>‘ UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS “V
‘ UFR INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS \ ‘

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LEIDIANE FRANCISCA DE OLIVEIRA
SENTIDOS DE EDUCACAO INTEGRAL ARTICULADOS NA POLITICA

CURRICULAR DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL DE MATO GROSSO

RONDONOPOLIS - MT
2024



LEIDIANE FRANCISCA DE OLIVEIRA

SENTIDOS DE EDUCACAO INTEGRAL ARTICULADOS NA POLITICA
CURRICULAR DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL DE MATO GROSSO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacédo, da Universidade Federal de
Rondondpolis, Area de Concentragdo: Educagio,
Cultura e Processos Formativos, Linha de Pesquisa:
Formacdo de Professores e Politicas Publicas
Educacionais, como exigéncia parcial para obtencéo do
titulo de Mestre em Educac&o.

Orientadora: Profa. Dra. Erika Virgilio Rodrigues da
Cunha

RONDONOPOLIS - MT
2024



Dados Internacionais de Catalogacido na Fonte

Ficha Catalografica elaborada de forma automatica com os dados fornecidos pelofa) autoria).

Permitida a reprodugio parcial ou total, desde que citada a fonte.

O48s

Oliveira, Leidiane Francisca de.

Sentidos de educacio integral articulados na politica curricular de Ensino
Médio em Tempo Integral de Mato Grosso [recurso eletronico] [/ Leidiane
Francisca de Oliveira. — Dados eletrénicos (1 arquivo : 179 £, pdf). — 2024,

Orientador(a): Erika Virgilio Rodrigues da Cunha.

Dissertacio (mestrado) — Universidade Federal de Rondondpolis, Instituto
de Ciéncias Humanas e Sociais, Programa de Pos-Graduacdo em Educacio,
Rondonopolis, 2024,

Inclui bibliografia.

l. Educagdo integral. 2. Ensino Médio em Tempo Integral. 3. Politica
curricular de Mato Grosso. 4. Subjetivacio de professores de Lingua
Portuguesa. . Cunha, Erika Virgilio Rodrigues da, erieniador. 11. Titulo.




MINISTERIO DA EDUCACAD
UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAD

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAD

FOLHA DE APROVACAO

TITULO: “SENTIDOS DE EDUCACAO INTEGRAL ARTICULADOS NA POLITICA CURRICULAR DE ENSINO
MEDIO EM TEMPO INTEGRAL DE MATO GROSSO”

AUTORA: MESTRANDA LEIDIANE FRANCISCA DE OLIVEIRA

Dissertacdo defendida e aprovada em 29/05/2024.

COMPOSICAO DA BANCA EXAMINADORA

1. DOUTORA ERIKA VIRGILIO RODRIGUES DA CUNHA (PRESIDENTE BANCA/ORIENTADORA)
INSTITUICAD: UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS

2. DOUTOR HUGO HELENO CAMILO COSTA (EXAMINADOR INTERNO)

INSTITUIGAO: UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS

3. DOUTORA ALICE RIBEIRO CASIMIRO LOPES (EXAMINADORA EXTERNA)

INSTITUICAO: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO RIO DE JANEIRO

4. DOUTORA MERILIN BALDAN (EXAMINADORA SUPLENTE)

INSTITUIGAO: UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS

RONDNOPOLIS, 29/05/2024.

seil o

Documento assinado eletronicamente por Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, Docente - UFR, em
e 29/05/2024, as 11:53, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, do Decreto n®
eletronica 8.539, de 8 de outubro de 2015.




=N

Ei' Documento assinado eletronicamente por HUGO HELENO CAMILO COSTA, Usudrio Externo, em
e ATLD Lﬁ 29/05/2024, as 16:44, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, do Decreto n?

assinatura
.] eletronica 8.539, de 8 de outubro de 2015.

N

' . "‘ Documento assinado eletronicamente por Alice Ribeiro Casimiro Lopes, Usuario Externo, em
JE'. @ 29/05/2024, as 17:03, conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, do Decreto n2

i e o i 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Referéncia: Processo n? 23853.005055/2024-56 SEI n? 0325759



AGRADECIMENTOS

Agradeco imensamente & minha orientadora, Profa. Dra. Erika Virgilio Rodrigues da
Cunha, por ter me acompanhado nesse percurso, direcionando o trabalho com dedicacéo, paciéncia
e carinho. Faltam-me palavras para expressar toda admiracgao e respeito.

A Profa. Dra. Alice Casimiro Lopes (ProPEd/UERJ) e ao Prof. Dr. Hugo Heleno Camilo
Costa (ProPEd/UERJ, PPGEdu/UFR), por terem aceitado ao convite para comporem as bancas de
qualificacdo e defesa, pela leitura atenta e contribuicdes generosas. A Profa. Dra. Merilin Baldan
(PPGEdu/UFR), pelo apoio como suplente das bancas.

A todos os professores/as do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGEdu/UFR) e
aos colegas do Mestrado em Educacéo, pelo aprendizado e compartilhamento de vivéncias.

Aos colegas do grupo de pesquisa Politicas de Curriculo e Alteridade: Rosely, Eduardo,
Eliane, Eudes, Thais, Claudia, Vinicius, Silvany, Paulo, Sylvia, Tatiane, Ligia, Mikaela, Kelly,
Luzitania e Andréia, pelas discussdes enriquecedoras. Em especial, ao Tiago, pela amizade e
parceria nas atividades do mestrado.

Aos diretores, coordenadoras e professores/as das Escolas de Tempo Integral de
Rondondpolis-MT, por terem contribuido com o desenvolvimento da pesquisa.

A equipe gestora, professores/as e profissionais da educacio da Escola Estadual Adolfo
Augusto de Moraes, pelo apoio e companheirismo.

Aos amigos/as, pelo incentivo e convivéncia afetuosa.

Aos meus pais, Manoel e Dorailda, & minha irmé, Liliane, e demais familiares, por todo

amor e cuidado de sempre.



RESUMO

A pesquisa intitulada Sentidos de educacéo integral articulados na politica curricular de Ensino
Médio em Tempo Integral de Mato Grosso foi elaborada no @mbito do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo (PPGEdu), da Universidade Federal de Rondonédpolis (UFR), vinculada ao grupo de
pesquisa Politicas de Curriculo e Alteridade. O foco de investigacdo foi a politica curricular de
Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) de Mato Grosso, a principio nomeada Projeto Escola
Plena. Essa politica foi assinada pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
(Seduc/MT) em 2017, desencadeada pelo Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas de
EMTI, promulgado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e inserido no bojo da Reforma do Ensino
Médio. Tal politica promove a ampliacdo da jornada escolar para oito horas diarias, justificando o
propdsito de propiciar a formag&o integral dos estudantes em prol do desenvolvimento de seus
projetos de vida. Esta pesquisa, entdo, propds-se a interpretar a disputa de sentidos de educacéo
integral na politica curricular de EMTI de Mato Grosso, considerando a promessa de plenitude
(impossivel) da educacdo como uma articulacéo que, por meio de légicas fantasmaticas, a sustenta
como necessaria. Foram objetivos especificos problematizar sentidos de educacdo integral que
circulam nos discursos do campo das politicas curriculares; investigar como sao constituidos os
discursos de plenitude (impossivel) da educagdo nos documentos nacionais balizadores da politica
curricular de Ensino Médio e EMT]I, bem como em documentos assinados pela Seduc/MT; discutir
sentidos hegemonizados sobre a politica e 0 modo como subjetivam professores/as de Lingua
Portuguesa atribuidos/as no Ensino Médio em Escolas de Tempo Integral de Rondonopolis-MT.
Para tanto, os estudos bibliografico e documental desenvolvidos utilizaram como principais fontes
os documentos balizadores do EMT], informac@es e noticias compartilhadas nas redes sociais de
acesso publico e irrestrito do MEC e da Seduc/MT, também foram realizadas entrevistas com
quatro professores/as de Lingua Portuguesa atribuidos/as no Ensino Médio em Escolas de Tempo
Integral de Rondonopolis-MT. De tal modo, discursos acerca da politica curricular nacional de
EMTI e, igualmente, os sobre a politica de Mato Grosso constituem a empiria desta pesquisa. Foi
adotada a discussdo tedrico-estratégica discursiva de registro pos-estrutural e pés-fundacional para
0 estudo das politicas curriculares, considerando as contribuicGes de Alice Casimiro Lopes e
Elizabeth Fernandes Macedo, ressaltando-se nogdes centrais da teoria do discurso de Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe, da abordagem das légicas social, politica e fantasmatica de Jason Glynos
e David Howarth, ainda, fazendo mencéo a algumas nogdes da teoria psicanalitica apropriadas por
esses autores. A discussdo buscou reconstituir a contingéncia do contexto no qual o Projeto Escola
Plena foi articulado discursivamente em resposta a uma reiterada crise do sistema educacional
mato-grossense; identificou sentidos de educagéo integral como tempo integral para ampliar as
oportunidades de aprendizagem, formacdo humana integral, formacdo integral em maultiplas
dimensGes, desenvolvimento humano global e a proeminéncia do sentido de integralidade da acao
educativa, vinculado a centralidade do jovem e de seu projeto de vida; abordou algumas das
fantasias educacionais operando para sustentar essa hegemonia. Assim, a politica curricular de
EMTI de Mato Grosso, como uma textualidade contingente, precéaria e provisoria, configura-se
em uma tentativa de controlar a significacdo de educacéo integral que, ao prometer uma formacéo
para a plenitude humana (impossivel), busca fantasiosa e erraticamente apagar disjungdes e
contradicGes, afetando os modos de subjetivacdo dos sujeitos envolvidos em seu processo
contextual e relacional de traducéo.

Palavras-chave: Educacdo integral. Ensino Médio em Tempo Integral. Politica curricular de Mato
Grosso. Subjetivacdo de professores de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

The research entitled Meanings of integral education articulated in the curricular policy of Full-
Time High School in Mato Grosso was prepared within the scope of the Postgraduate Program in
Education (PPGEdu), at the Federal University of Rondonopolis (UFR), linked to the research
group Curriculum and Alterity Policies. The focus of investigation was the curriculum policy for
Full-Time Secondary Education (EMTI) in Mato Grosso, initially named Projeto Escola Plena.
This policy was signed by the State Department of Education of Mato Grosso (Seduc/MT) in 2017,
triggered by the Program to Promote the Implementation of EMTI Schools promulgated by the
Ministry of Education (MEC) and inserted in the context of the Secondary Education Reform. This
policy promotes the extension of the school day to eight hours a day, justifying the purpose of
providing students with comprehensive training in favor of developing their life projects. This
research, then, set out to interpret the dispute over the meanings of integral education in this
curricular policy, considering the promise of (impossible) plenitude of education as an articulation
that, through fantasmatic logics, sustains it as necessary. Specific objectives were to problematize
meanings of integral education that circulate in discourses in the field of curriculum policies;
investigate how discourses of (impossible) plenitude of education are constituted in the national
documents guiding the High School and EMT] curriculum policy, as well as in documents signed
by Seduc/MT; discuss hegemonized meanings about politics and the way they subjectify
Portuguese language teachers assigned to high school in full-time schools in Rondondpolis-MT.
To this end, the bibliographic and documentary studies developed used EMT]I's guiding documents
as their main sources, information and news shared on the MEC and Seduc/MT's public and
unrestricted social networks, interviews were also carried out with four Portuguese language
teachers assigned in High School in Full-Time Schools in Rondondpolis-MT. In this way, speeches
about the national EMT]I curriculum policy and, equally, those about the Mato Grosso policy
constitute the empirics of this research. A theoretical-strategic discursive discussion with a post-
structural and post-foundational register was adopted for the study of curricular policies,
considering the contributions of Alice Casimiro Lopes and Elizabeth Fernandes Macedo,
highlighting central notions of the discourse theory of Ernesto Laclau and Chantal Mouffe, the
social, political and fantasmatic logics approach of Jason Glynos and David Howarth, also
mentioning some notions of psychoanalytic theory appropriated by these authors. The discussion
sought to reconstitute the contingency of the context in which the Escola Plena Project was
discursively articulated in response to a repeated crisis in the Mato Grosso educational system;
identified meanings of integral education as full-time to expand learning opportunities, integral
human formation, integral training in multiple dimensions, global human development and the
prominence of the sense of integrality of educational action, linked to the centrality of the young
person and their life project; addressed some of the educational fantasies operating to sustain this
hegemony. Thus, Mato Grosso's EMTI curricular policy, as a contingent, precarious and
provisional textuality, is configured in an attempt to control the meaning of integral education
which, by promising training for human plenitude (impossible), seeks fanciful and erratically erase
disjunctions and contradictions, affecting the modes of subjectivation of the subjects involved in
their contextual and relational process of translation.

Keywords: Comprehensive education. Full-Time High School. Mato Grosso curriculum policy.
Subjectivation of Portuguese Language teachers.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa em tela intitulada Sentidos de educacao integral articulados na politica
curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato Grosso foi elaborada no @mbito do
Programa de Pds-Graduagio em Educacdo (PPGEdu), Area de Concentracdo: Educacio,
Cultura e Processos Formativos, da Universidade Federal de Rondondpolis (UFR). Esse
estudo direciona-se a linha de pesquisa: Formacéo de Professores e Politicas Publicas
Educacionais do Mestrado em Educacao e esta vinculado ao grupo de pesquisa: Politicas de
Curriculo e Alteridade.

Tendo como objeto de estudo a politica curricular de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI) de Mato Grosso, a principio nomeada Projeto Escola Plena?, a investigagdo
objetivou interpretar a disputa de sentidos de educacdo integral na politica curricular de
EMTI de Mato Grosso, considerando a promessa de plenitude (impossivel) da educacao
como uma articulacdo que, por meio de lI6gicas fantasmaticas, a sustenta como necessaria.
Essa politica foi assinada pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
(Seduc/MT) no governo de Pedro Taques (entdo Partido da Social Democracia Brasileira —
PSDB, 2015-2018)2 em 2017, como um desdobramento do Programa de Fomento a
Implementagéo de Escolas de EMTI®, normatizado pela Medida Provisoria n.° 746, de 22 de
setembro de 2016, publicada pelo Ministério da Educacdo (MEC) e convertida na Lei n.°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017.

A politica nacional, por sua vez, foi inserida no bojo da dita Reforma do Ensino
Meédio, perpetrada logo no comeco do governo de Michel Temer (Movimento Democrético
Brasileiro — MDB, 2016-2018), que assumiu a presidéncia do Brasil em 31 de agosto de

! Projeto de Educacdo em Tempo Integral de Mato Grosso, vinculado ao Programa Pré-Escolas, iniciativa
proposta pelo governo de Mato Grosso com a finalidade de promover agdes com foco na aprendizagem,
visando melhorar a qualidade da educagdo publica, abrangendo quatro eixos: ensino, inovagdo, estrutura e
esporte e lazer, com a previséo de investimentos de R$ 180 milhdes por ano. Para mais informagdes, acessar:
http://www3.seduc.mt.gov.br/pro-escolas/escola-plena.

2 pedro Taques foi eleito pelo Partido Democratico Trabalhista (PDT). Em agosto de 2015, filiou-se ao Partido
da Social Democracia Brasileira (PSDB). Em abril de 2020, o ex-governador de Mato Grosso filiou-se ao
Partido Solidariedade, mantendo essa vinculagdo até o momento de realizacéo desta pesquisa.

3 Para mais informagoes acessar: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-suplementares/ps-
ensino-medio/ps-emti e http://portal.mec.gov.br. Os termos implementacdo e implantacdo serdo usados nesta
dissertacdo sempre em referéncia a logica verticalizada (proposta/pratica) assumida nessa politica curricular.
Na subsecdo 2.4 A politica curricular como producéo discursiva em resposta a instabilidade do social essa
Iégica sera problematizada.


http://www3.seduc.mt.gov.br/pro-escolas/escola-plena
http://portal.mec.gov.br/
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2016, apos o impeachment* da presidenta Dilma Rousseff (Partido dos Trabalhadores — PT,
2011-2016). A proposicdo do chamado Novo Ensino Medio e a homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2018a) sdo consideradas acdes emblematicas
de quando o MEC teve a frente o influente politico pernambucano Mendonca Filho
(Democratas — DEM), periodo de 2016 a 2018.

O documento orientador do Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio (Brasil,
2018b), instituido pelo MEC por meio da Portaria n.° 649, publicada em 10 de junho de
2018, reforca que a aprovacdo da Lei n.° 13.415/2017 (Brasil, 2017a) promove alteracdes na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394/1996 (LDB, Brasil, 1996) e ja
orienta a ampliacdo da jornada escolar no Ensino Médio para, no minimo, 1.000 horas
anuais, em todas as escolas do pais. Justifica desencadear a reconfiguracéo e flexibilizacao
da organizacdo curricular, tendo em vista assegurar o direito as aprendizagens essenciais
dispostas na BNCC (Brasil, 2018a) e a oferta de itinerarios formativos com foco nas quatro
areas de conhecimento e na formacdo técnica e profissional. Isso para, supostamente,
garantir a todos 0s jovens brasileiros uma educacdo de qualidade, frente as novas demandas
do mundo do trabalho e complexidades da sociedade atual, possibilitando aos estudantes “o
fortalecimento do protagonismo juvenil no que se refere a escolha de seu percurso de
aprendizagem e, também, a ampliacdo das a¢des voltadas a construgao dos projetos de vida”
(Brasil, 2018b, p. 3).

A Lei n.° 13.415/2017 (Brasil, 2017a) prevé, ainda e sem definicdo de prazo, a
progressiva ampliacdo da jornada escolar do Ensino Médio para 1.400 horas anuais, € como
forma de induzir uma imediata extensdo da carga horaria anual para parte dos estudantes,
institui o Programa de Fomento a Implementacéo de Escolas de EMTI. Essa politica nacional
é anunciada pelo MEC® como iniciativa estratégica para desenvolver agBes conjuntas com
o0s estados e o Distrito Federal, visando ampliar a oferta de EMTI, bem como atender as
metas 6 e 7° do Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014.

40 processo judicial contra as chamadas pedaladas fiscais, que justificaram o impeachment da presidenta
Dilma Rousseff, foi arquivado em 2022 em decorréncia da ndo comprovacdo de improbidade administrativa
dos envolvidos.

> Informacdo publicada na pagina eletrdnica do MEC: https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-
informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-basica/programas-e-acoes/programa-de-fomento-
as-escolas-de-ensino-medio-em-tempo-integral-emti.

6 A saber, a meta 6 refere-se ao compromisso de até 2024 “oferecer educacio em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de modo a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos(as) alunos(as) da educacdo basica” (Brasil, 2014), e a meta 7 corresponde a “fomentar a qualidade da
educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo
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De acordo com a Portaria n.° 1.145, publicada pelo MEC em 10 de outubro de 2016,
a proposta pedagdgica das Escolas de EMTI objetiva a ampliacdo da jornada escolar para,
no minimo, sete horas diarias, tendo em vista promover a formacao integral e integrada do
estudante, tanto nos aspectos cognitivos quanto socioemocionais, prometendo, assim,
melhorar a qualidade da educacdo publica. Tal proposta inicialmente toma como base 0s
quatro pilares da educacdo (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser), formulados por Jacques Delors et al. (Unesco, 1998)’. Posteriormente, esse
embasamento foi alterado pelo MEC com a publicacdo da Portaria n.° 727 (Brasil, 2017b),
que estabelece a BNCC (Brasil, 2018a) e a arquitetura curricular do Novo Ensino Médio
como pilares da proposta pedagogica das escolas de EMTI. Em ambas consta a prioridade
para escolha de escolas que atendam estudantes em situacdo de vulnerabilidade
socioeconémica, dentre os critérios de inclusdo ao Programa.

No governo de Luiz Inacio Lula da Silva (PT, eleito para 2023-2026), foi sancionado
o0 Programa Escola em Tempo Integral, instituido pela Lei n.° 14.640, de 31 de julho de 2023,
com o objetivo de fomentar a ampliacdo de matriculas em tempo integral em todas as etapas
e modalidades da Educacdo Basica. Essa politica publica educacional disponibiliza
assisténcia técnica e financeira para escolas que ofertem educacdo em tempo integral,
considerando para isso matriculas criadas ou convertidas de jornada parcial para jornada
integral, a partir de janeiro de 2023, que possuam tempo igual ou superior a sete horas
diarias. Conforme noticia divulgada na pagina eletrénica do MEC, os critérios de adesdo
preveem “propostas pedagdgicas alinhadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na
ampliacdo da jornada de tempo na perspectiva da educacdo integral, e a priorizacdo das
escolas que atendam estudantes em situagdo de maior vulnerabilidade socioecondémica”.®

Recentemente, o documento final da Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae)
2024 reafirma a aposta na educacdo em tempo integral como uma das alternativas mais
promissoras para se alcancar a tdo almejada qualidade da educacdo. Embora nele seja
pontuado que “A ampliagdo do modelo tem se mostrado um desafio para o pais e para a
maioria dos seus estados, pois as metas [estabelecidas no PNE (2014-2024)] para escolas e
para alunos [...] ainda ndo foram alcancadas” (Brasil, 2024, p. 21). Dentre as deliberacOes

encaminhadas ao MEC, visando subsidiar a elaboracdo do Projeto de Lei a ser enviado ao

a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos anos
finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino médio” (Brasil, 2014).

" Traduc&o em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1996.

8 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral. Acesso em: 15 nov. 2023.
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Congresso Nacional para aprovagdo do novo PNE (2024-2034), a meta de atendimento de
estudantes da Educacdo Béasica com educagdo em tempo integral foi dobrada, conforme
consta na sétima proposicao do eixo Il (A garantia do direito de todas as pessoas a educacédo
de qualidade social, com acesso, permanéncia, e conclusdo, em todos 0s niveis, etapas e
modalidades, nos diferentes contextos e territdrios)°.

Ressalta-se que na ampla rede discursiva em prol da educacdo integral flutuam
diversos sentidos de integralidade. Conforme Laclau (20114, p. 143), “se as rela¢des sociais
sdo relacbes discursivas, relaces simbdlicas que se constituem por meio de processos de
significacédo, o fracasso de tal processo de constituicdo, a presenca de uma falta no interior
da estrutura, tem de ser, ele préprio, significado”. De tal forma, a multiplicidade de
significantes e sentidos ndo resultaria de ambiguidades contingentes, mas da prépria
necessidade de significar a falta constitutiva que marca toda tentativa de produzir
objetividade no social. Sendo assim, em torno do significante educagdo integral, cuja
significacdo vem sendo disputada de longa data nas politicas educacionais brasileiras, ha
uma proliferacdo de significantes flutuantes (como serd defendido neste trabalho),
possibilitando que a ele sejam incorporadas diferentes demandas articuladas
discursivamente na luta politica (Lopes, 2012).

Nessa perspectiva, destacam-se os trabalhos de Gigante (2016), que se propde a
discutir os discursos de interdisciplinaridade, interculturalidade, intersetorialidade e a
proposta de um curriculo significativo hibridizados no Programa Mais Educacdo,
questionando alguns dos aspectos dicotdmicos dessa politica nos binarismos disciplinar/ndo
disciplinar,  turno/contraturno, saberes escolares/saberes  comunitarios, cultura
erudita/cultura popular; de Gigante (2021), que discute sentidos de educagdo integral
privilegiados na articulacdo da BNCC (Brasil, 208a), tensionando universalismos e
essencialismos que essa producdo discursiva tenta hegemonizar ao dar proeminéncia a
sintagmas como formagdo humana integral, desenvolvimento integral, protagonismo juvenil,
projetos de vida, itinerarios formativos, dentre outros, contrapondo-se a modos mais fluidos
e contextuais de pensar o conhecimento, o curriculo e os processos de subjetivacdo dos
sujeitos e das politicas educacionais; de Sirino (2022), que aborda demandas por educagédo

integral articuladas nas politicas educacionais: Centro de Atencdo Integral a Crianca,

% “Proposi¢do 7. Garantia de educacdo em tempo integral, com minimo de 7 horas diarias, com garantia de
permanéncia e padrdo de qualidade social em, no minimo, 50% das escolas publicas federais, estaduais,
distritais e municipais, a fim de atender, pelo menos, 50% dos(as) estudantes da educacéo basica, até o final de
vigéncia do plano” (Brasil, 2024, p. 107).
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Programa Mais Educacdo e Programa Novo Mais Educacdo, problematizando a fantasia de
uma logica melhorista do tempo, do espaco e do curriculo da escola como possibilidade de
que assim sejam alcancadas a formacdo humana integral, a qualidade da educacéo e
combatidas as desigualdades sociais.

Nesse contexto de intensificagdo dos discursos em prol da educagdo em tempo
integral, a Seduc/MT, em atendimento as metas 6 e 7 do PNE (Brasil, 2014), e a meta 16°
do Plano Estadual de Educacédo (PEE), Lei n.° 10.111, de 06 de junho de 2014, desenvolveu
em 2016 um projeto piloto de educagdo integral em tempo integral em seis unidades
escolares. Contudo, a disputa em torno da educacdo integral e do tempo para realiza-la ja
estava em pauta hd décadas em politicas educacionais promovidas em Mato Grosso, por
exemplo, na proposta de formacdo humana integral e reorganizacdo dos espacos e tempos
de aprendizagem da politica de Ciclos de Formagcdo (Mato Grosso, 2002)*!, nas experiéncias
de ampliacdo de jornada escolar induzidas por politicas nacionais como o Ensino Médio
Integrado & Educacdo Profissional (EMIEP, Brasil, 2004), o Programa Mais Educacéo
(PME, Brasil, 2007) e o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI, Brasil, 2009). Este
ultimo, inclusive, foi a principal inspiracao do projeto piloto.

O Projeto Escola Plena foi instituido por meio da Lei n.° 10.622, de 24 de outubro de
2017, oficializando a politica curricular de EMTI de Mato Grosso. Nesse ano, foi ofertado
EMTI em 14 unidades escolares nomeadas Escolas Plenas. Para isso, a Seduc/MT firmou
acordo de cooperacdo'? com o Instituto Natura'®, tendo como intervenientes o Instituto

Sonho Grande!* e o Instituto de Corresponsabilidade pela Educagio (ICE)*®, colaboradores

10 «“Aumentar progressivamente a carga horaria em 01 hora por ano, atingindo pelo menos sete horas diarias,
para 25% (vinte e cinco por cento) dos estudantes matriculados na educagdo basica até¢ 2017 (Mato Grosso,
2014).

11 Na Escola Ciclada, a defesa mais reiterada foi a de que essa politica investiria na “flexibiliza¢do do tempo,
possibilitando que o curriculo fosse trabalhado num periodo maior, permitindo assim respeitar os diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos” (Mato Grosso, 2001, p. 21), tendo em vista promover uma formagao
humana integral que viesse a contemplar “ndo apenas os aspectos cognitivos — tradicionalmente considerados
na organizacdo do curriculo escolar —, mas também os aspectos sociais, morais, éticos e afetivos, constitutivos
da natureza humana” (Ibidem, p. 26).

12 O Extrato do Acordo de Cooperagdo n.° 0346-2017 foi publicado no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso,
em 12 de julho de 2017. O acordo ndo prevé transferéncia de recursos financeiros e teria vigéncia de trés anos.
13 Organizagio sem fins lucrativos, fundada em 2010, tendo como aspiragdo “atuar juntos para transformar a
Educagdo do Brasil garantindo aprendizagem de qualidade para todas as criancas e jovens”. Ver:
https://www.institutonatura.org.

14 “Organizagdo sem fins lucrativos que trabalha em colaboragdo com estados e terceiro setor para a melhoria
da qualidade do ensino das redes publicas”. Desde 2015, apoia a expansdo do Ensino Médio Integral e avalia
os resultados do modelo. Ver: https://www.sonhogrande.org.

15 Organizacdo ndo-governamental pernambucana, criada em 2003, reconhecida nacionalmente por apoiar o
desenvolvimento de politicas de ensino em tempo integral, promovendo o programa Escola da Escolha como
solucdo educacional para 0 EMTI em 19 estados brasileiros. Ver: https://icebrasil.org.br.
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do terceiro setor que atuaram na etapa de implantacao do Projeto Escola Plena. Cabe destacar
que a politica curricular de EMTI de Mato Grosso foi desenvolvida com base no modelo
pedagdgico e de gestdo fornecido pelo ICE, uma solucéo educacional denominada Escola
da Escolha. A parceria com esses institutos foi renovada pela Seduc/MT? com o intuito de
receber auxilio na continuidade, no aprimoramento e na expansdo do Programa de Ensino
em Tempo Integral.

O principal objetivo das Escolas de Tempo Integral, segundo o Projeto Pedagdgico
de Educacdo em Tempo Integral (Mato Grosso, 2024), seria dar condi¢des ao estudante para
que atue como protagonista e desenvolva plenamente seu projeto de vida, tendo em vista a
perspectiva da educacdo integral. Essa politica publica educacional justifica-se a
comunidade em alinhamento com o ideal progressista da formacéo integral dos estudantes,
apresentada como uma alternativa para a superacao do propalado fracasso escolar. Afirma,
ainda, ser a proposta pedagdgica pensada para além da visdo reducionista que considera a
simples ampliag&o da permanéncia dos estudantes na escola como suficiente para promover
maior qualidade da educacdo. Enfatiza a defesa da educacdo integral em tempo integral como
capaz de garantir o sucesso escolar, firmando a promessa da plenitude (im)possivel da
educacéo.

No campo discursivo em que a politica curricular de EMTI de Mato Grosso se
inscreve, faz-se necessaria a problematizacdo dessa plenitude impossivel no horizonte de
uma educacdo pelo e para o protagonismo e o projeto de vida; igualmente, da logica
instrumental baseada na performatividade, pressupondo, dentre outras demandas, uma
relacdo direta entre 0 aumento de indicadores de avaliacGes externas e a melhoria efetiva na
qualidade da educacdo. Sob a ldgica instrumental, articulada aos discursos neoliberal,
neoconservador, critico e a outras logicas também limitantes (de controle) de sentidos do
que seja educar, interessa particularmente investigar os sentidos de educacao integral que

constituem essa politica curricular.

16 0 Extrato do Acordo de Cooperagdo n.° 0103-2021 com o Instituto Natura e o Extrato do Acordo de
Cooperagdo n.° 0378-2021 com o Instituto Sonho Grande, foram publicados no Diario Oficial do Estado de
Mato Grosso, em 30 de setembro de 2021 e 07 de janeiro de 2022, respectivamente. A parceria com o ICE foi
renovada no inicio de 2023, mas até 0 momento ndo foi localizada publicacédo do Acordo de Cooperagdo no
Diario Oficial do Estado de Mato Grosso. A informacdo da retomada da agenda de formagfes do modelo
Escola da Escolha foi publicada na pagina eletronica da Seduc/MT. Acessar em:
https://www3.seduc.mt.gov.br/-/23542416-seduc-mt-inicia-primeira-formacao-em-acolhimento-no-ambiente-
escolar. Em 2023 e 2024, o ICE também realizou ciclos de acompanhamento (monitoramento) nas Escolas de
Tempo Integral de Mato Grosso, além dos ciclos formativos realizados de modo presencial e virtual, por meio
de lives e na plataforma desse instituto. Ver: https://ead.icebrasil.org.br/login/index.php.
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A defesa da plenitude impossivel da educagdo prometida na politica curricular de
EMTI de Mato Grosso esta enraizada no projeto educacional moderno, ancorado na
racionalidade, no essencialismo, no determinismo, no objetivismo, na perspectiva de
verdade, consciéncia plena etc. Isso porque a no¢do de educacdo considerada como um
elemento fundamental do pensamento moderno, “esta montada nas narrativas do constante
progresso social, da ciéncia e da razdo, do sujeito racional e autbnomo e do papel da prdpria
educagdo como instrumento de realiza¢do desses ideais” (Silva, 1995, p. 246-247). Dessa
forma, “Recorremos [recorre-se] a educacdo como fonte de otimismo, possibilidade e
promessa em um mundo que, com muita frequéncia, parece repleto de desilusdo, desanimo
e desespero” (Clarke, 2018a'’, p. 2). No imaginario social dominante a educacéo é investida
de positividade, associada a esperanga, a salvagao e a redengdo, “além de ser vista,
principalmente na era neoliberal, como um caminho seguro para a riqueza individual e o
sucesso social na corrida econémica global” (Ibidem).

Em aproximacao a perspectiva psicanalitica, essas promessas que comparecem nas
politicas educacionais podem ser pensadas como fantasias, “o insistente impulso para a
positividade em relacdo a educacdo sugere uma dimensdo fantasmatica - uma excluséo das
inevitaveis deslocacdes e perturbacdes que impedem que nossas vidas e nossa experiéncia
sejam plenas, harmoniosas e completas” (Clarke, 2018a, p. 3). Embora no senso comum o
termo fantasia tenha o significado de ilusdo, algo que é contrario a realidade, no sentido
psicanalitico “A fantasia, tal como o discurso hegemonico, oculta as contingéncias dos
discursos, suaviza contradi¢des, antagonismos e deslocamentos, em nome de uma concepgao
que se pretende completa, harmonica, consensual e capaz de preencher o vazio constitutivo
do ser” (Lopes, 2019, p. 74). Ela opera, assim, via expectativa de plenitude.

A aposta na educacdo integral intensifica o fantasiado sentido de uma educacéo que
se quer total/plena, permite pensar que “a adjetivagdo ‘integral’ tem um cariz historico de
refor¢o do que a palavra ‘educagdo’ ja traz embutida em si mesma” (Parente, 2021, p. 97,
grifos da autora). Em uma perspectiva salvacionista, demandas unificadas pelo nome
educacéo integral colocam-se como uma articulagdo discursiva que seria capaz de cumprir
0 projeto moderno de educacdo e ainda utopicamente resolver problemas de outras ordens
(pessoais, sociais, econdmicas etc.), apaziguando as tensdes e conflitos que permeiam a

sociedade contemporanea. Uma fantasia que, em um duplo gesto, aponta o que falta a

17 Os excertos resultam de traduc&o livre.
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educacédo para que seja integral/plena e tenta tamponar essa falta, articulando sentidos de
educacéo integral que associam, sobretudo, a flexibilizagdo curricular como condicéo de
formar o jovem para um futuro de escolhas racional, emocional e moralmente eficazes.

Assim, torna-se perturbadoramente audaciosa a promessa de plenitude da educacao
estabelecida no nome préprio Escola Plenal®, que parece querer representar o que seria
proprio de algo, uma propriedade (Cunha; Costa, 2021). Esse nome vai sinalizando a
conexdo que essa politica faz com uma nocdo de educacédo integral que se coloca como
total/plena. O que se torna problematico uma vez que a educacdo, entendida enquanto
relacdo intersubjetiva, ndo pode desconsiderar o sujeito e sua falta fundante, sendo-lhe a
incompletude constitutiva (Macedo, 2014).

Desse modo, este estudo prop6s o seguinte problema de pesquisa: quais sentidos de
educacdo integral estdo em disputa na politica curricular de EMTI de Mato Grosso?
Desdobram-se como questdes secundarias: como sao constituidos os discursos de plenitude
(impossivel) da educacéo nessa politica curricular? Quais articulagdes e I6gicas discursivas
sustentam essa politica curricular como necessaria? O objetivo geral da investigacdo, como
indicado de inicio, foi interpretar a disputa de sentidos de educacdo integral na politica
curricular de EMTI de Mato Grosso, considerando a promessa de plenitude (impossivel) da
educacdo como uma articulagcdo que, por meio de légicas fantasmaticas, a sustenta como
necessaria. Pretendeu-se com os objetivos especificos:

e Problematizar sentidos de educacéo integral que circulam nos discursos do campo

das politicas curriculares;

e Investigar como sdo constituidos os discursos de plenitude (impossivel) da

educacdo nos documentos nacionais balizadores da politica curricular de Ensino

Médio e EMTI, bem como em documentos assinados pela Seduc/MT;

18 Embora a Seduc/MT tenha renomeado as Escolas Plenas para Escolas de Tempo Integral e empregue também
a nomenclatura Escolas Integrais em alguns documentos oficiais, a perspectiva de educacéo integral vinculada
ao Projeto Escola Plena segue produzindo efeitos nos discursos sobre a politica curricular de EMTI de Mato
Grosso. O nome Escola Plena continua sendo utilizado pelas comunidades escolares e, inclusive, segue sendo
mencionado em documentos elaborados mais recentemente pela Seduc/MT, por exemplo, na Instrucéo
Normativa n.° 008, que dispde sobre o processo de atribui¢do dos profissionais da educagéo para o ano letivo
de 2024, publicada no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso em 26 de setembro de 2023. Na Instrucéo
consta que “Os professores que optarem por se inscrever para escolas plenas (escola em tempo integral) deverao
possuir disponibilidade para cumprir jornada de trabalho de 40 (quarenta) horas semanais”. Além disso, a lei
que instituiu o Projeto Escola Plena nédo foi revogada.
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e Discutir sentidos hegemonizados sobre a politica e 0 modo como subjetivam
professores/as de Lingua Portuguesa atribuidos/as no Ensino Médio em Escolas
de Tempo Integral de Rondondpolis-MT.

A discussdo tedrico-estratégica adotou a perspectiva discursiva de registro pés-
estrutural e pds-fundacional para o estudo das politicas curriculares, principalmente
embasando-se nas contribuicGes de Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Fernandes Macedo,
buscando uma aproximacao direta a teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe,
a abordagem das logicas social, politica e fantasmética de Jason Glynos e David Howarth,
ainda, fazendo mencdo a algumas nocdes da teoria psicanalitica apropriadas por esses
autores. Na abordagem discursiva de pesquisa, o social € assumido como uma construcdo
discursiva, sendo a realidade uma criacdo da linguagem. Enquanto parte do social, as
politicas constituem tentativas de compor, no que corriqueiramente tratamos como realidade
educacional, o lugar do fundamento do social. E possivel dizer, assim, que a politica é o
espaco-tempo em que diferentes interpretacdes do que seja educar sdo articuladas a partir de
uma falta, de uma auséncia de fundamento para o social, como a falta da aprendizagem de
contetdos considerados essenciais, da formacdo docente para inovar, assegurar certas
aprendizagens, do protagonismo juvenil, do projeto de vida, dentre outros. Na perspectiva
pos-estrutural, como é explicado na dissertacdo, disputas pela hegemonia de uma
interpretacdo que possa fixar o que venha a ser educar se dao na relagcdo com uma falta que
nunca poderé ser totalmente suprida.

Tal compreensdo ndo essencialista da realidade pressupde a impossibilidade de haver
representacio plena e transparente no campo da linguagem?®, como adverte Derrida (2008)°.
Portanto, rompe-se com o ideal de estabilidade do significado — logocentrismo, por nao
existir uma unidade indissoltvel entre o signo e a coisa representada, sendo os significados
constituidos contingencialmente. Levando isso em consideracdo, entende-se os sentidos
como discursos, interpretagdes ou leituras que, em um determinado momento, conseguiram
se firmar no jogo da significacdo ao serem reiterados, preenchendo ilusoriamente lacunas
acerca do que € educar, significando o social precaria e temporariamente.

Nesse aspecto, ndo ha uma ligacéo direta entre significantes e significados, mas uma

trama imprecisa e borrada, favorecendo a flutuagdo de multiplos sentidos e a hegemonizagéo

19 O emprego desse termo ndo faz referéncia a teoria do campo social de Pierre Bourdieu, aqui € mencionado
com o sentido de espaco relativamente delimitado, terreno instavel constituido/corroido por processos
incessantes de disputa pela significacdo e articulacdo de hegemonias.

20 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1967.
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momenténea de determinados significados. Conforme defendem Laclau e Mouffe (2015)2,
¢ possivel entender “a hegemonia como uma teoria da decisdo tomada no terreno do
indecidivel” (p. 38). Assim, ¢ somente através de conflituosas articulagdes que hegemonias
podem ser provisoriamente fixadas. Tais amarra¢des sdo designadas pontos nodais na teoria
do discurso. Elas cingem determinado significado a um significante, assemelhando-se aos
pontos de estofo da psicanélise lacaniana, de maneira que interrompem o deslizamento de
sentidos na extensdo da cadeia de significantes, suturando momentaneamente a fissura do
social.

Por sua vez, Lacan (1998)2? defende a primazia do significante, subvertendo a
concepgdo saussureana de signo linguistico que prevé a existéncia de uma relagdo, ainda que
arbitraria, entre significante e significado. Sendo assim, considera-se que “é no discurso que
os significantes se amaram, produzindo como efeito dessa amarragdo o significado”
(Ferreira, 2002, p. 123). Para a psicanalise, a nocdo de sujeito é pensada como entrelacada a
de significante, ao instituir-se a linguagem como fundamento dos processos de
subjetivacdo 23, Nessa abordagem tedrica, “o sujeito do inconsciente é um efeito do
significante, esta submetido aos significantes que lhe sucedem [...], 0 sujeito da psicanélise
é um efeito do significante (um efeito da linguagem)” (Longo, 2006, p. 48). Posto como
herdeiro de uma falta e na dependéncia do discurso do Outro?, o sujeito seria aquilo que
representa algo para alguém em uma cadeia de significagdo. Ou seja, “o significante é signo
de um sujeito. E a inscricdo na ordem do significante (campo do Outro) que permite a um
sujeito operar com as leis da linguagem e produzir significacdes que escapam a intencdo do
dizer” (Ferreira, 2002, p. 124).

Como ressalta Lopes (2013), o sujeito linguageiro é uma construgdo falida. “Nem o
eu, nem o outro, nem o contexto sdo identidades a priori. O sujeito — entendido como
subjetivacdo — é um projeto inconcluso, um significante circulando a depender de uma

significagdo sempre adiada” (Ibidem, p. 08, grifo da autora). Essa perspectiva de sujeito tido

21 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1985.

22 Tradugéo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1966.

23 Cabe dizer que a légica do jogo de significacdo defendida por Lacan néo € equivalente aquela proposta por
Derrida, uma vez que os dois estudiosos sdo abordados neste estudo por meio da teoria do discurso laclauniana.
Este ultimo aprofunda a discussdo sobre a auséncia de um significante primordial/transcendental/verdadeiro.
Algumas das principais diferencas entre as teorias lacaniana e derridiana em relacdo a nogéo de significante
sdo abordadas na subsecdo 2.3 Teorias pds-criticas e algumas implicagcSes para os estudos do campo
curricular.

24 LLacan entende o campo do Outro como lugar de articulagdo de significantes que preexistem a constituicdo
do sujeito, conforme Ferreira (2002). O termo Outro grafado com inicial maidscula é empregado para referir-
se a linguagem (ordem simbdlica).
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como um efeito da linguagem escapa aos dominios da racionalidade, consciéncia plena e
fixidez de identidade. Desse modo, ao sujeito que esta submetido & linguagem, a completude
é da ordem do impossivel. A titulo de exemplificacéo, os trés oficios (educar, governar e
psicanalisar) considerados impossiveis por Freud (2018)?°, receberam esse status justamente
por terem uma ligacdo umbilical com a linguagem, serem dependentes da palavra. E, como
afirma Lacan (1993)%, a palavra é um instrumento falho, ndo é possivel dizer a verdade
toda, sempre havera uma parte indizivel, porque o Real?’ nao pode ser simbolizado. “Digo
sempre a verdade: ndo toda, porque dizé-la toda ndo se consegue. Dizé-la toda é impossivel,
materialmente: faltam as palavras” (Lacan, 1993, p. 11).

Na perspectiva discursiva, conforme Lopes (2015b, p. 449) “o discurso nao ¢ so6
linguagem, aquilo que se fala ou se escreve. Discurso é pratica. E linguagem e acdo; uma
pratica de significacdo”. Ao mesmo tempo, também se trata de pensar que ndo héa nada fora
da linguagem e isso significa “defender que toda realidade é compreendida discursivamente:
o proprio ato de nomear algo da realidade envolve um discurso que sustenta esta nomeagao”
(Lopes, 2015b, p. 449). Dessa maneira, uma politica curricular constitui-se ndo como a
provisao de um conhecimento melhor sobre como a educagao deve ser realizada, mas “como
uma luta por significagdo do que vem a ser curriculo” (Ibidem, p. 447). Com isso enfatiza-
se a disputa incessante entre distintos entendimentos do que seja educar, escola,
conhecimento, identidade etc. que constitui 0 campo curricular (teérico e/ou politico),
indicando a impossibilidade de definir tais termos de modo cabal. Portanto, compreende-se
que “a politica ndo tem um centro de poder, uma estrutura que a defina. Articulagdes
discursivas possibilitam decisdes politicas, tornando complexo o jogo (de linguagem) que
hegemoniza uma dada orientag@o curricular” (Ibidem, p. 454), sempre na dependéncia de
contingéncias contextuais.

A nocdo de curriculo é aqui compreendida como produgdo cultural, efeito das

disputas por significacdo no terreno do social, marcado por representacdes precérias e

25 Tradugédo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em alemé&o, em 1937.

26 Traducéo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1974.

27 Para Lacan, o aparelho psiquico é formado por trés registros heterogéneos: Real, Imaginario e Simbdlico,
entrelagados em torno do objeto a pelo n6 borromeano. O Real tem um carater evasivo ao sentido, ndo é
passivel de ser apreendido pela linguagem. “Ele ¢ puro nio-sentido, ao passo que é precisamente o sentido que
caracteriza o imaginario, e o duplo sentido o que caracteriza o simbolico” (Jorge, 2010, p. 11). Em outras
palavras, “O real esta fora até 0 momento em que um corpo vivo é marcado pelo significante. A partir dai, o
real se inscreve na estrutura como aquilo que faz buraco. [...] A Unica via de o real se inscrever na estrutura é
através dos efeitos de sua propria impossibilidade. O real é o que ex-siste assim como o simbolico é o que
insiste e o imaginario é o que faz consisténcia” (Coutinho; Ferreira, 2005, p. 31-32).
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instaveis em que hegemonias sao politicamente negociadas (Macedo, 2006). Assumindo-se
que “ndo ¢ possivel responder ‘o que € curriculo’, apontando para algo que lhe ¢
intrinsecamente caracteristico, mas apenas para acordos sobre os sentidos de tal termo,
sempre parciais e localizados historicamente” (Lopes; Macedo, 2011, p. 19, grifo das
autoras). Nesse prisma, Lopes (2015b) sinaliza a produtividade de operar com outras
possibilidades de compreensdo das politicas curriculares, defendendo um “curriculo sem
fundamento, sem bases, sem um chao capaz de frear a significagdo do curriculo” (p. 450) e
de considerar que os estudos do campo curricular sdo também disputas politicas pela
significagdo. Isso implica pensar “que ndo ha principios e regras absolutos, definidos
cientificamente ou por qualquer outra dada razéo, fora do jogo politico educacional, que nos
fagam supor ser possivel descansar da negociacdo de sentidos” (Ibidem, p. 462).

Para Lopes e Macedo (2011), nos estudos das politicas curriculares desenvolvidos na
perspectiva discursiva, “o espago de contestacio e mudanca nas relagdes sociais ¢
potencializado por intermédio da constituicdo do discurso como uma estrutura descentrada
[...] formada provisoriamente por uma dada articulagdo politica” (Lopes; Macedo, 2011, p.
252), na qual o fechamento pleno da estrutura implicaria em admitir uma finitude ao
processo de significagdo. “Este ¢ um projeto impossivel, pois sempre ha novos jogos de
linguagem gerando novos sentidos e novas reestruturagdes” (Ibidem), sempre ha a evocagdo
de tradigdes educativas criando contextos outros, negociando a significagao.

De tal forma, segundo essas autoras, embora o discurso tente produzir um
fechamento da significacdo, o campo da discursividade mantém-se sempre aberto para novos
e imprevistos sentidos. “Qualquer discurso ¢ uma tentativa de dominar o campo da
discursividade, fixar o fluxo das diferengas e construir um centro provisorio e contingente
na significacdo” (Lopes; Macedo, 2011, p. 252), mas isso ndo cessa o constante movimento
da diferenca, o diferir. Sendo assim, as politicas curriculares podem ser entendidas como
produgdes discursivas que incessantemente disputam por significacéo.

Com essa breve contextualizacdo do objeto de pesquisa, da problemaética e do
enfoque tedrico-estratégico, considero a investigacdo sobre o tema proposto importante para
mim, por ser licenciada em Letras e, a partir de 2007, atuar como professora de Lingua
Portuguesa na rede estadual de educacdo de Mato Grosso, tendo exercido a funcdo de
coordenadora pedagogica, no periodo de 2017 a 2021, em uma das unidades escolares de
Rondondpolis-MT transformada em Escola Plena/Integral e na qual permaneco atribuida

desde 2010. Ressalto ainda essa escolha por investigar os discursos desse grupo especifico
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de participantes, em decorréncia de a Lingua Portuguesa ser uma das disciplinas mais
vulneraveis aos constrangimentos impostos pela gestdo para resultados, sofrendo com mais
intensidade os efeitos da excessiva cobranca pela melhoria dos indicadores de qualidade da
educacdo. Essa pesquisa tenta representar a busca por respostas, mesmo que contingentes,
parciais e provisorias, aos diversos problemas, angustias e dilemas com os quais tenho lidado
no processo de traducao/producédo dessa politica curricular nas contingéncias da escola.

Durante 0 mestrado, no grupo de pesquisa Politicas de Curriculo e Alteridade,
coordenado pela Profa. Dra. Erika Virgilio Rodrigues da Cunha, fiz contato inicial com o
registro pds-estrutural e pds-fundacional para o estudo das politicas curriculares, aberto no
Brasil por Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Fernandes Macedo (Universidade do Estado do
Rio de Janeiro — UERJ). Também tive a oportunidade de cursar, como aluna especial, a
disciplina online Tépicos Especiais em Curriculo: curriculo e docéncia, ministrada pelas
Profas. Dras. Rosanne Evangelista Dias e Veronica Borges (PROPEdJ/UERJ), Mércia
Beténia de Oliveira e Meyre-Ester Barbosa de Oliveira (POSEDUC/UERN), no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Esses estudos
instigaram-me a refletir sobre o EMTI de Mato Grosso, problematizando o ideal de plenitude
da educacéo e a fixidez identitaria dos estudantes, tracos marcantes da formacéao integral
defendida por essa politica curricular. Ainda, tais questionamentos ressoam em discussoes
da teoria psicanalitica das quais me aproximei na graduacao em Psicologia.

Para além das motivacdes pessoais, a realizacdo desta pesquisa € relevante por
representar uma oportunidade de que seja empreendida investigacdo na perspectiva
discursiva sobre a politica curricular de EMTI de Mato Grosso, contribuindo com a produc¢éo
de conhecimento acerca desse tema. Cabe mencionar a existéncia de um numero reduzido
de pesquisas que abordam o EMTI de Mato Grosso (Projeto Escola Plena) como objeto de
estudo, das quais se destacam Marques (2018), Cardoso (2019), Mota (2021) e Cruz (2022)
por discutirem os conflitos e as contradi¢cdes dessa politica curricular. Ressalto ainda nédo
terem sido localizados estudos que assumem a perspectiva discursiva. Portanto, esta pesquisa
representa uma investigacdo de natureza interpretativa dos sentidos de educagéo integral
constituidos e articulados na politica curricular de EMTI de Mato Grosso com a pretensdo
de discutir aspectos que ndo sdo contemplados nesses estudos. A inten¢do com a abordagem
discursiva ndo é desvelar a realidade e/ou prescrever solugdes para a problematica, mas
tensionar as sedimentagdes constituidas. Dessa forma, acredito que o desenvolvimento deste

estudo podera ampliar e/ou complexificar o debate sobre esse tema.
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A pesquisa contemplou entrevistas, estudos bibliogréfico e documental. Comp&em o
material empirico os discursos acerca da politica curricular nacional do Novo Ensino Médio
e do EMTI e, igualmente, os sobre a politica de EMTI de Mato Grosso. Documentos e
paginas eletronicas publicas oficiais foram selecionados e entrevistas foram realizadas com
quatro professores/as de Lingua Portuguesa que, em 2022, atuaram no Ensino Médio, em
quatro Escolas de Tempo Integral de Rondonodpolis-MT. A deciséo de realizar as entrevistas
se deu com a finalidade de produzir mais um material sobre a discussdo da area de Lingua
Portuguesa na politica curricular, pois ha poucos documentos curriculares especificos.

