos: altera o Estatuto do Magistério Publico do Para; é aprovada sem dialogo com
a classe educacional, sociedade civil e, até mesmo, com a casa Legislativa,
evidenciando seu carater impositivo e autocratico; da plenos poderes ao Secretério de
Educacao, e retira a representacdo do SINTEPP da Comissdao permanente de
Avaliacdo da Seduc; revoga dispositivos de legislacbes que garantiam o
funcionamento do Sistema de Organizacdo Modular de Ensino (SOME), e sua
modalidade indigena (SOMEI). Além disso, a votacao dessa Lei foi assinalada pelas
acdes de violéncia e truculéncia do Estado’3, por parte do seu aparato policial militar,
aos servidores e demais manifestantes que protestavam a frente da Assembleia

Legislativa, contra os retrocessos e 0s impactos da Lei em questao.

3 Atos presenciados pessoalmente pela Pesquisadora.
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Diante do desmonte conjunto, retrocessos e precarizacdo dos direitos,
professores/as declararam greve na Educacdo do Estado, e o Movimento Indigena

emanou a voz da resisténcia.

Figura 9 - Registros da Assembleia de Deflagracao da Greve na Rede Estadual de
Ensino em 2025

IR OVERNADOR (L3 \RE A MAQ DOS SNOSSOS DIREITOS.
= | acAQ DA LEVEIDRERAL

REV)
Fonte: Arquivo pessoal da Pesquisadora, 2025.

As imagens anteriores fazem parte das mobilizacbes protagonizadas por
profissionais da educacéo publica do Para, contra os atagues que a categoria e a
educacao béasica sofreram pela aprovacédo da Lei 10.820/2024. Mais especificamente,
se trata da assembleia de deflagragéo de greve.

Figura 10 - Registos da Ocupagéo da Secretaria Estadual de Educacéo
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Fonte: Arquivo pessoal da Pesquisadora, 2025.
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No ultimo grupo de imagens, um retrato das reivindica¢cdes do Movimento que
ocupou a Secretaria Estadual de Educacdo do Para. No dia 14 de janeiro de 2025,
ecoando cantos e vozes ancestrais, povos indigenas de diversas etnias (Tembe,
Mudurukuns, Tupinambéas, Waiwai) ocuparam a sede da Secretaria Estadual de
Educacado, em Belém/PA, exigindo a revogacao da Lei 10.820/2024, e a exoneracado
do Secretario de Educacdo, Rossieli Soares, conforme registra Por6 Borari —
professor e lideranca indigena na regido do baixo Tocantis’4. A ocupacéo foi marcada
pela acéo truculenta e repressiva da policia e do Estado, pelo siléncio e negacéo do
governo do Estado, que se manteve fechado ao didlogo, assumindo um
posicionamento de repressdo ao Movimento, situacdo que demonstra o autoritarismo
e um panorama de violac&o dos direitos humanos e de dignidade aos povos indigenas
e comunidades quilombolas, rurais-ribeirnhas. Mesmo diante da repressao, 0os povos
indigenas efetivaram suas resisténcias e, nas suas lutas por direitos, efetivam as
pedagogias do movimento que apontam a sociedade para “a esperanca de uma outra
ordem”, regida por outros valores (Arroyo, 2023, p.43).

O representante do SINTEPP explica, ainda alguns dos desmontes que
originou Movimento:

Ndés enquanto sindicato e toda a categoria, né, principalmente a
categoria que trabalha com educac¢édo no campo, nés estamos
ali desde um certo tempo, e ai eu vou te colocar aqui em meados
né, de 2008, 2009, né?, tentando a implementacdo do nosso
PCCR unificado, né? E sendo que em 2010, né, nés
conseguimos ter o nosso PCCR, mas infelizmente ele néo foi
unificado. N6s tinhamos uma lei, né, que nds estdvamos
tentando colocar junto a esse PCCR que era uma lei que
regulamentava a educagdo no campo, dos povos das aguas, das
florestas, das aldeias indigenas, das comunidades quilombolas
no estado do Par4d. Mas essa lei ndés sO conseguimos
implementar com muita luta também, tanto o PCCR como essa
lei, que foi chamada de lei do SOME no ano de 2014, que € a
lei 7806. Essa lei, de 2014 ela vinha regulamentar, né, o
atendimento, né, dessas comunidades tradicionais no
estado do Para, e fazendo com que um projeto que era
chamado de sistema de organizagcdo modular de ensino, ele
viesse a ser uma politica publica educacional da Amazdnia
paraense. SO que infelizmente essa lei, né, que era uma
politica publica, agora, em 2024, nds tivemos praticamente

" Em live organizada pelo GEPERUAZ — “Resisténcia Indigena no Para contra o CEMEP”, a liderancga
esclarece os objetivos do Movimento, sobretudo porque, o governo do Estado, atuava para criminalizar,
descaracterizar e enfraguecer o Movimento diante da opinido publica. Disponivel em:
https:/iwww.youtube.com/watch?v=Alu3hXY0zTk. Acesso em: 27 de jan. 2025
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ela sendo revogada, né? Junto com o nosso PCCR, que
acabou tirando uma série de direitos dessas comunidades,
dessas comunidades tradicionais, e essas comunidades
perderam a sua regulamentacdo. Por isso que hoje nés
estamos aqui, né, no movimento, dentro da Seduc, né, apoiando
as comunidades tradicionais, as comunidades indigenas que
estdo aqui, 0s povos tradicionais, as comunidades
guilombolas que também vieram e foram barradas, entéo
estdo aqui na frente, ndo conseguem entrar na Secretaria,
né? Quem deveria cuidar da educacdo publica nesse
estado, nesse momento, sO tem retirado direitos ndo so6 dos
professores, mas principalmente das comunidades, que acabam
tendo, um servigo sucateado. Inclusive o governo atual do
estado, ja vem tentando ja ha um bom tempo implementar
um sistema de educacdo a distancia para o ensino meédio e
também para o ensino fundamental, pois o sistema modular
de ensino, principalmente no municipio de Abaetetuba, ele
atende o ensino fundamental. Veja ai, 0 governo do estado
com uma politica que destréi a educacao publica. Acaba
guerendo implementar as videoaulas através de um sistema
de midias que esta sendo montado aqui atrds do prédio
maior da Seduc. Ele tem um prédio aqui, um estudio, aqui no
Augusto Montenegro, e ele esta tentando montar oito estudios ai
atras para espalhar essa teleaula por todo o estado do Par4, seja
para os povos das &guas, os povos das florestas, das
comunidades quilombolas e indigenas... todas! o estado quer
chegar com essa politica dele devasta ai, desse projeto, que nao
serve para as comunidades tradicionais. O governo, tentando
implementar essa videoaula, acaba comprando ai, gastando
trezentos e quarenta milhdes de reais em antenas da starlink que
a gente sabe que néo serve para essas comunidades. O que
ndés temos que ter nessas comunidades sédo professores
presentes naquele chdo daquela sala de aula e professores
também, que respeitem a leis, 0s costumes dessas
comunidade. A lei 7806/14, ela tinha esse detalhe na sua
regulamentacgédo, respeitar o periodo da colheita, o periodo da
pesca. Tudo isso estava € regulamentado na lei, mas
infelizmente, né, em quarenta e oito horas o governo do
estado acabou com todo esse projeto do estatuto do
magistério, o PCCR, a lei do SOME, que garantia essa
educacdo principalmente nesses pontos mais longinquos
do estado do Paréd (Vinicius Nascimento — Representante do
SINTEPP)"®

As reivindicagcbes do Movimento Indigena, fortalecidas por ribeirinhos,

> Essa entrevista foi concedida & Pesquisadora entre as grades do Prédio da Secretaria Estadual de
Educacgédo (SEDUC), localizada na Rodovia Augusto Montenegro, Belém/PA, em decorréncia da agéo
autoritaria do governo, que tentava a todo custo impedir a adeséo de mais manifestantes ao Movimento,
impedindo a entrada de novas pessoas, 0 que separava manifestantes do lado de dentro e fora da
SEDUC.
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quilombolas, professores/as, estudantes, movimentos sociais, como 0 Movimento dos
Atingidos por Barragens (MAB), o Movimentos dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), as Universidades Publicas (UEPA, UFPA) e membros da sociedade civil, tém
como principal objetivo a denuncia pela precarizagdo, sob a qual vem se conduzindo
a educacao publica e, portanto, demandam a revogacao da Lei n. 10.820/24 que foi
imposta para que, se construa, coletivamente, uma politica de educacao escolar
indigenas, presencial, em seus territorios. A revogacao da referida Lei € o ponto crucial
para que um projeto de educacgao presencial que contemple e fortaleca a identidade
cultural e ancestral, inserida na etapa do Ensino Médio, respeitando as
particularidades das comunidades indigenas e sua diversidade étnica, coletiva e
plural. O Estado, ao implantar a legislacdo sem consulta prévia aos povos indigenas
e comunidades afetadas por suas normativas, ignora suas demandas histéricas, uma
vez que a diversidade da Amazénia deve ser refletida, também, na educacao, pois,

nao se pode padronizar politicas e praticas que desconsiderem as realidades locais.

4.3.2 Dos Horizontes e Desafios

No didlogo efetivado com docentes e liderancas no curso dessa pesquisa,
suas falas nos apontaram para as diversas lutas que se permeiam no Campo e que,
portanto, atravessam o Ensino Médio, seja na modalidade regular ou modular, na
atualidade e territorialidade da Amazobnia paraense rural. A partir de suas falas,
sintetizamos os principais desafios que envolvem essa etapa de ensino e que,
demandam superacédo para a garantia do direito a educacédo publica, presencial e em

seus territorios.

e Fechamento de Escolas do Campo:

No campo nos temos diversas, diversas frentes que precisam
ser trabalhadas. A gente comeca pelo fechamento de escolas,
principalmente das pequenas escolas, das escolas
multisseriadas nos territérios rurais. E ai os meninos que
estudaram mais, que quiserem ter um percurso escolar mais
alargado, acabam indo embora pra poder continuar estudando
no ensino médio, ele s é ofertado nos territorios urbanos. Essa
€ uma luta fundamental. Assim, ndo é a toa que a cada ano a
gente tem feito um seminario cada vez maior de combate ao
fechamento de escolas (Renilton Cruz — Representante do
Forum Paraense de Educacgédo do Campo, 2024).
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e A ndo universalizacdo do Ensino Médio nos territérios rurais, que leva a
evasdo do campo e/ou o dificil e diario movimento campo-cidade:

Se a gente fecha as pequenas escolas, nés ndo vamos dar
chance do menino e da menina iniciar a educacao béasica no seu
préprio territorio. [...] O ensino médio € talvez o grande problema
gue tem que enfrentar os territorios rurais do ponto de vista da
escolarizacdo da nossa populacdo. Porque veja, €, quando o
menino consegue chegar ao ensino médio, significa que ele ja
trilhou percurso longo, ele ja passou por todas as dificuldades
gue a gente tem falado aqui né? e ainda é obrigado, a grande
maioria das vezes a ir estudar la na cidade, € um movimento
pendular entre campo e cidade, as vezes diario, a maioria das
vezes, um movimento diario. E em outras, 0 menino e a menina,
por conta da distancia, é obrigado a ir morar na cidade, na casa
de alguém, parente, pra poder estudar. E isso obviamente gera
constrangimento, um transtorno, né, que a menina tem que
oferecer porque a maioria dos municipios do estado do Para nao
tem sequer uma Unica escola do ensino médio dos territérios
rurais (Renilton Cruz — Representante do Forum Paraense de
Educacao do Campo, 2024).

Como destaca o interlocutor, o fechamento das pequenas escolas e 0 néo
atendimento do ensino médio nos territérios rurais — visto como uma das principais
etapas da educacdo basica que ainda ndo se consegue universalizar o acesso,
sobretudo nos territorios rurais — levam os estudantes a cidade para a continuacao
dos estudos: ou no movimento diario campo-cidade, ou, indo morar no meio urbano.
Essa situacao agrava uma outra problematica: a evasédo do campo. Como atesta essa
outra interlocutora:

[...] a evasdo ndo € soO da escola, mas a evasédo do campo. O
campo vai ficando envelhecido, as familias vao ter que sair do
campo para levar os jovens para a cidade. Tudo isso vai
decaindo e a gente percebe que o campo sé6 vai sendo
desvalorizado... a terra... Por que assim, o agronegocio, vem
tipo, moldando assim, apertando mais o povo do campo para
sair, para extrair as coisas que tem no campo, né (Milene Alves
- Lideranca da Juventude no MST, 2024).

A evasdo da escola € vista, nesse contexto, como evasdo do campo, também.
Quando a identidade territorial ndo € parte do processo educativo e se valoriza a
cidade em detrimento do campo e seus valores, ha um processo de evasao que nao
€ apenas escolar, mas € do(a) catequista, do(a) participante do grupo de jovens, do
morador e da moradora deste territério, do jogador, jogadora do time de futebol, e, 0

capital, sob o manto do agronegécio, fortalece essa saida para facilitar o seu processo
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de exploragéo do campo. Para tanto, a escola é central nessa dindmica

e Ofertas de Ensino Médio em anexos precarizados:

Nas escolas de assentamento ndo tem escola de ensino médio,
na sua grande maioria sdo anexos, um anexo precarizado, que
ja é do municipio e que falta professor mais que tudo, em alguns
lugares tem 0 SOME e ainda faltam os professores. Entdo como
€ que a gente pensa uma grade curricular para o povo, que 0s
meninos vao ter que passar o dia estudando, a tarde estudando,
com varios professores do ensino técnico, se a gente nao tem
professores que abranjam nem o ensino basico, nem o0 ensino
médio que é colocado agora como ultrapassado porgue ndo tem
o ensino técnico, né (Milene Alves — Representante da
Juventude no MST, 2024).

Gostaria que a escola fosse visitada, gostaria que ela pudesse
ser vista, que ela precisa de uma reforma, precisa de uma
atencao, porque essa escola € velha, né? E a escola também
nao é nossa, né? A gente € anexo la do 28 de janeiro [escola da
cidade]. E isso tudo é uma coisa assim, que nao da. Na minha
opinido, a educacao seria melhor se a gente tivesse um olhar
(Erlane - Estudante, 2024).

e O Trabalho e a Formacédo Docente desarticulados com a realidade do

campo:

Eu vejo muito na questdo de formacdo de professor. Que o0s
professores poderiam estar melhor formado pra estar aqui nesse
lugar. Porque nédo é simplesmente vim dar aula ou falar das suas
coisas, né? Tem coisas assim que sdo muito peculiares. A
realidade da questdo agraria que ndo esta sendo pautada. As
vezes, eu percebo também o préprio despreparo docente, né?
Quando diz assim, “Ah, ele nem faz”. Que ele vai pra sala pra
ficar fazendo atividade que é pra fazer em casa, e ndo agora.
Ent&o acho assim, que o professor ele tem que ter no mundo da
sua pratica, ele tem que compreender 0 processo que Sseus
alunos estéo passando, porque se ele ndo fez em casa, ele esta
fazendo na escola, procura saber o que esta acontecendo
(Manuele Almeida — Professora e Lideranca no Assentamento
Jodo Batista).

e Prevaléncia do Paradigma urbanocéntrico:

Normalmente, quando as coisas acontecem, vocé tem muito
voltado para o urbano, para a cidade. Entdo vocé nao tem um
momento construido para 0 campo, porque a gente tem que
entender que sdo dois cenarios totalmente antagbnicos, né. E
gual é a visdo da perspectiva da educacdo do campo que se
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trazer? é a ideia de que o aluno pode ter acesso a educacao
publica no seu territério. Ele pode estudar e voltar para o seu
territério e fazer o seu trabalho dentro do seu territorio. Entéo,
guando vocé tem uma discussao com uma proposta educacional
gue reformula todo 0 nosso ensino, essa perspectiva sempre
apresenta um olhar da cidade (Auristeles Silva — Representante
do SOME).

A respeito desse “olhar da cidade”, que reflete o paradigma urbanocéntrico na

fala do professor, é importante considera-lo articulado ao eurocentrismo. Ndo ha

somente uma dependéncia e relacdo de subordinacdo do campo a cidade. Ha,

historicamente, a configuragdo de um “padrdo mundial” que, tomando a Europa e o

europeu como referéncia de constituicdo de ser e saberes, apagou as outras

experiéncias, histérias e os outros povos, gerando assim, as formas articuladas de

dominacdo e opressao que se expressam nas praticas e configuracdes curriculares

de territérios rurais, quilombolas, indigenas, ribeirinhos, pois estes, sdo sujeitos que,

tomados como bérbaros, tiveram suas culturas e saberes apagados. Assim, a

superagao precisa ser contra essa hegemonia que toma o urbano e os valores

ocidentais, europeus como “norteadores” das constru¢cdes educativas.

o Auséncia de professores/as efetivos:

[...] € uma outra luta, € contra 0s excessivos numeros de
servidores temporarios que nés temos nas escolas do campo,
se voceé olhar o estado inteiro, mas infelizmente ndo € um quadro
s6 do Para, € um quadro do Brasil, €, n6s vamos ter basicamente
professores e professoras temporarias assumindo a maioria das
escolas, tanto a de educacdo fundamental quanto a de ensino
médio, né? O estado vive fazendo o processo seletivo pra poder
manter as escolas funcionando. As poucas escolas que nés
temos nos territorios rurais é elas ainda sdo mantidas servidores
temporarios e ai servidores temporarios nao criam raizes na
comunidade, é, ndo se relaciona de maneira intensa com o local,
portanto ndo traz o local para dentro da escola, e ai a gente vai
fragilizando isso nesse sentido (Renilton Cruz — Representante
do Forum Paraense de Educacdo do Campo).

e O néo reconhecimento dos profissionais das Licenciaturas em Educacao

do Campo:

Uma outra luta € que tem a ver com essa [auséncia de
professores efetivos] é para que a gente possa comecar a
contratar os professores e professoras que tém estudado a
licenciatura em educacao do campo. Foi uma conquista historica
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do movimento da educag&o do campo, e vocé sabe também que
nos temos varias universidades, e o instituto federal oferecendo
a licenciatura no estado do Parad que formam professores e
professoras para atuar exatamente aonde o discurso nos diz, e
a pratica também, que ha a caréncia de professores, né? Em
muitos lugares a gente escuta o argumento de que ndo da para
ter uma escola de ensino médio ou é preciso fechar uma escola
de ensino fundamental, porque ndo tem professor para atuar. E
ai a licenciatura viria para dar conta disso. Mas, infelizmente, os
municipios e o governo do Estado tem relutado em abrir vagas
nos concursos pra esses profissionais (Renilton Cruz -
Representante do Forum Paraense de Educacao do Campo).

e Precariedade nas condic0fes fisicas e didatica nas escolas

Ndés, somos assim, muito relegados, assim, negados no Estado,
entende. Eu ndo sei nem o que € um livro didatico. Eu nunca tive
livro didatico. Essa briga que tem no regular do livro didatico de
professor, eu ndo tive. Os meus alunos ndo tem livro didatico.
Pra vocé ter uma ideia, eu acho que pouco se importam de
saber se nés estamos trabalhando projetos. Os alunos chegam
a passar mais de 40 dias sem merenda. Como é que se implanta
esses projetos, né? Se nao tem condi¢des de dar atendimento
no campo. Ndo da uma estrutura fisica, imagine suporte. Para
os alunos que estdo no campo, a escola € uma escola minima
(Daniele Figueiredo — Representante do SOME, 2024).

e Auséncial/ineficiéncia de politicas publicas

A realidade do campo é uma realidade de auséncia do estado.
Quando a gente olha para o campo, nés somos Estado ali, nés
somos agueles que mais estdo préximos deles da ideia de
estado. Entdo assim, vai colocar essas coisas, nés precisamos
de suporte. Porque ndés somos Estado ali, s6 que nés somos s6
uma ponta do estado: a educacao. NGs vamos precisar de varias
outras politicas juntas (Daniele Figueiredo - Representante do
SOME, 2024).

A analise sobre a presenca do Estado nas areas rurais destaca uma questao
crucial: a configuragcdo das politicas publicas, que perpetua a excluséo e a
desconsideracdo das necessidades das comunidades. Ao contrario de uma simples
auséncia do Estado, o que se observa € uma presenca que frequentemente ignora as
vozes dos povos dessas comunidades, refletindo a hegemonia de determinados
grupos sociais que moldam a agenda do Estado de acordo com seus interesses. Tal
cenario evidencia ndo apenas a falta de sensibilidade as particularidades rurais, mas

também a urgéncia de um didlogo auténtico e inclusivo com essas comunidades.
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Como denuncia o outro interlocutor:

O professor do sistema modular de ensino, muitas vezes ele é a
Unica representacdo do estado nessas comunidades. E ai nés
trabalhamos em locais inadequados, sem energia elétrica, né?
Sem &gua potavel. Para 0s nossos estudantes, o transporte
escolar € um transporte escolar de ma qualidade, a alimentagao
escolar, né, muitos falam de merenda escolar... ndo é merenda,
€ alimentacdo. E esses povos tradicionais, eles tém que ter as
suas alimentacdes garantidas conforme os seus costumes. Um
povo ribeirinho, ele tem direito ao peixe, ao acai, ao camarao,
né? E a SEDUC, por exemplo, nesse momento, né, ela nao
visualiza isso, prefere ter um alimento, né, industrializado, né,
tentando chegar nessas comunidades e muitas vezes é apenas
um leite e um pacote de bolacha para esses estudantes. E nés
sabemos que existe uma quantidade de recursos muito grande
O préprio PNAE, né? Garante uma quantidade de recursos muito
grande, mas acaba nao chegando (Vinicius Nascimento -
Representante do SINTEPP, 2024).

Essas sdo algumas das lutas que as vozes que ajudaram a escrever essa
dissertacdo ecoaram. Suas falas, nos mostram como o direito a educacdo aos povos
do campo, das aguas e das florestas, em nossa Amazodnia Paraense, € violado e
atravessado por fragilidades e insuficiéncias (Cruz, 2024).

No que diz respeito ao Sistema Modular de Ensino, por exemplo, este é
ofertado em parceria com 0s municipios, muitas vezes em escolas do municipio que
cedem uma sala de aula para o estado. Nessa politica se revela a falta de
infraestrutura adequada, além do seu irrisério atendimento no campo, haja visto que,
muitas comunidades ndo possuem o atendimento dessa etapa de ensino, sendo
necessario 0 acesso a outras localidades via transporte em aguas e estradas nem
sempre favoraveis (Sacramento, 2018).

Mesmo diante desses histdricos problemas, o NEM vem sendo implementado.
A professora lima Ribeiro, que faz parte da Escola de Ensino Regular na comunidade
de Murutinga, relata alguns dos atuais elementos que compdem o curriculo do Ensino
Médio nas comunidades rurais, mesmo diante de todos esses desafios:

Esse ano na grade curricular ndo tem mais projeto integrado,
existem as disciplinas. Lingua portuguesa tem 5 aulas por
semana, matematica também. Ai as outras disciplinas historia,
geografia, fisica, quimica, biologia tem 2 horarios. Todos do
primeiro ao terceiro ano, sociologia e filosofia diminuiu, artes e
inglés diminuiu para um horario e educacao fisica. Ai tem o
itinerario, percursos de aprofundamento, que antes se chamava
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formacdo para o mundo do trabalho, agora ndo existe mais: &
percurso de aprofundamento. Ai nos temos Ia, itineréario
amazonico, que ndo tinha no passado, educagdo ambiental e
projeto de vida nesse percurso de aprofundamento (lima Ribeiro
— Professora e Coordenadora na Escola BELA, 2024).

A explicagao da organizagao dessa matriz curricular, pela docente, expressa as
hierarquias efetivadas entre as disciplinas por essa politica, trazendo a tona a primazia
nas disciplinas que sao foco das avaliacdes de larga escala, evidenciando assim, outro

exemplo de colonialidade. Na leitura de Nilma Lino Gomes (2019, p.232):

os curriculos se mostram coloniais ao realimentar a histérica hierarquia entre
as ciéncias humanas e sociais e as ciéncias exatas, quando, na distribuicao
de aulas (e até mesmo na Reforma do Ensino Médio), se da primazia a
alfabetizacdo e a matematizacdo, como se ambas fossem a Unica coisa
importante para se aprender na escola, a fim de que os estudantes brasileiros

tivessem melhores notas no PISA.

Na ultima atualizagdo do Ensino Médio do Estado, a matriz que a professora

menciona, pode ser observada, na figura a seguir:

Figura 11 - Ultima atualizagio da matriz do Ensino Médio

1" AND 2* ANOD 3" ANO
AL | Coimmes R AL CHSBUANL, | Caimos
1 4 40 1 1 4
Linguagens & suas Educardo Fisica 40 i 4 40 1 4 40 1 4
Tecnologias Lingua Inghesa 40 i 4 40 1 4 40 1 4
m‘f::‘ Lingua Porfuguesa e suas Literaturas | 300 5 0 200 5 20 200 5 20
GERALB "‘:"ﬁgmj“* Matemdtica 0 | 5 0 | 00 | 5 0 | 00 | 5 2
Ciéncias da Cluimica BD 2 B & 2 4 a0 2 8
Matureza e suas  |Fisica B0 2 ] 80 2 ] 80 2 8 |
Teenodogias  |Biologia BD 2 8 (1] 2 [ a0 2 8
Histdnia BO 2 8 &0 2 8 80 2 B
Ciéncias Humanas ¢ |Geografia B0 2 [] 80 2 ] Fil1] 2 ]
Sotias Aphcadas [Sociologia 40 1 4 40 1 4 40 1 4
Filesofia 40 1 4 40 1 4 40 1 4
Sub Total 1000 25 100 1000 25 100 1000 25 100

Fonte: Pard, 2024.

Além da FGB, apresentada na figura acima, a Matriz atualiza a FMT,
estabelecendo os Percursos de Aprofundamento e Integracéo de Estudos, nas quatro

areas do conhecimento, conforme figura a seguir:
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Figura 12 - Atualizacéo dos Itinerarios Formativos do NEM em 2024

AN A e

I OVANUAL OF SEMANAL cormos CHANUAL OF SENANAL ondneros CH ANUAL N BINANM. enfonres
giéncilas ida N"a.ture‘z_s e Euas i 80 2 8 80 2 8 80 2 8
PERCURSO DE APROFUNDAMENTO E E:°"° °§ "; ( ;‘”:I'“ maz6nicos)
A DE ESTUDOS ucacgao Ambiental,
INTESRAGAO DU kS Sustentabiidade e Clima 0 : 4 40 i . A ; 4
Linguagens, Matemtica s Ciéncias da  [Eletiva® 40 1 4 40 1 4 oy 1 4
B T [Projeto de Vida 40 1 4 a0 1 4 40 1 4
Sub Total

Unidade Curricular

e ] | | 2 8 | 80 | 2 8 | 80 | 2 8

PERCURSO DE APROFUNDAMENTO E ‘%—%E u&gcgz A::;I'e‘:'t‘;’l‘ MAZON'CS, - : 7 = 1 p = ‘ .
'NTEWWDE ESTUDOS Sustentabilidade e Clima

Linguagens, Matemética e Ciénclas Eletiva* 40 1 4 40 1 4 40 1 4

e Soclais Aplicadas Projeto de Vida 40 1 4 40 1 4 40 1 4

Sub Total (Itinerario Formativo)

PERCURSO DE APROFUNDAMENTO E

Unidade Curricular

glas

| 1s € Suas Te
(Itinerdrios Amazdnicos)
S

Educago Amblental,

INTEGRAGAO DE ESTUDOS abiidade & Clima 40 1 4 40 1 | 4 40 1 4
5 s Eletiva” 40 i 4 40 T 40 1 4
; e [Projeto do Vida 40 1 3 0 1 4. | 40 1 4
Sub Total (Itinerarlo Formativo) 200 5 20 200 5 20 200 5 20
Iv b OfANAL | enssMana | cedomos OANUAL | otsmeasaL | omcrios CHAMUAL | OesEMANAL |  chinmos
Mglamélica e Sua_s.TecnoIogias 80 2 8 80 2 8 80 2 8
E (Iinerdrlos Amazénicos)
PERCURSO DE APROFUNDAMENTO E [ o 2 e o R 1 : = ; . = = p
INTEGRAGAODEESTUDOS |5 etcntavilidade e Clima
Eletiva* 40 1 4 40 1 4 40 1 4
Matemitica e SuasTecnologlas [y ojorq ge Vida 40 [ 4 40 1 4 40 1 4
Sub Total (ltinerario Formativo) 200 5 20 200 5 20 200 5 20
Fonte: Para, 2024.

Diante dessas modificagOes, a docente ressalta a falta de continuidade no

ensino, o que impacta o trabalho dos professores. Conforme expoe:

Esses percurs

as orientagdes curri

Em 2022, os alunos do novo ensino médio, até junho, estudaram
na grade curricular do antigo ensino médio. De agosto para o
final do ano, ele ja teve uma mudanca, ja inseriram 0s projetos
do ano. No ano passado, em 2023, veio uma nova grade para
eles, nova grade curricular. E esse ano ja mudou de novo. Entdo
gue continuidade é essa? porque se € 0 ensino médio, trés anos,
eu tenho que seguir o mesmo plano com o mesmo. Enfim, eles
ja tiveram trés grades curriculares, porque 0 governo nao se
define. Com isso, fica mudando e eu acho que ano que vem vai
mudar de novo. E ai ndo da aquela continuidade, o professor
tem que aprender o tempo todo, porque o0 tempo todo esta
mudando (llma Ribeiro — Professora e Coordenadora na Escola
BELA, 2024).

os de aprofundamento e integracéo de estudos buscam, segundo

culares do Estado, “ampliar as aprendizagens exploradas na
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Formacao Geral Basica (FGB), como a biodiversidade, a robética, a programacao ou,
por exemplo, temas integradores de interesse das juventudes”, e, para tanto, se
estruturam em torno de pilares que direcionam para “como fazer”:
“‘Empreendedorismo, Investigacdo Cientifica, Processos Criativos e Intervengédo e
Mediagao Sociocultural” (Para, 2024, p. 39-40):

Na pratica, os estudantes irdo participar de percursos de aprendizagem que
os convidam a olhar para questdes ambientais globais e a relaciona-las aos
seus proprios contextos. Isso permite que reconhegcam as particularidades de
seus territorios e os saberes locais que podem impactar positivamente outras
pessoas, regides e até mesmo servir como modelos de desenvolvimento
(Paré, 2024, p. 48).

O V Percurso de Aprofundamento e Integracdo de Estudos, referente a
Educacao Profissional e Técnica, sera oferecido apenas nas Escolas de Ensino
Técnico do Estado do Pard (EETEPA), sob a Gestdo Pedagdgica da Secretaria de
Estado de Ciéncia, Tecnologia e Educacédo Profissional e Tecnologica (SECTET) e,
nas Escolas de Ensino Médio, em Tempo Integral. Uma das principais novidades da
matriz de 2023 é a insercdo de componentes obrigatorios — como “Educagéao para o
Meio Ambiente”, “Sustentabilidade” e “Clima” —, aprovados durante toda a educacgao
bésica paraense, em consonancia a Lei n° 9.981/2023, que instituiu no Estado a
Politica de Educacdo Formal para o Meio Ambiente. Conforme o Caderno de

Orientacdes Pedagogicas de 2024

[...] o objetivo é que os estudantes aprendam conhecimentos aprofundados
sobre desenvolvimento sustentavel, preservacdo e conservagdo do Meio
Ambiente, adotando atitudes concretas diante da crise climética, sempre em
dialogo com suas realidades, sejam elas, dos grandes centros urbanos, das
periferias, dos ribeirinhos, dos indigenas, dos assentados e dos quilombolas
(Pard, 2024, p. 47).

Na compreensdo de Ferretti (2018) é preciso compreender, também, qual o
entendimento de “sustentabilidade” que tém, pois frequentemente, aquela se
confunde a praticas que, além de limitadas, sdo balizadas pelo préprio processo
econbmico, que desprezando as questdes politicas e sociais resultantes de seu
proprio projeto produtivo, legitima um desenvolvimento “sustentavel’ que fere a
socioambientalidade brasileira.

Um dos docentes destaca que esse componente, que, “na pratica seria para o
aluno poder compreender a realidade da Amazoénia”, entretanto, “como esta descrito
la, acaba quase que aprofundando os conhecimentos de estudos amazonicos do
ensino fundamental” (Jodo Thomas, 2024), e, o ponto de tensédo, € a auséncia de

material para trabalhar tais componentes:
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“[...] ndo tem material didatico especifico e olha que” a UEPA e
a UFPA, tem uma série de estudos e pesquisas que poderiam
muito bem produzir um livro didatico regional que abrangesse
tudo até incorporar as disciplinas de historia, geografia, mas néo
existe esse material (Jodo Thomaz — Professor na Escola BELA,
2024).

A observacéo do docente remete-nos a reflexdo acerca do lugar que ocupam
no curriculo, as universidades publicas amazénicas e os pesquisadores — que vém
produzindo pesquisas a partir da Regiao —, sendo frequentemente ignorados ou pouco
visibilizados, nos materiais didaticos e nas formac¢des docentes, demonstrando assim,
0 “ndo lugar” desses intelectuais, como se ndo produzissem, ou nao tivessem
legitimidade para falar, com propriedade, de, e a partir, do seu proprio lugar, ndo
somente as instituicdes de ensino superior, mas, sobretudo, as comunidades:

N&o adianta criar apenas uma disciplina, né, pra dizer que ta
estudando a Amazobnia, a ecologia, né, nessa regido. Ha a
necessidade de se ouvir as comunidades. Sdo as comunidades
gue sabem o que é melhor para cada uma delas, né? E dentro
dessa diversidade, isso € muito importante (Vinicius Nascimento
- Representante do SINTEPP, 2024).

Os itinerarios formativos, denominados de percursos de aprofundamento, no
curriculo estadual, ttm como condutor formativo de material didatico, e formacao
pedagogica, o Instituto lungo. Essa escolha nos permite refletir sobre toda uma logica
hegemaonica, privatista e colonizadora, que ainda opera nos curriculos brasileiros, e
em particular, nos amazbnicos. Sucessivas politicas optam em atribuir a parceria
privada, a oferta dos materiais orientadores de seus processos de ensino e
aprendizagem, légica esta, intensificada pela politica do Novo Ensino Médio, que ja
prevé, na legislacdo nacional, a parceria com iniciativas privadas, para a
implementacdo desses ltinerarios. A justificativa da escolha desse Instituto, como
condutor formativo do material, se apresenta pela participacédo da acdo no Programa
chamado “ltinerarios Amazdnicos”, presente em seis estados da Amazoénia legal,
como uma iniciativa para proporcionar conhecimento diverso e profundo sobre a
regido amazodnica e com investimentos do BNDES (lungo, 2022).7® Essa

concreticidade corrobora com o que observam os autores:

Embora exista nas universidades publicas amazbnicas uma rica e
significativa literatura produzida sobre/com os sujeitos e povos da regido, esta
pouco é usada como fonte nos curriculos escolares e formativos. Tematicas

76 Maiores informacdes sobre esse Programa estédo disponiveis em:
https://iungo.org.br/formacaolitinerarios-amazonicos/. Acesso em: 22 de mar. 2024.
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como: territorio, direitos, pertencimentos, culturas, saberes e identidades
ainda disputam espagos nos territérios curriculares hegemonicos para
visibilizar as vozes dos sujeitos amazdnicos e suas culturas. Isso se torna
mesmo uma exigéncia para que possamos compreender que 0s seres
humanos, seus direitos a vida e as riquezas da natureza tém sido excluidos
dos curriculos e das politicas educacionais implementadas nas Amazdnias e
€ 6bvio que isto ndo ocorreu e nem ocorre ao acaso, € muito menos por uma
guestdo de esquecimento. Mas, sobretudo, porque os curriculos e as politicas
educacionais hegeménicas se vinculam a praticas colonialistas e
colonizadoras que disseminam suas ideologias sobre as Amazénias e sobre
0s povos que nela habitam (Camargo, et al., 2022, p. 258).

E importante atentar, neste aspecto, para a questdo de se pensar a Amazonia
‘como uma regidao colonial, vazia de gente (ou de gente inferior)’, que foi
convencionado, dado o processo de reorganizacdo societario, atualmente em curso
mundialmente, sob o manto do “ambientalismo”, que pode acabar desvelando “velhos
fantasmas”, sob o discurso do “debate ecologizado sobre a Amazénia”, a partir de uma
‘ingeréncia externa”. Isto é, tais agdes postas nessa logica abrem margem para que
se configure “uma nova forma de se fazer presente a antiga cobiga internacional sobre
a regiao”. Embora a discussédo da regido no curriculo seja pensada, o que se propde
€ um olhar “sobre a Amazobnia”, e néo, “da e, com a Amazénia”. Firmados nestes
aspectos, o projeto se orienta em torno de um “vir a ser” da regido, contudo, “ndo sob
a Otica de suas populacdes, que, na regiao, constroem seu dia a dia, suas vidas, suas
histérias, seus espacos, suas culturas. Ao contrario, € o vir a ser daqueles que veem
a regiao pelo seu potencial de exploragao futura” (Gongalves, 2022, p.13-25).

