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RESUMO

Este estudo faz parte do programa de pesquisa do/no Observatério de Cultura Escolar (OCE), que
toma como fontes e objetos de estudo textos/documentos curriculares produzidos para 0s espagos da
educacéo formal e ndo formal. Neste contexto, o objeto de pesquisa e o campo de analise configuram-
se nos contornos da politica curricular como derivacdo das politicas educacionais. Diante disso,
objetivamos construir analises acerca dos discursos politico-curriculares, produzidos por Estado e
Governos, na materializacdo de reformas, inovagdes e intengfes em textos/documentos do ensino
médio brasileiro entre os anos de 2009-2019, como expressdo do habitus linguistico neoliberal.
Resultado tanto das condic¢fes sociais dos agentes, diretamente envolvidos no processo de sua
producdo, quanto das condi¢des sociais dos agentes externos, 0s seus eventuais consumidores. A
investigacdo das politicas curriculares delineia-se a partir da historia do pensamento curricular ligado a
escola, na perspectiva de estudo do curriculo formal (textos/documentos curriculares oficiais) e do
contexto (historico, politico, econémico, cultural e social). Isto por compreendermos que 0 movimento
discursivo elege uma série de anuncios em prol de um “novo” ensino médio, expressos em um
conjunto de textos/documentos curriculares oficiais, desenhado por politicas reformistas de inovacéo e
de transformacédo. Entre os textos oficias, utilizamos, como fonte-objetos, documentos curriculares
publicados entre 0s anos de 2009 e 2019, a saber: Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI, 2009),
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (2010), Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para o0 Ensino Médio (2012), Lei 13.415 sobre a Reforma do Ensino Médio (2017) e
Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (2018). A investigacdo parte de um conjunto
de questBes norteadoras, dentre elas: de que forma as politicas educacionais e curriculares atuam
no/como exercicio do neoliberalismo educacional, por meio de reformas, inovagbes e de
transformacdes do ensino médio brasileiro entre os anos de 2009-2019? A partir da andlise do
discurso, operamos, essencialmente, com o Iéxico de conceitos bourdesianos (campo, habitus, capital),
a fim de desvelar aquilo que ¢é tido como natural no campo das politicas curriculares para o ensino
médio. Partimos da hipdtese que a producdo dos discursos politicos e curriculares em
textos/documentos para/sobre o Ensino Médio encontra-se orientada pelo neoliberalismo educacional,
que informa as mudancas de orientacdo, de organizacdo e de proposicdes curriculares produzindo e
reproduzindo a légica mercantil, que atua como cultura cultivada do treinamento de competéncias
consideradas validas. Entre os resultados alcangados, destacamos a veiculagdo de uma visdo
tecnocrética da sociedade se instituindo por meio do atrelamento discursivo entre a chamada
pedagogia das competéncias e a reconstrucdo do trabalho no interior das politicas curriculares. A
formacg&o de nivel médio reformada, a partir da selecdo de competéncias consideradas validas, sob a
promessa de empregabilidade dos sujeitos. Educando para pedagogia da hegemonia do neoliberalismo
educacional, as escolas constituem-se em 0Orgdos (re) produtivos na medida em que ajudam a
selecionar e certificar a forca de trabalho. A orientagdo da aprendizagem firmada em principios da
Pedagogia das Competéncias interfere nas politicas do conhecimento, pela exacerbacdo do seu viés
utilitarista e pragmatico.

Palavras-chave: Reforma do ensino médio. Politicas curriculares. Pierre Bourdieu. Neoliberalismo
Educacional. Pedagogia das Competéncias.



ABSTRACT

This study is part of the research program of/at the School Culture Observatory (Observatorio de
Cultura Escolar (OCE)), which takes as sources and objects of study curricular texts/documents
produced for formal and non-formal education spaces. In this context, the object of research and the
field of analysis are configured in the contours of curriculum policy as a derivation of educational
policies. Therefore, we aim to build analyzes about the political-curricular discourses, produced by the
State and Governments, in the materialization of reforms, innovations and intentions in Brazilian high
school texts/documents between the years 2009-2019, as an expression of the neoliberal linguistic
habitus. Result both of the social conditions of the agents, directly involved in the production process,
and of the social conditions of the external agents, their eventual consumers. The investigation of
curricular policies is based on the history of curricular thinking linked to the school, from the
perspective of studying the formal curriculum (official curricular texts/documents) and the context
(historical, political, economic, cultural and social). This is because we understand that the discursive
movement chooses a series of announcements in favor of a “new” high school, expressed in a set of
texts/official curricular documents, designed by reformist policies of innovation and transformation.
Among the official texts, we use, as source-objects, curriculum documents published between the
years 2009 and 2019, namely: Innovative High School Program (Programa Ensino Médio Inovador)
(ProEMI, 2009), General National Curriculum Guidelines for Basic Education (2010), Curricular
Guidelines General Nationals for High School (2012), Law 13.415 on High School Reform (2017) and
Common National Curriculum for High School (2018). The investigation starts from a set of guiding
questions, among them: how educational and curricular policies act infas an exercise of educational
neoliberalism, through reforms, innovations and transformations of Brazilian high school between the
years 2009-2019? From the analysis of the discourse, we operate, essentially, with the lexicon of
Bourdesian concepts (field, habitus, capital), in order to unveil what is considered natural in the field
of curricular policies for high school. We start from the hypothesis that the production of political and
curricular speeches in texts/documents for/about High School is guided by educational neoliberalism,
which informs changes in orientation, organization and curricular propositions, producing and
reproducing the commercial logic, which it acts as a cultivated culture of training competencies
considered valid. Among the results achieved, we highlight the propagation of a technocratic vision of
society, instituting itself through the discursive link between the so-called skills pedagogy and the
reconstruction of work within curriculum policies. The reformed medium level training, based on the
selection of competences considered valid, under the promise of employability of the subjects.
Educating for pedagogy of the hegemony of educational neoliberalism, schools are constituted in (re)
productive bodies insofar as they help to select and certify the workforce. The orientation of learning
based on the principles of Pedagogy of Competences interferes with knowledge policies, due to the
exacerbation of its utilitarian and pragmatic bias.

Key-words: High School Reform. Curricular Policies. Pierre Bourdieu. Educational Neoliberalism.
Competencies Pedagogy.