A escolha das escolas para buscar professores que pudessem participar da pesquisa
considerou como critério a vinculagdo a politica de EMTI de Mato Grosso, sendo
selecionadas todas as quatro Escolas de Tempo Integral de Rondonopolis-MT que
integravam o Programa de Ensino em Tempo Integral em 2022. Nao compdem esse quadro
as duas escolas que iniciaram a oferta de EMTI em 2023 e 2024, momentos posteriores a
fase em que foi efetuada a coleta do material empirico, periodo de setembro a dezembro de
2022. Ja a selecdo dos/as participantes foi realizada por meio da apresentacédo de convite a
todos/as os/as 12 professores/as atribuidos/as em Lingua Portuguesa, no Ensino Médio, em
2022, nas quatro escolas selecionadas, sendo facultada a livre aceitagéo de colaborarem com
a pesquisa. Dentre esses, sete professores/as ndo manifestaram interesse em participar da
pesquisa. Inicialmente, cinco professores/as aceitaram 0 convite, mas houve uma
desisténcia, posteriormente. Os procedimentos éticos adotados na pesquisa e o roteiro das
entrevistas constam nos Apéndices A e B.

Saliento que diferentemente da pesquisa qualitativa estrutural (Minayo, 2009;
Prodanov; Freitas, 2013), a realizacdo das entrevistas ndo buscou acessar o fato social em
sua ocorréncia ou locus. As entrevistas constituem um material discursivo, assim como 0s
documentos e as paginas eletronicas publicas oficiais abertas e sdo aqui pensados como
superficies de inscricdo de sentidos/discursos educacionais (Matheus; Lopes, 2014). Dessa
maneira, ao debrucar-me sobre esse material empirico, o interesse estd voltado ao processo
de producdo de sentidos que também se constitui de inUmeras outras praticas, afastando-se
da pretensdo de extrair um dado da realidade ou evidéncias de algo.

Para a selecdo do material empirico foi definido o recorte temporal de 2016 a 2024,
periodo de intensificacdo dos discursos demandando por educacdo integral em tempo
integral, tanto em ambito nacional quanto local. Os principais documentos abordados na

discusséo sdo apresentados a seguir:
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Medida Provisoria n.° 746 (Brasil, 2016a) — Institui a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996;

Portaria n.° 1.145 (Brasil, 2016b) — Institui o Programa de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral;

Lei Federal n.° 13.415 (Brasil, 2017a) — Altera as Leis n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e n.° 11.494, de 20 de junho 2007; revoga a Lei n.° 11.161, de
5 de agosto de 2005; e institui a Programa de Fomento a Implementacdo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral;

Portaria n.° 727 (Brasil, 2017b) — Estabelece novas diretrizes, novos parametros e
critérios para o Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, em conformidade com a Lei n.° 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017;

Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2018a) — documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais como direito das criancgas, jovens e adultos no ambito da Educacéo
Basica;

Resolucdo n.° 3 (Brasil, 2018d) — Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio;

Lei n.° 14.640 (Brasil, 2023) — Institui o Programa Escola em Tempo Integral;
Cadernos de formacdo da Escola da Escolha (ICE, 2021/2022) — materiais de
formacdo continuada oferecidos aos professores e profissionais das escolas e
Secretarias Estaduais de Educacdo que estabelecem parceria com o ICE para
implementacdo de politicas de educacdo em tempo integral;

Lei n.° 10.622 (Mato Grosso, 2017a) — Institui o Projeto Escola Plena, vinculado
ao Programa Pré-Escolas, no @mbito da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato
Grosso, e da outras providéncias;

Portaria n.° 371 (Mato Grosso, 2017b) — Dispde sobre os procedimentos que
regem a implementacdo de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral para a
Educacao Bésica no Estado de Mato Grosso, e da outras providéncias;
Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso (DRC/MT, Mato Grosso,
2021a) — documento que subsidia a reelaboracdo de Projetos Pedagogicos das
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escolas mato-grossenses, a fim de adequa-los ao disposto na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2018a);

e Projeto Pedagdgico de Educacdo em Tempo Integral (Mato Grosso, 2024) —
documento norteador das propostas pedagdgicas das Escolas de Tempo Integral
de Mato Grosso;

e InformacGes, noticias e registros de atividades compartilhados nas redes sociais
de acesso publico e irrestrito, que sdo todas publicacGes institucionais.

Esta dissertagdo esta organizada em quatro se¢@es. Nesta introdugdo, que constitui a
secdo 1, ha ainda uma discussao que contempla uma aproximacao do debate sobre educacdo
integral no contexto educacional brasileiro e da politica curricular de EMTI de Mato Grosso.
Na subsecdo 1.1 Sobre educacdo integral, abordo nocdes/sentidos de educacao integral
privilegiadas/os em uma selecdo de artigos sobre o tema. Na subsecéo 1.2 Sobre a politica
curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato Grosso em teses e dissertacdes,
apresento um levantamento de pesquisas com foco nessa politica curricular, com o intuito
de abordar parte da discussdo oriunda de producGes académicas sobre essa tematica.

O enfoque tedrico da pesquisa é apresentado na secdo 2 A perspectiva discursiva
para o estudo da politica curricular e discussdo tedrico-estratégica da pesquisa. Na
subsecdo 2.1 A virada linguistica, trato da reconfiguracdo que possibilita pensar o social
como instituido pela linguagem. Na subsecdo 2.2 O descentramento da no¢do de sujeito
moderno, me ocupo do deslocamento de uma nogdo de sujeito pleno, consciente e portador
de uma identidade fixa para uma no¢do mais fluida e aberta de sujeito cindido, inconsciente
e em inacabado processo de identificagdo. Na subsecdo 2.3 Teorias pds-criticas e algumas
implicacdes para os estudos do campo curricular, explicito as principais problematizactes
desenvolvidas pelo poés-estruturalismo, poés-colonialismo, pds-modernismo, pos-
fundacionalismo e pds-marxismo, destacando alguns desdobramentos dessas discussdes
para o estudo das politicas curriculares. A partir disso, apresento o delineamento da
discussdo teorico-estratégica assumida neste estudo. Na subsecdo 2.4 A politica curricular
como producdo discursiva em resposta a instabilidade do social, abordo a nogéo de politica
curricular como uma textualidade, uma tentativa de fechamento da significacdo que almeja
aplacar a instabilidade do social. Na subsec¢éo 2.5 O processo de constitui¢do de articulagdes
hegemonicas na teoria do discurso, discuto a compreensdo de politica como articulagéo
discursiva provisoria, precaria e contingente que se torna hegeménica em determinado

processo de significacdo, em aproximacdo com a teoria do discurso de Ernesto Laclau e
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Chantal Mouffe. Na subsecéo 2.6 A abordagem das légicas social, politica e fantasmética,
apresento a compreensdo de politica como articulagéo discursiva, marcada pela contingéncia
radical e incompletude estrutural, para ressaltar 0 modo como determinados discursos
ganham aderéncia nas préaticas sociais e politicas, principalmente com base nas contribui¢des
de Jason Glynos e David Howarth.

Na secdo 3 Tentativas de positivar a politica curricular de Ensino Médio em Tempo
Integral de Mato Grosso, discuto os textos que constituem a empiria da pesquisa. Essa
discussdo perpassa trés subsec¢des: 3.1 Reconstituicdo do contexto de articulagéo da politica
curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato Grosso, dedicada a apresentar o
cenario no qual o Projeto Escola Plena foi articulado discursivamente; 3.2 Sentidos de
educacdo integral na politica curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato
Grosso, na qual abordo a flutuacdo de significantes e sentidos em torno do nome educagao
integral nos discursos que compdem essa politica; 3.3 As fantasias de positivacdo da politica
curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato Grosso, em que apresento algumas
das fantasias educacionais a sustentar tal hegemonia, evidenciando 3.3.1 A fantasia de um
conhecimento que se quer total, 3.3.2 A fantasia de tudo saber fazer, 3.3.3 A fantasia de um
eu educado, 3.3.4 A fantasia de uma virtude moral, 3.3.5 A fantasia de racionalidade
socioemocional e 3.3.6 A fantasia de realizacéo plena.

As Consideracfes Finais, esbocadas na secdo 4, contemplam algumas reflexdes
sobre a articulacdo discursiva da politica curricular de EMTI de Mato Grosso, pensada como
uma textualizacdo, atravessada pela contingéncia radical e falta constitutiva, que marcam
qualquer tentativa de objetivacdo no terreno do social, tornando assim o processo de
constituicdo de uma hegemonia como uma tentativa de fechamento do jogo da significacdo

provisoria e precaria.

1.1 Sobre educagéo integral

Nesta subsecdo exponho uma discussdo acerca de algumas nocGes/sentidos de
educacdo integral, que circulam no contexto educacional brasileiro. Para tanto, foram
selecionados alguns artigos de pesquisadoras e pesquisadores considerados como referéncias
para esse debate por possuirem vasta producdo académica sobre essa temética, tais como:
Ana Maria Cavaliere, Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho e Lucia Velloso Mauricio,

coordenadoras do Nucleo de Estudos — Tempos, Espacos e Educacédo Integral (NEEPHI),
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criado na década de 1990 na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO)
em parceria com a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e a Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ); Jaqueline Moll, pesquisadora da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), diretora de Curriculos e Educacédo Integral da Secretaria de
Educacgdo Bésica no MEC de 2007 a 2013, atuou na cria¢do do Programa Mais Educacéo;
dentre outros pesquisadores como Miguel Arroyo, Moacir Gadotti e Isa Maria Ferreira da
Rosa Guara. Esses/as autores/as tém sido frequentemente citados nos documentos das
politicas de educacéo integral, bem como suas discussées compdem o referencial tedrico de
diversas dissertacdes e teses sobre essa tematica.

No conjunto de produgdes académicas selecionadas destaca-se que o debate sobre a
educacdo integral em tempo integral ndo é recente no campo educacional brasileiro,
remontando a iniciativas pioneiras como o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, criado na
Bahia, na década de 1950, por Anisio Teixeira, inspirado no pragmatismo americano,
principalmente nas obras de John Dewey e William Heard Kilpatrick, e os Centros
Integrados de Educacéo Publica (CIEPs) 8, instituidos no Rio de Janeiro, nas décadas de
1980 e 1990, por Darcy Ribeiro. Esses ultimos retomam a proposta de educacao integral de
Anisio Teixeira, agregando tracos do materialismo historico e do pensamento de Paulo
Freire, como discutem Coelho (2004, 2009), Coelho e Portilho (2009) e Cavaliere (2010).

Coelho (2009) explica que no Brasil a correlagéo entre educacéo integral e ampliacao
da jornada escolar foi historicamente construida, fundamentada nos projetos educacionais
de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro. Tendo em vista que “as atividades educativas que
consubstanciam uma educacao integral, para Anisio, ndo estavam descoladas de um tempo
integral na instituicdo formal de ensino, mas eram realizadas no que hoje denominamos de
contraturno” (Coelho, 2009, p. 91). Na proposta de educacdo integral dos CIEPs de Darcy
Ribeiro, “o horario integral aparece como essencial no processo de aprendizagem, e a
diferencia de um semi-internato por ter justificativa estritamente pedagogica: a educacao
integral prevé a socializacdo, a instrucéo escolar e a formacéo cultural” (Mauricio, 2004, p.
43).

A partir do final da década de 1990, o bindmio educacdo integral-ampliacdo da
jornada escolar ganhou maior espaco no debate educacional, com a promulgacéo da LDB
n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996) e, conforme Coelho e Menezes (2007, p. 04), esse dispositivo

28 Essa e outras experiéncias de educacao integral sdo criticadas por diversos estudiosos, por exemplo, Paro et
al. (1988) e Mauricio (2009), como apresento mais adiante.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_do_Rio_Grande_do_Sul
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_do_Rio_Grande_do_Sul
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legal avanga ao preconizar “a ampliagdo gradativa do tempo de permanéncia na escola na
forma da progressiva implantagdo do ensino fundamental de tempo integral”. Em certa
medida, esse documento retoma a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (CF, Brasil, 1988)
no que tange a premissa que assume a educacdo como direito social capaz de promover o
“pleno desenvolvimento da pessoa, fundante da cidadania, além de possibilitar a preparagdo
para o mundo do trabalho”, conforme expresso no Art. 205. Segundo Menezes (2009),
embora a CF/1988 (Brasil, 1988) ndo mencione diretamente a nocdo de educacao integral,
infere-se que a expressao pleno desenvolvimento da pessoa pode ser associada ao ideal de
formacgéo integral/total/plena. Desse modo, em consonancia com o texto constitucional, a
LDB n.°9.394/1996 (Brasil, 1996) reafirma o direito a educagdo publica e de qualidade para
todos, enfocando o desenvolvimento integral dos estudantes. Sendo associado a esse termo
um sentido de progressiva ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, sob a
argumentacdo de uma contribuicdo na melhoria da qualidade da educagéo publica.

Cavaliere (2010) afirma que no seéculo XXI surge uma gama de politicas
educacionais visando a ampliacdo da jornada escolar em governos municipais, estaduais e
federal, enfocando noges variadas de educacdo integral. Dentre essas politicas, destaca-se
0 Programa Mais Educacéo, lancado pelo MEC em 2007, tendo como principal objetivo
fomentar a educacgéo integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio de atividades
socioeducativas desenvolvidas no contraturno escolar.

Desde as iniciativas consideradas pioneiras até as mais recentes, o debate sobre
educacdo integral vem sendo atravessado pela nocdo de tempo. Gadotti (2009, p. 33) afirma
que “as diversas experiéncias de educagdo integral ttm em comum tanto uma dimensao
quantitativa (mais tempo na escola e no seu entorno), quanto uma dimensao qualitativa (a
formagao integral do ser humano)”. Segundo Moll (2009), a educacéo integral e a educagéo
em tempo integral sdo entendidas como equivalentes, frequentemente, tendo seus sentidos
confundidos no senso comum. 1sso ocorre porque, para a autora, embora essas nogdes sejam
conceitualmente distintas, geralmente, no campo das politicas educacionais hd uma

aproximagcao entre elas.

Falar sobre Educacdo Integral implica, entdo, considerar a questdo das
variaveis tempo, com referéncia a ampliacdo da jornada escolar, e espaco,
com referéncia aos territorios em que cada escola esta situada. Trata-se de
tempos e espagos escolares reconhecidos, gragas & vivéncia de novas
oportunidades de aprendizagem, para a reapropriagdo de espacos de
sociabilidade e de didlogo com a comunidade local, regional e global
(Moll, 2009, p. 18).
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Nesse sentido, para além da ampliacdo da jornada escolar, a educacéo integral deve
possibilitar a intensificacdo qualitativa do trabalho educativo. Sendo assim, “de nada
adiantard esticar a corda do tempo: ela ndo redimensionard, obrigatoriamente, esse espa¢o”
(Moll, 2009, p. 18). Ainda para a autora, “€, nesse contexto, que a Educacao Integral emerge
COmMOo uma perspectiva capaz de re-significar os tempos e os espagos escolares” (Ibidem).

Baseando-se na andlise de diversas propostas de escolas de tempo integral, que
surgiram no Brasil ap6s a abertura politica, no final da década de 1980, Cavaliere (2007)
acredita que ha diferentes entendimentos sobre educacdo integral e tempo integral que
podem levar a projetos com objetivos até mesmo antagbnicos. Desse modo, pontua quatro
concepcodes de escola de tempo integral: a assistencialista, que assume o papel de suprir as
deficiéncias gerais da formacdo do estudante; a autoritaria, em que a escola é vista como
instituicdo de prevencdo ao crime; a democratica, com aspiragdo de ofertar ferramentas para
a emancipacdo; e a multissetorial, que agrega a acdo de diversos setores, até mesmo nédo
governamentais, para idealmente dar conta da qualidade da educacéo e de problemas sociais.

Ao desenvolver uma pesquisa sobre os Centros Integrais de Educagdo Publica
(CIEPs) do Rio de Janeiro e o Programa de Formacao Integral da Crianga (Profic) de Séo
Paulo, recentes na época, Paro et al. (1988) criticam as concepcOes de educacao integral de
cunho assistencialista e autoritario, apontando que esses projetos de escola de tempo integral
acabaram representando tentativas de amenizar problemas de ordem econémica e social,
ainda que tais questdes nao tivessem uma natureza propriamente pedagdgica, tomando como
base a teoria da caréncia cultural. A nocdo de formacdo integral, originalmente associada
aos internatos particulares destinados aos filhos da elite, posteriormente foi transposta para
essas escolas criadas com o intuito de suprir a demanda por maior tempo de atendimento
para os filhos da classe trabalhadora; ela ainda esteve associada a alternativas de prevencao
da violéncia e protecdo social de criancas e adolescentes, promovendo o aprisionamento
prévio dos jovens pobres como uma medida de profilaxia da delinquéncia. Por tal 16gica, “é
preciso isolar a crianga em instituicdes formativas, para que nao fiqguem expostas aos perigos
deformadores da rua, dos companheiros, da favela, da familia, das relagdes rotineiras por
que passam diariamente” (Paro et al.,1988, p. 201). Os autores ressaltam que “as elites
dominantes ‘humanitariamente’ propdem o recolhimento e a ‘educag¢do’ dos jovens e
criangas que ameacam seu bem-estar ¢ seguranga” (Paro et al.,1988, p. 208, grifos dos

autores).
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Além disso, esses autores discutem que “Uma das questdes polémicas relativa a
instalagdo dos CIEPs foi, na época dessa instalacdo, a de que essas escolas acabariam por se
constituir numa rede paralela a rede estadual e municipal de ensino, conturbando, com isso,
a estrutura e organizacao dessa rede” (Paro et al., 1988, p. 51). Eles também problematizam,
dentre outros aspectos, as dificuldades enfrentadas pelos jovens que necessitam trabalhar
para contribuir no orgamento familiar, como, por exemplo, a de que “o horario fixado parece
ndo responder as necessidades da clientela a que serve (alunos trabalhadores)” (Ibidem, p.
121).

Mauricio (2009), ao discutir representagdes sociais da escola publica de tempo
integral, enfoca percepcdes sobre os CIEPs, entdo com mais de 20 anos de existéncia,
problematizando questbes como a descontinuidade de investimentos publicos, a relacdo
custo-beneficio, as condicdes socioeconbmicas das familias e a centralidade na
caréncia/necessidade dos estudantes. Essas representacfes, em certa medida, s&o
corporificadas na denominacdo Brizoldo, tida como “escola para pobre e deposito de
criancas e esta associada a no¢ao de descaso, assistencialismo e qualidade ruim” (Mauricio,
2009, p. 24). Tais representacdes indicariam a existéncia de um abismo entre o que pensam
formuladores da proposta de escola de tempo integral, professores e pais, quanto as
necessidades dos estudantes. Diante disso, considerando uma concep¢do de educacédo
integral que “reconhece a pessoa como um todo € ndo como um ser fragmentado, por
exemplo, entre corpo e intelecto” (Ibidem, p. 26), essa modalidade de educacédo integral
precisaria atender alguns pressupostos basicos. O desejo da crianca de estar nessa instituicéo,
organizacdo e planejamento da escola para ser um laboratério de solugdes, foco na
aprendizagem e ndo na reprovacgdo e a consolidacdo do horério integral como uma politica
de governo constituem esses pressupostos para a autora.

Paiva, Azevedo e Coelho (2014) salientam a importancia dos nomes atribuidos aos
projetos educacionais, defendendo que “se um projeto visa a formagao integral, que receba
entdo essa denominacdo; entretanto, caso tenha como objetivo a protecdo integral a
populacdo infanto-juvenil, em primeiro lugar, ndo podera ser caracterizado enquanto uma
proposta de educacdo integral” (p. 55). Acreditam, ainda, que a pretensdo do Estado de
responder a situacdo de vulnerabilidade social de criancas e adolescentes com projetos
educacionais provoca 0 robustecimento da escola, que se vé impelida a expandir suas
fungdes. Os autores criticam a reducdo da ampliacdo da jornada escolar & mera estratégia

para garantir protecdo social. Em contrapartida, defendem um projeto qualitativo de
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educagdo em tempo integral, considerando, para isso, ser “imprescindivel privilegiar as
diversas possibilidades de desenvolvimento do educando e ndo fragmentar as atividades do
curriculo escolar, o que € um dos desafios da proposta na realidade educacional do Brasil”
(Paiva; Azevedo; Coelho, 2014, p. 56).

A concepcdo democratica de educacdo integral, entendida como equivalente a
perspectiva de educacdo critico-emancipatoria, seria aquela em que o tempo qualificado é
considerado como uma estratégia capaz de “proporcionar uma educagdo mais efetiva do
ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e das
vivéncias democraticas” (Cavaliere, 2007, p. 1029). Dessa forma, os saberes escolares,
assegurados pela ampliacdo da jornada escolar, possibilitariam a emancipagdo dos
estudantes. Cabe mencionar que a perspectiva critico-emancipatéria de educacao integral,
de acordo com Moll (2009), foi assumida pelo Programa Mais Educacdo, cuja proposta
almejava a criacdo de estratégias que assegurassem aos estudantes condi¢cdes para a
participagdo democratica. Tendo como objetivo “um processo de radicalizacdo democratica,
que reconhece 0s sujeitos sociais como protagonistas do processo educativo, devendo o
poder publico apoiar o desenvolvimento dos mesmos” (Moll, 2009, p. 47), esse ideal também
se faz presente nas politicas de educacgdo integral em tempo integral mais recentes.

Para Coelho (2009), a educacéo integral pressupde a ampliagéo da jornada escolar,
pois, “com o tempo escolar ampliado, ¢ possivel pensar em uma educacdo que englobe
formacdo e informacéo, e que compreenda outras atividades — ndo somente as conhecidas
como atividades escolares — para a construcdo da cidadania participe e responsavel” (p. 93).
Acredita-se, assim, que essa diversidade de atividades e a integracdo do trabalho pedagdgico
em tempo ampliado contribuem para uma formagao mais completa da crianca e do jovem.

Corroborando com essa compreensdo, Moll (2011) aponta que a no¢do de educacao
integral congrega diversas abordagens teoricas, sendo fundamentada em uma visdo
humanista do sujeito e da fungdo da educagao, apresentando “intima relagdo com a cultura e
a atividade humana e, nessa condi¢do, mobilizando e incidindo sobre a totalidade do ser
humano, reconhecendo a interdependéncia entre suas varias dimensdes” (p. 20). Dessa
forma, a educacgédo integral representaria uma concepgdo de educagdo que centraliza o
estudante como foco dos processos educativos e buscaria estimular seu desenvolvimento nas
dimensGes fisica, emocional, intelectual, social e cultural. Portanto, nessa interpretacdo, a
“educacdo integral ndo se resume a tempo integral, embora o tempo seja condi¢do necessaria

para efetivd-la” (Moll, 2012, p. 25). Isso pressupde o entendimento — nessa chave de leitura
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— de que “extensao do tempo — quantidade — deve ser acompanhada por uma intensidade do
tempo — qualidade — nas atividades que constituem a jornada ampliada na institui¢ao escolar”
(Ibidem, p. 28). A extensdo e a intensidade do tempo possibilitariam maiores oportunidades
de aprendizagem, sendo assim, a ampliacdo da jornada escolar torna-se uma estratégia
indutora da educacdo integral (Leclerc; Moll, 2012).

A relagdo com um tempo moldavel em intensidade e extensdo é sustentada pela
promessa de aprendizagem e de sua dilatacdo, sugerindo que o tempo mesmo seja
controlavel e possa ser otimizado na escola por compromisso com a educacdo. A vigilancia
sobre tal tempo parece insinuar-se por meio de planejamentos, diagnosticos, objetivos,
acoes, atividades, avaliagéo etc. fazendo tanto o tempo como a aprendizagem transparentes,
passiveis de serem relacionados pela acdo do professor sobre o presente na escola na direcao
de um futuro almejado. Parece tratar-se de pedagogizar um tempo que Se encontra a espera
de ser ocupado para fazer do estudante alguém, um sujeito, um cidadéo.

J& a concepcédo de educacdo integral defendida por Arroyo (2007) ndo pressupde,
necessariamente, uma expansdo do tempo de permanéncia do estudante na escola, mas
mantém a tracdo entre tempo e aprendizagem para a expectativa de torna-lo consciente,
emancipado, um sujeito. Essa nogéo de educacao integral reivindica um sentido de formacéo
humana integral que remete a Paideia, abrangendo as dimensdes intelectual, social, politica,
cultural, identitéria, ética, corpdrea, dentre outras. Para colmar tal formacdo seria preciso
“reconhecer os educandos como sujeitos com direito a formagdo plena” (Ibidem, p. 41).
Nesse sentido, caberia a escola como um tempo curricular, ainda, a moderna tarefa de
oportunizar ao estudante diversas formas de desenvolver a aprendizagem por meio da
integracdo e contextualizacdo do curriculo, com o objetivo de promover sua formacao na
totalidade humana. O sentido de educacdo integral como formacéo integral implica, entdo,
um deslizamento do significante educacao para formacéo, este Ultimo como um carater mais
prescritivo, vinculado a acao de projetar subjetividades, tomadas como identidades passiveis
de serem fechadas/completas através da acdo de (con)formar. Ambivalentemente, a acdo de
formar precisaria ser situada no mundo, contextualizar discussdes, problemas, o social,
implicando uma relagdo produtiva com o tempo curricular significado como meio de
desenvolvimento de aprendizagens e progresso.

Ainda de acordo com Arroyo (2012), as politicas de educacdo em tempo integral sdo
reflexo do aumento da consciéncia popular do direito & educacdo. Essa compreensao

desdobra-se, ele explica, em reivindicacdo por mais tempos-espagos de educacdo para a
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infancia e a adolescéncia, ampliando o dever politico do Estado, de governantes e sistemas
educacionais. Essas demandas ndo se restringiriam a extensdo do tempo de permanéncia do
estudante na escola, também ndo se esgotariam com a simples oferta de mais do mesmo.
Indicando a urgéncia do rompimento com as representacGes sociais que inferiorizam as
classes populares e a necessidade de repensar a totalidade-diversidade e reorganizar os
tempos-espacos da escola para a valorizagcdo de um viver digno, tal entendimento esta
relacionado ao sentido de formacao humana integral, reafirmando a fungéo social da escola
e a aposta na educacdo como solucgéo para todos os problemas sociais.

Gadotti (2009) coaduna com esse pensamento, considerando a educacéo integral uma
concepcao geral de educacdo, uma vez que os objetivos que envolvem a formacao integral
ndo sdo restritos as escolas que oferecem atendimento em tempo integral. “Todas as escolas
precisam ser de educacdo integral, mesmo que ndo sejam de tempo integral. Trata-se de
oferecer mais oportunidades de aprendizagem para todos os alunos” (Gadotti, 2009, p. 37).
Esse autor defende uma perspectiva emancipadora de educacao integral, que seja capaz de
propiciar a todos os alunos processos educativos em diferentes espacos e tempos da
formacgédo humana, como apontei acima.

Dessa maneira, o adjetivo integral acaba sendo empregado como uma forma de
negativar uma outra educacao suposta como nao integral. “O uso da expressdo ‘educacao
integral’, portanto, demarca o fato de que, em muitos momentos e contextos (tempos €
espacos) nao tém sido possivel abarcar todos os aspectos da formagdo humana” (Parente,
2021, p. 97, grifo da autora). A evocacdo por educacdo integral é reiterada nesse diferir
continuo tentando firmar-se, assim, como uma solucao para reclamadas crises educacionais
em oposic¢do as propostas educacionais tradicionais de tempo parcial, tidas como aligeiradas,
superficiais, minimalistas etc. “A escola fundamental brasileira, especialmente aquela
voltada para as classes populares, sempre foi uma escola minimalista, isto é, de poucas horas
diarias, pouco espaco e poucos profissionais” (Cavaliere, 2009, p. 51). Nesse sentido,
igualmente, é questionavel a adjetivacdo humana atribuida a formacéo, que pressupde a
existéncia de uma outra desumana.

Com relagdo a concepgdo multissetorial, Guaré (2006) defende que o tempo integral
precisa ser “acompanhado da amplia¢dao do acesso das criangas e adolescentes aos espagos
multiplos de apropriacéo da cidade e de seus saberes, para que ndo se engessem as opgoes
num projeto educativo regulado por oportunidades limitadas” (p. 20). Dessa maneira, a

espacialidade da educacéo € sinalizada como problematica e propde-se uma concepcao de
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“educacado integral como direito de cidadania da infancia e da adolescéncia em suas multiplas
dimens@es, focalizando especialmente a potencialidade educativa dos contextos néo-
escolares” (Guara, 2006, p. 65). Para a autora, contribuicdes de experiéncias baseadas em
redes de projetos sociais na comunidade ja permitiriam apostar na potencialidade da
interface educacédo integral e protecdo integral em outros tempos e espagos com vistas a
promogéo de aprendizagens e inclusdo social.

No entanto, Cavaliere (2007) denuncia a fragilizacdo da escola enquanto protagonista
dos processos educacionais em alguns projetos de educacéo integral que surgiram a partir de
2003, criticando a reducdo da nocdo de escola de tempo integral para aluno em tempo
integral. A promocéo de acOes pedagdgicas envolvendo outros 6rgaos € justificada tanto pela
falta de equipamentos escolares adequados e de pessoal quanto pela ideia de que as
organizacfes ndo governamentais poderiam alargar e revitalizar a esfera publica. Nesse
sentido, a autora defende que a LDB n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996) sinaliza uma proposta de
ampliacdo da permanéncia do estudante na escola, tendo como objetivo 0 progressivo
aumento da oferta de tempo integral nas redes escolares. A fragmentacdo das atividades
educativas em diferentes ambientes dificultaria a consolidacdo da proposta pedagdgica da
escola, sendo questionaveis a atuacdo de profissionais ndo docentes e as praticas
assistencialistas. A suposta competéncia e capacidade administrativa que organizagdes ndo
governamentais ou de outras areas da administracdo publica teriam para formar uma rede de
acOes integradas a escola e ao sistema educacional também é vista como problematica.
Contudo, a autora pondera que a participacdo de organizac6es da sociedade civil e de outras
instdncias da administracdo publica pode ser positiva, desde que isso ndo represente a
pulverizacdo das acOes pedagdgicas e o enfraquecimento da instituicdo escolar, ou induza a
uma nova modalidade de privatizacdo da educacéo publica.

Nos ultimos anos, dentre as diversas concepcfes de escola de tempo integral,
intensificaram-se os estudos enfatizando os efeitos dos aspectos inter ou multissetoriais nas
politicas educacionais que visam a ampliacdo da jornada dos estudantes. Infere-se que essas
infiltracdes complexificaram-se frente & reorganizacdo escolar proposta pelo Programa Mais
Educagdo, norteada pela intersetorialidade, intencionando “nutrir novas redes de
aprendizagem e intercimbio de ideias ¢ praticas sociais e culturais” (Leclerc; Moll, 2012, p.
99). Também que se tornaram ainda mais conflituosas, a partir de 2016, com a

reconfiguracao dessa politica renomeada Programa Novo Mais Educacéo, e, sobretudo, com
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a Reforma do Ensino Médio, que efetuou uma ampla abertura dos sistemas de ensino as
parcerias publico-privadas (Ferreti; Silva, 2017).

A partir dessa discussao sobre as concepc¢oes/sentidos de escola de tempo integral
(autoritaria, assistencialista, democratica e multissetorial), proposta por Cavaliere (2007),
apresento na subsecdo a seguir a disputa em torno do significante educagéo integral em
producdes académicas que abordam a politica curricular de EMTI de Mato Grosso. No
corpus de andlise destaca-se a proeminéncia da perspectiva critico-emancipatoria de
educacdo integral como que vinculada a democracia. Parte desses estudos entende que esse
sentido é posto em risco em decorréncia dos efeitos das l6gicas neoliberais com a atuagédo
do terceiro setor na implementacao do Projeto Escola Plena.

1.2 Sobre a politica curricular de Ensino Médio em Tempo Integral de Mato Grosso
em teses e dissertacoes

Do levantamento de producGes académicas sobre a politica curricular de EMTI de
Mato Grosso, busco apresentar sentidos inscritos ou privilegiados de educacao integral, sem
a pretensdo de desenvolver uma analise detalhada de cada uma. Para realizar esse trabalho,
acessei 0 Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) % . Esse banco de dados foi selecionado por possuir
reconhecimento no campo educacional e concentrar o0 maior quantitativo de pesquisas na
forma de teses e dissertacdes.

Para esse levantamento das producbes académicas sobre a politica curricular de
EMTI de Mato Grosso, tendo em vista realizar uma aproximacdo de parte do debate ja
desenvolvido em torno dessa tematica, a principio, utilizei como descritor de busca o
significante Escola Plena, nome inicial dessa politica curricular; também empreguei o
operador booleano AND para fazer buscas com descritores combinados utilizando: “Ensino
Meédio em Tempo Integral” AND “Mato Grosso”, “Escola de Tempo Integral” AND “Ensino
Médio” AND “Mato Grosso”. Nas trés buscas realizadas foram localizados 24 trabalhos no
total e, excluindo as repeticOes, restaram 14. Todos foram incluidos no corpus de analise,
dentre esses estudos, Mendes (2019), Oliveira (2020), Mota (2021), Cruz (2022) e Monteiro
(2023) investigam globalmente a politica de EMTI de Mato Grosso; Cardoso (2019), Lopes

2 Disponivel em https://catalogodeteses.capes.gov.br. O levantamento inicial de teses e dissertacGes foi
realizado em janeiro de 2023 e revisado em janeiro de 2024.
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(2019), Castro (2020) e Marques (2018) focam aspectos particulares dessa politica;
Rodrigues (2018), Almeida (2019), Dahmer (2020), Meirelles (2020) e Brambilla (2022)

abordam outros objetos de estudo, mencionando a politica para contextualizar suas

discussbes. Essa selecdo é apresentada no Quadro 1, por ordem decrescente do ano de

publicacéo.

Quadro 1 — Selecdo de producdes sobre a politica curricular de EMTI de Mato Grosso

de Tempo Integral” AND “Ensino Médio” AND “Mato Grosso”

DESCRITORES: “Escola Plena”, “Ensino Médio em Tempo” AND “Mato Grosso”, “Escola

em uma Escola de
Tempo Integral de Mato
Grosso.

em Ensino, Universidade do
Vale do Taquari.

Sebastiani Stamm
Hirsch.
Orientacdo: Derli
Juliano

N.° TITULO TIPO PROGRAMA AUTORIA |ANO
01 |As Politicas Publicas de |Dissertacao |Programa de P6s-Graduacdo [MONTEIRO, 2023
Educacéo Integral: em Geografia, Universidade |Cinthia Vieira.
Escola Plena Silvestre Federal de Mato Grosso. Orientacéo:
Gomes Jardim em Ronei Coelho de
Rondondpolis-MT. Lima.
02 |A formacdo continuada |Dissertacdo |Programa de Pos-graduacdao |BRAMBILLA, (2022

planejado, o vivido e 0
(im)possivel.

Orientacéo: Katia
Morosov Alonso.

Neuenfeldt.
03 |Relag0es entre o publico |Dissertacdo |Programa de P6s-Graduacdo |CRUZ, Rodolfo (2022
e 0 privado no Projeto em Educacdo, Universidade [Claudio da.
“Escola Plena”, de Mato do Estado de Mato Grosso. |Orientag&o:
Grosso. Marilda de
Oliveira Costa.
04 |Ensino Médio, Escola  |Tese Programa de P6s-Graduagio [MOTA, Erico 2021
Plena e o projeto de em Educacdo, Universidade |Ricard Lima
vida: entre o trajeto Federal de Mato Grosso. Cavalcante.

Grosso na 6tica do
conhecimento
especializado do
professor.

05 |Concepcoes e estratégias|Dissertacdo |Programa de Pos-Graduagdo |CASTRO, Flavio (2020
pedagogicas dos em Ensino, Universidade de |[Marcelo Bueno
docentes da Escola Cuiabé. de.

Plena Governador José Orientagéo:
Fragelli. Edenar Souza
Monteiro.

06 |As praticas docentes em |Dissertacdo |Pés-Graduagdo em Ensino, |DAHMER, 2020
didlogo com a Universidade de Cuiaba. Claudia Inés.
alfabetizacdo cientifica Orientacéo:
em trés escolas de Cleonice
Ensino Médio em Terezinha
Tempo Integral em Mato Fernandes.
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em tempo integral no
estado de Mato Grosso
(2015-2018).

em Educacdo, Universidade
Catdlica Dom Bosco.

Francisco Carlos
de.
Orientacdo: Nadia

07 |Entre a proposta e as Dissertacdo [Pés-Graduagdo em Ensino, |MEIRELLES, 2020
praticas: um estudo de Universidade de Cuiaba. Erika Silva
caso sobre o letramento Alencar.
literdrio em uma Escola Orientagéo:
em Tempo Integral. Rosemar Eurico
Coenga.
08 |Escola Plena: educacdo |Dissertagdo |Programa de P6s-Graduacdo |OLIVEIRA, 2020

implementagdo do
modelo de Escola Plena
na rede estadual de Mato
Grosso.

em Educacdo, Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ribeirao Preto,

Universidade de S&o Paulo.

Danielle Batista.
Orientagéo: Teise
Guaranha de
Oliveira Garcia.

Bigarella.

09 |Fotografia digital como |Dissertacdo |Programa de P6s-Graduagdo |ALMEIDA, 2019
apoio as praticas em Educacdo, Universidade |Ademar Torres
pedagdgicas no ensino Federal de Mato Grosso. de.
médio no contexto de Orientacéo:
uma disciplina eletiva. Cristiano Maciel.

10 |Gestdo escolar e a Dissertagdo [Programa de Pos-Graduagdo |{CARDOSO, 2019

abordagem sobre as
Escolas Plenas
Pindorama e André
Antbénio Maggi em
Rondonépolis-MT.

Federal de Mato Grosso.

Orientacdo: Ronei
Coelho de Lima.

11 |O protagonismo juvenil |Dissertacdo |Mestrado Profissional em LOPES, Loami (2019
COMO suporte para Ensino de Histdria, Albuquerque
cidadania: uma proposta Universidade Federal de Gama.
de disciplina eletiva em Mato Grosso. Orientacéo:
Historia para Escola Vitale Joanoni
Plena em Mato Grosso. Neto.

12 |Politica Publica de Dissertagdo [Programa de Pds-Graduacdo |MENDES, Samira|2019
Educacdo Integral: uma em Geografia, Universidade |de Oliveira.

13 |Direitos de jovens na Dissertagdo [Programa de Pds-Graduagdo |MARQUES, 2018
escola de tempo integral: em Educacdo, Universidade |Danielle Aradjo
tensGes e perspectivas Federal de Mato Grosso. Ferreira.
em narrativas de Orientacéo:
estudantes de ensino Carmem Lucia
médio. Sussel Mariano.

14 |Horta escolar: Dissertagdo [Programa de Pds-Graduacdo |RODRIGUES, |2018
possibilidades de um em Ensino de Ciéncias Katiuscia.
recurso pedagégico Naturais, Orientacdo:
interdisciplinar em uma Universidade Federal de Edna Lopes
Escola Integral. Mato Grosso. Hardoim.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no levantamento de producdes (2024).

A maioria dos estudos estabelece uma correlagéo entre educacgéo integral e melhoria

da qualidade da educacdo e afirma uma perspectiva democratica de escola integral

correlacionada, sobretudo, a tendéncia critico-emancipatéria. Ressalta-se a defesa da
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“Educacao Integral em Tempo Integral, com qualidade, no sentido de garantir aos meninos
e as meninas do estado de Mato Grosso, 0 mesmo ponto de partida para a vida em sociedade,
potencializando a formacéo integral do ser humano” (Brambilla, 2022, p. 50). Em nome da
qualidade da educacdo, inclusive, propde-se a ampliacdo da educacédo integral em tempo
integral para o Ensino Fundamental (Mendes, 2019), justificando-se que, se inicialmente o
Projeto Escola Plena atendia exclusivamente estudantes do Ensino Médio, a universalizagdo
dessa politica curricular é desejada, alegando-se que “ha muitas evidéncias que comprovam
que o pais esta no caminho certo ao objetivar a universaliza¢do, com qualidade, da Educacgéo
de Tempo Integral no Ensino Bésico” (Oliveira, 2020, p. 112). Assim, é possivel dizer que
esses trabalhos chancelam aspectos da politica curricular por afirmarem parte dos registros
tedricos que circulam no discurso institucional, conferindo a teorizagdo um trago normativo.
Além disso, algumas dessas produgdes ndo chegam a problematizar o aspecto privatista da
politica ou seus efeitos na reconfiguragéo do caréater publico da educacédo e da docéncia.

Esse conjunto de pesquisas reitera que o Projeto Escola Plena foi proposto para
“ofertar uma oportunidade educacional com a ampliacdo da jornada escolar e concomitante
a isto a formacdo integral e integrada do estudante buscando o seu desenvolvimento, tanto
nos aspectos cognitivos quanto nos aspectos socioemocionais” (Mendes, 2019, p. 29), dado,
por vezes, destaque para as metodologias de éxito desenvolvidas nos novos componentes
curriculares, como eletivas (Almeida, 2019; Lopes, 2019), praticas esportivas (Castro, 2020)
e projeto de vida (Monteiro, 2023), mas também para outras acdes educativas favorecidas
pela proposta pedagdgica das Escolas de Tempo Integral, como horta escolar (Rodrigues,
2018), alfabetizacdo cientifica (Dahmer, 2019) e letramento literario (Meirelles, 2019).

Tal conjunto afirma que 0 objetivo dessa politica curricular seria “garantir que os
alunos possam ter uma formacao integral de exceléncia na rede publica estadual, que sejam
estudantes autdnomos, solidarios e competentes para construirem o seu projeto de vida”
(Castro, 2020, p. 15). Como uma marca da tendéncia, nessa compreensdo de formacao
integral, “os dominios dos contetidos sdo importantes e fundamentais, mas nao suficientes
para se formar um jovem autdbnomo, solidario e competente, capaz de ser o protagonista de
sua propria historia” (Monteiro, 2023, p. 101).

Lopes (2019, p. 92), por exemplo, avalia que, em funcédo desse objetivo, o Projeto
Escola Plena “buscou repensar as praticas pedagdgicas e redimensionar o tempo € os espagos
escolares, buscando melhorar a educagdo e as oportunidades de aprendizagem”, no que

estaria comprometido com as metas do PNE (Brasil, 2014). Nesse conjunto de trabalhos, a
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ampliac&o do tempo é assumida como possibilidade de otimizacéo dos processos educativos
aliada a perspectiva de uma educacéo que seja integral, “para que a formacéo integral ocorra
€ necessario, que além de um curriculo pleno de habilidades cognitivas, outras habilidades
essenciais nos dominios da emocdo e da natureza social também estejam presentes”
(Monteiro, 2023, p. 17).

Dar curso a um tempo da vida e considerar tempos de aprender para otimizar o tempo
parece ser um apelo frente a equivocidade significante. Tempo é um nome reiterado no
contexto mato-grossense, sintomatizando a angustia que ndo se pode superar na relagédo
escola-formacdo humana desde a politica de ciclos (Cunha, 2015b). A solicitacdo de uma
atencdo para se fazer algo que realize o desejo de plenitude, a educacdo, o aprender, o
ensinar, a formacdo etc. se produz na sugestdo do controle via teorizacdo (pesquisa), de uma
atencdo ao tempo para ndo deixar fugir das méaos, dos olhos, da consciéncia, de uma
pedagogia, como certa satisfacdo na fantasia de plenitude. No entanto, essa relagéo assertiva
com o tempo, um tempo integral, uma formagdo em tempo integral e um sujeito integral,
ndo se encontra no Real, é tdo somente suposicao em tentativas de aplacar o sofrimento. Um
Real traumatico é o terreno em que divagam marcas de sentidos de educacdo no contexto
mato-grossense e da producgédo académica afetada e afetante na expectativa de uma formacao
total que insinua e insufla o controle, fazendo de si promessa va sobre o tempo. Afastando-
se da pretensdo do dominio implacavel do Kronos, com a psicanalise lacaniana, por exemplo,
é possivel pensar o tempo por uma outra légica, na qual o controle total falha e sdo as
circunstancias que continuamente (re)ordenam a vida e a educacdo, em relacdo ao desejo,
abrindo espaco para o acontecimento, o imprevisivel.

No que se refere aos sentidos de integralidade, o termo é principalmente associado
as nocOes de protagonismo juvenil e de projeto de vida, interpretados como inovacgoes
curriculares trazidas pelo Novo Ensino Médio e pela BNCC (Brasil, 2018a). Alguns autores
ressaltam que no Projeto Escola Plena “ndo ocorre apenas o aumento da carga horéria, ha
também um aproveitamento deste tempo para se trabalhar com os alunos o
autoconhecimento, seus projetos de vida, o protagonismo, a superagéo de suas dificuldades
e aprimoramento de suas habilidades” (Mendes, 2019, p. 84). Ao protagonismo juvenil séo
vinculados significantes como participagéo, cidadania, atuacdo politica, engajamento social
etc. O estudante seria estimulado a ser o protagonista de seu projeto de vida, atuando
politicamente em sua comunidade e na sociedade, competindo aos professores “realizarem

praticas pedagdgicas para o envolvimento dos alunos, engajando-os nestas atividades para
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que sejam [também] protagonistas da sua aprendizagem” (Castro, 2020, p. 61). Sendo assim,
0 protagonista é projetado como um modelo ideal de estudante a ser formado para o exercicio
pleno da cidadania, de maneira que séo hibridizadas demandas instrumentais as abordagens
teorico-criticas.

A produgdo mato-grossense investe na ideia de que ao protagonista recai a
responsabilidade de autorrealizagcdo. Obter sucesso pessoal e profissional torna-se essencial
para tracar seu projeto de vida e realiza-lo. “E a partir desta disciplina [projeto de vida] que
se deve ‘empoderar’ os alunos com a possibilidade de construir e conquistar qualquer sonho”
(Lopes, 2019, p. 94, grifo do autor). Para além de uma disciplina, “o projeto de vida ¢ o
centro do projeto de educacdo integral e deve ser trabalhado em todos os componentes
curriculares, oportunizando ao estudante a retomada de valores, 0 autoconhecimento e a
construgdo da identidade individual e coletiva” (Monteiro, 2023, p. 45). Nesse sentido,
avalia-se que na Escola da Escolha, conforme propde o ICE, o projeto de vida ¢é “o ‘coragao’
do projeto escolar. Ele é o seu eixo, sua centralidade e sua razdo de existir. E fruto do foco
e da conjugagdo de todos os esfor¢os da equipe escolar” (Castro, 2020, p. 27, grifo do autor).

O projeto de vida é ressaltado como uma medida que ambiciona “despertar o
estudante sobre seus sonhos, e 0 que deseja para sua vida, onde quer chegar, mas ndo apenas
isso, leva o estudante a refletir também sobre que pessoa pretende ser, e identificar as etapas
que precisa atravessar para alcangar seus objetivos” (Monteiro, 2023, p. 79). Nesse discurso
fantasmatico, os estudantes se encontrariam adormecidos pela realidade social em que estéo
inseridos, sendo impelidos a sonharem, “encorajados a pensarem sobre o futuro e
principalmente sobre a [...] realizacdo de seus sonhos, despertando a sua verdadeira
cidadania, além da necessidade de conquista de seu proprio espago” (Ibidem, p. 45). O
romantismo dessa producdo é também tracejado por uma mistica que enreda um futuro
glorioso contra um presente de precariedades, um presente no qual certo heroismo individual
é sugerido na promessa de felicidade.

Embora Monteiro (2023) tenha apresentado em sua pesquisa alguns estudos que
fazem criticas a pretensdo salvadora do projeto de vida, mantém uma avaliagdo positiva,
advogando em sua defesa, conferindo-lhe também a promessa de um mundo melhor a ser
buscado, a principio, com o autoconhecimento. A crenga nos proprios sonhos seria a base
para continuar os estudos, amadurecer, vencer. “Advogo, pois, enquanto professora,

acompanhei in loco o amadurecimento dos estudantes com relagdo as expectativas que
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tinham sobre eles proprios, e observei que sem a credibilidade dada aos sonhos de cada um,
muitos teriam desistido de estudar” (Monteiro, 2023, p. 150, grifo da autora).

Ainda nesse espectro salvacionista, Mendes (2019) discute aspectos assistencialistas
dessa politica curricular, evidenciando a oferta de alimentacdo e a ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola como fatores que contribuem com a protecéo social dos estudantes.
A pesquisadora considera que “A desigualdade social esta diretamente ligada a falta de
educacdo de qualidade, consequentemente ndo ha melhor forma de combaté-la. A educacgéo
permite que as pessoas tenham conhecimento de que elas possuem direitos garantidos por
lei e que podem exigir isso” (Ibidem, p. 86).

Esses 10 estudos aproximam-se, portanto, por defenderem a produtividade das
inovacOes curriculares do Projeto Escola Plena. Uma parte deles apresenta algumas
ressalvas, principalmente em relacdo a falta de investimentos na infraestrutura das Escolas
de Tempo Integral. Somente Monteiro (2023) problematiza a parceria publico-privada
estabelecida pela Seduc/MT com o ICE, criticando a precarizagéo das condicdes de trabalho
dos professores que atuam nas Escolas de Tempo Integral, a reducdo do quantitativo de
matriculas e o alto indice de transferéncias para escolas de tempo parcial no decorrer do ano
letivo. Ao mesmo tempo, no entanto, destaca as contribui¢des das inovagdes curriculares na
melhoria dos resultados das avaliaces externas da Escola Integral em que o estudo foi
desenvolvido e na vida dos estudantes.

De modo geral, essas pesquisas consideram que a politica curricular de EMTI de
Mato Grosso favorece o desenvolvimento do protagonismo dos estudantes, a construcéo de
seus projetos de vida, sua formacao integral, a conquista da cidadania plena e a melhoria da
qualidade na educagdo. De diversos modos, a educacdo integral em tempo integral €
reafirmada como salvacéo, redencédo de todos os males, caminho para a realizacdo pessoal e
transformacéo social.

Em contrapartida, Marques (2018), Cardoso (2019), Mota (2021) e Cruz (2022)
centralmente problematizam em suas pesquisas as tensdes e contradi¢cdes do Projeto Escola
Plena. Considera-se, por exemplo, que “o0 ensino médio integral tem sido apresentado e,
muitas vezes, assim assumido por muitas pessoas, como uma politica publica salvacionista,
capaz de resolver a tdo proclamada ‘crise da educagdo’ ou as inumeras dificuldades pelas
quais tém passado os jovens brasileiros” (Marques, 2018, p. 127, grifo da autora). Nessa

esteira, “o material [da Escola a Escolha] repete a retorica salvacionista de que a educacao é



44

o melhor recurso para que a humanidade enfrente os seus desafios mais draméaticos” (Mota,
2021, p. 53).

Apesar disso, um projeto emancipatério de educacdo integral €, de certo modo,
utopicamente mantido. Para abonar ou para criticar, 0 ponto de ancoragem € o ideal de
formacéo integral dos estudantes, sustentado pelos enfoques tedrico-criticos. Nas pesquisas
que defendem ser essa politica capaz de dar conta dessa promessa impossivel e nas que se
contrapGem aos aspectos salvacionistas da politica curricular de EMTI de Mato Grosso
reitera-se que a “Escola Plena é um marco institucional, que garante aos estudantes acesso
ao ensino integral na rede publica estadual, porém ainda apresenta contradicGes e falhas, e
toma caminhos distintos das experiéncias inspiradas de Anisio Teixeira, de Darcy Ribeiro e
até mesmo do Programa Mais Educacdo” (Cruz, 2022, p. 187). Por vezes, assim, o ponto de
contato nessa disputa € a tendéncia liberal pragmatista idealizando essas iniciativas como
exemplos de educacdo integral/plena a serem seguidos.

A formagdo integral/plena é também apontada como um direito negado, “uma vez
que o nivel de desigualdade perverso nao permite ao filho da classe trabalhadora usufruir de
uma formacao integral, j& que precisa se jogar o quanto antes no mercado de trabalho para
sobreviver” (Mota, 2021, p. 134-135). Ainda, defende-se “uma maior disponibilidade do
tempo, sim, mas acompanhada de recursos, de valorizagcdo docente, de uma concepgéo
humana e emancipadora de sujeitos, para que, ai, sim, a juventude popular possa de fato,
frequentar a escola” (Cruz, 2022, p. 189).