Nesse momento, além desses desafios, colocamos em evidéncias as disputas
e as possibilidades de horizontes. Atualmente, uma proposta para o Ensino Médio
(NEM), ofertado as escolas do campo, € disputada na Secretaria Estadual, ancorada
nas matrizes da Educacédo do Campo. Esse movimento é protagonizado nas acdes da
Coordenadoria de Educacio do Campo, das Aguas e das Florestas, que delimita a
disputa por uma Matriz Curricular do NEM mais voltada para essa modalidade de
ensino:

Hoje, na educagéo no campo, dentro da Secretaria de Estado de
Educacado, nés resolvemos tirar uma estratégia de um ensino
meédio. Diante dos documentos curriculares da BNCC, a gente
comecou a disputar esse curriculo dentro do novo ensino médio
a partir das experiéncias que a gente ja tinha com a Educacao
de jovens e adultos, com o ensino médio, que vem da
experiéncia do Programa EJA campol””! [...] para disputar esses

T A proposta pedagogica EJA médio Campo se constitui numa Proposta Curricular centrada no
desenvolvimento do sujeito com foco na construcéo de sua autonomia a partir da interacao entre préatica
e teoria, apoia-se nos principios da educagéo do campo, como a Pedagogia da Alternancia (Para, 2021,
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espacos por dentro do que se chama de novo ensino médio
(Joana Machadado — CECAF/SEDUC, 2024).

A proposta de Ensino Médio, para os territérios do campo, das aguas e das
florestas, do Estado do Pard — O Ensino Médio Regular do Campo (NEM CAMPO) —
busca configurar um curriculo especifico, se apropriando de elementos do Novo
Ensino Médio, como a Formacao Geral Basica e os Itinerarios Formativos, porém, a
partir de pressupostos da Educacéo do Campo.

A gente comecou a disputar esse curriculo dentro do novo
ensino médio aqui dentro da Secretaria de estado e educacao,
né? Digo gente, eu falo a coordenacdo de educacao do campo,
as experiéncias que a gente ja tinha com a educacéo de jovens
e adultos, o ensino médio, que vem da experiéncia com 0
programa EJA Médio Campo, os Saberes da Terra, dessa
organizacdo curricular por area do conhecimento, do trabalho
como principio educativo, propusemos uma organizacao para a
educacdo do campo no ensino médio regular, que é o novo
ensino médio, né? Entdo a gente pensou uma organizacao
curricular para disputar esses espacos por dentro do que
chama de novo ensino médio. [...] eu fui aprendendo a ndo so6
criticar, criticar, com o Revoga NEM, né. E ndo pensas que isso
€ uma defesa nua e crua da BNCC. Enquanto estou nesse lugar,
gue o movimento constréi, que é revoga dentro do Nnosso
governo de esquerda e que ndo revoga nada, a gente tem que,
enguanto Secretaria, tem que encontrar solucdes, saidas que se
aproximem do que a gente defende e acredita em ser Escola do
campo, né? Uma escola no campo e do campo. [...] Entdo sdo a
gente aproveitou o letramento do ensino médio com a formacgao
geral basica, né, toda essa estrutura dessa organizacdo, a
formacdo geral basica e a formacédo do mundo do trabalho. A
gente ndo discorda de nada, s6 que a gente vai construir isso
com 0s sujeitos, né? Vocé esta entendendo? com os sujeitos do
campo, das aguas e das florestas e ndo a reproducdo da
reproducdo de uma coisa que ninguém sabe o que quer (Joana
Machado, CECAF/SEDUC).

Construida a partir das experiéncias ja consolidadas do Programa EJA Médio
Campo, a proposta NEM CAMPO foi aprovada no Conselho Estadual de Educagéo,
via Resolugédo n°® 753, de 23 de setembro de 2023. Essas a¢bes apontam para um
momento, dentro da realidade do NEM no Estado, de construcéo de outros sentidos
curriculares a partir de novas experiéncias, sujeitos e contextos. Essa construcao
revela as tensdes entre as estruturas ja estabelecidas (instituido) e os esforcos para

transgressoes e promoc¢ao de mudancgas (instituinte), com uma luta por poder entre

p. 548).
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grupos ideoldgicos, tanto da direita quanto da esquerda, dentro do proprio sistema
educacional.

O que eu penso do novo ensino médio é que a gente precisa
transgredir, precisa despolarizar a escola, ta. O novo ensino
meédio, ele tem concepcédo, ndo é? Ele vai la na nossa, ele vai
jogar la, nas nossas contradicfes. Como eu venho desse lugar
da construcdo dos movimentos sociais, eu penso a escola, eu
penso a organizagdo, porque ndés, enquanto movimento, nos
pensamos o0 curriculo, nés pensamos as ideias, as
epistemologias, agora a gente precisa traduzir isso na
funcionalidade. Muito atenta ao que o Arroyo fala de disputar
esse curriculo, o0 novo ensino médio ele vem pra gente nesse
lugar, de disputar essas concepcOes (Joana Machado -
CECAF/SEDUC).

A fala da professora Joana, e as acdes da Coordenacdo de Educacao do
Campo da SEDUC, enfatizam que os conflitos ndo se limitam apenas a uma dicotomia
entre o instituido e o instituinte, mas permeiam, também, as relacdes de poder
existentes dentro do proprio sistema institucional. Logo, percebe-se que essas
relacdes de poder estdo presentes no campo educacional, com grupos envolvidos,
operando a partir de visbes de mundo distintas, o que nos leva a concluir que tais
divergéncias ndo sao meros ruidos no processo educativo, mas, sim, componentes
estruturais que moldam a prépria esséncia do que entendemos por educacéao.

Contudo, ha de se atentar, também, que uma Unica politica para atender a
diversidade desses povos, continuara a reproduzir os velhos problemas. Os
movimentos tém pautado por uma politica de educacao diferencial, a partir de seus
territérios, e construidas com eles e nao para eles. Tais “propostas” ndo podem — nem
devem — chegar prontas, sem que assegure suas participacdes coletivas. O projeto
formativo do NEM CAMPO, ainda esta em seu processo de construcdo e
implementacéo, iniciando em escolas piloto. Dada essa realidade, as escolas no
campo do Para que ofertam o NEM, incluindo aquelas que selecionamos como campo
empirico, nesta investigacdo, vém sendo guiadas pela mesma matriz curricular das
escolas na cidade — mesmo as que ofertam a modalidade do SOME ou Regular. Como

esclarece:

[...] s popula¢Bes do campo utilizam 0 mesmo curriculo adotado nas escolas
urbanas, fato que desconsidera as determinacbes legais e,
consequentemente, a identidade dos sujeitos do direito a educacdo que
vivem nos diversos territério da Amazénia paraense. “os docentes ministram
aulas genéricas para estudantes de comunidades diversas espalhadas por
territérios camponeses, ribeirinho, extrativistas, quilombolas, impondo uma
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perversa invisibilizacdo as identidades dos estudantes do campo” (Cruz,
2024, p. 11).

Para Cruz (2024), tem-se, na realidade paraense do campo, iniciativas
importantes como o EJA Médio Campo, as experiéncias das Casas Familiares Rurais
(CFRs), pautadas na pedagogia da alternancia e nos apontando para outra
metodologia de organizacéo de ensino, perspectiva essa, que pode lazer luzes para
pensarmos o0 “Mundo do Trabalho” segundo as matrizes de vida e de trabalho
presentes no campo e nao segundo as visées mercadoldgicas do capital em sua face
neoliberal. Ao refletir sobre essas lutas e horizontes, o professor sintetiza:

Temos a experiéncia do SOME, que por sinal esta ameacada
agora recentemente, né. Experiéncia das casas das escolas,
familias agricolas, as casas familiares rurais, que também
oferecem ensino médio, mas n&o séo escolas estatais, né? sédo
experiéncias comunitarias, mas que tem cumprido um papel,
uma tarefa importante no nosso estado. Mas 0s municipios que
na verdade, assim tem a grande maioria, a maioria dos
municipios, ele s6 tem uma escola no ensino médio, uma escola,
né? [...] Entdo nos temos essa dificuldade de a gente ter que
garantir pra nossa Juventude - na verdade, pros adolescentes,
porque os ainda que estudam o ensino médio, né, se estudam
da idade ideal, sdo adolescentes praticamente — €&, aquele
principio la do estatuto da crian¢a e do adolescente: todo mundo
tem direito de estudar préximo da sua residéncia. Isso vai por
agua abaixo, pronto... Sdo muitas lutas! (Renilton Cruz -
Representante do Forum Paraense de Educacao do Campo.

Em suma, identificamos na conjuntura paraense um campo permeado por
contradicGes e relacbes de poder. O Ensino Médio, e a educacédo publica para os
territorios rurais, vém sendo tensionados pelos povos do campo, das aguas e das
florestas. O Ensino Médio, é posto como uma importante etapa de escolarizacao,
ferramenta de desenvolvimento de outros direitos e, portanto, demanda ser articulado
com outras politicas, sobretudo no contexto da Educacéo do/no Campo, cujo conceito,
compreende a educacao em sua completude e articulada a garantia de outros direitos.
Contudo, é uma etapa de ensino que passa por dificuldades histéricas e, em particular
na Amazoénia Paraense, esta atravessado pela situacéo politica neocolonial traduzida
nas estratégias pensadas de “fora” para definir os rumos da terras, florestas e direitos
dos povos tradicionais.

Ha experiéncias, em tecitura, que nos apontam para as possibilidades de

construcdes outras de ensino, articuladas as l6gicas de vida dos povos amazénidas,
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marcados pela diversidade étnica cultural, mas, também, conflitos e relacdes de poder
coloniais, opressoras e exploradoras da regido e seus recursos que limitam os
horizontes. As realidades denunciadas por esses interlocutores nos evidenciam que,
pensar e implementar uma politica de um “Novo” Ensino Médio, demanda,
primeiramente, o acerto com essas problematicas histéricas de auséncia do estado
enquanto provedor de politicas publicas nesses territorios. Logo, no meio dos
horizontes se inserem, contraditoriamente, os desafios e retrocessos, com projetos de
educacdo a distancia para areas que, muitas delas, sequer, possuem internet, ou

possuem com dificuldades de acesso.



183

5 O PROJETO DE VIDA NO NOVO ENSINO MEDIO: CONTRADICOES,
TENSOES E DESAFIOS VISTOS A PARTIR DO MUNDO RURAL AMAZONICO

‘Ninguéem pode Iutar confra o que né&o

conhece nem compreende.”
(Marilena Chaui — A Ideologia da
Competéncia, 2022, p. 117).

No entorno da politica educacional do Novo Ensino Médio, abordamos neste
capitulo, o componente curricular “Projeto de Vida” (PV), que adquiriu centralidade na
Reforma em debate. ApGs analisarmos o contexto brasileiro de formulacdo da Lei
13.415/2017 — na qual se aprovou a proposta do PV e as reconfiguracdes, dadas na
Lei 14.945/2024, bem como as particularidades educacionais do ambiente rural
amazobnico —, examinamos, de modo mais especifico, a concepc¢ao do Projeto de Vida,
mediante os documentos curriculares nacionais e estaduais. A discussao, a partir da
realidade rural amazoénica, se volta, ainda, aos sentidos atribuidos ao componente,
em seus diferentes contextos, pelos individuos que compdem a escola do/no campo
na Amazonia paraense. Em outras palavras, as reinterpretacdes tecidas no cotidiano
escolar, a maneira como estudantes e docentes compreendem o Projeto de Vida,
dentro desse contexto mais amplo de Reforma, bem como o lugar das especificidades

do campo, dos seus povos e da educacgao, nesses territorios.

5.1 A concepcgao do “Projeto de Vida” no “Novo” Ensino Médio

Em 2017, a Lei 13.415 estabeleceu, no Art. 3° § 7°, que o Ensino Médio deveria
ser direcionado para possibilitar aos estudantes a elaboracao do seu Projeto de Vida
(PV), com foco nos “aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais” (Brasil, 2017,
s.p.). Acompanhando essas determinacbes, em 2018, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) estabeleceu que, dentre as 10 competéncias gerais da educacao

béasica, a sexta competéncia objetiva despertar nos alunos, 0s seguintes aspectos:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (Brasil, 2018, p. 9, grifo nosso).

E possivel percebermos o indicativo, na legislacdo nacional da BNCC, para a


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.19c6y18

184

valorizacdo das diversidades e saberes. Embora o apontamento para o
reconhecimento das diferencas e das diversidades — ha uma pretensa
homogeneiza¢do —, com um ordenamento curricular construido de modo dicotdmico,
entre o nucleo comum e a parte diversificada, supondo um ser humano genérico na
BNCC (Arroyo, 2023). A partir das “vivéncias culturais” intenta que o estudante possa
realizar “suas escolhas”, no que concerne ao “exercicio da cidadania e ao seu projeto
de vida”

A partir dessas regulamentacdes nacionais, o Projeto de Vida passa a assumir
um papel central nos curriculos estaduais, especialmente no contexto do Novo Ensino
Médio que, por meio da Lei 13.415/2017, estabelece a insergéo do “Projeto de Vida”
como elemento curricular, na ultima etapa da Educacdo Basica brasileira. Desde
entdo, inquietacbes emergem da reflexdo acerca desse elemento, tais como: o que é
o Projeto de Vida? Como ele se configura? O que visa atender? As diversidades sdo
realmente garantidas? Ou elas ocultam uma “diversidade” homogénea, hegemdnica?

Para entender, essas e outras questdes, do ponto de vista critico, buscamos
captar o implicito e o explicito na legislacéo e, as contradicbes entre o prescrito e as
condi¢gBes materiais do cotidiano social, em seu movimento dialético. Consideramos,
ainda, as articulagdes do “Projeto de Vida” com o setor econdmico e o emaranhado
de disputas atuantes no tecido social, haja visto que sua inserc¢ao no curriculo é fruto
de uma reforma cujos atores e objetivos se inscrevem no campo neoliberal, forma do
capitalismo contemporaneo.

Chaui (2022) nos lanca argumentos para a compreensao atual do capitalismo
contemporaneo como um construto imaginario social, que visa racionalizar e legitimar
uma forma de existéncia permeada pela incerteza e por uma violéncia sistematica,
institucionalizada pela l6gica mercadologica, naturalizando diversas condigBes
materiais, baseadas nas dinamicas de exploracdo e dominagdo. O neoliberalismo,

que, para Chaui (2020) assume a manifestacdo contemporanea do totalitarismo’®, se

8 Conforme Chaui (2020, p.11), o totalitarismo atual se afastou da imagem tradicional do governante
autocrético. Lideres contemporaneos como Trump e Bolsonaro ndo se identificam necessariamente
como autocratas, mas aplicam métodos caracteristicos do totalitarismo, criando relagdes diretas com a
populacéo. Elementos como discursos de “6dio ao outro — racismo, homofobia, misoginia”, vigilancia
por meio de tecnologias, biopolitica intrusiva e a mescla entre real e falso sdo tracos distintivos desse
fendmeno, que se apresenta de forma quase imperceptivel, realizando um controle extensivo sobre a
existéncia humana, enquanto o cinismo se torna predominante na administracdo publica. Assim, a
autora adverte que: “precisamos admitir que o totalitarismo se encontra em plena vigéncia. No entanto,
também precisamos compreender que seu sucesso decorre de uma peculiar invisibilidade, que Ihe
permite implantar-se sem ser percebido como tal. Assumiu uma forma nova: o neoliberalismo”.
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configura, nessa conjuntura, como negacao da diversidade social e da pluralidade,
propondo a visdo de uma sociedade homogénea, em que as dimensdes sociais e
politicas do Estado se moldam pela I6gica empresarial: “a escola € uma empresa, o
hospital € uma empresa, o centro cultural € uma empresa” (Chaui, 2020, p.15). Essa
ideologia, promove o 'mito da competéncia’, no qual o saber é instrumentalizado para
justificar préaticas de exploracdo econdmica, dominacdo politica e excluséo cultural,
permitindo o exercicio do controle e da manipulacdo sobre parcelas da sociedade, e
mascarando a divisdo social de classes (Chaui, 2022).

Em face do exposto, realca-se que, essa ideologia — das competéncias, do
neoliberalismo — vem, desde os anos de 1990, visando um curriculo, cujo sentido
formativo, no Ensino Médio intenta a producao de uma nova proposta de sociabilidade,
e racionalidade, adequada aos seus interesses (Shiroma, Garcia, Campos, 2011). A
interferéncia do empresariado brasileiro nas politicas de educacdo, nos termos de
Neves (2005, p. 3), € uma estratégia do “capital para educar o consenso”.

Segundo Apple:

[...] o curriculo nunca € uma simples cole¢do neutra de saberes, que se
manifesta de alguma maneira nos textos e aulas de uma nacdo. Forma parte
sempre de uma tradic@o seletiva, da selecéo de parte de alguém, da visao
gue um grupo tem do saber legitimo. Se produz a partir de conflitos e tensdes
e compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e
desorganizam um povo (Apple, 1995, p. 153).

Como parte dessa selecéo, ndo neutra, o Projeto de Vida como elemento posto
no Ensino Médio brasileiro, a partir da Reforma de 2016, reflete, em sua concepcéo,
os interesses dos “idealizadores” da politica do NEM, cujas escolhas do que deve ficar
ou sair do curriculo, sdo expressdes desse determinado sistema (capitalismo), seus
grupo dominantes e suas visdes. Esses idealizadores, por sua vez, ndo fazem parte
da categoria que compreende a educacdo como bem publico e direito social, mas
formam o setor empresarial que, circunscrito nessa logica neoliberal, olham para a
educacdo como instrumento de formacédo de capital humano, voltada para o trabalho
arduo com baixa remuneracdo, 0 consumismo como compensacado de um status
social imaginario, e o continuo desenvolvimento desse modelo de geracdo e
manutenc¢ao do “lucro” para o mercado.

De acordo com Alves e Oliveira (2020, p. 22), a interconexao entre a esfera
econbmica e a educativa, respaldada pelo Estado que se faz presente na sociedade
brasileira, sendo determinante na construcdo das politicas educacionais, ocasiona

uma transformacgao dos conceitos educacionais, como o "Projeto de Vida". Conforme
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as autoras:

[...] o uso da expressdo projeto de vida ecoa nos campos da educacao
informal e dos movimentos sociais, em especial os rurais, como 0 Movimento
dos Sem Terra (MST), e também se vincula ao campo religioso,
especificamente na Igreja Catdlica, no viés da Teoria da Libertagcdo. Também
figura no Plano Trienal (1999-2001) elaborado pela Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB) em 1998, voltado para a Pastoral da Juventude. A
expressdo também pode ser identificada nos registros das discussfes da
Constituinte de 1988, quando educadores progressistas debateram sobre
politecnia e recorreram ao projeto de vida como uma estratégia de formacao
da e para a juventude (Alves, Oliveira, 2020, p. 22).

Dessa forma, se, outrora, a expressao ‘projeto de vida' foi empregada em
iniciativas voltadas a juventude, com o intuito de fomentar reflexdes acerca de
perspectivas futuras, tanto individuais quanto coletivas; nos anos recentes, seu
significado foi reconfigurado, passando a se alinhar com as diretrizes estabelecidas
por organismos internacionais, € com as propostas pedagogicas de entidades
privadas, resultando em uma transformacao do conceito original, pela distorcdo da
sua esséncia progressista (Alves, Oliveira, 2020).

A distorcdo da esséncia, dessa expressao e sua insercdo na Educacédo
brasileira, reflete as sugestdes de organismos empresariais, como a “Fundacgao
Lemann” e o “Todos Pela Educacgao” (TPE) que, em 2014, langou o “5 atitudes pela
Educagao”. Dentre suas metas, o TPE indicava: “apoiar o projeto de vida e o
protagonismo dos alunos” (TPE, 2014, s.p.). Ja a Fundagdo Lemann, em 2018,
apresentou o documento “Projeto de Vida”, um relatério que buscava apresentar “o
papel da escola na concretizagao da vida dos jovens”, para subsidiar a construgao da
BNCC (Lemann, 2018, s.p.). Na analise de Alves e Oliveira (2018), essas orientacoes
foram incorporadas nas politicas brasileiras em que tais agentes tiveram atuacéo
significativa, em particular, na Reforma do Ensino Médio e na Base Nacional Comum
Curricular.

No que tange ao Projeto de Vida, a construcdo de sua concepg¢do no curriculo
de Educacao Basica, se liga ao movimento de construcdo da BNCC, iniciada em 2015,
por meio de um processo de consulta publica, que deu origem a primeira versdo da
BNCC, com a colaboracdo de académicos, educadores da Educacdo Basica e
técnicos de secretarias de educacdo. Contudo, em 2016 — na singular conjuntura
politica vivenciada —, o processo foi interrompido pela criagcdo de um Comité Gestor
com viés governamental, que ignorou as discussfes anteriores, resultando em uma
segunda versdo da BNCC. Essa versao enfatizou competéncias em detrimento de

objetivos de aprendizagem, e o conceito de "projeto de vida", que era secundario,
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passou a ser central, mas com outras conotac¢fes, tendo como um dos propdsitos,
descaracterizar o sentido mais amplo da educacédo basica, prescrito na primeira
versao (Brasil, 2015).

Em abril de 2017, na terceira e ultima versdo da BNCC , apresentada pelo
Comité, a descricdo do Projeto de Vida é vinculada ao desenvolvimento de
competéncias voltadas para o trabalho. A BNCC assegura que as competéncias visam
o “protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na constru¢gao do seu projeto
de vida” (Brasil, 2018, p. 15). Para Alves e Oliveira (2020, p. 32-33), a verséo
aprovada, “alinhada com o prescrito pelas fundagdes”, se apresenta, com seu carater
‘economicista e utilitarista®, como “meio pelo qual os estudantes constroem seu
projeto de vida”, na perspectiva dos “principios da formacéao do capital humano”, posto,
quase que somente, na “formagao pautada nas competéncias, no projeto de vida e no
protagonismo”, para resolver os problemas dos estudantes, em particular, os
relacionados a insercdo no mundo do trabalho (Alves, Oliveira, 2020; Silva, 2018).

A partir desse movimento, as normativas apresentam a finalidade do Projeto de
Vida diretamente relacionada a ideia de protagonismo, que os estudantes efetivam
por meio de processos que envolvem escolhas. Sua visao esta articulada ao “mundo
do trabalho”, tendo como direcionamento contribuir com o processo de decisdes
acerca do caminho profissional do estudante, no sentido de prepara-lo através do
desenvolvimento de competéncias, para “um mundo do trabalho cada vez mais
complexo e imprevisivel”’. Para tanto, estabelece, ser necessario, um posicionamento
critico, criativo, responséavel e ativo, diante desse dindmico mundo (Brasil, 2018, p.
465); o mundo do trabalho deste curriculo, contudo, tem uma perspectiva reduzida “a
emprego e a empregabilidade” (Arroyo, 2023).

Essas orientagbes sobre o “Projeto de Vida” nos levam a outras inquietagdes.
Quando pensamos o Ensino Médio situado, isto é, a partir das peculiaridades dos
contextos em que ele se desenvolve, na Amazbnia, e, em particular, em seus
contextos territoriais rurais, cabe questionar a presenca da diversidade soécio territorial
amazoénica neste “mundo do trabalho”, estabelecido como horizonte para as
construcdes dos Projetos de Vida dos estudantes. Dialogamos com Hage e Oliveira
(2011), compreendendo o territério numa “dimensao relacional e complexa”, ou seja,
profundamente relacionado aos aspectos econdmicos, politicos, culturais, sociais,
ecologicos, que, nas particularidades paraenses, sdo expressos de formas especificas

nas territorialidades das comunidades rurais, que tém o trabalho marcadamente
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assentado na agricultura familiar, em torno da roga; nos assentamentos; nas
comunidades quilombolas; nas terras indigenas, que re-existem com suas
ancestralidades; nas reservas extrativistas e; nas comunidades ribeirinhas, cujo rio é
0 que “comanda a vida”, como expressou a obra de Leandro Tocantins (2012).

Esses povos formam uma teia diversa e complexa, de modos de vidas
vinculados as florestas, as aguas, a terra, mas, também, envoltas por relacbes de
poder e conflitos com os atores do agronegadcio e dos grandes empreendimentos, que
se fazem presente na regido (Corréa, Hage, 2011). Por meio do projeto de
“Modernizagao” do capital, que € colonial (Corréa, Hage, 2011; Porto-Goncalves,
2022; Quijano, 2005), esses atores buscam moldar ndo somente a Educacéo, mas 0s
elementos sagrados e fontes de existéncia para esses povos, cCOmo a agua e a
floresta, em mercadorias. S&o, portanto, um conjunto de dinamicas que tocam a
Amazonia em seus meios rurais e urbanos, mas, sobretudo, nas comunidades rurais,
que precisam ser consideradas quando se discute o “Projeto de Vida” nas Amazénias.
Sado essas singularidades que nos fazem mover, nesta pesquisa, a concepcao de
Projeto de Vida estabelecida no curriculo, tendo como base do movimento, a realidade
do chéo desses povos.

Nesse interim, cabe destacar que ha uma caréncia de definicdes mais
especificas acerca do que seria, na pratica, o “Projeto de Vida”. Na portaria N°
1432/2017, que definiu os parametros para a elaboragao dos itinerarios formativos, o
Projeto de Vida aparece vinculado ao eixo de empreendedorismo, que tem como foco
‘expandir a capacidade dos estudantes de mobilizar conhecimentos de diferentes
areas para empreender projetos pessoais ou produtivos articulados ao seu projeto de
vida” (Brasil, 2017, s.p.).

Em 2024, com o movimento da Revogacdo do NEM, por meio da Lei
14.945/2024, sancionada no Governo Lula, que gera minimas — mas, importantes —
mudancgas na politica do Ensino Médio brasileiro, o Projeto de Vida aparece como um
dos elementos que devem estruturar as propostas pedagdgicas do Ensino Médio, nas

redes de ensino. Conforme prescrito na referida Lei:

Os estabelecimentos que ofertam ensino médio estruturardo suas propostas
pedagogicas considerando o0s seguintes elementos: [...] 2° Serao
asseguradas aos estudantes oportunidades de construcéo de projetos de
vida, em perspectiva orientada pelo desenvolvimento integral, nas
dimensfes fisica, cognitiva e socioemocional, pela integracéo
comunitéria no territério, pela participacdo cidada e pela preparacéo
para o mundo do trabalho, de forma ambiental e socialmente responsavel
(Brasil, 2024, s.p.).
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Na Lei 13.415/2017, o Projeto de Vida aparecia, assentado no 7° artigo, da

seguinte forma:

Os curriculos do ensino médio dever&o considerar a formagéo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcéo de seu
projeto de vida e para sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais (Brasil, 2017, s.p.).

Percebe-se que, na Lei 14.945/2024 o Projeto de vida se vincula as “dimensdes
fisica, cognitiva e socioemocional”, tal como previa a Lei 13.415/2017. Para Freitas
(2016), essa crescente énfase no ensino de habilidades socioemocionais nas escolas,
especialmente a resiliéncia, estd intrinsecamente ligada as inquietacdes
contemporaneas acerca da precarizagdo do trabalho. A Lei 14.945/2024 apresenta,
também, outros elementos, como “integragdo comunitaria no territério”, “participagao
cidada” e “preparacao para o mundo do trabalho”, a serem considerados.

Ja na atualizagdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNs,
2024) o Projeto de Vida é compreendido como uma estratégia curricular, que deve
considerar a realizacédo de um Projeto de vida em sua dimensao coletiva. Segundo as
novas Diretrizes (DCNs, 2024), os sistemas educacionais devem proporcionar, aos
alunos, oportunidades para a elaboracao de Projetos de Vida, visando processos de
aprendizagem e desenvolvimento integral. As DCNs estabelecem, ainda, que as
propostas pedagoégicas devem incentivar a reflexdo individual e coletiva sobre
guestdes contemporaneas, experiéncias pessoais e historicas, a dinamica de
participacdo em grupos e as aspiracfes futuras. Destaca, também, as intervencdes
gue considerem seu percurso formativo, a transicao para a vida adulta e suas metas
pessoais, maximizando a autonomia e o0 engajamento social e politico. Conforme o
artigo 37, das Diretrizes (Brasil, 2024, s.p.), “a proposta pedagdégica das unidades

escolares que ofertam o Ensino Médio deve considerar”:

[...] o Projeto de Vida como estratégia curricular voltado para a reflexdo entre
o universal e o particular que considere que todo projeto individual somente
se realiza em dimenséao coletiva com o objetivo de construir uma escola mais
justa que contemple a aprendizagem e o desenvolvimento humano de
adolescentes e jovens na escola e que possibilite o didlogo sobre as
incertezas ligadas ao futuro, em especial aquelas concernentes ao mundo do
trabalho (Brasil, 2024, s.p.).

A Lei 14.945/2024, assim como a Lei 13.415/2017, n&o especificam que o
Projeto de Vida é uma disciplina curricular. Contudo, por aparecer na Lei de forma
resumida, conforme os artigos supracitados, ndo estabelece uma definicdo clara do

termo, nem fundamentacdes tedricas, orientacdes curriculares ou metodoldgicas que
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sirvam de guia para os educadores, deixando lacunas a respeito do modo como deve
ser construido, o “Projeto de Vida”, nos estabelecimentos de ensino, ja que nos
marcos legais ndo ha fundamentos teodricos nem diretrizes metodoldgicas e
curriculares para esse conceito (Silva, Danza, 2022).

A auséncia de orientagBes nacionais mais especificas desdobrou diversas
interpretacdes acerca da concepcao do Projeto de Vida, nos planos curriculares
estaduais. A mais comum, porém, desde 2017, € a compreensdo e desenvolvimento
desse elemento como um componente obrigatério do curriculo, de forma isolada, e
traduzido numa disciplina organizada de diferentes maneiras em cada Estado, além
de ser fundamental para a geracao de lucro nas empresas de livros didaticos (Silva,
2023).

Ao analisarmos as falas dos defensores da Reforma, fica evidente que essa
auséncia de orientagdes nacionais tem uma intencionalidade, conforme exposto pelo
ex-Secretério de Educacao Basica, que, ao discutir a MP 746/2016, esclareceu, o que

seria, uma das ideias da Reforma:

A ideia da reforma é trazer para o centro o foco para o projeto de vida do
estudante considerando o contexto local onde ele esta para que ele ali, junto
com o sistema de ensino, ou seja, a reforma joga para que 0s sistemas de
ensino possam organizar da melhor maneira possivel (Rossieli Soares,
2016 — 32 audiéncia publica - informac&o oral).”

A partir do que se previa na Reforma de 2016, em que cada sistema de ensino
fosse responsavel por organizar suas proprias diretrizes, hd compreensdes diferentes
entre as redes de ensino, bem como, entre 0 que se institui na Lei e o que se
concretiza no processo educativo, nos diferentes contextos.

Nas Diretrizes de 2024, o Projeto de Vida é entendido enquanto estratégia
curricular, havendo uma especificagéo sobre sua oferta, que “podera obedecer a uma
l6gica transversal as areas do conhecimento e devera estar presente ao longo de todo
0 Ensino Médio” (Brasil, 2024, s.p.). Esse indicativo, de que o Projeto de Vida “pode”
ser trabalhado de forma transversal ao curriculo, abre margens para pensar outros
modos de organizacdo desse elemento. Porém, isso ndo assegura resolver suas
problematicas de concepcao e objetivos, associados a ideologia neoliberal do capital,

e sem embasamento cientifico ou pedagodgico. E, dadas as poucas orientacbes

9 Argumentos proferidos na 32 audiéncia publica da CMMPV 746, ocorrida no Senado Federal, em 01
de novembro de 2016. Disponivel em:
https://legis.senado.leg.br/atividade/comissoes/comissao/2065/reuniao/5568. Acesso em 16 nov., 2023
(Transcrig&do nossa).
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curriculares nacionais a respeito do componente, podera continuar da forma como
estd posto: em disciplina, “renovando”, assim, as incoeréncias e problematicas
apontadas por docentes e pesquisadores, ja que a Lei 14.945/2024 nao trouxe
nenhuma alteragédo significativa, com relagao ao PV.

Uma das principais probleméticas que envolve o Projeto de Vida, e sua
centralidade no Novo Ensino Médio, se deve a sua orientacdo pelo principio do
empreendedorismo, ligado a habilidades que envolvem a superacdo de desafios e o
alcance de objetivos pessoais e profissionais. A justificativa apresentada é a
necessidade de participar de uma sociedade que, constantemente, passa por
instabilidades e mudancas, o que requer habilidades para se adaptar a essa volatil
realidade (Brasil, 2018).

Em consonancia com a discussao empreendida por Macedo e Silva (2022, p.
4-16):

A criacdo dos eixos estruturantes, ja no governo Jair Bolsonaro, ajudou a
significar o “Projeto de Vida” como empreendedorismo de si, 0 que se
faz em detrimento das mdltiplas formas possiveis de ser e viver. [...] O que
parece estar sendo trazido para a escola é um conjunto de praticas ha algum
tempo valorizado socialmente, em que condutas que levam os sujeitos a
exaustdo e ao adoecimento tornam-se exemplos de persisténcia e resiliéncia.
[...] A ideia de educacdo como empreitada intersubjetiva, coletiva, social,
perderia for¢a, com a primazia do individual, sentido de superacao individual
mesmo quando se reconhece que condigdes materiais interpdem dificuldades
a muitos alunos. Foco, forca de vontade e um planejamento bem-feito da vida
séo elementos capazes de garantir a superacao individual da desigualdade
fomentada pela mesma racionalidade que se apresenta como solugéo.

Esses autores fornecem um arcabouco teorico para compreendermos que, a
perspectiva do empreendedorismo, € apresentada como uma solucdo de ambito
individual para dilemas histoérico-sociais. Dessa maneira, torna-se crucial que a escola
promova o desenvolvimento de habilidades interpessoais e emocionais, como:
determinacado, perseveranca, proatividade, entre outras. No entanto, € importante
destacar que a falta de debates sobre como trabalhar essas habilidades mantém a
ideia de que alguns estudantes possuem um talento empreendedor inato, sem
considerar as circunstancias em que vivem.

Ao considerar esse eixo do empreendedorismo, e 0 que ele representa no
contexto do campo, e da educacédo do/no campo, alguns interlocutores da pesquisa
apontam para as suas incoeréncias:

Nos ultimos anos, tem escutado muito isso nas escolas, né? “a
escola precisa formar empreendedores”. O mercado nunca
abandona a escola, porque a escola é, ela €, ideologicamente,
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um espaco privilegiado para formar os agentes de conformagéao
da sociedade, né, assim, 0s agentes que vao fazer as coisas um
pouquinho diferentes para que ela continue sendo do mesmo
jeito, né? Entdo essa coisa de a gente pensar que cada menino
e cada menino pode ser um empresario de si proprio, pode ser
um empreendedor nesse sentido, € porque quando tu pensa
essa palavra empreendedor, dificilmente vem a tona, mesmo
gue existe um conceito de empreendedor social, é, dificiimente
vem, passa por isso, né? Geralmente vem com essa relacédo
mercado de compra e venda de mercadoria, de servico, né?
Entdo é muito a cara da escola que o capitalismo gosta, né?
(Renilton Cruz, Representante do Foérum Paraense deEducacao
do Campo, 2024).

Como atesta o docente, a escola, enquanto espaco estruturalmente destinado
a socializacdo e a formacéo de individuos, exerce um papel chave para o projeto
capitalista, que busca a conformacdo social para perpetuar suas dinamicas. O
problema do discurso empreendedor é que ele se volta para uma formacéo
direcionada ao mercado, exigindo autonomia e competitividade individual, ao mesmo
tempo em que preserva suas estruturas sociais e econémicas, que se opdem ao seu
proprio discurso. Ao transformar a educacdo em mera formacdo de habilidades
mercadoldgicas, molda-se, invariavelmente, um padrédo de individuos altamente
competitivos, mas desprovidos de consciéncia critica e formacdo humana integral,
correndo o0 risco de perpetuar-se, geragdo apods geragdo. E, juntamente as
modulagdes hegemonicas do territério ligadas ao capitalismo, essa perspectiva
fortalece o éxodo rural, a exploracao do territorio, e a competitividade em detrimento
da coletividade e da agricultura familiar camponesa.