RESUMEN

Este estudio forma parte del programa de investigacion del/en el Observatorio de la Cultura Escolar
(OCE), que toma como fuentes y objetos de estudio textos/documentos curriculares que se producen
para espacios de educacion formal y no formal. En este contexto, el objeto de investigacion y el campo
de andlisis se configuran en los contornos de la politica curricular como derivacion de las politicas
educativas. Por lo tanto, buscamos construir analisis sobre los discursos politico-curriculares,
producidos por el Estado y los Gobiernos, en la materializacion de reformas, innovaciones e
intenciones en textos/documentos de ensefianza secundaria brasilefia entre los afios 2009-2019, como
expresion del habitus linguistico neoliberal. Resultado tanto de las condiciones sociales de los agentes,
directamente involucrados en el proceso productivo, como de las condiciones sociales de los agentes
externos, sus eventuales consumidores. La investigacion de las politicas curriculares se basa en la
historia del pensamiento curricular vinculado a la escuela, desde la perspectiva del estudio del
curriculo formal (textos/documentos curriculares oficiales) y del contexto (histdrico, politico,
econdémico, cultural y social). Esto se debe a nuestro entendimiento de que el movimiento discursivo
elige una serie de anuncios a favor de una “nueva” ensefianza secundaria, expresados en un conjunto
de textos/documentos curriculares oficiales, disefiados por politicas reformistas de innovacion y de
transformacion. Entre los textos oficiales, utilizamos, como fuente-objetos, documentos curriculares
publicados entre los afios 2009 y 2019, a saber: Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI, 2009),
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica (2010), Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para o Ensino Médio (2012), Ley 13.415 sobre la reforma de Ensefianza Media
(2017) y Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (2018). La investigacién parte de un
conjunto de preguntas orientadoras, entre ellas: ¢cémo actian las politicas educativas y curriculares en
el/como ejercicio del neoliberalismo educativo, a través de reformas, innovaciones y transformaciones
de la ensefianza secundaria brasilefia entre los afios 2009-2019? Desde el andlisis del discurso,
operamos, fundamentalmente, con el Iéxico de los conceptos bourdesianos (campo, habitus, capital),
con el fin de desvelar lo que se considera natural en el campo de las politicas curriculares para la
ensefianza media. Partimos de la hipétesis de que la produccidn de discursos politicos y curriculares en
textos/documentos para/sobre la ensefianza media esta guiada por el neoliberalismo educativo, que
informa los cambios en la orientacién, organizacion y proposiciones curriculares, produciendo y
reproduciendo la légica del mercado, que actia como una cultura cultivada de formaciéon de
competencias consideradas validas. Entre los resultados alcanzados, destacamos la propagacion de una
vision tecnocréatica de la sociedad, instituyéndose a través del vinculo discursivo entre la Ilamada
Pedagogia de las Competencias y la reconstruccion del trabajo dentro de las politicas curriculares. La
formacién de nivel medio reformada, basada en la seleccién de competencias consideradas validas,
bajo la promesa de empleabilidad de los sujetos. Educando para la pedagogia de la hegemonia del
neoliberalismo educativo, las escuelas se constituyen en érganos (re) productivos en la medida en que
ayudan a seleccionar y certificar la fuerza de trabajo. La orientacion del aprendizaje basada en los
principios de la Pedagogia de Competencias interfiere en las politicas del conocimiento, debido a la
exacerbacion de su sesgo utilitarista y pragmatico.

Palabras- clave: Reforma de la ensefianza secundaria. Politicas curriculares. Pierre Bourdieu.
Neoliberalismo educativo. Pedagogia de las Competencias.
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NOTAS INTRODUTORIAS

O interesse pela tematica de pesquisa, que aqui se desenvolve, identifica-se com os
primeiros sinais durante percurso de formacéo de nivel médio, quando comeco a reconhecer a
presenca de discursos centrados nas competéncias e distantes das profundas desigualdades

sociais e escolares, que marcam processos de escolaridade e de constituicdo das juventudes.

Fazendo uso do léxico bourdesiano, posso dizer que sou uma “mal nascida”, ndo
herdeira, de um lado, por residir em uma das localidades mais vulneraveis da cidade, com
altos indices de violéncia e criminalidade e; de outro, por ter encontrado na escola publica a
representacdo de um dos espacos mais importantes para socializacdo, lazer e acesso ao
conhecimento cientifico. Isto, mesmo considerando todos os percalgcos que ela enfrenta para

continuar existindo.

Vale dizer que ndo tenho por intencdo atribuir juizo de valor as diferentes instituicoes
escolares por onde passei ou (des)qualificar 0s agentes educacionais, pois sei que ha inumeros
fatores infraestruturais, estruturais e da propria superestrutura que precisam ser contemplados
em andlise profunda. Essa retrospectiva se da apenas para recuperar fragmentos da minha
trajetoria, elucidando minha relacdo com o objeto, problematizando tonicas dadas aos

percursos de formacao.

Durante a etapa do ensino fundamental, passei por trés instituicGes escolares distintas,
sendo duas escolas publicas e uma escola privada. Desde entdo, percebi diferencas na ténica
dos discursos produzidos por elas, a saber: a primeira escola — na qual estudei até a antiga 5
série —, comumente conhecida como “escola de bairro”, ndo tornou o vestibular um tema
muito comentado. De fato, 0 ensino superior apresentava-se muito distante da objetividade
das nossas vidas nagquele momento, mesmo essa escola estando localizada a menos de 5
(cinco) quilébmetros da maior universidade publica do Estado, mas, nos, alunos, nédo
conseguiamos apreendé-la em nossa perspectiva de futuro. O que prova que as distancias

simbdlicas ndo se encurtam pela reducgdo das distancias geogréaficas.

Vale destacar que o nome de grandes empresas estava presente nos discursos dos
alunos, em funcdo da presenca periddica que tinham dentro do espaco escolar, com a

promoc&o de passeios de visitagdo a fabricas.



13

Vitimados pela violéncia, fomos forcados a nos mudar as pressas de bairro, sem que
ao menos tivesse terminado o ano letivo. Essa situacao leva-me a segunda escola publica, na
qual estudei a 62 e a 72 séries, localizada em uma das regides centrais da cidade. J& nesta, a
temética do vestibular tratada com frequéncia, por meio da adaptacdo dos exercicios de
vestibular em provas mensais e bimestrais; aplicagdo dos temas de redacdo propostos nos

diferentes exames de selecdo; conversas sobre escolha profissional, dentre outros.

Como aluna, que nas escolas publicas alcancava boas notas, recebi uma bolsa parcial
em uma das “primas pobres” das escolas privadas da cidade, para cursar a 82 série e 0 ensino
médio. Para além das diferencas em infraestrutura, logo percebi a for¢a na intencionalidade
das proposicdes e discursos da progressdo dos estudos, desde o ensino fundamental. Mesmo
ndo sendo considerada uma escola de elite, a tonica das relacdes pedagdgicas enfatizava a

preparacdo e aprovacdo no exame de vestibular.