Embora essas pesquisas complexifiquem o debate ao tensionarem as contradi¢fes e
inconsisténcias que permeiam o Projeto Escola Plena, as argumentacGes giram
principalmente em torno da presenca marcante das ldgicas neoliberais nessa politica
educacional. A denuncia de seus efeitos para a gestdo democratica escolar, o trabalho
pedagogico dos professores, a organizagdo curricular, a formacao e a vida dos estudantes,
reforga, em ultima instancia, uma leitura do social centrada na base econdmica. Nessas
discussoes € evidenciada a atuacéo do ICE na rede de governanca que entrelaca essa politica
curricular em Mato Grosso no contexto da Reforma do Ensino Médio. Afirma-se que o
Projeto Escola Plena “E um modelo de escolarizagio inspirado num programa de outro
estado, a partir de uma configuracdo de gerenciamento, o que significa que se sobrepde a
gestdo democrética, a qual perde espaco e se enfraquece por uma gestdo gerencialista,

fundamentada na l6gica de mercado” (Cruz, 2022, p. 186). Desse modo, ressalta-se que:
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Este tipo de modelo gerencial se baseia fundamentalmente na faléncia da
coisa publica, convencendo as novas geracGes de que a qualidade é
garantida pela esfera privada, garantindo o consumo dos bens produzidos.
Enquanto assumem o discurso em defesa da Educacéao de qualidade como
desenvolvimento do pais e produzem mais desigualdade ao retirar das
camadas populares seus servigos exclusivamente publicos. Além disso,
fazem da Educagdo um nicho de mercado, vendendo toda a linha de
produtos, dos cursos tipo self-service educacional, materiais apostilados,
consultorias e até formagdes universitarias esvaziadas de criticidade (Mota,
2021, p. 134).

A logica gerencialista, que promove um esvaziamento da gestdo democratica em prol
de uma gestdo empresarial, expressa-se no controle exercido sobre a equipe gestora e 0s
professores, submetidos a processos de selecdo por meio de anélise de perfil e ao
monitoramento continuo de suas agles, na tentativa de total padronizagdo. “O controle
exercido pelo mercado financeiro na educacdo fere todos os principios constitucionais e
legais da valorizacdo do magistério. H4 uma padronizacdo em todos os perfis, a comegar
pela gestdo, profissionais da educa¢do, chegando a padronizagao do ensino” (Cardoso, 2019,
p. 127). Com isso, “esse modelo de escola, tendenciosamente, pode aprofundar ainda mais
a precarizagao e intensifica¢do do trabalho docente” (Cruz, 2022, p. 81).

Além disso, salienta-se que essa politica educacional restringe o direito de acesso ao
Ensino Médio e de permanéncia dos estudantes na escola, ignorando questBes
socioeconémicas que induzem o ingresso desses jovens ao mercado de trabalho. Sendo
assim, “0 modelo atual de ensino integral desconsidera a necessidade das familias pobres de
que os jovens trabalhem para contribuir com a renda familiar” (Marques, 2018, p. 128),
entrando em desalinho com outras politicas publicas enderecadas aos jovens, como, por
exemplo, o Programa Menor Aprendiz.

O modo impositivo como essa politica curricular foi implementada, a despeito de
manifestacbes contrérias de estudantes e professores, é discutido por Marques (2018),
Cardoso (2019) e Cruz (2022). A essa problematizacdo Marques (2018) acrescenta uma
critica aos aspectos de insalubridade e domesticacéo, associados a perspectiva de escola de
tempo integral autoritaria, afirmando que o EMTI “pode funcionar, assim, como um
‘dispositivo da periculosidade’ que forja um controle sobre esta populagdo, exercido nao
apenas sobre 0 que os jovens sdo, mas, principalmente, sobre o que podem vir a fazer, ou
seja, sobre as suas virtualidades” (p. 128, grifo da autora). Disso advém em parte, analisa,
“A rentncia dos estudantes ao modelo de escola em tempo integral, observada tanto no alto

indice de pedidos de transferéncias de alunos, assim como nas narrativas dos participantes
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da pesquisa” (Marques, 2018, p. 127), que é adensada ao fracasso das promessas de
protagonismo juvenil, participacdo nas decisoes, atuagdo social, possibilidade de escolhas,
elaboracdo de projeto de vida etc.

Reitera-se a forca dos discursos neoliberais e os efeitos de suas ldgicas nos processos
de subjetivacdo, por exemplo, as marcas gerencialistas, instrumentais, pragmaticas e
meritocraticas que sdo cada vez mais inscritas nas politicas educacionais por meio das
parcerias publico-privadas. Elas sdo destacadas nessa producdo, porque possibilitam ao
Estado a adogdo de “suas consultorias, seus manuais de como fazer, o ‘saber fazer’,
comprando seu material didatico e defendendo as bandeiras da produtividade, do livre-
mercado, do ‘salve-se quem puder’ e das competéncias e habilidades impostas pela Base
Nacional Comum Curricular” (Mota, 2021, p. 140, grifos do autor). LAgicas essas que visam
atender as necessidades do mercado, insistem na responsabilizacdo dos sujeitos pelos seus
fracassos e/ou sucessos, prometendo aos jovens a possibilidade de desenvolver seus projetos
de vida (Mota, 2021). Estimulando assim, a juventude a “fazer suas escolhas e alcangar seus
objetivos desconsiderando-se 0s condicionantes socio-histéricos e as estruturas de
dominacdo que geram desigualdades que atingem os estudantes de escolas publicas no
Brasil, por exemplo, as desigualdades raciais e sociais” (Marques, 2018, p. 126-127).

Ressalta-se, ainda, a oposi¢do entre o ideal democratico de uma escola de tempo
integral, voltada a formacéo integral/total/plena dos estudantes, a promocéo da cidadania e
da transformacdo social, e o capitalismo com suas ldgicas neoliberais excludentes, que
restringiriam a possibilidade de realizacdo da promessa de completude e harmonia social

almejada por essa perspectiva de educacéo integral.

No contexto do capitalismo, provavelmente nem seja possivel a
implantacdo de uma experiéncia de Educag&o integral que abranja todas as
pessoas e promova o desenvolvimento pleno de todas as potencialidades e
dimensGes humanas, até mesmo porque o objetivo real dos setores
empresariais conservadores que tém defendido a pedagogia dos resultados,
produtivista e instrumentalista ¢ formar mé&o-de-obra para o mercado
(Mota, 2021, p. 47).

Para além disso, mesmo sendo inegaveis as dimensdes e os efeitos desses discursos,
penso que ha, na articulacao discursiva da politica curricular de EMTI de Mato Grosso, algo
mais. A meu ver, ainda carece o debate de sentidos de educacéo integral/plena na perspectiva
do empreendedorismo de si, da formagdo emocional e moral que almeja a autorrealizagéo

dos estudantes, sobretudo, atrelada ao protagonismo juvenil e ao projeto de vida, vinculada
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a associacdo de discursos neoliberais, neoconservadores e criticos, dentre outros. Em certa
medida, essa discussdo nao &, ainda, enfrentada, talvez pela forca dos discursos de cunho
moral quando se permanece buscando um mundo harmdnico, feliz, de realizagdes. Essa paz
pode ser idealizada entre perspectivas distintas de plenitude, que diferenciam os meios
enquanto desejam, juntas, uma consciéncia auto comandada por algo que a educacéo formal
poderia proporcionar, contra os infortinios da vida.

Diante disso, sem negar a relevancia dos estudos elencados nesse levantamento e a
produtividade dos embasamentos tedricos empregados para tecer essas discussoes,
problematizo os sentidos de educacdo integral articulados na politica curricular de EMTI de
Mato Grosso, adotando o registro tedrico pés-estrutural e pds-fundacional para o estudo das
politicas curriculares, na tentativa de dar visibilidade a aspectos ndo contemplados nessas
pesquisas e assim, de algum modo, contribuir com a ampliacéo e diversificacdo da producao

de conhecimento sobre esse objeto de estudo.
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2 A PERSPECTIVA DISCURSIVA PARA O ESTUDO DA POLITICA
CURRICULAR E DISCUSSAO TEORICO-ESTRATEGICA DA PESQUISA

Nesta secdo apresento uma discussdo sobre a virada linguistica e o descentramento
da nocéo de sujeito moderno em que serd destacada a importancia da linguagem para o
pensamento contemporaneo. Trata-se de uma discussdao mais ampla, mas necessaria para
situar a abordagem discursiva que possibilita a problematizacédo da nocao de sujeito moderno
a quem a educacdo poderia garantir uma formacdo plena. Apresento as principais teorias
pos-criticas® e discorro sobre algumas contribuicdes para os estudos do campo curricular
com o qual a pesquisa esta relacionada. Ressalto, a partir disso, a compreensao de politica
curricular como producédo discursiva em resposta a instabilidade do social, o processo de
constituicdo de articulacbes hegemonicas na teoria do discurso e a abordagem das l6gicas
social, politica e fantasmatica. Esse movimento enseja demarcar a discussdo tedrico-

estratégica desta pesquisa.

2.1 A virada linguistica

Inicialmente, interessa a esta pesquisa, com foco na politica curricular de EMTI de
Mato Grosso, tecer uma breve discusséo sobre a questdo da linguagem, por ser a educacao,
compreendida em nocdo ampliada, como uma prética cultural ordenada pelo simbdlico. A
palavra possui uma fun¢do criativa, “o simbdlico cria a ‘realidade’, a realidade entendida
como aquilo que é nomeado pela linguagem e pode, portanto, ser pensado e falado” (Fink,
1998, p. 44, grifo do autor) L.

Partindo dessa compreensdo, é a linguagem que institui o social, incluindo-se ai, a
educacéo. Portanto, ndo existe possibilidade de nomear o mundo fora da linguagem. Isso néo
significa a defesa do ideal de transparéncia da linguagem, enquanto representacao definitiva
e completa do pensamento ou expressio da realidade/verdade. Derrida (1995)%2 lembra-nos

30 e acordo com Lopes (2013), as teorias pos-criticas circulam nos debates do campo curricular brasileiro
desde os anos 1990, alcancando maior relevancia a partir dos anos 2000. Conforme a autora, essa denominagao
vaga e imprecisa — ‘p6s’ — agrega estudos do pos-estruturalismo, pds-colonialismo, pés-modernismo, pés-
fundacionalismo e pds-marxismo, constituindo um conjunto de teorias distintas que tentam problematizar o
cendrio pds-moderno. “Esse cendrio, usualmente chamado pdés-moderno, mas que também é denominado
modernidade liquida, fluida, tardia, leva a constru¢do de outras formas de compreender o social” (Ibidem, p.
09).

31 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1995.

32 Traducéo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1967.
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de ser a ruptura de totalidade da significacdo propria da linguagem, “um limite sempre ja
transgredido” (p. 203).

Desse modo, interrogar quais sentidos de educacdo integral estdo em disputa na
politica curricular de EMTI de Mato Grosso, configura uma tentativa de compreensdo dos
processos que permeiam e sustentam essa formacdo discursiva. Ao propor tal
problematizacdo nesta pesquisa, que assume como enfoque tedrico-estratégico a perspectiva
discursiva, pretendo investigar como sdo constituidos os discursos de plenitude (impossivel)
da educacdo nessa politica curricular, bem como quais articulacbes e ldgicas discursivas a
sustentam como necessaria. Almejo, assim, destacar a ndo linearidade tedrica, a ndo
racionalidade na articulacédo politica e o diferir na reiteracdo que ndo sao vislumbrados em
discuss@es que privilegiam um entendimento de politica curricular normativa e centrada na
base econémica.

Reitero, ainda, sentidos serem aqui pensados como representacdes precarias e/ou
falidas, provisoriamente fixadas em um sistema de significacdo. Embora n&o exista controle
absoluto ou fechamento total da representacdo, ha certa regulagdo no movimento de
significar que se projeta como cadeia de significantes, um momento em que pode se
constituir uma ilusdo de estabilidade no deslizamento de sentidos. Isso possibilita a
constituicdo de hegemonias como efeito da constante luta politica pela significacdo (Laclau;
Mouffe, 2015).

Assim sendo, considero ser relevante discutir a reconfiguracdo da linguagem
efetuada pela virada linguistica, quando € ela assumida como constitutiva dos sentidos da
prépria experiéncia humana, evidenciando o debate fundamental em torno do significado.
Isso para, posteriormente, problematizar os sentidos de educacdo integral articulados na
politica de EMTI de Mato Grosso, compreendendo 0s processos de significacdo como
disputas incessantes empreendidas no terreno movedico da linguagem.

Marcondes (2017), ao investigar a importancia da linguagem para a filosofia, assinala
que a virada linguistica, ocorrida no século XX, foi um ponto de viragem que conduziu essa
tematica para o centro das discussdes, ndo s6 no campo filoséfico, mas em diversas correntes
do pensamento contemporéneo. Esse movimento, cuja denominacdo foi canonizada em
1967, na publicacdo de um estudo de filosofia da linguagem de Richard Rorty, representou
um questionamento do mentalismo classico, sobretudo, em seus aspectos de subjetivismo e
solipsismo, abrindo caminho para a valorizagdo da linguagem e o desenvolvimento de uma

reconceituacao na tentativa de superar os impasses provocados pelo convencionalismo.
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De acordo com esse autor, Frege, Russel e Wittgenstein sdo os primeiros filosofos
analistas que defendem uma concepcao de linguagem como estrutura Idgica, pressupondo
uma relacdo de isomorfismo entre a linguagem e a realidade. Entretanto, em um segundo
momento, entre as décadas de 1940 e 50, Wittgenstein, Austin, Ryle, dentre outros,
abandonam o privilégio da relacdo cognitiva, reposicionando a linguagem enquanto préatica
social por meio de seu contexto de uso. “Isso se d& em Wittgenstein com a no¢éo de jogo de
linguagem, que valoriza o carater interativo e intersubjetivo da linguagem, vista entdo como
uma préatica concreta em que falante e ouvinte interagem em um contexto dado e com
objetivos determinados” (Marcondes, 2017, p. 42). Enfatiza-se, ainda, que “o significado
ndo € mais uma propriedade das palavras, mas algo que se constitui no uso da linguagem
durante esses jogos” (Ibidem).

Essa analogia proposta por Wittgenstein supde que ndo ha um jogo fechado,
indicando a existéncia de uma rede complexa de relagcfes entre os elementos. Nos jogos de
linguagem “ndo ha limites definitivos, ja que esses limites e demarcagdes podem se alterar
devido a novas praticas e ao surgimento de novos jogos” (Marcondes, 2017, p. 61). Assim,
em Wittgenstein, as nocdes de palavra, jogo, linguagem e contexto estdo imbricadas de
forma radical.

Para Wittgenstein, “jogos sdo sempre jogados de acordo com regras e, portanto,
analisar jogos é explicitar as regras de uso as quais falantes e ouvintes recorrem para realizar
seus objetivos em determinados contextos” (Marcondes, 2017, p. 62). Nesse sentido, regra
e contexto sdo dependentes um do outro, ideia que pode ser generalizada, a0 mesmo tempo
em que se abre a possibilidade de pensar na ndo pré-determinacao de qualquer entidade ou
identidade, palavra, pessoa ou objeto, termo ou referente. Disso depreende-se que o0 que se
pode nomear como o ser de qualquer entidade vai ser sempre contextual, precario e
contingente.

Saes (2013), assim como Marcondes (2017), explica que, no século XX, Ludwig
Wittgenstein avanca da compreensdo de linguagem enquanto figuracdo para a nocdo de
jogos de linguagem. O chamado segundo Wittgenstein esforga-se para “mostrar que ‘a’
linguagem se constitui de multiplos e variados ‘jogos de linguagem’, que vao se constituindo
como multiplas e variadas ‘formas de vida’” (Saes, 2013, p. 47, grifos da autora). Esse
pensamento de Wittgenstein afasta-se de uma nocéo essencialista da linguagem, pois ele
problematiza “a centralidade da proposi¢do apofantica, cujo sentido estd em representar a

realidade, e recusa a supremacia da concepgédo que define o significado das palavras pela
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designagdo de objetos” (Saes, 2013, p. 47). Wittgenstein evidencia também os complexos e
dindmicos contextos que circunscrevem os jogos de linguagem.

Nesse aspecto, Chantal Mouffe (2003) ressalta a contribuicdo da perspectiva
wittgensteiniana para pensar a linguagem como um jogo aberto e contextual, apontando e
tensionando as limitacOes impostas pelo ideal de representacdo transparente da realidade.
Destarte, uma vez que a compreensao da linguagem enquanto canal de dialogo neutro e
racional é suplantada, surge uma possibilidade de entender a natureza do politico e seus
paradoxos. Dessa maneira, essa teoria problematiza a ideia de consenso democratico,
relacionada a uma concepcdo racionalista e a principios universalistas. Inspirando-se no
pensamento de Wittgenstein, essa autora propde a no¢do de pluralismo antagonistico,
distanciando-se da pretensdo de uma sociedade reconciliada, em que os conflitos inerentes
ao jogo politico seriam apagados. Também defende a valorizacdo das diversas formas de
jogar e o reconhecimento da legitimidade das posi¢cdes dos adversarios na disputa como
caminho para a construcdo de uma politica democratica.

Assim, Wittgenstein é considerado um dos principais filosofos entre o0s que
enfrentaram a complexa questdo da linguagem, uma vez que da inicio ao amplo movimento
de reconfiguracéo da nocdo de linguagem como elemento que estrutura/constitui a realidade,
vinculado ao estruturalismo e ao pds-estruturalismo. O fato é que desde a acepgdo de jogos
de linguagem wittgensteiniana, a linguagem deixa de ser pensada como representacao direta
de qualquer algo no mundo, seja este qualquer algo material (um referente fisico) ou
imaterial (um conceito, a ideia que se tenha de algo) para ser pensada como o que constitui
a tudo.

Para ampliar a compreensdo do reposicionamento da linguagem promovido pela
virada linguistica, em seguida, serdo brevemente apresentadas as contribuices dos estudos
linguisticos estruturalistas de Ferdinand Saussure e Roman Jakobson e da psicandlise
lacaniana para o surgimento de uma acep¢do de linguagem que busca romper com a
promessa da transparéncia. Ainda na esteira de estudos que privilegiam a linguagem,
também pode ser vinculado o movimento pés-estruturalista, conforme serd enfocado em
discussao posterior. No entanto, vale lembrar que a virada linguistica é parte do movimento

estruturalista, como salienta Peters (2000) 33,

[...] o estruturalismo deve ser compreendido no contexto da chamada

33 Traducdo em portugués no Brasil. Partes da obra, primeiramente, foram publicadas em inglés, em 1996, 1998
e 1999.
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“virada lingliistica” que caracterizou a filosofia ocidental recente. Essa
virada representou uma vigorosa critica tanto ao sujeito humanista,
construido como um individuo autébnomo, livre e criativo ou expressivo,
guanto ao modelo de texto e de interpretagdo textual que tinha seu centro
nesse “sujeito”, um modelo que vinculava o significado do texto as
intencdes conscientes de seu suposto autor (Peters, 2000, p. 45, grifos do
autor).

Partindo do formalismo europeu do final do século XIX, sob a influéncia de Saussure
e de Jakobson, os estudos estruturalistas de Lévi-Strauss, Barthes, Althusser, Lacan,
Foucault, dentre outros, permearam os campos da antropologia, da histéria, do marxismo,
da critica literéria, da psicanalise etc., “transformando-se em um poderoso e globalizante
referencial tedrico para a analise semiotica e linglistica da sociedade, da economia e da
cultura, vistas agora como sistemas de significacdo” (Peters, 2000, p. 10). Tomando como
base a centralidade da linguagem, esse movimento assume a pretensdo de alcancar o status
de megaparadigma pautado por ideais cientificistas.

Conforme Hall (2016)**, a linguistica saussureana — uma das principais bases do
estruturalismo — prop&e uma divisdo da linguagem como langue (sistema da lingua) ou parte
social e parole (fala/escrita) ou ato individual de comunicagdo. Abrindo caminho para o
formalismo, os estudos de Saussure privilegiam um entendimento do que seria a estrutura
profunda da linguagem (langue), considerada um conjunto fechado e estruturado de leis e
regras, frente a falta de propriedades estruturais da superficie da linguagem (parole). A
superficie, por sua, vez, é concebida como caracterizada pela criatividade/imprevisibilidade
dos atos de fala. “Os estudiosos que vieram depois entenderam que Saussure oferecera a
eles, afinal, uma abordagem cientifica para este objeto de pesquisa pouco cientifico — a
cultura” (Ibidem, p. 62).

Posteriormente, esse enfoque cientificista e estruturalista sera questionado pelas
teorias pos-criticas. Entretanto, a concepgdo de linguagem de Saussure promove alguns
avancos na problematizacdo da nogéo cléssica de representacdo ao defender que ela é uma
pratica social, posto ndo existir uma transparéncia entre a coisa e o sentido. Para ele, o0 signo
é formado pela unido de dois elementos interdependentes: o significante (palavra/imagem)
e o significado (conceito/ideia), estabelecida por meio de uma dindmica de caréater arbitrario
e de modo relacional em um sistema de diferengas. “O que significa, de acordo com
Saussure, ndo ¢ VERMELHO ou a esséncia da ‘vermelhiddo’, mas a diferenga entre

VERMELHO e VERDE” (Hall, 2016, p. 58, grifos do autor). Apesar das criticas a

34 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢cio da obra foi publicada em inglés, em 2013.



53

simplificacdo do modelo de oposi¢bes binarias, ele “levou Saussure & revolucionaria
proposicdo de que a linguagem consiste em significantes, mas para produzir sentido, 0s
significantes devem estar organizados em um ‘sistema de diferencas’. E a diferenca entre os
significantes que significa” (Hall, 2016, p. 58-59, grifo do autor). A relacdo arbitraria entre
significante e significado faz com que nédo haja fixacdo permanente. Tanto palavras como
conceitos podem ser modificados culturalmente e/ou historicamente. Portanto, ndo existe um

sentido verdadeiro, Unico, universal,

[...] esse enfoque desprende o sentido, quebrando qualquer vinculo natural
e inevitavel entre significante e significado. Isso abre a representacéo para
0 constante “jogo” de deslizamento de sentido, para a constante producédo
de novos sentidos, novas interpretac6es (Hall, 2016, p. 60, grifos do autor).

Desde uma discussdo psicanalitica lacaniana, Longo (2006) explica que “a partir do
estruturalismo, a linguagem como discurso torna-se o Unico testemunho objetivo da
identidade de um sujeito, cuja Unica saida é viver no vigor de sua ambiguidade” (p. 40-41).
A autora destaca que a linguistica estrutural de Ferdinand de Saussure promove um corte
sincrénico no historicismo da linguistica diacronica do século XIX. Desse modo, os estudos
de Saussure, ao postularem a lingua como um sistema de signos solidarios e arbitrarios,

estabelecem as bases do estruturalismo.

A atividade estruturalista parte da observacgdo de que nada significa por si
mesmo, que todo conhecimento num dado sistema é determinado por todos
0S outros conceitos no mesmo sistema e que s sera inequivoco depois de
integrado em sua estrutura particular. Além disso, toda significacéo resulta
de uma relagdo: os fatos sdo parte de um todo e s6 em relacdo a eles podem
ser apreciados. Sao essas bases gque regem a atividade estruturalista, tdo
definida quanto as diferencas entre lingua e linguagem (Longo, 2006, p.
38).

Peters (2000) argumenta que o legado de Saussure ao estruturalismo deve-se ao fato
de ele ter estabelecido “uma ciéncia geral dos signos, dando ao estudo da linguagem,
considerada como um sistema de signos, uma firme base metodoldgica e promovendo a
semiologia — como disse ele, o ‘estudo da vida dos signos na sociedade’ — a uma posi¢éo
central nas ciéncias humanas” (p. 21, grifos do autor). No entanto, esse autor evidencia que
foi Jakobson o responsavel por integrar as contribuigdes saussureanas ao formalismo russo,
tornando a linguistica estrutural amplamente conhecida e fundamental para o
desenvolvimento dos estudos estruturalistas. Foi ele, inclusive, quem cunhou, em 1929, o

termo estruturalismo para designar uma abordagem de investigacdo cientifica dos
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fendmenos linguisticos que envolve aspectos estruturais e funcionais de determinado

sistema.

E importante observar que Jakobson definiu sua teoria da estrutura da

linguagem em contraste com a de Saussure, que ele considerava tanto

demasiadamente abstrata quanto demasiadamente estatica. Jakobson tratou

as formulagbes dicotdmicas (langue/parole, sincronia/diacronia) de

Saussure de uma forma dialética, insistindo na estreita relacdo entre forma

e significado, em uma situacdo de sincronia dinamica (Peters, 2000, p. 22).

Na década de 1960, embasando-se nos estudos da linguistica estrutural, o psicanalista
francés Jacques Lacan, voltando-se aos escritos freudianos, ressalta a importancia da nogéo
de linguagem e suas relacdes com o inconsciente. Em Freud é entendido que, “por meio da
linguagem, a incansavel insisténcia de fazer sentido ancora-se por um tempo, ainda que
precariamente. Por meio dela, podemos dotar de significagdo o mundo e a natureza, ambos
de existéncia enigmatica e absurda, pois ndo sdo criagdes humanas” (Longo, 2006, p. 07-
08). Complexificando essa compreensdo, Lacan inscreve “o sujeito como dependente da
linguagem. De saida, esse fato dilui a questdo da ‘verdade’, visto que a linguagem € criacao
humana, ficcdo” (Ibidem, p. 40, grifo da autora). Essa discussdo abala, igualmente, a
perspectiva representacionalista da linguagem que supde a existéncia de uma consciéncia

capaz de coincidir com o mundo por meio da linguagem.

O postulado lacaniano de que “o inconsciente € estruturado como uma
linguagem” significa que o inconsciente segue as leis da linguagem, que
ndo h& discurso possivel sem a condensacdo (metafora) e o deslocamento
(metonimia). Isso revela a nossa condicao subjetiva, de sujeitos falantes: a
submisséo ao significante (Longo, 2006, p. 59, grifo da autora).

A psicanalise lacaniana defende que “ser falante é estar submetido ao jogo
significante até que a morte nos cale” (Longo, 2006, p.59), submetido a palavra, a linguagem
como campo geral e aberto da significacdo, pois 0 jogo e os efeitos do jogo ndo sé&o
comandados por decisdes racionais ou plenamente conscientes. Sendo assim, o algoritmo
lacaniano representado por S/s (S para significante e s para significado) propde a supremacia
do significante sobre o significado, de tal forma que “na parte de cima da barra, 0s
significantes desfilam sem cessar — ndo a palavra plena, mas a palavra vazia — numa
alternancia entre metafora e metonimia” (Ibidem, p. 60).

Cabe ainda dizer que essa reconfiguragdo da nocdo de linguagem, integrada a um
cenario mais amplo de estudos e discussGes que emergiram durante o século XX, promove

0 descentramento da nocao de sujeito moderno, o sujeito consciente (do cogito cartesiano),



55

como sera discutido a seguir. Habitando a linguagem, o sujeito esta enredado para todo o
sempre em um terreno multiforme e heterdclito, individual, mas coletivo, no qual “nao se
sabe como inferir sua unidade” (Longo, 2006, p. 31), portanto nesse terreno geral também

ndo é possivel fixar o significado.

2.2 O descentramento da nogéo de sujeito moderno

Segundo Elia (2010), a nocdo de sujeito advinda da ciéncia moderna relaciona-se ao
cogito de Descartes (penso, logo sou), em que “o discurso do saber se volta para o agente do
saber, permitindo tomé-lo, ele proprio, como questdo de saber” (p. 13). O sujeito moderno
supostamente poderia dar-se a conhecer, uma substancia consciente acessada racionalmente,
isso assumindo-se uma compreensao de sujeito pleno, portador de uma identidade fixa. No
entanto, Freud rompe com essa visdo ao propor a nogao de sujeito do inconsciente, que mais
tarde foi complexificada por Lacan (2008)%®, invertendo a légica do cogito cartesiano por
meio do aforismo ou eu N&o penso ou eu NAo sou, ““se eu sou onde Ndo penso e se eu pPenso
onde ndo sou” (p. 401-402). Como defende Elia (2010), a psicanalise lacaniana opera com
uma nocgdo de sujeito suposto. Embora ele ndo possa ser encontrado na realidade, nédo
podemos ndo admitir sua presencga. “Somos forgados a supor o sujeito quando reconhecemos
o significante porque na verdade é o significante (e ndo nds) quem supde o sujeito. O sujeito
¢, pois, uma suposi¢do do significante, que se impde a n6s” (Ibidem, p. 70).

Ferreira (2002) discute que na psicanalise lacaniana as noc¢des de pessoa, individuo,
locutor e emissor, que circulam no campo dos estudos linguisticos, ndo coincidem com a de
sujeito. Ao nascermos, a inscricdo do simbolico em nosso corpo produz “o surgimento de
um sujeito e de sua dependéncia (alienacdo) a ordem do significante, inaugurando o desejo
do homem como desejo do desejo do Outro” (Ibidem, p. 124). De tal modo, 0 processo de
subjetivacdo do sujeito é baseado em um falta-a-ser, no qual o significante simboliza uma
auséncia. O significante seria uma presenca feita de auséncia (Lacan, 1998), assim, o0 que se
tem é a auséncia da presenca.

Na teoria lacaniana o significante representa o sujeito como diferenga para outros

significantes (Ferreira, 2002). O sujeito pode ser “compreendido como 0 lugar que se produz

% Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1973. Essa
argumentacdo consta também em outros trabalhos de Lacan, pois ele refuta a no¢do de cogito cartesiano em
diversos momentos de sua obra.
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no intervalo entre o significante Um (S1), que é aquele que marca um sujeito, constituindo
sua singularidade, e os outros significantes (S2), que tém como funcéo representa-lo para
outros significantes” (Ferreira, 2002, p. 124). Enquanto efeito desse funcionamento, o sujeito
desliza em uma cadeia de significantes.

Por meio das contribui¢des dos estudos psicanaliticos e ainda de outras bases teoricas
(filosofia, politica etc.), as perspectivas discursivas, de modo geral, problematizam as
essencializacdes e as sedimentaces de identidades-mestras, operando deslocamentos de
nocOes pré-fixadas de sujeito. Os processos identitarios sdo concebidos como fluxos
incessantes de producdo de significagdo. Também criticam a obliteragdo do surgimento da
diferenca produzida pelas concepcdes unificadas de sujeito, que pressupdem uma fixacéo de
identidade. Em contrapartida, propdem uma leitura mais dindmica e fluida do social.

Nesse sentido, Hall (2006)% analisa de modo detalhado a mudanga na concepcéo de
identidade com a virada linguistica, gerada por contestacfes entre linguagem e verdade, a
partir do mapeamento histérico das reformulacdes de sentido sofridas pela no¢édo de sujeito.
Sujeito passa a ser entendido como uma figura discursiva, pois ndo é mais possivel pensa-lo
fora do campo da linguagem. Ele faz isso ressaltando os aspectos que contribuiram para o
surgimento das nog¢des de sujeito do iluminismo, sujeito socioldgico e sujeito pés-moderno.
O autor destaca como marco do nascimento do sujeito moderno o surgimento da ideia de
individualismo que se relaciona com as nogdes de individuo soberano, sujeito unificado,
sujeito cartesiano, sujeito da razdo, no periodo que corresponde ao inicio do Humanismo
Renascentista no seculo XVI até o lluminismo no século XVIII.

Posteriormente, evidencia-se que a complexificagdo das sociedades modernas, a
constituicdo dos estados-nacdo, a industrializagéo e as formacdes de classes do capitalismo
moderno, fazem com que formas coletivas de analise sejam hegemonizadas, emergindo
“uma concep¢ao mais social do sujeito. O individuo passou a ser visto como mais localizado
e ‘definido’ no interior dessas grandes estruturas e formagoes sustentadoras da sociedade
moderna” (Hall, 2006, p. 30, grifo do autor). A biologia darwiniana e a sociologia s&o
indicadas como 0s eventos que contribuiram para o surgimento da nocdo de sujeito
sociologico na primeira metade do século XX. Nas palavras de Hall (2006, p. 32), nesse
mesmo periodo, “um quadro mais perturbado e perturbador do sujeito e da identidade estava

comecando a emergir dos movimentos estéticos e intelectuais associado com o surgimento

3 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1992.
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do Modernismo”. Nesse contexto, vai aparecendo “a figura do individuo isolado, exilado ou
alienado, colocado contra o pano-de-fundo da multiddo ou da metropole anbénima e
impessoal” (Hall, 2006, p. 32). Essas imagens representam um abalo na no¢do de sujeito
sociologico e abertura para o surgimento da no¢édo de sujeito pds-moderno.

O colapso da nocéo de sujeito cartesiano na modernidade tardia pode ser considerado
efeito de “uma série de rupturas nos discursos do conhecimento moderno” (Hall, 2006, p.
34). Nesse sentido, sdo apontados cinco grandes movimentos de descentramento: o
pensamento marxista; a teoria do inconsciente de Freud e contribuicbes de Lacan; a
linguistica estrutural de Ferdinand de Saussure e contribuicdes de Derrida; a genealogia do
sujeito moderno e o poder disciplinar de Michel Foucault; o impacto do feminismo, em
especial, dentre 0s movimentos sociais que emergiram no final de 1960.

Esses movimentos de descentramento desestabilizaram as no¢des modernas de
sujeito, “o ‘sujeito’ do Iluminismo, visto como tendo uma identidade fixa e estavel, foi
descentrado, resultando nas identidades abertas, contraditorias, inacabadas, fragmentadas,
do sujeito pés-moderno” (Hall, 2006, p. 46, grifos do autor). Nesse contexto, inconsciente e
linguagem coincidem, como na acepc¢do freudiana, de maneira que “o inconsciente
vocaciona 0 homem para o simbolo, para a metafora e para a grande ficcdo que € a
linguagem, que substitui a ‘realidade’, criando sempre outra, adiando sempre o sentido”
(Longo, 2006, p. 60, grifo da autora). Assim, os labirintos da linguagem possibilitardo
permanentemente, “uma fugaz revelacdo de uma verdade sempre outra, atravessada por um
discurso virtual, no qual apostamos toda a nossa existéncia, um jogo continuo de perdicao e
de salvacéo” (Ibidem).

Dos movimentos de descentramento discutidos por Hall (2006), interessam
centralmente a esta pesquisa as discussdes tedricas que sdo identificadas como teorias pos-
criticas. Com as prerrogativas acima discutidas, na linha das chamadas teorias pos-criticas,
afirma-se o sujeito (a identidade) como sempre aberto (aberta), ndo sendo possivel ancora-

lo (ancora-la) em uma intencionalidade primeira ou em uma constituicao plena.

2.3 Teorias pos-criticas e algumas implicagdes para os estudos do campo curricular

Lopes (2013) explica que os estudos pos-criticos remetem aos pensamentos de
Nietzsche, Heidegger, Derrida e, para além dos distanciamentos que os particularizam,

possuem alguns pontos de conexdo. “Sao marcadamente anti-essencialistas, anti-
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objetivistas, criticos dos determinismos e valorizam a linguagem como central na mediacdo
da compreensdo do social, substituindo as estruturas pelo discurso e ampliando as discussoes
filosoficas da cultura” (Lopes, 2013, p. 17). O sentido do prefixo pds € ampliado para a ideia
de reconfiguracdo, buscando-se escapar do gradualismo que prevé um avanco linear,
evolucdo ou superacdo em relacdo as bases teoricas questionadas pelos movimentos pos-
estruturalista, pos-colonial, p6s-moderno, pos-fundacional e pés-marxista.

O pos-estruturalismo, assim como o estruturalismo, valoriza a linguagem como
constituinte do social e considera a cultura em termos simbolicos e linguisticos. No entanto,
problematiza “a pretensdo do estruturalismo de construir fundamentos epistemoldgicos e
identificar estruturas comuns a todas as culturas e a mente humana em geral” (Lopes, 2013,
p. 13). Isso, em razdo de o pos-estruturalismo compreender as possiveis estruturacdes como
descentradas e desestruturadas, evidenciar a contingéncia (em muito pela associacdo a ideia
de jogo/contexto) e questionar no¢des como a transcendéncia e a universalidade.

A ideia de estrutura cujo centro poderia escapar do jogo de significacdo é substituida
pela nocdo de discurso, uma vez que “ndo ha estruturas fixas que fechem de forma definitiva
a significacdo, mas apenas estruturacoes e reestruturacdes discursivas” (Lopes, 2013, p. 13).
Corroborando essa leitura, Mendonca e Rodrigues (2014) pontuam que “P6s-estruturalismo
nao ¢ uma forma de pensar ‘além’ ou ‘apods’ a estrutura. Com a adicao do ‘pds’, ndo € a
estrutura em si que é posta em xeque, mas a forma essencialista como a mesma tinha sido
até entdo tratada” (p. 39, grifos dos autores).

Para Peters (2000), “O poés-estruturalismo, tanto quanto o estruturalismo, efetua um
enérgico ataque aos pressupostos ‘universalistas’ da racionalidade, da individualidade, da
autonomia e da autopresenca que estdo subjacentes ao sujeito humanista” (p. 36, grifo do
autor). Distanciando-se de qualquer significacdo que remeta as no¢des de homogeneidade,
singularidade e unidade, o movimento pds-estrutural representa um aprofundamento radical
do estruturalismo, podendo ser compreendido como “uma complexa rede de pensamento —
que corporifica diferentes formas de pratica critica. O pds-estruturalismo €, decididamente,
interdisciplinar, apresentando-se por meio de muitas e diferentes correntes” (Ibidem, p. 29),
destacando-se os trabalhos de Derrida, Lyotard, Deleuze, Foucault (segunda fase), dentre
outros. “Todos esses pensadores enfatizam que o significado é uma construcdo ativa,
radicalmente dependente da pragmatica do contexto, questionando, portanto, a suposta
universalidade das chamadas ‘asser¢des de verdade’” (Ibidem, p. 32, grifo do autor).

Esse autor pontua que Derrida, considerado um dos principais tedricos pés-
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estruturalistas, problematiza a tradi¢do estruturalista da linguistica baseada nos trabalhos de
Saussure e Jakobson, bem como os estudos estruturalistas de Lévi-Strauss, Barthes, Lacan,
Althusser e da primeira fase de Foucault. Em contrapartida, Derrida propdoe 0
‘descentramento’ da estrutura, do significado transcendental e do sujeito soberano” (Peters,
2000, p. 31, grifos do autor), tal como discuti acima. Isso inspirando-se na destruicdo da
metafisica de Heidegger, nas criticas de Nietzsche & metafisica e de Freud & consciéncia do
sujeito.

O pensamento desconstrucionista derridiano abandona “a ideia de centro como
‘fundamento’, como ‘origem fixa’ e ‘permanente’ de uma estrutura” (Mendonga; Rodrigues,
2014, p. 40, grifos dos autores). Visto que um significado transcendental que serviria de
referéncia privilegiada, além de limitar o jogo de significacdo, pressupde que o centro da
estrutura esteja fora desse jogo. As nogdes de centro, origem, verdade conduzem as ideias
de estabilidade e fixac&o de identidade. Em contraposicao a isso, assumindo a totalizacdo da
significagdo como impossivel, a teoria derridiana volta-se para a diferenga entendida como
différance, para problematizar o logocentrismo como evocacgdo do sentido, da presenca a si
de qualquer algo no mundo. A nogdo “remete a0 movimento (ativo e passivo) gue consiste
em diferir, por retardo, delegacdo, adiamento, reenvio, desvio, prorrogacdo, reserva”
(Derrida, 2001, p. 14)*'.

Ao questionar o logocentrismo, Derrida (2001) coloca sob suspeita algumas das
no¢Oes fundamentais da teoria lacaniana, por exemplo, o falo (correlato de um significado
primeiro), a castracdo (Nome-do-Pai) e o desejo da mée, tomadas como ultimo recurso de
toda textualidade ou verdade central. Ele acredita ndo ser possivel uma definicdo
semanticamente plena e ndo-substituivel do vazio gerador (disseminador) em que os textos
se lancam. “A disseminacdo afirma (ndo digo ‘produz’ ou ‘constitui’) a substitui¢do sem fim;
ela ndo detém nem vigia o jogo (‘Castragdo — em jogo, sempre...”)” (Ibidem, p. 94-95, grifos
do autor). Derrida (2001) antecipa, assim, a discussdo posterior sobre a questdo de “o
phallus-carta funcionar como um significante transcendental, isto, & como um significante
de uma auséncia verdadeira, original” (Ibidem, p. 114, nota do editor).

Conforme Safatle (2006), as principais criticas ao falocentrismo sdo exploradas por
Derrida (2007)%® em O carteiro da verdade, texto no qual ele discute a argumentacéo
desenvolvida por Lacan (1998) nO Seminario sobre “A carta roubada”, conto de Edgar

37 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1972.
38 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo do texto foi publicada em francés, em 1975.
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Allan Poe, abordado na abertura de Escritos. Na leitura derridiana, “o significante falico
apareceria como um operador de simbolizacdo hermenéutica e de totaliza¢do sistémica. Ele
seria 0 elemento transcendental capaz de guardar a presenca” (Safatle, 2006, p. 72). Ainda
para esse autor,
Derrida pode falar de falocentrismo porque a presenca do Falo como
“significante transcendental” do desejo produziria a indexacdo dos
circuitos de significantes e desvelaria o sentido da cadeia. Sentido que
sempre seria desvelamento da castracdo da mulher como verdade. Falicizar
0 desejo seria pois uma maneira de subjetivar a castracdo e de produzir um
ponto de basta cuja verdadeira fungdo consistiria em impedir a
disseminacgdo e a polissemia. Tal leitura, porém, pode ser relativizada se
insistirmos no carater metaférico do Falo e do Nome-do-Pai (Safatle, 2006,
p. 72, grifo do autor).

O proprio Lacan (2007)% pontua que o n6 borromeano da a “escrita uma autonomia,
ainda mais notavel por haver uma outra escrita, aquela que resulta do que poderia ser
chamado de uma precipitacio do significante. E sobre ela que Derrida insiste” (p. 140). Um
dos principais objetivos do pensamento derridiano é “mostrar que toda linguagem €
completamente fluida” (Strathern, 2002, p. 18, grifos do autor)®°, refutando a possibilidade
de realismo ou clareza. “A for¢a de diferentes significados, jogos de palavras, ambigiiidades
associativas e aspectos semelhantes € irresistivel. Isso causa uma disseminacdo de
significados, de diferentes interpretacdes” (Ibidem, p. 21). Tal como nédo héa transparéncia na
linguagem, ndo ha como prever ou determinar a destinacdo de qualquer mensagem,
contrariando a afirmagdo de Lacan (1998, p. 45) de “que uma carta sempre chega a seu
destino”.

Derrida (2007), por sua vez, ao refutar a discussdo de Lacan (1998) sobre o conto A
carta roubada de Edgar Allan Poe, problematiza a transmisséo, a emissdo, a comunicagao,
alertando que a carta ndo tem um lugar e um sentido préprios, realcando a divisibilidade e a
possibilidade de desvio ou destrui¢do. “Sua ‘materialidade’, sua ‘topologia’ resulta de sua
divisibilidade, de sua particdo sempre possivel. Ela pode se despedacar sem retorno e é disso
que o sistema do simbdlico, da castracdo, do significante, da verdade, do contrato etc. sempre
tentam preserva-la” (Derrida, 2007, p. 490-491, grifos do autor). Portanto, para esse autor,
“uma carta Ndo chega sempre a seu destino e, posto que isso pertence a sua estrutura, pode-
se dizer que ela nunca chega la verdadeiramente, que, quando chega, seu poder-ndo-chegar

a atormenta com uma deriva interna” (Ibidem, p. 525, grifos do autor).

%9 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 2005.
4 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edico da obra foi publicada em inglés, em 2000.
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Sendo assim, ao defender que “uma carta esta sempre sujeita a ndo chegar a sua
destinagdo... a estrutura da carta [¢] capaz, sempre, de ndo chegar” (Strathern, 2002, p. 25),
Derrida inscreve a indecidibilidade no trajeto da carta, pois “qualquer tentativa como essa
de estabelecer a verdade ¢ metafisica, invocando a ‘presenga’ que tem assombrado o
pensamento ocidental” (Ibidem, grifos do autor).

Embora a psicanalise lacaniana tenha reconfigurado a heranca da linguistica
estrutural de quebra da unidade do signo, postulando a primazia do significante sobre o
significado, resquicios da metafisica e do transcendentalismo mantém-se perturbando esse
debate, como apontam as criticas de Derrida (2007). J& o pensamento derridiano, segundo
Peters (2000), associa a critica de Nietzsche a teoria da verdade como correspondéncia ao
entendimento da relacdo arbitraria entre significado e significante da teoria saussureana.
Essa associacdo vai “desenvolver uma visdo da linguagem que a concebe como uma
intermindvel cadeia de significantes, como um sistema completamente autocontido e auto-
referencial de signos, um sistema independente de qualquer suposta presenga” (Ibidem, p.
52). Isso implica o descentramento radical do sujeito, pois este é dependente da linguagem
e da différance.

Desse modo, a desconstrucdo assinala a contingéncia e a temporalidade das regras da
linguagem, apontando para seu carater suplementar com a différance. Nesse entendimento
de estrutura desconstruida, “O sujeito existe como efeito do significante, como resultado de
escolhas capazes de fechar provisoriamente a significacdo. Como resultado de um ato de
decisdo, acrescenta Laclau (1998), habitada pela indecidibilidade, suplementa Derrida
(1998)” (Lopes, 2013, p. 14).

Nesse sentido, no que se refere a discusséo politica, Laclau e Mouffe (2015) afirmam
que na teoria do discurso, juntamente (e por raz@es distintas) com nog¢des lacanianas como
ponto de estofo, sujeito do inconsciente e identificacdo, a desconstrugéo e a indecidibilidade
do pensamento derridiano foram cruciais para a formulagdo da nogdo de hegemonia. “Se,
conforme demonstrado na obra de Derrida, 0 campo que havia sido previamente visto como
governado pela determinacdo estrutural € permeado por indecidiveis, pode-se ver a
hegemonia como uma teoria da decisdo tomada num terreno indecidivel” (Ibidem, p. 38).

Alinhando-se as correntes de pensamento contemporaneas que remontam a
Wittgenstein e Heidegger, Laclau e Mouffe (2015) defendem o carater discursivo de todo
objeto. Para eles, nenhuma identidade pode ser plenamente fixada no campo da

discursividade em decorréncia da impossibilidade de que qualquer discurso efetue uma
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sutura final. Esses autores salientam que Derrida faz uma ruptura radical em relagdo a nogéo
de estrutura, pois “o centro — o significado transcendental em suas multiplas formas: eidos,
arché, telos, energeia, ousia, alétheia etc. — é abandonado, e com ele a possibilidade de se
fixar um sentido subjacente ao fluxo das diferencas” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 186, grifos
dos autores). Essa auséncia de centro ou origem abala o entendimento de linguagem calcado
na metafisica da presenca. “A auséncia do significado transcendental amplia
indefinidamente o campo e o jogo da significagdo” (Derrida, 1995, p. 232).

Portanto, de acordo com Lopes e Macedo (2011), as teorias pos-estruturalistas
definitivamente rompem com a ideia de uma relagcdo diferencial fixa entre significante e
significado. “Cada significante remete a outro significante, indefinidamente, sendo
impossivel determinar-lhe um significado; este é sempre adiado” (Ibidem, p. 40). Nesse jogo
de significacdo, os sentidos sdo flutuantes e somente podem ser constituidos em uma
formacdo discursiva marcada por contingéncias sociais e historicas.

Associado ao pos-estruturalismo e sob influéncia dos estudos derridianos, o pés-
colonialismo enfoca os efeitos politicos do colonialismo nos paises colonizados,
questionando as nocdes de relacdes hierarquizadas e verticalizadas entre colonizador e
colonizado. Também problematiza o entendimento que reduz a cultura de paises colonizados
ao efeito da opressdo colonizadora, operando com a nocdo de hibridismo “como a
possibilidade de introduzir suplementos nos diferentes mecanismos de traducdo, que fazem
com que toda colonizacdo seja obrigatoriamente uma negocia¢do com o Outro” (Lopes,
2013, p. 14-15).

Os estudos po6s-coloniais “podem ser uma ferramenta 1til para a compreensio dos
fluxos culturais contemporaneos, contrapondo-se a ideia de didlogo multi ou intercultural.
Trata-se de uma perspectiva que relé a diversidade de culturas sob a 6tica do fluxo e do
hibridismo” (Lopes; Macedo, 2011, p. 208). Dessa forma, a nocao de cultura é tomada como
um sistema de significacdo/representacdo de carater fluido e hibrido, afastando-se de uma
visdo estatica que reduz seu sentido a coisa — repertorio de significados partilhado por um
grupo.

O pds-modernismo, por sua vez, conforme Lyotard (1988) %', representa um
rompimento com a logica e a consciéncia modernas, marcado pela crise de seus principais

conceitos (razdo, sujeito, totalidade, verdade, progresso) e incredulidade nas metanarrativas

4! Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1979.
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cientificas e filosofico-metafisicas, pretensamente atemporais e universalizantes, que
afetaram a ciéncia, a literatura e as artes de modo geral. ““A fungdo narrativa perde seus atores
(functeurs), os grandes herois, os grandes perigos, 0s grandes périplos e o grande objetivo.
Ela se dispersa em nuvens de elementos de linguagem narrativos” (Lyotard, 1988, p. XVI,
grifo do autor).

Ainda que no pos-modernismo sejam realgcados sintagmas como indeterminacéo,
fragmentacéo, efémero, heterogéneo, descontinuo, cadtico etc., como argumentam Oliveira
e Lopes (2023), o pensamento de Lyotard, ao criticar os fundamentos do marxismo e sua
dialética de totalizacdo, os universalismos e a tentativa de apaziguamento das diferencas,
ndo abandona a dimensdo do politico. “Ele evocava na politica a forga mobilizadora, com o
sentido de trazer a vista aquilo que ndo é captado pelos sentidos, mas sem o qual 0s
movimentos ndo ocorrem” (Oliveira; Lopes, 2023, p. 780). Reitera, assim, que “as regras da
politica ndo podem ser definidas fora do proprio jogo da politica. E na disputa pela
significacéo e pela producéo de sentidos que ocorre no jogar” (Ibidem, p. 785), atravessando
0s inapresentaveis/imprevisiveis jogos de linguagem, que se constitui a politica.

Em reacdo a dispersdo da pos-modernidade, explica Lopes (2013), o poOs-
fundacionalismo compreende a necessidade de operarmos com fundamentos contingentes,
em que sdo concebidas fixacdes provisorias e instaveis. “Constitui-se como uma profunda
critica aos fundamentos, as teorias que assumem que a sociedade e a politica sdo baseadas
em principios imunes a revisdo, localizados fora da propria sociedade e da politica” (Ibidem,
p.16). Portanto, pressupde a impossibilidade de existirem fundamentos fixos, questionando
0 objetivismo, o determinismo e o essencialismo.

Os estudos derridianos de cunho pés-fundacionalista destacam a impossibilidade de
que haja um centro fixo ou fundamento Ultimo que sustente a estrutura e, portanto, “ao
contréario do Antifundacionalismo, sempre ha a possibilidade do estabelecimento de ordens,
de fundamentos parciais, marcados pela contingéncia e pela precariedade” (Mendonca;
Rodrigues, 2014, p. 43).

Ja o pbs-marxismo, segundo Lopes (2013), se desenvolve no ambito do pos-
fundacionalismo, inscrevendo-se no registro de esquerda como uma tentativa de releitura
dos ideais anticapitalistas. Apostando em alguma forma de justica social e democracia,
entretanto, acaba reconfigurando as bases do marxismo. Essa autora evidencia as
contribuigdes da teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe para esse campo de

estudos e, ainda, para o pds-estruturalismo e o pés-fundacionalismo. Eles questionam “a
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submissdo da politica a economia, a fixagdo da classe operaria como identidade do sujeito
que confere direcdo a mudanca social, a utopia de uma sociedade sem poder e reconciliada
consigo mesma, todo e qualquer determinismo social” (Lopes, 2013, p. 17).

Em sua analise da politica, Laclau e Mouffe (2015) reconfiguram a nocdo de
hegemonia, entendendo esse processo como uma articulagdo resultante das disputas por
significacdo que tentam suturar a abertura do social, em um movimento de rejeicdo aos
essencialismos. Os autores apostam em um projeto de democracia radical, tida como uma
“forma de politica que se funda ndo na postulagdo dogmatica de qualquer ‘esséncia do
social’, mas, ao contrario, na afirmacdo da contingéncia e ambiguidade de toda ‘esséncia’ e
no carater constitutivo da divisdo do social e do antagonismo” (Laclau; Mouffe, 2015, p.
284, grifos dos autores).