Isso nos remete a observacdo de Laval (2019, p. 27), quando destaca que o
novo modelo educacional baseado no economicismo busca remodelar o
comportamento humano a luz de imperativos econdmicos/empresariais, a fim de
formar o “homem flexivel’ e o ‘trabalhador autbnomo”. A respeito dessa problematica,
Silva (2023, p. 63) evidencia, por meio de uma andlise arqueogenealdgica, das
normativas que direcionam o Projeto de Vida e os seus artefatos pedagdgicos, no
Novo Ensino, a atuagédo desse componente como instrumento para preparagédo do
“‘empresario de si mesmo”, necessario a governamentalidade neoliberal. A formacéo
de condutas e subjetividades focadas no sujeito produtivo, flexivel empreendedor,
autogerenciados, legitima o discurso neoliberal na subjetivacéo do sujeito-empresa.

Para Silva (2023), o Projeto de Vida atua como um “dispositivo de saber-poder”, que
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deixa de contribuir para a proje¢ao de objetivos singulares dos estudantes, e passa a
ser uma ferramenta de auto responsabilizacdo dos mesmos.

Neste sentido, na concepcao de Projeto de Vida, toma vulto o grau de uma
certa “negacao” de direitos, e da perspectiva educacional fundamentada na equidade,
ao se condicionar o “sucesso” a critérios extremamente individuais, que retiram do
Estado a responsabilizacao para com esses sujeitos, enaltecendo o mérito, isento das
condicbes materiais e das contradicdes da realidade historico social de cada
estudante. Dessa forma, esquecem dos diversos fatores que, como adverte Nilma Lino
Gomes (2018, p. 33), impactam as nog¢des de sucesso e fracasso, como “as
desigualdades sociais, a pobreza, o racismo, 0 machismo, a LGBTfobia, a intolerancia,
impostos principalmente sobre coletivos sociais diversos, os pobres, e tratados como
desiguais”.

Dado este estado de coisas, se preconiza, portanto, que os estudantes sejam
encorajados a desenvolver empreendimentos pessoais ou produtivos, que atendam
aos seus sonhos, objetivos e desejos, 0 que, sob a perspectiva da legislacdo, se
caracterizam como acdes de protagonismo. No entanto, em uma analise critica,
percebe-se que essa abordagem busca responsabilizar os sujeitos, padronizando a
subjetividade e ocultando as diferencas. Isso porque, a racionalidade subjacente a
Reforma, ao combinar a ideologia capitalista neoliberal com o projeto conservador da
extrema-direita, visa o ajuste da organizacao social as necessidades atuais do capital
e as finalidades morais conservadoras, ignorando as desigualdades sociais, de
género, étnico-raciais, dentre outras (Ferretti, 2018; Macedo; Silva, 2022).

Essas intencionalidades refletem a formagao do “sujeito-empresa”, explicitado
por Dardot e Laval (2016, p. 134-135), em que “a cultura da empresa e o espirito de
empreendedorismo” adentram a escola para a “modelagem que torna os individuos
aptos a suportar as novas condi¢des que Ihe s&o impostas”, resultando na emergéncia
de sujeitos caracterizados como 'empreendedores’. Essa “modelagem” assentada na
mercantilizacdo de vidas, no discurso meritocratico e da formacao utilitarista, voltada
a empregabilidade, culmina na formacao “do sujeito referencial da racionalidade
neoliberal” (Dardot, Laval, 2016, p. 329). Racionalidade, esta, que faz com que os
individuos assumam para si as metas de reproducao do sistema capitalista (Mészaros,
2005).

Nesse contexto, o individuo passa a ser compreendido ndo como membro de

uma classe social, mas como um empreendimento, uma empresa individual ou “capital
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humano”, ou como empresario de si mesmo, destinado a competicdo mortal em todas
as organizacdes, dominado pelo principio universal da concorréncia disfarcada sob o
nome de meritocracia (Chaui, 2020, p. 15). Para Frigotto (2024, p. 13), a partir dessa
ideia, o que se afirma é que, “ndo ha lugar para todos”, apenas para aqueles que
adquirem as competéncias que o mercado demanda. Essa visdo “mercantilizada do
trabalho humano”, de acordo com Arroyo (2023, p. 106), “oculta mecanismos de
apropriacao/expropriacdo do trabalho e da riqueza do trabalho; também oculta
relacdes de classe marcadas pela exploracéo histérica do trabalho".

Nesses termos, vinculado ao mundo do trabalho capitalista e a légica
conservadora, a concepcdo estabelecida na legislacdo educacional, em torno do
Projeto de Vida, opera no sentido instrumental do mesmo, enfatizando o modelo das
competéncias, como se todos fizessem parte de uma “Unica classe, a capitalista”, ou,
ainda, como se o capitalismo fosse o Unico modelo politico-econémico viavel (Ramos,
2012, p. 538).

Todavia, considerando que, na Amazénia ndo ha uma “Unica légica de trabalho
mercadolégica hegemonica, mas diversas Amazonias (Porto-Gongalves, 2022) e
diversas logicas de relagbes sociais de producdo”, como afirmam Corréa e Hage
(2011, p. 92), a politica ignora os modos outros de vida, e a diversidade de povos que,
nos cotidianos de seus territorios, apresentam outras temporalidades, valores e
sociabilidades. De acordo com esses autores, nas Amazobnias, ha povos que
produzem uma economia pautada em outros valores — apesar da influéncia marcante
do capitalismo, especialmente, com o avanco do agronegdécio no campo — 0 que torna,
no minimo, questionavel, o lugar dessa diversidade, na concepc¢éo e construcao de
um Projeto de Vida, ja que este € voltado para um “mundo do trabalho” limitado as
habilidades demandadas por empregadores, conforme analisado por Ferretti (2018).

E de fundamental importancia reconhecer que existem diferentes formas de
vida e trabalho, ndo somente nas Amazonias, mas em todo o Brasil, que ndo podem
ser generalizadas ou pensadas somente sob a perspectiva do trabalho assalariado.
Ha, também, um mundo objetivo, material e distinto, nos diferentes territérios que, se
reduzidos a ingénua ideia de que todos partem do mesmo ponto inicial, aprofundara
as desigualdades ja existentes.

Salienta-se que o mundo do trabalho, que vem orientando a Reforma do Ensino
Médio, esta relacionado a um cenario de desregulamentacdo e flexibilizacdo

trabalhista, para atender aos interesses de ganho de capital (Ferreti, 2018; Krein,
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2018, Freitas, 2019). E, a este mercado, que se convencionou a necessidade de se

ajustar e buscar os “projetos de vida”:

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acumulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informac&o cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisfes, ser proativo para identificar os dados de uma situacéo e
buscar solucbes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades
(Brasil, 2018, p. 14).

Sob outra perspectiva, compreendemos que os territérios rurais sdo espagos
de vida, de producdo de saberes, culturas e valores, razdo pela qual seus sujeitos
afirmam, constroem e reconstroem a vida no cotidiano de suas dinamicas territoriais.
Em vista disso, reconhecendo essas especificidades, autores que debatem a
educacdo na Amazobnia, destacam a necessidade de se construir politicas e praticas
educativas sob outros paradigmas, que compreendam as especificidades dos

territérios do campo, das aguas e das florestas:

[...] as politicas e as préticas educativas a serem construidas para o campo
na Amazonia devem ajudar a recolocar o sentido do trabalho em suas vérias
dimensdes: social, econdmica, politica, cultural, ambiental, ética e
educacional que promovam a humanizacéo, socializacdo e singularizacéo e
busquem a dignidade humana e a convivéncia responsavel e solidaria entre
as pessoas e as populacbes da Amazbnia e entre essas com a dimensdo
ambiental, assumindo papel de destaque as relagcées sociais de producéo de
base cooperada/familiar, que incentivam vivéncias de solidariedade e
constroem cultura de grupo e de pertencimento (Corréa; Hage, 2011, p. 100).

A existéncia ndo tem um sentido predominantemente assinalado pelo
mercado. A vida, e a vida ho campo, é marcada por outras concepc¢des de trabalho,
para além da empregabilidade neoliberal, da competitividade e da individualidade, o
gue nos leva a questionar a possibilidade de outros sentidos para se “projetar a vida”,
sem seguir apenas um paradigma urbano, eurocéntrico, neoliberal e que negligencia
as diferencas.

Quando se formula o Projeto de Vida sob uma perspectiva unidirecional,
assentada no viés urbano e de mercado, ndo se refletem as vivéncias e os desafios
enfrentados por estudantes que vivem em contextos rurais, ou em comunidades
tradicionais, desconsiderando que, para muitos desses jovens, o trabalho esta ligado
a agricultura familiar, e o desenvolvimento pessoal a preservacao cultural, ou a luta
por direitos territoriais.

Além disso, a énfase, atribuida a metas individuais e responsabilidade pessoal,
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ignora as coletividades, que séo fundamentais nessas comunidades. O fortalecimento
da identidade cultural e a valorizacdo das praticas tradicionais sdo aspectos
essenciais para o desenvolvimento desses jovens, mas o Projeto de Vida, priorizando
uma visédo individualista, ndo contempla essas dimensdoes.

Ao se colocar sob estes principios, o projeto em voga pode ser lido através de
uma traducdo atual, da colonialidade (Gomes, 2018), pois 0s organismos empresariais
se entranham na educacdo com seus projetos coloniais, que visam determinar
subjetividades — perpetuando e renovando a colonialidade dos sujeitos (Lander, 2005)
—, hum processo de imposi¢ao do individualismo e da negacao do Outro, bem como a
colonialidade do poder (Quijano, 2005), pela imposicéo da I6gica dominante, negando
outros modos de sociedade. Portanto, a imposicdo de idearios capitalistas nas
politicas de educacédo ndo pode ser entendida separadamente da colonialidade, posto
gue, o capitalismo, como observaram Malheiro, Porto-Gongalves e Michelotti (2021),
esté incorporado a colonialidade, que sobreviveu do colonialismo.

Essa colonialidade se coloca, com grande impacto, na Amazoénia, que pode ser
vista, conforme atenta Porto-Gongalves (2022, p. 67), como “um dos muitos lados da
modernidade”. Modernidade, esta, que viu — e vé — a regido como atrasada,
supostamente carecendo ser “(des)envolvida”. Sob essa légica, reformulou a
escravidao, devastou o seu solo, rios e florestas, e impds aos seus povos, ndo
somente uma distribuicdo desigual da riqueza, mas o imaginario do vazio demografico
e cultural, pondo em xeque o legado de conhecimentos, culturas e saberes de
multiplas comunidades, como indigenas, ribeirinhas, quilombolas, camponesas e
extrativistas, que, historicamente, combinam racionalidades e modos de vida sob
outros valores, ndo sendo exclusivamente pautados e medidos pela ordem econémica
de mercado (Porto-Gongalves, 2022). Essa mesma colonialidade, atravessada pelo
pensamento eurocéntrico, deslegitima os saberes/fazeres dos povos que habitam a
regiao (Malheiro, Porto-Gongalves, Michelotti, 2021).

As recomendacdes que orientam o Projeto de vida, revelam as interacdes entre
0 poder e as definicbes curriculares, posto que, esses grupos empresariais e
organismos internacionais, que atuaram na definicdo desse componente no curriculo
a partir de suas insergoes na elaboragdo da BNCC, n&o escutaram educandos/as e
educadores/as, apenas “depositaram” seus comandos legitimadores das ideologias
de grupos dominantes do capital (Chizzotti, Silva, 2018; Cassio, 2017). Dessa forma,

subalternizam os “outros sujeitos” e suas vozes, e efetivam praticas de uma educacéo
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bancaria (Freire, 1987). Isso expressa um legado da colonialidade no curriculo, que,
na atualidade do Ensino Médio brasileiro, impde um modo de ser alinhado ao ideal
capital/eurocéntrico/moderno/colonial/ocidental.

Como nos lembra Paulo Freire:

A presenca predatéria do colonizador, seu incontido gosto de sobrepor-se,
ndo apenas ao espaco fisico mas ao histérico e cultural dos invadidos, seu
mandonismo, seu poder avassalador sobre as terras e as gentes, sua
incontida ambicdo de destruir a identidade cultural dos nacionais,
considerados inferiores, quase bichos, nada disto pode ser esquecido
quando, distanciados no tempo, corremos o risco de “amaciar’ a invasao e
vé-la como uma espécie de presente “civilizatério” do chamado Velho Mundo
(Freire, 2000, p. 73-74).

Essa “sobreposi¢cao do colonizador”, segundo atenta Paulo Freire, ndo pode
ser esquecida, que, sob pena de entendermos a ‘“invasdo” como “presente
civilizatorio”, se faz atual para refletirmos os novos marcos que a colonialidade vem
tomando. Como alerta Chaui (2022, p. 108), na epigrafe deste capitulo: “Ninguém
pode lutar contra o que ndo conhece nem compreende”. Logo, compreender as
intencionalidades do Projeto de Vida € necessario para travarmos as lutas contra as
narrativas embutidas de colonialidades, que forjam subjetividades e promovem os
histéricos ocultamentos dos sujeitos e seus modos de pensar, ser e ler o mundo, nas
politicas educacionais (Arroyo, 2023; Gomes, 2018).

Portanto, a concepcdo empresarial/neoliberal do Projeto de Vida, com seu
modelo mercantilista de educacdo, é uma leitura plausivel, do processo de
colonizacdo da vida (Quijano, 2005; Dussel, 1993), sob o viés hegemobnico de
producéo de capital humano (Frigotto, 2018), ancorando as politicas educacionais em
valores alcados no individualismo, na competitividade, na meritocracia e na

responsabilizacéo (Freitas, 2019).

5.1.1 O Projeto de Vida no curriculo do Novo Ensino Médio do Para: rupturas

e continuidades com as orientagdes nacionais

No Novo Ensino Médio do Estado do Para, o Projeto de Vida € uma disciplina
obrigatdria, ao longo dos trés anos que compdem essa etapa de ensino e 0 mesmo
desempenha um papel fundamental na conexdo entre a Formacdo Geral Béasica
(FGB) e a Formagao para o Mundo do trabalho (FMT). Conforme o documento

curricular do Estado:

O Projeto de Vida, ganhou uma expresséo consubstancial nesta proposta, na
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medida em que além de se tornar uma unidade obrigatéria durante todo o
ensino médio, passou a ser compreendido como um elemento de integracéo
entre as nucleagdes da FGB e da FMT (Para, 2021, p. 23, grifos nossos).

Nessa perspectiva, o Projeto de Vida é constituido como um elemento
integrador das duas nucleacdes (FGB e FMT), no curriculo do NEM no Par4, visando
dialogar com todas as outras disciplinas que fazem parte das unidades formativas.
Com base no apresentado, no corpo do documento estadual, pode-se identificar a
centralidade do Projeto de Vida, visando, além desse dialogo interdisciplinar,
movimentar tematicas relevantes, como a questao da identidade e da territorialidade:
“[...] por meio dele se debatera com os estudantes questbes importantes como, a
identidade, territério e a mobilizag&o social” (Para, 2021, p. 23). Nesse contexto, nota-
se a preocupacdo com a diversidade identitaria e cultural, atentando para o
desenvolvimento do componente, em dialogo com as diversidades, e apontando para

uma concepcao formativa omnilateral, de bases marxistas:

[...] o Projeto de Vida, como uma unidade curricular obrigatéria do ensino
médio no Pard, deverd privilegiar processos metodolégicos que respeitem a
singularidade das multiplas juventudes e suas identidades e culturas,
rompendo com a légica da racionalidade-técnica disciplinar, para construir
processos de ensino-aprendizagens mais dialdgicos, que possibilitem
consolidar a autonomia, o protagonismo e 0 engajamento dos estudantes,
mediante a procedimentos mais omnilaterais em que se estabelecam uma
relacao tedrico-pratica (Para, 2021, p. 387).

Em sua concepcdo, apresenta também um foco central no protagonismo

juvenil, se aproximando das orientacdes nacionais:

Estd apostando no protagonismo juvenil como poténcia deste projeto
pedagdgico, pois se entende que, com 0 grupo estudantes engajados e
mobilizados se tem grande oportunidades ndo s6 da garantia dos direitos a
educacdo destes atores, como determina a legislacdo vigente, mas
principalmente a garantia social das aprendizagens dos alunos, no que tange
processos mais equanimes de acesso, permanéncia e conclusdo com
sucesso na etapa final da Educacéo Basica (Para, 2021, p. 23).

Esse protagonismo é viabilizado ao se permitir que os estudantes “escolham
seus itinerarios formativos” e reflitam sobre seus futuros, tomando a frente em suas
decisbes (Para, 2021, p. 71). Segundo o Documento Curricular do Estado do Para
(DCE-PA), ha uma diferenca em determinados aspectos, da visdo apresentada nos
textos nacionais, ao escolher uma abordagem de desenvolvimento integral do ser

humano. Para tanto, 0 componente é organizado em torno dos seguintes principios:

A unidade curricular Projeto de Vida devera ser organizada pelas escolas de
ensino médio, a partir de trés dimensdes, a saber: 1) A construcdo da
identidade juvenil: correlacdo entre o individual/particular e o coletivo/social;
2) A relacdo com o territério: pertencimento com a escola e a
comunidade/grupo social a qual pertence; 3) Fortalecimento dos processos
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de mobilizacéo social e a interrelacdo com as questées do mundo do trabalho:
engajamento e tomadas de decisdo em agdes individuais e coletivas (Pard,
2021, p. 385).

Dessa forma, a partir das dimensfes pessoais e coletivas, procura-se abordar
aspectos internos e externos, entrelacando interesses particulares com os coletivos,
0 que se relaciona a ideia de correlacao entre as dimensdes territoriais de cada escola
e comunidade. Vislumbra-se, nesses termos, um projeto formativo voltado para o “vir
a ser’, isto é, “o protagonismo dos sujeitos com autonomia para escolhas para si € na
sua relagdo com o mundo” (Para, 2021, p. 381). Os fundamentos tedricos das

dimensdes do Projeto de Vida, do Ensino Médio paraense, ancoram-se nos:

[...] estudos realizados por Damon (2009), Danza (2014; 2019) e Pinheiro
(2013), com diferentes jovens norte-americanos e brasileiros, que apontaram
como principais teméticas de interesses das juventudes em seus projetos de
vida, os temas da familia, do trabalho, dos estudos e realiza¢des académicas,
da religiosidade/espiritualidade, dos esportes, das artes, dos servi¢os
comunitarios e de temas que envolvem a politica e questdes sociais (Para,
2021, p. 385-386).

No que diz respeito a intencionalidade desse elemento -curricular, as

orientacdes estaduais expressam que:

A unidade curricular Projeto de Vida do Ensino Médio paraense busca levar
os jovens e adultos a compreenderem o mundo, os sensibilizar ou os indignar,
0s guiando posteriormente para uma leitura de si: um encontro pessoal, um
mergulho mais profundo ao encontro dos proprios saberes, praticas,
emocdes, medos, desejos e atitudes (Para, 2022, p. 17).

No tocante ao direcionamento do desenvolvimento dessa unidade, se articula

em torno dos principais questionamentos, conforme figura a seguir:

Figura 13 - Questdes que orientam as aulas de Projeto de Vida

Que perspectivas de
Quem sou eu? mundo/sociedade eu
tenho?

O que eu quero para

mim? QUESTOES 0 que eu tenho para

conquistar o que
anseio?

ORIENTADORAS DO
PROJETO DE VIDA

O que eu quero para o
mundo/sociedade?

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Para (2021 e 2022).

Quais objetivos posso
formular e alcancar em
médio e longo prazo?

Para responder a primeira pergunta, presente na figura, é essencial refletir
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sobre a propria identidade. Essa reflexdo auxilia na formacéo do individuo, permitindo
gue ele se reconheca como parte ativa da sociedade, seja em ambito local, regional
ou global. E importante que o aluno perceba sua capacidade de lutar pela realizacéo
de seus desejos e aspiracfes; além disso, € essencial que aquele enxergue a
possibilidade de uma mudanga positiva, através da analise e reinterpretacdo das
experiéncias que influenciam seu modo de pensar, agir e sentir. Ao se perguntar “O
gue eu quero para mim?”, espera-se que o estudante se expresse por meio de uma
problematizacdo, pois, esta pratica é de fundamental importancia para a elaboracéo
de seus posicionamentos em relagdo a sua trajetoria pessoal, profissional e escolar.
“O propodsito é fazer com que sejam capazes de decidir e comprometer-se com as
atividades, que saibam projetar- se no tempo, articular suas acdes e que sejam
sujeitos de sua prépria histéria” (Para, 2021, p. 9).

Na sequéncia das questodes, se faz presente o questionamento “O que eu quero
para o mundo/sociedade?”, seguido de “O que me entusiasma e/ou desassossega?
Que mundo é esse?” (Para, 2021, p. 9-10). Percebe-se uma articulagéo dos aspectos
culturais, sociais, econdmicos e politicos, que envolvem a totalidade que cerca os
estudantes. Ao destacar, ainda, o questionamento sobre o0s recursos disponiveis para
0 alcance dos objetivos propostos, possibilita-se, tanto a superagdo da viséo
romantizada, da realidade, quanto a contribuicdo para manté-la. Nesse contexto, o

elemento essencial do Projeto de Vida € o direcionamento:

[...] o Projeto de Vida tem suas bases consolidadas na escuta, que se da em
todo o decorrer do Ensino Médio, partindo de questdes como: Quem sou eu?
Essa pergunta colabora com a construcdo da identidade do jovem, para que
ele se entenda enquanto sujeito que participa da vida da cidade, conheca seu
bairro, viva 0 bem comum e a vida comunitaria. E importante que o estudante
compreenda sua capacidade para lutar por sua emancipacdo, por sua
transformacéo (seus desejos/aspiracdes/sonhos). Para além disso, é preciso
formar as juventudes que vislumbrem um processo transformador, baseado
na identificacdo e na (re) significacdo das experiéncias que contribuem para
sua maneira de pensar, agir e sentir (Para, 2022, p. 9).

Na perspectiva apresentada pelo Caderno Orientador do Projeto de Vida,
guando os estudantes se questionam sobre seus desejos e 0s objetivos pessoais,
estdo se envolvendo em um processo de grande significacdo, que os colocam como
principais agentes de suas vidas. O objetivo € capacita-los a tomar decisbes, se
comprometerem com suas atividades, planejar o futuro, coordenar suas acoes, de
maneira que possam “moldar” seu proprio destino (Para, 2022). Ao estabelecer essas
finalidades, o objetivo ndo se opde as indicacbes nacionais acerca de um

“‘empreendedorismo de si” (Macedo; Silva, 2022), uma vez que enfatiza ser necessario
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“fazer com que sejam capazes de decidir e comprometer-se com as atividades, que
saibam projetar- se no tempo, articular suas acdes e que sejam sujeitos de sua propria
histéria” (Para, 2021, p. 9).

Conforme o proprio DCE-PA, um dos eixos centrais do Novo Ensino Médio € o

By

“‘Empreendedorismo Social’, que esta diretamente relacionado a perspectiva do

projeto de vida. Como destacado:

[...] o Empreendedorismo Social visa desenvolver nos estudantes habilidades
gue estejam articuladas a criagdo de empreendimentos pessoais ou
produtivos. Por essa razéo, tal eixo dialoga com o projeto de vida dos
jovens, uma vez que visa fortalecer a autonomia, o foco e a
determinacdo, a fim de que consigam planejar e alcancar os objetivos
voltados, inclusive, a geracdo de renda. Para tanto, mobilizam-se
conhecimentos de diferentes areas que possibilitem expandir projetos
pessoais e estimulem as diferentes linguagens (Pard, 2021, p. 399).

No intuito de alcancar esses objetivos, o Projeto de Vida, em seu
desdobramento pedagdgico, é guiado a partir dos materiais orientadores produzidos
pela Secretaria Estadual de Educacéao, e os documentos do Instituto IUNGO, acerca
do componente em questdo, conforme as orientacdes curriculares de 2024 (Para,
2024). Este Instituto, em um de seus materiais pedagogicos, apresenta o Projeto de
Vida como um processo de:

[...] tomada de consciéncia de uma escolha de vida, que ndo se realiza sem
gue haja a descoberta e o reconhecimento de si, do outro e do mundo. Junto
disso, ganham relevo questdes complexas como autoconhecimento,
valorizacdo da identidade pessoal e coletiva, empatia, cooperacéo,
negociagdo de perspectivas, conhecimento de contexto, entre outras (lungo,
s.d., p. 6).

Chaves e Lima (2022), em um estudo que analisa os materiais pedagodgicos

desse Instituto, acerca do Projeto de Vida, evidenciam que:

Ha pouca preocupacao nos planos de aula com algum sequenciamento de
conteuldos relacionados a uma sistematizagcéo unitaria, ainda que minima, da
realidade sécio-histérica. Observamos que o “mundo do trabalho” é
arbitrariamente dividido em campos profissionais, 0 que se soma a reducao
das ciéncias humanas e sociais nos curriculos (espagos nos quais
tradicionalmente se tinha ainda alguma possibilidade e previsdo curricular
para se discutir a categoria trabalho), que vimos realizada nas escolas.
Temos ainda mais dissimulados os antagonismos de classe! (Chaves; Lima,
2022, p. 19).

Segundo estes autores (2022), os materiais revelam um foco para a
individualidade, apartada das relacGes sociais, desconsiderando sua construcao a

partir do meio histérico-social. Como explicam:

O teor vago e generalista acompanha toda a abordagem do PV nos “campos
profissionais”, em sua tendéncia de tratar de maneira imprecisa o processo
sécio-histérico que estrutura esses espacos. Cliva-se a realidade exterior
entre o “eu” que se “autoconhece” e se “autocontrola” e todo o resto que
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aparece como um adendo opaco. Essa proeminente individualizacao operada
pelo PV, que pode ser denominada ensimesmamento, tem nas escolhas
“‘individuais” a base da organizagdo curricular e do trabalho pedagdgico e
subjetiviza 0 mundo social apontando para um irracionalismo de teor
moralizante (Chaves; Lima, 2022, p. 15).

Feitas essas observacgdes, ao definir como guia das aulas do Projeto de Vida,
esses materiais, que indicam para o direcionamento explicitado, corroboram com a
l6gica instrumental presente na Reforma, em sua totalidade, e no direcionamento do
Projeto de Vida, conforme posto pelas orientagbes nacionais, 0 que abre a
possibilidade de reflexdo sobre a incoeréncia ou mascaramento de sua ‘“real
finalidade”, ou de suas finalidades distintas e incoerentes entre si, ao haver toda uma
construcdo curricular que se concentra no atendimento as diversidades, mas tem-se
o desenvolvimento do componente orientado por um viés formativo oposto. Quanto a
organizacao, ao longo dos trés anos do Ensino Médio, o Projeto de Vida se apresenta

dividido, conforme demonstrado pela figura a seguir:

Figura 14 - Organizacao do Projeto de vida por série do Ensino Médio

NOVO ENSINO MEDIO

PROJETO

DE VIDA
COEM

Coovdenagho de Ensino Médio

2° ANO

FORTALECIMENTO DOS PROCESSOS DE
MOBILIZAGAO SOCIALEA INTERRELACAO COM AS

QUESTOES DO MUNDO DO TRABALHO:
ENGAJAMENTO E TOMADAS DE DECISAO EM AGOES
INDIVIDUAIS E COLETIVAS

\.3° ANO

Fonte: Para (2022, p. 47).

Durante o periodo da 12 série (“1° ANO”), o foco € na discussao de temas
ligados ao desenvolvimento da identidade, sob uma perspectiva que investiga a
relacéo entre o pessoal e o coletivo, com seu grupo social. Na 22 série (“2° ANO”), a
abordagem estabelece interacdes relacionais, dos estudantes, com seus ambientes —
educativo, coletivo e/ou comunitario —, o que envolve questdes voltadas para o sentido
de pertencimento e de identidade dos alunos. Durante a 32 série (“3° ANO”) do Ensino
Médio, o foco das questbes estd ligado ao mercado de trabalho, ressaltando a

necessidade de tomada de decisdes, nesta etapa final da Educagédo Basica (Para,
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2022).

Apesar de reconhecermos 0s aspectos positivos da orientacdo curricular do
Projeto de Vida, no Estado — que indica a possibilidade de discussdo da identidade,
de valorizar as diferencas, e de se conceber um projeto formativo, em respeito a
pluralidade dos estudantes —, percebemos, também, um viés marcado pela l6gica das

competéncias, 0 que se mostra preocupante. Conforme as orientacdes pedagdgicas:

Torna-se cada vez mais evidente que viver, atuar no mundo produtivo de
maneira responsavel, ter autonomia para tomar decisbes, manejar
informacdes cada vez mais disponiveis, ser colaborativo e proativo, e ser
capaz de gerar solu¢des para problemas que sequer se pode imaginar,
demanda do ser humano uma outra condi¢do que ndo a acumulagdo de
conhecimentos. Portanto, as competéncias exigidas neste século e as
competéncias socioemocionais tornam-se muito mais valiosas. E por isso que
a estrutura logica do Componente Curricular Projeto de Vida considera o
adolescente e o jovem em sua integralidade, sendo o desenvolvimento das
dimensdes pessoal, social e produtiva essenciais a sua formagdo (Pard,

2024, p. 27-28).

De acordo com Ramos (2012), educar com foco na pedagogia das
competéncias, para além da escola, interfere nos diferentes contextos sociais, nos
quais, mulheres e homens se educam, uma vez que busca uma “psicologizacao da
questdo social”’, que visa “adequar psicologicamente os trabalhadores aos novos
padrbes de produgao” (p. 537). Todavia, é valido acrescentar o entendimento de que
esses estudantes, aos quais a Reforma e o Projeto de Vida buscam desenvolver, ja
possuem uma identidade, uma subjetividade, que séao diferentes umas das outras,
dadas as territorialidades, os géneros, as classes e 0s aspectos étnico-raciais de cada
um, e de cada uma, e que, portanto, necessitam ser valorizadas e dialogadas no
contexto educativo, ao invés de ignoradas ou normatizadas.

Além disso e, apesar do Documento Curricular do Para (DCE-PA) trazer, como
eixo estruturante do curriculo, Respeito as Diversas Culturas Amazénicas e suas Inter-
Relacdes no Espaco e no Tempo — afirmando a necessidade de descolonizar o
curriculo, e construi-lo de modo articulado com as especificidades dos povos do
campo, das aguas e das florestas —, ndo ha orientacdes especificas, do trabalho com
Projeto de Vida, nos contextos educacionais desses territérios. Apenas na modalidade
de Educac&o do Campo, das Aguas e das Florestas, é destacado para a EJA Médio
Campo, a proposta do Projeto Pessoal do Jovem, que, conforme ressaltado: “alinha-
se ao DCEPA - etapa ensino médio quando estabelece o didlogo com o Projeto de
Vida na perspectiva de valorizacdo dos aspectos de protagonismo, autonomia,

engajamento e mobilizagdo” (Para, 2021, p. 550).
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5.2 Percepc¢des sobre o Projeto de Vida: tensdes e/ou aproximagfes com as

dindmicas de vida e de educacédo nos territérios rurais amazénicos

“Nao é ver sé por cima, porque a gente ajuda
melhor, quando a gente vive”.

(Erlane Araujo — Estudante, 2024)

Uma vez compreendidas as determinacdes e orientagdes curriculares para o
Projeto de Vida, no Ensino Médio, nos centramos, a partir deste momento, na
mobilizacdo das percepcoes de estudantes, docentes e liderancas que vivenciam sua
implementacdo no chdo das escolas. Por meio das narrativas desses/as
interlocutores/as, buscamos identificar as tensdes e/ou aproximag¢des com o campo,
a vida no campo e a educagao do/no campo na Amazonia. Para tanto, refletimos em
torno dessas percepcdes por meio do entrelagamento com as pesquisas documental
e bibliogréfica, e com a realidade histérico-material, que permeia 0S processos

educativos e sociais.

5.2.1 Quem sao esses estudantes e quais as condi¢oes de suas “estradas”?

Figura 16 - Estrada de acesso a

Figura 15 - Estrada de acesso a X .
9 Escola Benedita Lima

Escola Roberto Remigi

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2024.


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.28h4qwu
https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.3tbugp1
https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.3tbugp1
https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.3tbugp1
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Quais sdo as estradas e suas condi¢des, por onde caminham nossos pés?
Quais sdo as paisagens que as nossas memorias guardam, do caminhar, e que nos
contam tantas historias? Esses pés, que por essas terras pisam, quais marcas |lhe
deixam? Além da curva da estrada, o0 que nos € permitido ver e pisar? Somos historias
e memoarias, construidas, tracadas, cruzadas e trilhadas pelos caminhos, estradas e
ramais por onde andamos. Porém, por entre as suas paisagens, estdo os “buracos”,
assim como a flor que ha no caminho, porém néo fomos nos que os criamos. Para

seguir além da curva, aprendemos a desviar. Como dizia o poeta:

Para além da curva da estrada

Talvez haja um poco, e talvez um castelo,
E talvez apenas a continuacéo da estrada.
(Fernando Pessoa, 1994, p. 129)

N&o sabemos se as estradas, por entre suas curvas, escondem pog¢os e/ou
castelos, parafraseando o poeta. Sabemos, no entanto, que as desigualdades que
marcam a sociedade brasileira, acentuam-se nos territorios rurais e, em particular, no
meio rural amazonico. Os discursos de construcdes de Projeto de Vida, pautados no
protagonismo dos estudantes, e no desenvolvimento de competéncias que buscam
promover as adaptacbes e resiliéncias, frente as instabilidades do mundo
moderno/capitalista, ocultam e silenciam uma outra face: as condi¢des histérico-
materiais da existéncia, estas que sao particularidades de cada sociedade e
profundamente afetadas por marcadores territoriais, raciais, étnicos, religiosos, de
género e de classe. Por isso, escolhemos iniciar o percurso das distintas
interpretacdes, dadas ao Projeto de Vida, no contexto das escolas em territorios rurais
paraenses, trilhando, a partir da realidade de vida desses estudantes, as condicdes
de suas “estradas’.

Em consonancia com Barcellos e Mansan (2014, p. 210), as juventudes que
vivem nos territérios rurais brasileiros convivem com um meio estruturalmente
desigual, que abarca a falta de “politicas diferenciadas a diversidade das demandas
desses jovens em seus contextos de vida”, tensionado, ainda, pelas questdes do
agronegocio e da exploragéo socioambiental, bem como, pela concentracao de terras.
Essas questdes fazem parte da realidade rural brasileira e amazonica, interferindo no
processo educativo de estudantes, como demonstram essas interlocutoras, ao

expressaram as condi¢des materiais® relatadas no cotidiano de sua comunidade, de

8 parte dessas condi¢des foram vivenciadas pela pesquisadora, no curso da pesquisa, quando
compartilhava, junto com os estudantes, o trajeto de ida & escola nos 6nibus escolares.
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sua escola, de suas historias de vida:

Minha historia de vida € um pouco inusitada. Aos cinco meses
de vida, eu fui abandonada pelo meu pai. Aos seis meses de
vida, minha mae teve que sair pra trabalhar. [...] Fui criada pelos
meus avos, uma dificuldade muito grande. Eu tinha exatamente
oito anos, quando meu avd adquiriu uma doenca que, hoje em
dia, é considerada como um céncer... a gente comegou a passar
uma dificuldade muito grande, a gente tinha que pagar remédio,
tinha escola. Eu tava no quinto ano, meu ultimo ano, e a gente
nao tinha nada, eu e meu irmgo... exatamente nada, nenhum
caderno pra estudar. A gente ganhou meu caderno do vizinho,
né? Ai, faltava o lapis e a borracha. Os vizinhos ao lado doaram
a borracha pra mim e pro meu irmé&o. Foi um periodo muito triste.
Eu me lembro até hoje. Eu tinha ganhado um galo do meu
padrinho. E meu avé disse assim: “filha, tem esse galo aqui, pra
ti consequir terminar de comprar os teus materiais”. O caderno
gue eu tinha ganhado, ele nao tinha matéria... E, proximo aonde
gente morava, tinha um senhor que ele tinha mais condicées,
né, que a gente. E ele disse [o avd]: “vai Ia, oferece pro senhor
esse galo prati terminar”. Eu cheguei 14, eu disse: “olha, pra falar
a verdade, eu estou aqui pra terminar de comprar 0 meu
material”. Nesse dia, a gente ndo tinha nada dentro de casa,
apenas um quilo de farinha, que minha v tinha ganhado do meu
tio. Ele me deu meus materiais: eu contei minha historia, ele me
deu os meus materiais e me deu trés quilos de feijao e trés quilos
de arroz, eu me lembro até hoje, e um quilo de peixe. Foi com
iISSO que a gente passou a semana, né? Depois, eu voltei a morar
com a minha mae [...]. A gente passou muita dificuldade. Hoje,
eu sou casada, eu tenho um bebezinho, mas a minha histoéria de
vida é muito triste (Erlane Araujo - Estudante, 2024).