Neste contexto, 0 uso de estratégias como parcerias entre a escola e as universidades
locais, sobretudo privadas, para 0 conhecimento dos campi, dos processos de selecdo para
bolsas de estudos, se dava por meio de passeios guiados. Em fortalecimento a isso, 0 uso de
provas e simulados, organizados a partir dos descritores do ENEM, turmas organizadas a
partir de rankeamentos das notas individuais bimestrais, marcando a cultura do desempenho e

projetando diferencas, que permitiam movimentagdes constantes ao longo do ano.

A par disso, comego a despertar para as situagdes que envolvem os alunos do ensino
médio e, até o encontro desta temética, os discursos produzidos na dependéncia dos espagos
sociais e dos sujeitos aos quais sdo enderecados. Isto, configurando uma relacéo direta com o

recorte de classe ou de fracdo de classe, bem como do acimulo de capitais.

Mesmo sendo escolas publicas da mesma rede de ensino, as inclinagGes discursivas
eram diferenciadas. Apesar de ndo ter cursado o ensino médio na escola publica, o trajeto
percorrido no ensino fundamental indica a funcgdo socializadora da escola, colocada em
exercicio nas duas etapas da educacdo basica. Na primeira, dotada de uma orientacao ligada
ao encaminhamento para o mercado de trabalho, sem muitas articulagbes para o
prosseguimento nos estudos. Na segunda, a possibilidade de continuacéo dos estudos tratada
de forma mais enfatica, como possibilidade real para vida daqueles sujeitos. Na escola
privada, cursar o nivel ensino superior torna-se resultante em contraposi¢cdo ao

encaminhamento direto para o mercado de trabalho.
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Ressaltando a natureza das escolas, ndo defendemos que a fragmentacdo da formacéo
escolar passa apenas pelo publico e privado, isto porque, temos escolas publicas de excelente
qualidade, assim como escolas privadas que ndo alcangcam grande distincdo em qualidade.
Portanto, as recuperagdes feitas aqui estdo muito mais ligadas a fragmentos da historia de

vida, como mencionado anteriormente.

As desigualdades tornam-se mais evidentes quando procuro por grupos preparatorios
para vestibular, considerados de grande prestigio social, organizados a partir das areas de
conhecimento (Linguagens e suas tecnologias) ou disciplinas especificas (Histéria e
Geografia), os chamados “Cursinhos”, com altas mensalidades, em tese, justificadas pela

qualidade dos professores, a exceléncia académica e o atendimento individualizado.

Na impossibilidade de arcar com os custos, a solicitacdo de bolsas de estudos
alimentava-se pelas notas alcangadas. Contudo, para sobreviver em espacos tdo privilegiados
é necessario mais do que o valor de entrada, uma vez que a orientacdo da formacdo dos
estudantes atrelava-se aos cursos e as unidades mais disputados do pais. Em alguns casos, até
mesmo preparatdrio para aplicagdes internacionais. Em uma das turmas das quais fiz parte, fui
a Unica a optar por algum curso fora das Ciéncias Biologicas, os demais, Medicina. Apesar do
bom desempenho académico, a distancia simbdlica de perspectivas como essas pareciam

incalculaveis.

Procurando reconhecer as relagdes sociais injustas, eu me reconheci como transfuga de
uma classe menos favorecida, cuja formacdo também foi pensada para o trabalho, mas que
pelo acesso a diferentes capitais ao longo dos anos, especialmente o académico e o
econbmico, conseguiu reposicionar-se dentro da prépria classe e acessar melhores

oportunidades.

As compreensdes aqui apresentadas sdo fruto das leituras, debates, incursdes feitas no
Programa de Pesquisas do/no Grupo de Estudos e Pesquisas Observatério de Cultura Escolar
(OCE), ligado a linha de pesquisa “Historia, Politicas e Educa¢ao” do Programa de Poés-
Graduagcdo em Educacdo da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Espaco
privilegiado para a construgdo do conhecimento, tomando como objetos de estudos
textos/documentos curriculares produzidos para os espacos de educacao formal e ndo formal,

entendidos como instancias de formacéo escolar.

Atrelado a um dos projetos de pesquisa desenvolvidos pelo OCE, desenvolvi a
pesquisa de Mestrado, analisando a relacdo entre a Escola Basica brasileira e os processos de
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escolarizacdo em finais do século XX, organizados na publicacdo de um conjunto de
textos/documentos curriculares (TDC) nacionais — Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCN), Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI) e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) —, publicados entre os anos finais do
século XX e os primeiros do século XXI, mais especificamente entre 1998 e 2013.

O conjunto formado pelas descobertas naquele itinerario de pesquisa, as proposi¢des
trazidas pela banca avaliadora na defesa e as inquietudes das experiéncias de vida conformam

0 primeiro esboc¢o do projeto desta pesquisa.

O objeto de pesquisa e 0 campo de analise a partir do qual se desenvolve este trabalho
configuram-se nos contornos da politica curricular como derivacao das politicas educacionais.
Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 1996), o ensino médio,
reconhecido como etapa da educacdo basica, juntamente com a educacdo infantil e o ensino
fundamental, encontra-se sob os cuidados da Secretaria de Educacéo Basica’.

A partir dos anos de 1990, ha um expressivo incremento das discussfes sobre ensino
médio, sobretudo ligado as politicas educacionais, possivelmente pelo expressivo aumento
nas taxas de matricula.? O que ndo, obrigatoriamente, representa impacto na qualidade ou

democratizacdo dos processos de escolarizacao.

Por seus resultados catastroficos, o Ensino Médio tem sido uma das etapas
mais problematicas da educacgdo basica no Brasil. Constatagdes como o alto
indice de evasdo e de distor¢do idade-série, bem como o fato de muitos
jovens sairem dessa fase sem nada saber, marcam o debate sobre o que fazer
com as escolas e sua qualidade. (TOLEDO, 2016, p.27).

Consideramos o Ensino Médio uma das etapas mais probleméticas da Educacéo
Bésica, ndo pelos indices tomados acriticamente, ao contrério, pela analise critica dos

indicadores e resultados que denunciam fragilidades e incongruéncias na arquitetura e no

! Segundo informagcdes apresentadas no portal eletronico do Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacio
Basica (SEB) encarrega-se de formulacdo de politicas para as diferentes etapas da Educagdo Bésica (educagdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio). Articulada as redes de ensino e a sociedade civil, ela planeja,
orienta e coordena a implementacdo de politicas por meio da cooperacdo didatico- pedagdgica, tecnoldgica,
técnica e financeira. O objetivo das a¢des desenvolvidas € a melhorar a qualidade das aprendizagens, valorizar e
qualificar os docentes, garantindo a igualdade de condicfes para acesso e permanéncia na educacao basica em
consonancia com o pleno desenvolvimento do sujeito, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.