Lopes (2013) argumenta que as teorias pos-criticas, sobretudo, o pos-estruturalismo,
0 pés-fundacionalismo e o pés-marxismo, impactam o campo dos estudos curriculares
tensionando a hegemonia das teorias criticas. “Com a incorporagdo desses registros tedricos,
anocdo de curriculo como um conhecimento selecionado a partir de uma cultura mais ampla
para ser ensinado a todos, em nome de um projeto de transformacéo social e de formacdao de
sujeitos, é desestabilizada” (Lopes, 2013, p. 18). Isso porque questiona-se o0 entendimento
de sujeito centrado e com identidade fixa, como abordei acima, e, assim, “os projetos de
formagdo de um sujeito emancipado e consciente, capaz de dirigir a transformacao social”
(Ibidem), bem como, a propria no¢do de conhecimento a ser ensinado, sendo “cada vez mais
explicitados os conflitos relacionados com o que se entende por conhecimento, pois este
passa a ser compreendido como resultado de lutas pela significacdo, processos discursivos
ndo estaveis” (Ibidem, p. 18-19).

Em outras palavras, a dissolucdo do caréater teleoldgico na base do entendimento do
gue € o sujeito, que passa a ser visto como um efeito da linguagem, pGe em questdo a ideia
de um conhecimento como conteudo de uma consciéncia que opera no mundo. N&o é mais
possivel defender a plenitude da identidade, sua integral formacdo pela educacdo. Essa
concepgdo de identidade aberta ndo despolitiza a luta politica ou o ato de educar; ao contrario,
ela permite afirmar que a educacdo, como o viver, esta inscrita em uma responsabilidade
radical (Lopes, 2015a; Macedo, 2019), porque sem qualquer garantia. No bojo dessas
discussdes situa-se a compreensdo de politica curricular como produgdo discursiva, um
processo de subjetivacao resultado de articulagdes hegeménicas, constituido como tentativa

de fazer frente a instabilidade do social.
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2.4 A politica curricular como producgdo discursiva em resposta a instabilidade do
social

Os estudos contemporaneos das politicas curriculares, conforme Lopes (2011), tém
assumido perspectivas teoricas que tentam articular a cultura aos campos da politica e do
curriculo, superando as limitagBes das concepcdes estadocéntricas. Essas discussdes
comungam “‘a busca em constituir modelos tedrico-metodoldgicos capazes de investigar
discursos circulantes no processo de construcdo de politicas, valorizando as relagdes saber-
poder para além da esfera do Estado” (Lopes, 2011, p.22). Elas apostam na complexidade
do jogo politico, escapando do modelo top-down e rompendo com a dicotomia
elaboracdo/implementacdo da politica curricular, ao proporem uma continua interacao entre
diversos contextos. Para tanto, ¢ questionado “o modelo de interpretacdo que vé a politica
institucional do Estado como capaz de determinar as relagdes sociais e 0S Processos
culturais, ao sustentar a estrutura econdmica da sociedade” (Ibidem, p. 24), hegemonico nos
estudos das politicas curriculares.

Nesse sentido, 0s contextos sdo potencializados por meio da descentralizacdo da
constituicdo do discurso, sem com isso recair no modelo bottom-up, que deslocaria o poder
para 0s agentes sociais na escola. Para escapar das abordagens deterministas ou
romantizadas, Lopes (2011) julga “que a teoria do discurso de Laclau e Mouffe se mostra
potente para tal, a0 mesmo tempo em que é capaz de incluir as relagdes dessa estrutura
descentrada com a a¢do de mudancga dos diferentes sujeitos da politica” (p. 24). No pos-
fundacionalismo, enquanto o poder é entendido como o proprio ato de significar, a
transformacdo € um processo sempre em curso, uma vez que, como espaco da significacéo,
o social € um terreno instavel, sempre a construir.

Lopes, Cunha e Costa (2013) defendem que nessa perspectiva tedrico-estratégica
opera-se “com a ideia do poder como um lugar vazio, com a relacdo constitutiva entre
particular e universal, entre diferenca e equivaléncia e a disseminacéo de sentidos que pde a
vista a contingéncia de toda deciséo, a precariedade de todo contexto, a historicidade de toda
hegemonia” (p. 395). Eles salientam a produtividade da substituicdo da nocéo de
recontextualizacdo por hibridismo pela nogédo derridiana de traducéo, incorporada a teoria
do discurso por complexificar a discussdo sobre a ontologia do social, segundo a qual a
dimensdo do politico extrapola os dominios da politica. “O politico expressa um

deslocamento das formas sedimentadas do social constituintes da politica institucionalizada,
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sendo marcado pela compreensao do social como sem fundamentos” (Lopes; Cunha; Costa,
2013, p. 395).

Nesse enfoque teorico, as politicas curriculares sdo pensadas como producoes
discursivas, textualidades perpassadas pela articulacdo entre regulacao e escape, em busca
de superar a divisao texto/discurso de abordagens foucaultianas que entendem o poder como
externo ao discurso. Sendo assim, compreende-se que “o movimento ininterrupto de sentidos
nem tem origem em uma arena especifica, 16cus de atores privilegiados, nem pode ser
estagnado por determinagbes. Sentidos deslizam submetidos a multiplicidade de
interpretacdes, sedimentacdes” (Lopes; Cunha; Costa, 2013, p. 396).

Sustenta-se “que tanto na teoria do discurso de Laclau como na desconstrugao em
Derrida, apesar das preocupacdes diferenciadas desses autores, a perspectiva de toda
producdo (de si, da politica, da vida) esta circunscrita a negociacdo de sentidos com o
significante” (Lopes; Cunha; Costa, 2013, p. 400). Os jogos de linguagem que operam na
producdo da realidade ganham destaque, em contraposicdo ao ideal de transparéncia
(suposicdo de pureza da representacdo), inviabilizando qualquer pretensdo de coeréncia ou
correspondéncia. Na luta pela significacdo da politica, prevalecem a iteracdo e a negociacado
como tentativas de apreender o que sempre escapa. “A traducdo (impossibilidade de uma
leitura inequivoca, de que o sentido se repita a cada re/inscri¢do), no desvio/inviabilidade do
sentido exato, possibilita a existéncia mesma da politica” (Ibidem).

De acordo com Lopes (2018a), com a nog¢do de traducdo Derrida postula que nenhum
texto pode prescrever uma leitura inevitavel, mas isso ndo autoriza que qualquer coisa seja
lida. Os textos sdo entendidos como simultaneamente legiveis e ilegiveis “ndo por uma
escolha de quem escreve ou por uma caracteristica intrinseca ao modo de estruturar a escrita,
mas porgue ha linguagem, excesso de enunciacao e intervencao do sujeito. Entre o legivel e
o ilegivel, textos permanecem sendo escritos” (Ibidem, p. 135).

O pensamento derridiano questiona o logocentrismo calcado na metafisica da
presenca, ao propor que “o signo € sempre representacao e nao apresentagao de uma presenga
plena. Como representagdo, o signo ¢ submetido ao diferir, a traducao” (Lopes, 2018a, p.
139). Isso acarreta uma constante instabilidade na significacdo, no entanto, “nao haveria
deciséo politica — tentativas de produzir estabilidade — se ndo estivéssemos tratando de um

processo naturalmente instavel” (Ibidem, p. 143), uma vez que se vive habitando a
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linguagem. Nas palavras de Derrida (2016, p. 128)*2, “¢ porque h4 instabilidade que a
estabilizacdo se faz necessaria; é porque ha caos e instabilidade que h& necessidade de
estabilidade”. As estabiliza¢bes sdo consideradas como 0 momento da politica, entretanto,
elas ndo sdo continuas e, embora possam ser até duradouras, a condi¢cdo de desestabilizar
jamais podera ser abolida. “A indecidibilidade continua habitando a decisdo e esta ultima
ndo se fecha diante da primeira. A relagdo com o outro ndo se fecha, e é por causa disso que
ha historia e que se tenta agir politicamente (Ibidem, p. 133). Desse modo, também entende-
se que qualquer decisdo politica acarreta uma infinita responsabilidade.

Segundo Lopes (2018a), embora na teoria do discurso o foco esteja voltado para a
constituicdo da hegemonia, ela ndo é incompativel com a perspectiva derridiana. “Para
Laclau (1990), [...] a politica é o exercicio da decisdo que nos constitui como sujeitos.
Decisdes politicas sdo decorrentes de articulacdes e produzem discursos estabilizados,
identidades e subjetividades. Permanece, contudo, a indecidibilidade” (Ibidem, p. 144).
Enquanto pratica articulatoria de elementos produzidos nessa articulagdo de modo relacional
e contextual, a hegemonia pode fechar apenas parcialmente o livre fluxo do significante.
Esses movimentos de instabilidade e estabilidade na significacdo sao inextricaveis.

Nesse registro tedrico as politicas de curriculo sdo compreendidas “[...] como as lutas
para produzir o texto curricular, para controlar sua traducédo e sua leitura, mas igualmente
como as disputas envolvidas no processo de traduzir e assim contestar as leituras e
interpretacdes hegemonizadas” (Lopes, 2018a, p. 149). Dessa maneira, uma politica ndo
pode ser simplesmente implementada, porque precisa ser produzida contextualmente por
sucessivas tradugdes processadas no terreno da linguagem, dando a ver suas dimensdes
conflituosas e indeterminadas. Com base nessa concepcdo ndo essencialista e néo
racionalista, a politica é entendida como uma producdo discursiva “sem um centro que
determine sua direcdo, sem sujeitos conscientes e identitariamente orientados para dada
estratégia teleologica” (Ibidem, p. 136). Uma textualidade atravessada pela contingéncia,
precariedade e provisoriedade do discurso. Pensar as politicas curriculares de tal modo,
implica admitir a impossibilidade de uma totalizag&o da significacdo, visto que “a teoria do
discurso defende que essa impossibilidade de compreensdo plena de um significado dos
textos (qualquer texto) concerne tanto a precariedade dos contextos [...] quanto a

incompletude das identificagdes dos sujeitos” (Ibidem, p. 134).

42 Tradugdo em portugués no Brasil. O texto foi originalmente escrito em francés e a primeira edi¢do da obra
foi publicada em inglés, em 1996.
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Para Lopes (2018b), ao assumir-se 0 enfoque interpretativo de registro pds-estrutural
e pés-fundacional, as comunidades disciplinares, escolares, entre outras, que atuam nas
politicas passam a ser concebidas no ambito da discussdo que problematiza a nogdo de
sujeito consciente, pleno e centrado, como ja explicado, prospectando uma nocao de sujeito
portador de uma falta constitutiva. A “comunidade politica, considerada como composta por
sujeitos da falta, ndo tem um centro estavel, uma propriedade integradora, um conjunto de
caracteristicas ou principios politicos comuns: qualquer comunidade é produzida
discursivamente na luta politica” (Lopes, 2018b, p. 84).

Sendo assim, essa autora considera que as diversas praticas discursivas (leis,
instrucGes normativas, orientativos, formacgdes etc.) que constituem as politicas podem ser
interpretadas como tentativas de sedimentar determinados entendimentos para esses textos.
Os sujeitos e os sentidos sdo produzidos nas lutas politicas que se ddao em multiplos
contextos. N&o apenas os politicos, os administradores publicos ou os consultores
especialistas fazem as politicas, mas também os pesquisadores, os professores, 0s estudantes,
entre outros envolvidos no processo relacional e contextual de producdo de sentidos
hegeménicos para o social.

Nesse prisma, Lopes (2011) defende a produtividade de investigarmos as politicas
curriculares operando com a teoria do discurso para “identificarmos quais processos de
articulacdo de demandas educacionais vém garantindo a atual hegemonia de discursos
curriculares” (p. 39). Isso por entender os processos discursivos como tentativas de
representacdo do curriculo que se arrojam capazes de preencher um vazio de significacdo
pela articulacdo de discursos, fixando determinados sentidos para curriculo e criando um
imaginario para a politica. “Dessa forma, podemos trabalhar de maneira a ndo essencializar
0S sujeitos atuantes nas politicas e simultaneamente compreender as articulacbes que se
fazem em torno de demandas constituidas na propria luta politica” (Ibidem, p. 42).

Cunha (2015b) argumenta que o processo de hegemonizacdo de uma politica
curricular “¢ decorrente da articulacdo de diferentes demandas curriculares (discursos
pedagdgicos particulares articulados) projetadas(/os) como uma leitura aceitavel da crise
educacional, das formas de supera-la” (p. 13), sendo a unificagdo dessas demandas
estabelecida pelo antagonismo a um elemento comum que se interpreta como inimigo a ser
combatido. Também pontua que a nocao laclauniana de demanda social traduzida para o
campo educacional possibilita “compreendermos que distintos discursos pedagdgicos

frequentemente se apresentam nas disputas por significar a educacdo e o curriculo, como
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representacgdes de reivindicagdes educacionais nao atendidas” (Cunha, 2015b, p. 91-92), em
meio a relagdo com o Outro sempre marcada pela falta.

Portanto, as politicas de curriculo podem ser entendidas como uma articulacdo
hegeménica, um discurso capaz de fixar determinadas significacGes apenas provisoriamente.
Enquanto formag&o discursiva, uma politica busca significar o social, suturar a falta que lhe
é constitutiva. Lopes (2015b) defende que o jogo de negociacao de sentidos ndo cessa ainda
quando um texto politico € assinado e enfatiza que “A politica é da ordem do acontecimento,
remete a uma ética que nao pode ser definida a priori e de uma vez por todas” (Lopes, 2015b,
p. 448, grifo da autora). Nessa producdo de sentidos, uma dada ordem social € constituida
por relagcbes hegemonicas precérias e contingentes, pois € impossivel aos textos politicos
fecharem totalmente o campo da significacéo.

Contudo, essa impossibilidade de totalizacdo da significacdo ndo elimina a
necessidade de comunicacdo e/ou a politica. Nao se trata de uma leitura niilista do social, “a
teoria do discurso defende ser possivel comunicar e fazer politica sem garantias ou plenitude,
sem a producdo de uma normatividade que possa, de uma vez por todas, regular as acoes
humanas” (Lopes, 2018a, p. 162). Nessa perspectiva teorica, a multiplicidade dos centros de
poder e a continuidade da politica “sdo o que pode manter aberta a negociacdo democratica
sobre a normatividade que visa a constituir o social de certa maneira” (Ibidem).

Para 0 pos-estruturalismo, “s6 existe caos e os seres humanos ¢ que tentam conferir
ordem, racionalidade e logica a esse caos” (Lopes, 2018a, p. 162), pois a realidade ndo possui
uma logica interna ou inerente, restando que diferentes atos de poder intentem ordena-la.
Essa busca pela ordem tende a negligenciar as dificuldades e os conflitos atinentes a
argumentacdo e a negociacdo, ignorando que o controle do que € imponderavel jamais
podera ser alcangado. “Assumir a condi¢do humana — demasiado humana —, finita,
provisoria, heterogénea, faltosa e fracassada faz parte dessa compreensdo de politica.
Conviver com a necessidade — e impossibilidade — de argumentar e negociar a significacao
que damos ao caos” (Ibidem, p. 163).

Corroborando com essa argumentagdo, Cunha e Lopes (no prelo) ressaltam ser a
estabilidade social da ordem do impossivel. “Qualquer estabilidade ¢ ela mesma a tentativa
reiterada de fixacdo de sentidos, uma interpretacdo privilegiada em uma dada politica que
busca construir a estabilizacdo por meio do apagamento das relacbes de poder e das
contingéncias que garantem a ilusdo de estabilidade” (Ibidem, p. 16). A politica como

resposta a instabilidade do social pode ser interpretada como constituida por “operagdes
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discursivas que trabalham na unificacdo de diferentes contetdos sob um nome, uma tentativa
de unificagdo, de reducdo implicada na uniformiza¢do e homogeneidade de todo diferir”
(Cunha; Lopes, no prelo, p. 20, grifo das autoras), uma configuracdo que surge como efeito
de uma constelagdo historica. “Acenar para as circunstancias historicas contingentes, té-las
em conta demandando as politicas em curso, é pensar as politicas como que cogitadas a
correcdo (contencdo) das disjuncGes préprias a linguagem e a impossibilidade de realizar a
sociedade, a identidade” (Ibidem, p. 17).

Assim, “a politica se configura como uma formacédo discursiva que opera para
produzir estabilidade do social, pelo apagamento das contingéncias que produziram tal
estabilidade — precéria e proviséria —, bem como dos conflitos e antagonismos dessa mesma
politica” (Cunha; Lopes, no prelo, p. 02). Assumo esse entendimento de politica curricular
como uma textualidade, uma producao discursiva que tenta aplacar a instabilidade do social,
ainda que apenas de modo contingente, precério e provisorio, para delinear o enfoque
tedrico-estratégico desta pesquisa. Esse enfoque perpassa, portanto, a discussdo sobre o
processo de constituicdo das articulacdes hegemdnicas, conforme a teoria do discurso de

Ernesto Laclau e Chantal Mouffe.

2.5 O processo de constituicdo de articulagdes hegeménicas na teoria do discurso

Lopes (2011) explica que Laclau e Mouffe propdem-se a repensar as relagdes sociais
e 0s processos historicos dos séculos XX e XXI a partir de uma releitura de Gramsci sobre
a formacdo da hegemonia, ressaltando a introducdo da nocdo de articulacdo, a
reconfiguracdo de ideologia e a insercdo do cultural no politico e no econdmico. Esses
autores associam aspectos tedricos dos pensamentos de Lacan e de Derrida a essa
interpretacdo de Gramsci, questionando as limitacbes do marxismo (essencialismo,
objetivismo e determinismo) e incorporando a contingéncia aos processos de articulacao.

No prefacio de Hegemonia e estratégia socialista, de Laclau e Mouffe (2015),
considerada obra inaugural da teoria do discurso, Lopes, Mendonga e Burity (2015) pontuam
que dentre os mais profundos desafios enfrentados esta a postulacéo do ““carater emergente
(no sentido dado ao termo nas ciéncias da natureza) e disseminativo, pluralizante do politico,
arredio a delimitagdes institucionalizadoras, mas néo alheio a elas” (p. 15). Esses autores
explicitam que a teoria do discurso pode ser entendida como uma “analise das condigdes de

fixacdo de um discurso concreto (isto €, de um complexo articulado de elementos simbdlicos
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e praticos) num contexto de mdltiplas possibilidades” (Lopes; Mendonca; Burity, 2015, p.
16). Nesse contexto, alguns discursos entram na producdo de uma formagdo hegemonica
enguanto outros sdo excluidos e mesmo combatidos em uma relagdo de antagonismo. “Em
outras palavras, ‘analise do discurso’ € uma analise de como praticas se tornam simbolicas
e materialmente hegemonicas” (Ibidem, p. 16, grifo dos autores).

Laclau e Mouffe (2015) questionam a ideia de uma base infraestrutural econdmica,
que permaneceria atuando como um ultimo reduto essencialista. Até mesmo em teorizagdes
marxistas menos ortodoxas como a de Gramsci, a identidade da classe trabalhadora é
considerada como o nucleo articulatério de um bloco historico, constituida por um
substratum racional “que da tendencialmente sentido para todos os processos historicos, tem
uma localizagao especifica na topografia do social: o nivel econdmico” (Laclau; Mouffe,
2015, p. 142). Esses autores apostam no privilégio do politico e, para tanto, buscam
“demonstrar que o proprio espaco da economia estrutura-se CoOmo um espaco politico, e que
nele, como em qualquer outro ‘nivel’ da sociedade, aquelas praticas que caracterizamos
como hegemonicas estdo em pleno funcionamento” (Ibidem, p. 143, grifo dos autores).

Ao reconfigurar a nocao de hegemonia, a teoria do discurso desconstroi concepgdes
deterministas de politica (como a marxista), que tomam o social como um paradigma
fechado em que a sociedade corresponderia a um espaco suturavel e autodefinido, uma
totalidade racionalmente estruturada, por haver um principio econémico subjacente fixando
o0 todo. Em contraposicéo, Laclau e Mouffe (2015) defendem “a abertura do social como o
fundamento constitutivo ou a ‘esséncia negativa’ da existéncia, e as diversas ‘ordens sociais’
como precérias e, em Gltima instancia, tentativas fracassadas de domesticar o campo da
diferenga” (p. 166, grifos dos autores). Para esses autores, se ndo existe um principio capaz
de estabelecer definitivamente uma ordem ao social e ndo ha um “espago suturado
correspondente a ‘sociedade’, uma vez que o social em si ndo possui esséncia” (Ibidem, grifo
dos autores), entdo, é possivel dizer que qualquer tentativa de ordenamento do social opera
como uma ficcdo. No terreno primario do social (linguagem), o vazio que representa a falta
constitutiva s pode ser suplementado, jamais preenchido totalmente. O suplemento exercita
a ficcdo de controle sem jamais poder realizar a plenitude.

Na perspectiva discursiva do social, os significantes vazios possibilitam praticas
articulatérias que constroem pontos nodais, fixando parcialmente sentidos. Assim, “o carater
parcial desta fixacdo advem da abertura do social, resultante, por sua vez, do constante

transbordamento de todo discurso pela infinitude do campo da discursividade” (Laclau;
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Mouffe, 2015, p. 188). Isso pressupde a compreensdo da contingéncia das relacGes sociais e
da impossibilidade de fixar os sentidos dos elementos, delimitando o carater instivel de toda
identidade. Portanto, ao romper com as nocdes de sujeito consciente, autotransparente,
agente racional, portador de uma esséncia unificada e unificante, a teoria do discurso
desconstroi a origem nas relagdes sociais. Como antes explicado, firma-se no entendimento
de sujeito cindido, ambiguo, marcado pela falta constitutiva prépria das entidades
submetidas a ordem simbodlica, atravessado pela precariedade e auséncia de sutura, desejante
de uma plenitude adiada permanentemente, tal como qualquer outra formacao discursiva.

Laclau e Mouffe (2015) afirmam que a impossibilidade de uma sociedade
plenamente unificada implica em pensar o social como uma articulacdo, uma pratica
discursiva que ndo é constituida anterior ou exteriormente a dispersao dos elementos e ndo
pode ser facilmente explicada por uma coeréncia ldgica. Essa impossibilidade de sutura total
do social é efeito das forcas antagdnicas, demarcando o momento em que a objetividade
encontra seus limites, posto que toda positividade se constitui metaforicamente, sendo
passivel de subversdo, pois nenhum elemento pode ser totalmente apreendido pela
linguagem. O antagonismo funciona como o exterior constitutivo de uma identidade que
nunca podera ser presenca plena em um sistema de diferengas, uma fronteira instavel que se
desloca em um espaco politico relativamente fechado. A presenca dessa fronteira instavel
viabiliza as relacfes de equivaléncia e de diferenca, sendo imprescindivel para a operacéo
politica que constroi uma articulacdo hegemonica.

Destaca-se que essa compreensdao de abertura do social, pressupde ndo haver
“possibilidade de que qualquer estrutura seja considerada como uma totalidade fechada,
construida a partir de fundamentos transcendentes da sua propria historicidade” (Lopes;
Mendonca; Burity, 2015, p. 20). Portanto, na teoria do discurso “toda ordem politica deve
ser percebida como um arranjo hegeménico constituido tendo em vista a existéncia de
relagdes de poder que redundam em decisdes sempre tomadas em um terreno indecidivel”
(Ibidem).

Laclau e Mouffe (2015) enfatizam a centralidade do politico, em que o social €
considerado como politicamente constituido, uma vez que o politico indica 0 momento de
instituicdo de uma nova logica social que substitui outra que Ihe antecedeu. No entanto,

reforcam n&o haver decisdo politica que seja capaz de ocupar o lugar da Ordem* em si

43 Este uso do termo grafado com inicial maitscula por Lopes, Mendonga e Burity (2015) visa indicar a
totalidade requerida e nunca alcancéavel no terreno politico/social, uma unidade impossivel.
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permanentemente, por essa ser essencialmente precaria e contingente. “E somente pelo fato
de a ideia mesma de Ordem ser um horizonte inalcancavel — e a0 mesmo tempo sempre
requerido — que podemaos falar de politica e de hegemonia” (Lopes; Mendongca; Burity, 2015,
p. 21).

Neste sentido, toda ordem, todo regime € o resultado de decis6es politicas,
tomadas num terreno indecidivel, o que significa que outras decisbes
poderiam ter tido lugar, mas a contingéncia historica configurou-se de uma
determinada forma, com a exclusdo de outras possibilidades. O politico
ndo subsiste apenas no Estado, enfim, nem informando as atividades
explicitamente designadas como “politicas”. O politico esta onde quer que
se produza uma ordem de coisas, um regime de praticas (Lopes;
Mendonga; Burity, 2015, p. 22, grifos dos autores).

Conforme Mendonca (2015) pontua, as principais no¢des da teoria do discurso sdo
articulacdo, antagonismo, discurso e hegemonia. Esse autor real¢a a nogéo de discurso como
basilar para o desenvolvimento dessa formulacéo teérico-politica, entendida na perspectiva
laclauniana como equivalente a hegemonia. “Para Laclau, o discurso ndo tem qualquer
conotacdo regional, pois este apresenta um estatuto ontoldgico. 1sso quer dizer que toda
reflexdo acerca do social, do ser social, sera sempre mediada discursivamente” (Mendonca,

2015, p. 75). Sendo assim,

O discurso é o resultado de uma pratica articulatoria. Esta, por sua vez,
estabelece-se a partir da relacdo entre elementos (diferencas), os quais,
durante a articulagdo, passam para o status de momentos. Compreender o
processo articulatorio é decisivo para o entendimento da nocao de que €é
pelo discurso — e ndo antes e tampouco fora dele — que as identificagtes
sociais sdo constituidas (Mendonga, 2015, p. 76).

A constituicdo de tal articulacdo, enquanto formacdo discursiva, é viabilizada por
uma relacdo de antagonismo, “uma relagdo negativa em que certa identidade tem a sua
existéncia negada por outra identidade” (Mendonga, 2015, p. 76). I1sso é 0 mesmo que dizer
que toda formagdo discursiva se constitui na relagdo com um antagonismo que a limita como
tal. Assim, Laclau e Mouffe (2015) explicam que o antagonismo produz um efeito de
objetividade no social.

Nessa perspectiva, “ao mesmo tempo em que o discurso antagdnico nega a existéncia
do outro, ele a constitui; da mesma forma que o antagonismo é a condigdo de impossibilidade
de determinado discurso ele é a sua prépria condicao de possibilidade” (Mendonga, 2015, p.
76), visto que, a objetividade como tal ou “o social s6 existe como esfor¢o parcial de

construcdo da sociedade — ou seja, um sistema de diferengas objetivo e fechado —, [em que]
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0 antagonismo, como testemunha da impossibilidade de sutura final, é a ‘experiéncia’ do
limite do social” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 203, grifo dos autores).

No processo de articulacdo discursiva alguns significantes sdo privilegiados no
fechamento da cadeia de significagdo, constituindo pontos nodais. “Chamaremos os pontos
discursivos privilegiados desta fixac¢ao parcial de pontos nodais” (Laclau; Mouffe, 2015, p.
186, grifo dos autores). Para atuarem, os pontos nodais dependem de significantes vazios,
que “tém seu esvaziamento produzido pelo excesso, pela proliferacdo e flutuacdo de
sentidos, gerando a imprecisdo de significados e a auséncia de plenitude necessaria a
negociagdo politica” (Lopes, 2011, p. 37). Essa auséncia de plenitude é nao apenas condi¢do
da luta politica, mas a propria inerradicabilidade do politico no terreno social sempre aberto,
que constitui a condigdo ontologica do social. Portanto, representa “algo impossivel de ser
alcancado mas que, em um contexto especifico, é preenchido por um contetdo que abarca
outros contetdos além de sua particularidade e que preenche provisoriamente um vazio
constitutivo” (Mendonga, 2015, p. 77).

Dessa forma, “hegemonizar [sentidos para o social em uma luta politica] é, assim,
preencher o vazio de um significante fazendo um ponto nodal na cadeia de significagdo”
(Lopes, 2011, p. 39), ou seja, em uma formagdo discursiva. Na teoria do discurso, a
hegemonia emerge em um campo onde os elementos nio se cristalizaram em momentos. “E
porque a hegemonia sup@e o carater aberto e incompleto do social, que ela sé pode ter lugar
num campo dominado por praticas articulatorias” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 213).

Em trabalhos posteriores, as discussdes sobre algumas das noc¢des fundamentais para
pensar as articulagbes hegemonicas sdo reformuladas. Laclau (2000) **, em Nuevas
reflexiones sobre la revolucion de nuestro tiempo, realca ser o deslocamento o limite da
simbolizacdo e mantém a defesa do carater constitutivo do antagonismo e da contingéncia
de toda objetividade. Considera que ha uma negatividade produtiva inerente ao social,
sempre ameagado por um exterior constitutivo que o transgride e o redefine constantemente.
O antagonismo revela a contingéncia de toda objetividade, bloqueando a sedimentacéo de
uma identidade plena e, em contrapartida, abrindo espago para a constituicdo de processos
de identificagdo relacionais. No entanto, ha um deslocamento de toda identificacdo na
medida em que depende de um exterior constitutivo que é negado e, a0 mesmo tempo, € a

condicdo de possibilidade de sua existéncia. Essa relacdo simultdnea e ambivalente de

# Traducdo em espanhol. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1990.
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bloqueio e afirmacdo de uma identificagcdo/objetivacdo delimita sua contingéncia e introduz
uma radical indecibilidade na estrutura de toda identidade/objetividade. Embora nédo exista
um fundamento como centro absoluto, a completude impossivel € requerida, algo sempre é
interpelado®®, formando um terreno de producéo de discursos em que alguns sentidos sdo
fixados provisoriamente, por ndo haver nem objetividade pura nem contingéncia total.

Para esse autor, nesse terreno sem fundo fixo as relagdes sociais além de serem
contingentes sdo também relacdes de poder. O desaparecimento do poder proposto pelas
perspectivas racionalistas de politica equivaleria a dissolucdo do tecido social. Toda
positividade de uma identificacdo é constituida no social com base em um ato de poder, a
exclusdo do que é a nega. Desse modo, destaca-se a primazia do politico nas relagdes sociais,
visto que uma sociedade transparente e reconciliada ndo existe, porque o antagonismo e o
deslocamento, o conflito e a disputa pelo poder sdo condicdes inerradicaveis do social, sua
(im)possibilidade.

Laclau (2000) evidencia, ainda, a historicidade radical das rela¢fes sociais, indicando
que a propria estrutura e o ser dos objetos sdo histdricos, porque construidos socialmente em
sistemas de significacdo. Pensar em uma estrutura descentrada implica na intensificacdo de
diversas forcas antagOnicas que tentardo fixar novos centros e na ampliacéo do espago-tempo
para 0s agentes sociais construirem novas identificagcbes. O deslocamento imp&e-se na
ontologia priméaria de constituicdo do social, derivado do fracasso, da opacidade e
desnivelamento da estrutura, atuando em trés dimensdes: a da temporalidade, a da
possibilidade e a da liberdade. Assim, o deslocamento inviabiliza uma concepcao
essencialista de sociedade, tomada como uma somatoria de processos parciais. O autor
entende que a sociedade é impossivel enquanto totalidade racionalmente inteligivel,
apontando a contingéncia de toda logica de fechamento do conjunto diferencial e apostando
na logica dos significantes irredutivel a presenca plena. No entanto, além do jogo infinito de
diferencas, também h& no social uma tentativa de limitar esse jogo, domesticar o infinito,
englobéa-lo numa ordem relativamente estavel.

Assim, em aproximagdo com a teoria psicanalitica, Laclau (2000) afirma que a no¢ao

de falta constitutiva torna-se indispensavel para pensar a hegemonia como uma dobradica.

4 A nocdo de interpelacéo ideoldgica de Louis Althusser é reformulada por Ernesto Laclau, que critica a énfase
dada a funcdo de mecanismo de reproducdo social, o sujeito seria interpelado pela ideologia. Na perspectiva
laclauniana, a interpelacdo é concebida como um terreno de producdo de discursos, parte de um processo aberto
e contingente de articulacdo de hegemonias. Levando em conta as contribuicdes da psicanalise, Laclau
considera que a falta é o lécus do sujeito, cuja relacdo com as estruturas descentradas é constituida por varios
processos de identificacdo, sem a possibilidade de um fechamento total.
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Por um lado, sutura a relagé@o entre dois elementos; por outro lado, dado que essa sutura
ocorre no terreno de uma relacdo primaria, sendo o deslocamento intransponivel, s6 é
possivel atribuir-lhe um caréater de inscricdo. O deslocamento preside a construcdo de toda
subjetividade, entendida como ficcdo, representacdo de uma plenitude ausente, tentativa de
suturar a falta que jamais podera ser completamente tamponada. Para o sujeito mitico das
politicas, constituido metaforicamente, as diversas formas de identificacdo funcionam como
superficie de inscricdo e a incompletude é condicédo de possibilidade de variados imaginarios
sociais.

Nesse prisma, Mendonca (2012) afirma que a introducdo da nogédo de deslocamento
na teoria do discurso “retira o status privilegiado do antagonismo como o Unico responsavel
pela constituicdo das relagdes sociais, que permanecem politicas e conflituosas” (p. 212). O
deslocamento corresponde a nocdo lacaniana de Real, sinalizando o momento em que a
significacdo encontra seus limites. “O Real lacaniano é justamente o ndo simbolizavel, a
impossibilidade da producdo de sentidos” (lbidem, p. 213). Esse momento de crise é
vivenciado pela estrutura deslocada como uma experiéncia traumatica que incita novos
processos de significacdo. E a falha na estrutura provocada pela impossibilidade de
significagcdo que mobiliza as incessantes tentativas de produgédo de sentidos, sendo que 0
(re)centramento da estrutura implica a constituicdo de novos antagonismos e de novos
processos hegemonicos. Portanto, 0s processos de subjetivacdo podem ser compreendidos
como respostas ao trauma do deslocamento.

No entanto, segundo Mendonca (2012), o antagonismo continua sendo crucial na
teoria do discurso por ser uma nocdo fundamental para a compreensdo do modo como
discursos sao constituidos. “Nesse sentido, entendemos que a fungdo do antagonismo ¢ a de
irritar, no sentido proposto por Luhmann (1998), as estruturas sistémicas a ponto de que elas
se auto-organizem a partir da identificacdo da hostilidade” (Mendonga, 2012, p. 224). Dessa
maneira, 0 antagonismo seria 0 momento de percep¢do da ameaga capaz de promover uma
identificacdo entre elementos, sendo essa identificacdo basilar no processo de articulacéo de
discursos.

J& em Emancipacdo e diferenca, Laclau (2011a)“® enfatiza a importancia dos
significantes vazios para a politica, pois eles surgem diante da impossibilidade estrutural da

significacdo, funcionando como representacdo de um objeto impossivel e necessario. A

4 Traducdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 1996.
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politica s6 € possivel diante dessa impossibilidade constitutiva do social, que depende da
producdo de um significante vazio para representar a si mesmo. Sendo assim, a existéncia
de significantes vazios é entendida como condicdo para uma articulacdo hegemonica. Nessa
tentativa de significar e atribuir sentido a realidade, um significante vazio torna-se uma
superficie de inscricdo em que outras demandas sdo expressas, “de modo que a cadeia de
equivaléncias que se unificam em torno desse significante tende a esvazia-lo e a borrar sua
conexdo com o conteudo efetivo ao qual foi originalmente associado” (Laclau, 2011a, p. 79).
Isso explica a instabilidade e a ambiguidade constitutiva de qualquer hegemonia, na qual um
contetdo diferencial torna-se a expressdo de uma plenitude ausente.

Para a perspectiva discursiva, a falta que institui o social é sentida como desordem e
incita por um suplemento. No entanto, em razdo da impossibilidade de um significado ultimo
capaz de preencher definitivamente esse vazio, 0 jogo mantém-se aberto, viabilizando uma
continua disputa pela significagdo. Nesse processo, os significantes vazios sinalizam a
impossibilidade de representar a plenitude que “se mostra por meio da presenca discursiva
de significantes constitutivamente flutuantes — isto €, que ndo resultam de ambiguidades
contingentes de sentido, mas da necessidade de significar a falta (a plenitude ausente no
interior da estrutura)” (Laclau, 2011a, p. 143). Os significantes flutuantes referem-se as
diversas formas discursivas que se inserem na disputa por preencher o vazio estrutural
vinculando-se a sentidos especificos. Desse modo, 0 jogo da significacdo é marcado pelo
deslizamento constante de significantes flutuantes cujos “significados s6 sdo fixados pelos
conteddos concretos dados pelas forcas antagdnicas; ao mesmo tempo, essa flutuacdo nao é
puramente contingente e circunstancial, porque sem ela o debate politico seria impossivel e
a vida politica seria um didlogo de surdos” (Ibidem, p. 144).

Assumindo que o social funciona como a linguagem, esse autor discute a relacéo
estabelecida por Roman Jakobson entre as dimensdes estruturais da significagéo e os dois
eixos linguisticos: sintagmatico (combinacdo) e paradigmatico (substitui¢éo), propostos por
Ferdinand Saussure, considerando serem a metonimia (combinacdo) e a metafora
(substituicdo) operagdes fundantes de todos os processos figurativos. O espago discursivo é
constituido por mutuas implicacdes entre esses elementos tropolégicos, sendo que a
metafora representa 0 momento em que “uma nova entidade surgiu fazendo-nos esquecer as
praticas transgressoras sobre as quais esta baseada. Porém, sem essas préaticas transgressoras
essencialmente metonimicas, a nova entidade metaforica ndo poderia ter surgido” (Laclau,

2011a, p. 195). Pensando em termos psicanaliticos, a metéfora seria uma representacdo
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distorcida de uma totalidade irrepresentavel, ela tenta “dar um nome a algo essencialmente
‘inominado’, a um lugar vazio” (Laclau, 2011a, p. 197, grifo do autor). Uma articulagéo
hegeménica seria produzida na luta politica através de relagdes de contiguidade e de
analogia, assemelhando-se a esses movimentos retoricos, representando a “passagem da
metonimia para a metafora, de um ponto de partida ‘continuo’ para sua consolidacdo na
‘analogia’” (Ibidem, p. 216, grifos do autor).

Assim, essa discussdo sobre as funcdes retoricas da metonimia e da metafora é
retomada por Laclau (2011b), em La funcion retorica de las categorias psicoanaliticas,
remontando ao axioma lacaniano o inconsciente é estruturado como linguagem para
defender que o social também seria significado pelas mesmas fungdes retdricas da
linguagem/do inconsciente. Nessa l6gica discursiva, metafora e metonimia séo relacionadas
aos modos de operacdo do inconsciente — condensacdo e deslocamento —, por serem
constituidas/os por analogia e contiguidade, respectivamente.

Ao pensar a politica como discursividade produzida pelo jogo associativo de
equivaléncias e diferencas, em que ndo ha nenhuma identidade de grupo que tenha em si
uma esséncia que a legitime, Laclau (2011b) entende que esse movimento resulta do
descompasso entre as ordens 6ntica e ontolégica, posto que sdo projetadas por um
investimento denominado hegemonia, articulagdo em que determinada particularidade se
torna 0 nome de uma universalidade impossivel. A hegemonia pressupfe que um
determinado significante consiga se transformar na expressao de algo mais amplo do que ele
mesmo, ou seja, que se torne o ponto de convergéncia de uma multiplicidade de outras
demandas, numa articulacdo entre parcialidade e totalidade. O todo € incorporado por uma
parte, diante da impossibilidade de ser plenamente alcancado, tal como na teoria freudiana a
totalidade mistica inacessivel da diade mae/filho é transferida para objetos parciais e 0 objeto
a — causa do desejo, na teoria lacaniana, volta-se para um objeto que ilusoriamente
completaria a falta constitutiva do sujeito.

Tomando como ponto de partida Psicologia das massas e analise do Eu, trabalho
escrito por Sigmund Freud em 1921, no qual a identificacdo é entendida como elemento
fundamental na amarragéo do lago emocional/libidinal tanto no plano individual quanto no
social, em A razdo populista, Laclau (2013)*" aponta que na propria argumentagio
desenvolvida por Freud, na urdidura do tecido social, para além da identificagdo com o lider,

47 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 2005.
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“o trago que possibilita a mutua identificagdo entre os membros do grupo ¢ um 6dio comum
de algo ou de alguém” (p. 119). De tal modo, a heterogeneidade do social ndo é pura
dispersdo, pois essa diferenca ndo € exterior, mas algo que a totalidade expele de si para
poder se constituir. Entdo, a totalidade de significacdo é composta por diferencas que se
equivalem mutuamente pela rejeicdo a identidade excluida. “A equivaléncia [...] €
precisamente aquilo que subverte a diferenca, e assim toda identidade é construida no bojo
da tensdo entre a 16gica da diferenca e a 16gica da equivaléncia” (Laclau, 2013, p. 119).

Para esse autor, o social é dividido pelo atrito entre uma irredutivel heterogeneidade
e uma homogeneidade portadora de unicidade falida, em que a experiéncia da falta se torna
a brecha para que demandas possam emergir na tentativa de dar um nome a essa plenitude
ausente. Sem essa ruptura inicial, ndo existe antagonismo. Nesse processo, a menor unidade
de anédlise do social é a demanda, ambiguamente representando uma solicitacdo e uma
exigéncia. Uma solicitacdo ndo atendida, pode aglutinar-se a outras por haver entre elas uma
relagdo de equivaléncia formando uma fronteira interna e tornando-se uma exigéncia
coletiva. Na expanséo da cadeia de equivaléncias, uma das demandas particulares articuladas
passa a ser o ponto de ancoragem das demais, funcionando como um significante vazio,
elemento indispensavel para a constituicdo de uma hegemonia.

Apoiando-se na teoria psicanalitica lacaniana, Laclau (2013) pontua que certa
unidade € instituida ao social no momento em que um dado nome consegue condensar um
conjunto heterogéneo de demandas particulares, de modo a tornar-se seu fundamento. Em
consonancia com a proposi¢io de Slavoj Zizek, o autor afirma que “a unidade do objeto é
um efeito retroativo do fato de nomea-lo” (Laclau, 2013, p. 170). A unidade dessa formacéo
discursiva implica uma transferéncia da ordem conceitual para a nominal, na qual o objeto é
elevado a dignidade da Coisa®®. Laclau (2013) salienta a interpretacdo de Joan Copijec,

segundo a qual essa “promocao ndo parece acarretar a funcao de representacdo, mas antes

8 A nocdo freudiana da Coisa (das Ding) refere-se & plenitude mistica da diade mae/filho, “que conteve
supostamente toda as coisas e toda a felicidade e para o qual o sujeito se esforca para retornar durante toda sua
vida” (Laclau, 2013, p. 174). Esse desejo de retorno ao estado anterior de ilusria completude (pulsdo de morte),
por ser impossibilitado de satisfacdo, é dirigido aos objetos parciais de gozo que agiriam como representantes
da Coisa inacessivel. Lacan rompe com essa ideia de representacdo, reconfigurando a nogéo de sublimagao
como “a promogao de um objeto ordinario a dignidade da Coisa” (Ibidem, 176) e interpondo um terceiro
elemento: o objeto da pulsdo (o seio) na brecha aberta pelo deslocamento da ordem do significante relativo a
existéncia de algo que escapa da representacdo na relagdo do sujeito com a mée primordial ou o Outro como
primeiro objeto de satisfacdo, a divisdo inicial entre a plenitude inalcancavel (a Coisa) e aquilo que é
representavel. Nesse vazio constitutivo, tragos do gozo perdido sdo fixados ao objeto a (causa do desejo). O
objeto a ndo é apenas uma parcialidade que evoca uma totalidade, mas assume o nome dessa totalidade,
tornando-se o principio estruturante de toda a cena.
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acarreta a substituicdo de um objeto ordinario pela Coisa, numa inversdo do entendimento
comum do que ¢ a sublimagdo” (Laclau, 2013, p. 176). Ela também “‘acrescenta a importante
observacao de que o objeto parcial ndo ¢ uma parte de um todo, mas uma parte que ¢ o todo”
(Ibidem, p. 176-177).

Esse autor aborda as operagdes significantes da nomeacdo entendidas como
processos coordenados pelas l6gicas da equivaléncia e da diferenca. Sdo operacGes
instituidas pelos mecanismos retoricos da metonimia e da metafora, destacando as forcas
atuantes a requererem que esse nome se coloque como um universal. Essas forcas pertencem
a ordem do afeto, mantém uma relacéo estreita com o processo de significacdo via nomeacao,
posto que no eixo paradigmatico as substituicdes operadas no nivel do significante e do
significado sdo realizadas por meio de associacdes governadas pelo inconsciente, sendo
indispensavel um investimento para que a significacdo seja possivel. “O afeto ndo ¢ algo que
existe por si proprio, independentemente da linguagem. Ele se constitui somente atraves da
catexia diferencial de uma cadeia de significacio. E exatamente este o significado de
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‘investimento’” (Laclau, 2013, p. 173, grifo do autor). De tal modo, sem o componente
afetivo as formacdes discursivas (hegemonias) ndo seriam inteligiveis.

Segundo Laclau (2013), um nome pode ser entendido como o resultado de uma
indissociavel articulacdo entre as dimens@es significante e afetiva. Nesse aspecto, concorda
com a argumentagéo apresentada por Zizek em defesa de uma abordagem antidescritivista
que busca a emancipacéo do significante de qualquer sujeicdo ao significado. 1sso porque “o
ponto nodal (o point de capiton), cujo nome engendra a unidade de uma formacéo discursiva
— 0 objeto a de Lacan — ndo tem uma identidade positiva propria” (Ibidem, p. 163, grifos do
autor). Ele ndo possui uma consisténcia positiva por ser a objetificacdo de um vazio, € 0
proprio nome (significante) que sustenta a identidade (unidade) do objeto. “Isto, porém,
somente é possivel se a nomeacdo ndo se subordinar & descricdo ou a uma designagao
anterior. A fim de desempenhar esse papel, o significante tem de se tornar ndo apenas
contingente, mas também vazio” (Ibidem, p. 165). Na teoria do discurso um significante
vazio ocupa um lugar constitutivamente irrepresentavel e, em Ultima instancia, permanecera
vazio. Entretanto, ocorrerdo tentativas incessantes de significa-lo, pois esse vazio ndo esta
fora da significacdo. Uma formacdo discursiva € cristalizada quando um ponto nodal é
constituido fazendo com que um conteudo diferencial se torne a representacdo de uma
universalidade, contudo, o carater particular dessa nomeacao nao é eliminado, embora tal

significante também ndo possa ser a ele reduzido. Um nome é uma singularidade capaz de
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articular elementos heterogéneos. Essa heterogeneidade estd correlacionada a nocgéo
lacaniana de Real, um resto/excesso/residuo que ndo pode ser simbolizado, cuja
produtividade esta no fato de que tal heterogeneidade promove um deslocamento no sistema
de significacéo e viabiliza a articulacdo entre o particular e o universal. Esta é, para a teoria
do discurso, uma operagdo hegemonica.

Laclau (2013) compreende que o nome constitui um investimento radical, uma
articulacdo hegemonica em que certa particularidade ocupa o lugar de uma universalidade
inatingivel. E tal como o desejo de plenitude mistica (completude inalcancavel), que n&o
pode ser realizado e nem eliminado, aspirando permanentemente por encontrar satisfacao
em objetos parciais. Ao analisar essa relacdo entre universal e particular, esse autor afirma
que a logica da hegemonia € equivalente a logica do objeto a. “Devido ao fato de que o
carater parcial desses objetos ndo resulta de uma histdria particular, mas é inerente a prépria
estrutura da significacdo, o objeto a de Lacan é o elemento-chave numa ontologia social. O
todo sempre sera corporificado por uma parte” (Laclau, 2013, p. 178, grifo do autor). Nesse
processo de nomeagdo, empreender um investimento radical significa “tornar um objeto a
corporificacdo de uma plenitude mitica. O afeto — isto é, 0 gozo — é a propria esséncia do
investimento, enquanto seu carater contingente da conta do componente ‘radical’ da
formula” (Ibidem, p. 179, grifo do autor).

Portanto, Laclau (2013) afirma que a ideia de uma plenitude almejada por demandas
insatisfeitas que constantemente emergem no social pode ser entendida pela I6gica da falta
constitutiva (presenca de uma auséncia). O nome corporifica 0 objeto, sendo esse
considerado “o derradeiro horizonte daquilo que € alcangdvel —ndo porque existia um ‘além’
inalcancavel, mas porque aquele ‘além’, ndo possuindo uma entidade propria, s6 pode estar
presente como um excesso fantasmatico de um objeto através do qual a satisfacdo é
alcancavel” (Ibidem, p. 184, grifos do autor).

Para esse autor, a ldgica social é entendida “como algo que envolve um sistema
rarefeito de enunciados, isto €, um sistema de regras que estruturam um horizonte no qual
alguns objetos sdo representaveis, enquanto outros sdo excluidos” (Laclau, 2013, p. 181-
182). Ja a ldgica politica esta relacionada a institui¢do do social. “Essa instituicéo [...] ndo é
um fiat arbitrario, mas procede de demandas sociais e, nesse sentido, é inerente a qualquer
processo de mudanca social” (Ibidem, p. 182, grifo do autor). As mudancgas ocorrem através
da articulagdo e da tenséo entre as ldgicas da equivaléncia e da diferenca, possibilitando a

constituicdo de novas hegemonias que unificam conjuntos outros de demandas equivalentes
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ao construir uma fronteira (um dentro/fora) pela excluséo de outras. Por sua vez, demandas
ndo atendidas poderdo estabelecer solidariedade entre si e formar novas cadeias de
equivaléncias. Assim, a estabilidade de qualquer hegemonia permanecera sendo perturbada
pelo movimento incessante do jogo pela significacdo do social.

Na teoria do discurso “o afeto funciona como o ‘moto’ que mobiliza/subverte as
demandas diferenciais em demandas equivalenciais. Seria, assim, uma forca (energia
catexial [como mencionado a pouco]) capaz de fazer a articulacdo em torno de um nome —
os significantes vazios”, explicam Borges e Lopes (2021, p. 121, grifo das autoras). E
inegavel, por conseguinte, a importancia atribuida pelo pensamento laclauniano ao
investimento afetivo no processo de articulacdo de hegemonias em aproximagdo com a
noc¢ao de objeto a. Estreitando esses lacos entre a teoria do discurso e a psicanalise lacaniana,
destacam-se as contribuicfes de pesquisadores da Escola de Essex, que aprofundam essa
discussdo sobre o investimento afetivo, reconhecendo que “Laclau incorpora reiteradamente
a nocao de Real e a ontologia negativa, mas consideram fazer falta investigar como aquilo
que nomeamos social traz essas marcas das reiteradas tentativas de positivar o Real” (Ibidem,
p. 121).

Esses pesquisadores defendem que nogdes como fantasia, desejo e gozo, para além
de fundamentais implicagdes na teoria e clinica psicanalitica, podem ser produtivas no
estudo da politica, tendo em vista explorar ““como algo sempre escapa’ € como se da esse
modo de funcionamento dos processos discursivos (que nos subjetivam)” (Borges; Lopes,
2021, p. 121, grifo das autoras). Dentre eles, Jason Glynos e David Howarth acrescentam a
dimensdo fantasmatica a ontologia politica da teoria do discurso, ao proporem a abordagem
das logicas social, politica e fantasmatica, buscando, assim, ampliar as possibilidades de

investigacdo e interpretacao de articulagdes discursivas.

2.6 A abordagem das ldgicas social, politica e fantasmatica

Glynos e Howarth (2018)%°, afastando-se de explicacbes tedrico-metodoldgicas
baseadas em causalidades racionais e lineares, tém se dedicado a agregar a dimenséo afetiva
(fantasmatica) nas discussdes sobre as normas sociais (a politica), valorizando o carater

complexo e conflituoso dessas articulagdes discursivas (0 politico). Eles defendem que a

4 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 2008.
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abordagem das ldgicas social, politica e fantasmética possibilita explicacdes sobre a
instituicdo, contestagdo e sedimentacdo de regimes e préticas sociais, por voltar-se a
ontologia social enfatizando a contingéncia radical e a incompletude estrutural dos sistemas
(todos os sistemas) de relacdes sociais, em consonancia com a teoria lacaniana. Os autores
afirmam a incompletude “como a presenca disruptiva do ‘Real’ em qualquer ordem
simbdlica — uma presenca que marca a impossibilidade de qualquer suposta plenitude do ser,
seja no nivel de estruturas, sujeitos ou discursos” (Glynos; Howarth, 2018, p. 55-56, grifo
dos autores).