O relato de vida da estudante apresenta elementos que nos levam a questionar
o discurso da meritocracia, que envolve a sociedade moderna e adentra nos espacos
e politicas educacionais. Sob as falacias de que seu sucesso depende,
exclusivamente, de sua capacidade de se esforcar, estudar e trabalhar, invisibilizam
as condic¢des de exclusao a que muitos estudantes sdo submetidos. N&do somente no
campo, ou na Amazbnia, esse discurso reflete os problemas de uma sociedade
erguida sobre os pés das desigualdades, cuja constituicio democratica, se fez lado a
lado com um sistema colonial que deslegitima as lutas por justica social. Anuncia,
portanto, uma “singular’ histéria de vida, marcada pela auséncia de direitos®!

fundamentais a dignidade humana. Uma singularidade que se faz mdltipla na

81 Direitos, na compreensdo de Marilena Chaui (2003, p. 334) que, “ao contrario de necessidades,
caréncias e interesses, ndo é particular e especifico, mas geral e universal, valido, para todos os
individuos, grupos e classes sociais”.
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sociedade de classes caracterizada por relagcbes de opressao, dominacdo e
exploracdo (Fernandes, 2020; Gonzales, 2018).

O Estado, mediante politicas compensatoérias® (Silva, 2010), dentro da
concepgédo de “Estado minimo”8 (Bobbio, 2000), promove a internalizacdo da
hierarquia social, nas politicas de educacdo, o que a torna, nessa estrutura,
instrumento que favorece a conformidade e a manutencao de desigualdades, uma vez
que busca criar “pontes”, para que as problematicas objetivas sejam atravessadas
pelo “merecimento”. Logo, sdo pontes estreitas, para passagem seletiva e excludente,
pois, a superacao das desigualdades passa a ser condicionada a ideia de “fazer por
merecer’. Um projeto violento, incoerente com a realidade concreta dos sujeitos
“merecedores”.

Essas particularidades ganham outras especificidades nas AmazoOnias, em
decorréncia de sua configuracdo erguida numa posicao periférica, dentro de um pais
periférico, dispondo, portanto, de uma divida histérica, que inscreveu a excluséo social
mediante a concentracdo da riqueza e a acentuada desigualdade socioeconémica,
etnico-racial e territorial (Porto-Gongalves, 2022). Em seus territorios rurais, se
constata a insuficiente acdo do Estado, na garantia de direitos constitucionais, aos
povos da floresta, do campo e das aguas. No que tange a educagéo nesses territorios
na Amazonia, a caréncia de politicas publicas, que contemplem sua complexidade e
heterogeneidade, € evidente, e caminha lado a lado com a diversidade, mas, também,
com a precariedade (Prazeres, Carmo, s.d.).

Diante dessa realidade, as dificuldades de condicbes existenciais,
socioecondmicas, se somam aos processos de acesso e permanéncia a escola:

As vezes n&o tem aula, por conta dos ramais, que s&o feios, e
0S maquinarios ndo entram para ajeitar. Os professores chegam

82 politicas compensatdrias se referem as politicas de carater assistencialistas, criadas pelo Estado
Capitalista para grupos sociais especificos, que foram vulnerabilizados pela mé distribuicdo da riqueza
social. No entanto, geralmente, essas iniciativas exigem que os beneficiarios adotem comportamentos
alinhados a padrBes valorizados em sociedades contemporaneas, focando em consumo e
desenvolvimento humano. No ambito educacional, onde os organismos internacionais, como o Banco
Mundial, tém lugar privilegiado nas redefini¢des das finalidades educacionais, gerando as reformas na
educacdo, essas politicas tornam-se mecanismos de favorecimento dos interesses do capital (Silva,
2010, p. 3).

83 0 Estado minimo surge como resposta as transformacdes do Estado capitalista e reflete as fungbes
limitadas do Estado na sociedade, dentro da perspectiva da doutrina liberal (Bobbio, 2000). Posicionado
como agente do capital privado, reduz os investimentos publicos em areas essenciais, como saude e
educacdo, o que provoca a desestruturacao do Estado e corrobora para acentuar a desigualdade, pois,
restringe a protecao dos direitos publicos, e os fundamentos democraticos da sociedade (Chaui, 2020).
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tarde, por conta dos ramais. E quando chegam, é aquela
rapidez; o Novo Ensino Médio piorou mais ainda. A gente, que
ta fazendo o terceiro ano, precisa de um estudo mais avangado,
uma atencao melhor, porque a gente ndo tem muito, porque se
a gente for estudar, a gente chega tarde em casa, 0S
professores também, por conta do ramal. E se for chegar
cedo, a gente ndo estuda. Entdo, na minha opinido, faltava um
pouquinho mais de atencao para as escolas publicas do interior,
porque tem tudo isso: a questdo do ramal, a questdao da
seguranca também, para voltar para casa, tudo isso. Os alunos
também: os alunos que moram aqui, até hoje, o 6nibus entra em
alguns ramais, mas nao permite entrar totalmente nos ramais;
porque alguns alunos tém que vir até a beira da estrada, né, pra
poder pegar o 6nibus; que, nem no ramal do Bacuri, os alunos
moram muito adentro dos ramais, e o 6nibus n&o permite entrar,
fazer aquela rota, né? Entdo, eles tém que vir até a beira da
estrada: muitas das vezes, eu tenho dois colegas que nao
vém a escola porgue estd chovendo muito. Se eles
chegarem até a beira da estrada, eles ndo véo ter como ir
praaula, porque eles chegam ensopados, ndo tem nenhuma
casinha, né, nem nada, né? E, ja outros, quando vém, chegam
tarde em casa, eu acho que chega umas onze horas [23:00h] em
casa. E muito longe, e os ramais nio facilitam a chegada. Na 3
de outubro [agrovila], na época que eu estudava no Cai n’agua,
qgue € o José Henrique [escola], o pessoal do Nazaré [agrovila]
em diante, eles ndo tinham acesso, muito bem, a escola, porque
na hora de eles irem para a escola, tinha um rio que, quando
chovia, eles ndo podia atravessar, corria risco de levar... (Erlane
Araujo - Estudante, 2024).

As circunstancias, acima relatadas, sao reforcadas por outra estudante:

A gente tem muitas dificuldades, né? Questado de transporte... o
Oonibus que a gente pega, ja vem da cidade, né, com os
professores, que a gente vai e volta. E bem dificultoso, porque
tem problemas no 6nibus; as vezes, o professor ndo vem; as
vezes, jateve vez da gente vem pra escola, s6 tem um professor.
E tem problemas no 6nibus, né? E quando chove, ndo da pra
gente vir pra escola, porque infelizmente ndo tem como o 6nibus
passar na porta da casa da gente, né? E ai tem toda essa
dificuldade, porque onde eu moro, eu tenho que pegar mais uma
estrada, pra pegar, né [o 6nibus]? (Maria Cleviane - Estudante,
2024).

E crivel dizer que, para alguns, o estudo é garantia nata. Para outros, o direito
a educacdo s6 é possivel porque se tensiona o estado das coisas, enfrentando
dificuldades de acesso a servigos basicos, como a escola. Mesmo que haja um

conjunto de Legislacbes — como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB), a Constituicdo Federal (CF) —



209

gue assegurem os direitos as condigdes minimas de acesso e permanéncia a escola
basica, na realidade amazonica do campo, esse é um direito ainda violado. Como
relatado pelas estudantes, o deslocamento que fazem para chegar a escola “é muito
longe e os ramais néo facilitam”, cabe lembrar, ainda, as circunstancias climéaticas
amazonicas, caracterizadas por um inverno de seis meses, com fortes chuvas. Em
comunidades rurais que se desenvolvem a margem de estradas de chdo e ramais, as
chuvas agravam as precarias condicles, ja existentes nas estradas, com grandes
pogas d’agua, o que, por vezes, impede o trafego. H4, também, aqueles/aquelas que
vivem nos maretorios amazoénicos e tém seus modos de vida, bem como o acesso a
escola, determinados pelas dinamicas das mareés.

E importante salientar que as Diretrizes Operacionais da Educac&o Béasica nas
Escolas do Campo (Brasil, 2002) estabelecem, como aspecto central, o
reconhecimento de que o campo possui dinamicas naturais proprias, e demandam
modalidades de ensino especificas. Essa garantia é fundamental para a construcéo
das organizacGes e praticas curriculares, entrelacadas com as temporalidades,
peculiaridades e diversidades amazonicas que se apresentam nos territorios rurais.
No entanto, também, essas orientacdes, ainda ndo estdo totalmente consolidadas.
Dada essa realidade, é pertinente questionar: podemos falar em protagonismo, no
contexto amazoénico de educacao, desconectado dessas condicdes especificas? As
estudantes ressaltam:

Eu acho que... acho, é... deveriam olhar mais, valorizar mais a
escola rural, porque eu sinto que néo é... falta muito em tudo,
em tudo mesmo. Até, até em questao de, as vezes, a pessoa vai
guer terminar o seu estudo, sai do seu servico, sai do seu servico
tarde, ja vai pra escola, quando chega na escola ndao tem uma
merenda boa. Nao que a gente tenha aqui, né? Dizer que a
merenda da escola é obrigatério. Mas eu acho que deveriam
valorizar mais essas questao, de valorizar os alunos da zona
rural. E &, é tudo errado, tanto do transporte, é... a escola ndo é
uma escola... é... adequada. Falta muito, falta tudo, cadeira,
tudo. Entdo, eu acho que as pessoas deveriam valorizar
mais, porque tem pessoas que sdo muito carente disso,
porque elas querem algum objetivo, mas as vezes isso deixa
agente um pouco desestabilizado, em questéo de continuar
estudando por essa, essa falta de interesse em todos, pela
escola rural. Eu acho que falta essa questdo de projeto. Eu
acho que deveria ter um projeto voltado ao jovem, um projeto
voltado as criangas... (Maria Cleviane - Estudante, 2024).

A gente tem muitas pessoas que ndo tém acesso a internet;
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muitas pessoas que ndo tém acesso ao estudo; a, sequer, um
livro. Nao € ver sO por cima, porque a gente ajuda melhor
guando a gente vive; é vivendo que a gente percebe onde ta
o erro. Na minha opinido, como eu posso dizer... falta um olhar
mais sereno, um olhar que possa ajudar, um olhar amigo,
paraestender amao parao interior,como 0 nosso. Umamao
amiga, essa que poderia ser com alimento, com
conhecimento, com a convivéncia. E com a convivéncia a
gente aprende, né? As associacdes, Castelo Branco, o 1° de
janeiro, aqui também no assentamento Jodo Batista, ali no
Bacuri, Sdo Lourenco, Cristo Rei, 3 de outubro, se a gente for
olhar para essas comunidades, a gente vai perceber que elas
sdo muito pobres. A dificuldade para as criancas terem o
conhecimento da escola € muito grande. (Erlane Aragjo -
estudante, 2024).

As colocagdes, acima, nos permitem constatar que as singularidades das
escolas do campo, e do mundo rural amazbnico, apesar do protagonismo dos
movimentos sociais e sujeitos coletivos do campo, ainda perecem com o descaso de
suas especificidades, que acaba por ocultar a diversidade desses povos, apagando
gradativamente suas marcas histéricas. As estudantes, Maria Cleviane e Erlane
Araujo, fazem um apelo para que se lance, sobre a escola do campo, um olhar atento
e solidario as dificuldades que atravessam e “desestabilizam” o caminhar estudantil
nesse meio. Avultam, ainda, a falta de apoio e recursos essenciais, que comprometem
o estimulo e o aprendizado dos estudantes que, ndo raro, enfrentam uma realidade
concreta em que, apés um longo dia de trabalho, seguem, cansados, a escola, na qual
se deparam com inimeros outros problemas, a exemplo de infraestruturas precérias
e insuficientes.

Essas singularidades deveriam configurar ponto de partida, nas organizacdes
e construgbes curriculares, pois, a educacdo depende das condigcdes das
“temporalidades e situacionalidade” do ser (Freire, 2021). No entanto, é ignorada e
subjugada, as determinacdes alheias dos elementos do cotidiano social. Como diz, a
estudante: “na convivéncia a gente aprende, né?” E, essa convivéncia nos mostra que
temos muito a aprender, ainda, para efetuarmos as transgressdes de logicas de
ensino ocultadoras das diferencas, e legitimadora da ordem excludente.

Continuando a trilhar as “estradas” em que caminham, e que abrigam os
estudantes desta pesquisa, salientamos o enunciado de outra interlocutora, lideranca
na comunidade:

O assentamento Jodo Batista é especifico, a area de Reforma
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Agraria. Entdo, aqui, tem todo esse perfil, né, de ir nas
comunidades, visitar as pessoas, fazer busca ativa, pasta, xerox,
até levar pra tirar documento de identidade, a gente vai, porque
a gente acredita que a democratizacdo e a universalizagdo do
ensino ta dentro desse processo, né? Claro que isso demonstra
muito bem, de certa forma, a auséncia de muitas politicas,
gue os territérios tém, né? Politicas voltadas para a saude,
para a educacdo, para a questdo do acesso dos ramais, de
producéo, e, por conta, principalmente, dessa auséncia de
politica, n6és temos uma populacdo que, ela, t& numa
situacdo de vulnerabilidade social (Manuelle Almeida -
Professora e Lideranca no Assentamento Jodo Batista).

A fala da professora evidencia, primeiramente, a importancia da
democratizagao e universalizacdo do ensino, no processo de luta da Reforma Agraria
e, demonstra como o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) batalha,
ndo somente por terra, mas por educacao, direitos coletivos e por outro projeto de
campo. Por isso, a acao busca trazer os/as alunos/as a escola, entendendo o lugar
gue a escola ocupa na formacado dos/as sujeitos/as, que ndo é o centro do processo
nem o todo da educacgdo, mas, enquanto um direito fundamental, a escolarizacdo é
parte importante da acao educativa e das lutas do movimento (Caldart, 2022). Em
segundo plano, tal posicionamento, expresso na fala da professora Manuelle Almeida,
denuncia a vulnerabilidade social do territério, como resultado da auséncia de
politicas publicas, reforcado pela fala da estudante:

O assentamento € uma comunidade unida, né; que batalha
muito por projetos, porque, que € muito carente por projetos, é!
Mas, como é que eu posso explicar pra vocé? Sao as caréncias
de projeto, que falta muito, é... na agricultura, sabe? Pra
agricultores, e projetos, falta... tem falta disso (Maria Cleviane -
Estudante).

Refletindo sobre a realidade dos/as estudantes que compdem o publico do
Ensino Médio, na Escola Benedita Lima (BELA), na Vila Murutinga, o interlocutor,
professor Valdir Lima, apontou, também, para a vulnerabilidade socioecondmica:

E assim, é... os dados socioecondmicos que a gente tem, pelo
menos ao que eu tive informacdo, esses alunos, eles séo a
condi¢cdo socioecondémica do campo, ela é inferior do que na
cidade, entdo € uma condicdo socioecondmica mais delicada,
mais vulneravel ainda, ta? O que vocé vai encontrar, uma maior
vulnerabilidade socioeconémica, e dos alunos, entendeu? Bem
delicada mesmo. Ai vem, vem com uma sandalia simples. Entéo,
eu percebo que tudo isso faz com que a pessoa se sinta como
se ele fosse alguém inferior, t&? Ai, vocé vai encontrar pessoas
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muito caladas, pessoas muito retraidas, que moram muito
isoladas, sem acesso a muitas coisas. Isso afeta a autoestima,
€ como se o aluno ja saisse de casa dizendo: “eu sou inferior, eu
néo vou conseguir’ (Valdir Lima - Professor na Escola BELA,
2024).

As colocacgdes do professor Valdir nos levam a ponderar a questéo da presenca
acentuada de baixa autoestima, entre os educandos e educandas das escolas do
campo. Caldart (2004, p. 13) evidencia que, em muitas comunidades rurais, € comum
encontrar um baixo padrdo cultural de autoestima, decorrente, sobretudo, das
intensas influéncias de dominacao e alienagao culturais, as quais, tais comunidades
foram/sdo submetidas, considerando que esse traco representa um dos estigmas
mais marcantes, na formacao escolar do campo, ao longo da historia.

Diante das “denuncias”, comumente embutidas nas falas desses estudantes do
campo, é de extrema relevancia que os reconhegamos como sujeitos de direitos e de
cultura, para que politicas publicas especificas, de educacado, sejam construidas a
partir dos protagonismos dos estudantes desse espaco rural — distintos da concepcao
isolada das condigdes historico-materiais, como tem sido apresentado na perspectiva
colonial/neoliberal do Projeto de Vida —, enquanto participantes de projetos educativos
com referéncia em suas realidades, vivéncias e rela¢cées com a terra, com o trabalho,
com seus saberes e praticas. Ao contrario do que naturalizou-se pensar, essa
perspectiva de educacdo — diferenciada, enraizada na vida e identidades dos povos
do campo, das aguas e das florestas - ndo implica o deslocamento de uma base sélida
e cientifica de conhecimentos, mas, agrega uma diversidade de saberes outros,
construidos por essas comunidades que compdem a rica diversidade do Brasil, como
um todo. Ademais, esse reconhecimento refor¢ca a garantia dos direitos basicos dos
individuos, como igualdade de condi¢cBes de vida, de acesso e de permanéncia a
escola basica.

A respeito dessa problematica, Camargo (2022, p. 125), em uma pesquisa
acerca dos materiais didaticos vinculados ao Projeto de Vida, demonstra que estes
cultivam uma perspectiva iluséria sobre o protagonismo juvenil. Uma perspectiva
marcada por uma abordagem individualista e competitiva, que desconsidera a
heterogeneidade das classes sociais no Brasil. Em outras palavras, uma perspectiva
que ignora, portanto, as significativas desigualdades sociais e educacionais que
permeiam o contexto nacional. Na compreenséao de Camargo (Id., ibid.), os materiais

apresentam uma visdo romantizada do empoderamento do aluno, na elaboracdo do
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seu projeto de vida, transferindo a responsabilidade pelo sucesso juvenil as suas
escolhas individuais, como se bastasse seguir um conjunto de diretrizes
motivacionais, predefinidas, para garantir resultados positivos.

Refletindo a partir dessas consideragdes, questionamos: € vélido enfatizar a
responsabilidade do(a) estudante, em relacdo as escolhas e ao éxito de um Projeto
de Vida, se for concebido de forma invisivel a essas realidades? Como afirma a
estudante: “N&o é ver so por cima, porque a gente ajuda melhor quando a gente vive,
é vivendo que a gente percebe onde ta o erro”. Nesse sentido, “ver por cima” se refere
ao desenvolvimento de um certo sucesso escolar e profissional, estabelecido na
auséncia da discusséao de garantia de direitos, essenciais a vida e a escolarizacao.

Em um dos cadernos didaticos, orientadores do Projeto de Vida do Instituto
lungo, responséavel pelos materiais formativos desse componente, no Estado do Par4,
sdo indicadas atividades que buscam mobilizar os estudantes para “modificar
situacbes e desafios presentes em suas realidades”. Especificamente no maodulo

“Agir: Juventudes e transformacao da realidade”, as atividades indicam que:

[...] permite que os estudantes, ao difundirem novas ideias e agirem com
proatividade e resiliéncia durante o questionamento e a busca por mitigar
problemas de suas realidades, desenvolvam a habilidade EMIFCGO06, do eixo
Processos criativos. Trata-se de uma oportunidade para que desenvolvam a
habilidade EMIFCGO05, visto que precisam assumir riscos e lidar com
incertezas. Ao executa-lo [o plano de mobilizagédo] eles podem, ainda,
trabalhar a habilidade EMIFCG10, do eixo Empreendedorismo, pois, para
definir funcdes e realizar acdes previstas, precisam reconhecer pontos fortes
e fragilidades, identificar qualidades pessoais que contribuam para 0 sucesso
da proposta e exercitar a persisténcia e o foco (lungo, s.d., p. 19).

Nesse trecho, chamamos a aten¢éo para duas questdes: a primeira € o eixo do
empreendedorismo estruturante; a segunda sdo as competéncias socioemaocionais.
No que tange ao primeiro aspecto, € importante considerar o que destacamos
anteriormente, a respeito desse principio, e suas incoeréncias com o Projeto Politico
Pedagdgico da Educacédo do Campo.

No segundo aspecto — as competéncias socioemocionais —, as orientacdes
indicam a busca por virtudes, como: proatividade, resiliéncia, responsabilizacéo, foco,
desenvolvimento individual. Sdo as competéncias socioemocionais previstas pela
BNCC. Contudo, essas expressdes sao retiradas do seu sentido originario, e
‘metamorfoseadas” pela ideologia neoliberal, para a formagdo de um ethos
empreendedor. “Os afetos ressurgem, por assim dizer, repaginados. Atendem, agora,

pelo nome de competéncias socioemocionais [...] empatia, respeito, responsabilidade,
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flexibilidade, resiliéncia, determinagao, autocuidado”. Contudo, “falar de afetos nao
significa competéncias socioemocionais”, pois, nessa ideologia de mercado, “a
afetividade € entendida como sindnimo de carinho e elogio de ‘quem fez por merecer’”.
O aluno exemplo é “ordenado e docil”. Ha, portanto, imbuido nesse discurso, uma
“tecnocracia domesticadora, que mercantiliza o esforco a autocontencdo como
panaceia para todos os males das escolas” (Ratier, 2019, p. 156). Nesse sentido, &

preciso notabilizar, aqui, o que dispdem os autores Fernandes e Lopes (2024, p. 35):

Como fica o projeto de vida frente as diferengas, as crencas e valores
individuais, a contextos juvenis de situacdo de vulnerabilidade social, alto
indice de violéncia, baixo nivel de desenvolvimento humano e situacdo de
risco? Como lidar com a interrupcdo ou frustracdo de seu projeto de vida?
Como considerar que qualquer projeto na vida s6 se faz na relacdo com o
outro e com contextos, também criando contextos e identidades? Todas
essas questdes sdo atravessadas pela compreenséo e pela discussdo dos
sentidos e dos rastros que o sintagma “projeto de vida” carrega enquanto um
componente curricular em disputa na reforma do ensino médio.

Sob essas circunstancias, € importante observar que o Projeto de Vida, como
parte, e fruto, da BNCC e da Reforma do Ensino Médio, se inscreve num campo de
politicas que preparam o estudante para se tornar “uma pega da engrenagem da
grande méaquina que formata ou transforma os individuos em meros executores”
(Chizzotti, Silva, 2018, p. 1415). Em seus principios, a Base Nacional Comum
Curricular aponta para uma forma de invisibilizagdo das realidades materiais,
vivéncias, saberes e compreensédo de mundo, que educandos e educandas, como
sujeitos de cultura — sejam criangas, jovens ou adultos —, j& trazem consigo para a
escola. Ao orientar sob a perspectiva do desenvolvimento de competéncias e
habilidades emocionais, a BNCC ndo confere a mesma centralidade na garantia de
condi¢des necessarias, para que 0s projetos de vida dos estudantes se concretizem.
E forcoso, entdo, se adaptar, ser proativo, ser resiliente, independente da realidade e
das condicdes de cada um e de cada uma.

Nessas circunstancias, o Projeto de Vida pode se tornar uma ferramenta com
potencial para perpetuar desigualdades, marginalizar e silenciar vozes que,
historicamente, ja foram sofreram esses processos. A ideia de sucesso e futuro
garantidos, mediante a educagdo empreendedora, a construcdo e execucao de
“Projetos de Vida”, independentemente de contextos socio-histéricos, condicdes
estruturais, caracteristicas singulares, e tantas outras peculiaridades, revela o objetivo
nefasto, de que o estudante seja moldado para ser seu préprio empresario e, portanto,

responsabilizado pelo seu “sucesso” e/ou “fracasso”. Desse modo, a problematica
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histérica da luta de classes seria resolvida, tdo somente, pelas competéncias
individuais, e a inclusdo social estaria condicionada a aptiddo natural de se adaptar
as relagdes e dinamicas do mundo social, e do mercado de trabalho (Ramos, 2012).

No movimento de andlise dessa problemética, outro estudante nos enfatizou
“as diversas lutas”, quando pedimos para falar sobre a realidade de sua escola e de
sua comunidade:

[...] Também tem diversas lutas raciais, porque querendo ou néo,
0 racismo, ele € muito presente, tanto em Abaetetuba quanto no
Brasil todo. Lutas financeiras, porque a maioria dos alunos daqui
tem uma renda, eu digo, muito baixa. Conflitos préprios de si
mesmo. De achar que ndo se é capaz, de achar que ndo se pode
vencer, de achar que tem que ficar ali submisso, lutas internas e
externas, financeiras e psicologicas (Anderson Cunha,
estudante, 2024).

O aluno traz a pauta econémica e étnico-racial, compreendendo o racismo
como uma das lutas presentes em seu cotidiano. O racismo, produto da colonialidade
do poder — que, nos processos de colonialismo de configuracdo do poder capitalista
global, estabeleceu hierarquias entre povos, por meio da ideologizacdo da raca
(Quijano, 2005) -, persiste na atualidade, enquanto fendmeno sistémico,
multidimensional (Gomes, 2005); permeia instituicdes, politicas publicas e culturas em
geral, reforcando um ciclo de exclusdo e marginalizacdo, a partir da concepc¢ao de
hierarquias raciais, estereotipando grupos especificos (homem/branco/hétero/cristéao)
como superiores, em detrimento da suposta inferioridade dos demais, sem qualquer
respaldo ou fundamentacéao plausivel (Quijano, 2005).

Nesse interim, vale resgatar as ponderacdes realizadas pela intelectual Nilma

Lino Gomes (2005), que conceitua o racismo da seguinte maneira:

[...] por um lado, um comportamento, uma acéo resultante da averséo, por
vezes, do 6dio, em relacdo a pessoas que possuem um pertencimento racial
observavel por meio de sinais, tais como: cor da pele, tipo de cabelo, etc. Ele
€ por outro lado um conjunto de ideias e imagens referente aos grupos
humanos que acreditam na existéncia de racas superiores e inferiores. O
racismo também resulta da vontade de se impor uma verdade ou uma crenca
particular como Unica e verdadeira (Gomes, 2005, p. 52).

Com base nesse entendimento e nos apontamentos dos entrevistados, €
incoerente pensar o “sucesso escolar” desconectado da questao racial, especialmente
na Amazonia, cuja diversidade étnico-racial abriga variedades de povos indigenas e
comunidades quilombolas, as quais, muitas vezes, tém acesso limitado aos servigos

mais basicos, como saude e educagdo. Essa dificuldade de acesso é,
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necessariamente, consequéncia de variados tipos de preconceitos, como a ideia de
gue essas populacdes sao "atrasadas” ou "incapazes" de se desenvolver — segundo
uma determinada l6gica padronizada ao modo eurocéntrico —, desconsiderando suas
ricas tradi¢cdes culturais e conhecimentos ancestrais. Além disso, essas populacdes
sao ignoradas nos processos de tomada de decisdo que afetam suas terras e modos
de vida, pois, a exploracdo econdmica da regido viola os direitos e as reivindicagdes
dessas comunidades — direitos humanos —, culminando em conflitos diversos. Essa
exacerbacéo da violéncia e desumanizacao dessas populagcdes se constitui por meio
de estigmas étnico-raciais, retratando-as como "obstaculos" ao desenvolvimento
econbmico (Corréa, Hage, 2011; Porto-Goncalves, 2022).

Destarte, ndo é somente o ocultamento as condi¢cdes histérico-materiais de
vida, e as que estruturam o tecido social, que essa perspectiva neoliberal nega. Ao
pensar em projetos de vida, numa concepgéo de vida e de educagédo mercantilizada,
que elege o mercado de trabalho, o padrédo de desenvolvimento capitalista, e seus
valores, como referéncias, oculta-se as singularidades, as identidades culturais e os
conhecimentos proprios, produzidos no cotidiano desses estudantes. Se formos
‘moldados” para atender as exigéncias de um mercado em constante mutagao, onde
ficam as perspectivas plurais, e modos de vidas outros, que cada um/uma traz? Onde
ficam as identidades proprias dos estudantes, constituidas no ambito de suas lutas e
praticas sociais?

Na fala de uma estudante, é possivel reconhecer, nas linhas e entrelinhas, o
campo como espaco de producéo de vida, de trabalho, de saberes:

Na minha opinido, se a gente fosse reconhecido como agricultor,
como agricultura familiar, pra gente seria melhor, a gente ndo
tem essa oportunidade, né? Porque, se a gente tivesse, a gente
ia agarrar com muito amor. E o que a gente quer ser, ser
reconhecido como agricultor, ser ajudado como agricultores
(Erlane Araujo - Estudante, 2024).

Nesse trecho, ha encaminhamentos reflexivos que nos direcionam a olhar para
o projeto de vida, sob os sentidos de vida desses estudantes e suas identidades, ja
constituidas, como instrumento de seu fortalecimento. Na continuidade de escuta aos
modos de vida desses estudantes, e as realidades de suas comunidades, outros/as

interlocutores/as narraram:

Assim, né, esse publico do ensino meédio, ele ndo é s6 do
assentamento, né? Ele abrange mais 4 comunidades. A gente ja
chegou a abranger 5 comunidades: comunidade quilombola Séao
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Pedro, Bacuri, é ramal né, do Bacuri, € Bom Jesus, Ramal da
Caridade, e Beira Rio (Manuelle Almeida — Professora e
Lideranca no Assentamento, 2024).

Alguns, eles séo, é... de ramais; vem alguns, ndo s6 de ramais,
mas também, ribeirinhos, né? Ai, entdo, eles vém, tanto de
ramais, que a gente chamaria aqui de Terra firme, né, como
ribeirinhos, ta? (Valdir Silva - Professor Escola BELA, 2024).

[...] a escola pode ser caracterizada pela maior diversidade. Uma
escola da cidade ndo se vé tanta diversidade. Aqui, se vé
dezenas de comunidades: Piratuba, Itacuruca, Pontilhdo. Cada
um traz sua cultura, cada um traz seu jeito, cada um traz seu
estilo, cada um traz sua convivéncia. E, mesmo que, em meio a
alguns conflitos, mas temos consideravelmente uma convivéncia
harmoniosa (Anderson - Estudante, 2024).

As falas nos ratificam que a escola do campo, na Amazobnia, abriga a
diversidade de estudantes advindos de multiplas comunidades, como as rurais,
ribeirinhas, quilombolas, dada a propria formacéo social do espaco amazodnico. S&o
estudantes que nos atestam a diversidade e as especificidades que ha na Amazonia,
pois, como refor¢ca Hage (2005, p. 61):

[...] a Amazbnia apresenta como uma de suas caracteristicas fundamentais a
“heterogeneidade” que se expressa de forma bastante significativa no
cotidiano da vida, do trabalho e das relagbes sociais, culturais e educacionais
dos sujeitos que nela habitam, heterogeneidade essa, que deve ser
valorizada e incorporada nos processos e espacos de elaboracdo e
implementacao de politicas e propostas educacionais para a regiao.

O padrdo de poder-saber, contudo, inferioriza e invisibiliza essa
heterogeneidade, quando imp&e um modo de vida Unico, homogéneo (Quijano, 2005;
Arroyo, 2015). Essa heterogeneidade, como expressa Hage (2005), se manifesta no
trabalho, no cotidiano e nas relagdes sociais. E podem ser evidenciadas nas falas, a
seqguir:

Eu moro no ramal do Piratuba, € uma comunidade quilombola
né. Minha rotina de vida é acordar bem cedo, € ir para a roca,
trabalhar, rocar, capinar, arrancar, arrancar a mandioca, ai nos
fazemos a farinha. Ai, nés temos que sair daqui para ir para
Abaetetuba, vender os material, as farinha, as tapioca, que as
vezes é feito, né? Mas eu também sempre trabalhei em casa de
familia, limpando, fazendo os trabalho da casa, porque
deidizinho [pequeno], eu sempre trabalhei. Eu ndo gosto de ficar
parado, ai, deidizinho, desde os 8 anos de idade, eu sempre teve
nessa correria, desde os 8 anos na roga, fazendo os trabalhos 1&
da lavroura. No6s vive disso, né? Da farinha (Edvan Silva -
Estudante, 2024).
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[...] a grande maioria dos jovens trabalham com as suas familias,
né, no campo; outros, fora da cidade, aqui proximo, nas
empresas da BR; outros trabalham como diaristas para outro
assentado. E, assim, vao criando essa cultura. Uma coisa que é
muito peculiar, que eu acho muito bonito, aqui dentro, assim, da
juventude, né, de grande parte delas, € a relagdo com a
natureza. Eles sdo muito ligados, né, muito conectados a
guestao do rio, do igarapé, é... com essa dinamica que tem, né,
gue pensam que o campo ndo tem nada, mas todo tempo tem
movimentag&o entre as pessoas: eles conversam, eles criam.
Agora, proximo, vai ter... vai ter um bingo, que é organizado
pelos jovens para retomar a quadra de vélei, la da praga. Entéo,
vira e mexe, né, tem essas questbes de solidariedade, de
autoconstrucdo, e é isso (Manuelle Almeida - Professora e
Lideranca no Assentamento, 2024).

[...] trabalho na comunidade é dividido, mais, em pessoas que
trabalham no campo, agricolas, e tem trabalhadores da BBF,
gue trabalham na empresa, que € uma empresa de extracao de
dendé. [...] o que é mais legal, aqui, € que pessoas de fora, de
cidade, digamos assim, estudam biologia, principalmente na
matéria de convivio com muitos animais, espécies de plantas, e
além do mais aprendizado, do que tem na Terra. Nossos avés
ensinam pra nossos pais, que nos ensinam. I1sso é uma cultura
e uma sabedoria que escola nenhuma pode nos dar (Anderson
- Estudante, 2024).

[...] @ gente mexe com agricultura, com plantio de banana, com
plantio de mamao, de abdbora, pimentinha de cheiro, cheiro
verde. Pessoal, onde moro, ndo tem muita condi¢céo, a gente se
vira com o que tem. Hoje n&o tem tanto, roca; a gente trabalhava
muito com roga, hoje, a gente ja ndo tem mais. Eu acho que se
tiver € uns quatro retiros manuais, 0 retiro que tem Ia,
praticamente é de maquinaria, e ta destruindo a nossa vila, né?
Porque os igarapés ja ndo presta mais pra gente tomar banho,
s6 apenas um (Erlane - Estudante, 2024).

Eu trabalho na parte de estética, de beleza. As pessoas vao, 0s
agricultor mais antigo, a forma mais presente é no Muruci [fruta
tipica da regiéo], né? Porque, como nao sei se vocé sabe, muitos
vendem, né? Mas eles estdo trazendo o muruci, que gera
emprego para os jovens da comunidade, que vao juntar o
muruci. Antes, era mais agricultura, mas algumas pessoas nao
trabalham com agricultura mais, na comunidade, pela falta do
apoio, vou dizer assim. Tem algumas pessoas que ainda fazem
farinha, também, trabalham com a mandioca, né? (Cleviane -
Estudante, 2024).

As colocagdes, acima, nos revelam formas diferentes de trabalho nos territérios
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rurais, inclusive, ligadas as industrias que chegam ao campo, nos territérios
qguilombolas, ribeirinhos, logo, ter clareza de que, nesses espacos, ndo ha apenas o
trabalho em torno da agricultura, mas a agricultura familiar, da roca, € marcadamente
presente nas dinAmicas trabalhistas dos estudantes e suas familias. A Estudante
Erlane, em sua fala, além de demonstrar essas distin¢gbes, naturais da presenca de
relacdes de producéo assentadas no pequeno agricultor, e também nas dindmicas do
agronegocio e do capital, que se articulam em torno do lucro, denuncia o dano que as
praticas da roca com maquinaria, tem causado ao meio local, em particular aos seus
rios. Sua fala nos aponta uma sociabilidade ligada e preocupada com as outras formas
de vida, o que corrobora com as palavras da Professora Emanuelle, quando diz que
os jovens da Escola Roberto Remigi possuem uma vida muito ligada com a natureza,
e apresentam entre si, uma cultura de solidariedade. Cleviane ja observa que, na sua
comunidade, a falta de apoio a agricultura faz com que os agricultores se distanciem
dessa atividade. Para o estudante Anderson, esse saber da biologia “que as pessoas
de fora”, aprendem sobre plantas, terra, animais, eles experienciam em casa e no
cotidiano com seus pais, que 0S ensinam 0 que aprenderam com seus avos,
demonstrando, assim, a presenca dos saberes ancestrais. Edivan, nos traz, em sua
narrativa, ainda, a reproducdo dos meios de existéncia ligados ao trabalho com a
farinha, quando diz: “nois vive disso, da farinha, né? da farinha”.