% De acordo com dados trazidos por Silva (SILVA, 2016, p.9): “No ano de 1991 haviam 3.772.330 matriculas.
Em 2013 somavam 8.312.815 pessoas matriculadas na Gltima etapa da Educacdo Basica, conforme mostra o
Censo Escolar nos respectivos anos”.



16

desenvolvimento do projeto educativo. Especialmente aquelas expressas no bojo das questdes

curriculares.

O médio estd em uma encruzilhada, estd encurralado. Abaixo, hd o
fundamental que é o minimo de educacdo para uma sociedade moderna. Tem
uma agenda bem simples de ensinar os rudimentos da educagdo. O superior é
profissionalizante e recruta quem, mais ou menos, sabe 0 que quer.
(CASTRO, 2008, p.115).

As constantes reformas apontam para a indefinicdo da funcdo do Ensino Médio, visto

que

[...] o dilema mais grave do médio estd entre preparar para o trabalho ou
preparar para o superior. Sdo coisas bem dispares e, quando nada, competem
seriamente pelo tempo do aluno. Mas sdo ainda maiores as distancias entre
os valores e atitudes que sdo funcionais em cada uma dessas opgoes.
(CASTRO, 2008, p.115).

Toledo (2016) problematiza as finalidades da reforma do Ensino Médio orquestrada, a

partir da redemocratiza¢do nacional, pois:

Longe de tocar no cerne das herangas politicas deixadas pela Ditadura
Militar, o discurso genérico da reforma do Ensino Médio reafirma o papel da
escola pulblica destinada a vigilancia e ao controle. Esvaziam-se 0s
mecanismos, sobretudo curriculares, de ser instrumento da promoc¢do da
equidade cultural entre os oriundos de diferentes estratos. Enquanto isso, no
siléncio, a escola privada permanece como preparacdo da elite. Fica
definitivamente de lado a questdo de fundo: a politica explicita de constituir
uma escola comum a todos os brasileiros, que ofereca equidade cultural para
garantir a liberdade de escolha das trajetérias futuras. (TOLEDO, 2016,
p.31).

A questdo levantada pela autora vai além da pertinéncia, isto em virtude do seu carater
de necessidade e urgéncia. Segundo sua argumentacdo, os discursos tecidos sobre e para 0
Ensino Médio foram, a partir da reforma educacional dos anos de 1990, imprecisos e

superficiais, provocando perdas de sentido aos instrumentos de promogéo de igualdade.

N&o sé concordamos com Toledo (2016) como aprofundamos a discusséo,

tencionando, especialmente, o esvaziamento dos mecanismos curriculares e de seu eixo
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central, o conhecimento, colocando em questdo a centralidade do discurso das competéncias

na organizacao curricular, pois,

[...] na tentativa de manter a dualidade estrutural, temos sentidos atribuidos
ao Ensino Médio pautados em nocdes de competéncias, habilidades,
empregabilidade, empreendedorismo, ou melhor, capital humano, portanto,
todos conceitos relacionados & esfera do mercado regulador das intencdes.
(ALVES NETO, 2014, p.18).

Partimos do pressuposto de que as nocdes relacionadas ao mercado regulador das
intengdes se apresentam como uma das grandes barreiras para a constituicdo de uma “escola
comum” (TOLEDO, 2016, p.31), ou de uma escola para todos, que ofere¢a condigdes para a

igualdade e para a liberdade.

O movimento discursivo elege uma série de antincios em prol de um “novo” ensino
médio, expressos em um conjunto de textos/documentos curriculares oficiais, desenhado por
politicas reformistas, de inovacdo e de transformacdo. Nesta pesquisa, a investigacdo de tais
politicas delineia-se a partir da histéria do pensamento curricular ligado a escola, na
perspectiva de estudo do curriculo formal (textos/documentos curriculares oficiais), do
contexto (histérico, politico, econémico, cultural e social) e outros possiveis aspectos, que dao

o0 tom das politicas curriculares no inicio do século XXI.

Nesse sentido, “ensino médio”, nesta tese, por vezes é considerado campo empirico e,
em outras, a propria categoria de analise. Dito isso, mesmo que o conjunto de TDC
problematize, redimensione e fortaleca a garantia dos direitos fundamentais dos individuos,
particularmente, no direito ao ensino, também fomenta a producdo, a reproducdo e a
legitimacdo de discursos de autoridade, tomando o esforco de contrapor-se ao movimento,
cada vez mais recorrente, de enfraquecimento do papel do Estado, secundarizando a

importancia de suas ac0es e produtos.

Compreendemos que, no contexto brasileiro, a analise da estrutura politica requer
apontamentos e digressdes em pontos da politica partidaria e de projetos de governo. Isto,
pelas fragilidades historicas que temos enfrentado na construcéo e consolidacdo de um projeto
de Estado. Para a escola, as consequéncias sao drasticas, pois a cada troca de governo suas

finalidades parecem mudar, a depender de interesses hegemonicos em curso.

Para tratar das politicas curriculares para o ensino, partimos de um conjunto de

guestdes norteadoras, a saber:
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e De que forma as politicas educacionais e curriculares atuam no/como exercicio
do neoliberalismo educacional, por meio de reformas, inovagdes e de

transformacdes do ensino médio brasileiro entre os anos de 2009-2019?

e Como as lutas simbdlicas (mudancas de orientacdo, de organizacdo e de
proposi¢oes curriculares, treinabilidade de competéncias, consideradas validas)
operam no contexto anunciado como reformista, inovador e transformador do

ensino médio brasileiro entre os anos de 2009-2019?

e Quais e com que contetdos os discursos reformistas, inovadores e
transformadores séo incorporados nos textos/documentos curriculares, entre os
anos de 2009-2019?

Temos por hipotese que a producdo dos discursos politicos e curriculares em
textos/documentos para/sobre o Ensino Médio encontra-se orientada pelo neoliberalismo
educacional, que informa as mudancas de orientagdo, de organizacdo e de proposicdes
curriculares, produzindo e reproduzindo a légica mercantil. Essa l6gica atua como cultura

cultivada do treinamento de competéncias consideradas validas.