Na psicanéalise lacaniana compreende-se que “ha trés registros: o Real, o Simbdlico
e 0 Imaginario. O Real seria 0 ndo representavel, aquilo que resiste a simbolizacdo, é 0 sem
sentido. O Simbolico e o Imaginario operam tentativamente, sempre importante frisar, para
positivar os sentidos” (Borges; Lopes, 2021, p. 121). De tal maneira, o social € o terreno de
uma fissura irrecuperavel. A contingéncia radical pode ser entendida como um efeito da
falha constitutiva de qualquer objetividade sobre a qual se dardo as tentativas de alcangar
uma identidade plena (Glynos; Howarth, 2018). Essa nogdo “ressoa em varias categorias de
diferentes teorizagdes com insights muito proximos (ainda que nunca iguais):
indecidibilidade derridiana, deslocamento laclauniano, excesso em Deleuze e Guattari, e
falta do Outro na psicanalise lacaniana” (Borges; Lopes, 2021, p. 119), algumas delas
destacadas anteriormente. De algum modo, a ideia de uma esséncia plenamente constituida
de uma pratica, um regime ou um objeto é questionada em nome de uma irredutivel
negatividade.

A abordagem das logicas social, politica e fantasméatica almeja “capturar os
propositos, regras e pressupostos ontoldgicos que tornam uma pratica ou regime possivel,
inteligivel e vulneravel”, como indicam Glynos e Howarth (2018, p. 64), com a pretensao
de fazer uma caracterizacao dessas praticas, abarcando suas condi¢fes de operacionalizagéo.
Para esses autores, ao investigar as logicas sociais 0 objetivo seria caracterizar o0 que € uma
pratica particular ou um regime de praticas. J& ao abordar os modos como operam as logicas
politicas e fantasmaticas o interesse esta direcionado a compreender por que elas surgiram e
como continuam a ser mantidas. Essas trés I6gicas funcionam entrelagadas, enquanto as
I6gicas sociais caracterizam uma pratica ou um regime de préaticas, ao estabelecer suas regras
e auto interpretacOes; as ldgicas politicas apontam para seu surgimento, sua formacéo

historica, ressaltando conflitos e contestacfes que permeiam o momento de sua constituicao;
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as logicas fantasmaticas, por sua vez, propiciam explicagcdes sobre os diferentes modos como
0s sujeitos aderem a essas praticas.

Se assumimos com a teoria do discurso de Laclau e Mouffe que as logicas sociais
dizem respeito ao que esta sedimentado/hegemonizado e as ldgicas politicas ao que esta em
disputa (relacdes de equivaléncia e de diferenca), entdo, as I6gicas fantasmaticas propostas
por Glynos e Howarth (2018) fazem referéncia & maneira como sdo constituidas as
aderéncias aos discursos, tendo em vista “captar 0 modo como sujeitos organizam sua
satisfacdo” (p. 66), as forcas que atuam nas operagdes significantes.

Cabe mencionar que na teoria do discurso a énfase esta na “primazia do politico
frente ao social, em grande parte a partir da rejeicdo do carater necessario dessa prética e
assumindo a centralidade na contingéncia radical” (Borges; Lopes, 2021, p. 123). Ainda, que
a abordagem das ldgicas se mostra potente por ofertar “uma gramatica (como jogo de
linguagem, insistimos nos) alternativa de nogbes e logicas que possibilitam
construir/articular o carater politico da objetividade social” (Ibidem, p. 124).

Borges e Lopes (2021) apontam que esse novo enfoque tedrico-estratégico esta
correlacionado ao giro promovido pela teoria do discurso com a reconfiguracdo da nocéo de
antagonismo. Como articulacdo discursiva alinhada as dimensdes do Imaginario e do
Simbdlico, a ideia de antagonismo € adensada com a incorporacdo da nocdo de
deslocamento, que associa certa condi¢do de positividade ao Real, para além da negatividade
(falta como ndo consecucdo do sentido). Com a nocdo de deslocamento, a teoria do discurso
passa a postular que “o modo de expressar essa falta do Real s6 pode emergir positivada, ou
seja, imaginarizada via fantasia (objeto pequeno a)” (Ibidem, p. 122, grifo das autoras).
Portanto, caberia a fantasia ocupar um duplo lugar, tamponando a falta constitutiva e se
colocando como aquilo que poderia recuperar 0 gozo pedido (desde sempre). As autoras
realcam ainda ser a forca do afeto capaz de aderir os sujeitos as praticas discursivas nas
disputas pela significacao.

Na abordagem psicanalitica lacaniana, conforme Jorge (2010), a funcdo da fantasia
seria recobrir o Real, criando um escudo de prote¢do, um dos modos de defesa frente a falta
de sentido do Real. A fantasia também é uma das formas privilegiadas de satisfacdo da
pulsdo. “Ou seja, a fantasia desempenha o papel de uma espécie de filtro que passa a indicar
pontualmente aquilo que falta: $0a, sujeito barrado (barrado porque atravessado por uma

falta) numa relagéo de desejo com o objeto a, objeto faltoso” (Ibidem, p. 142, grifo do autor).
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Para Lacan, tudo o que acessamos na realidade esta enraizado na fantasia, pois é ela
gue mediatiza nosso encontro com o Real (Jorge, 2010). A fantasia também nos possibilita
lidar com o gozo (alvo da pulsdo de morte), uma vez que “[...] a entrada em agdo da fantasia
é 0 que freia 0 empux0-a0-gozo inerente a exigéncia imperiosa da pulsdo de morte de obter
a satisfac@o absoluta a qualquer pre¢o” (Jorge, 2010, p. 143). Toda fantasia direciona-se ao
desejo de plenitude, representando uma tentativa de resgate da completude supostamente
perdida. “Se o desejo ¢ a falta enquanto tal, a fantasia ¢ o que sustenta essa falta radical ao
mesmo tempo em que indica ilusoriamente ‘o que falta’. Ha falta, diz o desejo. E isso que
falta, diz a fantasia” (Ibidem, p. 240, grifo do autor).

Entretanto, para a discussdo psicanalitica, a fantasia tem duas faces: “ela é uma
salvacdo, mas também é patogénica. Pelo proprio fato de ter salvado o sujeito da derrelicdo
absoluta a qual estava fadado pela pulsdo de morte, ele vai agarrar-se a ela com unhas e
dentes — isso mantém uma relacdo com o que Freud chamava de fixagdo” (Jorge, 2010, p.
85). O excessivo apego a fantasia pode aprisionar o sujeito na fascinacdo pelo objeto de
satisfacdo que alivia a falta. A fantasia articula o Simbdlico ao Real, recortando e nomeando
elementos do campo inominavel do desejo. “Se o desejo entroniza continuamente a falta, a
fantasia, por sua vez, inventa, imagina e, em suma, fantasia o que falta. Por isso a fantasia é
prolifica e se reconstitui continuamente” (Ibidem, p. 169-170). Portanto, ela oferece ao
sujeito da falta “a ilusdo de ser, alguma estabilidade, alguma homeostase; ela fixa o desejo
do sujeito a algum objeto, e sem ela o desejo estaria solto numa deriva absolutamente
infinita” (Ibidem, p. 181).

De acordo com Clarke (2015, p. 06), um dos efeitos dessa condigdo de sujeito da
falta ¢ a experiéncia penetrante da alienacdo, que “gera um engajamento continuo com a
fantasia, impulsionado pelo desejo de recuperar o estado completo e harmonioso, juntamente
com 0 gozo que nos supostamente perdemos”. 1Sso porque na teoria lacaniana o estadio do
espelho representaria uma estrutura duradoura no processo de subjetivacdo, para além de
uma fase especifica do desenvolvimento infantil, caracterizada como o momento em que a
crianga reconhece o eu na imagem especular. A identificacdo fornece a unificacdo e a
diferenciacéo atraves da individuacéo, implicando a perda simultanea do outro. “O proprio
curso de desenvolvimento que capacita a crianga a materializar-se como uma entidade

psiquicamente autdbnoma é também o que a faz sentir-se castrada/barrada e auto-alienada”

50 Os excertos resultam de traducéo livre.
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(Clarke, 2015, p. 05). Essa alienacdo inicial é agravada pela entrada do sujeito na ordem
simbdlica, que restringe a possibilidade de acesso direto ao outro e aos objetos do mundo,
impondo outra perda em decorréncia da impossibilidade de transparéncia da linguagem.
Diante dessas disjuncdes que incitam a busca (desde sempre) pelo gozo perdido, a fantasia
“serve para estruturar a realidade de modo a torna-la harmoniosa e completa (realizada): este
€ 0 objeto que ndo pode ser agarrado no espelho a que a imagem especular empresta suas
roupas” (Ibidem, p. 07).

Dessa maneira, Glynos e Howarth (2018) afirmam que, tanto no contexto das préaticas
sociais quanto das praticas politicas, os discursos fantasmaticos operam
ocultando/bloqueando a contingéncia radical das relagfes sociais. A fantasia enquanto
promessa de completude fornece “ao sujeito, a sociedade, um modo de positivar a falta,
preenchendo-a, na estrutura” (Borges; Lopes, 2021, p. 128), assumindo um carater positivo
em relacéo a falta constitutiva. Como ressalta Clarke (2018b°%, p. 01), “embora o individuo
e a sociedade sejam ambos constituidos por meio de divisdo, antagonismo e opacidade
inevitaveis, essas nogbes sdo obscurecidas pelas operacdes da fantasia, que oferece a
promessa de totalidade, harmonia e redengdo”. A fantasia associada a nega¢do mantém o
sujeito de olhos bem fechados®?, mergulhado na ilusdo. Contudo, ndo se trata de abolir a
fantasia, posto que os discursos fantasmaticos estruturam o que apreendemos como a
realidade, mas fazer uma tentativa de afastamento critico para entender o0 modo como a
fantasia opera nessa producéo de aderéncia aos discursos.

Para gue tal aderéncia ocorra — tanto no plano individual como no coletivo — entra
em acdo uma narrativa fantasmatica “que promete uma plenitude-por-vir, uma vez que um
obstaculo implicito ou nomeado é superado — a dimensdo beatifica da fantasia —, ou que
prevé o desastre se 0 obstaculo se revela insuperavel, que pode ser denominado a dimenséo
terrifica da fantasia” (Glynos; Howarth, 2018, p. 66). Corroborando essa argumentacao,
Clarke (2015) pontua que na dimensdo beatifica a realizacdo de um objeto viabiliza a
promessa de recuperacdo do gozo perdido e retorno ao suposto estado completo e
harmonioso. A essa construgdo utopica em que sdo suavizados os deslocamentos e as

contradi¢des, acopla-se a dimensdo terrifica em que a ndo realizacdo de um objeto é

51 Os excertos resultam de tradugéo livre.
52 Em referéncia a discussdo de Clarke (2018b) inspirada no filme De olhos bem fechados (Eyes Wide Shut,
1999) de Stanley Kubrick.



87

entendida como preludio para um desastre, girando em torno da identificagdo do objeto
culpado (bode expiatdrio) por roubar ou impedir 0 gozo.

Sendo assim, Borges e Lopes (2021) afirmam que a abordagem das ldgicas,
sobretudo, da fantasmatica, abre espaco para as discussdes sobre a forca, a persisténcia e a
plasticidade de determinados discursos. “A fantasia oferece essa aderéncia, ou seja, oferece
0 ‘objeto pequeno a’ como a promessa do encontro com o gozo. O investimento afetivo é o
que alimenta os processos de identificacdo e o que possibilita a fixa¢ao discursiva” (Borges;
Lopes, 2021, p. 130, grifo das autoras). A logica fantasmatica fixa sentidos por atuar na
dialética do gozo, articulando elementos dispersos e até mesmo incompativeis, conferindo
forma e forga aos discursos.

Desse modo, Borges e Lopes (2021) ressaltam a produtividade dessa abordagem para
os estudos de politica curricular por constituir um referencial teorico-estratégico que,
afastando-se da subsuncdo e do descritivismo, reitera a importancia das praticas
articulatorias, da contingéncia radical e da incompletude estrutural no processo de

sedimentacdo de qualquer objetividade no social.
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3 TENTATIVAS DE POSITIVAR A POLITICA CURRICULAR DE ENSINO
MEDIO EM TEMPO INTEGRAL DE MATO GROSSO

Nesta secdo apresento o contexto politico em que surgiu o Projeto Escola Plena,
destacando como a nogdo de crise do sistema educacional mato-grossense vem mobilizando
nomes (administradores publicos, politicos, bandeiras politicas, institutos filantropicos,
empresarios, especialistas, pesquisadores, consultores educacionais, escolas etc.) no
processo de constituicdo dessa politica curricular.

As tentativas de positivar a educacdo sdo destacadas realcando-se a ideia de
crise/negatividade frente as expectativas de constituicdo de plenitude impossivel do social,
uma totalidade que jamais podera ser encontrada posto que a falta estrutural é fundante dos
processos de subjetivacdo da politica/dos sujeitos. Abordo alguns sentidos de educacao
integral em disputa pela significacdo da politica curricular de EMTI de Mato Grosso,
ressaltando a hegemonia de um sentido de educacdo integral centrado no projeto de vida.
Discuto algumas das fantasias educacionais que ambicionam positivar essa politica

curricular, operando assim para sustentar tal hegemonia.

3.1 Reconstituicdo do contexto de articulacdo da politica curricular de Ensino Médio
em Tempo Integral de Mato Grosso

A articulacdo discursiva da politica curricular de EMTI de Mato Grosso pode ser
entendida como parte do amplo movimento de reconfiguracao das politicas educacionais e
de formacdo continuada no governo de Pedro Taques (entio PDT, 2015-2018)> e em

andamento no governo de Mauro Mendes (Democratas/Unido Brasil, 2019-2022 e reeleito

53 Mudou sua filiacdo para o PSDB, em 29 de agosto de 2015. Atualmente, o ex-governador esté filiado ao
Solidariedade. Pedro Taques é advogado e professor universitario, j& atuou como procurador do Ministério
Publico Federal (MPF) e foi Senador por Mato Grosso (2011-2014). Em sua atuagdo no MPF adquiriu
notoriedade por ter sido autor da acéo civil publica que, em 2002, desencadeou a operacdo Arca de Nog,
culminando na prisdo de Jodo Arcanjo Ribeiro, considerado um dos maiores lideres do crime organizado no
estado. Nas campanhas ao senado e ao governo de Mato Grosso, Taques explorou o fato de ter sido um dos
responsaveis pela prisdo de Arcanjo e adotou a alcunha de justiceiro, prometendo extirpar a corrupgao da
politica e da administragdo publica. O discurso anticorrupcao teve forte repercussao na disputa ao governo do
estado, pois naquele momento a gestdo de Silval Barbosa (PMDB, 2010-2014) estava envolvida em escandalos
de corrupcdo, que a partir do final de seu governo desencadearam diversas operacfes policiais, que visavam
combater esquemas de corrup¢do envolvendo crimes como lavagem de dinheiro, fraude em licitacGes e
extorsdo, entre outros e resultaram na condenacao e prisao de Silval Barbosa e alguns integrantes de sua gestéo.
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para 2023-2026)>*. Pedro Taques e Mauro Mendes sio nomes de articulagdes politicas
proeminentes no acirramento e na continuidade de um projeto de cunho gerencial,
instrumental e mercadologico na educagdo do estado, que, nos ultimos dez anos, expressam
uma guinada na educacao local. Sem pretender sugerir que a politica emerja da manifestagao
declarada de interesses comuns a tais nomes, considero importante destacar a cena politica
mato-grossense como um aventado de nomes langados a articulagdo discursiva, cuja unidade
nao existe senao como conteudos contextuais e provisorios (nao essenciais) processados pela
articulacdo. Como isso, pretendo ressaltar a materialidade dos discursos que sao constituidos
por inimeras praticas sociais.

Pedro Taques (entdo PDT) elegeu-se derrotando em primeiro turno seus oponentes
Ludio Cabral (PT), Janete Riva (PSD) e Dr. José Roberto (PSOL). Esse giro de forca no
Centro-Oeste ruralista e conservador repercutiu em boa medida a onda de antipetismo,
“fomentada no pais pela insatisfacdo dos agentes econdomicos e politicos neoliberais [...]
especialmente com a linha social-desenvolvimentista de condug@o da economia durante os
governos de Luiz Indcio Lula da Silva e Dilma Rousseff” (Oliveira; Oliveira, 2022, p. 03).
Inclusive, o desagrado em relacdo ao apoio do PDT ao governo Dilma foi a justificativa que
Taques usou ao desvincular-se desse partido para filiar-se ao PSDB em meados de 2015.
Naquele momento, a reelei¢do de Dilma Rousseff (PT, 2011-2016) havia precipitado uma
articulacdo de forcas neoliberais, neoconservadoras, autoritdrias militaristas e religiosas
fundamentalistas, que imp0s oposi¢ao sistematica e incisiva nos campos politico, juridico e
mididtico para inviabilizar seu governo. Essa articulacdo descredibilizou e criminalizou
liderangas petistas, culminando no processo de impeachment, que algou Michel Temer
(MDB, 2016-2018) a presidéncia do Brasil (Oliveira; Oliveira, 2022).

Em consonancia com o slogan Mato Grosso: Estado de Transformagdo, o governo
Taques se constituiria com a perspectiva de mudangas na educacao, interrompendo os quase
oito anos de comando do PT na Seduc/MT®® . Essa gestdo foi alvo de duras criticas dirigidas

principalmente aos baixos indicadores de aprendizagem do estado, sobretudo, no Ensino

% Mauro Mendes manteve-se filiado ao Democratas até 2021, quando esse partido se fundiu com o Partido
Social Liberal para formar o Unido Brasil. Ele é engenheiro elétrico e empresario, foi prefeito de Cuiaba (2013-
2016) e ja presidiu a Federagdo das IndUstrias do Estado de Mato Grosso (Fiemt) e o Sistema Sesi/Senai.
Elegeu-se defendendo discursos de austeridade, produtividade e eficiéncia na administracdo publica para
retomar o equilibrio fiscal das contas do estado.

55 Entre 2007 e 2014, alternaram-se a frente dessa pasta Rosa Neide Sandes de Almeida (PT), professora e ex-
deputada federal, e Saguas Moraes Sousa (PT), médico e ex-deputado estadual e federal, identificados como
defensores de um projeto educacional democratico, em didlogo estreito com o governo federal e o Sindicato
dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso (Sintep/MT).
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Médio. Em relacdo a isso, o plano de governo de Taques afirmava que “A deterioracdo da
educacdo no Ensino Médio € tao grande e perversa no Sistema Educacional de Mato Grosso
que s6 podemos explica-la pela deformagdo da propria estrutura do Estado como gestor” (p.
22)56

Essa leitura de precariedade do sistema educacional mato-grossense foi “tornada
palpavel e crivel pela alusdao a uma série de dados estatisticos” (Lopes, Macedo, 2021, p. 02),
que posicionavam os indicadores de qualidade da educacdo de Mato Grosso nas Ultimas
colocacgdes no ranking nacional do Ideb. Dessa forma, a ideia de crise reforcou a necessidade
de um novo projeto de educacdo e pavimentou intervencdes gerencialistas na educagéo do
estado, conectando a atuacéo do PT na gestdo como incompetente e atrasada. Sedimentada
no campo educacional brasileiro, a ideia de crise é endossada por inimeros discursos
reformistas nas Gltimas décadas (Macedo, 2013), materializada pelos baixos indicadores de
aprendizagem a partir de 1990 com a criagdo do Sistema Nacional de Avaliagédo da Educagéo
Bésica (Saeb).

Para melhorar os indicadores de aprendizagem, a gestdo Taques ampliou o
investimento no modo de governanca baseado em parcerias publico-privadas, em
alinhamento com a l6gica neoliberal, tendo em vista promover uma reorganizacao da politica
educacional de Mato Grosso com foco na centralidade dos resultados. Dentre as acgOes
empreendidas ressaltam-se a instituicdo do Programa de Gestdo para Resultados em
Educacdo e a aplicacdo da Avaliacdo Diagndstica do Ensino Publico Estadual de Mato
Grosso (Adepe/MT)®". A primeira avaliagio em larga escala do estado foi realizada, entéo,
em 2016, com o objetivo de produzir informacdes sobre o aprendizado dos estudantes da
Educacdo Basica da rede estadual, dilatando-se o clamor contra uma suposta (e oportuna)
ingeréncia de escolas e professores.

Destaca-se que nesse ano a Seduc/MT e a MT PAR, sociedade de economia mista
criada pelo governo estadual para viabilizar a operacionalizacdo do Programa Estadual de
Parcerias Publico-Privadas, propuseram um Projeto de Gestdo Escolar via Resolugédo n.°

003/2016 (Mato Grosso, 2016b)°8, objetivando que empresas atuassem junto a gestdo de

%6 Disponivel em: http://estaticogl.globo.com/2015/10/01/proposta_governo1404918444677.pdf. Acesso em:
24 jan. 2024.

5" Elaborada pela Seduc/MT e Centro de Formagéo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo do Estado do
Mato Grosso (Cefapro/MT), em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora/MG (Caed/UFJF).

58 A Resolugdo CGPPP N.° 003/2016 foi publicada no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso em 12 de maio
de 2016.
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escolas para viabilizar a manutengdo e operacionalizacdo de servigos ndo pedag6gicos como
construcdo e reforma de prédios escolares. Esse projeto foi duramente criticado pelo
Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso (Sintep/MT), na luta contra
a tentativa de terceirizacdo da gestdo da educacdo publica da rede estadual por meio da
transferéncia de servigos ndo pedagdgicos para a iniciativa privada. Além da infraestrutura
escolar, o projeto também almejava abrir espaco para a contratacdo de servi¢os de apoio
como vigilancia, alimentacéo e limpeza, de maneira que se tornou uma das pautas da greve
ocorrida entre 31 de maio e 05 de agosto de 2016. O projeto ndo foi adiante em decorréncia
desses embates e da deflagracdo da Operacdo Rémora pelo Grupo de Atuacdo Especial
Contra o Crime Organizado (Gaeco), que desmantelou um esquema de fraudes em licitagdes
de reformas de unidades escolares, somando prejuizos aos cofres publicos por volta de R$ 56
milhGes, envolvendo a participacdo de empresarios da construcao civil, do Secretario de
Estado de Educacdo, a época, Perminio Pinto Filho (PSDB) e alguns outros servidores da
Seduc/MT*®,

Apesar disso, 0 governo Taques seguiu fazendo a defesa das parcerias publico-
privadas como meio para melhorar a estrutura das escolas, a qualidade do ensino e 0s
indicadores de aprendizagem. Em 2017, a Seduc/MT instituiu o Programa Avalia-MT,
desenvolvido pelo Cefapro/MT, insistindo na politica de gestéo para resultados. Também foi
instituido o Programa Prd-Escolas, no qual insere-se o Projeto Escola Plena, subdividido em
quatro frentes: ensino, inovagdo, estrutura, esporte e lazer. Constam como metas dessa
iniciativa:

[...] a melhoria dos resultados do Estado no IDEB; reducdo do
analfabetismo da populacdo com 15 anos de idade ou mais; valorizacéo e
capacitacdo dos profissionais da Educacao; criacdo de processos de gestdo
padronizados e capacitacdo de Gestores Escolares; reducdo da evasdo
escolar; parcerias para desenvolver novos projetos educacionais; criacdo
de métodos de monitoramento, controle e producdo de indicadores de
desempenho para uma gestdo de resultados; e, em dois anos, ampliar de

quatro para 40 o nimero de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
— as “Escolas Plenas™®.

%9 Em decorréncia das investigacGes da Operagdo Rémora, Perminio foi afastado da pasta, posteriormente,
condenado e preso. O governo Taques também foi marcado por outros escandalos, como o0s esquemas de
escutas ilegais (Grampolandia Pantaneira) e de desvio de recursos financeiros do Detran-MT, investigados
pelas OperacOes Reset, Bereré e Bonus. Esses escandalos abalaram a reputacdo de justiceiro de Taques e
fragilizaram sua campanha a reeleigéo.

0 Noticia publicada na pagina eletronica da Seduc/MT, em 31 de marco de 2017. Disponivel em:
https://www3.seduc.mt.gov.br/-/governo-lanca-o-maior-programa-de-educacao-da-historia-de-mt. Acesso em:
27 jan. 2024,
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Na gestao Taques atuaram a frente da Seduc/MT como Secretarios de Estado de
Educagdo Perminio Pinto Filho (PSDB)®, periodo de 02 de janeiro de 2014 a 04 de maio de
2016, Marco Aurélio Marrafon (entdo PPS, atualmente, Cidadania)®?, 24 de maio de 2016 a
05 de abril de 2018, e Marioneide Angélica Kliemaschewsk®, que assumiu em 06 de abril
de 2018 e prosseguiu no comando da pasta até¢ 30 de outubro de 2020, integrando parte
também da gestdo de Mauro Mendes. Os trés secretarios, de diferentes modos, mantiveram-
se focados no novo projeto de educagdo para Mato Grosso, pautado pela necessidade de
mudanca.

Isso intensificou a tentativa de controle do curriculo via avaliacdo da aprendizagem,
uma marca da politica educacional j& em curso nas gestdes anteriores. O acirramento dessa
marca se produziu em uma série de intervencbes na escola e no trabalho pedagdgico dos
professores, assim como numa reorganizacdo da politica de formacdo continuada e da
atuacdo do Cefapro/MT. O processo acentuou os efeitos das ldgicas de controle centradas na
base econdmica, que permitem pensar a educagdo como mensuracao, associada a demandas
curriculares gerencialistas, instrumentais, pragmaticas, comportamentalistas, criticas, dentre
outras hibridizadas no campo educacional mato-grossense, como ja vinham discutindo
Cunha e Garske (2018), Theodoro (2018) e Gois (2020).

Nesse contexto, a politica curricular de EMTI de Mato Grosso surgiu a partir de um
projeto piloto de educacdo integral em tempo integral desenvolvido em 2016, como ja
mencionado. A iniciativa contemplou, a principio, quatro escolas com oferta de EMTI, duas
localizadas em Cuiabéd (capital do estado) e duas em Rondonépolis-MT. Também foi
ofertado Ensino Fundamental em Tempo Integral em duas escolas, situadas nos municipios
de Juara-MT e Arenéapolis-MT (Mato Grosso, 2016a). Em 2017, com a institui¢do do Projeto
Escola Plena, no ambito do Programa Pro-Escolas, a oferta de EMTI foi expandida para mais
dez unidades escolares, totalizando 14 Escolas Plenas. A ampliacdo foi induzida pela adesao
da Seduc/MT®* ao Programa de Fomento a Implementagdo de Escolas de EMTI do MEC,
que assegurou transferéncia de recursos as Secretarias Estaduais de Educagdo através do

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Os valores transferidos para

61 Engenheiro agrénomo, empresario e pecuarista.

62 Advogado e professor universitario, ja atuava no governo Taques como Secretdrio de Estado de
Planejamento, desde 02 de janeiro de 2015.

83 Professora da rede municipal de Cuiaba por mais de 30 anos, graduada em pedagogia, administracdo de
empresas e economia, pos-graduada em recursos humanos e gestdo escolar, ocupava o cargo de Secretéaria
Adjunta de Gestdo Educacional e Inovacdo na Seduc/MT, desde 08 de janeiro de 2017.

% Inicialmente, 11 escolas recebiam fomento do MEC, posteriormente, 26. Esse recurso era destinado
exclusivamente para matriculas no EMTI. Ver: https://painelnovoensinomedio.mec.gov.br/painel.
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execugdo do Programa de Fomento a Implementagdo de Escolas de EMTI ultrapassaram R$
2,4 bilhdes®, durante o periodo de 2017 a 2023. A Seduc/MT foram repassados R$
30.314.315,51 (trinta milhoes, trezentos e quatorze mil, trezentos e quinze reais e cinquenta
e um centavos), entre 2017 e 2021, ndo foram localizados lancamentos a partir de 2022.
Para elaborar e implementar o Projeto Escola Plena, a Seduc/MT firmou acordo de
cooperacdo com o Instituto Natura, o Instituto Sonho Grande e o ICE, sem previsdao de
transferéncia de recursos financeiros®. Os nomes desses trés institutos sdo laureados pela

revista Epoca Negocios®’

como 0s mais representativos no processo de transformacao do
Ensino Médio e no salto de qualidade da educacao da rede publica de Pernambuco, reiterada
na matéria como uma das pioneiras no desenvolvimento de politicas de EMTI no pais.

A experiéncia pernambucana ¢ recorrentemente mencionada pelo ICE como
resultado da iniciativa de Marcos Magalhaes, um engenheiro elétrico e ex-aluno do Gindasio
Pernambucano, que no inicio dos anos 2000 reuniu um grupo de empresarios e executivos
da Companhia Hidroelétrica Sao Francisco (Chesf), da Construtora Norberto Odebrecht e
do Banco ABN Amro, para revitalizar o Gindsio com uma proposta de educacao integral em
tempo integral, aliada a técnicas de gestdo empresarial. Considera-se que essa experiéncia
foi 0 embrido do ICE, “fundado em 2003, que hoje replica o modelo integral em todo o pais
por meio da articulagdo entre poder publico e iniciativa privada” (Aratjo, 2019, s.p.).

Na criagdo do modelo pedagogico e de gestdo do ICE, denominado Escola da

Escolha, trabalharam juntos Antonio Carlos Gomes da Costa®® e Bruno Silveira®®. A Escola

% Valores repassados pelo FNDE as Secretarias Estaduais de Educagdo por ano: 599.186.153,00 em 2017;
472.986.975,66 em 2018; 546.628.871,97 em 2019; 156.311.095,43 em 2020; 208.344.951,34 em 2021;
227.260.865,69 em 2022; 276.611.476,28 em 2023, perfazendo um total de 2.487.330.389,37. Consulta
realizada na pagina eletronica do FNDE, Programa Fomento a Escolas de Tempo Integral (Transf. Direta —
Apoiar a oferta de educagdo em tempo integral no ensino médio Est./DF). Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/sigefweb/index.php/liberacoes. Acesso em: 20 jan. 2024.

% O documento integral do acordo de cooperacgdo foi publicado no Portal da Transparéncia da Seduc/MT.
Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/documents/8125245/9365748/Processo+n+304677-
2017_Coopera%C3%A7%C3%A30+n+0346-2017-+Sonho+Grande+-+Instituto+Natura.pdf/cb2belcb-c067-
0778-29af-92d265bf3186. Acesso em: 25 ago. 2023.

67 Matéria publicada em 2019 na pagina eletrdnica da Revista Epoca Negdcios. Disponivel em:
https://epocanegocios.globo.com/Brasil/noticia/2019/02/historia-que-comecou-com-um-executivo-indignado-
e-terminou-com-um-salto-na-qualidade-do-ensino-de-pernambuco.html. Acesso em: 25 ago. 2023.

8 pedagogo, dirigiu a Escola-Febem Barédo de Camargos, colaborou no processo de elaboragéo do Estatuto da
Criancga e do Adolescente (ECA, Brasil, 1990), fundou a empresa de consultoria e formacdo Modus Faciendi,
com atuacdo em diversas instituicdes do terceiro setor, como a Fundacdo Norberto Odebrecht e o Instituto
Ayrton Senna. E um dos primeiros defensores da nogdo de protagonismo juvenil aplicada a contextos
educacionais. Informacdes publicadas na pagina eletrbnica da empresa Modus Faciendi. Disponivel em:
https://modusfaciendi.com.br/nossa-historia/. Acesso em: 28 jan. 2024.

% Ex-diretor-executivo da Fundacdo Norberto Odebrecht, foi um dos principais responsaveis pela decisdo
dessa instituicdo de fazer do jovem seu foco de atuacdo, no final da década de 1980. Também atuou no processo
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da Escolha tomou como referéncia os projetos sociais com foco no protagonismo juvenil

t’9 ¢ a Tecnologia Empresarial Odebrecht,

desenvolvidos pela Fundacao Norberto Odebrech
base para a criagao da Tecnologia Empresarial Socioeducacional (ICE, s.d.), transformada
na Tecnologia de Gestao Educacional (TGE) defendida atualmente como modelo de gestao
pelo ICE.

Conclamados como parceiros estratégicos do ICE na adesdao de Mato Grosso a Escola
da Escolha, o Instituto Natura foi criado em 2010, com o proposito de ampliar os
investimentos em educacao realizados, desde 1995, pela Natura — uma das empresas lideres
do mercado brasileiro de cosméticos e perfumaria, fundada pelo empresario Anténio Luiz
Seabra, ¢ o Instituto Sonho Grande, surgiu em 2015, idealizado por Marcel Telles, um dos
socios da InBev — maior cervejaria do Brasil — e de empresas globais como Burger King e
Kraft Heinz.

Esses trés institutos vém adquirindo capilaridade no pais ao disponibilizarem-se
como uma nova filantropia com expertise para criar inovacgdes educacionais. De acordo com
Aratjo e Lopes (2021), na configuracdo de redes de governanca em torno das politicas
educacionais das ultimas décadas, ganham forgas instituicdes filantropicas e privadas que
atuam deslocando a centralidade do Estado e tornando a delimitagao entre publico e privado
cada vez mais opaca. Nesse jogo politico, em que sdo mobilizados investimentos e
promovidas acdes em diversos ambitos, a educagdo publica virou um espago de novas
oportunidades de negbcio, no qual sdo articuladas demandas neoliberais a educacionais
liberais, instrumentais e criticas, defendidas como capazes de “fazer valer direitos
considerados negados, como: aprendizagem, educacao de qualidade, conhecimento, justica
social, respeito a diferenca, diversidade, acesso as novas tecnologias” (Araudjo; Lopes, 2021,
p. 07).

Imbuidas por esses ideais, tais instituicdes com foco na educagdo proliferam-se no

contexto brasileiro. Em Mato Grosso, conforme o acordo de cooperagdo ', dentre as

de elaboragao do ECA e foi defensor do protagonismo juvenil. Informages publicadas na pagina eletronica da
Fundacdo Norberto Odebrecht. Disponivel em: https://www.fundacaonorbertoodebrecht.com/comunicacao/
noticias/2015/06/18/especial-50-anos-0-jovem-como-protagonista.html. Acesso em: 28 jan. 2024.

70 Em 1988, a Fundac&o Norberto Odebrecht, criada em 1965 para fornecer assisténcia social ao publico interno
da construtora, passou por uma mudanca estruturante, redefinindo como foco de atuaco a educacéo de jovens
para vida e pelo trabalho, torna-se uma das instituicGes do terceiro setor pioneiras no desenvolvimento de
projetos educativos na perspectiva do protagonismo juvenil. Para mais informacGes, ver:
https://www.fundacaonorbertoodebrecht.com/a-fundacao/linha-do-tempo/index.html. Acesso em: 26 jan.
2024.

™ 1dem nota 66.
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atribuicdes dos Institutos Natura e Sonho Grande estavam: captar recursos necessarios as
atividades do ICE junto a empresas, instituicdes e pessoas fisicas, amparadas pelas leis de
incentivo fiscal, prestar apoio juridico e prover suporte estratégico ao processo de
implementagao das Escolas Plenas. J& ao ICE coube, principalmente, assegurar a
transferéncia de tecnologias educacional, organizacional e de gestdo, através de sua equipe
técnica ou de agdes conjuntas. Para isso, o ICE forneceu o modelo Escola da Escolha,
também ofertou consultoria dessa proposta pedagogica e de gestao.

Desse modo, o projeto piloto de educacao integral em tempo integral elaborado pela
equipe de técnicos da Seduc/MT foi substituido pelo modelo Escola da Escolha do ICE. No
momento em que os estados fizeram adesdo ao Programa de Fomento a Implementacdo de
Escolas de EMTI, o ICE destacou-se dentre os institutos educacionais que se apresentavam
como aptos a auxiliarem as Secretarias Estaduais de Educagdo na elaboragao de solugoes
educacionais com foco no EMTI e na prestacao de consultorias, possuindo abertura junto ao
MEC e ampla atuacdo em diversos estados brasileiros’2.

No final de 2017, as parcerias com o ICE e o Instituto Sonho Grande foram rompidas,
apesar do acordo ter sido firmado com vigéncia de trés anos. Nao houve divulgacao oficial
sobre a motivagio desses desligamentos’®. Somente o Instituto Natura permaneceu apoiando
as acOes estratégicas da implementagdo da politica curricular de EMTI de Mato Grosso.
Apesar da tempordria interrupcdo dessas parcerias, o documento norteador da proposta
pedagdgica e de gestdo das Escolas Plenas, denominado Projeto Pedagogico de Educagao
em Tempo Integral (Mato Grosso, 2024), elaborado inicialmente pela Seduc/MT em 2017,
manteve-se embasado nos referenciais da Escola da Escolha, com a realizagdo de algumas
adaptacdes. A Seduc/MT deu continuidade as agdes formativas e ao monitoramento das
metas estabelecidas nos Planos de Acao dessas unidades escolares.

Em 2018, a abrangéncia do Projeto Escola Plena foi ampliada, totalizando 40
unidades escolares. Nesse ano, ocorreu uma diversificacao das etapas de atendimento em
tempo integral, com oferta de Ensino Fundamental em Tempo Integral em algumas escolas

de EMTI, também foram incluidas ao Programa as unidades escolares que ja ofertavam

2 Atualmente, o ICE mantém parcerias com 19 Secretarias Estaduais de Educacéo e 23 Secretarias Municipais
de Educacdo. Para mais informagdes, ver: https://icebrasil.org.br/parcerias/.

8 Vérias problematicas discutidas/vivenciadas nas Escolas Plenas pelos gestores, professores e estudantes,
como a falta de investimentos na infraestrutura dessas unidades escolares, a falta de recursos para aquisicao de
materiais pedagodgicos para a diversificacdo das aulas, a falta de equipamentos para os laboratérios de ciéncias
e de informatica, o atraso no pagamento do abono pecuniario, alguns atritos entre a equipe da Seduc/MT e os
consultores do ICE em relacdo a questBes pedagdgicas e normatizacdes legais etc. foram informalmente
associadas, nas comunidades escolares, ao rompimento dessas parcerias.
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Ensino Fundamental em Tempo Integral, sendo esta etapa financiada exclusivamente com
recursos estaduais. Essa politica educacional foi um dos carros-chefes da campanha eleitoral
pela reeleicao de Pedro Taques ao governo de Mato Grosso, que, entretanto, foi vencido por
Mauro Mendes (Democratas — DEM, atual Unido Brasil), na disputa pelo mandato 2019-
2022.

Em linhas gerais, a nova articulagdo politica pro-Mendes intensificou o viés
gerencial, instrumental e mercadologico do projeto educacional da gestdo Taques,
reafirmando o investimento na gestdo para resultados. Também apostou na inovagao
tecnologica, disponibilizando as escolas chromebooks, televisores, equipamentos de
robotica, apostilas digitais, ambientes virtuais de aprendizagem, formacao continuada online
etc. Além disso, passaram a ser ofertadas apostilas impressas, kits de material escolar e kits
de uniforme escolar, sendo que a disponibilizagdo desses recursos ficou associada aos
resultados alcangados, acirrando o controle sobre as escolas.

A distensdo dessa reconfiguragdo das politicas educacionais e de formagao
continuada, de algum modo, pode ser correlacionada, em Mato Grosso, também na
permanéncia de Marioneide Kliemaschewsk a frente da Seduc/MT. Mauro Mendes justificou
que foi uma escolha técnica, manifestando confianca em sua experiéncia em gestdo para
alcancar o equilibrio fiscal da pasta. Ele ja conhecia seu trabalho, pois Marioneide havia
desempenhado as fun¢des de Diretora-Geral de Gestao da Educagdo e Secretaria Municipal
de Educacdo em parte de seu mandato como Prefeito de Cuiaba (2013-2016). Por ter sido
um dos apoiadores de Pedro Taques no pleito anterior ao governo de Mato Grosso, isso
possivelmente facilitou a alguns nomes que atuaram em sua gestdo transitarem para o
governo Taques. Esse também foi o caso de Alan Resende Porto, engenheiro civil, que
chefiou a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Urbano na gestdo de Mauro Mendes na
Prefeitura de Cuiaba e foi nomeado por Taques como Secretario Adjunto de Obras e
Estrutura Escolar, em 08 de janeiro de 2017. No governo de Mauro Mendes, Alan Porto foi
designado Secretario Adjunto Executivo da Seduc/MT, em 09 de janeiro de 2019, e assumiu
a chefia da pasta em 03 de novembro de 2020, ap6s Marioneide ter solicitado afastamento’®,
durante o periodo turbulento de retomada das atividades escolares em meio a pandemia de

Covid-197.

4 Rumores creditam que a saida de Marioneide da Seduc/MT foi motivada por pressfes da opinido publica,
das comunidades escolares e do préprio governo descontentes com decisdes tomadas no enfrentamento da
pandemia de Covid-19.

5 Alan Porto segue no comando da pasta até o fechamento desta dissertagdo, em abril de 2024.
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Desde que ingressou ao cargo, Alan Porto conta com o auxilio de Amauri Monge
Fernandes’®, nomeado Secretario Adjunto Executivo da Seduc/MT. A pasta foi inicialmente
assessorada por um Conselho Consultivo’” constituido no final de 2020. A nova gestdo
empreendeu uma reestruturacdo organizacional na Seduc/MT, extinguindo o Cefapro/MT e
instituindo as Diretorias Regionais de Educacdo (DREs), por meio do Decreto n.° 823, em
15 de fevereiro de 2021. Também agudizou as investidas em solugdes disponibilizadas pelo
mercado educacional. Nesse aspecto, destaca-se como ag¢do mais incisiva a adocdo do
Sistema Estruturado de Ensino’®, disponibilizado as escolas da rede a partir de 2022,
composto por materiais didatico-pedagogicos (apostilas impressas e digitais) de uso
obrigatério e, ainda, servicos especializados de capacitacdo dos professores
(presencial/plataforma digital), visando o aprimoramento do desempenho educacional dos
estudantes no contexto pds-pandémico.

Essas mudancas estdo intensificando a instrumentalizacdo da pratica educativa e da
formagdo continuada, com o foco atribuido ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades alinhadas a BNCC (Brasil, 2018a) e ao DRC/MT (Mato Grosso, 2021a), na
preparacdo dos estudantes para as avaliagcdes externas e no treinamento dos professores para
utilizacdo do material estruturado. A aproximacdo do setor privado a educacao publica
reitera uma insidiosa tentativa de controle da escola e do trabalho dos professores, colocando
em risco o carater publico da educacédo e da docéncia, alterando drasticamente as politicas

educacionais e de formacao continuada, conforme discute Santos (2022).

76 Graduado em Direito, mestre em Administracdo e Gestdo Publica pela Fundagéo Getllio Vargas (FGV/SP),
ex-secretario regional de Educagdo no Estado do Parana. A nomeagdo Monge foi cercada de polémica, pelo
fato de ser um dos investigados pelo Ministério Publico do Parana, em um caso de improbidade administrativa
por supostas fraudes em contratos do Consorcio de Desenvolvimento e Inovacdo do Norte do Parana
(CODINORP), como denunciado pelo Sintep/MT.

7 Apresentado como um grupo de especialistas com vasta experiéncia em educagio e economia. Além de Alan
Porto e Amauri Monge Fernandes, compuseram essa equipe de consultores: Ana Maria Di Renzo (a época,
presidente da Camara de Educacdo Profissional e de Educacdo Superior do CEE/MT), Evandro Soares da Silva
(entdo reitor da Universidade Federal de Mato Grosso), Alex Canziani Silveira (ex-deputado federal pelo
Parand), Claudia Costin, Henrique Paim e Alexandre Schneider, esses trés Gltimos ligados & Fundagéo Getulio
Vargas (FGV), de algum modo. O Conselho Consultivo da Seduc/MT foi instituido pela Portaria N.° 651/2020
e alterado pela Portaria N.° 675/2020, publicadas no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso em 26 de
novembro e 03 de dezembro de 2020, respectivamente.

8 O Sistema Estruturado de Ensino foi adquirido pela Seduc/MT por meio da Licitacdo de Concorréncia
Publica n.° 002/2021/SEDUC, Processo Administrativo n.° 16103/2021. O certame teve como vencedor o
Consorcio FGV-DIAN, formado pela entidade Fundagdo Getulio Vargas e pela empresa Dian & Silva
Empreendimentos Educacionais e Editoriais LTDA. O valor inicial da aquisicdo foi de R$ 355.864.320,00
(trezentos e cinquenta e cinco milhdes, oitocentos e sessenta e quatro mil e trezentos e vinte reais), para um
prazo de 60 (sessenta) meses. Posteriormente, foi realizada uma alteragdo na clausula para correcéo de célculo,
estabelecendo que o valor inicialmente contratado podera chegar até o limite maximo de R$ 531.016.290,00
(quinhentos e trinta e um milhdes, dezesseis mil e duzentos e noventa reais).
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No final do primeiro mandato de Mauro Mendes, a proposta de ampliacdo da oferta
de educagdo em tempo integral foi reafirmada através da meta 67° do atual PEE, sancionado
pela Lein.11.422, de 14 de junho de 2021, e no Programa EducAcéo — 10 anos. Este ultimo
foi instituido pelo Decreto n.° 1.497, de 10 de outubro de 2022, como uma “politica estatal
com projetos e agdes desenvolvidas para melhoria da qualidade e indices educacionais”
(Mato Grosso, 2022), abrangendo 30 politicas desenvolvidas pela Seduc/MT, sendo uma
delas a Politica Publica de Educacdo em Tempo Integral. A justificativa para o investimento
nesse conjunto de politicas gira em torno do argumento de que, apesar da gradativa evolucao
de Mato Grosso nos resultados do ldeb das ultimas décadas rumo a meta 6, o estado ndo
alcanca as metas progressivas estabelecidas pelo MEC para o Ensino Médio, desde 2013, e
para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental, desde 2019 (Inep, 2022). Em 2021, Mato
Grosso ndo atingiu as metas em nenhuma das etapas da Educacdo Béasica (QEdu, 2023).

O Programa EducAcéo — 10 anos ambiciona “colocar o Estado de Mato Grosso entre
0s 10 melhores do pais no IDEB até 2026 e entre os 5 melhores até 2032, com erradicagdo
do analfabetismo da populacao e do abandono escolar no ensino fundamental 1 até¢ 2032”
(Mato Grosso, 2022). Sdo apontados como pilares estratégicos do Programa: impacto
educacional; equidade e diversidade; tecnologia e educacao; valorizacdo profissional; gestéo
para resultados; infraestrutura. A gestdo para resultados perpassa direta ou indiretamente
todas as politicas inseridas nesse Programa, sendo defendida como um pacto que “deve
colocar o estudante no centro, proporcionando seu desenvolvimento integral e ampliando
suas oportunidades” (Ibidem). Isso consolida o acirramento do controle sobre as escolas,
professores e estudantes, manifesto nas insistentes acdes visando mensurar a educacao e
promover o ranqueamento das unidades escolares pelos resultados de avaliagOes externas.

Além disso, no inicio do segundo mandato de Mauro Mendes (2023-2026), foi
sancionada a Lei Complementar n.° 756, em 14 de fevereiro de 2023, propondo gratificagéo
anual por eficiéncia e resultado para incentivar a melhora no desempenho dos profissionais
da educacéo. A medida coaduna com os objetivos meritocraticos do Programa EducAcao —
10 anos, no que tange a busca por melhoria dos resultados, e sob o pretexto da valorizagdo
profissional, a exemplo de outros estados, tem constrangido e pressionado os servidores da

rede estadual de Mato Grosso.

9 “Oferecer Educacio em Tempo Integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de
forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos estudantes da educag@o basica” (Mato Grosso,
2021c).
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Ainda na primeira gestdo de Mauro Mendes, as unidades escolares com oferta de
educacdo em tempo integral foram renomeadas Escolas de Tempo Integral em parte dos
textos dessa politica elaborados pela Seduc/MT. Contudo, a lei que instituiu o Projeto Escola
Plena néo foi revogada, bem como nédo houve mudanca nas propostas pedagogica e de gestao.
No final dos anos letivos de 2019 e 2020, duas Escolas Integrais foram desativadas pela
Seduc/MT, mas o quantitativo de 38 foi mantido até 2021. Nesse ano, foram restabelecidos
acordos de cooperacdo com o Instituto Natura®® e com o Instituto Sonho Grande®!, ambos
tendo como objetivo a prestacdo de auxilio a Seduc/MT na continuidade, aprimoramento e
expansdo do Programa de Ensino em Tempo Integral. Em 2022, uma das unidades escolares
foi transformada em Escola Militar Dom Pedro 1182 e uma Escola do Campo foi incluida no
Programa.

Em 2023, inicio do segundo mandato de Mauro Mendes, a Seduc/MT expandiu a
oferta de Ensino em Tempo Integral para mais 41 unidades escolares, totalizando 80 Escolas
de Tempo Integral. Para isso, contou com o aporte financeiro do Programa Escola em Tempo
Integral, que através do FNDE ja transferiu as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educagdo mais de R$ 1,7 bilhdo%, sendo repassado a Seduc/MT o valor de R$ 7.616.103,56
(sete milhGes, seiscentos e dezesseis mil, cento e trés reais, cinquenta e seis centavos). Nesse
ano, a Seduc/MT também restabeleceu a parceria com o ICE®, que retomou a agenda de
formagBes embasadas no modelo Escola da Escolha. Para além das Escolas do Campo e
Militar, a ampliacdo dessa politica atingiu outras unidades escolares especializadas como as

Escolas Agricola, Bilingue para Surdos, Indigena e Quilombola. Houve ainda a expansdo da

8 O Extrato do Acordo de Cooperagdo n.° 0103-2021 foi publicado no Didrio Oficial do Estado de Mato
Grosso, em 30 de setembro de 2021, com vigéncia até 15 de margo de 2023.

81 O Extrato do Acordo de Cooperagio n.° 0378-2021 foi publicado no Didrio Oficial do Estado de Mato Grosso,
em 07 de janeiro de 2022, vigente até 13 de setembro de 2024.

82 A Lei n.°10.922, de autoria do Deputado Estadual Silvio Favero (Partido Social Liberal — PSL), sancionada
em 12 de julho de 2019, alinhada ao Programa Nacional de Escolas Civico-Militares, instituiu o Programa de
Gestdo Compartilhada Civico-Militar para a criacdo ou transformacéo de unidades especificas da rede publica
de Ensino Fundamental e Médio do Estado de Mato Grosso em Escolas Militares. A Lei n.° 11.273, de 18 de
dezembro de 2020, de mesma autoria, regulamenta o funcionamento das Escolas Militares em Mato Grosso.
As unidades escolares sob a gestéo da Policia Militar sdo denominadas Escolas Estaduais Militares Tiradentes
e as geridas pelo Corpo de Bombeiros Militar sdo Escolas Estaduais Militares Dom Pedro 1.

8 Valores repassados pelo FNDE as Secretarias Estaduais de Educagdo: R$ 1.660.237.891,99 em 2023;
R$ 74.735.935,24 até fevereiro de 2024, totalizando R$ 1.734.973.827,23. Consulta realizada na pégina
eletrdnica do FNDE, Programa Escola em Tempo Integral (ETI, LEI N° 14.640/2023, FOMENTO DE MATR.
EM REDES E SISTEMAS DE ENSINO, PARA EDUCACAO INTEGRAL). Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/sigefweb/index.php/liberacoes. Acesso em: 29 fev. 2024.

8 Informagdo publicada na pagina eletrénica da Seduc/MT. Acessar em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-
[23542416-seduc-mt-inicia-primeira-formacao-em-acolhimento-no-ambiente-escolar. Até 0 momento néo foi
localizada publicacéo sobre a renovacdo da parceria com o ICE no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso.
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modalidade vocacionada aos esportes, totalizando 14 Escolas Integrais, e o desenvolvimento
experimental da modalidade vocacionada as linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol) em trés
escolas-piloto, iniciativa consolidada em 2024 em quatro Escolas Integrais.

Até o primeiro trimestre de 2024, a Seduc/MT registrou mais de 30 mil estudantes
matriculados na educagdo em tempo integral. Em um universo de 647 unidades escolares, a
rede estadual conta com 103 Escolas de Tempo Integral, localizadas em 66 municipios dos
141 do estado e, dentre essas, seis localizam-se em Rondondpolis-MT®. Nesse municipio,
uma escola oferta exclusivamente Ensino Médio, cinco ofertam Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Uma Escola Integral de Rondondpolis-MT é vocacionada as linguas, trés sao
vocacionadas aos esportes e uma dessas é também Escola Militar Dom Pedro I1.

Assim, esse terreno afetado pela ideia de crise no sistema educacional mato-
grossense ¢ marcado pelo aprofundamento de légicas de controle e padronizagdao dos
processos pedagogicos e do trabalho dos professores em prol da melhoria dos resultados. A
articulagdo dessas ldégicas processa-se endossando um entendimento de qualidade da
educacdo como algo que pode ser objetivamente verificado/mensurado, reiterado no
espraiamento de uma nova rede de governanca baseada em parcerias publico-privadas que
ganhou for¢a com a pandemia de Covid-19 a partir de 2020. Nesse sentido, a articulagdo em
curso foi ressoando o reformismo do Novo Ensino Médio e da BNCC (Brasil, 2018a) e a
expansao do Projeto Escola Plena foi recebida com pouco estranhamento. Nesse emaranhado
em que politicas educacionais distintas sdo sobrepostas nas escolas, alguns sentidos de
educacdo integral estdo sendo disputados no processo de significagcdo da politica curricular
de EMTI de Mato Grosso e, dentre esses, passo a destacar a seguir alguns dos que vém sendo

mais ressaltados.