Esse trato da mandioca, meio de subsisténcia, presente na fala do estudante
Edvan, € um processo que transcende a producdo alimenticia e se entrelagca com
outros fios comunitérios, pois, sua pratica, exige colaboragcdo mutua e evidencia as
atividades coletivas, no ralar e no assar da mandioca, nos retiros de farinha. Assim,
ele gera, ndo somente os produtos derivados, mas transmite e fortalece
conhecimentos tradicionais de uma heranca cultural que se perpetua na comunidade:
‘mais que o negdcio, € a cultura enquanto comunidade que se reproduz” (Malheiro,
Porto-Gongalves, Michelotti, 2021, p. 213).

Diante disso, questionamos: € valido definir sentidos curriculares que legitimam
o trabalho reduzido a empregabilidade, a visdo mercantilizada? Compreendemos que,
no campo, formas outras de trabalhos se apresentam assentadas em racionalidades
pautadas nos valores e cotidianos de vida locais. As narrativas nos evidenciam que
as comunidades rurais, ribeirinhas, quilombolas, de onde vém os estudantes que
compdem as vozes de escrita deste texto, trazem consigo a pedagogia do viver

(Arroyo, 2014), o “saber de experiéncia feito” (Freire, 2022), isto é, saberes presentes
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nas variadas dimensdes das praticas sociais, das suas relagbes com a terra, o
trabalho, a comunidade, sociabilidades orientadas por valores coletivos, relacéo
intima com a natureza.

Portanto, diante da pedagogia das competéncias, que sublinha préaticas
individualistas, a meritocracia, os valores de lucro e da exploracao, reivindica-se, a
partir das realidades dos estudantes, do seu corte de classe e dos marcadores que
lhes fazem particulares, como o étnico-racial (mas ndo somente), pensar a vida
articuladas com o sentido de comunidade, de coletividade, de respeito a natureza, de
praticas de convivéncia com a agricultura. Em consonéncia com Gongalves (2022, p.
143), os saberes-fazeres dos trabalhadores/as rurais na Amazénia emergem, “mesmo
na adversidade, uma riquissima experiéncia que comeca a desenhar um outro modelo
de desenvolvimento regional”. Nessa compreensdo, emerge a importancia de partir
do saber-fazer desses estudantes, ndo para se fechar a eles, mas para valoriza-los e
toma-los como ponto de partida de préaticas educativas emancipatorias (Freire, 2022).

O movimento de escuta dessas narrativas conduz para o entendimento de que,
as diversidades e especificidades dos estudantes, nas Amazonias rurais, demandam
um olhar em torno de “Projetos de Vidas”, valorizando as identidades, lutas, saberes
e formas de trabalho existentes em seus territérios, portanto, que nao seja deslocada
de suas territorialidades e dos condicionantes que marcam a vida dos sujeitos/as do
campo, em particular, das necessarias tensbes com o0 projeto capitalista de
“desenvolvimento” rural que produz parte da exclusdo e desigualdade presente no
Pard e na Amazobnia (Corréa, Hage, 2011). Uma vez desconsideradas essas
particularidades, o “Projeto de Vida” pode atuar na reproducao do ideario de vida do
capital que, de maneira padronizada, leva a uma homogeneizacdo das experiéncias
e aspiracoes dos alunos, negando as peculiaridades, diversidades e complexidades

existentes nas diferentes realidades.

5.2.2 As interpretacdes sobre o Projeto de Vida no ch&o da Escola

As leituras sobre o desenvolvimento do Projeto de Vida, no chéo da escola, séo
feitas de formas diferentes, pelos atores do processo educativo. Nessas leituras, se
confluem e se divergem visdes de mundo, de educacdo e de campo. Quando
perguntamos aos estudantes o que seria o Projeto de Vida, do Novo Ensino Médio,

eles compartilharam os seguintes entendimentos sobre o tema:
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Pra mim, o projeto de vida ajuda mentalmente a gente com os
problemas diéarios, de rotina, que a gente enfrenta no dia a dia,
seja ele sentimental, ou ele habitual. Pra mim, o projeto de vida
€ uma chance... ele é uma chance que, as vezes, eu tenho...
um momento... como a gente ndo tem tanta coisa, como
psicologa, a gente pode desabafar, tanto emocionalmente, como
também contando as dificuldades do dia a dia. Porque, muitas
das vezes, a gente vem para a escola e isso é revigorante. A
gente vive coisas que ndo pode viver em casa, nao coisas ruins,
mas coisas boas. A gente vem, estuda, tem o0s colegas que
estudam, e vai esquecendo aquilo. E a gente chega aqui, e a
gente vé, assim: “nossa, cara, eu posso ser melhor!” Passei por
uma situagdo ruim, mas se eu estudar, la na frente eu vou ter
condicBes de ajudar uma pessoa que, hoje, passou por isso; que
hoje, eu posso estar em uma situagao ruim, mas que eu venha
buscar conhecimento, oportunidade, ndo s6 pra mim, mas pro
meu proximo também (Erlane Aradjo - Estudante, 2024).

O Projeto de vida € uma maneira que nés nos enxergamos 0
amanha, hoje; que nés podemos planejar a nossa vida de
amanh&; o espago no mundo, do amanh&, hoje, tentando
antecipar, no maximo, at¢é mesmo, os empecilhos, para que
tenha uma mentalidade, das dificuldades, das lutas, mas que
também, no meio da dificuldade e de tantas lutas, o prémio maior
esta no final (Anderson Cunha - Estudante, 2024).

O educando aponta para as dificuldades que interferem nas formas de ser e
estar no mundo. Ele vé, no Projeto de Vida, uma possibilidade de planejar seu futuro,
considerando essas lutas. Erlane, ao se pronunciar, abordou a questdo
socioemocional, salientando ser uma disciplina que lhe ajuda em seus problemas
diarios, vendo a escola como um local de apoio e de acolhimento, que Ihe proporciona
bons momentos. Nas falas dos trés estudantes, se verifica o papel do Projeto de Vida,
em seus aspectos socioemocionais e, como auxilio em seus conflitos e problemas
sociais.

A narrativa de outro estudante, como veremos a Seguir, coaduna com a
interpretacdo do Projeto de Vida, como elemento do curriculo que atua naquele
corrente questionamento: “O que quero ser?”. Os sentidos acerca desse “querer ser”
se conectam com os propositos do estudo, que se interligam com a comunidade e
também com o mundo, fora dela. Como expressa o estudante:

O projeto de vida da professora [...], e do professor [...] também,
ele fala sobre esse projeto de vida que, as vezes, pra gente
sobreviver, a gente temos que trazer de nossas comunidades.
Ele sempre ensina, pergunta pra nés, o que nds queria ser, logo
no comego das aulas. Ai, nés falava pro professor: “eu néo sei,
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pra que eu td estudando”. Ele falava: “ndo, mas vai chegar um
tempo que eu vou perguntar e vocés vao saber me responder,
porgue vocés vao ver 0 que vocés vao querer, realmente, para
a vida de vocés, porque vocés nao vao, totalmente, viver, ficar
todo o tempo na comunidade. Vocés vao ter que sair, vao ter que
frequentar lugares novos, fazer novos cursos para VOCEs
aprenderem mais” (Edvan Santos - Estudante, 2024).

J4, quando buscamos saber o que é abordado nas aulas do Projeto de Vida,
estudantes apontam para as tematicas de educacdo financeira, meio ambiente,
sustentabilidade, nos remetendo a conteudos diversos, e que coadunam com as
guestdes voltadas as areas da vida pessoal dos alunos. em discussées sobre medos
e objetivos. Segundo eles:

Séao trabalhados, muitas das vezes, ano passado, educacao
financeira, e também pra ndés conhecermos a nossa
personalidade, trabalhado matematica, trabalhado a area da
nossa vida, trabalhado diversos assuntos. Mas, os principais,
educacao financeira, e um tanto quanto de, entre aspas,
psicologia. E trabalhado, tanto de maneira escrita, no quadro e
fazendo anotacdes, mas em sua maior parte, € fazendo os
alunos trazer a tona seus medos, suas timidez, e aonde eles
guerem chegar, e como superar os empecilhos que Ihes péem
no caminho (Anderson Cunha - estudante, 2024).

Tipo, na aula de projeto de vida, fala muito sobre meio ambiente,
essas coisas, essas coisas sustentaveis, né, pra gente. E uma
aula mais préatica, uma aula, assim, que eles dao muito
conselhos pra gente, e € muito bom pra quem quer ouvir (Erlane
Aradujo - estudante, 2024).

Nesse movimento de busca por uma compreensdo acerca dos sentidos
interpretativos dados ao Projeto de Vida por aqueles/as que estdo no meio
educacional do campo na Amazodnia, destacamos as falas dos/as docentes. Quando
perguntamos sobre “qual a definicado de Projeto de Vida no curriculo do Novo Ensino

Médio”, eles apontaram que:

O projeto de vida veio de um livro, dos dois livros que vieram
para cada area, mas € aquela coisa: nem tudo que veio, ele
conduz para a nossa realidade, o dia a dia da realidade, como
sempre. Ai, tenta-se fazer algumas adaptagdes, né, com esse
projeto de vida, mas as vezes a gente nao consegue atingir
(Olivaldo Barata - Coordenador Pedagdgico da Escola Roberto
Remigi, 2024)

Esse projeto de vida € trabalhar para esse aluno desenvolver
um projeto, seja um sonho para ele colocar em pratica, um
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sonho no sentido da carreira profissional, ou para ele colocar
algum objetivo na vida dele, desenvolver esses objetivos, seja
uma carreira académica, seja uma carreira no sentido
profissional ou social. E também para ele desenvolver a questéo
da autoestima, a questdo do autoconhecimento. A gente
sabe que nem todos tém aquela oportunidade de fazer uma
terapia, de poder rever as suas necessidades como pessoa.
Entdo, tem muitos alunos ali que eles tém uma baixa autoestima,
gue eles tém problemas de raiva, entdo, o projeto, ele auxilia
muito nisso (Flor - Professora na Escola Roberto Remigi, 2024)

O gque eu entendi, pelas formacdes que ficou, né... porque foi a
Unica disciplina que realmente ficou: é tentar colocar o aluno
num caminho, ta. [...] No ensino médio, a ideia dele [do projeto
de vida] é a abrangéncia pessoal, fazer com que eles
consigam de alguma maneira, ou entrar no mercado de
trabalho ou continuar nesse estudo, para poder entrar no
mercado de trabalho futuramente (Jodo Thomaz - Professor
na Escola BELA, 2024).

[O projeto de vida] E orientar, né? Porque ele ndo vai
determinar, é orientar o aluno. Eu penso que seja, primeiro,
refletir sobre quem eu sou, quem o aluno é, qual a identidade.
Para mim, a parte do projeto de vida, para muitos professores,
gue a gente tem esse entendimento de que ela € fundamental,
né, é... como € que eu agrego isso na minha vida. Porque
quando a gente pergunta para ele: “o que vocé quer?” Eles ndo
falam de... a maioria ndo vai falar sobre profissdo, sobre carreira.
Eles falam sobre bens materiais: “eu quero ter uma casa, um
carro, eu quero ter uma moto”. O foco deles é o bem material.
Ai, a gente vai refletir, mas como é que vocé vai ter isso, né? Na
verdade, eles querem colher o fruto antes de plantar, entdo, o
projeto de vida, ele vem para ajudar o aluno a projetar avida
dele (llma Ribeiro, Professora na Escola BELA, 2024).

Constata-se, pelas falas dos/as docentes, que o objetivo do projeto de vida na
escola, é guiar os alunos, promovendo uma reflexdo sobre a identidade e auxiliando-
os a tracar um caminho que os leve a realizacdo pessoal e profissional. E possivel
verificar, ainda, a dimensao pessoal e a orientacdo para o mercado de trabalho,
mobilizando o desenvolvimento do Projeto de Vida, o que corrobora com o que fora
evidenciado na analise documental. Nas trés dltimas falas dos docentes, € exposto
um ponto comum, em suas compreensdes sobre o Projeto de Vida, sendo atribuido
um sentido positivo e relevante, desse componente, para o “projetar a vida”.

Essas percepgdes sinalizam que o desenvolvimento do Projeto de Vida no chéo

dessas escolas, envolve temas voltados para a identidade, orientagéo, autoestima, e
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autoconhecimento, o que vai ao encontro das falas dos educandos, no que tange ao
“apoio” oferecido pela disciplina. Ha de se destacar, também, a ideia de que, um
projeto que veio de fora, deve atentar-nos para o sentimento de ndo pertencimento e
de nédo participacdo, na construgdo desse elemento curricular, na fala do Professor
Olivaldo. Além da sua compreensdo em torno de sua inadequacgéo a realidade do
campo, requerendo adaptacfes, nem sempre possiveis.

Nessa discussao, Arroyo (2022), ao pensar a pratica educativa da escola do
campo, que tem como horizonte o projeto de transformag¢éo e emancipacéo, defende
que, apenas adaptar um material, ndo é suficiente. E preciso mais do que isso. Implica
mobilizar e incorporar as raizes culturais e os valores do campo, no projeto de
educacdo. Vemos, entdo, o desafio de se trabalhar o Projeto de Vida no campo, a
partir de materiais e livros didaticos que ndo sdo pensados especificamente para a
escola do campo. Esse desafio se configura, principalmente, porque, a literatura da
educacdo do campo, nos mostra que a cultura hegemdnica romantiza e inferioriza os
valores, as crencas, os saberes e os modos de vida do campo. Apenas adaptar, ou,
tdo somente, se guiar por curriculos pensados fora das matrizes culturais do campo,
em particular na Amazo6nia — com todos 0s seus aspectos singulares e complexos,
gue envolvem, também, as tensas relagfes, j4 que este ndo € isolado ou a-historico
de uma totalidade e historicidade brasileira —, ndo assegura o movimento politico
pedagogico numa perspectiva de transformacédo e, logo, pode ser instrumento de
manutencao do ideério social hegeménico (Arroyo, 2022; Wanderley, 2009).

No fortalecimento dessa compreensédo, um interlocutor destaca:

O Projeto de vida, o que a gente observa, né, principalmente nas
demandas das secretarias, € um projeto de vida, né, que ele vem
com uma realidade que nao é a realidade amazénida, ndo é uma
realidade, né, dos povos tradicionais, né? E, praticamente, esse
projeto de vida ndo da para ser adequado a essas comunidades
tradicionais. Precisa-se fazer um aperfeicoamento, precisa se
ouvir as comunidades tradicionais, 0s povos indigenas,
quilombolas, os ribeirinhos, né, para que esse projeto de vida,
ele seja, mesmo, né... vamos dizer que, assim, benéfico a nivel
de educacao nessas comunidades. NOs precisamos respeitar as
comunidades. Nas comunidades tradicionais ribeirinhas, um
papel importante, e isso € o ponto chave, ndo é vocé levar o seu
conhecimento académico, mas envolver, né, nesse
conhecimento académico, a realidade dessas comunidades,
numa relacdo, né? O ponto principal também, a questdo da
colheita. Tem tanta coisa, né, que nos projetos de vida, que vocé
pode trabalhar, mas que vocé, né, envolva a realidade daquela
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comunidade. Isso d& para fazer, mas a Secretaria Estadual, as
Secretarias Municipais, elas precisam ouvir as comunidades, ne,
para poder, né, fazer com que isso venha a acontecer de fato.
N&o da para vocé ter uma educacdo, né, ligada somente a
realidade sulista, e deixar a Amazébnia, né, de lado (Vinicius
Nascimento - Representante do SINTEPP, 2024).

A narrativa do docente, acima, expressa a compreensao de que o Projeto de
Vida, da forma como esta posto, ignora as particularidades culturais e sociais das
comunidades amazoénidas, sendo inadequado para as comunidades indigenas,
guilombolas e ribeirinhas. A partir de sua fala, refletimos a necessidade de ouvir essas
comunidades, o que significa conceber suas realidades, suas historias, suas
identidades culturais, como ponto de partida, e ndo como ponto de chegada de um
projeto pronto, 0 que remete aos principios que Paulo Freire (1996) ja chamava a
atencdo, para o florescimento do ambiente educativo democrético, inclusivo.

O professor sinaliza que € possivel trabalhar o projeto de vida de forma a
contribuir com a educacéo dessas comunidades, mas isso implica ouvi-las, superando
o modelo unidimensional e autoritario. Esse é um desafio circunscrito na atualidade
do Ensino Médio, nas escolas no campo, nos territérios das aguas e das florestas:
como trabalhar e desenvolver o Projeto de vida a partir de nosso lugar, para demarcar
e tensionar o projeto mercantilizado de vida e educacao? Que valores e matrizes, 0
mundo rural e seus povos, sobretudo na Amazodnia, nos apontam para repensarmos
os ideais de vida, de formacdo, de trabalho e de sociedade? Como pontuou o
interlocutor, é preciso pensar a Educacao na Amazénia “com um olhar a partir daqui”,
nao limitado apenas as realidades do Sul, sob risco de inviabiliza-la, nesse debate.
Nessa Amazobnia, onde se abrigam varias Amazébnias (Porto-Gongalves, 2022), sao
circunscritas especificidades outras, em particular nas suas ruralidades, além
daqguelas ja presentes na totalidade do meio rural brasileiro. Isso demanda ultrapassar
o “olhar por fora”, e buscar “reflexdes do lugar da Amazdnia e com os seus sujeitos e
populagdes, pensando onde os pés pisam” (Corréa, Hage, 2011, p. 102-103).

J&, o representante do Forum Paraense de Educacdo do Campo, expressou o
seguinte entendimento, sobre o componente:

E, no caso do projeto de vida... pra vocé ter uma ideia, a
atividade que eu fui participar, 14, em [...] era algo de um
professor, 14, que trabalha com Projeto de vida. Mas era algo,
assim, era quase que uma feira de profissdes. Era para falar dos
cursos da universidade, esses negocios assim, sem muita
relacdo direta com o0 contexto em que a escola estava
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assentada. Entéo, eu confesso que eu nao sei se, ainda nédo se
compreendeu, de fato, o que € o ensino médio, ou se &, porque
€ assim mesmo, né? Ou seja, € assim mesmo? Como a gente
viu de maneira comica, né? Seria cOmica se ndo fosse tragica,
aguelas situagdes no ano passado, e em anos anteriores, em
gue vocé tinha no itinerario formativo, atividades curriculares,
até, para fazer ensinar a fazer bolo, fazer bolo de caneca no
ensino medio, né, como algo relacionado ao projeto de vida.
Talvez, em muitos casos, né, essa pouca profundidade das
acOes, € porque, € meio iIsso mesmo, ou, pelo menos, os
professores pensam que é (Renilton Cruz - Representante do
Foérum Paraense de Educacdo do Campo, 2024).

A fala desse representante reforca a compreensao, do Projeto de Vida, muito
voltado a questdes de ordens profissionais. Seus apontamentos nos levam, ainda, ao
debate da interseccao entre educacao e trabalho (Ciavatta, Ramos, 2011), que é uma
problematica crucial no cenario da politica educacional brasileira, e se insere numa
discussdo maior, relacionada as multiplicidades de significados, que expressam a
complexidade dessa etapa educacional e das identidades dos sujeitos que a acessam,
sobretudo no meio rural. No entanto, os itinerarios formativos do NEM, que buscam
trazer o “aprofundamento” de disciplinas voltadas para o trabalho, tém se sustentando
sem base cientifica, e desconectado das realidades dos estudantes (Silva, 2023). Na
analise empreendida pela pesquisadora Ménica Silva (2023), os diferentes sentidos
vinculados ao ensino médio perpassam por aspectos, como a interacdo dos
estudantes com sua realidade social, as expectativas nacionais de inclusdo social e a
luta contra desigualdades, assim como, as contradicfes das exigéncias do mercado
de trabalho, que busca na escola, um novo perfil subjetivo em um contexto capitalista
excludente.

Quando, na sequéncia, questionamos sobre a avaliagao dos docentes acerca
desse componente, tendo em vista, principalmente, os ideais de sociedade e ser
humano que apresentam, eles destacaram que:

Entdo, esse projeto de vida, o ideal dele, eu acredito que eles
estdo colocando isso: 0 caminho para o aluno desenvolver e
encontrar o seu caminho, se encontrar. Mas, eu acredito que 0
problema é que comeca a trabalhar muito tarde, na nossa
sociedade, porque, por exemplo, assim, agora foi colocado no
fundamental, mas o ensino médio foi colocado s6 agora, mas
muita das vezes, esses alunos ja vém sem sonho desde o
fundamental (Jodo Thomaz - Professor na Escola BELA, 2024).

Busca uma formacéo voltada, mais para o campo do trabalho,
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mesmo. Para fazer esse aluno ter uma questao profissional. Ela
€ uma disciplina muito interessante. Se ela fosse voltada, mais
para o autoconhecimento e a autoestima, e ndo voltar para o
campo do trabalho. Porque, faz uma formacdo muito... como é
gue eu posso dizer, muito voltada para o capitalismo, onde eles
s6 sao trabalhadores, e nada mais que isso (Flor - Professora na
Escola Roberto Remigi, 2024).

A fala do professor Thomaz aponta para o Projeto de vida, como elemento
curricular orientador do percurso pessoal/profissional dos estudantes, ajudando-os a
“‘encontrar um caminho”, enfatizando que deveria ser inserido nas outras etapas de
ensino, pois, em sua visao, “o/a aluno/a “ja vem sonho desde o fundamental”.?* A fala
da Professora Flor reforgca o que se aponta na andlise documental dos documentos
orientadores do PV, acerca de uma formacao fortemente influenciada e voltada para
o capital.

Outros professores mobilizaram, ainda, os desafios de se trabalhar com o
Projeto de vida, dadas as singularidades dos estudantes do campo:

A gente foi empurrando, quando trabalhou projeto de vida, foi
bem dificil, porque era a constituicdo de identidades, né?
Trabalhar essa questéo da identidade. E ai, o que eu percebi é
gue isso foi muito forte para os alunos. Precisava de um suporte
psicolégico e social. Quando eu peguei, eu ja fui trabalhar na
identidade e fui trabalhando em varias etapas dessa identidade:
familia, escola... Muitos alunos vieram, com coisas assim, €,
digamos que, muito pesadas. Vou falar assim, dessa forma,
como eu lembro, com ideia suicida, dizendo que a vontade da
pessoa s6 € de se matar, que ndo tem nada na vida. [...] entao,
essa situacao do projeto de vida, quando a gente vai puxando,
ela € complicada. Hoje, a gente precisa de atendimento e nao se
tem condi¢des, e no campo isso piorou: Ndo da uma questdo de
estrutura fisica, imagine suporte (Daniele Figueiredo -
Representante do SOME - 2024).

Tem turmas que funcionam melhores que outras, e uma série de
guestbes multifatorial. Falta o material, falta os recursos
didaticos, visuais, porque € muito bom trabalhar com eles na
guestao de videos, trabalhar com a internet para eles assistirem
videos motivacionais, verem uma musica, para fazer uma
guestdo de uma acolhida, daquela aula. Mas, sem a internet,
sem esses recursos, € um pouquinho mais, como eu diria,
enfadonha, e a aula fica, muito, s6 expositiva: vocé falando,
falando, ndo tem nada para agregar, dinamico. Entdo, € um
trabalho extremamente cansativo, e que vocé quase ndo tem

84 Atualmente, o Projeto de Vida ja é ofertado nos anos finais do Ensino Fundamental, na rede publica
do Estado do Para.
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frutos, porque, de uma turma de 30, devido o0 excesso de alunos,
voceé s vé resultado em 5, porque ndo tem aquele tempo pra ter
aquela atengcéo com aquele aluno, para poder colocar em pratica
a ideia dele, criar um projeto de vida (Flor - Professora na Escola
Roberto Remigi, 2024).

O projeto de vida é o projeto de vida para o aluno da cidade, né?
N&o €é o projeto de vida para 0 nosso estudante do campo. Esse
€ um desafio. Como é que eu vou trabalhar nessa perspectiva,
né? Porque aquilo que € imposto pra gente, e ai, a SEDUC tem
um grande papel de vila, nesse sentido, porque todas as
formacdes, quando elas vao ocorrer para a rede estadual, para
os professores, € sempre nesse viés urbano, da cidade. E a
gente que trabalha no campo, no Sistema Modular de Ensino,
acaba ficando de escanteio. E um desafio muito grande, porque
essa politica deveria ter sido, ja dialogada, né, a proposta para
esses dois caminhos. Como é que eu vou trabalhar o projeto de
vida no campo, com as suas peculiaridades? E como é que eu
vou trabalhar um projeto de vida na cidade? Mas, infelizmente,
isso ndo ocorre. Entdo, o que é apresentado pela SEDUC, ng, a
partir das formag6es em todo inicio de ano letivo, é voltado para
a cidade, e é um grande tema que a gente sempre bate na
mesma tecla, né? As formacdes, elas ndo podem ter essa visao
generalista, como se campo e cidade fosse a mesma coisa, que
ndo é. Entdo, na realidade, a gente sempre fica € com um
trabalho tremendo, que vocé vai ter que propor uma politica que
deveria ter sido da secretaria, a partir do dialogo. Como nao
houve esse didlogo, entéo fica tudo assim, jogado, né... entéo, é
muito dificil para a gente, como professores, seja de exatas, seja
de humanas, trabalhar esse projeto de vida numa perspectiva
voltada para o campo (Auristeles Silva - Representante do
SOME, 2024).

As narrativas demonstram a dificuldade em trabalhar o Projeto de Vida aliado
a identidade dos estudantes do campo, bem como a auséncia de apoio formativo e
fisico, para o seu desenvolvimento. Se visualiza, também, o histérico problema de
auséncia de formacao especifica, para a realidade do campo, tendo em vista que o
Projeto de Vida a ser trabalho nas escolas do meio rural, é pensado sob os mesmos
principios da escola urbana. Como reflete o docente Auristeles (2024), ha formacdes
generalistas, “como se campo e cidade fossem a mesma coisa”, e ndo sao, além de
que, “o conteudo da vida ao qual o conteudo escolar esta ligado” € diferente no campo
(Freitas, 2010, p. 3). Nao se trata de estabelecer uma dicotomia entre rural e urbano,
mas sim, de reconhecer a necessidade de politicas especificas que favorecam a
identidade cultural dos que vivem no campo, assegurando-lhes uma formacéo, em

respeito as suas matrizes culturais (Arroyo; Caldart e Molina, 2011).
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O professor e representante do Forum Paraense de Educacdo do Campo
associa esses desafios a forma como o Projeto de Vida é concebido: em disciplina. O
gue deixa a cargo, somente de um docente, a responsabilidade de garantir os
objetivos do componente. Em sua fala, demonstra, ainda, que desenvolver o
componente de forma transversal®® seria uma possibilidade de envolver todos/as em
suas finalidades e garantir a efetivacdo. Em suas palavras:

Olha, eu tenho, eu tenho uma certa desconfianca de tudo que
vira disciplina. Entdo, assim, quando a gente transforma em
disciplina, quando a gente institucionaliza, assim, a tendéncia &
a gente estudar para fazer prova. Entdo, € um cuidado, assim,
gue a gente precisa ter, quando a gente diz que o Projeto de
Vida agora é uma disciplina, é obrigatério. Entdo, algo que
poderia ser um debate transversal, poderia ser espinha dorsal
do curriculo, chega a se transformar em mais uma disciplina, so.
[...] O projeto de vida como componente curricular, ele acaba
restringindo um pouco essa discussdo, no conjunto da escola.
Isso ai, a tarefa ficou pra um professor, pra uma professora, de
organizar acdes. Se nés tivessemos pensado, se ele fosse algo
como um elemento transversal, todo mundo ia ter que se
envolver nisso, de alguma forma. Talvez, a carga nao ficasse tao
dificil que um, pra outra pessoa s0O, né? (Renilton Cruz -
Representante do Férum Paraense de Educacdo do Campo,
2024).

Essa lideranca, aponta, ainda, a compreensdo positiva da forma como o
Documento Curricular do Estado do Para concebe o Projeto de Vida: como elemento
central do curriculo. Em sua analise, a problemética nao recai no modo como ele é
concebido no DCE-PA, e sim, no entrelacar com uma outra problematica que ndo se
fecha no entorno do Ensino Médio: escolas que estdo no campo, mas nao sao do
campo, no sentido especificado por Caldart (2022). Conforme explica:

A ideia é dar possibilidade do menino e da menina pensar no
futuro, desenvolver agdes para concluir esse futuro. Nao tenho
discordancia disso. Entédo, se a gente pensa, por exemplo, no
campo, a questéo é: como € que a gente transforma isso? Como
€ que a gente faz isso, sem desconsiderar a identidade do
territério? Se a gente fizesse o que té escrito no documento, vai
todo em consideracao a identidade do territorio, complexidade
do territdrio e a possibilidade do menino e a menina, é... construir
um projeto de vida que tem o territorio sendo problematizado. O
gue, talvez, me assuste € as escolas serem alienigenas nessas

8 Como apresentado no 1° topico desta secéo, as Diretrizes para o Ensino Médio, atualizadas em
2024, ja preveem que o Projeto de Vida seja desenvolvido de forma transversal. Resta, pois, observar
se teremos alguma mudanca em suas formas de organizacdo, jA que ndo ha obrigatoriedade da
transversalidade (Brasil, 2024).
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comunidades, ou, nem estarem la: as que estdo, estédo l4, mas
nao sao de |4, e, na maioria dos casos, elas nem estdo nos
territorios, e ai dificulta muito, a gente fazer um projeto de vida
contextualizado, né, que poderia animar bem o curriculo. Se nés
temos um projeto de vida contextualizado, o curriculo ganha
vida, né?! Se ele for desenvolvido como o documento da SEDUC
sugere, como um elemento central, que deve interligar os
componentes e tal, fazer eles dialogarem. Entéo, eu te confesso
que, 0 que me assusta sdo as ac¢les pedagodgicas ou a
inexisténcia delas, no sentido de materializados. Fisicamente,
essas escolas estao no territorio rural, ou seja, ela esta fora dos
limites urbanos, digamos assim. E, mas, pedagogicamente, ela
€ uma escola como qualquer outra, seja ela estar la, mas ela ndo
€ de la. Entdo, ela ndo € a escola do campo, nem ha esse
debate, embora 90% dos estudantes atendidos sé&o ribeirinhos,
sao filhos de camponeses e extrativistas, mas a escola nao tem
identidade nenhuma, ainda, que a identifica como uma escola do
campo (Renilton Cruz - Representante do Forum Paraense de
Educacao do Campo, 2024).

Nesse contexto, 0s aspectos levantados pela lideranca, infere que a execugao
das diretrizes sugeridas no documento da SEDUC poderia integrar a complexidade do
territério e permitir ao aluno a construgcdo de um projeto de vida contextualizado.
Entretanto, em sua visdo, grande parte das escolas na zona rural apresentam uma
alienacdo em relagdo a comunidade, caracterizando-se como instituicdes periféricas,
sem vinculo identitario com o territério. Apesar de estarem fisicamente inseridas no
campo, muitas ndo promovem o debate adequado sobre a educacéo voltada para a
realidade do campo e carecem de acdes pedagodgicas efetivas que conectem o
curriculo a vivéncia dos alunos. Essa particularidade implica no desafio de
desenvolver o Projeto de vida de forma contextualizada com esses territorios.

No curso da pesquisa, buscamos compreender a escolha do material e a
formacdo que orientam o desenvolvimento do Projeto de Vida. Segundo a
interlocutora:

Tem, s6 que deveria ser um livro que deveria ter para o aluno,
s6 que ndo vem o material adequado para todos eles. Entéo,
geralmente, fica so6 o livro do professor. E tem escola que, nem
isso. Alguns deles [dos livros] séo feitos por economistas, que
la, na analise, a gente consegue perceber que é muito voltado
para a economia, para o mundo do trabalho, e alguns sao feitos
por psicologos. E eu acho muito melhor, esses, feitos por
psicologos e professores, do que o feito por economistas (Flor -
Professora na Escola Roberto Remigi, 2024).

A formacgéo que a gente ta fazendo € na propria escola, com o
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material que a Secretaria de Educacdo manda, né? Mas, assim,
nao tem uma pasta que tem uma especializacdo, alguma coisa.
Até agora, eu néo vi... Ja vi falar, assim... aparece propaganda
do facebook e tudo, mas a gente vai vendo e ai, lendo, que ndo
tem... ndo tem relagdo direta com a gente (Jodo Thomaz -
Professor na Escola BELA, 2024).

Concernente ao processo de tomada de decisdo para trabalhar com o
componente, os discursos dos entrevistados revelam que ndo se segue critérios
especificos, e que geralmente se destina ao professor que perdeu carga horaria com
as mudancas curriculares do Novo Ensino Médio, em particular os/as de ciéncias
humanas e sociais. Conforme explicam:

Na realidade, aqui na escola, a gente, foi por causa de quem
estava perdendo carga horaria. Porque a histéria era quinze
horas, foi reduzido pra cinco horas. Entdo, acabou que eu
trabalhei durante um periodo, projeto de vida; ai, no noutro ano,
ja mudou de novo a carga horéria; ai, eu fui pro PIE. Entdo, ndo
tem uma formacdo, essas disciplinas novas acabam ficando
para quem ta perdendo carga horéria, entéo, por isso que muitos
professores trabalharam na mesma disciplina, num curto espaco
de tempo. E ai, eu acredito que isso € bem ruim. Primeiro,
porque o trabalho nédo fica continuo, entdo, o aluno que tem
projeto de vida comigo, ja teve com outros dois, trés professores;
entdo nao tem trabalho continuo, uma linha continua, porgue é
uma disciplina que necessita de longo prazo; na nossa propria
disciplina, tem um impacto negativo, porque a gente prepara
uma coisa, e as vezes, ndo desenvolve, ou corta aquela carga
horaria e acaba atrapalhando. Eu acredito que é ruim, o correto
mesmo era ter uma formacao especifica, de professor especifico
para cada (Jodo Thomaz - Professor na Escola BELA, 2024).

NO nosso caso, € o proprio diretor que, ele vé o professor que
tem experiéncia. E também tem a questdo da formacado, que
tenho sociologia, e observaram mais perfil para essa area, ja que
esta relacionada com os valores e questdo moral, né? (Flor -
Professora na Escola Roberto Remigi, 2024).

Ao dar sequéncia a andlise centrando-nos nos nas intencionalidade da
materializacdo do componente, percebemos apontamentos voltados para dois
sentidos interpretativos:

)] de utilizac&o do PV relacionando e valorizando o campo €;
1) de compreenséo apontando para a possibilidade de contribuicdo com um

processo, ja existente, de desvalorizagédo e esvaziamento do mundo rural.
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5.2.3 “O Projeto de Vida como “mola propulsora de um esvaziamento do

Campo”

As falas de alguns/algumas entrevistados/as revisitou o entendimento do
problema da hegemonia do modelo de vida urbano, presente na sociedade brasileira
(Fernandes; Cerioli e Caldart, 2022), e que o projeto formativo do Projeto de Vida, no
NEM, pode contribuir — e tem contribuido — para a manutencao dessa logica. Em
algumas narrativas, se percebeu a preocupacado em torno dessa hierarquia entre
campo e cidade, em que esta Ultima é vista como o local do desenvolvimento, em
detrimento o campo, percebido como o local do atraso, visdo estigmatizada ao longo
da histéria da Brasil, desde a colonizacdo, do mundo rural e de seus habitantes
(Arroyo; Caldart e Molina, 2022).

Essa concepcao da escola do campo é um dos desafios a serem superados, e
nos foi apresentada por um dos docentes entrevistados, da seguinte forma:

O grande desafio é fazer com que o aluno nao veja o campo
como situacdo de atraso, porque, por exemplo, muitas das
vezes, a gente vai comparar o campo com a cidade e, muitas
vezes, eles colocam a cidade como um ideal, mesmo dentro da
educacao do campo. Por exemplo, se vai falar do aluno que vai
aprender as técnicas do campo, muitas dessas universidades
estdo na grande cidade. Entdo, o aluno ele sai do campo pra ir
pra cidade estudar dentro de um laboratério urbano, ent&o
acaba, muitas vezes, que o aluno ndo consegue manter aquele
pensamento: “ndo, agora sim, o campo vai progredir”. Por isso,
muitos acabam se desvinculando [...], 0 que falta mesmo é a
educacdao vir para o campo, igual para um curso de educagéo do
campo mesmo, o curso de educacao do campo, é um curso que
€ ministrado na cidade né? Aonde que deveria ser feito? Nas
escolas do campo, ter um espago dentro da escola do campo
(Jodo Thomaz - Professora na Escola BELA, 2024).