Com base na hipétese, temos como fio condutor das analises a associagdo entre o
discurso das competéncias e o carater neoliberal dos discursos curriculares do ensino medio,
como politica, considerando essa ligacdao muito fértil, dado que o campo da Pedagogia das
Competéncias aponta para forma economicista de pensar a formagédo dos agentes, tratando de
uma forma pragmatica, a possibilidade da escola vincular-se as demandas (reais e criadas) do
mercado de trabalho.

Nesse momento da historia, ja ndo lidamos com o mesmo “capitalismo”, ou melhor,
com o capitalismo sob as mesmas bases, sempre igual a ele mesmo. Ele é indissociavel a
historias das reconfiguracbes e, dessa forma, torna-se a nova razdo do mundo. [...]
“transformou profundamente o capitalismo, transformando profundamente as sociedades”

(DARDOT; LAVAL, 2016, p.7).

O neoliberalismo torna-se forca ideoldgica hegemdnica do capitalismo a partir dos
anos 1980, para além de uma doutrina econdmica, disseminada e imposta de forma global,
materializando o novo modelo dos governos de capitalismo central, que passam a implantar

reformas a fim de reestruturar a maquina estatal.
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Diante disso, constituido pelos aspectos politico, econdmico, social e subjetivo
mensurados pelo crescimento do capitalismo financeiro global, pela individualizacdo das
relagdes sociais e pela constituicdo de um novo sujeito. Em outras palavras trata-se de uma
concepgdo politico-econdmica e normativo-filosofica, que se hegemoniza e organiza

instituicdes e ideias das sociedades, da economia, da politica e da cultura.

Neste sentido, antes de uma doutrina ou politica econdmica, o neoliberalismo
constitui-se numa racionalidade, um modo de pensar, que estrutura e organiza, além das acdes
dos governantes, a conduta dos governados e tem na generaliza¢do da concorréncia sua norma

de conduta e a empresa como modelo de subjetivagdo (LAVAL, 2019).

A presente ofensiva neoliberal precisa ser vista ndo apenas como uma luta
em torno da distribuicdo dos recursos materiais e econémicos (0 que ela
também é), nem como uma luta entre visdes alternativas de sociedade
(idem), mas sobretudo como uma luta para criar as proprias categorias,
no¢Oes e termos através dos quais se pode nomear a sociedade e o mundo.
Nesta perspectiva, ndo se trata apenas de denunciar as distorcdes e falsidades
do pensamento neoliberal, tarefa de uma critica tradicional da ideologia
(ainda valida e necessaria), mas de identificar e tornar visivel o processo
pelo qual o discurso neoliberal produz e cria uma ‘realidade’ que acaba por
tomar impossivel pensar e nominar outra ‘realidade’. (SILVA, 1994, p.16).

Como paradigma politico/econémico desse momento da histéria (APPLE, 2003), o
neoliberalismo apresenta como caracteristicas as politicas de livre mercado, o fomento do
setor privado, o incentivo da liberdade de escolha, a liberdade atrelada ao poder de consumo,
a liberdade regulada pelo acimulo de capitais (social, cultural, etc.), o discurso da
meritocracia, a supervalorizacdo de agOes individualizadas, a énfase das responsabilidades
pessoais e a desestruturacdo dos poderes e funcdes do Estado, como agente de direito e bem-

estar social, por toma-lo como ineficiente, oneroso, lento, burocrético.

Laval (2019) define o neoliberalismo como um conjunto de discursos, préaticas e
dispositivos que determinam um novo modo de governo dos homens sobre o principio
universal da concorréncia. Antes de ser apenas uma ideologia ou uma politica econdmica, €
primeiramente uma racionalidade, que estrutura tanto instituicbes publicas e privadas, como a
prépria subjetividade. Isto permite problematizar a influéncia do modelo produtivo capitalista

na educacdo e, sobretudo, na escola.

E possivel dizer que essa racionalidade imprime nas relagBes sociais a cultura

empresarial, que impacta a organizacdo escolar a partir de processos educativos
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fundamentados em principios da concorréncia, eficiéncia, custo-beneficios, dentre outros

indicadores do mundo produtivo.

No exercicio de aproximacdo as teses neoliberais, que nos limites aos quais nossas
analises se apresentam romper com andlises dicotdmicas (verdade versus mentira),
maniqueistas (bom versus mau) e/ou superficiais, que incorreriam nas constatacdes ja
produzidas e facilmente tornadas parte do senso comum. Diante disso, intentamos avancar a
partir dos, ainda, pertinentes e necessarios questionamentos oferecidos pelas Teorias Criticas
da Sociedade e do Curriculo, retomando os sentidos de discursos contraditdrios, interessados
e enderecados. Para tanto, partimos do pressuposto de que o desvelamento da producdo
discursiva hegemonica presente nos documentos curriculares aponta para uma adequacéo das
politicas curriculares de Ensino médio, como legitimacao e reproducao do capital, em tempos

neoliberais.

Na tentativa de responder a esse conjunto de questdes, tracamos como objetivo geral
construir analises acerca dos discursos politico-curriculares, produzidos por Estado e
Governos®, na materializagdo de reformas, inovagdes e transformacées em textos/documentos
do ensino médio brasileiro entre os anos de 2009-2019, como expressdo do habitus linguistico
neoliberal. Em suma, resultado tanto das condi¢bes sociais dos agentes, diretamente
envolvidos no processo de sua producdo, quanto das condi¢cfes sociais dos agentes externos,

0S Sseus eventuais consumidores.

Desdobramos esse objetivo nos seguintes objetivos especificos: problematizar o
trénsito entre o conceito, o conteudo e a forma dos discursos no campo educacional até se
consolidarem como discursos politico-curriculares no/para o ensino médio; identificar e
analisar os discursos operados pelas determinacdes legais, isto é, resolugdes, pareceres,
parametros, enderecados ao Ensino Médio Brasileiro (EMB) e organizados no interior das
reformas educacionais, desenvolvidas desde o final da década de 1990 até o ano de 2019, na
busca pelas expressdes dos interesses do neoliberalismo educacional; analisar o0s

fundamentos do chamado “novo ensino médio”, orientados pela manutengao das analises, por

% Sabemos que Governos sdo partes da estrutura do Estado. De certo modo, os Governos constituem a
materialidade do Estado, contribuindo para configurar o que chamamos de poder executivo e dando direcéo a
ele. De posse de tal entendimento, o uso das noc¢Bes de Estado e Governos nessa tese, tem por funcdo demarcar
os diferentes projetos e concepgdes politico- ideoldgicas que vao se estabelecendo no cendrio brasileiro: um mais
ligado ao Estado-Nacdo, que apresenta caracteristicas de maior continuidade ao longo dos anos; e outro mais
ligados aos diferentes projetos politico- partidario (Governos), apresentando descontinuidade, rupturas, com as
periodicas trocas de comando nos cargos do poder executivo, trazendo repercussdes para as politicas
educacionais e curriculares.
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meio de dois conceitos-chave, hegemonia e autonomia relativa; analisar a formacdo média
organizada pelos/nos discursos politico-curriculares pds reforma educacional dos anos de
1990, sobretudo aquela em que se define o curriculo por competéncias como o0 modelo de

formagdo humana como valido, atrelado ao ideal de formacéo.