3.2 Sentidos de educacéo integral na politica curricular de Ensino Médio em Tempo

Integral de Mato Grosso

O sentido de educacdo integral como ampliacdo de jornada escolar € um dos
evidenciados na politica curricular de EMTI de Mato Grosso, uma vez que o Projeto Escola
Plena surgiu com o intuito de fazer frente a meta 6 do PNE (Brasil, 2014), bem como a meta
16 do PEE (Mato Grosso, 2014), reafirmada na meta 6 do novo PEE (Mato Grosso, 2021c).

8 |evantamento de escolas estaduais por municipio, apresentado na pagina eletronica da Seduc/MT.
Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-/8220210-unidades-escolares. Acesso em: 28 abr. 2024.
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Para tanto, “As matrizes curriculares das Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral,
possuem carga horaria de 8 horas diarias, 40 horas semanais e 1600 horas anuais,
obedecendo ao limite minimo de 200 dias letivos, conforme legislacao vigente” (Mato
Grosso, 2017b).
O Projeto Pedagdgico de Educagdo em Tempo Integral (Mato Grosso, 2024) define
que as Escolas Integrais tém “como objetivo repensar a organizacdo curricular e
redimensionar o tempo e 0s espacos escolares no sentido de estabelecer uma politica
educacional voltada a ampliacao de oportunidades de aprendizagens para os estudantes” (p.
04). Considera-se que “Do ponto de vista da formacéo integral, quanto mais tempo o aluno
passa na escola, mais qualidade de ensino ele tera”®®, sendo assim, em alinhamento com os
discursos neoliberais por accoutability, a Politica Publica de Educacdo em Tempo Integral
de Mato Grosso é colocada como capaz de produzir um impacto positivo na melhoria da
qualidade da educacdo (aumento dos indices em avaliagfes externas), com a alegagdo de que
Paises da OCDE que ocupam boas posi¢des na avaliacdo internacional
PISA, ttm o ensino em tempo integral como norma vigente, e essa
melhoria da proficiéncia na aprendizagem dos estudantes ¢ um dos

principais motivos para a politica de expansdo do ensino em tempo integral
em Mato Grosso (Mato Grosso, 2023b, p. 19).

A ampliacdo da jornada escolar é apresentada como condicdo para favorecer a
melhoria da aprendizagem dos estudantes, numa l6gica bastante restrita que pressupde mais
tempo como sinbnimo de mais aprendizagem (melhores indicadores). Nessa perspectiva, ha
trabalho intenso focado na avaliacdo de resultados, inclusive, sendo esse um dos critérios de
permanéncia no Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas de EMTI estabelecido
pelo MEC.

Em alinhamento com a atual politica nacional de Ensino Médio, na politica curricular
de EMTI de Mato Grosso a ampliacdo da jornada escolar € também vista como um dos
elementos que favorece a educacdo integral, levando em conta a Portarian.® 727/2017 (Brasil,
2017Db), o Projeto Escola Plena assume como uma das diretrizes “ampliar a jornada escolar,
a fim de promover a formacdo integral e integrada do estudante” (Mato Grosso, 2017a).
Sendo assim, defende-se que “O modelo de educagdo integral, mais do que ser definido
apenas pela jornada de estudos, é compreendido como a busca pela formacao integral dos

estudantes” (Mato Grosso, 2023b, p. 19). No jogo de significacdo que tenta estabilizar

8 Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-/escolas-de-ensino-integral-beneficiam-estudantes. Acesso
em: 27 jan. 2024.
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sentidos para formacao integral, perspectivas tedrico-pedagdgicas diversas sdo aninhadas
nos discursos que compdem essa politica.

Na flutuacdo em torno do nome educacéo integral mantém-se na disputa o sentido de
formacdo humana integral, que vém sendo acenado nas politicas curriculares mato-
grossenses desde os anos 2000 com a instituicdo da politica de Ciclos de Formagdo. No
Projeto Escola Plena, o sentido de formacdo humana integral foi expresso na mengéo as
Orientagdes Curriculares para a Educacédo Basica de Mato Grosso (OCs/MT, Mato Grosso,
2010), documento no qual reafirma-se o ideal progressista de formacdo humana integral
como condicdo para a atuacdo critica/autbnoma/consciente do sujeito no mundo do trabalho
e nasociedade. “A educagdo ¢ um dos principais espagos de mediacdo na formagao do sujeito
historico. Nessa perspectiva é que ganha sentido o conceito de formacéo integral que articula
as potencialidades de todas as dimensdes do ser humano” (Ibidem, p. 44-45). Portanto, em
conformidade com as OCs/MT (Mato Grosso, 2010), a politica curricular de EMTI de Mato
Grosso evidencia uma preocupagdo com ‘“a formag¢do humana do individuo, em sua
totalidade” (Mato Grosso, 2024, p. 05). Cabe dizer que tanto a Resolugédo n.° 262/2002 do
CEE/MT (Mato Grosso, 2002), que implementou a Escola Ciclada no estado, quanto as
OCs/MT (Mato Grosso, 2010) nunca foram revogadas.

Além disso, o Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso (DRC/MT,
20214, p. 28) apresenta como um dos objetivos “assegurar uma formag¢ao humana integral,
com vistas a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. Nesse documento
tambeém defende-se que “A educagdo integral tem como perspectiva a formagdo de pessoas
¢ticas, solidarias, com valores e principios democraticos” (Mato Grosso, 2021a, p. 12) e a
ampliagdo do tempo escolar visa propiciar essa formagao que entende “o ser humano na sua
complexidade, buscando construir seres criticos, atuantes e conscientes do processo de
constru¢do de uma sociedade mais justa e sustentavel” (Ibidem).

Reiterando tais termos, “a Politica Publica de Educa¢do em Tempo Integral busca
viabilizar para nossos estudantes o desenvolvimento de uma solida formag&o humana
integral, que possibilite corresponder aos desafios da vida contemporanea” (Mato Grosso,
2024, p. 06). Faz-se a defesa de uma “uma escola inclusiva, atuando de forma a garantir
educacdo de qualidade para todos, [...] para propiciar condi¢cdes para a formacdo de
estudantes autdbnomos, criticos, solidarios e competentes.” (Mato Grosso, 2024, p. 05).

Ao sentido de formagdo humana integral, principalmente, vinculado aos registros

tedrico-criticos, centrado na formacdo do sujeito emancipado em prol da transformacéo
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social, estdo sendo articulados novos sentidos de formagéo integral, evocados no processo
de implementacéo do Novo Ensino Médio, BNCC (Brasil, 2018a) e DRC/MT (Mato Grosso,
2021a). Tentativamente, a sedimentacdo dos sentidos de formacdo integral em multiplas
dimensGes foi sendo associada ao protagonismo juvenil e, principalmente, ao projeto de vida.
Nesse prisma, a Lei n.° 13.415/2017 (Brasil, 2017a), dentre outras alteracdes, definiu que
“Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao integral do aluno, de maneira
a adotar um trabalho voltado para a construcao de seu projeto de vida e para sua formacéo
nos aspectos fisicos, cognitivos ¢ socioemocionais”. De acordo com as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2018d), a formac&o integral é entendida
como “o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais do
estudante por meio de processos educativos significativos que promovam a autonomia, 0
comportamento cidaddo e o protagonismo na construcao de seu projeto de vida”.

Vale lembrar que os significantes protagonismo juvenil e projeto de vida ha tempos
sdo enunciados (e, ndo obstante, reiterados) nas politicas educacionais brasileiras. Por
exemplo, no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio®’, instituido pela Portaria
1.140, de 22 de novembro de 2013, em aproximacdo com o sentido formacdo humana
integral, protagonismo juvenil foi associado a atuagdo politica nos grémios estudantis e a
participacdo ativa no cotidiano escolar e na sociedade. Assim, foi disputado como de
natureza critica, em oposicao aos sentidos de despolitizacdo, adaptabilidade e resiliéncia,
que desviariam o foco das preocupacdes do debate politico e dos processos de
producdo/manutencdo das desigualdades socioeconOmicas, ao transferir “para jovens e
adolescentes, individualmente ou em grupo, em especial aos que fazem parte dos setores
empobrecidos, a responsabilidade de [...] superar a adversidade a que foram conduzidos pela
forma como esta estruturada a producéo capitalista” (Brasil, Caderno 5, 2013b, p. 28).

Ja projeto de vida carreava a suposta necessidade de a juventude projetar sua vida
futura para nortear as tomadas de deciséo de forma individual e autbnoma. Defendeu-se que
“O projeto € o que vai nos permitir fugir aos determinismos € improvisos, organizando e

planejando nossas agOes futuras (Machado, 2004)” (Brasil, Caderno 2, 2013b, p. 30). Ainda,

8 Em Mato Grosso, o lancamento do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio ocorreu em
dezembro de 2013, com a realizacdo do | Seminario Estadual de Formacdo Continuada de Professores do
Ensino Médio e os encontros formativos foram desenvolvidos em 2014 e 2015 nas escolas da rede estadual
que ofertavam Ensino Médio, por meio de uma parceria entre 0 MEC, a Seduc/MT, o Cefapro/MT e a
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). O Pacto contemplou acBes estratégicas de inducdo ao
redesenho curricular e ampliagdo de jornada do ProEMI, visando também a implementacdo das, entdo, recém
atualizadas DCNEM (Brasil, 2012) e das OCs/MT (Mato Grosso, 2010).
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que os projetos de vida sdo “diretamente influenciados pelo ‘campo de possibilidades’
(Velho, 2003). Ou seja, dependem do contexto socioecondmico-cultural concreto no qual
cada jovem se encontra inserido” (Ibidem, p. 31, grifo do autor). Assim, a escola deveria
propiciar condi¢des para que os estudantes entendam sua realidade social para entdo tracar
metas e persegui-las, sendo considerado “muito importante estimular neles a capacidade de
projetar e acreditar nos seus sonhos e desejos e também contribuir para que desenvolvam as
capacidades para realiza-los” (Ibidem, p. 33).

Nas politicas atuais, em relacéo ao protagonismo juvenil sdo ressaltadas a capacidade
de iniciativa e a autonomia, esmaecendo-se 0 foco na atuagao politica mediante a associa¢do
ao significante empreendedorismo (com os sentidos mercadolégico, social, de si). O projeto
de vida adquiriu o status de componente curricular, acentuando-se a tentativa de projecédo
identitaria, ao ser assumido como uma “estratégia de reflexdo sobre a trajetoria escolar na
construcdo das dimensdes pessoal, cidadd e profissional do estudante” (Brasil, 2018d).
Ambos sdo correlacionados aos itinerarios formativos, parte flexivel do curriculo a ser
escolhida pelo estudante levando em consideracdo os projetos de vida de cada um, que
devem estar voltados “para o aprofundamento ¢ ampliagdo das aprendizagens em areas do
conhecimento [e] devem garantir a apropriacdo de procedimentos cognitivos e uso de
metodologias que favoregam o protagonismo juvenil” (Ibidem). Os itinerarios formativos
sdo organizados em torno dos eixos: iniciacdo cientifica, empreendedorismo, processos
criativos, mediacdo e intervencao sociocultural.

Na BNCC (Brasil, 2018a), a educacdo integral é apresentada como uma “construgdo
intencional de processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e 0s interesses dos estudantes e, também, com os desafios da
sociedade contemporanea” (p. 14). A integralidade é proposta como elemento orientador do
ensino, norteando-se em trés principios: a visdo do estudante, o desenvolvimento pleno e a
integracdo curricular. Sendo assim, nessa perspectiva de integracdo curricular, caberia a
Educagao Basica promover “formacao e [...] desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com
visOes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimenséo
afetiva” (Brasil, 2018a, p. 14). O sentido de desenvolvimento humano global referir-se-ia a
uma formacao integral nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, suscitados tanto
na BNCC (Brasil, 2018a) quanto no DRC/MT (Mato Grosso, 2021a).
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O DRC/MT (Mato Grosso, 2021a) afirma que as propostas curriculares do Ensino
Médio contemplam “as dimensdes: ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, com vistas a
formacéo integral do estudante, coerentes com as dez competéncias gerais, definidas pela
Base Nacional Comum Curricular, que descrevem o tipo de estudante que se deseja formar”
(p. 11). Dessa maneira, “orientar o estudante na construcdo de seu projeto de vida, no
desenvolvimento do autoconhecimento e de perspectivas de futuro, torna-se uma agéo
imprescindivel, sobretudo quando se vislumbra a oferta de uma formagao integral” (Mato
Grosso, 20214, p. 27). Nessa esteira, 0 EMTI representa “a possibilidade de uma formagao
integral e em tempo integral; de forma que, para além da base comum, o estudante podera
cursar uma parte diversificada” (Ibidem, p. 12). Em concordancia com a Lei n.° 13.415/2017
(Brasil, 2017a), sdo promovidas mudancas na estrutura curricular para contemplar a BNCC
(Brasil, 2018a) e os itinerarios formativos, isso para promover a flexibilizacao do curriculo
e fortalecer o protagonismo juvenil e o desenvolvimento do projeto de vida do estudante.

Em aproximagéo a essa perspectiva de formagdo integral em voga no contexto da
Reforma do Ensino Médio e no ambito da parceria publico-privada com o Instituto Natura,
o Instituto Sonho Grande e o ICE, quando da substituicdo do projeto piloto de educagédo
integral em tempo integral, na politica curricular de EMTI de Mato Grosso, tornou-se
proeminente um sentido de integralidade advindo da Escola da Escolha. Sao, entdo, trés
eixos formativos os considerados fundamentais para o projeto escolar: formagéo académica
de exceléncia (cognitiva), formacdo de competéncias para o século XXI (socioemocional) e
formacédo para a vida (moral). O ICE afirma que a Escola da Escolha tem como premissa o
compromisso com a integralidade da agé@o educativa, visando assegurar uma educacao que
contemple multiplas dimensdes da formacdo do estudante, para além da cognitiva. “Para que
a integralidade seja alcancada, a escola possui inovacdes em contetdo, método e gestdo, nos
quais se encontra a indissociabilidade entre as suas bases de sustentacdo: o Modelo
Pedagodgico € o Modelo de Gestao” (Mato Grosso, 2024, p. 06). A Escola da Escolha segue
como a principal referéncia das Escolas Integrais de Mato Grosso.

Neste contexto discursivo, portanto, uma vez prevista pela LDB n.° 9.394/1996
(Brasil, 1996), a integralidade é cogitada como uma obrigacdo e deveria ser o ideério
formativo de todas as instituicdes educativas. “Em tese, o ICE nao estaria criando nenhuma
inovagdo, mas agregando poesia e lirismo no texto frio da lei e, mais que isso, assegurando
o seu efetivo cumprimento” (ICE, Cad. 4, 2021, p. 17). O ICE defende a educacdo integral

como um “processo de desenvolvimento humano que se da por intermédio do ensino e da



106

aprendizagem dos diversos atores que atuam colaborativamente: escola, familia e
comunidade, considerando todas as dimensdes humanas da formacdo (corpo, intelecto,
espirito ¢ emogao)” (ICE, Cad. 12, 2022, p. 15). Compreende-se o tempo integral como “uma
das estratégias definidas para viabilizar o projeto escolar cujo foco ¢ a realizacdo do Projeto
de Vida do estudante” (Ibidem, p. 32).

Ampliando-se as demandas de formacdo do jovem, “a escola tem como objetivo o
desenvolvimento de capacidades de ordem cognitiva, corporal, afetiva, interpessoal, social,
¢tica, estética, cientifica e produtiva, tendo em perspectiva a formagao plena do ser humano”
(ICE, Cad. 6, 2021, p. 09). A formacdo académica de exceléncia é referida diretamente ao
ambito cognitivo, uma das dimensdes que compdem a formacédo integral do estudante,
bastante valorizada pela sociedade contemporanea, posto serem vistos “0S conteldos
escolares como meios para o desenvolvimento de capacidades pelos estudantes que Ihes
permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econdmicos” (Ibidem). E dada
énfase a concepgdo de educagdo que considera “o sujeito da aprendizagem como
personagem principal do processo educativo” (Ibidem, p. 10), posicionando-se o estudante
e seu projeto de vida no centro da proposta pedagodgica escolar. A atencdo ao sujeito da
aprendizagem ¢ justificada pelo argumento de que ha mudancas significativas na
globalizacdo mundial que instalam uma nova sociedade “que se convencionou chamar de
sociedade do conhecimento, traz inimeras transformacfes em todos os setores da vida
humana. Os avancos tecnoldgicos sdo evidentes e a importancia dada a informacdo é
incontestavel. Por isso, o conhecimento hoje € o grande capital da humanidade” (ICE, Cad.
1, 2022, p. 32). Para essa nova sociedade, a individualizacdo da aprendizagem é conectada
a uma consequente atencdo ao mundo do trabalho, visto que, conforme defendido pelo ICE,
em primeiro lugar, “O conceito de emprego estd sendo substituido pelo de trabalho
autébnomo, a distancia, sem vinculos, realizado em casa ou ‘home office’” (Ibidem, p. 33,
grifo do autor); em segundo lugar, “A atividade produtiva passa a depender de
conhecimentos e o trabalhador devera ser um sujeito criativo, critico, pensante, preparado
para agir e se adaptar rapidamente as mudancas dessa nova sociedade. A empregabilidade
esta relacionada a qualificagdo pessoal” (Ibidem).

A aprendizagem individualizada passa a significar o estar na escola como aprender
competéncias técnicas “associadas a capacidade de decisao, de adaptacdo a novas situagoes,
de comunicacdo oral e escrita, de trabalho em equipe. Os desafios educacionais da pos-

modernidade consistem em preparar os individuos para a transitoriedade de todos os
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aspectos da vida” (ICE, Cad. 1, 2022, p. 33), inserindo-0s em condi¢des de atualizarem-se
constantemente e de “desenvolvimento pleno de todas as potencialidades” (Ibidem) de cada
um.

A aprendizagem individualizada é conectada a ideia de que 0 acesso ao conhecimento
se coloca neste tempo como uma condi¢cdo para a sobrevivéncia e atuagdo no mundo
produtivo deste seculo e, por isso, para que seja assegurada a aprendizagem deve-se tomar
como premissas: “ A metacogni¢do como processo formativo expressa por meio do
autodidatismo (aprender a aprender); « O didatismo (ensinar o ensinar); * O construtivismo
(conhecer o conhecer)” (ICE, Cad. 1, 2022, p. 33), fomentando-se um modelo e a disposi¢ao
para a mudanca baseados nos “Diversos estudos e pesquisas do campo da Neurociéncia,
Psicologia do Desenvolvimento a Economia, publicados em nivel mundial” (Ibidem, p.31),
concebidos como potente arma contra a desigualdade social e os flagelos econémicos e
sociais. Esses referenciais tedricos possibilitariam a compreensdo do processo que 0
individuo — um sujeito abstrato, genérico — vivencia ao construir seu conhecimento,
relacionado ao desenvolvimento das estruturas mentais, as interac@es entre o individuo e o

ambiente fisico e social, justificando competéncias, habilidades e contetdos.

A Formacdo para a Exceléncia Académica trata, assim, de assegurar as
condicdes ideais de aprendizagem, para que 0s estudantes em todas as
etapas de ensino desenvolvam as competéncias, habilidades e atitudes nas
diversas areas do conhecimento, sendo capazes de avancar e fazer uso,
aplicar e compartilhar o que aprenderam, tendo em vista que esse € um
requisito fundamental para que atuem, enfrentem os desafios e usufruam
das oportunidades trazidas pelo século XXI (ICE, Cad. 6, 2021, p. 18).

A formacao de competéncias para o século XXI esta relacionada ao desenvolvimento
de inteligéncia emocional para lidar com as constantes mudancas sociais e transformacoes
do mundo produtivo que se impBem na sociedade contemporanea e exigem o
desenvolvimento de novas habilidades e competéncias cognitivas, pessoais e sociais, tidas

como indispensaveis para a formacdo de um sujeito bem-sucedido, flexivel, criativo,

colaborativo, atuante, motivado etc.

Muitas vezes referidas como “habilidades do século XXI, competéncias do
século XXI ou habilidades socioemocionais”, essas habilidades incluem
um conjunto de caracteristicas como a capacidade de pensar criticamente,
de resolver problemas complexos, de agir com persisténcia, de desenvolver
um espirito colaborativo e curioso, de se comunicar eficazmente com
pessoas de variadas e diferentes culturas usando técnicas diferentes, de usar
de maneira competente os recursos tecnoldgicos, de se adaptar as
mudangas de ambientes rapidamente, bem como as condicBes para a
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execucdo de tarefas, de gerir eficazmente o seu trabalho, de adquirir novos
conhecimentos e informacGes por sua prépria iniciativa ao longo da vida,
entre outras (ICE, Cad. 6, 2021, p. 52, grifo do autor).

Considerando a preocupacdo com a juventude, de modo expressivo se defende a
formagéo para a vida relacionada ao desenvolvimento das capacidades de iniciativa (ac¢ao),
liberdade (opgdo) e compromisso (responsabilidade) para fazer escolhas, vinculada ao
protagonismo e a formacéo de valores morais. “A Formagéo para a Vida ¢é sobre a aquisigao,
o fortalecimento e a consolidacdo de valores e ideais, e a capacidade de fazer escolhas
sensatas para uma vida equilibrada na construgdo de uma sociedade prdspera, fraterna e justa”
(ICE, Cad. 6, 2021, p. 24). O jovem (adolescente, como é chamado nos cadernos
repetidamente) é aquele a quem a escola deve oportunizar desenvolver a capacidade de tomar
decisbes por si sO para que consiga “considerar fatores relevantes para decidir o melhor
caminho para a sua decisao. [...] Neste caminho de crescimento e constituicdo de identidade
pessoal e social, o desenvolvimento moral é profundamente estimulado” (Ibidem, p. 26).

Esses trés eixos de formagdo “se alinham as perspectivas de formacdo do jovem
idealizado ao final da Educacao Basica como sendo autonomo, solidario e competente” (ICE,
Cad. 6, 2021, p. 8), fundamentando-se nos quatro pilares da educacéo (Unesco, 1998)%8, que
inspiraram Antonio Carlos Gomes da Costa a propor a educacdo interdimensional. Essa
nocao refere-se a compreensdo de uma educacdo que contribui para o desenvolvimento pleno
da pessoa, abrangendo todas as dimensfes de sua vida, na perspectiva da integralidade da
acao educativa, apresentando-se como possibilidade para “equilibrar as relagdes entre essas
quatro dimensdes (logos, mythos, pathos e eros); o que ndo significa prescindir da educagéo
simbolizada pela dimensédo da razdo analitico-instrumental (o logos), mas nao se sobrepondo
as demais dimensdes” (ICE, Cad. 5, 2021, p. 45).

Os trés eixos formativos da Escola da Escolha sdo ressaltados na politica curricular
de EMTI de Mato Grosso como pressupostos que devem nortear todas as acOes da escola e,
conforme o ICE, estdo atrelados as competéncias gerais da BNCC (Brasil, 2018a) e a

arquitetura curricular do Novo Ensino Médio. Isso em prol de “Uma nova e ampla concepgéo

88 <, Aprender a Ser ¢ agir com autonomia, solidariedade e responsabilidade, reconhecendo suas forgas e seus

limites, buscando superéa-los; * Aprender a Conhecer é também participar do processo de construgdo do
conhecimento e nio apenas usufruir dele; « Aprender a Fazer é mais do que aprender sobre como ¢é feito. E
também construir os modos e instrumentos dessa “feitura” e da sua “refeitura”; « Aprender a Conviver no se
reduz aos conhecimentos das convivéncias, mas se estende & busca do conhecimento das diversidades étnicas,
econdmicas, politicas, sociais, religiosas e culturais, bem como participar das estratégias de
construcdo/reconstru¢do da convivéncia na diferenga” (ICE, Caderno 5, 2021, p. 17, grifos do autor).



109

de educacéo [que] passa a ser uma condicdo essencial para responder aos desafios do novo
século, no qual se supere a visdo instrumental de educacao e se passe a considera-la como o
meio para a realizacdo da pessoa em toda a sua plenitude” (ICE, Cad. 5, 2021, p. 15), como
vai sendo reiterado.

Paradoxalmente, o ICE aposta no gerenciamento do pedagdgico e na
instrumentalizacdo da educacdo calcados em principios da administracdo empresarial, ao
propor como modelo de gestdo a Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE). Essa gestéo é
apresentada como “a base na qual o Modelo Pedagogico se alicerca para gerar o trabalho
que transformard toda a ‘intengdo educativa’ em ‘efetiva acdo’ traduzida em resultados
tangiveis e mensuraveis” (ICE, Cad. 11, 2022, p. 13, grifos do autor). Tal como no modelo
pedagdgico, o foco da TGE é o projeto de vida e, sendo assim, 0 sucesso da escola estaria
correlacionado a dimensdo individual também porque deve se desenvolver para a
materializacdo dos sonhos do estudante. Nessa distensdo para a dimensdo individual do
sonho, sua concretizacdo ou ndo vai ser viabilizada através do autoconhecimento a ser
buscado por um planejamento minucioso e estratégico do futuro e de seu engajamento
(dedicacédo, empenho e sacrificio) para protagonizar o que projetou para si.

A Escola da Escolha associa formagdo cognitiva, socioemocional e moral,
articulando tendéncias pedagogicas e teorias psicolégicas diversas a demandas educacionais,
neoliberais e neoconservadoras em um modelo pedagdgico e de gestdo com foco no
estudante e em seu projeto de vida. Em Mato Grosso, a particular atencdo dada ao aspecto
cognitivo dessa articulacdo coaduna com o modo de pensar a aprendizagem como um
processo que pode ser totalmente controlado e mensurado, em alinhamento com a politica
de gestéo para resultados, defendida na reconfiguracéo do projeto educacional nos governos
de Pedro Taques e de Mauro Mendes, conforme apresentado anteriormente. A guinada a
direita nas politicas educacional e de formacao continuada, em certa medida, colocou sob
tensdo tanto a politica de Ciclos de Formacio quanto a de gestdo escolar democratica®,
fortemente relacionadas a gestdo do PT na Seduc/MT em outros governos, ndo obstante,

8 O sistema de avaliagdo dos Ciclos de Formacdo pautado nos conceitos: Progressdo Simples (PS), Progressdo
com Plano de Apoio Pedagdgico (PPAP) e Progressdo com Apoio de Servicos Especializados (PASE), alvo de
criticas por favorecer a progressao automatica dos estudantes, foi alterado, em 2016, no governo de Pedro
Taques, com a substituicdo dos relatdrios pela rubrica de objetivos de aprendizagem baseada nos conceitos:
Abaixo do Basico (AB), Basico (B), Proficiente (P) e Avangado (A). Em 2024, no governo de Mauro Mendes,
a avaliacdo conceitual foi abolida, sob a alegacdo de que dificultava o acompanhamento do desempenho
objetivo do estudante. A Lei n.° 7.040/1998 foi revogada e promulgada a Lei n.° 12.412/2024, que dispde sobre
a gestdo democratica e participativa nas escolas estaduais de Mato Grosso, estabelecendo como presidente do
Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE) o diretor escolar (membro nato/ndo eleito).



110

numa alianga politica que condensou tradi¢fes pedagodgicas progressistas e agenda educativa
neoliberal. As politicas de organizagdo curricular em ciclos e de gestdo escolar democratica
vém sendo alteradas/reformuladas nas Ultimas gestBes sob o pretexto da urgéncia de
transformar e inovar a educacdo do estado em busca da melhoria dos indicadores de
aprendizagem dos estudantes nas avaliagbes externas, numa insidiosa aproximacdo de
l6gicas instrumentais, pragmaticas, gerencialistas, meritocraticas, privatistas etc.

Assim, no jogo de significacdo que constitui a politica curricular de EMTI de Mato
Grosso, o significante projeto de vida torna-se um ponto nodal de sentidos diferenciais
reiterados nas tradi¢Oes educativas, engendrando a unidade requerida pelo nome educagao
integral em tempo integral que ndo se encontra. Esse significante produz um corte na
significacdo, abrindo a cadeia de equivaléncias da educacdo integral,
estabilizando/hegemonizado o sentido de formacao integral na substituicdo/suplementacédo
de contetidos como a educacao cognitiva, socioemocional e moral, idealizados pela educa¢édo
mato-grossense num antagonismo aos discursos em prol da formacao do sujeito emancipado
para a transformacdo social, na perspectiva coletiva, democratica, redirecionando a
possibilidade de mudanca para o plano individual. Isso desloca gradativamente o sentido de
formagéo humana integral, que embora n&o tenha sido expulso da cadeia, perdeu sua forca.
Contudo, permanece a sedimentagdo de um entendimento de educagdo integral como
formagéo que se quer total/plena e para tanto a ampliacdo do tempo de permanéncia dos
estudantes na escola é uma aliada.

Abordo, a seguir, algumas das fantasias educacionais que sustentam essa articulacéo
discursiva. Busco explorar a tentativa de positivacdo de um investimento beatifico na
educacdo e demonstrar sua ativacdo na producdo de uma interpretacdo horrifica do mundo.
Ainda, discuto 0 modo como essas fantasias tendem a subjetivar os professores de Lingua

Portuguesa atribuidos no Ensino Médio em Escolas Integrais de Rondondpolis-MT.

3.3 As fantasias de positivacdo da politica curricular de Ensino Médio em Tempo

Integral de Mato Grosso

Considerando que a articulacdo de uma politica ndo busca apenas fornecer solucdes
técnicas para problemas preexistentes, mas que constitui uma tentativa sempre falida de
tamponar a falta constitutiva, portanto, ligada as opera¢fes da fantasia e aos modos de

funcionamento do desejo, € possivel pensa-la como uma ficcao, afastando-se das pretensdes
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de racionalidade, objetividade e cientificidade. No terreno acidentado da linguagem, na
ordem furada dos significantes irredutivel a presenca plena, o que a politica tem tendido a
oferecer € uma promessa de completude a ser realizada com o alcance de uma mudanca
desejada, um futuro imaginado de coisas, fazendo simplificacdes para apagar as disjuncdes
inerentes a realidade (Clarke, 2018b).

Para sustentar-se, a fantasia depende de complexos processos de identificacdo,
mobilizados por investimentos afetivos difusos. Tais investimentos alimentam 0s processos
de identificacdo e possibilitam a fixacdo discursiva (Borges; Lopes, 2021). Sendo assim, 0s
discursos fantasmaticos visam “uma orquestra¢ao que estimule ou cause o desejo em sua
promessa de tamponar a falta constitutiva decorrente da perda do gozo, desde sempre
perdido, com o objeto substituto, o objeto pequeno a” (Borges; Lopes, 2021, p. 130).
Valendo-se do desejo de fechamento inatingivel e insistentemente requerido, intrinseco a
condic&o do sujeito da falta, a fantasia fornece a possibilidade de alguma satisfacao (Glynos;
Howarth, 2018), acenando com a promessa de encontro com 0 gozo. Como parte de uma
operacdo de ataque ou defesa de determinada ordem estabelecida, a l6gica fantasmatica
“promete completude assim que o obstaculo nomeado ou implicado seja ‘transposto’ — essa
seria a dimensao beatifica da fantasia — ou ainda previne o desastre se o obstaculo se mostrar
intransponivel — no caso, seria a dimensdo horrifica da fantasia” (Borges; Lopes, 2021, p.
128, grifo das autoras).

Partindo dessa compreensao, ressalto algumas das fantasias educacionais a sustentar
as tentativas de positivar da politica curricular de EMTI de Mato Grosso. Apenas uma
interpretacdo dentre tantas outras possiveis, posto ser inalcancavel apreender em totalidade
0 jogo da significacdo sempre em curso. Essas fantasias se produzem implicadas umas nas
outras, como serad explicado ao final desta secdo, ao chamar a atencdo para o desejo por
controlar, ordenar, completar. Esse desejo é reiterado de diversos modos numa dinamica
movimentada pelas dimensfes beatificas e terrificas na projecdo da educagdo para a
plenitude humana como solucdo para todos os males, alternativa segura para superacéao do
cenario cadtico vivenciado e de um futuro ameacador. Fantasias que arrogam a
racionalizac&o e a objetivacdo do conhecimento, do curriculo, da gestéo escolar, o controle
total da escola/educacdo, dos modos de subjetivacdo dos professores, gestores e estudantes.
Um desejo de completude/plenitude que jamais sera alcancado, mas, ainda assim, produz

uma série de efeitos.
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3.3.1 A fantasia de um conhecimento que se quer total

Discursos reformistas que atribuem a causa dos problemas educacionais ao curriculo,
hd décadas sedimentados no campo educacional brasileiro, reativados no contexto da
Reforma do Ensino Médio e promulgacéo da BNCC (Brasil, 2018a), permeiam a articulagdo
da politica curricular de EMTI de Mato Grosso. Tais discursos sdo endossados pelos 12
cadernos de formacdo da Escola da Escolha (ICE, 2021/2022), DRC/MT (Mato Grosso,
2021a), pelo Projeto Pedagogico de Educacdo em Tempo Integral (Mato Grosso, 2024),
dentre outros dispositivos que intentam promover normatizagdes curriculares nas Escolas
Integrais.

As reivindicacdes por inovacOes/flexibilizacdes curriculares na educacgdo brasileira
e, igualmente, na mato-grossense, historicamente giram em torno da tensdo entre os modos
de organizacdo disciplinar e integrado. Como discutido, por exemplo, no estudo de Cunha
(2015b) ao abordar a politica curricular de ciclos de Rondondpolis-MT, destacando que na
relagdo antagbnica estabelecida entre os regimes seriado e ciclado, “A centralidade do
conhecimento, a ideia de que deve haver flexibilizacdo, grosso modo, pontua-se ser
necessaria uma organizacdo curricular diferenciada da légica disciplinar que estrutura a
seriacao” (p. 42).

Para Silva (2012), sobretudo, as politicas implementadas no Ensino Médio, ap6s 0s
anos 2000, com a reconfiguracdo do cenario politico, buscaram criar possibilidades
curriculares que propiciassem novos sentidos ao curriculo (dindmico, flexivel, integrado,
contextualizado) e valorizassem a experiéncia escolar dos jovens, considerando suas
necessidades e expectativas, a diversidade cultural e social, para além das demandas do
mercado de trabalho e da sociedade contemporanea. Essa tensdo entre curriculo integrado e
curriculo disciplinar, conforme Costa (2013), reitera uma perspectiva de integracdo
frequente em politicas curriculares voltadas ao Ensino Médio como PCNEM (Brasil, 2000)
e OCNEM (Brasil, 2006), em que “o curriculo disciplinar [é] vinculado a uma suposta
educacéo antiquada, estanque e, portanto, incapaz de cooperar para a formacao de cidadaos
do mundo atual” (Costa, 2013, p. 98). No Novo Ensino Médio, de acordo com Lopes (2019),
os itinerarios formativos encarnam mais uma tentativa de integragéo curricular por area de
conhecimento, paralelamente, alavancada pela BNCC (Brasil, 2018a) na tentativa de

homogeneizacédo curricular centrada no desenvolvimento de competéncias e habilidades.
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Entretanto, como pontua Lopes (2008, 2019), a oposicdo entre disciplinaridade e
integracdo, além de ndo se fundamentar teoricamente, ainda desconsidera a relevancia das
comunidades disciplinares e a influéncia de seus discursos nas politicas curriculares e nas
identificacbes docentes, uma vez que a tradicdo disciplinar é constituida na formacdo de
professores, na organizacgdo do trabalho na escola, na atribuigdo de aulas etc. Indicando,
inclusive, a coexisténcia dessas ldgicas em politicas educacionais integradas por
competéncias e habilidades, interdisciplinaridade, projetos, temas geradores, dentre outras.

A defesa da integracdo curricular via competéncias e habilidades — que marcou as
politicas curriculares de décadas atrés — e entendida como garantia de “acesso a uma cultura
geral que possibilitaria 0 dominio de modos de pensamento e de operar com o conhecimento,
atitudes tidas como convenientes no contexto social do mundo globalizado” (Lopes, 2008,
p. 34), significou uma relacdo de falta com o conhecimento. A modernizacdo neoliberal
sobre o curriculo projetou, ainda, o conhecimento como algo passivel de ser mensurado,
avaliado. Essa relacdo continua sendo mantida nas politicas curriculares mais recentes, agora
sendo ressaltada a apropriacdo de um conjunto diversificado de conhecimentos para fazer
frente aos desafios do século XXI, que produza efeitos na vida dos estudantes, na sociedade
contemporanea e, nesse sentido, que produza em um futuro imaginado (Lopes, 2019). Tal
relacdo faltosa com o conhecimento, que projeta o disciplinar como o mal (que fragmenta o
entendimento sobre o mundo e impede a formacdo de um sujeito competente pela escola) €
um inimigo a ser combatido. N&o obstante, foi evocada nos discursos em prol da Reforma
do Ensino Médio e dos institutos e fundagdes, nos quais a situacdo desse nivel de ensino €
repetidamente representada como precaria e problematica.

Nos cadernos de formagéo da Escola da Escolha, atualizados para atender as
alteracdes propostas pela reforma, afirma-se que o Ensino Médio brasileiro, uma adaptacédo
do modelo francés do inicio dos anos 1940, “fez poucas alteragBes na sua concepc¢do desde
entdo. Ele tem sido reconhecidamente incapaz de atender aos objetivos educacionais da
populagio juvenil de forma minimamente adequada. E obsoleto, antiquado e chato” (ICE,
Cad. 4, 2021, p. 61). A matriz curricular Gnica é considerada rigida, genérica e desconectada
dos interesses da juventude, aclamando-se como indispensével a flexibiliza¢&o curricular,
que associa-se as ideias de autonomia, criatividade, liberdade de escolha, individuagéo dos
percursos de aprendizagem, apostas feitas de longa data pela Escola Escolha, evidenciadas

por meio das eletivas (projetos tematicos elaborados a partir da escolha dos estudantes), da
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tutoria (orientacdo pessoal, académica e profissional) e da prépria centralidade da acédo
educativa nos projetos de vida dos estudantes. Nesse sentido, o ICE busca (d)enunciar que

A homogeneizagdo que vemos na educagéo brasileira deteriora a oferta de
uma educagdo para a formacdo de individuos criativos, propositivos e
transformadores que, diante dos gigantescos desafios e oportunidades deste
século, se tornam seres humanos cada vez mais imprescindiveis. A
urgéncia para olharmos e cuidarmos do futuro é inegéavel e esta atrasada.
Isso se reflete de muitas maneiras nos dados que observamos. Néo é
aceitavel que tenhamos milhdes de jovens fora do Ensino Médio, ndo
porque ndo se matricularam, mas por terem desistido de estudar porque a
escola € irrelevante em suas vidas, porque ela nada acrescenta, porque nao
tem sentido nem significado em suas vidas (ICE, Cad. 4, 2021, p. 63).

Ainda, a organizacao curricular do Ensino Médio foi alvo de criticas dirigidas ao
“excesso de componentes curriculares que dificultam o reconhecimento, pelos jovens, da
contribuicdo da escola para suas vidas. A escola sem sentido efetivo desmotiva, tornando-se
causa dos elevados indices de evasdo e repeténcia” (ICE, Cad. 4, 2021, p. 69), embora
mesmo antes da aprovacdo do Novo Ensino Médio a Escola da Escolha tenha investido em
uma matriz curricular com uma parte diversificada composta por cinco novas disciplinas
(Avaliacdo Semanal, Estudo Orientado, Eletivas, Praticas Experimentais e Projeto de Vida).
Dando continuidade a logica disciplinar, alega-se ser necessario, para além do aspecto
cognitivo enfocado nas disciplinas tradicionais, assegurar espago-tempo no curriculo para
contemplar as habilidades e competéncias da formacéo socioemocional e moral, tidas como
indispensaveis no século XXI. A proposta assim se coloca como apta a resolver o flagelo de
todas as escolas brasileiras simplificadamente significadas como o nada, o irrelevante, 0 sem
sentido, na vida de toda a populacdo, sobretudo, da populacdo jovem. Essa significacdo
também depende de uma reducdo dos problemas sociais que afligem o jovem trabalhador
evadido da escola a problemas educacionais (Lopes, 2018c).

Tambeém em decorréncia da tragica situacdo da juventude brasileira, a partir de
estudos de alguns pesquisadores do campo, denunciam-se problemas como “s A alta
vulnerabilidade de exposicao dos jovens a violéncia, considerada a maior do pais; * Os altos
indices de violéncia cometida contra e pelos jovens” (ICE, Cad. 1, 2022, p.18). Os jovens
séo ainda definidos pejorativamente por terem “« Baixos desempenhos de aprendizagem; ¢
Baixos niveis de autoestima, autoconceito e autoconfianga; ¢ Limitado repertorio cultural e

moral” (ICE, Cad. 1, 2022, p. 34) Assim, lhes faltaria perspectiva de futuro, pois “O Brasil

tem cerca de 1.700.000 jovens que nem estudam nem trabalham, sem perspectivas, sem
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ambicdes e sem condigdes de construir um futuro e usufruir daquilo que forem capazes de
produzir” (Ibidem, p. 27).

Em Mato Grosso, os tragicos efeitos da evasdo escolar na vida futura dos jovens
(subemprego, violéncia, morte), igualmente, foram utilizados para justificar o investimento
da Seduc/MT no projeto piloto de educacdo integral em tempo integral que antecedeu o
Projeto Escola Plena. Na ocasido, afirmou-se que com essa iniciativa uma das maiores

prioridades era diminuir a evasao, pois

Quando desiste da escola, o adolescente ndo tem alternativas, a ndo ser
aceitar os piores empregos, ir para 0 mercado informal de trabalho, ou, 0
que é pior, cair no mundo da criminalidade — onde, nds sabemos, a vida
dele sera muito curta. NGs, enquanto gestores publicos, precisamos atacar
esse problema.®

No Projeto de Lei n.° 458/2017°%, encaminhado & Assembleia Legislativa do Estado
de Mato Grosso para oficializar o Projeto Escola Plena, a ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola pretende “oferecer suporte aos estudantes buscando suprir as falhas
de aprendizagem adquiridas no ensino fundamental, bem como a prevencéo da exposi¢do
dos alunos matriculados a ambientes inseguros e a criminalidade” (Mato Grosso, 2017c).
Ainda, que “trata-se de um projeto de relevancia para a sociedade como um todo, mas
principalmente aos jovens com alta vulnerabilidade socioeconomica” (Ibidem).

O jogo de linguagem que promove o rebaixamento ou negativacdo do Ensino Médio
e da situacdo do jovens brasileiros opera como condigdo de positividade do Novo Ensino
Médio e do EMTI, no qual “o que é apresentado como necessidade somente pode ser assim
entendido nesta relacdo que anuncia a falta” (Cunha, 2015b, p. 164, grifo da autora). Evasao,
reprovacdo, baixos indices em avaliacBes externas, falta de sentido da escola, desinteresse
dos estudantes, violéncia etc. podem ser identificados como a dimensao terrifica dessa
fantasia, justificando a urgéncia de superar um curriculo suposto como ultrapassado,
sobrecarregado de conteudos e disciplinas obrigatorias, bem como de ampliar o tempo de
permanéncia do estudante na escola para favorecer a educagdo integral, promessa

(impossivel) de acesso a um conhecimento total.

% Marco Marrafon, entdo Secretdrio de Estado de Educacdo de Mato Grosso. Disponivel em:
https://www3.seduc.mt.gov.br/en/-/diminuir-a-evasao-escolar-e-prioridade-da-seduc-para-0s-proximos-anos.
Acesso: 27 jan. 2024.

%1 Disponivel em: https://www.al.mt.gov.br/storage/webdisco/cp/20170913145453221000.pdf. Acesso em 27
jan. 2024.
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Diante do tragico diagnostico da educacdo publica brasileira, no entanto, sem colocar
em discussdo muitas vezes problematicas pertinentes, como a de um excesso crescente de

conteddos/conhecimentos a serem ensinados no Ensino Médio, o

[...] o discurso de uma nova ordem é aceito por humerosos setores, ndo
porque eles se sentem particularmente atraidos por seu conteldo concreto,
sendo porque € o discurso de uma nova ordem, de algo que se apresenta
como alternativa crivel frente a crise e o deslocamento generalizados
(Laclau, 2000, p. 82, grifo do autor)®,

A leitura de precariedade da escola possibilita que a Escola da Escolha seja
apresentada e lida como solucéo educacional capaz de aplacar a anguUstia, tamponar a falta.
Uma producdo discursiva que, em um duplo gesto, invalida o trabalho das escolas como
producdo contextual e singular. Negativando a escola, a formacdo dos professores, a
docéncia, propbe-se o que, em tal jogo, pode ser chamado de novo paradigma educacional,
no qual “a relagdo interdisciplinar deve ser incessantemente buscada, pois a divisdao do
curriculo em componentes curriculares acaba por favorecer, pelo estudante e também pelo
professor, a ideia equivocada de fragmentagdo dos conhecimentos” (ICE, Cad. 6, 2021, p.14).
Né&o obstante, a politica mato-grossense sinaliza como “primordial o envolvimento de todos
os profissionais da unidade escolar no desenvolvimento de novas formas de pensar e agir
diante da integragdo dos diferentes saberes e da superacao da fragmentag¢do do conhecimento”
(Mato Grosso, 20213, p. 61).

Para atender ao modelo curricular integrado da Escola da Escolha e a arquitetura do
Novo Ensino Médio, normatizada em Mato Grosso pela Resolugdo Normativa n.° 008/2021
do CEE/MT (Mato Grosso, 2021d), na ultima reorganizacdo das matrizes curriculares das
escolas de EMTI® (ver em anexo), a formacdo geral bésica é composta pelos 12
componentes curriculares tradicionais, vinculados as quatro areas de conhecimento,
totalizando 18 aulas semanais, e o0s itinerarios formativos sdo compostos por Projeto de Vida,
Eletivas, Praticas Experimentais, Projeto de Corresponsabilidade Social, Tutoria, Avaliacao
Semanal e Estudo Orientado, com 30 aulas semanais. Os estudantes tém 10 aulas por dia,
com carga horéaria de 50 minutos cada, perfazendo 8 horas diarias e 40 horas semanais. As
atuais matrizes, em média, contam com 25 componentes curriculares. Contraditoriamente,

agravando o problema do excesso de disciplinas ofertadas aos estudantes e dificultando a

92 Excerto resultante de traducao livre.

% Desde a implementacdo do Novo Ensino Médio em 2022, a Seduc/MT ja alterou as matrizes curriculares das
Escolas Integrais quatro vezes, uma delas durante o ano letivo de 2023 para atender as exigéncias do ICE,
mediante a renovacao da parceria.
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atribuicdo dos professores que, diante da reducdo das aulas da formacéo geral béasica, séo
compelidos a atuarem fora de suas areas especificas de formag&o profissional.

Nas Escolas Integrais passaram a ser ofertados quatro itinerarios formativos
integrados por area: Linguagens e suas Tecnologias/Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas;
Matematica e suas Tecnologias/Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias/Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias/Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O acesso ao itinerario escolhido €
condicionado a opc¢do da maioria dos estudantes, pois a abertura de turmas depende do
quantitativo de matriculas. Os itineréarios formativos das Escolas Integrais vocacionadas aos
esportes e as linguas estrangeiras possuem outras matrizes curriculares com componentes
especificos. Também ha diferentes matrizes na maioria das unidades escolares
especializadas. N&o séo disponibilizados aos estudantes das Escolas Integrais itinerarios de
formacdo técnica e profissional. Apenas algumas unidades escolares de tempo parcial da
rede foram selecionadas para ofertar esses itinerarios. Para tanto, a Seduc/MT estabeleceu
parcerias com o Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), o Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial (Senac), o Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (Sebrae), o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso
(IFMT) e a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo do Estado de Mato Grosso
(Seciteci/MT).

A integracdo curricular almejada pela arquitetura do Novo Ensino Médio para
supostamente superar a fragmentacdo do conhecimento, tanto defendida na Escola da
Escolha quanto no DRC/MT (Mato Grosso, 2021a), é justificada por estar a servico de
assegurar os direitos de aprendizagem e de formagéo integral dos estudantes, imprimindo as
ideias de legalidade e justica a formacdo. No entanto, na medida em que a mudanca
curricular do disciplinar para uma abordagem integrada é relacionada a uma forma de
assegurar direitos, justica, a educacdo enquanto direito subjetivo é reduzida a aprender
conhecimentos comuns — avalidveis —, tal como elencados na BNCC (Brasil, 2018a) e no
DRC/MT (Mato Grosso, 2021a), e a organizacdo curricular do Novo Ensino Médio é
colocada como inquestionavel. O que exclui da educacéo a diferenca, seu carater publico
que ndo pode prescindir das diferencas. Também exclui da discussdo uma concepcao ampla
do que pode ser entendido como direito subjetivo a educacéo, curriculo e de tudo o que vem
sendo ampla e historicamente reivindicado pela categoria e sindicato como primordial ao

trabalho educativo para que a educacao publica se dé em condi¢6es dignas, democraticas.
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Assim, a adesdo a fantasia de um conhecimento que se quer total, que aposta no
curriculo integrado e flexivel como solucdo simplista para todos os problemas enfrentados
no nivel médio, reduzidos aqui a abordagem disciplinar/nao disciplinar do conhecimento,
funciona como um grande guarda-chuva que abriga muitas outras ilusdes. No cenario
reformista, por exemplo, tal fantasia, manifesta pela insisténcia no controle educacional do
conhecimento, foi cooptada com a légica privatista por instituicdes privadas e filantropicas,
pelo alto escaldo da Seduc, e passou a justificar a abertura da educacgéo publica ao mercado
e as novas redes de governanca, mediante repetidas afirmacdes das limitacdes das escolas
publicas para realizar a necessaria e urgente inovacao curricular.

A influéncia e a capilaridade de demandas neoliberais na articulagdo da reforma e
paralelamente na aprovacdo da BNCC (Brasil, 2018a) vém sendo amplamente discutidas em
diversas producdes académicas. Compdem esse debate os estudos de Freitas (2016, 2018),
Ferreti e Silva (2017, 2019), Krawczyk e Ferreti (2017), Motta e Frigotto (2017), Silva e
Scheibe (2017), Silva (2018), Quadros e Krawczyk (2019), dentre tantos outros. Nessas
discussOes salientam-se pontos como a convergéncia da reorganizacdo curricular do Ensino
Médio aos interesses do mercado capitalista, 0 foco na formacdo de capital humano, os
impactos das logicas instrumental, pragmatica, gerencialista, meritocratica para a educacao
publica e a carreira docente. Flexibilizar o curriculo para formar sujeitos flexiveis aos novos
cenarios de trabalho e de desemprego, para empreender e empreender a si mesmo, é
centralmente problematizado nestes estudos. No entanto, como destacam Macedo (2017,
2019), Macedo e Miller (2022) e Macedo e Silva (2022), nessas articulacdes politicas 0s
discursos neoliberais, que constantemente se modificam, foram real¢ados pela entrada em
cena de discursos neoconservadores.

Nesse conturbado contexto, em aceno a nova filantropia, Mato Grosso adota a Escola
da Escolha como modelo pedagdgico e de gestdo para embasar o Projeto Escola Plena,
abracando a fantasia de tudo saber fazer, em nome de uma gestdo mais produtiva da escola,

como apresento a seguir.

3.3.2 A fantasia de tudo saber fazer

Entdo, as vezes, a pessoa fala: “ah, é cobranca” e eu nem vejo isso. Eu ja
vejo aquilo como parte da rotina de trabalho mesmo, do que precisa ser
desempenhado na escola, sem mais, simples assim (Professora Ana).
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Para abordar a fantasia de tudo saber fazer, cujo contetdo é representado pela gestao
produtiva da escola aos moldes de uma empresa, ideia fortalecida pelas demandas
neoliberais por accountability sedimentadas no contexto educacional mato-grossense,
conforme ja apresentado, recorro inicialmente as discussdes de Brown (2018, 2019)%,
Dardot e Laval (2016) % e Safatle (2020), na tentativa de afastar-me de uma compreenséo
do neoliberalismo exclusivamente centrada na dimensdo econdmica.