O professor aponta que, além de superar a visao hierarquica entre campo e
cidade, é preciso oferecer educacao, seja ela basica ou superior, no/do campo. Esse
desafio, na realidade comunitaria e escolar da Escola Benedita Lima, na Vila
Murutinga, em Abaetetuba, se soma a de outros estudantes, como pode ser notado
na fala da professora Daniele, do Sistema Modular de Ensino, que relata a realidade
dos estudantes das comunidades rurais do municipio de Capitdo Poco:

Nosso aluno é um aluno que, ele quer trabalhar, ele quer
terminar o ensino médio e trabalhar. Tem muitos alunos da
regiao de Capitdo Poco que, eles vdo embora e vao para outra


https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.nmf14n
https://docs.google.com/document/d/10XVhKKiW9NRG1TV3VobuUa9F9tbqr-oS/edit#heading=h.nmf14n
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cidade, vdo para Goias, Sdo Paulo, Mato Grosso, porque a
necessidade deles, a necessidade material, ela € muito forte,
né? Diferente do aluno da cidade, né, que a universidade é bem
ali. Para esse aluno do campo, ele tem que sair da sua casa, da
sua localidade e ir para outra cidade. Imagina, aqui, a
comunidade do Jacamim, é muito longe. Ai, sair de |4 de
Jacamim, para ir todo dia para universidade, é muito complicado,
ou entdo, ele tem que ir todo dia para a cidade, morar ali, e tem
que se sustentar e ir para a universidade. E uma outra realidade,
né? E ndo ha esse incentivo. E muitos trabalham na roca
mesmo, né? (Daniele Figueiredo - Representante do SOME,
2024).

Essa “migracdo”, do campo para a cidade, especialmente da juventude,
envolve, no territdrio brasileiro, diversas questdes, dentre elas, o pouco acesso a bens,
servicos e ofertas de trabalho (Wanderley, 2009; Castro, 2009). A mesma concepgao
€ expressa pela estudante Cleviane, quando observa as dificuldades de renda no
campo como, fatores que incentivam tal saida:

[...] tem muito, a dificuldade de um trabalho que te traga renda
pra te sustentar, a tua familia... é as dificuldades dos pais, né?
Como que um pai vai, vai, como € que diz? Porque, eu digo
assim, os pais, porque um pai de familia tem uma roca 14, ai ele
tem que sair, ele tem que sair la da, da nossa comunidade, para
vender na cidade, entendeu? Qué, que ele passa com
ensinamento pro filho? Que la ndo estd gerando beneficios?
Entéao, o filho automaticamente pensa: “entao eu vou sair daqui”.
Entdo, eu acho que € por isso que muitos pensam mais assim,
né? Falta projetos que traga beneficios pra prépria comunidade,
pros agricultores né, como te falei (Cleviane - Estudante, 2024).

O posicionamento se fortalece, também, nas palavras da estudante Erlane:

Na minha opinido, faltava um olhar amigo para trazer estrutura
para a comunidade agricola, para a comunidade ter
oportunidade de estudar, de conhecimento, porque se 0s
interiores tiverem oportunidades, eles mostram do que eles séao
capazes [...] os agricultores daqui tém uma grande dificuldade...
Na minha opinido, tinham que ter uma estrutura melhor, né, uma
infraestrutura, porque muitos agricultores tém dificuldade (Erlane
- Estudante, 2024).

Em face disso, ressalta-se o mundo rural amaz6nico duplamente marcado: pela
diversidade; e, pela precarizacéo de politicas publicas, de garantia de direitos e de um
projeto de “modernizagdo” do campo que exclui o pequeno agricultor familiar. Muitos

moradores, na dificuldade de seus cotidianos, acabam optando pela vida na cidade,

como meio facilitador das demandas basicas a existéncia. Além disso, como pontuou
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a docente, alguns estudantes optam pela saida do campo, em consequéncia de suas
necessidades materiais. Por isso, a importancia da materializacdo de politicas
publicas no campo, para o campo. Essa saida também é assinalada pelo imperativo
destorcido, de “ser alguém na vida®, e desse “alguém” ser validado por valores e
sociabilidades urbanas e eurocéntricas. Conforme a observacgéo da professora:

A gente tem um problema muito sério de fome, a crise climatica,
a falta de identidade desse sujeito. Ninguém quer ser preto,
ninguém quer ser da ro¢a. Imagine um menino, uma menina de
16 anos, 15 anos, que aprende até os seus 15 anos, que ele tem
gue estudar para sair daqui, para ser alguma coisa (Joana
Machado - CECAF/SEDUC, 2024).

Esse posicionamento e realidade € corroborado por Milene Alves. Quando

indagamos sobre sua avaliagdo acerca do PV, ela enuncia que:

E um projeto complicado, ndo é? N&o é voltado para a vida que
eles tém, para a realidade local. Entdo, quando coloca a crianca
em outro mundo, que ndo € a dela, vai ter um projeto de vida
totalmente diferente do que ela vive. Talvez, se aquela criancga,
se ela tivesse na localidade dela, onde ela pudesse vivenciar e
sentir que a agricultura € legal para a vida dela, diferente do que
eles ouvem, em determinada... “ah, se tu nao estudar, tu vai
voltar para aroga, como se arocafosse a senzala de quem
ndo quer estudar, né?” E a gente sabe que o campo né&o é
iISSO, 0 campo merece respeito, e, quando tu faz isso, tu tira a
histéria de um menino, de uma menina, tu tira as vivéncias do
gue ele viveu, porque ele ndo considera a historia que ele tem,
de vida, ja no local (Milene Alves - Lideranca da Juventude no
MST, 2024).

No pronunciamento da lideranca do movimento social, vé-se um
posicionamento de quem compreende o Projeto de Vida, posto na Reforma do Ensino
Médio, como um projeto voltado para um “outro mundo”, que nao pertence ao campo.
Em sua 6tica, isso nega a possibilidade da vivéncia a cultura do campo por parte dos
estudantes. Sua narrativa, reflete também a realidade de muitos jovens, adolescentes
e criancas, que precisam sair de seus territorios para poder ter 0 acesso a escola, e;
ao serem deslocados para um contexto diferente do seu local de vida, vivenciam uma
perspectiva de existéncia dispare as suas realidades, como ressalta a entrevistada.
Esse processo fortalece o circulo vicioso de que é preciso sair do campo para poder
ter escola, e é preciso ter escola para sair do campo (Caldart, 2022), pois, 0 estudo é
direcionado para uma vida fora do campo, e a ro¢a € apresentada como “a senzala

de quem nao quer estudar” (Milene Alves — lideranca da Juventude no MST, 2024),
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caracterizando um processo violento e desumano (Caldart, 2022). Mas, como pontua
a mesma interlocutora, “o campo néo é isto” e, por isso, merece respeito e lugar, no
projeto de educacéo, de sociedade e do préprio campo.

Esse deslocamento para outro “mundo” corrobora com o entendimento do
professor Auristeles Silva, sobre as finalidades formativas do Projeto de Vida e do
Novo Ensino Médio, que, em sua o6tica, € um processo de “novo éxodo rural’, uma vez
gue se almeja formacéo para um mercado de trabalho que ndo esta no campo. Em
suas palavras:

“[...] por que eu tenho que deixar o meu territdrio parair para
a cidade?” [...] o Novo Ensino Médio, ele busca formar méo de
obra, né, e mao de obra voltada para o mercado. Entédo, quando
vocé fala de mercado, vou ter mercado dentro do campo? N&o,
né?! Entdo, o projeto de vida e o Novo Ensino Médio acaba
sendo uma mola propulsora de um esvaziamento do campo
e na proposi¢cdo de um novo éxodo rural. Entdo, isso € um
desafio muito grande, porque a gente precisa desse povo do
campo, defendendo nossos territorios, defendendo nossa
cultura. Vocé imagina, eu trabalhei no quilombo do Pacoval, &
um quilombo no municipio de Alenquer, eles possuem uma
danca chamada Marambiré, que também foi patriménio da
humanidade. Eu trabalhei dois modulos e sai de |4 sem assistir
o Marambiré, porque as novas geracdes nao queriam aprender
o0 Marambiré, eles queriam terminar o ensino médio e ir para a
cidade. Entdo, uma cultura tdo rica, que estava sendo esquecida
porgue 0 NOSSO jovem nédo tem a perspectiva de ficar nos seus
territorios. Entéo, € se formar no ensino meédio para entrar dentro
do mercado de trabalho, que esse mercado de trabalho nao esta
aqui na minha comunidade. Entdo, fazer com que as novas
geragbes percebam que existe vida dentro dos nossos
territérios... e o Novo Ensino Médio, na perspectiva de se formar
meros trabalhadores, ndo casa! Nao reforca isso! (Auristeles
Silva - Representante do SOME, 2024).

A partir das consideracdes feitas pelo professor, € possivel perceber seu
posicionamento, em relacdo ao PV e ao NEM, como projetos formativos que, elegendo
os valores capitalistas de trabalho fora do contexto rural, contribuem para a
manutencdo de um processo social e educativo que néo fortalece a memoaria e os
valores culturais das comunidades, posto que, insere-se em um curriculo centralizado
na mercadorizagcdo do conhecimento, que opera no silenciamento de historias e
saberes ancestrais (Arroyo, 2013), favorecendo, com isso, nessa atualidade
educativa, novas roupagens do “encobrimento do outro” (Dussel, 2023).

Isso vai de encontro ao que se pensa para um projeto de educagao “DO” e “NO”
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campo, que fortalece o enraizar das pessoas a sua cultura, promovendo o didlogo
com outras tantas culturas, mas, mantendo e fortalecendo a cultura local, como

ressalta a pesquisadora Roseli Caldart, afirmando néo ser possivel:

[...] fazer formacdo humana sem trabalhar com raizes e vinculos; porque sem
identificar raizes ndo ha como ter projetos. Isto quer dizer que a escola
precisa trabalhar com a memaria do grupo e com suas raizes culturais; e isto
quer dizer também que se deve ter uma intencionalidade especifica na
resisténcia a imposicdo de padrBes culturais alienigenas, no combate a
dominagéo cultural e na reconstrugdo critica de suas proprias tradicdes
culturais. Estamos falando, afinal, de como a escola pode ajudar os
educandos e as educandas a perder a vergonha de ‘ser da roga’; [...] e a
aprender do passado para saber projetar o futuro (Caldart, 2004, p.13).

No entendimento desse interlocutor — professor Auristeles —, a migracdo de
jovens, do campo em direcdo as cidades, incentivada pela intencionalidade de
mercado do novo ensino médio, gera um esvaziamento rural, deixando as culturas
locais e os territérios desvalorizados. Assim, o Projeto de Vida atua no sentido
contrario de valorizacéo da vida e da cultura no campo. A situacdo que o educador
percebe é bastante preocupante, pois, sentidos formativos que afastam os estudantes
do campo, ajudam a fortalecer o modelo de desenvolvimento hegemdnico que
subordina o campo a cidade, e impulsiona a instalagcdo dos grandes projetos e
extensdes de monocultivos, que desestruturam a natureza e os modos de vida
tradicionais na regido. Isso, por sua vez, ameaca a vitalidade do campo (Correa, Hage,
2011; Malheiros, 2023).

5.2.4 “Nao precisa vocés pensarem que a vida boa é na cidade”: a busca pela

valorizagao do Campo

Como escreveu Nilma Lino Gomes (2019, p. 234):

[...] o curriculo “ndo é s6 o oficial, ele € dindmico e vivo. Constréi-se néo
somente nos contelidos selecionados, mas no dia a dia dos sujeitos da
escola, no ndo dito, no nao oficial, no ocultado, no silenciado, nas relacdes,
nas narrativas, nos discursos, nas histérias de vida, na vida on-line e off-line.
E aqui ha lugar para as insurgéncias e as reac¢des pedagogicas decoloniais.
Portanto, h& lugar para o conflito.

Partindo dessa perspectiva da autora e, também, do entendimento apontado
por Arroyo (2023), do curriculo enquanto espaco de disputas, moldado por
marcadores sociais e territoriais, compreendemos que ha espacos para conflitos e
insurgéncias. Essas tentativas de insurgéncias sao expressas na fala da professora

llma, ao apontar para a forma como, no cotidiano escolar da BELA, vem questionando
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as imposicdes das politicas nacionais, buscando um ensino sob uma perspectiva mais
voltada a realidade do campo. Segundo ela:

Quando teve a Reforma do Ensino Médio, nos faziamos
reunides aqui, planejamento, formagéao. Tinham professores que
gueriam ficar circulando em volta daquele problema, porque
esse Novo Ensino Médio ndo é bom, todas essas criticas que a
gente sabe e que eu concordo. A gente queria ficar dando volta.
Eu falei: “ndo vai resolver isso. Eles ndo estdo aqui querendo
saber se a gente quer, nao; ta imposto, nés vamos seguir. Agora,
0 que a gente pode fazer é usar isso para trabalhar na nossa
realidade”. Porque, por exemplo, a BNCC, a BNCC, ela
especifica as competéncias e habilidades, s6 que cabe a
mim, enquanto professora, a escola, dizer que essas
habilidades, ela tem que ser voltadas para a realidade
nossa, entendeu? Eu acho assim, que vai muito da escola.
Agora, ndo é facil, ndo é facil, porque é preciso formacéo, é
preciso tempo, e ndo € uma coisa que tu vai fazer e esta pronto.
Vocé vai estar sempre, refazer. Eu falo assim, esti
engatinhando, tentando (llma Ribeiro - Professora na Escola
BELA, 2024).

Em sua narrativa, a docente reflete um posicionamento de resisténcia e de
entendimento das singularidades de uma escola no campo e que, portanto, exigem
outras “habilidades”, que nao estdo postas na Base Nacional Comum Curricular.
Apesar de, conforme destaca, ndo ser um processo facil, por ser preciso formacao e
planejamento, alinhados a esse objetivo, o que, frequentemente, o Estado n&o
promove, ainda assim, se percebe na sua fala a atitude esperancosa e de resisténcia.

Sua observacdo aponta para uma compreensao observada por Freitas (2010, p. 3):

[...] se a ligacdo da escola é com a vida, entendida como atividade humana
criativa, é claro que a vida no campo nédo é a mesma vida da cidade. [...] O
campo tem sua singularidade, sua vida, e a educacdo no campo, portanto,
ndo pode ser a mesma da educagéo urbana [...].

A partir dessa postura de “disputar” o curriculo, enquanto desdobramento da
disputa por projetos de sociedade, de educacdo, de ser humano (Arroyo, 2023), a
docente indica como, nesse olhar e agdo mais voltado a realidade do campo, a escola
vem desenvolvendo o Projeto de Vida:

A gente d& muito enfoque para essa questdo do
pertencimento, dessa valorizacao dele e da vida dele, o que
€ que eu quero e como eu vou fazer para chegar, né, porque,
muitos deles, falam assim: “ah, eu vou para Biovale” — que € a
empresa que tem aqui, que planta o dendé. E quando eles falam
“eu vou para Biovale”, com a desculpa de nao querer estudar, é
o “eu vou pro corte do dendé”, que é o servigo mais pesado que
tem e que ganha muito pouco. E ai, o professor, ele fez uma



238

equiparagdo: “olha, se vocé for pro corte, quanto é que vocé vai
receber. Mas, se voce fizer tal, tal curso, vocé pode trabalhar na
mesma empresa e vai receber tanto”. E outro professor foi
fazendo a questdo da roga: quantas rogcas? Quanto esta o quilo
da farinha hoje? Essa tarefa, uma tarefa de roca, da quantos
quilos de farinhas? Quantas ro¢as vocé tem que fazer para vocé
ter tanto? E ai, a gente ja encontrou aluno por ai dizendo: “ah,
professora, eu estou vivendo de fazer roga”. Porque ele fez a
conta certa de quanto é. A gente tenta mostrar pra eles que,
assim, que a agricultura, ela sempre foi vista como algo
muito penoso, um servico desgracado, tanto que te falam
assim: “ah, se tu nado estudar, tu vai para a roga”, como se
aroca fosse o pior lugar do mundo, né? Mas, justamente a
formacéo deles, o estudo deles, pode mudar esse cenario,
porque quem trabalha, vamos supor, na EMATER, na
SEMAGRI, néo é filho daqui, sdo pessoas de outro lugar, que
nao conhece, que ndo tem relacao (llma Ribeiro - Professora na
Escola BELA, 2024).

Nesse sentido, a fala da professora nos infere que ha uma perspectiva de

ensino voltada para a valorizacdo do campo, associada a ideia de desenvolvimento.

Nessa visdo, o estudo € utilizado como incentivo, para que estudantes graduados

possam colaborar com o desenvolvimento do campo e das transformacdes das

condicbes de vida

no meio, e ndo como uma maneira de abandona-lo, ou

menospreza-lo, mostrando, assim, uma preocupac¢do com uma educacao enraizada.

Conforme nos narra:

Entdo, eu falo assim: “imagina o desenvolvimento dessas
comunidades com todos esses alunos, assim, porque as outras
escolas, elas dao formacao, todas as escolas elas contribuem
de alguma maneira, s6 que eu acho que o diferencial nosso &
gue a gente considera a realidade do aluno e visa sempre
promover o desenvolvimento daquela comunidade”. Entéo,
assim, ndo é algo que eu vejo nas escolas da cidade, de vocé
pensar isso. [...] A gente fala assim, que é para eles se
valorizarem, porque as vezes eles mesmo tém vergonha de
guem eles sdo. Entdo eu falo pra eles: gente, € a virada de
chave, é quando vocés valorizarem quem vocés sao, reconhecer
gue vocés sdo moradores, né, do campo, dessas comunidades,
€ tao lindo, né? Ai, quando eles despertam para isso, vai virar a
vida deles, da uma guinada. A Bela, pra mim, € um exemplo,
sim, sabe... de resisténcia mesmo (llma Ribeiro - Professora na
Escola BELA, 2024).

A fala da docente é imbuida do sentido movente de transformacao por meio da

escola. Demonstra que a Escola BELA vem buscando resistir as imposi¢cdes postas,

e afirmar a centralidade do campo e da valorizag&o do ser do campo em suas praticas.
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O docente Jodo Thomaz, na mesma escola, apresenta uma perspectiva semelhante,
compreendendo que, articular as aulas do projeto de vida como modo de incentivo a
Universidade, favorece para uma aprendizagem que contribui para o desenvolvimento
do campo e das préticas de trabalho no campo. Segundo ele:

[...] hoje, por exemplo, quando a gente fala de agroecologia,
alunos saem daqui para poder fazer agroecologia. E quando eles
voltam, a mesma técnica que eles aprenderam |4 dentro da
universidade, do IFPA, eles aplicam. Por exemplo, tem muitos
alunos que ja& ndo aplicam mais a queimada, aplicam a rotacao
de cultura. Quando vai fazer farinha, ja ndo deixa a mandioca
descansando em igarapé, porque ja sabe os problemas do
manual. Ou seja, eles conseguiram melhorar, aplicar a
modernizacdo do conhecimento deles no campo (Jodo Thomaz
- Professor na Escola BELA, 2024).

Quando perguntamos sobre como se da o didlogo com a realidade dos alunos
do campo, ressalta que:

NO6s nao temos aqui, ainda, apesar de ser uma escola do
campo, a gente ndo tem um curriculo, é... especifico da
escola do campo. Entdo, a gente vai trabalhando como é
possivel. Eu penso assim, que tem, sim; a maioria dos
professores considera isso, considera essa realidade, né? Mas,
estd muito impregnado na mente dos nossos alunos, é aquela
falta de perspectiva: o que eu vou fazer, né? Ah, eu falo assim:
“vocés nao sao obrigados a fazer universidade, mas o que
vocé deve fazer? Eles tém muito, assim, essa falta desse
sonho, desse desejo. Eu sempre digo que um dos maiores
desafios nosso, ndo € tanto ensinar, é despertar neles, que eles
despertem para essa vontade: eu quero ser isso, eu quero seguir
isso, né? E eu falava assim, para eles: “ndo precisa vocés
sairem do campo. Nao precisa vocés pensarem que uma
vida boa é uma vida na cidade”. A gente tem que ver dentro
daquilo que a gente quer e dentro das nossas possibilidades, o
gue é possivel, né? (llma Ribeiro - Professora na Escola BELA,
2024).

Percebe-se os limites em torno da articulagdo com a realidade do campo,
guando afirma que vao trabalhando “como é possivel”, pois ndo ha um curriculo
especifico, embora se identifiquem como uma escola do campo. A fala da docente
aponta, ainda, para os sentidos do Projeto de Vida na escola, como direcionamento
para as escolhas do/a estudante a respeito do que seguir na vida, e demonstra que
h& falta de perspectiva em muitos/as dos/as estudantes. Nesse sentido, o projeto de
vida seria “despertar neles” o: “eu quero, ser isso, eu quero seguir isso”. Essa reflexao,

do que seguir, €, contudo, incentivada na perspectiva de valorizagdo do campo.
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Anderson, aluno na escola Benedita Lima, percebe que ha uma valorizacdo do

campo pelo fato de, os docentes, serem em sua maioria, do campo. Segundo nos

narra, quando, em nossa conversa, perguntamos sobre como ele percebia a

valorizacdo da realidade do campo, pela escola:

Devido que muitos professores daqui sdo do campo, também
vieram do campo, eles guardam este valor e transmitem para
nds. De vez em gquando, nds saimos para ca aproveitando esta
paisagem linda, fazemos saraus de leituras, analisamos as
coisas e voltamos para a sala. Ano passado, foi o professor [...]
e ele sempre deixava bem visado sobre a nossa realidade.
Como foi dito, lembro pelo professor [...], nGs temos que pensar
com a cabeca no alto, mas com os pés no chdo. E no meu ver,
€ uma coisa condizente, hoje, nds temos que ter nogéo da nossa
realidade, mas expandir nossa mente para ir além. Me mostram
a minha realidade, mas me estimula a ter pensamento alto e
convicto (Anderson Cunha - Estudante, 2024).

Outros estudantes também nos apontaram a atuacdo da escola nessa

interligacdo com a comunidade, favorecendo uma percepcéo critica em torno de seus

direitos:

Eles fala sempre de nés levar a nossa comunidade para dentro
das escolas e de trazer o que nos aprendemos, 0 que nos
aprende na escola para dentro da nossa comunidade, porque
ele fala que, nés trazendo o que nds aprendemos, noés ia trazer
muito recurso para dentro da nossa comunidade... porque tem,
assim, porgue tem coisa que ndés, n0és ndo sabemos dentro de
nossa comunidade, que nés passamos saber quando nés chega
na sala de aula. Porque, muitas vezes, aqui, n0s nao sabe, nos
nao sabia os nossos direitos. Mas quando chegamos na escola,
nos passamos saber os nossos direitos, 0 que nos precisava
mesmo em ter (Edvan - Estudante, 2024).

Na mesma escola, o professor de Projeto de Vida, quando perguntamos sobre

o didlogo com a realidade do mundo rural nas aulas do PV, avultou que:

O didlogo acontece, primeiro, quando a gente coloca a disciplina
de um projeto de vida, porque vocé faz o aluno raciocinar, quais
gue sao as possibilidades que ele tem dentro do caminho que
ele ta, né? Se ele vai fazer o curso técnico, se ele vai ir para
universidade, ou se ele vai, por exemplo, montar um balneario,
porque, muitas vezes, é mais satisfatorio ele montar o pequeno
negocio, empreender. Outra coisa € que eles podem usar 0s
conhecimentos tradicionais, igual, por exemplo, a fazer cesto ou
outro tipo de equipamento, a venda de galinha caipira, tudo isso
a gente consegue trabalhar no projeto de vida [...]. Entdo, eu
comecei a colocar para os alunos, assim, qual que era a renda,
qgual era o sonho que eles queriam ter. Ai, muitos deles falam:
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“ah, eu quero ganhar dez, onze mil.” Entdo, qual que é o caminho
pra vocé ganhar dez, onze mil reais? Ai, muitos deles falam: “eu
vou trabalhar’. E eu falava: “vocé vai trabalhar no qué? Soé
trabalhar por trabalhar ndo adianta.” Ai eu fui mostrando para
eles qual era o caminho, por exemplo, qual era a formagao que
eles tinham que ter. Ai, muitos falaram assim: “ah, mas eu vou
trabalhar na roga”. Eu falei: “vocé vai trabalhar na roga, se for
roca sua, vale, né. Agora, se vocé for do outro, vocé vai juntar
esse dinheiro ai?”. Fazia eles relacionar nesse sentido. Ai,
alguns falam: “ah, mas eu néo tenho terra e tudo.” Ai, pois é, mas
a empresa de dendé, por exemplo, vocé pode ser um técnico
agricola, ganhando muito bem, dentro de uma propriedade
dessa e ainda vai continuar morando no campo. Simplesmente,
tem que conciliar, hoje, o0 agronegocio com o0 campo, nédo adianta
colocar um como inimigo do outro. E ai, acaba excluindo, né, o
aluno da possibilidade de entrar numa empresa dessa. Entéo &
assim, esse caminho que eu vou colocando, entdo, a
possibilidade do desenvolvimento que ele tem de se manter aqui
(Joéo Thomaz - Professor na Escola BELA, 2024).

O docente nos indica a possibilidade de conciliar um projeto educativo de

valorizagdo do campo com o empreendedorismo, com 0 agronegécio, dado que, héa a

possibilidade de insercdo profissional desses estudantes nas empresas presentes em

seus territorios. Esse posicionamento € contrastado com o de outra interlocutora,

guando narra:

Eu observo, nas orientagdes, que a gente ndo consegue nem
consertar, ndo consegue nem conduzir, né, o projeto de vida,
como realmente, né, que eles pudessem se expressar como
realmente eles poderia, porque a questdo do empreendedorismo
€ uma légica que ndao combina com o campo, né? Com a
educacdo do campo. A gente sabe que a nossa pegada € a
economia solidaria e tudo, e o empreendedorismo, ele é um
conceito que ele vem do agronegécio, né? E a educacdo no
campo, ela tem um lado que é ao lado da agricultura familiar,
camponesa. Entdo a gente, a gente, a gente &, filosoficamente,
pedagogicamente, a gente tem umas diretrizes que sao
contraditérias ao empreendedorismo. E nédo vai dar certo, porque
as nossas condicbes financeiras ndo cabem no
empreendedorismo. Isso € uma coisa, assim, sabe, para criar,
para fundar mesmo, né, com o agricultor. Porque é assim,
também néo é falar de pequeno agricultor. E falar do pequeno
agricultor familiar, camponés, que produz para sua familia, né, a
sua comida, o excedente vende, que participa de feira, que faz
artesanato, né, que joga bola, que viaja com todo direito que tem
gue vir. Mas, o empreendedorismo dentro, é contra. Eu acho
assim, é incoerente (Manuelle Almeida - Professora e Lideranga
no Assentamento, 2024).
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Essa contradicdo € a mesma apontada por alguns pesquisadores, em relacao
ao conflito entre agronegocio e educacdo do campo. Autores afirmam que, na disputa
por projetos de sociedade, e do proprio campo, 0 agronegocio se expande sobre a
area rural vendo-a como espaco comercial para o progresso econdémico. Sob esse
paradigma de desenvolvimento mercadoldgico, ndo contempla a educagédo do campo,
mas sim, a exigéncia de capacitar trabalhadores para as empresas agricolas,
ignorando a politica educativa sob a perspectiva de classe social; desconsidera, ainda,
a Reforma Agréria, o desgaste dos recursos naturais e o0 desemprego, que expulsa a
populacao rural, em decorréncia da moderniza¢do. O objetivo é manter o controle e
dominacdo do territério via grandes plantacbes de monocultura, do trabalho
assalariado, contradizendo a relacdo social organizada, frequentemente, no trabalho
familiar e na policultura (Caldart, 2009; Fernandes, 2008; Alentejano, 2022; Corréa;
Nascimento, 2019; Wanderley, 2009).

Fernandes (2005, p. 3) nos explicita essa contradicdo, assegurando que:

[...] enquanto o agronegécio organiza seu territério para producdo de
mercadorias, 0 grupo de camponeses organiza seu territdrio, primeiro, para
sua existéncia, precisando desenvolver todas as dimensfes da vida. [...]
paisagem do territério do agronegécio é homogéneo, enquanto a paisagem
do territério camponés é heterogéneo. A composi¢do uniforme e geométrica
da monocultura se caracteriza pela pouca presenca de pessoas no territério,
porque sua area esta ocupada por mercadoria, que predomina na paisagem.
A mercadoria é a expressao do territorio do agronegécio. A diversidade dos
elementos que compdem a paisagem do territério camponés é caracterizada
pela grande presenca de pessoas no territdrio, porque € nesse e desse
espacgo que constroem suas existéncias, produzindo alimentos. A Educacéo
como politica publica ndo faz parte dos interesses do agronegdécio porque
esta dimensdo territorial ndo estd contemplada em seu modelo de
desenvolvimento.

Diante dessas reflexfes, considera-se que, ha um movimento da realidade, nas
suas contradicdes e conflitos, que ndo permite o enquadramento do campo huma Gtica
uniforme, retratando as diferentes visfes que disputam a vida no campo, e os modelos
de desenvolvimento e de educacéo voltados para esse contexto (Corréa; Nascimento,
2019), e; atentando para o entendimento de que o sistema capitalista, do qual faz
parte o agronegocio, sob perspectivas monetarias e desenvolvimento unilateral,

substitui o “camponés®® pelo trabalhador assalariado, e utiliza-se dos meios de

86 Empregamos esse termo fazendo referéncia ao texto citado. Mas, destacamos que, na atualidade do
debate, o termo “camponés”, bem como “educag¢do do campo”, vem sendo interpelado por aqueles e
aquelas que, buscando reconhecimento, ndo se sentem reconhecidos nessa terminologia, por isso, o
debate em prol de uma educacéo diferenciada para os povos nao somente do campo, mas das aguas
e das florestas (Corréa; Nascimento, 2019).
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trabalho de maneira exploratéria e opressora, empobrecendo o trabalhador e
escamoteando as fontes de riquezas da terra (Marx, Engels, 2009, Marx, 2017),
indagamos: é possivel articular uma formacéo voltada para a vida, com um olhar de
valorizagdo do campo e da identidade dos seus povos, em conjunto com os interesses
do agronegécio? As concepcfes de desenvolvimento presentes na educacdo do
campo e no capitalismo apontam para as mesmas dire¢cdes? O produtivismo
capitalista € a perspectiva profissional pensada para o projeto de vida dos estudantes,
ou ha outras légicas? E, como articular essas distintas l6gicas? E isso que aponta o
campo, a realidade concreta do campo e os estudantes desses territérios: conciliar
agronegocio e educacdo do campo?
A esse respeito, expomos esse outro posicionamento:

[...] no campo, se a gente quiser usar esse conceito
[empreendedorismo], como é que a gente faz isso? como € que
0 menino pode ser um empreendedor do campo, né? Quando
ele se envolve com os desafios do seu territorio, o desafio, entéo,
de fazer o menino ser proativo, ser autbnomo, é... trabalhar de
maneira coletiva, experimentar a lideranga, essas questoes, que
também a gente vé ai, pelos documentos todos, ne, que
organizam o curriculo e tem que ter como referéncia o mundo do
trabalho e da cultura do seu territorio. Entdo, bacana, nés temos
uma escola la na beira do rio fulano de tal, e uma I& no meio do
assentamento, e toda atividade de empreendedorismo tem a ver
com atividades que ndo, que nao estao presentes ou que nao
ajudam o processo de desenvolvimento daquele territério. Ai, a
escola ndo esta ajudando, né? Ai, de novo, a escola esta sendo
aguela instituicdo modernizadora, que vé o campo como lugar
do atraso e, portanto, que tem que estudar para poder sair de |3,
porque la é o atraso. Entdo, o menino vai ser empreendedor e
ele precisa arrumar um espaco la na cidade, porque ndo da para
ser empreendedor no préprio territdrio nessa concepgcao que,
talvez, é a que tA mais em voga hoje, né, de empreendedorismo.
Entdo, eu fico preocupado com isso. Eu prefiro ndo usar esse
tempo, mas é o termo que ta na lei. Mas eu penso, entédo, que
um menino tem condi¢do de pensar a construcdo da sua propria
historia profissional, econdmica. Se ele estd no campo, ndo €
obrigado, obviamente, a se envolver s6 com as questbes do
campo, ndo é obrigado. Mas precisa ser apresentado a ele a
possibilidade de ele, querendo, a escola pode ajudar a pensar
nessas questdes, ndo pode ser é negado a ele, estando a escola
naquele territorio, ou recebendo estudantes, mesmo ela estando
na cidade, mas recebendo estudantes daquele territério, a
escola ndo pode negar ao menino a possibilidade de pensar os
desafios econdmicos, sociais, culturais, ambientais do seu
territério. Quando ele é mobilizado assim, ai sim, ele pode ser
empreendedor, se quisermos usar o termo, né? Ele vai poder
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fazer coisas, pensar o futuro, organizar a vida dele, econbémica,
inclusive, porque ele pode pensar, la, o menino, filho do
agricultor, ele pode pensar: ‘bacana, eu ndo quero mais
trabalhar no sol o dia inteiro com o papai plantando mandioca,
mas nos temos aqui um pedaco de Terra, eu posso organizar
agui o sistema agroflorestal e eu vou trabalhar na sombra, além
de mandioca, eu vou trabalhar com cacau, com agai, castanha
do Par4, eu vou industrializar o meu acai, eu vou fazer geleia do
cupuacgu”. Pronto! Se a escola possibilitar o menino a entender
gue, pra ser agricultor, hoje, por exemplo, precisa entender de
ciéncia, pronto: ele vai ser empreendedor a partir dos recursos
gue a sua familia tem, o seu territorio tem (Renilton Cruz -
Representante do Férum Paraense de Educagdo do Campo,
2024).

A narrativa nos faz refletir sobre as possibilidades do “empreendedorismo” no
campo a partir das particularidades do mundo do trabalho e da cultura local. Para ser
possivel pensar esse conceito aplicado ao campo, numa perspectiva critica, 0
professor evidencia ser crucial que os estudantes estejam envolvidos com as questdes
gue permeiam seu territorio, e que a escola promova a conscientizacao das realidades
socioeconOmicas que cercam os alunos. Delimitadas as circunstancias, podemos falar
de um empreendedorismo no campo a partir dos recursos do territério, como a
diversificagao do plantio e a valorizagao de produtos locais.

A professora Manuelle tem um olhar direcionado a essa mesma perspectiva,
de pensar o empreendedorismo sob outros horizontes:

[..] a ogente até poderia, poderia até trabalhar
empreendedorismo, mas numa pegada de cadeias curtas. Por
exemplo, vocé produzindo a sua, na sua propriedade, vocé tem
o dominio das tecnologias para fazer marketing, todas essas
coisas e vender, e virtualmente, fazer uma entrega uma vez na
semana. Isso daria, porque a gente tem produgdo, mas isso ai
também ja é um passo mais a frente, né? (Manuelle Almeida -
Professora e Lideranca no Assentamento, 2024).

Em suma, sdo perspectivas outras, apresentadas como possibilidades de
trabalhar o empreendedorismo, e metamorfosear essa pratica para a realidade do
campo. Porém, sem esquecer a mentalidade que essa concepc¢ao busca formar — da
forma como atualmente esté posta —, de aceitacdo das desigualdades do capitalismo.
Além disso, evidenciamos limites de uma valorizagdo do Campo numa perspectiva
educativa conciliadora com o agronegocio. Acreditamos que a formacao politica, e o
descortinar das légicas de exclusdo do agronegocio no campo S80 necessarias para

a consolidacdo de projetos educativos pautados nos principios epistemoldgicos e
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politicos de uma “Educagdao do Campo” (Caldart, 2023), que ndo se encerre seu
projeto nos muros do discurso do capitalismo. Precisamos, portanto, avancar na
formacdo de educadores/as, estudantes, gestores/as, para nao cairmos nas
armadilhas do capital, de reproduzirmos o seu sistema, fazendo-nos crer que estamos

caminhando em direcdo a emancipacgao.

5.2.5 “Nao professor, nés nao vai sair da nossa comunidade”: por outros

horizontes de Projetos de Vida no Campo

41..] o projeto de vida vai acontecer de
maneira mais rica se a gente compreender
que a escola precisa ser uma escola do
trabalho.”

(Renilton Cruz- Representante do Forum

Paraense de Educacgao do Campo, 2024).

O meio rural brasileiro/amazoénico, para além de todos os seus desafios, €,
antes de tudo, chdo de onde brotam vidas: humanas e ndo humanas, que se
entrelagam numa maneira prépria de existéncia, e se enraizam pelo sentimento de
pertencimento. Nesse sentimento de pertencimento, movem-se sob os horizontes do
esperancar, de uma esperanca movente, de acao (Freire, 1996).