Para o alcance desses objetivos, nos pautamos na premissa de que as politicas
curriculares colocadas em curso visam facilitar/consolidar, eficientemente, “outra” preparagao
para 0 mercado de trabalho e, particularmente, no Ensino Médio Brasileiro (EMB). Temos
apreendido sua condicdo de instrumento ideoldgico para veicular uma viséo tecnocratica da

sociedade por meio da chamada pedagogia das competéncias.

Para desenvolver as analises, utilizamos como fontes e objetos, textos/documentos

curriculares publicados entre os anos de 2009 a 2019, conforme o quadro a seguir:

Quadro 1 — Objetos e Fonte

TEXTO/DOCUMENTO CURRICULAR ANO

PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR (PROEMI) 2009, 2009a, 2009b,
2009c, 2013, 2014, 2016

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A 2010
EDUCACAO BASICA (DCN)
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO 2012
MEDIO (DCNEM)
LEI 13.415 REFORMA DO ENSINO MEDIO 2017
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA O ENSINO 2018
MEDIO

Organizacdo: A Autora, 2020.

A escolha do recorte temporal (2009 a 2019) justifica-se por representar um periodo
convulsionado por discursos pré e pés reforma, inovacao e transformacdo, materializados na
escrita de TDC. E, particularmente, esses TDC, culminando na Base Nacional Comum
Curricular, publicada em 2018, por estruturarem o0s discursos e tornarem-se, portanto,
indispensaveis para alcangar as lutas simbdlicas pelo poder simbdlico, no campo curricular,
ao mesmo tempo em que contribuem para a compreensdo do senso comum, da ideologia, da

hegemonia como responsaveis pela veiculacdo de uma visdo tecnocréatica da sociedade.
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Vale registrar que os TDC, na condicao de objetos e fontes, séo entendidos como:

Obijetos - impressos, que selecionam, legitimam e distribuem conhecimentos,
mobilizam discursos na producédo das verdades do processo de escolarizagéo.
E, nesse sentido, operam na selecdo e distribuicdo dos conhecimentos que
chegam as escolas e no modo como estes devem ser recebidos. Esse
entendimento permite a analise de sua materialidade, isto €, suporte material
da construcdo de praticas nos espagos educativos. [..] Fontes,
particularmente escritas e dialégicas, ocupam, de um lado, espago
privilegiado de reconstituicdo das ideologias ou mentalidades educativas
subtraidas a uma projecdo particular, oficial; e, de outro, diferenciam-se de
outras fontes por contemplar prop6sito muito particularizado, isto é, o
cumprimento de fungdes determinadas pela difusdo e o desenvolvimento
pratico dos processos de escolarizacdo, com base em uma rede de
intertextualidades que se alimenta da politica educacional ao
desenvolvimento dos processos educativos nas escolas e nas salas de aulas.
(TAVARES SILVA, 2016, p.214).

Como objetos e fontes, os TDC, ainda, carregam localizagdes que nos aproximam do

curriculo como:

[...] organizador de um processo educacional formal que engloba contetdos,
métodos, praticas e finalidades de ensino, cuja definicdo e constituicao
expressam as aspiracbes e 0s objetivos da sociedade em relagdo a
escolarizacdo, que tem a instituicdo escolar como local especifico. (SILVA;
PEREIRA, 2013, p.23).

A partir da Teoria Critica do Curriculo, compreendemos que a selecdo, a organizagao
e a distribuicdo de conhecimentos, ou seja, o curriculo ndo se constitui por agdes neutras,
desinteressadas, mas atendem aos grupos em privilégio nas relacbes de poder, sobretudo
econdmicas, e que viabilizam, por meio da imposicdo cultural, formas de opressdo e
dominacdo dos grupos economicamente desfavorecidos. Dessa forma, nesta pesquisa, os TDC
sao estudados como “testemunhos” de selecdo cultural efetuados para justificarem
determinadas intencdes basicas de escolarizacdo, operados em estruturas e instituicdes.

Assim, caracterizam-se também em contextos de analise, nos limites de sua versao prescrita.

Ainda, vale agregar, que estamos interessados no Ensino Médio regular, ndo apenas
porque seu escopo ndo permite avancar sobre outras modalidades (como o Ensino Médio
integrado ao técnico, o concomitante ou o subsequente), mas, também — e, principalmente —,
porque é no médio regular que estd concentrada a maioria das matriculas nesse nivel de

ensino.
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A par disso, na tomada dos TDC lidos como prescricdo documental, que, de acordo
com Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998), tornam-se “curriculo prescrito”, resposta a um
processo que comeca fora da escola, no ambito das discussdes tedricas, politicas e
administrativas com suas apropriagoes e ressignificagdes para, finalmente, acontecer na sala
de aula (“curriculo em agdo”). Restritos a prescrigdo, portanto, distantes das re-textualizagdes,
entendidas na correcdo do discurso do outro por praticas curriculares, que neste limite

encontram-se apenas influenciadas.

H& uma potencializagcdo no campo das discussdes de curriculo, por meio de TDC, mas
dizendo respeito a uma oficialidade organizada para processos educativos formais, composto
por conhecimentos considerados validos, orientados por discursos, aparentemente
contraditérios, como o da Pedagogia das Competéncias e da Sociedade do Conhecimento, que

coexistem no mesmo texto e séo articulados pelo discurso oficial.

A tese fundante da Sociedade do Conhecimento sustenta-se em economias baseadas,
cada vez mais, no conhecimento, como sinénimo de poder. No entanto, ndo se trata de
qualquer conhecimento, mas aqueles que sdo distribuidos no espaco escolar. De acordo com
Young (2011),

[...] muitas politicas atuais, quase sistematicamente, negligenciam ou
marginalizam a questdo do conhecimento. A énfase é posta invariavelmente
nos aprendizes, em seus diferentes estilos de aprendizagem e em seus
interesses, em resultados e competéncias mensuraveis de aprendizagem e em
tornar o curriculo relevante para sua experiéncia e para sua futura
empregabilidade. O conhecimento é, de certa forma, visto como um dado
natural, ou como algo que podemos adaptar aos nossos objetivos politicos.
(YOUNG, 2010 apud YOUNG, 2011, p.395).