De acordo com Brown (2018 p. 13, grifo da autora), mais do que uma politica
econdmica e uma ideologia, “O neoliberalismo ¢ tanto um modo especifico de racionalidade,
quanto uma producdo de sujeitos, uma ‘condugdo de condutas’ e um esquema valorativo”.
Ela explica que a racionalidade neoliberal “focada exclusivamente no impulso de
economicizar todos os aspectos da existéncia, das instituicdes democraticas a subjetividade”
(Brown, 2019, p. 20-21), cria um mundo marcado pela desdemocratizacéo e deslocamento
radical do sujeito politico, como efeito da articulagdo entre discursos neoliberais e
neoconservadores.

Na era pos-moderna, segundo Dardot e Laval (2016, p. 273, grifo dos autores),
assumindo essa nogdo de racionalidade neoliberal, “A empresa torna-se um dos fundamentos
da organizacdo da ‘governanca’ da economia mundial” e da prépria sociedade. Na nova
razdo do mundo “A concep¢do que vé€ a sociedade como uma empresa constituida de
empresas necessita de uma nova norma subjetiva, que ndo € mais exatamente aquela do
sujeito produtivo das sociedades industriais” (Ibidem, p. 316). A gestdo empresarial
neoliberal “visa a ‘interiorizar’ as coergdes da rentabilidade financeira na propria empresa
e, a0 mesmo tempo, fazer os assalariados interiorizarem as novas normas de eficiéncia
produtiva e desempenho individual” (Ibidem, p. 220, grifo dos autores). Sendo assim, “cada
individuo é uma empresa que deve se gerir e um capital que deve se fazer frutificar” (Ibidem,
p. 372).

A difusdo da nocéo de individuo-empresa na sociedade normatiza o0 uso de uma
gramatica da administracdo empresarial, baseada na produtividade, adaptabilidade,
flexibilidade etc., mobilizando elementos afetivos e morais. “Enquanto maneira de ser do eu
humano, a empresa de si mesmo constitui um modo de governar-se de acordo com valores

e principios” (Dardot; Laval, 2016, p. 327), dando a ver o entrelacamento das logicas

% Traducdo em Portugués no Brasil. As primeiras edicdes das obras foram publicadas em inglés, em 2016 e
2019, respectivamente.
% Traducdo em Portugués no Brasil. A primeira edigdo da obra foi publicada em francés, em 2009.
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neoliberais e neoconservadoras. Todas as atividades sédo concebidas como um investimento
no processo continuo de valorizagéo do eu, sobre o qual o individuo deve responsabilizar-se
inteiramente, tendo em vista intensificar sua eficAcia em todos os dominios da vida.

Conforme Safatle (2020, p. 26), o neoliberalismo como economia moral opera “um
profundo trabalho de design psicoldgico, ou seja, de internalizacdo de predisposicoes
psicolégicas visando a produgdo de um tipo de relacdo a si, aos outros ¢ ao mundo”. De tal
modo, no sujeito neoliberal processa-se “uma generaliza¢do de principios empresariais de
performance, de investimento, de rentabilidade, de posicionamento, para todos 0s meandros
da vida” (Ibidem, p. 26-27). Diante do esgotamento do Estado de bem-estar social e da
instauragdo do novo gerencialismo, na racionalidade neoliberal o sujeito passa a ser
entendido como um empreendedor de si, como efeito da hipertrofia da acao individual em
resposta as crises sistémicas do capitalismo.

Esse movimento correlaciona-se ao avancgo de redes de governanca, que ao borrar a
delimitacdo entre publico, privado e filantrépico, interpela novas respostas politicas (Aradjo,
Lopes, 2021). Essas fronteiras “deslocam-se continuamente, construindo diferentes
paisagens, nas quais principios de mercado sdo apresentados como a solucdo para 0s
problemas criados pela ma gestao do setor publico” (Macedo; Ranniery, 2018, p. 740)

Pautando-se na TGE e em seus ideais de produtividade empresarial (eficiéncia,
eficacia e efetividade), a politica curricular de EMTI de Mato Grosso imprime a gestdo
escolar uma gramatica que integra administracdo e pedagogia, baseada em principios e
conceitos como educacdo pelo trabalho, comunicagdo, ciclo virtuoso, descentralizagéo,
delegacgdo planejada, ciclo da melhoria continua, lideranga servidora, acompanhamento de
niveis de resultados e parcerias. “Seguindo a l6gica de que a TGE transforma a intengdo em
acdo, ou sonho em a¢do” (Mato Grosso, 2024, p. 06), para além dos usuais Projeto Politico-
Pedagogico, plano anual de ensino, roteiro bimestral e plano de aula, propde-se que nas
Escolas Integrais sejam utilizados também diversos outros instrumentos de gestdo do
modelo: Plano de Acdo, Programa de Acdo, Agendas (bimestral e semanal), Ciclo PDCA®,
Guia de Ensino e de Aprendizagem, configurando “performatizagdes que projetam sintomas
de uma angustia frente a um temido descontrole na educagdo” (Cunha, 2015a, p. 577).

Para monitorar a efetivacdo de todas as acOes planejadas sdo realizados

periodicamente Ciclos de Acompanhamento Formativo (CAF), “tendo como objetivo

% PDCA é uma sigla em inglés para Plan (planejar), Do (fazer), Check (checar) e Act/Adjust (agir ou ajustar).
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diagnosticar o entendimento e operacionalizacdo dos modelos pedagdgico e de gestdo das
ETIs, oportunizando a formagdo da equipe escolar” (Mato Grosso, 2024, p. 07). Nessa

mesma linguagem hiperbdlica de quem intenta a tudo controlar, afirma-se que

O CAF visa também garantir que a missdo, os objetivos, as metas, 0s
indicadores, as estratégias e as a¢des do Plano de Ac¢do da escola estejam
alinhados e claramente definidos, em todas as instancias da escola, de
modo que todos possam, com clareza, compreender o seu papel e contribuir
objetivamente para a consolidagéo dos resultados esperados, para que estes
sejam medidos, avaliados e validados (Mato Grosso, 2024, p. 07).

Esse modelo pressupde que o bom professor/gestor € o que faz um planejamento
detalhado de todas as etapas a serem executadas, cumpre a risca o que foi planejado e alcanca
objetivos e resultados padronizados. Nesse sentido, o planejamento como promessa de
ordem, como se tudo na escola pudesse ser previsto, calculado e racionalizado, tem gerado
uma excessiva quantidade de documentos e hiper burocratizado o trabalho dos profissionais

da escola.

Entdo, quando a gente pensa em gestdo de resultados, mesmo que nés
tivemos uma gestdo mais democratica nos outros anos, eu vejo essa gestao
de resultados hoje. [...] Na gest&o de resultados, 0 que mais complica nossa
vida como um todo, viu, estudantes? A de vocés também. E esse tanto de
papel, né? [Aplausos.] Muita burocracia, meu Deus do céu! [Mais
aplausos.] A DRE pega bonito! E assim oh, a técnica manda uma
mensagem, a professora técnica responsavel manda, a coordenadora
manda, € ai, eu tenho que responder aquele papel 1a[...] (Diretora, 1:12:23-
1:13:45)%,

[...] essas 10 horas®, [...] elas acabam se tornando insuficientes devido a
demanda que nds temos de trabalho, de planejamento, de informativos que
no6s devemos fazer, de avaliacdo, de reavaliacdo, de analise dos resultados.
Entdo, esse tempo, de fato, ele é o limite do que nds podemos e muitas
vezes ficam coisas para tras [...] (Professor, 3:12:20- 3:12:47)%.
Cabe dizer que o avanco da gestdo para resultados gradativamente promove um
esvaziamento da gestdo democratica. As elei¢Oes para diretores escolares foram substituidas
por um processo seletivo centrado na Seduc/MT em 2020, desde entdo, vém ocorrendo

exemplares demissdes do cargo em diferentes regifes do estado e uma circularidade na

% Manifestacéo registrada no Coloquio das Escolas Integrais. O evento foi realizado presencialmente na DRE
Rondondpolis, em 18 de novembro de 2022, com transmissdo ao vivo no canal dessa instituicdo no Youtube.
O video possui duragao de 7h43minl7seg. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=fkf8CAIJEJQ.
Acesso em: 10 jul. 2023.

% A maioria dos professores trabalha com atribuicdo de 40 horas semanais, sendo 20 horas para aulas, 10 horas
para atividades (planejamento, formagdo continuada, reunides etc.) e 10 horas para producdo pedagdgica e
cientifica (diferencial das Escolas Integrais).

% 1dem nota 97.



122

docéncia daqueles que retornaram para a sala de aula apds ocuparem funcdes de direcdo e
coordenacdo escolar. Na relagdo com os mandos tecnocraticos e aqueles outros mandos (e
outros) para que estes se cumpram sucessivamente, os professores e gestores escolares sdo
sujeitos endividados. Como pontuam Silva e Oliveira (2023, p. 09), “as reformas curriculares
atuais ndo tratam somente de uma revisdo de ementas, contetidos ou metodologias, mas,
envolvem explicitamente o desenvolvimento de estratégias e mecanismos de motivagao,
controle, responsabilizagdo e pressao sobre docentes”. A pressdo pela melhoria dos
resultados de aprendizagem em Mato Grosso € reiterada em diversas politicas que se
sobrepdem nas Escolas Integrais exaurindo professores e gestores, provocando a dilaceragéo
da escola como coletivo e lugar de educacéo, insatisfacdo profissional, medo, sofrimento,
constrangimento, humilhacdo e aumento de casos de adoecimento e de afastamentos do
trabalho.

Eu vejo que ha uma sobrecarga muito grande, ndo s6 com relagdo ao
trabalho do professor, que sofre com interferéncias no seu planejamento
didatico, quando deveria haver maior liberdade para o exercicio da sua
catedra. Mas também ha um impacto quanto a realidade escolar. Do nada
vem uma avaliacdo que devemos aplicar, que devemos colocar no sistema.
E, essa arbitrariedade é algo que fez com que muitos..., muitos de nds,
educadores de Mato Grosso, sofréssemos de burnout, desde o ano de 2020
para cd. Na verdade, desde antes, mas no ano de 2020, em especial, foi
intensificado devido as préprias condigdes da pandemia (Professor Pedro).

Num panoptico de vigilancia constante de todas as acOes, 0s estudantes sdo
convidados a observar e avaliar o trabalho dos professores repassando queixas aos diretores
em reunides de lideranca quinzenais; orientadores de area e coordenadores pedagogicos
assistem as aulas dos professores; as escolas recebem visitas técnicas bimestrais de uma
equipe da DRE e de consultores do ICE, como acima ressaltei. Instaura-se um clima de
tensdo e inseguranga, que projeta os profissionais que ndo se engajam para a vigilancia ao
modelo como sem perfil para atuar nas Escolas Integrais, bodes expiatorios “responsaveis

pela (inevitavel) ndo realizagdo do cenario fantasioso (impossivel)” (Clarke, 2018b, p. 13).

Eu acho que é um perfil que a gente tem que construir, ndo é? [...]
Professores envolvidos e prestativos em relagdo aos nossos estudantes. [...]
Entdo, vocé esta aqui para eles, eu acho que n6s temos que ter esse perfil
de ter um envolvimento a mais, porque ndo é s6 um planejamento, dar a
aula e ir para casa. [...] as vezes, eu brinco, eu preferia até que a escola
ainda tivesse a prova de perfil, porque nds temos colegas que, sim, tém
perfil de conhecer 0s nossos estudantes, de conversar, de ajuda-los. Assim
como nés temos colegas que ndo tém esse perfil, ndo é? (Professora
Gabriela).
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Respaldando-se na psicanalise lacaniana, Taubman (2009) discute que nos processos
de subjetivacdo dos professores em contextos de ostensivo reformismo operam fantasias de
culpa por inseguranca profissional ou medo de incompeténcia para cumprir suas elevadas
atribuicbes. Muitas vezes, eles aderem inconscientemente ao discurso da mudanca na
tentativa de terem seu trabalho e competéncia reconhecidos publicamente, quando a
educacdo, a escola e a docéncia sdo a expressdo da pura negatividade. Ainda ha vergonha
pela perda de ideais utdpicos, que medeiam a expectativa da educacdo como salvacédo e de
certo heroismo docente. Dessa maneira, tentar assumir um determinado perfil docente
expressa um processo de identificagdo com o modelo ou parte dele.

O referido perfil envolve um investimento afetivo em prol do acolhimento do
estudante, fundamentado na pedagogia da presenca ou presenca pedagdgical®, que se
materializa na escola por meio do “estabelecimento de vinculos de consideragdo, afeto,
respeito e reciprocidade entre os estudantes e os educadores” (ICE, Cad. 5, 2021, p. 30). A
pedagogia da presenca interpela a uma atitude de escuta atenta e cuidadosa de todos 0s
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, um exercicio pessoal, profissional e
cidadao de didlogo constante, que deve mobilizar forcas afetivas para impulsionar as praticas

educativas, acolher e engajar os estudantes.

[...] a Escola Integral te permite um contato maior com o estudante, o que,
por sua vez, acaba desencadeando um processo pedagdgico mais afetivo.
E isso acaba também estimulando os estudantes a desenvolverem mais. [...]
0 nosso papel, enquanto professor de Escola Plena, é esse olhar mais
afetuoso. Essa é a filosofia da escola, ter mais essa presenca, ter mais essa
empatia, esse cuidado e ndo s6 apenas eu ter uma excelente metodologia
no ensino de Lingua Portuguesa e nos demais ciclos eu ignorar 0 meu
estudante. Entdo, a Escola Plena, realmente, ela demanda esse
comportamento, além de todo o conhecimento (Professor Miguel).

Esse afeto faz com que o aluno tenha vontade de vir para a escola. Porque
se ele chega aqui e ndo se identifica, ele ndo fica. Ent&o, aqueles que ficam,
geralmente, eles tém afinidade. Eles gostam de estar aqui (Professora Ana).

A permanéncia do estudante na escola ou ndo, por sua vez, fica vinculada ao afeto e
ao didlogo, agora autorizados a estarem na escola. Além disso, espera-se que No Processo
de mediac&o da aprendizagem, o professor demonstre capacidade de iniciativa e criatividade

para desenvolver préaticas educativas diversificadas e inovadoras, porque esse suposto

100 Nogéo idealizada por Antdnio Carlos Gomes da Costa. A pedagogia da presenca é um dos principios
educativos da Escola da Escolha, diz respeito a necessidade de presenca efetiva/envolvimento afetivo dos
docentes em todas as a¢des pedagdgicas desenvolvidas no contexto escolar.
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(des)interesse também conjuga o afeto as possibilidades de o professor superar rotinas
magantes de ensino. Inclusive, hd um incentivo para que o professor seja um pesquisador,
com a destinacdo de parte da carga horaria de trabalho para a producéo cientifica que passa
a ser apresentada em seminarios da Seduc/MT, com participacdo de institutos parceiros e
convidados, como evidéncias de boas praticas'®®. Isso também contribui para a identificaco
com a expectativa do modelo, promove efeitos nos modos de subjetivacéo dos docentes.

Em relacdo ao Projeto Escola Plena, eu acho que ele realmente é algo
inovador. O que mais me interessou foi o apelo a pesquisa. Eu acho que a
gente devolve para o professor o seu status de pensador. Essa imagem foi
esvaziada com o passar do tempo para a figura do professor como apenas
alguém que reproduz. Nunca na minha vida eu quis ser alguém que s
reproduz, eu gosto de criar. A Escola Plena te permite esse exercicio, 0
exercicio da criagdo, o professor dessa escola é um professor que inventa,
é um professor que cria, € um professor que tem imaginacdo. Essas séo
caracteristicas que, ao longo do tempo, do fazer pedagdgico dentro de
outras escolas, isso acaba sendo perdido, acaba sendo obliterado da nossa
prépria identidade (Professor Miguel).

Conforme Boltanski e Chiapello (2020)1%%, a gestdo pos-taylorista, ao integrar
contribuicdes da psicologia pds-behaviorista e das ciéncias cognitivas, desenvolve novos
dispositivos que promovem maior engajamento e respaldam uma ergonomia mais sofisticada
capaz de atingir “as propriedades mais humanas dos seres humanos: afetos, senso moral,
honra, capacidade inventiva” (p. 131). Ela torna-se mais efetiva no controle por penetrar
“com mais profundidade no intimo das pessoas que — como se espera — devem ‘doar-se’ —
conforme se diz — ao trabalho, possibilitando a instrumentalizacdo dos seres humanos
naquilo que eles t€ém de propriamente humano” (Boltanski; Chiapello, 2020, p. 132, grifo
dos autores). Na textualizacdo da politica curricular de EMTI de Mato Grosso, isso pode ser
exemplificado no compromisso moral assumido por muitos professores com o modelo.

Afirma-se que diante das inumeras atribuicdes,

[...] muitas vezes nos temos que levar coisas para casa ainda,
indevidamente, para que n6s possamos honrar 0 N0SSO compromisso de ser
educador, de levar essa educacdo com seriedade. [...] Seria muito mais facil
se eu encostasse, se eu abandonasse [...] 0 meu compromisso, seria muito
mais facil, mas a gente ndo consegue. N&s ficamos ali, as vezes, além de

101 A exemplo do 2° Simpésio de Qualificagdo e Pesquisa em Educagio e 1* Mostra de Boas Praticas das DRE’s,
realizado nos dias 08 e 09 de novembro de 2022 pela Seduc-MT, por meio da Secretaria Adjunta de Gestao de
Pessoas — SAGP, juntamente com a Secretaria Adjunta de Gestdo Regional — SAGR. As lives estdo disponiveis
em: https://cos.seduc.mt.gov.br/2simposio.

192 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1999.
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nosso horério, além de nossa carga horaria atribuida para que a gente possa
honrar os nossos compromissos (Professor, 3:12:48-3:13:36). 1

Conforme Taubman (2009) adverte, sustentadas pela promessa de profissionalismo
e reconhecimento, as fantasias que defendem contra sentimentos de humilhagdo e
inutilidade, paradoxalmente, provocam esses mesmos sentimentos. Sendo assim, ““as ldgicas
de sacrificio e a afirmacdo de que a educacdo e a escolaridade deve ser ‘tudo sobre as
criancas’ resultam na adogao pelos professores da sua propria vigilancia e controle através
de praticas de auditoria, que por sua vez exacerbam estes sentimentos de inadequagdo”
(Taubman, 2009, p. 146-147, grifo do autor)!®*. Chiang, Achaa e Ball (2024, p. 02)!%
coadunam como essa argumentacao, ao afirmarem que discursos de medo e esperanca
ativam nos professores o automonitoramento, que “implica autoinspeg¢ao, por meio da qual
os professores detectam deficiéncias em suas competéncias de ensino e sdo inspirados a se
engajar no autoaperfeicoamento”. O  automonitoramento correlaciona-se  ao
autorreconhecimento e a aprovacao social que, agora, pode vir a justificar a manutencdo e a
perda no/do cargo efetivo de professor, configurando um projeto emocional e ético, mas
também de reconfiguracdo da carreira do magistério da educacdo bésica, de adesdo
voluntaria por partes dos professores.

A educagcdo das Escolas Plena, Escolas de Tempo Integral, eu vejo assim,
no meu ponto de vista, cada dia eu também no meu projeto de vida tenho
gue melhorar como pessoa, como profissional e sempre procuro rever,
mesmo quando o tempo esta apertadinho. N6s fazemos nossa reflexao,
nosso PDCA, tudo isso que buscamos trabalhar e oferecer para 0 nosso

estudante no dia a dia (Professora Ana).
A fantasia de tudo saber fazer em prol da gestdo produtiva da escola € espelhada para
0 ambito da atuacao profissional no ideal de autoaperfeicoamento dos professores. Torna-se
parte de seus projetos de vida e exigéncia sacrificante e nem sempre confessavel por se
manter empregado, para assegurar que lecione na disciplina em que foi formado e
concursou-se como trabalhador publico, para que seja abonado pela comunidade escolar
como quem nao trabalha contra os estudantes e todos aqueles que querem fazer a escola
melhorar, ter bom desempenho nas avalia¢Ges etc. Como argumenta Safatle (2020), ter um

espirito/perfil empreendedor, ser um empreendedor de si, representa o0 extravasamento da

108 |dem nota 97.
104 Excerto resultante de traducdo livre.
105 Excerto resultante de traducdo livre.
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logica neoliberal para todas as dimensoes da vida. “Ao internaliza-la, € o proprio individuo
[como resposta a interpelacdo do outro, diria,] que passa a exigir de si mesmo ser um
empreendedor bem-sucedido, buscando ‘otimizar’ o potencial de todos os seus atributos
capazes de ser ‘valorizados’, tais como imaginagao, motivacao, autonomia, responsabilidade”
(Safatle, 2020, p. 45-46, grifos do autor).

Sendo assim, mais do que a capacidade de inovar e assumir riscos no ambito
econémico, no mundo do trabalho, no plano externo, o empreendedorismo de si envolve o
processo de subjetivacdo de uma atitude empresarial (autogerenciamento). O modelo de
gestdo adotado pela Seduc/MT ndo se trata apenas de um controle externo. Os instrumentos
de planejamento, rotinas de avaliagdo, monitoramento das agdes etc. adquirem mais forca
por serem apropriados pelos professores/gestores, que se engajam investindo energias
(fisicas e emocionais) e valores morais para garantir a boa execucdo do modelo.

No entanto, para aderir a fantasia de tudo saber fazer que projeta a gestdo como
solucdo para todos os problemas da escola, algumas disjunc@es intrinsecas a realidade
precisam ser desconsideradas, como a falta de valorizacdo profissional e de condi¢cbes de
trabalho, por exemplo. Em Mato Grosso, a implementacdo das Escolas Plenas e mais
recentemente da modalidade vocacionada aos esportes ndo estédo sendo acompanhadas dos
necessarios investimentos na infraestrutura, faltam espagcos adequados para préaticas
esportivas, convivéncia, descanso, vestiario etc., dificultado a permanéncia dos estudantes e

precarizando o trabalho dos professores.

[...] para mim, pesa muito a estrutura, que é o que nés ndo temos. Pesa
muito o incentivo aos nossos docentes, que é uma coisa que é uma briga
constante ha muito tempo. Pesa muito a vontade dos nossos alunos em estar
dentro de uma Escola Integral. E para que eles tenham vontade de ficar,
eles precisam ter um lugar legal, um lugar aprazivel, que tenha condi¢des
de receber. Entdo, eu acho que todos 0s nossos..., todos ndo, mas grande
parte da situacdo, do problema das escolas nos resolveriamos com uma
infraestrutura adequada. Porque o Projeto Escola Plena prevé sala de
descanso. De todas as escolas que eu conheci, em uma que eu vi uma sala
de descanso. Enfim, entdo, sdo esses detalhes...., que ndo sdo detalhes, que
no6s ndo temos, que é o que favoreceria (Professora Gabriela).

Né&o pensem que é bonito, € muito facil falar com os professores [...] que o
governo vai dar essa verba em tempo habil, t4, professores de Educagédo
Fisica e gestores? Nos temos |4 o volei de brita, nds temos a natagdo no
seco, n6s temos o badminton [...] em qualquer espago. [...] Falta banheiro,
falta um monte de estrutura, quando se pensa em escolas vocacionadas. [...]
Entdo assim, a implantacdo € magnifica, mas a gente também precisa do
governo para que ela aconteca. [...] Eu ja passei pelo processo de
implantacdo da Escola da Escolha, da Escola Plena e agora me dei esse
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direito de tentar a Militar [vocacionada aos esportes] e ndo € bonito. O
governo implanta, mas ele ndo da respaldo e ai, vira um paranaué la dentro
(Professora, 4:33:46-4:36:07)%,

[...] E isso ndo é ser herdi, isso ndo é ser guerreira, isso € ser uma
trabalhadora precarizada. [Aplausos.] [...] N6s hoje somos precarizados
por todas as circunstancias que vocés ja colocaram aqui. A forma como a
gestdo da educacdo nesse estado acontece, ela precariza o professor e
espera que ele va ser o sacerdote, que por vocacao vai ficar trabalhando
por amor, que vai salvar o mundo (Orientadora de Area, 7:15:45-
7:16:03)7,

Esses problemas precisam ser negados quando se quer manter a crenca de que 0sS
modelos pedagdgico e de gestdo sdo tudo o que a escola precisa para desempenhar com
exceléncia sua funcdo social, bastando aos professores e gestores assumirem um perfil
acolhedor e empreendedor de si, engajarem-se no planejamento, utilizarem as apostilas da
Escola da Escolha e do Sistema Estruturado de Ensino, participarem das formacdes
continuadas e executarem todas as metodologias de éxito para que se alcance um mundo
harmdnico (inatingivel).

Na politica curricular de EMTI de Mato Grosso, o perfil de sujeito empreendedor de
si é requisitado, principalmente associado ao significante protagonismo juvenil, sendo
também projetado para os estudantes como modo de subjetivacdo ideal, como apresento a

seguir na fantasia de um eu educado.

3.3.3 A fantasia de um eu educado

Esses sdo elementos que, dentro da Escola Plena, possuem uma
importancia fundamental para que o estudante tenha essa percepcdo em
relacdo a si mesmo, seja questionador de si mesmo, e..., com isso, ele
desenvolva cada vez mais o seu protagonismo, que é o perfil diferenciador
do alunado, dos egressos da Escola Plena, em relagdo a escola regular
(Professor Pedro).

A nocdo de protagonismo tem uma longa historia no campo da educagéo, como foi
reconhecido por Thereza Barreto, diretora pedagogica do ICE, em live de formacdo para

novos diretores das Escolas Integrais de Mato Grosso'®. Na ocasido, ela afirmou que essa

106 1dem nota 97.

107 1dem nota 97.

108 A live de formagdo para novos diretores das Escolas Integrais foi promovida pela Seduc/MT em 21 de
novembro de 2023, com transmissdo ao vivo no canal dessa instituicdo no Youtube. O video possui duragdo
de 2h43min4lseg. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=SUywQc-LAZM. Acesso em: 29 jan.
2024.



128

ideia remonta ao pragmatismo de John Dewey, argumentando que valorizar a experiéncia
nos contextos de aprendizagem significa pensar o estudante como protagonista. Ainda,
apontou a defesa de Dewey de que o estudante precisa aprender a protagonizar, para concluir
que, “portanto, protagonismo nao ¢ algo natural, ninguém nasce protagonista, pode nascer
com a potencialidade para ser protagonista, mas protagonismo se aprende, por isso na Escola
da Escolha tem processos didatico-pedagdgicos para se ensinar a ser protagonista”
(Barreto,1:53:05-1:53:29)1°,

A nocdo de protagonismo juvenil adotada pela Escola da Escolha advém das
produgdes de Antonio Carlos Gomes da Costa'!?, sob inspiracdo de discursos em prol dos
direitos da juventude oriundos de organismos multilaterais internacionais como a Unesco.
Preconizando a necessidade de “Deixar de ver os jovens como problema ¢ passar a vé-los
como parte da solug¢do” (ICE, Cad. 1, 2022, p. 36), propondo a formacdo de um jovem
protagonista idealizado como fonte de iniciativa, de liberdade e de compromisso. Nessa
perspectiva, o protagonismo juvenil mais do que um direito seria um dever. Ressalta-se que
0 protagonismo nado deve ser limitado a preparacdo dos jovens para a cidadania, mas pode
ser uma estratégia valiosa para o aperfeicoamento profissional e a realizacdo pessoal, pois
contribuiria para o desenvolvimento da autoestima, autoconfianga, visdo de futuro e
habilidades de autogestdo. Portanto, essa nocdo de protagonismo juvenil esta diretamente
relacionada ao desenvolvimento de um perfil empreendedor, tendo em vista que “O mundo
neste século necessita de pessoas que tenham a capacidade de iniciativa, de antecipacdo, de
proposicdo e empreendedorismo em termos da criacdo de oportunidades, ideias e estratégias
para implementar, seja atuando individualmente ou em grupo” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 61).

De acordo com Costa e Caetano (2021), Castro, Gawryszewski e Dias (2022),
Barbosa e Paranhos (2023), Oliveira e Silva (2023), empreendedorismo é um dos
significantes mais realcados no Novo Ensino Médio. Ele representa de modo mais
contundente a tentativa de “aproximagdo entre educag¢do e mercado, orientado por um
principio de submissdo dos sentidos, I6gicas e praticas em circulagdo no campo educacional
as logicas e ao modelo de (producdo de) subjetividade preconizados pela racionalidade

neoliberal hegeménica” (Oliveira; Silva, 2023, p. 18). Inflando-Se a aposta na autonomia

109 |dem nota 108.

110 Os cadernos de formacéo da Escola da Escolha fazem menco a diversas publicagdes de Antonio Carlos
Gomes da Costa como Aventura pedagdgica: caminhos e descaminhos de uma agdo educativa (1999), A
Pedagogia da Presenca (2002), Protagonismo Juvenil: adolescéncia, educacdo e participacdo democrética
(2006), Educacdo: Uma perspectiva para o século XXI (2008), dentre outros.



129

individual através do privilégio como modo subjetivacdo de “um individuo heroico que
assume riscos, em vez de buscar proteger-se deles por meio das instituicdes do Estado-
providéncia; que busca agir sobre si mesmo em vez de ser comando por outros” (Ehrenberg,
2010, p. 25)1%,

Como ressaltam Macedo e Miller (2022), Macedo e Silva (2022), Estormovski e
Silva (2024), embora nas politicas educacionais atuais voltadas ao nivel médio também
flutuem sentidos de empreendedorismo mercadoldgico e empreendedorismo social,
sobretudo, trata-se de um empreendedorismo de si. A ideia de um sujeito empreendedor de
si, “responsavel pelos seus fracassos e sucessos, ¢ independente de ‘beneficios’ sociais,
fortalece o conceito de Capital Humano. Ao transformar os sujeitos em capital humano, o
neoliberalismo acaba naturalizando as desigualdades, com isso, normalizando-as” (Macedo;
Silva, 2022, p. 06, grifo dos autores).

Na politica curricular de EMTI de Mato Grosso, tal como postulado pelo ICE, o
protagonismo juvenil prioriza o desenvolvimento das potencialidades do estudante, que deve
se tornar o ator principal da aprendizagem e de sua vida. No DRC/MT (Mato Grosso, 2021a),
o significante protagonismo juvenil esta associado as metodologias ativas, exortando que “o
professor utilize formas de mediacdo com o propdsito de que os estudantes sejam (e que
desperte o desejo de ser) protagonistas do processo de aprendizagem” (p. 177), também
sinalizando a necessidade de que os estudantes exercitem protagonismo na sociedade e na
construcdo de seus projetos de vida. Enfatiza-se, ainda, o objetivo do eixo
empreendedorismo no sentido de “expandir a capacidade dos estudantes de mobilizar
conhecimentos de diferentes areas para empreender projetos pessoais ou produtivos
articulados ao seu projeto de vida” (Mato Grosso, 2021a), como estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2018d).

Conforme Silva e Oliveira (2023, p. 15), no contexto de precariedade social, marcado
pela desigualdade econdmica, violéncia e escassez de oportunidades, “a promessa de
oferecer um caminho de ascensdo ao protagonismo, ao centro da cena, em diversas
dimensdes, possui a capacidade de despertar e canalizar um grande movimento de
identificacdo e investimento afetivo”, tanto dos jovens e suas familias quanto dos
profissionais das escolas. Nesse sentido, na projecdo da Escola Plena em Mato Grosso,

disparando-se a identificagdo com o protagonismo juvenil, é destacado que “O jovem ¢ o

11 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em francés, em 1995.
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centro desse projeto, no qual ensinamos a eles serem protagonistas e a sonhar com seus

9112

projetos de vida”**°, reiterando-se que “Nas Escolas Plenas, os jovens tém voz, vez ¢

lideranca. Por isso, vamos formar esses educadores para que eles possam entender que a
proposta vai além da questdo pedagdgica, ¢ uma proposta de vida”**3,

Nessa mesma perspectiva de individualizagdo dos processos educativos e
centralidade do jovem e de seu projeto de vida, defende-se ser “A Escola Plena [...] um
modelo pedagdgico diferenciado, que prepara os alunos para o0 Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e para o mercado de trabalho, de acordo com a vocagio de cada um”**. Ainda,
essa identificacdo, na iteracdo do protagonismo juvenil, em aproximagdo com as
metodologias ativas e ideais tedricos-criticos de participagdo social, tende a ser significada,

inclusive, lembrando-se de préaticas que nao parecem ser novas nas escolas.

[...] a escola sempre oferece a oportunidade de os estudantes estarem a
frente dos projetos. E a partir desse empenho que vocé vai ver o
desenvolvimento do protagonismo. Porque quando o estudante estd ali, ndo
s6 reproduzindo, mas ele esté a frente, dando ideias, fazendo, organizando,
ele consegue realmente sentir que ele faz parte do projeto, ndo que ele
apenas esta ali para o projeto. [...] Formar estudantes que sejam capazes de
nado s6 pensar aquilo que é imediato, mas pensar aquilo que ainda esté por
vir e fazer essa compreensdo em atitudes, transformando isso em gestos.
Seja por meio de uma apresentacdo, seja por meio de organizacdo de
evento, participando do conselho de classe ou em qualquer outra atividade
gue faz parte da escola (Professor Miguel).

No processo de identificacdo, mobilizado por um forte investimento afetivo na
formacdo de um idealizado jovem protagonista, pautado pela fantasia de um eu educado
(objetivo), sdo suavizadas ou apagadas contradigcdes, inconsisténcias e disjuncfes que se
tornam empecilhos para sua realizacdo. A impossibilidade de preenchimento da falta
constitutiva é negada (Clarke, 2018b), de modo que as frustragdes e insucessos “tendem a
ser atribuidos a obstaculos temporarios, a um adversario ou inimigo que (ainda) impede essa
realizacdo e/ou, em Ultima instancia, a incompeténcia, insuficiéncia ou incapacidade do
proprio sujeito, que ndo foi digno das oportunidades oferecidas™ (Silva; Oliveira, 2023, p.

15). Nisso ja se apresenta repetidamente um jovem que sO pensa no agora e a ideia de

112 Gracindo Rogério Gomes, entdo Coordenador de Ensino Médio da Seduc/MT, um dos nomes que adquiriu
evidéncia na articulacao dessa politica. Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-/8561483-escola-plena-
e-apresentada-para-gestores-e-assessores-pedagogicos. Acesso em: 30 jan. 2024.

113 Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-/professores-passam-por-formacao-para-atuar-em-escola-
de-tempo-integral. Acesso em: 30 jan. 2024.

114 Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/-/escolas-integrais-aproximam-o-estudante-da-
universidade. Acesso em: 30 jan. 2024.
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aprender a protagonizar um futuro pode impedir que esse tempo na escola seja em Vvéo.
Assim, para garantir que o jovem nao desperdice a oportunidade de ser um protagonista, um
empreendedor de si, um eu educado, emerge a necessidade de uma formacao moral para o
bem comum, contetido da fantasia de uma virtude moral que encontra esteio na perspectiva

de uma sociedade reconciliada.

3.3.4 A fantasia de uma virtude moral

Ontem surgiu essa conversa: “por que ndo tem moral e ética na escola?
Uai, gente, sdo perspectivas bem diferentes”. Mas querendo ou néo, nds
trabalhamos um pouquinho disso com nossos alunos (Professora Gabriela).

A formacdo moral esta relacionada as competéncias gerais estabelecidas pela BNCC
(Brasil, 2018a), sobretudo, a décima com foco na responsabilidade e cidadania, “Agir
pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios” (p. 10), reiterada no DRC/MT (Mato Grosso, 2021a). Sendo
associada na Escola da Escolha ao empreendedorismo social.

Para tanto, propde-se, inclusive, um componente curricular especifico, o Projeto de
Corresponsabilidade Social, ofertado para os estudantes dos 2° e 3° Anos do Ensino Médio
para que empreendam ac¢Bes comunitarias com o intuito de produzir impactos sociais
positivos. 1sso, na expectativa de que assim “consigam estabelecer uma solida relagdo entre
aquilo que aprendem e a sua aplicacdo criteriosa na perspectiva de contribuir para um mundo
onde 0 bem-estar de todos seja um valor” (ICE, Cad. 7, 2021, p. 138). No entanto, essa
compreensdo do empreendedorismo social como expressao de responsabilidade e cidadania,
conforme Safatle (2024), é sintomatica de como as lutas sociais progressistas estdo perdendo
espaco no debate publico e até mesmo sua gramatica. Ele adverte sobre o distanciamento
entre as lutas por atuacéo politica e emancipacao e a no¢ao de empreendedorismo, vinculada
a racionalidade neoliberal. Salienta que o empreendedorismo “é uma forma de violéncia
social, pois pressupBe organizar relagGes a partir da generalizacdo da l6gica da concorréncia,
da reducao instrumental dos objetos a condicao de ‘capitais’, da reduc¢do da ac¢do a dindmica
de produgao do valor” (Safatle, 2024, p. 78, grifo do autor).

Essa perspectiva de empreendedorismo social, norteada pela racionalidade neoliberal,

também é associada, entdo, a um moralismo conservador. Pautando-se nos estudos sobre
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desenvolvimento da moralidade da crianca de Piaget e mormente do adolescente de
Kohlberg, prospecta-se uma formagao de valores morais para o jovem protagonista. “Para
Kohlberg, a moralidade de um individuo depende tanto de fatores psicolégicos e bioldgicos
como de elementos sociais e culturais. E o raciocinio que esta por tras da resposta a um
dilema moral, e ndo a resposta em si” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 27). Em concordancia com
teorias cognitivo-comportamentais, evocando-se uma razao para estar e agir com certa
retiddo na cultura, na sociedade, considera-se a adolescéncia como 0 momento ideal para a
construcdo desses valores, pois com o0 avanco da maturidade cognitiva ocorreria a
“manifestacdo de interesse por problemas de carater ético, social e ideologico. O adolescente
aspira uma certa justica e corre¢cdo moral pela descoberta de que a sociedade nem sempre
reflete os valores que ele defende” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 28).

O ideal de formar o jovem para 0 bem comum perpassa a compreenséao de principios,
“pressupostos considerados universais e [que] definem as regras pela qual uma sociedade
civilizada deve se orientar” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 29), e pela formagéo de valores, “as
convicgdes, as normas ou padrdes que uma pessoa considera como desejavel e valioso e que
norteia a sua vida” (Ibidem), tendo em vista o desenvolvimento de virtude moral, entendida
como “uma disposi¢ao adquirida para fazer o bem” (Ibidem), em referéncia ao pensamento
de Aristételes. Para além dos beneficios para a comunidade, desenvolver virtude moral seria
algo positivo para a propria pessoa. “A visdo aristotélica nos traz uma leitura sobre ser a
opcao pela virtude o caminho mais préximo para a felicidade, porque uma vida virtuosa nos

traz contentamento, tranquilidade e serenidade” (Ibidem). Nesse sentido,

A educac&o inclui a construcdo de conhecimentos relevantes, significativos,
Uteis e duradouros para 0s seres humanos. Mas néo se reduz a isso. Sem a
construcao/reconstrucao de sentidos e de sentimentos, valores e avaliacdes,
ela simplesmente se restringe a instrugdo, porque deixa de promover
aprendizagens indispensaveis a finalidade maxima da vida que, na Grécia
antiga, Aristoteles dizia ser a vida em plenitude, a felicidade ou a sua
prépria busca. Nessa perspectiva, é necessario pensar numa educacao que
transcenda o dominio da racionalidade (do logos) e incorpore 0s dominios
da emocdo (pathos), da corporeidade (eros) e da espiritualidade (mythos)
(ICE, Cad. 5, 2021, p. 44).

Por sua vez, entre as referéncias que embasam o modelo, como no Caderno 1, sdo
exaltadas virtudes, qualidades e orientacGes para alcanga-las na constituicdo moral, como

em: Felicidade auténtica: usando a nova Psicologia Positiva para a realizagdo permanente
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(Seligman, 2009)%°, Florescer: uma nova compreensao sobre a natureza da felicidade e do
bem-estar (Seligman, 2012)*® e Aprenda a ser otimista: como mudar sua mente e sua vida
(Seligman, 2019)'Y". Essas evocacdes de uma formagdo moral para o bem comum, para o
bem-estar (felicidade pessoal) e harmonia social centradas na moral, para a razéo, legitimam
um sentido de escola como lugar de instrucdo e formacdo de condutas, excluindo-se a
diferenca. Tudo acontece (pode acontecer) se o estudante internalizar o modelo. Em termos
de formacdo da identidade, excluem-se todas as problematicas e realidades culturais que
possam estremecer a fantasia de um eu educado, um sujeito racional que atua para um mundo
unificado por procedimentos de avaliagdo da razéo, da consciéncia, como uma ativagéo de
uma boa vontade para ser e seguir uma suposta natureza humana e destino social. Assim,
basta que o Ensino Médio promova os recursos internos a cada um e, teleologicamente, uma

sociedade civilizada se realizara.

A intencdo de que a escola seja um meio para o desenvolvimento de
recursos internos que favorecam a construcéo de um Projeto de Vida é um
guia para o planejamento de acOes e atividades que promovam o
desenvolvimento da autonomia, que, por sua vez, so é possivel na relagéo
com o outro. Desse modo, ser autbnomo, intelectual e moralmente, implica
necessariamente em ser solidario, cooperativo e ativo. Ndao ha como
esperar que os educandos se desenvolvam nesses aspectos se a escola ndo
permite a participacéo, a autoavaliagéo, a tomada de decisdes, a tomada de
consciéncia dos procedimentos para a aprendizagem e a iniciativa de
buscar respostas e confronta-las com outras possiveis (ICE, Cad. 2, 2022,
p. 46).

Considera-se, ainda, que “As Escolas da Escolha cumprem sua responsabilidade
como parceiras da comunidade, como produtoras de riqueza moral quando: [...] * Formam
um patrimonio moral representado por uma geracao de estudantes com valores éticos” (ICE,
Cad. 11, 2022, p. 34). Nessa perspectiva, que assume a formagdo moral como uma
riqueza/um patriménio capaz de favorecer tanto o bem comum quanto o desenvolvimento
individual do jovem, a adesdo a fantasia de uma virtude moral vem sendo ressaltada na
textualizacdo da politica curricular de EMTI de Mato Grosso. Justifica-se, endossa-se e
normaliza-se, assim, a necessidade de um ajustamento da juventude a ser realizado atraves

dos valores morais.

115 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2002.
116 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2011.
17 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 1990.
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Essa educacdo para o século XXI, o protagonismo, o seu projeto de vida,
o0 aluno que entender isso, desde cedo, ele vai contemplar muito bem isso
no seu curriculo. Porque ai, la fora, ele s6 vai acrescentar na sua vida
profissional, naquilo que ele vai escolher, sdo aprendizados, valores. Eu
tento passar isso, valores. Eu falo que os nossos valores ndo se compram
com um milhdo, nem com dinheiro nenhum (Professora Ana).

Cabe ainda dizer que no cenario educacional mato-grossense a formacdo moral
republicana voltada aos principios éticos, participacdo democréatica e cidada, convive ha
décadas com a aposta numa moral conservadora, tal como a da Escola da Escolha. A rede
mantém Escolas Confessionais, geridas por representantes da Igreja Catolica, Escolas
Militares, comandadas pelo Corpo de Bombeiros Militar e pela Policia Militar, e mais
recentemente investe na expansdo da politica de Escolas Civico-Militares'®, nas quais a
funcédo de diretor pode ser ocupada por militares ou profissionais da educacdo. Ressoa-se,
pois, a onda de ultraconservadorismo que caracterizou o avan¢o do movimento sociopolitico
de extrema direita que levou Jair Messias Bolsonaro (PSL, 2019-2022) a presidéncia do
Brasil, com grande apoio e aceitagdo em Mato Grosso. Afinal de contas, a ameaga que pode
representar uma juventude suposta como capaz de dissolver os valores da familia tradicional
e do Estado torna-se ainda mais aterrorizadora quando o discurso educacional, articulado ao
discurso religioso e militar, se autoriza ao diagnostico. No contexto mais amplo esse
diagndstico maléfico da educagéo e sua salvacdo opera pela “fantasia que se construiu nesse
pais de que a educacdo ameaca a familia brasileira, seus valores, sua religido, sua existéncia,
impondo um discurso de género e sexualidade e um discurso de esquerda” (Lopes, 2019, p.
74).

Para que o investimento na fantasia de uma virtude moral seja sustentado s&o
suavizadas, portanto, as contradigdes desse discurso fantasmatico edificado por principios
universais e valores morais preestabelecidos e desejaveis socialmente como caminho para
conduzir os jovens & virtude. Em nome da formac&o moral para o bem comum, para uma
sociedade reconciliada no futuro, é desejavel um ajustamento moral da conduta dos jovens,
na tentativa de apagar conflitos e disjuncfes de uma sociedade marcada por profundas
desigualdades socioeconémicas, mas tambem identidades destoantes e, assim, indesejaveis.

Numa légica simplista, dilemas que afetam a juventude e a sociedade, como evasao escolar

118 Atualmente, a rede estadual conta com 10 Escolas Confessionais, 27 Escolas Militares e uma Escola Civico-
Militar. Recentemente, apesar do encerramento do Programa Nacional de Escolas Civico-Militares pelo Mec,
0 governo Mauro Mendes promulgou a Lei n.° 12.388, em 09 de janeiro de 2024, que cria o Programa Escolas
Estaduais Civico-Militares em Mato Grosso e anunciou a meta da Seduc/MT de que essa politica alcance 50
unidades escolares nos préximos anos.
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e altos indices de violéncia, falta de acesso a cultura e ao lazer, transporte publico e
saneamento, moradia e renda, por exemplo, e j& recobrando que o jovem brasileiro ndo é o
tipico estudante da escola particular, seriam aplacados com a internalizacdo e o
desenvolvimento de valores por meio de planejamentos. Desloca-se o foco da problematica
social para a dimensdo individual, uma questdo moral que ainda dependera da boa vontade
e capacidade de cada um de acreditar. Assim, também articulada ao ambito do
controle/estabilidade das emocGes, como discuto a seguir na fantasia de racionalidade

socioemocional.

3.3.5 A fantasia de racionalidade socioemocional

E para isso que existe uma escola que vai pensar o projeto de vida do aluno
e ele vai se desenvolver. E, as vezes, esse desenvolvimento néo
compreende apenas o intelectual, mas também o emocional e assim como
outros saberes (Professor Miguel).

A fantasia de racionalidade socioemocional correlaciona-se ao amplo investimento
no desenvolvimento de habilidades socioemocionais aclamado como uma das inovagdes
trazidas pelo Novo Ensino Médio, BNCC (Brasil, 2018a) e DRC/MT (Mato Grosso, 2021a).
Ela reitera-se sob efeito de discursos em prol de uma educacao para o bem-estar também
com os organismos multilaterais internacionais como a OCDE, a ONU, o Banco Mundial
(Lemos; Macedo, 2019). Nesse prisma, propde-se que o curriculo das Escolas Integrais
promova a formagéo socioemocional dos estudantes com “atividades didaticas que serdo
desenvolvidas em cada componente curricular da Formagao Geral Basica” (Mato Grosso,
2024, p. 16) e, principalmente, nos componentes da parte diversificada. Define-se que “As
habilidades socioemocionais estdo contidas em um conjunto de competéncias que o
individuo carrega consigo para lidar com as proprias emocgdes” (Mato Grosso, 2021a, p. 340).

Respaldando-se nos estudos sobre desenvolvimento cognitivo de Gardner e de
Goleman, defende-se que a inteligéncia emocional seria um conjunto capacidades
interpessoais e intrapessoais. Em alinhamento com ideais de autonomia e consciéncia plena
do individuo sobre si, produz-se a ficcdo de um sujeito soberano capaz de racionalizar até
mesmo suas emogBes com vistas, como discuti, a elevar-se moralmente. Sendo assim,
considera-se que “A forma como os jovens expressam suas emogdes e compreendem as
emocgOes das outras pessoas constituem elementos fundamentais da constru¢do da sua

competéncia pessoal e social” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 37). N&o mais apenas conhecimentos
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avaliaveis, mas as emocdes expressas seriam passiveis de serem reconhecidas, classificadas,
auditoradas, vistoriadas e avaliadas, estariam vinculadas a um saber agir, pensar, ser.

Defende-se, ainda, que “a aquisi¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais passam a ser considerados pontos estratégicos para o
desenvolvimento economico e social” (ICE, Cad. 1, 2022, p. 30). Em aproximacao da nogéo
de empreendedorismo mercadologico, faz-se um aceno a certa oportunidade de
empregabilidade para os jovens que tiverem habilidades socioemocionais, isso num mercado
de trabalho marcado por intensas transformacfes, inovacfes tecnoldgicas e relacdes
contratuais volateis (uberizac¢do), como ja mencionado.

Para chancelar a importancia e cientificidade de ensinar o estudante a lidar com suas
emocBes de modo racional sdo acionados alguns bestsellers da literatura motivacional
internacional, vinculados ao campo da psicologia positiva, como os estudos sobre
felicidade/bem-estar e otimismo de Martin Seligman (2009, 2012, 2019), como indicado na
subsecdo anterior, forcas de carater de Paul Tough (2014)'%°, codigo mental (mindset) e
motivacdo para o sucesso de Carol Dweck (2008)%°, garra e perseveranca de Angela
Duckworth (2016) *2*. Isso, com o intuito de contemplar no programa curricular a
“potencialidade (aquilo que cada um de nds traz consigo ao nascer € que se desenvolve
quando submetido a determinadas condi¢des que favorecem o seu florescer)” (ICE, Cad. 6,
2021, p. 70).

Conforme Araujo, Arantes e Pinheiro (2020), a psicologia positiva foi criada nos
anos 1990 por Martin Seligman, professor da Universidade da Pensilvania e ex-Presidente
da Associacdo Americana de Psicologia, definida como uma ciéncia preocupada com o bem-
estar e a autorrealizacdo. A partir dos anos 2000, essa nova abordagem tedrica foi adquirindo
projecdo em ambientes terapéuticos, corporativos e educacionais, palestras motivacionais,
coaching etc. Diferentemente de outras areas da psicologia, os estudos desse campo focam
“as fortalezas e virtudes humanas e ndo apenas as debilidades e patologias.” (Araujo; Arantes;
Pinheiro, 2020, p.10), produzindo uma gramatica em defesa do desenvolvimento de
habilidades socioemocionais e valores morais, fundada na l6gica do aprimoramento de si

para uma otimizagéo da vida e da sociedade.

119 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2012.

120 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edigdo da obra foi publicada em inglés, em 2006. O livro foi
relancado no Brasil pela Objetiva, em 2017, com o titulo Mindset: a nova psicologia do sucesso.

121 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2016.
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O desenvolvimento de habilidades socioemocionais perpassa 0s &mbitos cognitivo,
pessoal e social, sendo indicada a urgéncia de que sejam trabalhadas de maneira estruturada
e intencional nas praticas pedagdgicas da escola. Assim, cabe aos professores “estimularem
0s jovens a adotarem um outro codigo mental (mindset) e agirem acreditando que qualidades
humanas como inteligéncia e criatividade podem ser desenvolvidas e cultivadas e que isso
depende do esfor¢o que cada um deve empregar” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 79, grifos do autor).
Esse registro desloca a atuacdo docente para multiplas dimensdes lidas como relativas ao
emocional (acolhimento, motivacdo, desenvolvimento de habilidades socioemocionais e

valores morais etc.) e supostas como separadas do disciplinar.

Entdo, esse desenvolvimento socioemocional, eu creio que é [...] uma
inteligéncia que jA ndo é mais medida pelo coeficiente e sim pelo
psicoldgico, pelo emocional. Eu acho que na nossa Escola Plena nés
tentamos um pouco disso no nosso projeto de vida, a nossa proximidade
com os alunos também. Acho que isso é um pouco do que a gente precisa
ter para melhorar a nossa educacdo, desenvolvé-los em todas as partes
possiveis que nos cabe, nao é? [...] Ai, querendo ou ndo, além da nossa
parte basica, que sdo os estudos, a gente acaba um pouco trabalhando o
psicolégico dos alunos, a gente trabalha um pouco o emocional, a parte
social (Professora Gabriela).

Lemos e Macedo (2019) apontam que o foco no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais € uma biopolitica que opera projetando subjetividades calibradas pela
racionalidade neoliberal, transferindo para o plano individual a responsabilidade por
equacionar as desigualdades socioeconémicas em nome do bem-estar individual e coletivo.
Numa dindmica em que a valorizagdo das emocgdes “(capital emocional, inteligéncia
emocional, competéncias emocionais) remete a essa obrigacdo de bem-estar” (Dardot; Laval,
2016, p. 355), os sujeitos empreendedores de si “compreendem seus afetos como objetos de
um trabalho sobre si tendo em vista a producéo de ‘inteligéncia emocional’ e otimizacgéo de
suas competéncias afetivas” (Safatle, 2020, p. 27, grifo do autor).