Na trama dessa pesquisa, quando a analisamos sob a otica de alguns alunos
e alunas, percebemos que esse pertencimento se faz vivo em suas perspectivas de
vida. Quando questionamos se pensavam em sair de suas comunidades para
realizarem seus projetos de vida, nos relataram que:

Eu pensava em sair, mas depois, ndo. Eu vi que eu posso trazer
0 meu trabalho, o que eu quero, para... para dentro da minha
comunidade. Para que a minha comunidade possa crescer,
possa evoluir e possa ser reconhecida, mais do que ela ja é.
Porque aqui, dentro da comunidade, ndo tem um posto de
saude, dentro da minha comunidade ndo tem uma ambulancia,
dentro da minha comunidade n&o tem esse lugar, o negoécio que
vende almogo, que vende comida. Ai, o0 que eu pensei? Comecar
a estudar, fazer um curso para ser um mestre em um chefe de
culinaria, trazer aqui para a minha comunidade, construir um
restaurante para que ela possa, a minha comunidade, possa
crescer cada vez mais. Assim como eu posso evoluir, a minha
comunidade também pode, porque néo tinha médica, nao tinha
dentista, mas ja tem mocas formadas. Ai elas vém trazendo cada
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vez mais para dentro da nossa comunidade, venham crescendo
a nossa comunidade. Advogado ja tem. Mas pra isso, 0 que tem
que acontecer € que eles possam correr atras do que eles
guerem para trazer, porque ele ndo pode so levar e levar, porque
a nossa comunidade vai ficar vazia. N6s temos que aprender e
trazer para ca, para dentro da comunidade o entendimento que
nos aprendemos la fora. E isso, acho que €é isso, meu projeto de
vida (Edvan - Estudante, 2024).

O mesmo estudante, ainda, contou:

Quando o professor [...] perguntava o que nds queria ser, de
estudar e tal, ai muita gente falava na aula: “nédo, professor,
porgue nds ndo quer sair da nossa comunidade, porque la eu
vivo de farinha dele”. Até um, que falou: “professor, eu nao quero
fazer faculdade porque tudo que eu preciso, la tem, eu trabalho,
eu fago de”. Ele falou: “eu gosto de fazer farinha todo dia”. Ai,
até ficou o apelido dele la na sala: “eu vou fazer farinha todos os
dias, eu vivo de roga, entdo, eu ndo quero uma outra vida melhor
pra mim. Eu quero essa vida ai”. Depois, a partir do momento
gue nOGs comegamos estudar e ver que ndo era assim, que nés
temos que querer cada vez mais, aprender mais, saber mais das
coisas [...] nés aprendemos muitas coisas com 0s professores
daqui mesmo, da... do murutinga (Edvan - Estudante, 2024).

Os/as demais disseram:

Antes eu pensava muito, mas hoje, ndo. Isso por ver a
vulnerabilidade que ela tem. Eu vejo assim, que a gente precisa
realmente de um representante que aja de verdade, ndo s por
politica, ndo s6 naquele momento de politica, mas que fique ali
ajudando os alunos, aqueles que realmente precisam, a
comunidade que precisa, 0s agricultores que precisam, né? Na
minha opinido é isso. Eu ndo penso em sair da minha
comunidade, eu penso em ajudar (Erlane Araljo — Estudante,
2024).

Eu ndo penso, porgque, aqui ho campo, a vida é bem tranquila,
né? Eu digo que a vida na cidade é uma vida muito agitada
(Anderson Cunha — Estudante, 2024).

Bom, eu ndo penso em ir embora da minha comunidade, mas eu
penso, sim, em ir algo que eu possa fazer por mim, mas que
através do meu interesse eu posso ajudar a minha comunidade
evoluir. Tem muita gente que sim, que pensa mais em ir embora,
porque também falta beneficio pra prépria comunidade, né? O
projeto de vida pra mim é eu olhar pra frente e tentar enxergar o
meu futuro ndo s6 em um lugar, um lugar que, um lugar além do
gue eu acho que eu posso, sabe? O pouco que eu estudei abriu
muito a minha mente sobre algumas coisas, e para mim era
conseguir algo, tanto para mim quanto para as pessoas
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préximas. Porque, eu tenho muito para mim que, sem um

estudo, vocé n&o tem conhecimento e sem um conhecimento a

gente ndo chega em lugar nenhum (Cleviane - Estudante, 2024).
A professora lima relata outro posicionamento estudantil semelhante:

Olha, teve uma aluna nossa, uma aluna, agora, do terceiro ano
do ano passado, que ela passou no processo seletivo
guilombola, e eu chorei muito quando ela mandou mensagem
para mim, que ela disse assim, que passou para servigo social.
Ela falou: “professora, agora eu vou ajudar o meu povo. Passei
para servico social. E 14 na comunidade, agora, eu vou ajudar o
meu povo, por meio da minha formacédo, do meu estudo, eu vou
ajudar meu povo.” Olha, eu chorei tanto nesse dia [...] (IIma
Ribeiro — Professora e Coordenadora na Escola Bela, 2024).

Essas falas evidenciam que os estudantes reconhecem os desafios e
dificuldades que suas comunidades possuem, mas, por entre o reconhecer desses
desafios, inserem seus desejos moventes de permanecer no campo e contribuir com
as melhorias de seus territorios. E importante acrescentar a compreensdo de que o
campo é dinamico, e que as familias nem sempre planejam que seus filhos vivam
nele. O ensino, porém, cumpre um papel importante na comunidade, ndo levando o
estudante, forcosamente, a ir para a cidade, se quiser estudar. Para a professora
Manuele (Lideranca no Assentamento, 2024), “ndo € obrigar ele a ficar, isso é delirio.
Mas também que ele possa escolher mesmo entre ficar ou sair”. E, nisso, 0 ensino
médio cumpre um papel fundamental: garantir o direito de escolha de ficar ou sair do
seu territorio. Quando ndo se assegura essa etapa de ensino na comunidade rural, se
viola o direito a essa escolha. O ensino médio também cumpre importante tarefa de
garantir a consolidacdo da Educacgdo Basica, etapa necesséria para oportunizar as
possibilidades futuras de estudos.

Compreendemos que, ha légicas de incentivo para a permanéncia, mas
também para a saida do campo, motivadas, muitas vezes, pela prépria necessidade
de se buscar uma vida mais justa, devido ao descaso sofrido pelo espaco rural, com
suas contradi¢des e conflitos, caracteristicos do capitalismo brasileiro. O mundo rural
amazonico é um reflexo concreto desse historico problema (Arroyo, 2006; Wanderley,
2009; Corréa; Nascimento, 2019). Em alguns casos, a permanéncia no campo € vista
como um problema relacionado ao atraso, enquanto a formacéo escolar é vista como
0 caminho para um futuro promissor, distante do campo. H4, também, os incentivos

para que as pessoas deixem o campo, para darem lugar ao progresso capitalista.
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Analisando as narrativas, em didlogo com os documentos sobre o Projeto de Vida,
percebe-se indicativos de que o componente curricular Projeto de Vida caminha por
essa corda bamba, entre “ficar ou sair”. Ora, as narrativas apresentam incentivo e
valorizacdo do campo; ora, apontam para a perspectiva hegemonica de que € preciso
sair para ter o “progresso”. Para a professora que trabalha com Projeto de Vida, na
Escola Roberto Remigi, no assentamento Jodo Batista Il, em Castanhal, por exemplo,
a realidade do trabalho é mostrada como:

E um trabalho muito arduo, porque a maioria deles n&o tem essa
perspectiva de futuro para além da vida que eles ja tém. Entao,
eles tém a ideia de viver nesse mesmo cotidiano. Entdo, eles
ndo tém mais ideia de ter um futuro, assim, no ambito
profissional, no &mbito académico. Entdo, quando eu pergunto
para eles, se eles pretendem fazer um concurso, se eles
pretendem fazer uma faculdade, a resposta é muito “n&o”. Ent&o,
isso € tanto no primeiro, segundo e terceiro. Tanto que eles
dizem: projeto de vida para qué? Ja tenho vida, ja sou adulto,
nao preciso disso (Flor - Professora na Escola Roberto Remigi,
2024).

Quando a professora nos fez esse relato, acrescentamos a pergunta: o que
0s estudantes apontam como perspectiva, jA& que relata o ndo interesse com a
universidade e concursos? Segundo ela:
A expectativa deles € basicamente seguir com a vida que eles ja
tém. Ai tem alguns que ja tém trabalho na horta, ja tém um
trabalho na agricultura, ja tém ali o seu terreno, que planta, e tem
outros que nao tém, que ndo sabem muito bem o que fazer (Flor
- Professora na Escola Roberto Remigi, 2024).

Para analisar essas observacdes, é importante considerar que a infancia e a
adolescéncia no campo sdo frequentemente encurtadas, posto que muitos se
inserem, logo cedo, no trabalho (Arroyo, 2006), e que nas escolas no campo nao héa
apenas jovens, criancas e adolescentes, mas também, muitos adultos, que, sO
tardiamente, tiveram a oportunidade do acesso a educacdo. Disto decorre, talvez,
possibilidades interpretativas em torno do porqué dizerem “Projeto de Vida para qué?”,
alertando que ja possuem vida e que ja sdo adultos. Cabe-nos, nesse sentido,
também, a reflexdo de que ha um projeto escolar sobre planejar a vida, que néo
dialoga com a existéncia concreta, os sentidos de vida e praticas de trabalho que ja
possuem. Isso € reforcado na fala da professora, e liderangca no Assentamento,
guando destaca:

Eu tenho acompanhado algumas atividades e, assim, tem
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relatos de alunos, né? Que ndo participa porque nao tem
incentivo, porque nao estdo envolvidos, porque eles reclamam
muito do pedagodgico, certo? A minha pesquisa da
especializacéo foi a pesquisa sobre o paradoxo, né, da pratica
docente, do sexto ao nono, porque eu sou professora do primeiro
ao quinto. E eu vejo, os alunos que a gente entrega do quinto
pro sexto, uma identidade forte, um veiculo com a Terra, é,
sabe? Reconhecendo o lugar que esta e valorizando. Quando
chega do sexto ao nono, parece que tudo vai esfriando, tudo vai
modificando. E quando o ensino médio chega, agrava mais,
porque o que fica muito presente, assim, é... eu falo assim,
porque eu tenho uma convivéncia social com eles fora da escola,
entdo eu sei quem sao, eu sei 0 que eles vivem, eu sei 0 que
eles dizem, eu sei qual o potencial deles, que a escola nao
enxerga. Entdo, eu acredito que n&o é o fato de dizer “ndo gosto,
ndo quero, eu me envergonho”, ndo é? Mas é a falta de
afinidade, sabe? De estreitar esse relacionamento com o
professor, aluno, escola, porque a escola, ela talvez néo esteja
falando a vida, né? As coisas da vida dele. E, entdo, é um
processo educacional muito distante da realidade, porque “eu
vou estudar para qué”, sabe? Se ele ndo consegue se ver,
perceber o seu, o seu lugar de fala, de convivéncia (Manuele
Almeida - Professora e Lideranca no Assentamento).

A lideranga, ainda, observa:

A gente precisa compreender. Sera que, realmente, eles estédo
falando “ah, vou estudar pra sair de casa?” Porque, pelo que eu
tenho acompanhado, assim, nas reunides da tarde, de manha,
assim, o que vejo é os pais, eles querem muito que os filhos
estudem, né, que tem uma profissédo e tal, mas eles néo ficam
falando: “ah, eu quero que estude pra sair daqui, pra ser alguém
na vida”. Eles querem que estude, que se forme. Tem varios
jovens que sairam, se formaram e estédo de volta aqui. Inclusive,
trabalha na escola, no posto de saude, porque ele diz que o
vinculo deles é tao forte que eles vao, mas ele voltam. O que
trabalha fora, na empresa, ele pega o dinheiro, mas investe no
lote dele. E aqui é o lugar em que eles se encontram (Manuele
Almeida - Professora e Lideranca no Assentamento).

Como a professora atesta, em sua fala, ha um vinculo de pertencimento com o
campo, eles querem ter direito de estudar, se formar, e voltam para a comunidade.
Esse pertencimento, é reforcado na fala da interlocutora Erlane, estudante na escola
Roberto Remigi, que nos apontou perspectivas de vida e de futuro ligadas a
agricultura, e ressaltou que, o que falta, € um incentivo maior para a sua comunidade
e para o estudo, que contribuam com suas praticas de agricultura familiar. Segundo

ela, quando questionamos sobre como a escola, mediante o Projeto de Vida, contribui
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ou poderia contribuir com seus objetivos, responde:

Me proporcionando, ndo s6 a mim, mas a outros, né, ao meu
redor, porque a gente ndo tem um estudo completo para estudar
aterra, né? Eu quero melhorar, eu tenho cabeca pra muita coisa
e eu preciso de muita coisa. Eu ja pensei até em vereadora para
ajudar a minha comunidade. E seria muito bom se a gente
tivesse a oportunidade de estudar realmente, de estudar a
terra, ndo s6 a mim, mas a todas comunidades ao redor. Seria
o0timo se tivesse um estudo que proporcionasse as
comunidades carentes, porque a gente nao tem condicdes
de pagar um estudo para a gente estudar a terra (Erlane
Araujo — Estudante, 2024).

Percebe-se o interesse da estudante em estudos voltados a terra. Sua fala nos
faz refletir sobre a necessidade de uma educacdo que contemple a pratica social
presente nesses territérios, bem como o0s conhecimentos que emergem, e sao
demandados pelas suas formas de trabalho no campo, considerando que é, também,
no processo de producao e de trabalho, nas relacfes dialéticas com a realidade e com
a natureza, em comunidade, que nds produzimos, como seres humanos (Caldart,
2009; Freire 2022; Marx e Engels, 2009).

Diante dessas questdes, as tessituras de reflexdes aprofundadas nos convidam
a discutir a tematica em didlogo com questionamentos ja tecidos: “o que significa
pensar a relacdo educacao e trabalho, e fundamentalmente os processos de formacgéao
humana ou de producéo do ser humano, tendo por base os processos produtivos e as
formas de trabalho préprias do campo?” (Caldart, 2009, p. 44). E, trazer esse debate
para o territério rural/amazénico, implica criar o elo com as indagagdes: “Como pensar
a educacao e a escola do campo de nosso proprio lugar, da Amazénia? Que politicas
e praticas educacionais formular e efetivar que tenham a nossa cara, 0 nosso jeito de
ser, de sentir, de agir e de viver Amazonico?” (Corréa; Hage, 2011, p. 80).

A falta de didlogo com as comunidades e a auséncia de uma abordagem
participativa resultam em um projeto que nao ressoa com as necessidades e desejos
dos estudantes. E preciso por em evidéncia a compreensdo de que ainda ha uma
juventude que, enfrentando estereotipos urbanos sobre o campo, afirma sua
identidade como trabalhadores rurais e/ou pequenos produtores familiares (Castro,
2009). Trata-se de reconhecer, como salientado por Freitas (2010, p. 3), “que ha toda
uma forma diferente de viver, a qual produz relagdes sociais, culturais e econdmicas
diferenciadas”. Assim, considerar o trabalho, como atividade “ontoldgica”, isto €, como

fundamental nos processos inerentes a vida humana, demanda um vinculo orgéanico
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com a escola que, partindo do contexto cultural dos educandos e educandas, busca

uma educacao emancipatoéria (Marx, Engels, 2009; Freire, 2022).

Compreendemos, como anuncia Caldart (2022, p. 101), “que as coisas nao

nascem prontas, mas, sim, que precisam ser cultivadas”:

O trabalho na terra, que acompanha o dia a dia do processo que faz de uma
semente uma planta e da planta um alimento, ensina de um jeito muito préprio
(que é também cultural, simbdlico) que as coisas ndo nascem prontas, mas
gue precisam ser cultivadas; sdo as maos do lavrador, da lavradora, as que
podem trabalhar a terra para que chegue a produzir o pdo. Este também é
um jeito de compreender que 0 mundo esta para ser feito e que a realidade
pode ser transformada, desde que se esteja aberto para que ela mesma diga
a seus sujeitos como fazer isto, assim como aterra vai mostrando ao lavrador
como precisa ser trabalhada para ser produtiva (Caldart, 2022, p. 101).

Diante das possibilidades de cultivarmos as ideias e sementes nesta terra, do

Projeto de Vida, considerando as particularidades e contradicbes do mundo rural

brasileiro e amazonico, para que floresca uma realidade transformada, apresentamos,

a partir das falas dos/as interlocutores, algumas diretrizes, principios e

posicionamentos, apontados como necessarios para a tecitura e fortalecimento de

praticas e experiéncias que gestem outros processos educativos desse componente,

considerando a realidade do campo:

e Promocdo da relacdo dialdgica entre o saber curricular e o saber da

comunidade, entre teoria e pratica: “A escola precisa ser uma escola do

trabalho”.

Mas veja, existem experiéncias que a gente pode colocar na
mesa, nas proprias casas familiares rurais, na escola de familias
agricolas. Tem atividades que a gente pode chamar de projeto
de vida, sendo desenvolvido ha 50 anos e de maneira bem
sucedida, né? E qual é o principio basico? E a relaco dialdgica
entre saber curricular e o saber da comunidade, né? E a
compreensao de que a escola é uma organizacao que pode ser
editora do desenvolvimento. Pra isso, n0s temos que fazer &
organizar agcbes pra que a meninada pense 0 seu territorio,
guestione o seu territério, né? Entdo assim, &€ muito complicado
a gente, no caso da educac¢édo no campo, mas eu diria que nem
s6, mesmo na cidade, e a gente pensar projeto numa acao que
tem a ver com a fomentacdo do projeto de vida, s6 dentro da
sala de aula, sem que a meninada converse com sujeitos
importantes, visite espacos emblematicos na sua comunidade,
né? Possa fazer experimentar o cheiro, os sabores, € os
desafios que o territorio tem, seja a periferia de uma grande
cidade, seja uma pequena comunidade. Entdo €, eu penso no
projeto de vida, € sendo um componente curricular, como uma
grande oficina em que o professor € o orientador, mas a
meninada estad trabalhando o tempo inteiro, trabalhando,



252

construindo um projeto, desenvolvendo uma agao, organizando
uma entrevista, pensando numa visita na casa de farinha ou no
centro comunitario, e, a partir dali, construir um relatério, ou seja,
a escola precisa ser uma escola de um trabalho. E ai, € assim
muito, muito nessa linha de a gente compreender o trabalho,
como toda e qualquer acdo que o ser humano desenvolve para
satisfazer uma necessidade. Entéo, o espaco restrito da sala de
aula impede a gente alargar essa experiéncia, talvez por isso,
alguns professores tenham dificuldade de fazer as coisas
acontecerem. Entao o principio, entdo, se fosse pra resumir isso,
0 principio é, o projeto de vida vai acontecer de maneira mais
rica se a gente compreender que a escola precisa ser uma
escola do trabalho. O trabalho ndo necessariamente € uma
escola profissionalizante, né? Mas um espaco onde a meninada
produz conhecimento, a¢des e interacbes a todo momento e o
professor é s6 o0 maestro disso, né? E sé o organizador (Renilton
Cruz - Representante do Férum Paraense de Educacdo do
Campo, 2024).

A Educacéo precisa estar dentro do processo dialégico. Nao ha
processo de construcdo de conhecimento sem dialogo, ha uma
transmisséo de conhecimento, né? “Eu t6é aqui pra ensinar isso”,
mas o didlogo, ele aproxima a teoria e a pratica, né? Ele
relaciona o viver das pessoas com o conhecimento que ele traz,
que esta no livro. E preciso estreitar essa relacdo com a
realidade, verificar os potenciais que ha no campo, e ha muito
muito potencial, e a partir desse, desse diagnéstico, verificar que
passos daria essa formacdo? Por exemplo, se vocé tem o seu
pai, que produz horta, tem um acai, tem um muruci, tem a
galinha e tal, ele tem um, tem um potencial ali financeiro, mas o
gue que precisa? Ele precisa organizar, ele precisa €, planejar,
né? Pra saber deles vai ter alimento, ele precisa também fazer
levantamento de mercado, entender como € que vai chegar nas
pessoas, se vai ser fisicamente, onde fazer. Tudo isso, né?
Entédo o Projeto de vida vem a partir disso, daquilo que ja existe
de concreto, e depois a gente vé quais sdo as ferramentas
possiveis para que eles tivessem condicfes de se especializar
nessa questdo do mercado (Manuele Almeida - Professora e
Lideranca no Assentamento, 2024).

e Superar as barreiras fisicas da escola: “desconstruir essa visdo curricular,
pedagogica, que a escola acontece s na sala de aula”.

Nés ainda somos muito presos ao prédio fisico da escola, no
espaco pedagogico. As vezes a gente ndo consegue nem tirar a
meninada da sala para ir ao patio da escola, para ir naquele
cantinho do muro, que tem uma planta interessante para eu dar
uma aula de biologia. Entdo, mas € um pouco da cultura da
escola, né? Essa escola, a escola foi sendo construida para ser
iSsso mesmo, né? Talvez, o desafio é desconstruir essa visédo
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curricular, pedagdgica, que a escola acontece s6 na sala de
aula. Diria que a sala de aula € s6 um dos espacos, talvez nem
seja 0 mais privilegiado pra gente aprender, mas € um espaco
como muitos, que a gente tem dentro e fora da instituicdo escolar
(Renilton Cruz - Representante do Forum Paraense de
Educacédo do Campo, 2024).

e Estruturar o Projeto de vida na Pedagogia da Alternancia: “apostando na
organizagéo do empreendimento familiar”.

A escola do campo, ela, antes de tudo, aprende, para depois
ensinar. Tanto que a gente ndo comecga no tempo-escola, a
gente comeca no tempo-comunidade, fazendo levantamento
sécio antropoldgico, a cartografia social do sujeito. Depois que
a gente faz a cartografia social, € que a gente vai fazer a
colocacao, envolvimento entre um grupo de docentes,
entendeu? E é daqui que vai emergir os temas. Nao adianta a
gente fazer pensar assim: “olha, vamos ter que trabalhar
cultura, ndo sei o qué, desenvolvimento”. A gente tem que
fazer com que a escola do campo diga o que quer aprender.
Ninguém se educa ninguém dizendo que tu precisas aprender
[...]. E Freire coloca para a gente, isso, muito claramente, né?
Estava ele, ele alfabetizou assim os adultos com 40 dias.
Entdo, sdo os ciclos de cultura também que nos alimentam
nesse processo, sabe? De leitura, de escrita, de discusséao,
direito a Terra e ao territério, a perspectiva da Juventude do
campo, do direito da Juventude do campo camarada, pra
entender que ele é um sujeito de direito. A gente ndo ta
apostando no empreendedorismo, t4 apostando na
organizacdo do empreendimento familiar. E ai eu volto ao
Arroyo, né? A nossa escola ndo € uma escola do campo
somente, € uma escola, territorio. Ai deve, para defender a
escola territorio, esse projeto de vida, ele é coletivo, né? Ele
se constréi por dentro dessa organizagdo comunitaria (Joana
Machado - CECAF/SEDUC, 2024).

Se a gente pauta a agricultura familiar, a agricultura das pessoas
da escola tinham que estar ali, onde os jovens estdo (Milene
Alves — Lideranca da Juventude no MST, 2024).

Essa metodologia relatada pela professora Joana, Coordenadora da Educacgao
do Campo, das Aguas e das Florestas, na SEDUC/PA, diz respeito ao Projeto EJA
Médio Campo e NEM Campo, que ndo trabalham com o Projeto de Vida, mas,
orientados por esses principios abordados, trabalham com o Projeto Pessoal do
Jovem (PPJ). De acordo com a professora, “ndo é um projeto de vida pessoal, é um
projeto de vida do territério” (Joana Machado — CECAF/SEDUC).

O tempo-escola e o0 tempo-comunidade, principios metodolégicos
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fundamentados na pedagogia da Alternancia que fazem parte da organizacdo de
propostas pedagogicas, como o EJA Médio Campo e o NEM Campo, mostram as
possibilidades concretas de organizacéo diversificadas, de Ensino Médio no Campo,
fruto da luta dos Movimentos Sociais. Ao final do ciclo dos trés anos do ensino médio,
o educando apresenta o PPJ - Projeto Pessoal do Jovem. Para Araujo (2023, p. 109),

o PPJ é um instrumento que:

[...] possibilita interligar as aprendizagens técnicas desenvolvidas no tempo
escola durante o curso, com o ambiente socioprofissional e/ou familiar. E
orientado e acompanhado pelo educador, no sentido de ajudar o educando a
interagir os conhecimentos e aprendizagens das diferentes areas do
conhecimento. Tem uma funcéo profissional por desenvolver atividades
profissionais relacionadas as praticas da agricultura familiar, possibilitando
articular geracdo de renda a partir de suas condi¢bes produtivas, visando ao

desenvolvimento local (Aragjo, 2023, p. 109).

Com base nessas experiéncias podemos repensar e reconfigurar a concepcao
de Projeto de vida de forma a sintoniza-lo com o rural, as diversidades, desafios,
conflitos e, sobretudo, com o projeto politico de campo e de uma Educacdo do/no
campo e ndo do ou para o Capital (Mészaros, 2005), que pensa a escolarizacao,
articulada com a transformagao social em vista da equidade e dignidade de vida no
campo (Caldart, 2022; Frigotto, Ciavatta, 20112).

Podemos e devemos pensar a formacdo para o “mundo do trabalho” nos
territérios rurais amazénicos? sim! No entanto, que se assente numa base que nao
seja a reproducao da engrenagem capitalista. Sobre isto, a pedagogia da alternéncia,
entendida enquanto “audacia pedagdgica” e, como “Movimento educativo” langa
horizontes para o atendimento e materializacdo de uma organizacédo educativa em
gue, alternando tempo, local e formacao, considere o ensino-aprendizagem associado
a experiéncia, a vida, ao saber, ao trabalho e ao cotidiano dos jovens e/ou adultos em
formacéao, promovendo, portanto, a relacao entre conhecimento, producao e relacdes
sociais (Kuenzer, 1989; Gimonet, 1999, p. 45).

e Superar a perspectiva voltada somente para o Mercado: “valorizar esses
modos de vida”.

Acho que a gente tem que trabalhar a questao da territorialidade,
da nossa cultura, né? Da maneira que nds vivemos no campo.
Eu acredito que esse projeto de vida ndo pode ter uma
perspectiva de ser voltado apenas para o0 mercado de trabalho.
E se meu aluno quiser ser comandante de embarcagdo? E
se meu aluno quiser ser um agricultor que produza farinha?
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Ta errado? Nao, né?! Entdo, a gente tem que saber valorizar
esses modos de vida, né? A gente ndo pode dizer que, numa
perspectiva s6 de mercado, esses também, afazeres
comunitérios, que vém da nossa cultura popular, estejam
errados, né? Entdo, € um desafio muito grande (Auristeles
Silva - Representante do SOME, 2024).

e Superar a visdo desconectada da realidade historico-material: “possibilidades

para as pessoas viverem com dignidade no campo”.

Acho que a gente tem que comecar valorizando o campo.
Quando a gente valoriza o local que a gente vive, quando a gente
comecga a sentir a identidade, vé que aonde a gente vive esti
mudando, ndo mudando de um jeito que esteja ruim, mas que
tenha uma escola de qualidade, que tenha um posto de saude
de qualidade, que tenham possibilidades para as pessoas
viverem com dignidade no campo. Isso ja € um avango, isso ja é
pra gente um projeto de vida, onde o0 sujeito coma com o0
alimento sem veneno, onde ele possa ter 0 acesso a cultura, que
ele conheca teatros, que isso chegue até as areas rurais, as
areas do campo (Milene Alves - Lideran¢ca da Juventude no
MST, 2024).

Portanto, esses sdo indicativos que nos mostram a necessidade do processo
dialogico, de vinculo tedrico com a pratica, de partir da realidade do educando, que
nos remete ao que ensinava Freire (1996) e de transpor a educacao mercantilizada,
posta pelo capital (Mészaros, 2005). Reinvindicar as diversidades e resistir a
homogeneizacdo (Camargo, et.al, 2022) e ao projeto da escola como empresa (Laval,
2016). Construir politicas a partir de nosso proprio lugar, a amazonia, respeitando suas
especificidades (Corréa, Hage, 2011). Materializar o direito a educacao juntamente
com outros direitos sociais fundamentais para a existéncia.

Numa visdo expandida de educacéo, para além da instituicdo escolar, significa
pensar a interligacdo educacional com as lutas sociais em prol de uma humanizagao
mais completa: como o direito a terra, moradia, alimentacao, participacéo politica, o
acesso a cultura, respeito ao meio ambiente (Caldart, 2009; Corréa; Hage, 2011).

Pensar o projeto de vida considerando o lugar dos povos do campo, neste
sentido, é entender, uma educacéo a partir do dialogo com epistemologias pluriversas.
Partir da realidade concreta em que esses povos se inserem, isto €, do seu proprio
mundo da vida, de suas territorialidades e identidades. O que n&o significa, que se
trata de buscar fixar o(a) estudante no campo, mas de entender o conceito de enraizar,

que implica na compreenséao de que alunas e alunos: podem sonhar em serem o que
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guiserem, filésofo, médico, etc, etc, sem perder [ou desvalorizar] sua identidade, fazer
esta conexdo desses saberes daqui com estes saberes de 1&” (Joana Machado -
CECAF/SEDUC 2024). Pensamos ser esse, 0 grande desafio para o trabalho com
Projetos (no plural) de vida no Ensino Médio da Escola do/no Campo.

Portanto, os fundamentos - padronizagdo, homogeneizagdo, formagao
mercadoldgica - que se assentam o Projeto de vida no curriculo do Novo Ensino
Médio, contrariam os principios da Educacdo do Campo, que pensa a tarefa educativa
em suas dimensdes omnilaterais - ancorada no trabalho como principio educativo,
voltada para a humanizacao, para os valores e sensibilidade humana e néo para a
dominacdo de competéncias e habilidades técnicas de formacdo de méo de obra
deslocadas das contradicbes existentes nos territorios. Com efeito, precisamos
articular atuar na contra hegemonia e materializar as transgressdes, pois,

experiéncias outras, ndo nos faltam.
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DELINEANDO ALGUMAS CONSIDERACOES PARA PENSARMOS AS
TRANSGRESSOES DAS COLONIZACOES REINVENTADAS

4...] Faz escuro (j& nem tanto).

Vale a pena trabalhar.

Faz escuro mas eu canto

porque a manha vai chegar.”

(Thiago de Mello — Madrugada Camponesa,

2017, p.6).

“A escola é um jardim florido, sabe? que da
aquela erva daninha e a gente arrancae
planta a flor que a gente quer.”

(llma Ribeiro - Professora, 2024).

Ap6s uma caminhada de passos largos e coletivos, de reflexdo e investigacdo
sob nuvens, as vezes nebulosas, que circundam a educacao, revisito e rememoro,
nesse instante, as vozes e as pegadas que nédo podem ser esquecidas nas tessituras
dessas palavras que buscam contar, ndo somente o que se fez/faz de escuro, mas o
canto da manhd@ que podemos construir, parafraseando o poeta Thiago de Mello
(2017). As palavras que se entrelagam ndo pretendem encerrar a discussdo, mas
apontar alguns elementos que emergiram das experiéncias concretas de pesquisa,
nos apontando outras perguntas e direcionando ao horizonte do inacabamento desta
investigacao.

As linhas de delineamento da pesquisa foram cunhadas tendo por pano de
fundo a complexa trajetéria da educacgéo no Brasil: permeada por contradi¢cdes, lutas,
avancos, retrocessos, incoeréncias, desigualdades e tantos outros aspectos, que nédo
se apresentam, no curso histérico, de maneira cronologicamente ascendente. Uma
das expressOes atuais dessa descontinuidade consiste na tematica da presente
pesquisa, qual seja, o debate acerca da Reforma educacional do Novo Ensino Médio
(NEM). No bojo dessa Reforma, voltamos nosso olhar para a Amazonia. Essa que,
historicamente fora tecida sob o olhar de fora e negligenciada em politicas de
educacao (ndo somente).

Considerando o0s elementos histérico-materiais postos nas conjunturas

nacionais e locais, tracamos a andlise do percurso genealdgico da Reforma do Ensino
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Médio, instituida em 2016, no contexto do governo federal de Michel Temer (2016-
2018), passando pelos contornos tomados na gestao presidencial de Jair Messias
Bolsonaro (2019-2022), até chegarmos na atualizagcdo mais recente, expressa na Lei
n°. 14.945/2024, no contexto do governo Lula (2023). O caminhar investigativo por
dentro desse movimento, de construcdo e implementacdo do “Novo” Ensino Médio,
nos evidenciou 0os marcos da singularidade do capitalismo brasileiro, a ofensiva do
neoliberalismo e, em particular de um neoliberalismo reconfigurado com o avanco da
extrema direita no Brasil, bem como, as disputas de classes, as rela¢des desiguais de
poder e as préticas coloniais, hegeménicas envolvendo as definicbes dos sentidos
formativos dessa Ultima etapa da Educacéo Basica Brasileira.

A disputa em torno dos sentidos e finalidades do Ensino Médio no Brasil reflete,
portanto, os dilemas e desafios postos na atualidade social de um contexto de
mudancas. Considerando isso, destacamos que, embora a critica do NEM tenha
énfase na visdo de mercado que é circunscrita em torno de suas intencionalidades —
dado o movimento global de reforma empresarial da educacdo em que se insere —, no
contexto brasileiro esse movimento ganha outras dimensdes e configuragcdes,
mediadas, também, além por um horizonte conservador, reacionério e pela alianca
policlassista — e n&o polarizagdo entre direita e esquerda — no atual governo Lula
(2023-presente).

Dado esse contexto, e a partir da analise genealdgica da Reforma, € possivel
identificar os atores e verdadeiras intencbes do NEM, originarias do processo
historicamente estrutural de uma hierarquia elitista de dominagdo e controle das
politicas publicas, controle esse, vivido mesmo na gestdo de um governo
“progressista” expresso na “reforma da reforma” e suas “migalhas mudangas”. Todo
esse processo reflete as marcas especificas da nossa formacao social e politica
assentada nas estruturas arcaicas, coloniais, de dominacdo e dependéncia. O ndo
rompimento com essas estruturas mantém as “mudancas” que conservam o0s
interesses dominantes.

Com vistas para o “Projeto de Vida” como parte do curriculo da referida
Reforma, que centrou no aspecto do “protagonismo do estudante”, com recorte para
a realidade educacional rural amazo6nica, delineou-se o objeto desta pesquisa. Em se
tratando do componente curricular, ou disciplina, “Projeto de Vida”, as discussdes se
tornam ainda mais controversas, quando direcionadas ao aspecto do “protagonismo

do estudante”. Como fora discutido, no percurso desta investigacéo, as inclinagdes
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desse aspecto do curriculo pendem para a formagéo hegemonicamente mercantilista,
utilitarista e eurocéntrica, visando alimentar o atual modelo politico-econémico voltado
ao capitalismo por meio da formacao de subjetividades adaptadas aos preceitos desse
sistema e sua face neoliberal.

Nesse contexto educacional, marcadamente eurocéntrico por uma ideia
colonial de “modernidade”, o “protagonismo do estudante” nos territorios rurais
amazoénicos vé aprisionado por um “Projeto de Vida” que ndo se adequa a sua
realidade concreta, posto ndo haver orientac6es especificas desse componente que
pautem a Educacdo do Campo, das Aguas e das Florestas, sobretudo, nas Amazonias
e sua diversidade cultural, composta por comunidades indigenas, rurais, ribeirinhas,
guilombolas e muitas outras.

No ambito do documento curricular do Estado do Para percebemos avancos
com relacdo a busca pelo atendimento a essa diversidade dos povos da Amazénia,
posto contemplar articulagcbes com as especificidades dos territérios do campo, das
aguas e das florestas, se assentando, inclusive, em premissas decoloniais. Entretanto,
esses avancos sdo atravessados, no plano da materialidade, por um conjunto de
contradicbes que expressam seus limites, dadas as evidéncias, da pesquisa de
campo, cujos dados, mostraram o0 ndao atendimento aos pressupostos estabelecidos.

Nesse sentido, embora tenhamos avancos no plano estadual, em termos de
concepcao — mudanca essa produzida em decorréncia da pressdo dos movimentos
sociais que lutam pela reconfiguracdo da agenda educacional no Estado — h& limites
e, sobretudo muitas contradigdes na implementacdo do NEM em territorios rurais
amazonicos.

A negacao ao lugar das especificidades desses povos do campo e suas
diversidades, foi constatada mediante a pesquisa realizada nas escolas Benedita Lima
Araujo, na comunidade Murutinga, em Abaetetuba, e Roberto Remigi, situada no
Assentamento Jodo Batista Il, em Castanhal. O olhar investigativo fundamentado na
matriz tedrico-metodologica do materialismo histérico-dialético, em sua interseccao
com o enfoque decolonial, para as experiéncias de implementacdo do Novo Ensino
Médio nessas duas unidades escolares e, em particular, para o desenvolvimento do
componente Projeto de Vida, evidenciou sentidos e direitos negados dos estudantes,
em suas tentativas de construgao de “Projetos de Vida”, que caminham em diregbes
distintas daquela, proposta pela Reforma do “Novo” Ensino Médio.