Assistimos a um deslocamento das questfes do conhecimento para o aprendiz e sua
aprendizagem e, diante disso, a presenca da Pedagogia das Competéncias expressando a
aproximacdo racionalizada da escola a légica das economias de mercado, ao mesmo tempo,

que ofertando uma formac&o que atenda as demandas do universo empresarial.

Em meio as sociedades ditas sociedades globalizadas, as competéncias passam a
exercer importante papel na organizacdo curricular das instituicGes escolares, de um lado,
marcado pela valorizacdo dos contedos e da estrutura disciplinar e, de outro, determinado

para preparacdo dos sujeitos na adaptacdo as condi¢des de existéncias, acarretando uma
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heterogeneidade de discursos, especialmente marcados por diferencas disciplinares, em um

curriculo em constante transformacéo.

Vale registrar que os principios, bem como a concepcao de competéncias e habilidades
incorporada a proposta de organizacdo curricular, tornam-se reconhecidamente parte
estruturante do discurso politico-educativo-reformista. Isto porque se encontram presentes nas
interlocucdes entre o discurso do neoliberalismo educacional e o discurso pedagogico oficial
(conjunto de regras oficiais que regula a producéo, a distribuicdo, a reproducdo, a inter-

relacdo e a mudanca dos textos pedagdgicos legitimos ao nivel da educacéo formal).

Aproximamo-nos desse desenho, orientados pelos principios da interdisciplinaridade,
préprios da inter-relacdo das questdes do campo cientifico e do campo pedagdgico, da
organizacdo do curriculo por areas de conhecimento, da contextualizacdo dos conteudos, da
énfase na aprendizagem e do protagonismo do aluno, todos centrados no desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

A pesquisa fundamenta-se na analise da producdo discursiva, tendo como finalidade
ndo sé problematizar os discursos, mas entender o porqué dos discursos estarem nos TDC.
Cada justificativa discursiva desenvolve-se segundo os interesses do momento historico e
toda escolha deriva de arbitragens que privilegiam certos aspectos em detrimento de outros
igualmente relevantes (VALLE, 2014).

Todo discurso é ideoldgico e cultural, por isso apresentamos a analise do discurso
estrutural (ideoldgico) e contextual (interpretacdo do estrutural a partir do referencial tedrico
metodologico escolhido). Ou seja, analise do discurso em si, do discurso exposto em textos e
documentos oficiais. A intencionalidade da construcdo do discurso é ideologica, mas pode

contrariar aquilo que esta dito, ou vice-versa.

Diante disso, a andlise do registro discursivo toma forma no campo de textualizacdo e
de re-textualizacéo e, nesse processo, 0s discursos curriculares encontram-se aproximados da
triangulacdo entre curriculo, avaliacdo, ensinoaprendizagem (conhecimentos). Contudo, tal
triangulagdo é tornada uma estratégia de reconversdo, utilizada no campo curricular e,
disponivel aos agentes para o cumprimento do papel de investidores no processo de

reproducao.

Assim, ndo nos preocupamos com o processo de elaboracdo dos TDC, mas, antes, com
sua projecdo no campo das politicas curriculares, possuidor de regras de distribuicdo do

discurso, formas de incorpora-los e meios de avalia-los, aumentando seu capital e
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reconvertendo-o em uma espécie de capital numa outra forma mais rentavel e/ou mais

legitima, dependentes das oportunidades objetivas de lucro.

A analise do discurso requer a construcdo de um sistema tedrico-metodologico
criterioso, pois as apreens@es discursivas vdo além das compreensfes da linguagem, isto e,

mais do que entender um sistema de simbolos e c6digos de comunicacao e interacao.

As andlises apresentadas se constroem a partir do mapeamento e analise da producao
de discursos para o ensino médio, em documentos curriculares oficiais, que entram em curso
fomentando mudancas de orientagdo, de organizacdo e de proposicdo de formagdo, como
caracteristica do exercicio de producédo ideoldgica.

A producdo aproximada dos contornos da reforma, orientada pelos principios da
interdisciplinaridade, da organizacdo do curriculo por &reas de conhecimento, da
contextualizacdo dos contetdos, da énfase na aprendizagem e no protagonismo do aluno e,
com foco no desenvolvimento de competéncias, toma forma como parte do discurso politico

reformista.

Para Bourdieu (2014, p.44), a “[...] analise de discurso que estuda o discurso sem
estudar as condi¢bes sociais da producdo do discurso ndo compreende nada. Eu era
especialmente atento as condi¢des implicitas da producdo de discurso”. Vale dizer que, na
perspectiva bourdesiana, o discurso politico € sempre descritivo e prescritivo. O mundo é um
texto, todavia é preciso compreender as diferentes nuances deste texto nos diferentes espacos

sociais (escola, igreja, familia, etc.).

O que circula no mercado linguistico ndo ¢ a “lingua”, mas discursos estilisticamente
caracterizados, ao mesmo tempo do lado da producdo, na medida em que cada produtor
transforma a lingua comum num idioleto, e do lado da recepcdo, na medida em que cada
receptor contribui para produzir a mensagem que ele percebe e aprecia, importando para ela
tudo o que constitui sua experiéncia singular e coletiva. (BOURDIEU, 2008).

Nessa empreitada de desbastar o discurso naturalizador sobre o poder autbnomo das
palavras, Bourdieu se inspira, sobretudo, no projeto durkheimiano de apreensdo das bases
sociais das formas de classificagdo, negando aos discursos, as falas, as linguagens, dos mais
“nobres” aos mais “vulgares”, quaisquer privilégios expressivos, ou melhor, quaisquer
propriedades irredutiveis as suas condi¢des sociais de producdo e utilizacdo. (BOURDIEU,
2008).
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Tambem é verdade que a definicdo da relacdo de forcas simbolicas constitutivas do
mercado pode tornar-se objeto de uma negociacdo dando margem a que o mercado possa ser
manipulado, em certos limites, por um metadiscurso girando em torno de condi¢cfes de
utilizacdo do discurso: por exemplo, as expressdes que servem para introduzir ou para
desculpar uma fala demasiado livre ou chocante (“se me permitem”, “se me concedem a
palavra”, “com sua licenca”, “com o devido respeito” etc.) ou aquelas que reforcam,
enunciando-a, explicitamente, a franqueza que caracteriza um mercado particular (“aqui entre

L b 19

nés”, “estamos em familia” etc.).