Os efeitos nocivos e violentos da mentalidade empreendedora e da excessiva
positividade nos processos de subjetivacdo contemporéneos, expressos numa imperativa
busca por felicidade, otimizacao de si e produtividade, sado discutidos por Ehrenberg (2010),
Ehrenreich (2013)!?2, Han (2015)!2?%, Cabanas e Illouz (2022)*?4, dentre outros. Esses efeitos,

por exemplo, repercutem no aumento de sofrimento psiquico (ansiedade, depressdo,

122 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2009.
123 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em alemé&o, em 2010.
124 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em espanhol, em 2019.
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sindrome do pénico, hiperatividade, burnout etc.) e consumismo (medicalizagdo, servigos
de suporte etc.). A simplificacdo promovida pela fantasia de racionalidade socioemocional
em prol da estabilidade emocional para o bem-estar, perpassa um entendimento restrito do
psiquismo humano. Esse entendimento refor¢a a dicotomia entre razéo e emocéo, insinuando
o dominio de uma sobre a outra, a partir do qual o desenvolvimento de competéncias e
habilidades socioemocionais é projetado como uma possibilidade (inalcancavel) de
adaptacdo dos processos de subjetivacdo e padronizacdo das relaces dos sujeitos com 0s
outros e com o0 mundo.

Trata-se de um ajustamento artificial e violento do sujeito, mas também da educacéo,
que desumaniza as relagbes como acontecimento inaugural e inventivo do mundo. Uma
racionalizacdo mitica e violenta que promete o controle consciente das emocdes e dos modos
de sentir, ser e estar, operando uma tentativa de obliterar a experiéncia, o acontecimento, o
sujeito singular, o encontro educativo, a vida. Tal aposta no controle dos processos de
subjetivacdo € 0 que permite prospectar um projeto de vida, sustentado pela fantasia de

realizacéo plena.

3.3.6 A fantasia de realizagéo plena

O projeto de vida, eu vejo que é importante porque desperta os sonhos. [...]
nado desista, 0 nosso projeto de vida, ndo é para desistir. Os sonhos, eles
ndo se realizam assim da noite para o dia. Vai tempo! (Professora Ana).

O projeto de vida € considerado como o eixo central da escola (Mato Grosso, 2024).
Ele € reivindicado como a sintese da formacao integral (cognitiva, socioemocional e moral),
sendo intimamente ligado ao protagonismo juvenil, na perspectiva do empreendedorismo de
si. “Ser protagonista ¢ ser capaz de se colocar como sujeito construtor do seu Projeto de Vida”
(ICE, Cad. 2, 2022, p. 38). E a atitude protagonista que possibilitaria ao estudante exercitar
praticas e vivéncias de situagGes consideradas como condigfes essenciais para 0 Seu
desenvolvimento pessoal, produtivo e social, ter um futuro.

A adolescéncia (significada como fase de consolidacdo do desenvolvimento
cognitivo e psicossocial) seria 0 momento ideal para a construgdo do projeto de vida, pois
considera-se que ele faz parte do processo de estruturacdo da identidade do individuo, com
base nas nogdes de programa de vida e planos de vida formuladas por Piaget e Erikson,
respectivamente. A nocao de projeto de vida ampara-se ainda na teoria de Damon sobre

purpose (traduzido no Brasil como projeto de vida).
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O pensamento de Damon constitui um dos referenciais que fundamenta a nogéo de
projeto de vida em todas as escolas da rede estadual de Mato Grosso, ndo somente nas
Escolas Integrais. No DRC/MT (Mato Grosso, 2021a, p. 26), de acordo com Damon
(2009)1%, defende-se que a constru¢ido do projeto de vida, “pressupde um desejo de fazer
difereng¢a no mundo, de realizar algo de sua autoria que possa contribuir para a sociedade”.
Essa perspectiva também vem sendo evidenciada nas formag6es continuadas promovidas
pela Seduc/MT no processo de implementacdo do Novo Ensino Médio. Conforme Damon
(2009), psicologo e pesquisador da Universidade Stanford que desenvolve estudos de
psicologia moral, vinculado ao campo da psicologia positiva, “Um proposito pode organizar
uma vida inteira, concedendo-lhe ndo apenas significado, como também inspiracdo e
motivacao para o aprendizado continuo e realizacao” (p. 43). Atualmente, as pesquisas de
Damon sobre projeto de vida estdo sendo difundidas mundialmente, valendo-se de que ele
“teve como motivacdo para seus estudos a constatacdo de que muitos jovens [norte-
americanos] se mostram ‘sem rumo’, hesitando em se comprometer com papéis que definem
a vida adulta. Encontram-se no que denominamos, no Brasil, ‘nem-nem’ (ndo estudam nem
trabalham)” (Aragjo; Arantes; Pinheiro, 2020, p. 20, grifos dos autores).

A teoria de Damon foi inspirada em muitos autores, hibridizando discursos
conservadores e neoliberais (Silva; Oliveira, 2023). Rick Warren é um deles, pastor batista
que publicou o livro Uma vida com propoésitos, “que contém varios insights sobre beneficios
pessoais do projeto vital, extrapolando grandemente o circulo de leitores religiosos. Warren
argumenta, convincentemente, que um projeto vital nos traz tanto energia quanto resiliéncia”
(Damon, 2009, p. 46). Viktor Frankel, psiquiatra austriaco, fundador da logoterapia, que
desenvolveu estudos sobre o sentido da vida com base em sua experiéncia em um campo de
concentracdo nazista, é também um referencial. Segundo ele, um propdsito que atribui um
sentido para a vida (sistema de crenca positivo) pode funcionar como uma tabua de salvacéo,
uma vez que “o projeto vital e o sentido da vida promovem a saide mental, funcionando
como mecanismos de defesa contra a depressdo e uma serie de disturbios relacionados com
a ansiedade” (Damon, 2009, p. 48). J& Carol Ryff é importante a proposta porque associa
projeto de vida com crescimento pessoal, capacidade de relacionar-se com 0s outros,

autoimagem positiva e sensacdo de controle da vida. A lista de referenciais se segue

125 Tradugdo para portugués no Brasil. A primeira edicdo da obra foi publicada em inglés, em 2008.



140

extensivamente dentre tantos outros autores de diversos campos de estudos, principalmente,
como pontuei, da psicologia positiva.

Com tal perspectiva, destaca-se dentre as “tarefas constitutivas do ser: plasmar uma
identidade (saber quem vocé ¢) e construir seu Projeto de Vida” (ICE, Cad. 3, 2022, p. 16).
Para possibilitar essa construgdo a escola deve, entdo, criar processos educativos
organicamente estruturados que visam assegurar ao estudante as condi¢Oes para a construgao
de seus projetos de vida, que pressupde fazer escolhas conscientes e responsaveis. Por isso,
0 autoconhecimento é a primeira etapa para a elaboracdo do projeto de vida, a capacidade
de pensar sobre si conduziria & autocompreensao e a autoaceitagdo, condi¢des elementares
para se autoguiar na vida. Sendo assim, defende-se ser por meio do autoconhecimento que o
estudante “Reconhece suas forgas para agir e decidir nos diversos campos da sua vida,
fazendo uso dos seus conhecimentos e das suas capacidades. Consciente das suas limitaces,
adota a postura de buscar apoio e aprende a realizar junto aos outros” (ICE, Cad. 5, 2021, p.
26). O autoconhecimento seria a chave para assumir seu lugar no mundo, ter mais disposigéo
para fazer mudancas, controlar as emoc6es, lidar com a inseguranca, ter autoconceito,
empatia, respeito, realizar-se na vida e no trabalho, uma aposta reiterada na
autogestao/autorregulacdo e numa fé de que tais sensagdes, condicdes e valores estdo
ausentes desde entéo.

E por meio do autoconhecimento que os estudantes identificam tais auséncias que
justificardo anunciar seus sonhos. “O sonho ¢ a matéria prima dos Projetos de Vida e ele
deve atuar como elemento motivador para que os adolescentes se esforcem, mobilizem suas
capacidades e desejem desenvolver outras tantas para realiza-lo” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 78).
O desejo é apresentado como 0 motor que impulsiona a construcdo dos projetos de vida, em
uma tentativa de promover sua racionalizacdo empresarial (Dardot; Laval, 2016) e
instrumentalizagdo do sonho, que deve ser incluido no curriculo da escola.

Para isso, o curriculo devera levar em consideragao “as necessidades, os interesses e
0s propositos dos estudantes tendo em vista as expectativas e ambigdes do seu Projeto de
Vida” (ICE, Cad. 10, 2021, p. 58). Mas néo basta sonhar, o sonho deve ser convertido em
projeto, na crenga de com isso escapar de improvisos e infortdnios na vida futura. O projeto
de vida “ndo ¢ uma coisa assim que estd na nuvem, que €é teorico, que é uma coisa abstrata,
n&o, projeto de vida é concreto. E por no papel aquilo que eu sonho, o prop6sito que eu tenho

ou almejo em minha vida e o que eu vou fazer para realiza-lo. Por isso, eles tém aulas de
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projeto de vida” (Barreto, 1:49:49-1:50:11)*2°, Torna-se fundamental a capacidade de
autoproposicéo, traduzir os sonhos na forma de um plano com objetivos e prazos para
realizar as acOes, conferindo cientificidade a essa busca pelos sonhos. Também, “Nao ¢é
apenas o despertar sobre os sonhos, ambicdes e aquilo que deseja para a sua vida, mas o agir
sobre eles. E a experiéncia da elaboracdo do Projeto de Vida, de conferir sentido e
significado para a vida” (ICE, Cad. 5, 2021, p. 28).

Sé&o os valores morais, por sua vez, que estofam a “constru¢do de um Projeto de Vida
que leve em conta o seu proprio bem-estar e o da comunidade” (ICE, Cad. 5, 2021, p. 25).
As competéncias e habilidades socioemocionais contribuem para o autogerenciamento,
garantindo que o jovem se mantenha firme em seu propdsito, tenha determinacdo, se esforce
e seja resiliente a0 mesmo tempo em que se faz, pelo projeto de vida, uma declaracao publica
desse compromisso com a sociedade. Mas, & preciso fazé-la “Com perseveranca, €
necessario aprender a lidar com estresse, frustracdo e adversidade; persistir em prol de
projetos presentes e futuros, abragando novos desafios e confiando na capacidade de superar
limites” (ICE, Cad. 6, 2021, p. 32), projetar, inclusive e, assim, apesar do sujeito vivo.

Os discursos fantasmaticos de autoconhecimento e planejamento do futuro que
sustentam o projeto de vida correspondem a tentativa de aplacar a falta de sentido e
significado da vida. Para tentar tamponé-la, faz-se um aceno a uma formacao que propicie o
desenvolvimento pleno do estudante, pois “quando fala em projeto de vida, a gente ndo esta
falando em outra coisa que ndo seja a plenitude humana, projeto de vida é, em esséncia,
desenvolver-se para atingir a plenitude” (Barreto, 1:42:19-1:42:27)'27. A ideia de plenitude
representa autorrealizacdo, “a plenitude € o encontro entre aquele que eu sou nesse momento
da minha vida, no caso, eu ou o estudante no alto dos seus 15 anos e aquele que ele deseja
ser, esse encontro € quando ele consegue realizar-se, encontrar o seu proposito (Barreto,
1:48:54-1:49:00)*28,

A necessidade de autorrealizagédo seria 0 caminho para que o estudante encontre um
sentido para sua vida e engaje-se no projeto escolar. Em alusdo a piramide das necessidades
do psicologo americano Abraham Maslow, defende-se que “E no apice da piramide que est4
0 protagonismo, a motivacdo do individuo por desenvolver todo seu potencial e encontrar

sua propria identidade, por achar a vocagdo para o seu destino e um sentido para seu Projeto

126 |dem nota 108.
127 Idem nota 108.
128 |dem nota 108.
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de Vida” (ICE, Cad. 11, 2022, p. 49). O pensamento de Maslow foi “muito importante para
a concepgédo do Modelo da Escola da Escolha. Vem da sua perspectiva humanista a ideia da
busca da plenitude pessoal alcancada pela autorrealizagao na construcao do Projeto de Vida”
(ICE, Cad. 12, 2022, p. 42). A promessa de felicidade através da autorrealizacdo € o alicerce

que sustenta o projeto vida.

Para o professor Antonio Carlos Gomes da Costa, a realizacdo humana
inclui a felicidade na vida pessoal (suas relacGes interpessoais particulares),
a realizacdo na vida produtiva (na inser¢do no mundo de trabalho) e a
cidadania, como dimens&o da relagdo com o outro na vida em sociedade
(ICE, Cad. 3, 2022, p. 09).

Para ser feliz seria fundamental encontrar um propdsito na vida. Sendo necessario
preparar o estudante “para viver em busca da criacdo daquilo que constitui os elementos que
trazem significado e proposito a sua vida e que o realizam, e também para responder as
necessidades que o mundo produtivo contemporaneo, de maneira inexoravel, nos impoe”
(ICE, Cad. 6, 2021, p. 51). O projeto de vida implica realizar-se em todas as dimensdes da
vida (pessoal, produtiva e social).

Dessa maneira, a defesa de uma educacdo integral que conduza a plenitude
(autorrealizacdo e felicidade) fundamentada em principios humanistas, configura uma
racionalizacdo que objetifica os estudantes ao pressupor um perfil/padrdo identitario a ser
assumido, um ideal que representa a esséncia do que € ser humano. “O problema com o
humanismo é, portanto, que ele propée uma norma de humanidade, uma norma do que
significa ser humano, e, ao fazé-lo, exclui aqueles que nao vivem ou sao incapazes de viver
de acordo com essa norma” (Biesta, 2017, p. 12)*?°. O processo violento de excluséo, a
sustentar a ideia de plenitude, intenta apagar a diferenca, o diferir, 0 sujeito.

Na politica em questdo, isso se da em associacdo com a defesa de um curriculo
comum que estabelece conhecimentos essenciais € mensuraveis que devem ser adquiridos
por todos os estudantes, expressando um sentido de conhecimento como propriedade, “um
conhecimento habil em construir um sujeito adequado e capaz de operar plenamente em
contextos projetados como sociedade, mundo, experiéncia” (Costa; Lopes, 2022, p. 03).
Nessa compreensdo, “educar ¢ significado como garantir a sujeitos pré-concebidos o0 acesso
a conhecimentos e comportamentos essenciais/desejaveis dos quais todos seriam dignos e/ou

necessitados” (Cunha; Costa, 2021, p. 116), reinscrevendo a pretensao iluminista de formar

129 Tradugdo em portugués no Brasil. A primeira edi¢do da obra foi publicada em inglés, em 2006.
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um sujeito universal, racional, autonomo, autogerenciado. “Esta relacdo com o
conhecimento mantém um realismo que [...] ndo cabe a educagdo como acontecimento
jamais calculado, reduz educacao a ensino” (Cunha, 2015a, p. 584).

No horizonte da promessa de formacéo para a plenitude humana esta a tentativa de
controle total da educacgéo e de ajustamento dos modos de subjetivacao, regida por ldgicas
fantasmaticas de objetivismo, determinismo e universalismo que diluem o sujeito em uma
mesmidade (Macedo, 2014). Essa insistente busca pelo fechamento de sentidos se
encaminha para uma plenitude impossivel, uma vez que esse desejo de controle total reitera
a tentativa de bloquear o jogo politico e eliminar a diferenca. Ela suscita a urgéncia de
problematizar e, de algum modo, abalar esses discursos hegemdénicos para ampliar as
possibilidades de outras significacGes, desestabilizar a centralidade desses projetos de escola
e de sociedade, romper com modelos de identidade sedimentados para “estar no mundo com
0 outro que nos faz ontologicamente precarios e vulneraveis em contraposi¢do a promessa
de autonomia” (Macedo; Miller, 2022, p. 7).

Se o projeto de vida abriga um explicito investimento na projecdo de modos de
subjetivacdo tidos como desejaveis para a juventude (Lopes, 2019), o aceno neoliberal-
neoconservador de felicidade mobiliza uma “empreitada critica de solu¢des que prometem
superar a precariedade induzida pelo neoliberalismo apostando em uma ontologia do
individuo autobnomo” (Macedo; Silva, 2022, p. 7). Sendo assim, 0s discursos fantasmaticos
de autoconhecimento e planejamento do futuro projetados pela reiteracdo do projeto de vida
nos documentos, comunicados, formacdes, planejamentos, visitas, no trabalho docente etc.,
tornam possivel relacionar a expectativa de sucesso pessoal e profissional dos estudantes e
da prépria escola como mudangas plausiveis a este cenario, como se tais experiéncias

inexistissem até entao.

Eu acredito que o projeto de vida, ele traz o estudante realmente para a
cena do trabalho pedagogico. [...] Eu tenho hoje uma ex-tutoranda minha
que se formou em Letras, também professora de Lingua Portuguesa, e
sempre que eu a encontro, ela fala: “Olha, eu consegui, eu me formei
professora, era o0 que eu queria e essa escolha foi feita no contato com as
suas aulas”. Isso me deixa muito contente, porque ¢ gratificante quando
vocé Ve que seu estudante, ele tem um sonho e ele consegue desenvolver
esse sonho. Entdo, eu acredito que, sim, a Escola Plena é um dos canais
que possibilita essa mudanca (Professor Miguel).

E necessario que a disciplina de projeto de vida tenha um espago central,
como é proposto na Escola Plena[...]. Dizem que ela é o coracgdo da escola.
N&o é a toa que ela acaba interferindo em varios &mbitos e os estudantes
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acabam mais incentivados a realizar as proprias tarefas da escola e,
consequentemente, as tarefas futuras de suas escolhas profissionais. Enfim,
entdo, percebo que, sim, o projeto de vida € uma disciplina que é muito
importante para a formacéo do estudante (Professor Pedro).

Até mesmo quando algum elemento contraditério desses discursos fantasmaticos é
evidenciado, como a impossivel tarefa de programar o futuro, “um dado projeto de futuro
que ndo faz obrigatoriamente sentido para as singularidades juvenis, mas esta submetido aos
anseios de grupos sociais que supdem saber dizer como o futuro dos jovens deve (e pode)
ser” (Lopes, 2019, p. 69), o projeto de vida segue sendo defendido como um plano flexivel,

que ajuda os estudantes (antes disso perdidos) a encontrarem seus propdsitos e atingirem

seus objetivos na vida.

A gente aqui dentro da escola, enquanto professor, a gente ja ndo consegue
programar o0 nosso futuro em uns cinco ou seis anos, ndo é? Imagina um
adolescente de 15, 16, que ndo teve experiéncias, ndo sabe... Eu comento
bastante, eu fiz trés faculdades para descobrir na quarta 0 que eu queria
fazer. Entdo, tém que aproveitar enquanto sdo novos... E o projeto de vida
é um projeto, ndo é uma definicdo, entdo, da para mudar. [...] nés ja temos
estudantes que realmente trabalharam o projeto de vida, conseguiram
alcangar um objetivo, acho que deu certo! (Professora Gabriela).

Os discursos fantasmaticos de autoconhecimento e planejamento do futuro, ao
prometerem autorrealizacao, felicidade, plenitude, desconsideram as disjuncdes da realidade,
apostando em um futuro previsivel e passivel de programacdo, projetando identidades
preconcebidas como objetividades dadas. Portanto, operam limitando os espacos para o
imponderéavel, a diferenca, excluindo as contingéncias da vida e 0s proprios jovens, enquanto
sujeitos singulares (Lopes, 2019).

De modo geral, apesar das inconsisténcias, da presuncao de se projetar a tudo e sem
parar para direcOes e futuros inalcancgaveis a escola, a identificacdo com o Projeto Escola
Plena segue sendo reafirmada, sinalizando a forca do desejo pela plenitude, por uma
formagéo integral que dé conta de abranger todas as dimensdes dos estudantes, salvando-os,
assim como a seus professores e escolas, de um futuro terrifico. Ndo o projeto de vida €
hegemonizado, mas o imperativo de planejar o projeto, (re)planeja-lo, como que na confissao

de que ele sempre escapa.

Eu acho que teoricamente a ideia da Escola Plena é perfeita, o que a gente
ainda ndo descobriu é um jeito de coloca-la em prética. [...] Se eu pudesse,
eu ndo sairia da Plena pelo resto da vida (Professora Gabriela).
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Para finalizar, eu vejo que a Escola Plena, as Integrais, elas tém um projeto
muito bonito e da certo. O que nods precisamos entender € que esse da certo
nédo é da noite para o dia, porque nds nao lidamos com coisas, ndo €? Sdo
pessoas e pessoas nds conquistamos com o tempo, com o carinho, com o
afeto, com essa integralidade que a escola prega (Professora Ana).

Essas fantasias séo assim fortalecidas por suas dimensdes terrificas. “Do outro lado
dos sonhos e promessas oferecidos [...] estdo as ameacas e 0s cendrios de horror que,
implicita ou explicitamente, sdo apresentados como um resultado pretensamente fatal da
derrota ou fracasso desses discursos” (Silva; Oliveira, 2023, p. 17). Os efeitos grotescos do
fracasso dessas fantasias compdem os diagndsticos da crise do Ensino Médio elaborados
para justificar a necessidade de inovagdo curricular, como ja apresentado.

Na articulacdo discursiva do Projeto Escola Plena, as fantasias projetam a falta de
curriculo integrado e flexivel, a falta de gestdo da escola, a falta de protagonismo juvenil, a
falta de valores morais, a falta de estabilidade emocional, a falta de autoconhecimento e
planejamento do futuro (projeto de vida), fazem o corte da cadeia, substituindo-se
(suplementando-se) em diferentes associacGes. De um lado, as fantasias que almejam
tamponar a falta constituem conteudos diferenciais unificados ndo por um conceito, mas pelo
nome Escola Plena, conferindo-lhe a unidade ausente e impossivel, tentam positivar a
politica; de outro, as dimensdes horrificas dessas fantasias sdo sentidas como a ameaga, 0
inimigo a ser combatido, formando uma relacdo antagénica a tudo aquilo (heterogéneo, nao
sabido) que acomete a educacdo como imprevisivel, mas também como diferenca
ameacadora a valores conservadores, um futuro de horror. O beatifico seria o que fica dentro
da cadeia de equivaléncias como contetdos diferenciais associados por contiguidade na
tentativa de expressar o nome Escola Plena, enquanto o horrifico seria o que foi excluido, o
negativo que produz a condicdo de (im)possibilidade da politica, contetdos lidos como
impedimento dessa plenitude.

A acentuada proliferacdo de antagonismos torna bastante complexa a tentativa de
identifica-los, pois uma multiplicidade de elementos é tomada como ameaca a educagéo
plena, destacando-se a ideia de que a escola tradicional é um impedimento a autoconsciéncia
para a felicidade. Para fora da cadeia de equivaléncias sdo expelidos diversos contelddos: a
escola tradicional (disciplinar) lida como impedimento a uma educagcdo que se quer
integral/total/plena e que posiciona o projeto de vida como projeto individual de ser feliz, se
realizar; um ensino em tempo parcial cogitado como insuficiente para formar para a

plenitude; uma escola frouxa e sem propdsito moral, sem sentido para a vida,
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descomprometida com os interesses do estudante, com sua realizacdo pessoal, profissional e
social, com seu bem-estar e 0 bem comum; a organizacdo disciplinar como entrave a uma
formacéo critica entendida como capacidade de pensar a totalidade social e nela intervir,
transformar, emancipar; a organizacao disciplinar também como limitadora de formar para
um mundo em transformacdo continua e acelerada; professores formados por disciplinas e
atuando disciplinarmente, ndo sendo capazes de exercerem praticas de autogerenciamento
das emoc0es para uma vida equilibrada e pautada por valores morais; uma escola vista como
sem gestao que impediria de sonhar, descobrir e programar os sonhos numa leitura de que o
mundo (catastréfico e perdido) que ai esté foi sendo produzido por ela, por isso a urgéncia
de transforméa-la por meio de teorias que investem na felicidade ndo apenas como obrigagédo
moral individual e proposito de vida.

Ha também tentativas de apagar o outro adverso ao sujeito do aprender que
descentrariam o processo de ensino-aprendizagem, o sujeito da normalidade (um sujeito
bioldgico, do cognitivismo) é aquele para o qual as questfes da cultura como sexualidade e
género, etnia, raca e classe ndo existem. Antagonismo, inclusive, a um sujeito do
inconsciente, regido pelo desejo, inserido na cultura desde sempre, a heterogeneidade
marcada pela diferenca e pelo diferir irredutivel. Talvez, tudo o que se relacione com o diferir,
com a diferenca cultural, a singularidade do sujeito, nessa virada ultraconservadora, esteja
sendo tomado terrificamente como amoral, destrutivo da felicidade e do bem, ameaca a um
futuro pleno/harmonioso.

Entretanto, oscilando de um objeto a outro, de um significante a outro, de uma
fantasia beatifica e terrifica a outra, o desejo, como desejo de plenitude, desejo de uma escola
e de uma educacao plenas, desejo de controle do conhecimento, das emogdes, dos modos de
subjetivacdo, do futuro, ndo se cumpre, se desarranja o tempo todo. A possibilidade de
fechamento de qualquer formacéo discursiva € inatingivel, uma vez que o social possui “uma
opacidade constitutiva que nenhuma fundamentacao pode erradicar” (Laclau, 2011a, p. 37),
de modo que toda objetividade/identidade jamais chega a se constituir totalmente. Sendo
assim, as articulagdes discursivas “nada mais sdo do que tentativas de garantir, de legitimar,
de ser, possuir aquilo que ndo se tem/¢é, de preencher o vazio de uma subjetividade cindida”
(Costa, Lopes, 2013, p. 66), assumindo-se que 0 sujeito é “precipitado na contingéncia, na
indecidibilidade, marcado pela falta constitutiva” (Ibidem, p. 52)

Ao sujeito da falta, atravessado por uma divisdo irredutivel, “0 conhecimento

consciente € inerentemente limitado, marcado por lacunas irredutiveis e deficiéncias
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epistemoldgicas inevitaveis, o que sugere a necessidade de renunciar a nossa obsessao com
o0 conhecimento significando dominio completo e controle” (Clarke, 2015, p. 04). Implicado,
ainda, um distanciamento do projeto moderno de iluminar o sujeito e 0 mundo através da
razao, cuja insisténcia se da pela reiteracdo na ontologia individualista do sujeito autbnomo.
No momento atual, trata-se de ser racionalmente formado para empreender a transformacéo
social, como defendido em parte da teorizagdo pedagdgica critica (Macedo, Miller, 2022);
como, também, expresso no desejo de educar para a plenitude, porque “impulsionadal[s] por
seu utopismo social e pelo desejo compreensivel de criar um mundo melhor, [tais
perspectivas de educacao] pressupde[m] uma série de ‘encaixes’ entre o individuo e o social,
entre o ensino e a aprendizagem, entre o curriculo pretendido e o vivenciado” (Clarke, 2018a,
p. 03, grifo do autor). Considerando a teoria psicanalitica, que aponta sermos “todos
‘desajustados’ e que nossa falta fundamental de ‘encaixe’ ndo pode ser retificada ou
resolvida por meio da educagdo ou de outros” (Ibidem, grifos do autor), qualquer tentativa
de ajustamento é uma violéncia.

A insisténcia na positividade do mundo impede uma atencdo a condi¢do sempre
parcial e precaria do viver, da educacdo, e pode fazer com que desprezemos aspectos
importantes da vida e da vida educacional, porque relacionados ao estar junto. N&o nos deixa
ver que a falta pode ser produtiva, pois representa o entre-espago para que o sujeito do desejo
possa emergir num mundo em que a precariedade é possibilidade de seguir adiante junto a
outros.

Se a educacdo é uma tarefa impossivel, como postulado pela teoria freudiana, por
apresentar uma rachadura interna que nao pode ser resolvida, sendo um acontecimento que
ndo ha como prever, planejar, avaliar e controlar a tudo, é nossa propria condi¢éo de sujeitos
incompletos (desajustados) que possibilita que algo seja feito (Ellsworth, 2001) como um
aceno ao educar (Macedo, 2018). Para tanto, precisariamos nos aproximar de uma outra
perspectiva de educacdo, inventiva porque nao previsivel, que em vez de apagar as tensdes
e as contradigdes a ameacar sua existéncia ao “buscar refugio em um utopismo fantasmatico,
[...] pode pensar em fazer perguntas e se envolver em conversas infinitas, a fim de reimaginar,
re-simbolizar e reconstruir mundos individuais e sociais alternativos” (Clarke 2018b, p. 08-
09).

Assim, trata-se de reconhecer nossa condicdo de incompletude, enquanto sujeitos
barrados/cindidos, atravessados pela falta que nos € constitutiva, como um vazio que nos

permite sermos singulares e nos (re)inventarmos no encontro com o outro que sempre vem.
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Isso possibilita “pensar a educagdo como aquilo que, lidando com o futuro possivel projetado
pelo poder, ndo acontece a ndo ser no futuro por vir, aquele que ‘s6 pode se antecipar na
forma do perigo absoluto’ (Macedo, 2018, p. 156, grifo da autora). Aceitar 0 caos € a
falibilidade de nossas tentativas fantasiosas de ordenar o mundo, a educacdo, o curriculo, a
vida, pois “o fracasso da escola em formar para o futuro imaginado ¢, talvez, a inica certeza,
ndo porque a utopia ndo pode ser atingida, mas porque a educa¢do como um principio
regulador s6 pode se fazer sob seus proprios escombros” (Macedo, 2018, p. 156). Abrir
espaco para 0 educar como acontecimento, uma experiéncia imprevisivel, uma relacao
intersubjetiva incontrolavel, o que exige de nos, professoras e professores, um compromisso

ético-politico radical com a singularidade do outro.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo abordei o Projeto Escola Plena de Mato Grosso, induzido pelo
Programa de Fomento a Implementacédo de Escolas de EMTI instituido pelo MEC, em 2016,
e inserido no bojo da Reforma do Ensino Médio. A tarefa de discutir essa politica foi bastante
complicada, pois desde a promulgacdo da Medida Provisoria n.° 746 (Brasil, 2016a) pelo
governo Temer, as disputas em torno do Ensino Médio tornaram-se ainda mais conflituosas
nos ambitos nacional e local. O Novo Ensino Médio implementado na maioria das redes
escolares estaduais em 2022, durante o governo Bolsonaro, principalmente, apoiado pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed), instituicBes privadas e
filantropicas, vem sendo amplamente questionado e debatido, com fortes e persistentes
reivindicacdes de mudanca. De 14 para ca, muitos esforcos tém sido despendidos para que
essa politica siga em curso, assim como, por outro lado e entre conflituosas defesas, para
seja revogada ou alterada, permanecendo impasses e incertezas sobre seus rumos. Inclusive,
com o retorno de Lula a presidéncia do Brasil, uma proposta de reconfiguracao da politica
nacional de Ensino Médio, no momento de fechamento desta pesquisa, estd em pauta.

Nesse cenario instavel, o objetivo geral desta investigacdo, como sinalizado no inicio
da dissertacao, foi interpretar a disputa de sentidos de educacdo integral na politica curricular
de EMTI de Mato Grosso, considerando a promessa de plenitude (impossivel) da educagédo
como uma articulacdo que, por meio de ldgicas fantasmaticas, a sustenta como necessaria.
Com os objetivos especificos, pretendi problematizar sentidos de educacdo integral que
circulam nos discursos do campo das politicas curriculares; investigar como sdo constituidos
os discursos de plenitude (impossivel) da educacdo nos documentos nacionais balizadores
da politica curricular de Ensino Médio e EMTI, bem como em documentos assinados pela
Seduc/MT; discutir sentidos hegemonizados sobre a politica e 0 modo como subjetivam
professores/as de Lingua Portuguesa atribuidos/as no Ensino Médio em Escolas de Tempo
Integral de Rondondpolis-MT.

Ao abordar o Projeto Escola Plena como objeto de pesquisa, adotei a perspectiva
discursiva de registro pos-estrutural e pos-fundacional, traduzida para o estudo das politicas
curriculares por Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Fernandes Macedo, movimento teorico-
estratégico que nas ultimas décadas formou uma rede de pesquisadores a contribuir com a
expansao desse debate no campo educacional brasileiro. Também busquei uma aproximacéo

direta a teoria do discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, a abordagem das ldgicas
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social, politica e fantasmatica de Jason Glynos e David Howarth, ainda, fazendo mencéo a
algumas nocdes da teoria psicanalitica apropriadas por esses autores.

Esse enfoque tedrico-estratégico possibilitou pensar a politica curricular de EMTI de
Mato Grosso como uma construcao discursiva atravessada pela contingéncia, precariedade
e provisoriedade. Uma textualidade que opera na tentativa de controlar a significacéo de
educacdo integral em tempo integral no cenario mato-grossense, prescrever o curriculo, 0s
conteddos, praticas metodologicas e de gestdo para as Escolas Integrais, projetando
determinados modos de subjetivacdo. Entretanto, nenhuma normatividade é absoluta,
qualquer hegemonia precisa ser articulada por conflituosas negocia¢des que jamais serdo
cessadas, pois 0 espaco do poder (significagdo) € um lugar vazio a ser disputado
indefinidamente.

Ao reconstituir o contexto discursivo no qual foi articulado o Projeto Escola Plena
tentei realgar alguns momentos e nomes mobilizados nessa politica em resposta a crise do
sistema educacional mato-grossense, buscando um afastamento da compreensao de que a
Escola da Escolha foi implantada/implementada em Mato Grosso, tal como ocorreu em
diversos outros estados, e, igualmente, de que os professores apenas executariam a politica
elaborada pelo ICE e adotada pela Seduc/MT. Ainda que sejam guardadas algumas
semelhangas com outros cenarios, considerar que essa politica estd sendo
produzida/traduzida contextualmente impede a possibilidade de haver uma simples
replicacdo, pois na reiteracdo (iteracdo significante, citacdo de termos ou sintagmas) novos
sentidos sdo articulados, novas interagdes acontecem, surgem variados e nao previstos
processos de subjetivacdo. A impossibilidade de fechamento da cadeia de significacédo, de
fixacdo de um centro de poder definitivo para a estrutura, pressupde que discursos precisam
ser articulados politicamente, visando sedimentar determinados sentidos para curriculo,
educacdo, docéncia, gestdo etc. Contudo, a constituicdo de uma hegemonia ndo encerra a
disputa, pois o campo da discursividade permanece aberto para novas articulacées. Arranjos
outros sempre estdo em jogo, como busquei demonstrar.

Como marca da remessa incessante de significantes de qualquer subjetivagdo que
intente produzir objetivacdo no terreno do social (linguagem), as tentativas de positivar o
Projeto Escola Plena envolvem um processo de disputa pela significacdo, uma busca
constante de estabilizagdo de sentidos para educacao integral. Dessa forma, foi possivel
identificar uma articulacdo entre o sentido de educagdo integral como mais tempo para

ampliar as oportunidades de aprendizagem, fortalecido pelas demandas neoliberais por
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accountability; o sentido de formacao humana integral que advém da politica de ciclos e das
OCs/MT (Mato Grosso, 2010), reforcado por demandas educacionais vinculadas a
referenciais tedrico-criticos; os sentidos de formacéo integral em maultiplas dimensdes e
desenvolvimento humano global suscitados no processo de implementacdo do Novo Ensino
Médio, BNCC (Brasil, 2018a) e DRC/MT (Mato Grosso, 2021a); o sentido de integralidade
da acdo educativa trazido pelo ICE, expresso na proposta de uma formacdo cognitiva,
socioemocional e moral, efeito de uma articulacdo entre demandas educacionais (cognitivas,
pragmaticas, comportamentais etc.), neoliberais e neoconservadoras. Ressaltei, ainda, que a
proeminéncia do sentido de integralidade da Escola da Escolha gradativamente desloca o
sentido de formagao humana integral para as margens dessa cadeia de equivaléncias, contudo,
sendo mantido o foco na ideia de plenitude (impossivel) da educacao.

Considero que tal expectativa de plenitude da educacdo, aspecto marcante da politica
curricular de EMTI de Mato Grosso, vem sendo sustentada por fantasias educacionais que
operam na tentativa de suturar a falta, encobrir disjunces e manter a identificagdo com essa
promessa. Esses discursos fantasmaticos tém mobilizado dinamicas afetivas, promovendo
racionalizacdes e simplificacBes para tornar as enunciac@es criveis. Nesse sentido, foram
destacadas algumas das fantasias de positivacdo da politica com base nos contetdos
diferenciais articulados no Projeto Escola Plena, buscando também discutir como, de algum
modo, elas subjetivam os professores de Lingua Portuguesa atribuidos no Ensino Médio em
Escolas Integrais de Rondondpolis-MT.

A leitura de precariedade do Ensino Médio, da escola publica e das condi¢6es de vida
da juventude delineada no contexto reformista, opera como a dimensdo terrifica dessas
fantasias. Um cenario de horror que projetou uma escola sem sentido na vida dos estudantes,
com uma proposta curricular ultrapassada e uma gestdo publica ineficiente, que ndo produz
resultados satisfatorios para a comunidade; jovens afligidos pela violéncia, sem perspectivas
de futuro, desprovidos de valores morais e desestabilizados emocionalmente, incapazes de
autorrealizarem-se pessoal, profissional e socialmente, fadados a serem improdutivos,
amorais e infelizes, colocando sua vida em risco e comprometendo a seguranca e coesao da
sociedade.

Numa relagdo antagbnica a esse cenério de caos, a dimensdo beatifica desses
discursos fantasmaticos promete um mundo harmonioso, ao projetar como solucdo para
todos os problemas educacionais, sociais e individuais, um curriculo integrado e flexivel (na

fantasia de um conhecimento que se quer total), uma gestdo escolar produtiva (na fantasia
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de tudo saber fazer), a formacdo de um jovem protagonista/empreendedor de si (na fantasia
de um eu educado), com sélidos valores morais para 0 bem comum (na fantasia de uma
virtude moral) e estabilidade emocional para o bem-estar (na fantasia de racionalidade
socioemocional), capaz de, por meio do autoconhecimento e planejamento do futuro,
elaborar um projeto de vida, alcancar a autorrealizacdo, atingir a plenitude humana (na
fantasia de realizacdo plena). Sendo assim, a investigacdo pressup6s uma relagdo intrinseca
entre as ldgicas sociais (0 que estd sedimentado), as logicas politicas (0 que esta sendo
disputado) e as logicas fantasmaticas (o que sustenta a aderéncia aos discursos), destacando
as nogOes de contingéncia radical e a falta constitutiva que permeiam toda tentativa de
objetivagdo no social, deslocando qualquer pretensdo de completude. Considerando-se que
a realizacdo do desejo de plenitude é da ordem do impossivel, essas fantasias sdo promessas
falidas que, além de ndo se cumprirem, promovem exclusdes violentas, que tendem a
restringir os modos de subjetivacéo, obliterar o surgimento do sujeito singular, a diferenca,
o diferir.

No amplo conjunto de textos que constituem a politica curricular de EMTI de Mato
Grosso, 0 recorte necessario para viabilizar a escrita da dissertacdo foi uma empreitada dificil
e certamente deixou fora varios elementos importantes. Por exemplo, a subjetivacdo dos
estudantes, assim como outros, merece, ainda, maior aprofundamento em discussdes
posteriores, como a questdo da centralidade do projeto de vida que ganha relevo no ideal de
formacdo cognitiva, socioemocional e moral, em certa medida, como uma ressonancia da
virada ultraconservadora.

Assim, esta interpretacdo € apenas uma dentre tantas outras possiveis, uma leitura
parcial e precéria, que embora fragil, de algum modo, tem a pretensao de participar do jogo
da significacdo da politica curricular de EMTI de Mato Grosso, ao colocar sob tenséo
algumas das sedimentacGes. Assumindo-se a primazia do politico e o carater relacional e
contextual dos processos de hegemonizacdo de sentidos, o Projeto Escola Plena pode ser
entendido como uma textualidade produzida discursivamente em resposta a instabilidade do
social. Um processo dindmico e complexo de iteracdo e negociacdo, quero lembrar, que
anseia suplementar a falta, conter o extravasamento da significacdo, cuja insisténcia nunca
produz mesmidade. Por ser dependente da traducdo, a cada nova leitura/interpretacgéo,
sentidos outros sdo reinscritos num jogo de remessas, contribuindo para a formacédo de

sedimentagdes e, a0 mesmo tempo, para sua corrosao.
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MATRIZ CURRICULAR DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL

ENSINO MEDIO 2024

LINGUAGENS E CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS

Area de Componentes da Area de Conhecimento 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
conhecimento
Linguagens e suas Lingua Portuguesa 3 3 3
Tecnologias Lingua Estrangeira (Inglés) 3 3 3
(LGG) Educacéo Fisica 2 2 2
Arte 1 1 1
Matemaética e Matemaética 2 2 2
suas Tecnologias
(MAT)
Ciéncias da Fisica 1 1 1
Natureza e suas Quimica 1 1 1
Tecnologias Biologia 1 1 1
(CNT)
Ciéncias Historia 1 1 1
Humanas e Geografia 1 1 1
Sociais Aplicadas Filosofia 1 1 1
(CHSA) Sociologia 1 1 1
Total da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 18 18 18
Componentes do Itinerario Formativo 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
Linguagens e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas
Projeto de Vida 2 2 2
Eletiva de Base Eletiva Base 1 2 2 2
Eletiva Base 2 2 2 2
Eletiva Base 3 2 2 2
Eletiva Base 4 2 2 2
Eletiva Base 5 2 2 2
Eletiva Pré-Itinerario Eletiva PIF 1 2 0 0
Formativo Eletiva PIF 2 2 0 0
. Eletiva PIF 3 2 0 0
Itinerario Eletiva PIF 4 2 0 0
SO Eletiva do Itinerario | Eletiva LGG/CHSA 1 0 2 2
Formativo Eletiva LGG/CHSA 2 0 2 2
Eletiva LGG/CHSA 3 0 2 2
Eletiva LGG/CHSA 4 0 2 2
Eletiva LGG/CHSA 5 0 2 2
Estudo Orientado e Avaliacdo Semanal 5 4 4
Tutoria 2 1 1
Préaticas Experimentais 3 2 2
Projeto de Corresponsabilidade Social 0 1 1
Total de Aulas dos Componentes do Itinerario 30 30 30
Formativo
Total de Aulas Semanais da Base + Itinerarios Formativos 48 48 48
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MATRIZ CURRICULAR DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL

ENSINO MEDIO 2024

CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA

Area de Componentes da Area de Conhecimento 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
conhecimento
Linguagens e suas Lingua Portuguesa 3 3 3
Tecnologias Lingua Estrangeira (Inglés) 3 3 3
(LGG) Educacdo Fisica 2 2 2
Arte 1 1 1
Matematica e Matematica 2 2 2
suas Tecnologias
(MAT)
Ciéncias da Fisica 1 1 1
Natureza e suas Quimica 1 1 1
Tecnologias Biologia 1 1 1
(CNT)
Ciéncias Histdria 1 1 1
Humanas e Geografia 1 1 1
Sociais Aplicadas Filosofia 1 1 1
(CHSA) Sociologia 1 1 1
Total da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 18 18 18
Componentes do Itinerario Formativo 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
Ciéncias da Natureza e Matemética
Projeto de Vida 2 2 2
Eletiva de Base Eletiva Base 1 2 2 2
Eletiva Base 2 2 2 2
Eletiva Base 3 2 2 2
Eletiva Base 4 2 2 2
Eletiva Base 5 2 2 2
Eletiva Pré-Itinerario Eletiva PIF 1 2 0 0
Formativo Eletiva PIF 2 2 0 0
L Eletiva PIF 3 2 0 0
Itinerario Eletiva PIF 4 2 0 0
SCmELe Eletiva do Itinerario Eletiva CNT/MAT 1 0 2 2
Formativo Eletiva CNT/MAT 2 0 2 2
Eletiva CNT/MAT 3 0 2 2
Eletiva CNT/MAT 4 0 2 2
Eletiva CNT/MAT 5 0 2 2
Estudo Orientado e Avaliacdo Semanal 5 4 4
Tutoria 2 1 1
Préaticas Experimentais 3 2 2
Projeto de Corresponsabilidade Social 0 1 1
Total de Aulas dos Componentes do Itinerario 30 30 30
Formativo
Total de Aulas Semanais da Base + Itinerarios Formativos 48 48 48
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MATRIZ CURRICULAR DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL

ENSINO MEDIO 2024

MATEMATICA E CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS

Area de Componentes da Area de Conhecimento 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
conhecimento
Linguagens e suas Lingua Portuguesa 3 3 3
Tecnologias Lingua Estrangeira (Inglés) 3 3 3
(LGG) Educacdo Fisica 2 2 2
Arte 1 1 1
Matemaética e Matemaética 2 2 2
suas Tecnologias
(MAT)
Ciéncias da Fisica 1 1 1
Natureza e suas Quimica 1 1 1
Tecnologias Biologia 1 1 1
(CNT)
Ciéncias Historia 1 1 1
Humanas e Geografia 1 1 1
Sociais Aplicadas Filosofia 1 1 1
(CHSA) Sociologia 1 1 1
Total da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 18 18 18
Componentes do Itinerario Formativo 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
Matematica e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas
Projeto de Vida 2 2 2
Eletiva de Base Eletiva Base 1 2 2 2
Eletiva Base 2 2 2 2
Eletiva Base 3 2 2 2
Eletiva Base 4 2 2 2
Eletiva Base 5 2 2 2
Eletiva Pré-Itinerario Eletiva PIF 1 2 0 0
Formativo Eletiva PIF 2 2 0 0
L Eletiva PIF 3 2 0 0
Itinerario Eletiva PIF 4 2 0 0
SEIGED Eletiva do Itinerario | Eletiva MAT/CHSA 1 0 2 2
Formativo Eletiva MAT/CHSA 2 0 2 2
Eletiva MAT/CHSA 3 0 2 2
Eletiva MAT/CHSA 4 0 2 2
Eletiva MAT/CHSA 5 0 2 2
Estudo Orientado e Avaliacdo Semanal 5 4 4
Tutoria 2 1 1
Préaticas Experimentais 3 2 2
Projeto de Corresponsabilidade Social 0 1 1
Total de Aulas dos Componentes do Itinerario 30 30 30
Formativo
Total de Aulas Semanais da Base + Itinerarios Formativos 48 48 48
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MATRIZ CURRICULAR DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL
A ENSINO MEDIO 2024
CIENCIAS DA NATUREZA E CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS

Area de Componentes da Area de Conhecimento 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
conhecimento
Linguagens e suas Lingua Portuguesa 3 3 3
Tecnologias Lingua Estrangeira (Inglés) 3 3 3
(LGG) Educacdo Fisica 2 2 2
Arte 1 1 1
Matemaética e Matemaética 2 2 2
suas Tecnologias
(MAT)
Ciéncias da Fisica 1 1 1
Natureza e suas Quimica 1 1 1
Tecnologias Biologia 1 1 1
(CNT)
Ciéncias Historia 1 1 1
Humanas e Geografia 1 1 1
Sociais Aplicadas Filosofia 1 1 1
(CHSA) Sociologia 1 1 1
Total da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 18 18 18
Componentes do Itinerario Formativo 1° Ano | 2° Ano | 3°Ano
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas
Projeto de Vida 2 2 2
Eletiva de Base Eletiva Base 1 2 2 2
Eletiva Base 2 2 2 2
Eletiva Base 3 2 2 2
Eletiva Base 4 2 2 2
Eletiva Base 5 2 2 2
Eletiva Pré-Itinerario Eletiva PIF 1 2 0 0
Formativo Eletiva PIF 2 2 0 0
. Eletiva PIF 3 2 0 0
ltinerario Eletiva PIF 4 2 0 0
Formativo Eletiva do Itinerario Eletiva CNT/CHSA 1 0 2 2
Formativo Eletiva CNT/CHSA 2 0 2 2
Eletiva CNT/CHSA3 0 2 2
Eletiva CNT/CHSA4 0 2 2
Eletiva CNT/CHSA5S 0 2 2
Estudo Orientado e Avaliacdo Semanal 5 4 4
Tutoria 2 1 1
Préticas Experimentais 3 2 2
Projeto de Corresponsabilidade Social 0 1 1
Total de Aulas dos Componentes do Itinerario 30 30 30
Formativo
Total de Aulas Semanais da Base + Itinerarios Formativos 48 48 48

Fonte: Matrizes Curriculares — OrientagOes para 2024, Mato Grosso (2024).
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APENDICES

Apéndice A — Aspectos éticos da pesquisa

Levando em consideracdo que este estudo também contempla a convencionalmente
denominada pesquisa em campo, envolvendo a participacdo de quatro professores/as de
Lingua Portuguesa atribuidos/as no Ensino Médio em quatro Escolas de Tempo Integral de
Rondondpolis-MT, isso especificamente demandou a adogdo de uma série de cuidados éticos
baseados na Resolugdo n.° 510 do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016c), com o intuito
de assegurar os direitos dos participantes, respeitar sua dignidade, sua integridade fisica e
psicoldgica.

Nesse sentido, o desenho da pesquisa contendo detalhadamente os procedimentos
éticos adotados nessa investigacgdo, tais como riscos, medidas protetivas, reducdo de danos,
beneficios, dentre outros, bem como Carta de Anuéncia, Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e roteiro da entrevista foram apresentados ao Conselho de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Rondondpolis (CEP-UFR). Apoés apreciacdo dos
aspectos éticos, a pesquisa foi aprovada, conforme Parecer Consubstanciado n.° 5.398.183.

As entrevistas ocorreram no periodo de setembro a dezembro de 2022, depois da
obtencdo da Carta de Anuéncia para realizacdo do estudo nas Escolas de Tempo Integral de
Rondonopolis-MT concedida pela diretora da Diretoria Regional de Educacdo (DRE),
representante da Seduc/MT no Polo Rondondpolis. Inicialmente, apresentei os objetivos
desse estudo aos/as diretores/as das quatro Escolas de Tempo Integral selecionadas e
convidei todos os/as 12 professores/as de Lingua Portuguesa atribuidos no Ensino Médio a
participarem da pesquisa. Dentre esses, a principio, 5 professores/as aceitaram, mas houve
uma desisténcia, posteriormente.

As entrevistas foram agendadas previamente, sendo o local, a data e o horéario
marcados de acordo com a disponibilidade de cada participante. Os/As professores/as que
aceitaram participar da pesquisa foram informados dos objetivos do estudo, dos cuidados
éticos adotados no decorrer da investigacdo e assinaram Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Para a realizacdo das entrevistas, que ocorreram de modo
individualizado, organizei questdes sobre as quais gostaria de conversar, CoOmo um roteiro
apenas inicial, recurso que forneceu suporte e direcionamento para a interagdo e o didlogo

com os/as participantes.
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Essas entrevistas foram gravadas em audio com a anuéncia dos/as participantes, isso
para facilitar o posterior trabalho de transcricdo. Durante os encontros com os/as
professores/as, 0s protocolos éticos ja apresentados foram observados, a conversa foi
conduzida da forma mais espontanea possivel, atentando-se aos sinais de desconforto,
cansaco e/ou outros riscos que pudessem afetar os/as participantes. As entrevistas foram
transcritas e enviadas aos/as professores/as, que tiveram a oportunidade de ler e fazer as
alteracdes consideradas necessarias. Os nomes dos participantes nao foram utilizados para

preservar suas identidades.



177

Apéndice B — Roteiro das entrevistas

‘ UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONOPOLIS o g
1 N\

‘ U FIR INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
oo PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO m

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

I Identificacdo do/a participante
Nome:

Telefone:

E-mail:

Vinculo institucional:
As questdes da entrevista serdo norteadas pelos seguintes temas:

1. Formacéo profissional
Formacdo inicial;

Pds-graduacao.

2. Atuacao profissional

Tempo de atuacao na docéncia;

Tempo de atuacao na escola;

Tempo de atuagdo na Escola de Tempo Integral,

Desafios profissionais.

3. Prética docente

Ensino de Lingua Portuguesa;

Sistema Estruturado de Ensino (apostilas);
Base Nacional Comum Curricular — BNCC,;

Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso — DRC/MT;
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Novo Ensino Medio (Formacdo Geral Baésica, Itinerarios Formativos e Atividades
Integradoras);
Gestdo para resultados;

Formacdo continuada.

4. Politica curricular de Ensino Médio em Tempo Integral

Projeto Escola Plena;

A proposta curricular das Escolas de Tempo Integral;

Principios pedagdgicos (pedagogia da presenca, protagonismo, quatro pilares da educacao,
educacéo interdimensional);

Educacao integral e ensino em tempo integral;

Projeto de vida.