No movimento de analise dos dados — tanto documental quanto os oriundos da
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pesquisa de campo — constatamos as contradicdes de uma politica que se apropria
do discurso da “diversidade” para fortalecer, por meio do processo educativo, um
modo de vida hegemonico/capitalista e um processo formativo excludente e colonial.
Com isso, evidenciamos a perspectiva de diversidade advogada no NEM, como
estratégia de reelaboracdo do proprio sistema que, sem modificar suas estruturas,
continua a operar no silenciamento das diversidades, contrastando e negando uma
visdo critica intercultural das diversidades.

As falas dos/as professores/as, estudantes e gestores(as)/coordenadores(as)
nessas duas unidades escolares — além de sujeitos coletivos como o Sistema
Organizacional Modular de Ensino, Sindicato das trabalhadoras e dos trabalhadores
em Educacao publica do Estado do Para, Forum Paraense de Educacdo do Campo,
das aguas e das florestas, Coordenacéo de Educacdo do Campo, das aguas e das
Florestas da Secretaria Estadual de Educacéo, liderancas da comunidade e do
Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST) — denunciaram as
contradicbes acerca do Projeto de Vida, evidenciando os desafios do “Novo” Ensino
Médio para a educacéao dos povos e comunidades rurais das Amazonias.

No chéo das escolas, o Projeto de Vida, abriga interpretacdes diversas. Alguns
educadores/as enfatizaram o entendimento da atuacdo desse componente no
processo de evasao do campo, posto o incentivo as légicas de trabalhos urbanas, ao
empreendedorismo em detrimento da agricultura e empreendimento familiares.
Outros/as educadores/as destacaram as iniciativas da escola de valorizacdo do
campo, atuando, por meio desse componente, com a perspectiva de fortalecimento
das identidades dos estudantes do campo. Contudo, as tentativas foram apresentadas
caminhando lado a lado com o agronegocio, demonstrando assim, os limites dessa
formacao, ja que, o projeto do agronegdécio vai no sentido oposto de uma educacao
do/no campo que é critica, politica e emancipatoria.

Osl/as estudantes expuseram sentidos de vida ligados a permanéncia em suas
comunidades rurais. Apresentaram dendncias ao descaso com 0 espaco rural e a
educacdo nesse meio. Seus objetivos de vida sdo concebidos numa relagcédo direta
com as lutas por direitos em seus territérios, com o desejo de buscar melhorias de
vida, tendo o estudo, como caminho para o alcance desse ideal. Os/as jovens
reconhecendo os desafios das suas comunidades ressaltam os interesses em buscar
formacao que Ihes permitam atuar no enfrentamento desses desafios. Ha os/as que

compreendem o trabalho na agricultura, na roca, com a farinha como suas
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perspectivas de trabalho, e, portanto, gostariam de ser reconhecidos e valorizados a
partir dessas dinamicas que lhes conferem uma identidade. Suas narrativas
evidenciaram, ainda, trajetos escolares marcados pelo enfrentamento das
adversidades, em particular, no acesso e permanéncia na escola.

As narrativas de docentes e liderangas nos demonstraram que as escolas
ainda seguem um curriculo, uma estrutura e uma abordagem pedagdgica urbana e
eurocéntrica, apesar de algumas tentativas de efetivacdo de uma Educacéo do/no
Campo. Demonstraram, ainda, que o Novo Ensino Médio, nas escolas do campo, nao
é ofertado e articulado numa perspectiva diferenciada de ensino, tal como demanda
as especificidades das comunidades e seus povos.

Diante dessas especificidades dos povos amazbnidas de distintas
territorialidades e identidades, pensar em projetos de vida perpassa pelas vozes que
ecoam e gritam por representatividades concretas, que, ao atingirem espacos de
poder, passam por processos de silenciamentos, provocados e mediados por projetos
sufocadores. Essas vozes também agem e impulsionam o sistema a pensar caminhos
diferentes, que representem os anseios e as formas de organizacao social presentes
em cada chdo. Neste pensamento, trazer o “Projeto de Vida” nos contextos de
enfrentamentos, pertencimentos e identidades, sugere uma praxis efetiva, para além
de uma mera orientacdo profissional e desenvolvimento de competéncias. Logo,
tratando-se do campo das construcdes sociopoliticas dos sujeitos/sujeitas, € um
projeto que provoca diversos olhares e vertentes, passando pelas violéncias,
ancestralidades e formas de ser/viver distintas. Afinal, falar de projetos de vidas
transversa por uma raiz de movimentos fincada no chéo das diversidades.

Contudo, ignorando esse chéao diverso, a logica operante da politica do NEM
segue silenciando e deslegitimando as construcdes de vida sob outras perspectivas,
a revelia daquela que esteja a servigco do capital e da hegemonia de seu modelo de
sociedade atravessado, na atualidade, pelos valores neoliberais e
conservadores. Conforme investigacdo realizada, a concepcao de Projeto de Vida
posta nesse curriculo, esta pautada sob uma nefasta politica neoliberal, conservadora,
colonial, velada pelos discursos meritocraticos, que ignoram as realidades da maioria
esmagadora dos estudantes brasileiros, em especial, aqueles postos em condicdo de
subalternidades, violéncias e opressdes de diversas dimensdes.

Ao questionarmos: “que projeto de vida? Para quais vidas™?, questdes que nos

inquietaram desde o inicio desta analise e estiveram presentes balizando as
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dindmicas da pesquisa de Campo teve como resposta uma “proje¢cao” baseada em
principios descontextualizados dos modos de existéncia vivenciados nos territorios
rurais amazonicos, distante das realidades objetivas dos estudantes em suas lutas e
dindmicas de vida e de trabalho diversas.

No movimento de andlise realizado, quando buscamos a compreensado das
raizes de construcdo e insercdo do Projeto de Vida no curriculo do Novo Ensino
Médio, verificamos a sua origem atrelada as orientacbes dos organismos
internacionais. Ao avangarmos na leitura, tendo como pano de fundo a conjuntura
brasileira e, como elemento investigativo, as orientacdes curriculares, identificamos a
centralidade deste componente para a formacdo de um ethos que atenda aos
interesses desses grupos empresariais que o propuseram no curriculo.

Entendemos que os objetivos implicitos envolvem influenciar/determinar qual
‘vida” devem ter/projetar, esses estudantes, cuja visdo de “futuro” € marcada pela
concepcao dominante - ocidental e eurocentrada - ligada ao produtivismo e a
acumulacédo de capital que direciona um hegemonico e unico “projetar a vida” em
nossa sociedade. Essa é a mesma logica que inscreveu uma historia de colonizacéo
e exploracdo, no Brasil e, em particular, na Amazdnia, sobretudo em seus territorios
rurais, ribeirinhos, quilombolas, que convivem, no cotidiano social, com um
colonialismo vivo que ndo se desfez, expresso nas praticas do agronegoécio e na
concepcao desses territorios como atrasados e espacgos de exploracdo. Visao, essa,
renovada pelos novos colonizadores figurados de democraticos.

Nesse sentido, cabe registrar que a problematizacéo do Projeto de Vida, nesta
pesquisa, a partir da realidade de sujeitos/as da educacdo em territérios rurais na
Amazonia, buscou tensionar o modelo hegemoénico com os sentidos outros atribuidos
a vida desses povos em suas distintas territorialidades. A questdo-problema
delimitada nesta pesquisa — “Qual o lugar das especificidades dos povos do campo,
na concepgéao de Projeto de Vida, proposta pelo curriculo do “Novo” Ensino Médio na
sociedade brasileira?” — encontra respostas nos limites dos debates e discussdes
acerca das motivacbes da implementacdo de politicas de viés neoliberal e
ultraconservador, impostas a qualquer custo.

Evidenciamos que, construida social, politica, econdmica e educacionalmente,
submissa aos padrdes coloniais, a sociedade brasileira reflete, nessa atual politica
educacional do NEM, valores e modos de ser/pensar/viver/agir/trabalhar

coloniais/neoliberais. A colonialidade enquanto padrdo de poder, que traz consigo
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uma ideia de modernidade enquanto retorica de progresso, salvagdo, foi/é base de
sustentacdo para que os intelectuais da classe dominante promovam a imposi¢ao de
uma “resolugao modernizadora” para o Ensino Médio no pais, que vem aprofundando
problemas estruturais ja existentes.

As sombras da colonialidade, portanto, que caminham em nossa histéria desde
um nao recente passado, se fazem fortes e revigoradas nas cenas da atualidade
educacional. A colonialidade se manifesta na politica do NEM e no Projeto de Vida
pelo: condicionamento curricular a construcao de um dado ser humano: o adaptado a
sociedade capitalista/neoliberal/conservadora; pela padronizagdo de conteudos
mesmo em um pais com profunda pluralidade étnica, territorial, socio cultural e
tamanha dimensao continental; se manifesta, ainda, na formacdo que prima pelo
meérito individual em detrimento da solidariedade, coletividade, estabelecendo uma
formacgédo tecnicista voltada para competéncias, competitividade, negando uma
formacdo humana critica, integral e assentada numa solida base de conhecimentos
historicamente construidos; por pensar o sucesso escolar, e as solu¢cdes para 0s
problemas estruturais e histéricos desconectada das condi¢cdes historico-materiais.

Por estas razfes, lemos a politica do NEM como expressédo das colonizacdes
‘reinventadas”, haja vista que, enquanto instrumento que reproduz o0 modo de vida
capitalista/colonial/ocidental marginaliza sujeitos e epistemologias assentadas em
outras matrizes de vida, em particular aquelas concebidas a margem de rios, campos
e florestas como nos territdrios rurais amazénicos. Embora se afirme a valorizacdo
das diferencas nos documentos curriculares, se percebe as ambiguidades na
legislacdo da politica do NEM, em particular do Projeto de Vida, por sua visao
responsabilizadora, produtivista e apartada das condicdes objetivas de classe, raca,
género e territdrio, diluindo assim, as especificidades e identidades dos povos do
campo, das aguas, das florestas, na légica do capital.

Diante das nuances, o0 que evidenciamos ao investigar o “Projeto de Vida”, ndo
€ um componente curricular, tho somente, mas uma concep¢ao de mundo e de vida
gue, traduzida nesse componente, adentra os espacos escolares delimitando o tipo
de ser humano necessario a formar: empreendedores, empresarios de si proprios,
responsaveis pelo seu sucesso/fracasso, revelando assim, o enxugamento do papel
do Estado enquanto provedor de direitos e politicas publicas que garantam a equidade
social. A ordem atual é a meritocracia, esse conceito que ilude por vender a conquista

do mérito, porém oculta sua face colonial de exclusao.
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Questionar, por exemplo, a quem e a quais interesses contemplam esse tipo
de ser humano, as “aprendizagens essenciais” e as competéncias foi/é fundamental
nesse debate. Serd que elas (as aprendizagens definidas como essenciais)
contemplam as demandas de sujeitos e contextos de comunidades rurais nas
Amazobnias? O que compreendemos, a partir desta pesquisa, € que sao essenciais
para um determinado grupo dominante orientado por um universalismo abstrato
pautado no pensamento eurocéntrico, neoliberal, ocidental. Pautar esse debate
perpassou e perpassa por uma discussao da colonialidade constitutiva do capitalismo
brasileiro que opera no apagamento de sujeitos e modos de vida.

Diante dessa arena tensa e permeada de contradicdes, que envolve o Ensino
Médio brasileiro, € preciso discutir as possiveis estratégias de resisténcias e
enfrentamentos, principalmente, considerando sua implementacédo em territérios que
ja se encontram em condi¢cdes de subalternidade, desigualdades e exclusdes, como
na Amazobnia e, em particular, em seus espacos rurais. Nessa interpretacdo, a
discussdo precisa se redirecionar para dialogar com outros horizontes de vida e
sociedade, para além da logica pragmatica, empresarial, colonial - invisivel as
situacdes e contradicdes de classe e as formas de opressao, dominacao diversas.

Conforme evidenciamos nesta dissertacdo, a investigacdo nos cruzou com
singulares experiéncias centradas em perspectivas outras de ensino, desenvolvendo
a articulagdo dos projetos “pessoais” dos educandos a partir da relagdo com o
territério, em respeito, dialogo e valorizacdo as identidades dos povos do campo,
indigenas, quilombolas, ribeirinhos das Amazénias. As experiéncias das casas
familiares rurais e o EJA Médio Campo, foram salientados por interlocutores/as, como
exemplos de projetos, cuja abordagem de ensino e de “Projeto de Vida” é diferenciada
em suas vias de organizagao curricular e intencionalidades formativas. Contudo, sao
experiéncias pouco visibilizadas e pouco valorizadas pelas estruturas dominantes que
permeiam a sociedade e a construcdo das politicas de educacao béasica brasileiras.

Por isso, cabe questionar: € possivel consolidar essa pratica - diferenciada,
contra hegem©onica, por dentro da hegemonia? Quais as possibilidades de superacéo
do paradoxo evidenciado na BNCC e materializacdo, de fato, de um ensino
diferenciado as populacfes de territrios rurais, sobretudo na Amazénia, com suas
particularidades e conflitos de interesses, mediante uma padronizag&o curricular? E
possivel conciliar o projeto educacional do NEM com as intencionalidades politicas e

pedagogicas que prevé a educacdo do/no campo em seu projeto contra hegemaonico?
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A nosso ver, essas questbes gue nos tocam, se inscrevem como desafios para
pesquisas futuras e para pensarmos a educacao basica publica do/no campo, em
particular na etapa do ensino médio, atual cenario de tantas disputas.

Compreendido como um lugar de saida, o ensino médio € uma etapa da vida
escolar importante para a garantia de outros direitos. O Ensino Médio na Amazdnia,
no ambito da Educacédo do Campo, das Aguas e das Florestas, segue nas trincheiras
de construcdes de resisténcias, tracejadas por raizes amargas e composicoes
coletivas de luta. Sua histéria e atualidade nos mostram a problematica historica da
ndo garantia dessa etapa de ensino nos territorios rurais, levando ao deslocamento
campo-cidade, ou do campo para a cidade.

Mediante essa problematica, na realidade estadual paraense, se projetam as
lutas dos sujeitos coletivos e movimentos sociais do campo, indigenas e quilombolas,
gue tensionam o Estado para a resolucéo dessa divida histérica. Contudo, o Estado
continua atuando com o descaso e a negacdo do direito a educacdo publica,
presencial e diferenciada nesses territorios, efetivando o fechamento de escolas do
campo e projetando a implementagéo de ensino a distancia nesses territorios. 1sso
demonstra uma problematica de violacdo de direitos que antecede o problema do
Novo Ensino Médio, nos deixando Obvio que, mais que mudancgas curriculares,
necessitamos de mudancas de concepcdes de sociedade, educacdo e do modo de
olhar o rural.

E oportuno considerar, que o Novo Ensino Médio n&o originou a negacgéo do
lugar dos povos do campo, das aguas, das florestas, das diversidades amazodnicas
nas politicas e préticas curriculares. I1sso ja estava posto historicamente pela visdo
eurocéntrica de condicionamento desses povos as inferioridades epistémicas,
politicas, ontoldgicas, apesar dos avangos obtidos do movimento por uma Educacao
do/no Campo. Contudo, ele enrijeceu ainda mais esse viés. Entretanto, h4 margens
para as fissuras com essa padronizagao e constru¢éo do ensino diferenciado. Superar
o paradigma eurocéntrico de construcado do ser e saber, o padréo colonial/capitalista
imbuido na educacao e nos projetos de reproducdo de desigualdades por meio da
meritocracia e da formacdo de mao de obra adaptada e flexivel aos valores
conservadores e de mercado, sdo exigéncias para passos seguintes, no caminho por
outra proposta e pratica insurgente de ensino médio nos territérios rurais.

Delimitamos, portanto, essas consideracdes, para alicercarmos nossos pés na

concretude movente e conflitiva que esta posta a realidade, a fim de pensarmos as
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possibilidades de transgressdes. Entendemos que a disputa ndo é somente por um
projeto de educacéao, e sim, de sociedade. Posto isso, precisamos efetivar o curriculo
diferenciado, sem abdicar dos saberes cientificos que todo estudante tem direito de
aprender; sem desconsiderar 0s saberes construidos nos seus territérios, as
dindmicas temporais, histéricas e culturais do espaco; sem tirar do/a estudante o
direito de ser trabalhador/trabalhadora do campo, agricultora/agricultora ou quaisquer
outras que ele/ela desejar, desde que, com dignidade. Que saibamos fortalecer as
identidades e n&do as corroer ao reproduzir sentidos curriculares que visem a
manutencg&o da hegemonia urbana/eurocéntrica sobre o rural.

Que possamos, entdo, plantar nesse jardim da Educacdo, como disse a
professora llma Ribeiro, na epigrafe dessas consideracfes, as sementes que
gueremos. E que elas possam florescer formas outras de vida e educacdo que
possibilitem atuar nas transgressdes das colonialidades reinventadas.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da dissertacdo: A concepcdo de Projeto de Vida no Curriculo do Novo Ensino
Médio: o lugar dos sujeitos e contextos da educacdo do campo na Amazbnia
Pesquisadora Responsavel: Liciane de Souza e Souza

Orientador: Prof°. Dr. Sérgio Roberto Moraes Corréa

Curso e instituicdo a que pertence o (a) Pesquisador (a) Responsavel:
Programa de Pés-graduacdo em Educacao pela Universidade do Estado do Para
(PPGED/UEPA)

(@)

O(a) Sr.(?) esta sendo convidado(a) para participar de forma voluntaria da

Nome do voluntério

pesquisa, vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacéo da Universidade
do Estado do Par&—PPGED/UEPA, intitulada “A CONCEPCAO DE PROJETO DE
VIDA NO “NOVO” ENSINO MEDIO: uma anélise critica a partir do lugar dos Povos
do Campo, das Aguas e das Florestas na Amazonia” de responsabilidade de Liciane
de Souza e Souza e Sérgio Roberto Moraes Corréa. Esta pesquisa possui como
objetivo analisar o lugar das especificidades dos povos do campo da Amazlnia na
concepcao de projeto de vida estabelecida no curriculo do Novo ensino médio na
sociedade brasileira. Analisaremos a origem da reforma do ensino médio; a
implementacdo do novo ensino médio em escolas localizadas em territorios rurais no
Para e seus desafios postos para a educacdo do campo; a concepcao de Projeto de
vida estabelecida no curriculo; e investigaremos o0s sentidos que os estudantes do
campo atribuem a seus projetos de vida visando tensionar com o proposto pela politica
educacional do novo ensino médio.

Gostariamos de frisar que a sua participacdo dar-se-a por meio de entrevistas
realizadas presencialmente ou através de chamadas de video, via Google Meet e/ou
WhatsApp, dessa forma, para o registro das falas, pretendo utilizar anotacao direta
das respostas e caso concorde, utilizarei um gravador, e as falas, em momentos
seguintes, serao transcritas, além disso, caso necessario, outros procedimentos seréo
realizados, como gravacao de videos e fotografias da localidade. As entrevistas seréo
realizadas com Técnicos da Seduc, liderancas do movimento estudantil e social ,
Gestao, professores (as) do Sistema Modular de Ensino (SOME), professores (as) do
componente projeto de vida e estudantes da escola local, nesse caso, pedimos
também, acesso ao material didatico, Plano de aula e projeto politico pedagdgico da

escola.



Fica garantido, por este termo, a confidencialidade das informagdes geradas e
a privacidade do(a) participante e se assim preferir, a referéncia ao mesmo (a) sera
feita através de nomes ficticios criado pela pesquisadora. Informo ainda que se houver
desconfortos e riscos envolvendo os(as) participantes da pesquisa, seja de dimenséo
psicologica, como constrangimento ou exposicdo, garantiremos a reparacdo e
alertamos que os (as) participantes estardo respaldados pela lei 466/12 e Resolucéo
CNS N° 510/2016. Afirmamos que € concedido o direito de retirar seu consentimento
em qualquer etapa da pesquisa, sem acarretar penalizacdo alguma, a fim de garantir
condicdes de bem estar fisico, psicoldgico e social aos (as) participantes envolvidos
(as). Vale ressaltar que sua participacdo é VOLUNTARIA e podera ser interrompida a
gualquer momento, sem que haja nenhum prejuizo a vocé. Portanto, o(a) participante
NAO sera obrigado(a) a responder qualquer questéo ou dar qualquer entrevista que
ndo seja de sua livre vontade. Em vista disso, estardo disponiveis a qualquer fase da
pesquisa 0 acesso irrestrito aos materiais investigados e as possiveis analises e
durante todo o periodo da pesquisa vocé podera sanar davidas entrando em contato
por meio de telefone celular e Email disponibilizado pela pesquisadora.

Esta pesquisa e seus dados serdo utilizados em uma dissertacdo de mestrado,
além disso, seus dados serdo divulgados pela pesquisadora em congressos,

encontros virtuais, publicacfes e eventos relacionados a pesquisa.

Eu, , declaro

que li as informacgdes sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido (a) sobre
0 conteudo da mesma. Declaro ainda que, por minha livre vontade, aceito participar,
cooperando com a coleta de informacdes para a mesma.

Ol/a interlocutor (a) deve informar, marcando uma opg¢ao dentro do paréntese abaixo:
() Permito minha identificacdo nos resultados compartilhados desta pesquisa.

() Nao permito minha identificagdo nos resultados compartilhados desta pesquisa.

Eu, ,

responsavel pela pesquisa em questdo, declaro que dirimi todas as duvidas do

participante sobre o assunto.

Interlocutor (a):

Belém, de de 2022




APENDICE B — INSTRUMENTAIS DE PESQUISA DE CAMPO

INTERLOCUTOR: FORUM PARAENSE DE EDUCACAO DO CAMPO
IDENTIFICACAO

NOME:

LOCAL ONDE MORA:

PROFISSAO:

FORMACAO:

Eixo 1: Conhecendo seu eu: entre o pessoal e o social
1- Fale um pouco sobre vocé, sua trajetéria de vida social, profissional.
2- Fale um pouco sobre seu vinculo com o0 movimento da Educacdo do Campo.
3- Poderias apresentar o Férum Paraense de educacdo do Campo?
4- Na atualidade, quais vém sendo, na avaliagdo do Forum, os principais desafios que envolve o
ensino médio nos territdrios rurais no estado?

Eixo 2: Percepgoes sobre a proposta do novo ensino médio
1- Como o Férum avalia a forma como foi construida a politica do novo ensino médio, em 2016,
em nivel nacional e os desdobramentos em nivel regional e estadual?
2- E atualmente, como vocé observa o movimento que envolve o0 novo ensino médio no governo
Lula e na conjuntura estadual? Que demandas o Férum tem colocado/reivindicado diante desse
movimento?
3- Como o Férum, avalia esse novo ensino medio considerando a implementacéo dele em escolas
em territdrios rurais?
4- Nas atuacOes do movimento, vocés tém acompanhado alguma escola que vem implementando
o curriculo do novo ensino médio? Se sim, como vem se dando essa implementacdo? Que
mudancas, avangos ou desafios vocés percebem que a escola vem vivenciando com o novo ensino
médio?
5- Como vocé avalia 0 Documento curricular do Estado do Para para a etapa do Ensino Médio
considerando o lugar dos povos do campo?

Eixo 3- Percepgoes sobre o Projeto de vida
1- Qual sua avaliacdo e compreensdo sobre o Projeto de Vida do Novo Ensino Médio?
2- Que ideais de ser humano, educacéo, sociedade vocé acredita que ele busca atender?
3- Quais séo as contribui¢des e/ou implicacOes desses ideais para a Educacédo do/no Campo na
Amazonia?
4- Como vocé pensa que poderiamos discutir Projeto de Vida de modo a articular vida, trabalho,
cultura e educacdo para reconhecer e valorizar a diversidade desses povos do campo da Amazonia?
5- Gostaria de comentar algo mais sobre as tematicas?

INTERLOCUTOR - LIDERANCA COMUNITARIA
IDENTIFICACAO
NOME:
IDADE:
ESCOLARIDADE:



COMUNIDADE:
Eixo 1: Conhecendo seu eu: entre o pessoal e o social

1- Fale um pouco sobre vocé, sua trajetoria de vida, sua comunidade/grupo social.
2- Poderia comentar um pouco sobre a comunidade?
5- Como € a vida na comunidade? Fale um pouco sobre o dia a dia...
6- Quais as principais formas de trabalhos da comunidade?
7- E quais as coisas boas e as dificuldades da vida nessa comunidade?
Eixo 2- Percepcdes sobre a vida, a escola e 0 ensino medio
1- Como é a educacao na comunidade?
2- Como vocé avalia o ensino médio na escola da comunidade?
3- Como a comunidade participa da vida da escola, das suas agdes, projetos?
4- Como a escola contribui, ajuda a comunidade?
5- O que é Projeto de vida para vocé?
6- Como a escola, a educacéo, pode contribuir com esse Projeto?
7- Pra vocé, o que significa ser do campo, ser da Amazodnia e viver nesse meio?
8- Que recado vocé deixaria para que pudéssemos valorizar o campo e a vida no campo?

INTERLOCUTOR - SINTEPP — PASTA SEC. DE EDUCAGCAO DO CAMPO
IDENTIFICACAO

IDENTIFICACAO

NOME:

LOCAL ONDE MORA:

PROFISSAO:

FORMACAO:

Eixo 1: Conhecendo seu eu: entre o pessoal e o social
1- Fale um pouco sobre vocé, sua trajetdria de vida social, profissional.
2- Poderias falar um pouco dos objetivos e principais demandas da pasta da educacao do
campo, dentro do SINTEPP?

Eixo 2- Percepcdes sobre a proposta do novo ensino médio
3- O SINTEPP acompanhou o debate da reforma do ensino médio, iniciada em 2016? e como se
posicionou?
4-  Como se deu o didlogo com os professores do SOME que lecionam em escolas localizadas em
comunidades rurais, para a formulacao do curriculo do novo ensino médio?
5-  Como vocé avalia a forma como foi construida a politica do novo ensino médio, em 2016, a
nivel nacional e os desdobramentos a nivel estadual?
6-  Que demandas o SINTEPP tem colocado/reivindicado diante desse movimento?
7-  Como vocé avalia esse novo ensino médio considerando a implementacdo dele em escolas em
territorios rurais?
8-  Comente um pouco sobre as experiéncias de implementacdo do NEM que vem ocorrendo no
contexto do SOME.
9- Como o SOME, mediante as vivéncias nas comunidades rurais, avalia a relagdo do trabalho
nessas comunidades com a formagao para 0 mundo do trabalho presente no Novo Ensino Médio?



Eixo 3- Percepc¢des sobre 0 Projeto de vida na escola
— O que € o Projeto de vida no curriculo do Novo Ensino Médio?
Qual sua avaliacdo e compreensdo sobre esse Projeto de Vida? Que ideais de ser humano,
educacéo, sociedade vocé acredita que ele busca atender?
Quais sdo as contribuicdes e/ou implicacbes desses ideais para a Educacdo do/no Campo na
Amazonia?
Vocé considera esse componente (projeto de vida) importante pra formacdo desses estudantes
do campo? por qué?
Hé& algum material/ formacédo orientador para esse componente? Se sim, comente sobre como
ele foi construido, quem realizou a escolha dos materiais e 0 que aborda sobre a diversidade de
sujeitos e realidades dos territorios rurais no Estado (quilombolas, ribeirinhos, trabalhadores e
trabalhadoras do campo, indigenas, etc?
Quais os pontos positivos, avangos e/ou limites e desafios vocé observa nessa politica do novo
ensino médio considerando a realidade das escolas nas comunidades rurais?
Héa algo mais que desejaria compartilhar sobre a tematica?

INTERLOCUTOR - ESTUDANTES
IDENTIFICACAO
NOME:
IDADE:
SERIE:
LOCAL ONDE MORA:
1- Fale um pouco sobre vocé, sua histéria de vida...
2- Como é a sua comunidade?
3- Vocé trabalha em alguma atividade ligada ao campo? qual?
4- Como é o seu cotidiano de trabalho?
5- Qual a relagdo entre seu trabalho e os contetdos do ensino médio?
6- O que mudou com 0 novo ensino médio?
7- Como vocé avalia essas mudangas?
8- O que é “Projeto de Vida”, para vocé?
9- A escola contribui para a realizagdo desse projeto? Comente.
10- O que é o Projeto de vida na escola?
11- O que falam sobre “Projeto de Vida”, nas aulas?
12- Que exemplos importantes vocé pode citar sobre as aulas de Projeto de Vida que podem ser
utilizadas em sua vida?
13- Durante as aulas, o que falam sobre os saberes, cotidiano e experiéncias de sua comunidade?
14-Vocé pensa em sair de sua comunidade e morar em outro local?
15- Em sua opinido quais sdo os principais problemas que a sua comunidade e escola enfrenta?
16- Como a formacdo que tem recebido na escola tem contribuido para o enfrentamento desse
problema?

17- Para vocé qual o objetivo mais importante do estudo na escola?
18- VVocé acha gue as aulas de Projeto de Vida contribuem para esse objetivo?



INTERLOCUTOR: GESTOR/COORDENADOR ESCOLAR
IDENTIFICACAO

NOME:

LOCAL ONDE MORA:

FORMACAO:

CARGO/FUNCAO

1-
2-

w
1

4

N

(0 0]
1

10-
11-

12-

13-

14-

15-

Fale um pouco sobre quem é vocé, sua trajetdria de vida e profissional.

Fale um pouco sobre a historia e a realidade da escola, suas potencialidades e
dificuldades...

Fale um pouco sobre o ensino médio na escola, o pablico que compGe essa etapa e como
é a realidade dos estudantes, de suas comunidades.

Vocé acompanhou o debate da reforma do ensino médio, a nivel nacional e estadual? O
que pensa a respeito?

Como foi o didlogo com vocés gestores, professores, alunos, na reformulacdo do
curriculo estadual?

Como vem sendo a experiéncia da escola nessa implementagdo do NEM?

Conseguem fazer a articulagdo da proposta do novo ensino médio com o que pressupde
a educacdo do campo?

Os estudantes da escola em sua maioria desenvolvem alguma atividade de trabalho
ligada ao campo?

Como vocé avalia a relagdo do trabalho no campo com a formacgéo para 0 mundo do
trabalho presente no Novo Ensino Médio?

O que é o Projeto de vida? Qual é o objetivo e principais contetdos que se trabalham?
Na sua avaliagdo, como esse Projeto de Vida se relaciona com a realidade de vida dos
estudantes da escola?

Vocé considera esse componente importante para a formacao de estudantes do campo?
por qué?

Ha algum material/ formacéo orientador para esse componente? Se sim, comente sobre
como ele foi construido, quem realizou a escolha dos materiais e o0 que aborda sobre a
diversidade de sujeitos e realidades dos territorios rurais no Estado (quilombolas,
ribeirinhos, trabalhadores e trabalhadoras do campo, indigenas, etc?

Quais 0s pontos positivos, avancos e/ou limites e desafios vocé observa nessa politica
do novo ensino médio considerando a realidade dessa escola no campo?

Hé& algo mais que desejaria compartilhar sobre a temética?

INTERLOCUTOR: COORDENACAO EDUCACAO DO CAMPO/SEDUC

IDENTIFICACAO

NOME:

LOCAL ONDE MORA:
PROFISSAO:

FORMACAO:

FUNCAO NA SECRETARIA:

1-

Eixo 1: Conhecendo seu eu: entre o pessoal e o social
Fale um pouco sobre vocé, sua trajetoria de vida social, profissional.



2- Poderias falar um pouco dos objetivos e principais demandas da coordenacdo da
educacédo do campo, dentro da SEDUC?

EIXO 2- SOBRE O CURRICULO DO NOVO ENSINO MEDIO

1-

Em 2017 a Lei 13.415 instituiu o que hoje conhecemos por “Novo ensino médio”, o que
vocé pensa sobre 0 novo ensino médio?

Como vocé avalia a constituigdo dessa reforma?

Como a coordenacdo da educacdo do campo, se posicionou diante da reforma do ensino
médio?

Ha uma proposta curricular do novo ensino médio adaptada para a realidade das escolas do
campo?

Como atualmente esta organizado o curriculo do novo ensino médio para as escolas do
campo? Poderia comentar um pouco?

Quais sdo estratégias que a Seduc, mediante a coordenacdo da educacdo do campo, vem
tomando para 0 novo ensino médio em escolas rurais possa atender a diversidade dos
sujeitos do campo, das aguas e das florestas?

EIXO 3- COMPREENSAO DE “PROJETO DE VIDA”

1-
2-

O que é o projeto de vida no curriculo do novo ensino medio?

Como a SEDUC - mediante a politica do novo ensino médio no estado — compreende
“Projeto de Vida”? Fale um pouco a respeito, principalmente sobre quais ideais de
sociedade e ser humano, esta concepgao, traz?

H& diferenca entre o que propdem, as orientagdes nacionais € 0 que prevé o documento
estadual, no que diz respeito ao elemento, “Projeto de Vida”, considerando a Amazonia e
seus povos? Comente.

Quais os avancos e limites da reforma do novo ensino médio, diante da realidade rural de
nosso estado, considerando as suas especificidades?

Deseja comentar algo mais?

INTERLOCUTOR - DOCENTE

IDENTIFICACAO

NOME COMPLETO:
FORMACAO:

LOCAL ONDE MORA:
ESCOLA QUE LECIONA:

EIXO 1- Suas Trilhas no campo

1-

2-

Fale um pouco sobre atuacdo e experiéncia na educacdo, em escolas localizadas em
territorios rurais no Estado do Parg;

H& quanto tempo vocé trabalha no Ensino médio? E desse tempo quanto é em escolas em
no campo?



3- Como vocé avalia a oferta dessa etapa de ensino médio no campo aqui no Para?

4- Em quais comunidades rurais vocé trabalha, atualmente? Como vocé as descreveria?

5- Ha algum desafio que vocé enfrenta sendo docente nessa etapa de ensino nessas
comunidades?

EIXO 2- Percepcdes sobre a proposta do novo ensino médio e o projeto de vida

1- Vocé acompanhou o debate da reforma, a nivel nacional e estadual?

2- Como se deu esse movimento de reforma do ensino médio no Para?

3- O que vocé pensa a respeito dessa politica, como vocé a avalia?

4- Como se deu o dialogo com vocés professores da rede estadual do Pard, que lecionam
em escolas localizadas em comunidades rurais, para a formulacao do curriculo do novo
ensino médio?

E o dialogo com os estudantes como ocorreu?

A escola estd implementando a reforma do ensino médio, Lei 13.415/2017?

Que mudancas vocé percebe com o novo ensino médio?

8- Como vocé avalia essas mudancas?

9- Como é organizado o curriculo e as disciplinas com 0 novo ensino médio?

10- Como vocés vem trabalhando a parte diversificada (itinerarios formativos, eletivas) do
curriculo?

11-No que diz respeito a parte diversificada do curriculo que segundo o DCEPA visa
atender as necessidades e expectativas dos estudantes, como isso se aplica para
contemplar os estudantes do campo?

12- Quais os pontos positivos, avancos e/ou limites e desafios desse “novo ensino médio”
considerando as especificidades das popula¢des do campo, rurais, ribeirinhas?

D

Percepc0es sobre o projeto de vida

1- O Componente projeto de vida vem sendo trabalhado na escola?

2- Na sua compreensdo, 0 que seria 0 componente curricular Projeto de Vida e qual sua
finalidade no curriculo do Novo Ensino Médio?

3- Como vocé observa o lugar da diversidade dos povos dos campos das Amazénias nesse
componente?

4- Como séo os modos de vida dos estudantes do campo, seus saberes e fazeres? Comente as
especificidades que observa.

5- Na sua avaliacdo, a concepgao de “Projeto de Vida”, enquanto eixo norteador da reforma,
e enquanto componente curricular, dialoga com essas especificidades?

6- Na sua avaliacdo, quais 0s avancos ou desafios deste curriculo na formacdo dos estudantes
do campo, tendo em vista o fortalecimento de seus saberes e modos de vida?

EIXO 3 - Materializacdo — (para professor que leciona a unidade projeto de vida)

1- Fale um pouco sobre sua relagdo com o tema “Projeto de Vida” e o processo de tomada de
decisdo para trabalhar com esse componente.

2- Qual a definigdo de “Projeto de Vida”, no curriculo do ensino médio? Fale um pouco a
respeito, principalmente sobre os ideais de sociedade e ser humano que ele apresenta.

3- O que lhe chama a atencéo, ou quais expectativas e desafios, ao trabalhar com “Projeto de
Vida”, dadas as singularidades dos sujeitos do campo, com quem trabalha?



4- Como vocé compreende a relagdo do “Projeto de Vida”, proposto pelo curriculo estadual
com o0s modos de vida dos estudantes da escola?

5- Ha algum material/ formacdo orientador para esse componente? Se sim, comente sobre
como ele foi construido, quem realizou a escolha dos materiais e 0 que aborda sobre as
especificidades dos povos do campo.

6- Ha algo que desejaria compartilhar sobre a tematica?
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