N&o obstante, a capacidade de manipulacao € tanto maior, como revelam as estratégias
de condescendéncia, quanto mais importante for o capital possuido. E verdade ainda que a
unificacdo do mercado nunca chega a ser téo total que os dominados ndo possam encontrar
suspensas as leis de formacdo de pregos aplicaveis aos mercados mais oficiais: nestas trocas
privadas entre parceiros homogéneos, os produtos linguisticos “ilegitimos” sao medidos por
critérios que, estando ajustados a seus principios de producdo, os libertam da ldgica

(necessariamente comparativa) da distin¢éo e do valor (BOURDIEU, 2008).

lingua como “tesouro universal”, possuido como propriedade indivisa por
todo o grupo, corresponde a competéncia linguistica como “depoésito” em
cada individuo deste “tesouro” ou como participagdo de cada membro da
“comunidade linguistica” neste bem publico. A mudanca de linguagem
esconde a fictio juris pela qual Chomsky, ao converter as leis imanentes do
discurso legitimo em normas universais da préatica linguistica adequada,
escamoteia a questdo das condi¢bes econémicas e sociais de aquisicdo da
competéncia legitima e da constituicdo do mercado onde se estabelece e se
impde esta defini¢do do legitimo e do ilegitimo. (BOURDIEU, 2008, p.30).

N&ao existe ciéncia do discurso considerado em si mesmo e por Si mesmo, as
propriedades formais das obras desvelam seu sentido somente referidas as condi¢fes sociais
de sua producdo — ou seja, as posi¢des ocupadas por seus autores no campo de producgédo — e,
por outro lado, ao mercado para o qual foram produzidas (que ndo é outra coisa sendo o
proprio campo de producdo) e, eventualmente, aos mercados sucessivos de recepgao de tais
obras (BOURDIEU, 2008).

A partir da analise do discurso, operamos, essencialmente, com o Iéxico de conceitos
bourdesianos (campo, habitus, capital), a fim de desvelar aquilo que € tido como natural no

campo das politicas curriculares para o ensino médio. Neste ponto, destacamos a
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originalidade do trabalho, pelo exercicio de cruzamento entre os campos da Sociologia do

curriculo e da Sociologia bourdesiana. Pelo empenho de construir didlogos compativeis.

Compreendemos que Bourdieu amplia o referencial interpretativo das politicas
educacionais e, sobretudo, das politicas curriculares e, dentro do léxico bourdesiano,
abarcamos as nocdes de Estado, campo, campo educacional, capital linguistico e habitus. Para
tanto, partimos da afirmacdo de que na producdo das politicas e dos discursos para 0 ensino

médio brasileiro, a noc¢do de habitus encontra-se circunscrita as no¢des de competéncias.

Apesar da impossibilidade de tomar os TDC como conjunto progressivo da producao
da politica curricular, mesmo tratando-o como um conjunto de textos em analise, ndo
representado como um bloco continuo de discursos, uma vez que existem inimeras disputas
entre eles e, até mesmo, dentro de um mesmo texto (ja que em geral é feito a muitas méos e

dependendo de muitas aprovacoes).

Mesmo diante deste cenario, partimos do principio de que a forca do neoliberalismo
educacional, sob a chancela do oficial, aponta para o surgimento de um habitus linguistico
préprio do campo da politica curricular, habitus linguistico neoliberal. As analises para tal
fundam-se no conceito de campo e, particularmente, no campo educacional, que integra o

edificio bourdesiano.

Os campos se apresentam como espacos estruturados (e hierarquizados) de posicdes e
se constituem numa pequena parte do mundo social: de acordo com Bourdieu, 0 campo é um
microcosmo autdbnomo no interior do macrocosmo social (BOURDIEU, 2011). Por
funcionarem de maneira relativamente autbnoma, eles produzem suas proprias leis e definem
seus modos especificos de dominacdo, como lugar de lutas por posicGes e classificacfes, 0

gue provoca tensdo entre individuos e grupos.

Essas lutas ocorrem tanto no plano institucional quanto no plano simbdlico, “o
universo no qual estdo inseridos 0s agentes e as instituicbes que produzem, reproduzem ou
difundem a arte, a literatura ou a ciéncia” (BOURDIEU, 2004, p.20). “Quanto mais

autdbnomos sdo 0s campos, mais eles escapam as leis sociais externas” (VALLE, 2014, p.28).

A par disso, empenhamos vigilancia epistemoldgica para ndo forcar a manutencao de
analises ja realizadas, mas com a perspectiva de perseguir o “[...] interesse educativo de
desenvolvimento da autonomia racional e de formas democraticas da vida social” (CARR,
1985, 1993; CARR; KEMMIS, 1988 apud PACHECO, 2001, p.50). Desse modo,
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aproximando-nos da Teoria Critica do Curriculo, que “enfatiza que as praticas sociais sdo o
resultado das relagoes de poder” (PACHECO, 2001, p.51).

Entendemos o poder como nucleo das analises dos TDC e o assumimos a partir do
edificio bourdesiano, para o qual os agentes lutam por diferentes modalidades de capital,
decorrendo em préaticas de marginalizacdo, por meio das préaticas escolares. Dito isso, as
relacdes de poder parecem traduzir/expressar, na forma de discursos oficiais, as praticas de

ocultamento das dimensdes ideoldgicas que operam nas/pelas relacdes de poder.

A preocupagdo com os discursos, sobretudo os oficias, se justifica pelo seu potencial
produtivo e reprodutivo de sentidos e significados. Os discursos produzem e expressam
relacbes de poder e controle, nas quais as identidades dos sujeitos sdo constituidas
(descentradas, retrospectivas ou prospectivas). Os cddigos linguisticos consolidaram

processos e estratégias de (re)producédo das relagdes de poder.

A posicdo social das agéncias e dos agentes especializados atua na divisdo social do
trabalho de controle simbdlico. A posicdo de classe determina como se da a regulacdo da
distribuicdo de poder e do principio de controle, que, por sua vez, geram principios
dominantes e dominados. Dessa forma, o processo de constituicdo e de significacdo das
identidades produzidas e reproduzidas pelos discursos, conscientemente aceitos, pode, ou nao,

ser ressignificado.

Em funcdo da complexidade do objeto em andlise e das possibilidades do referencial
bourdesiano, ampliamos nossas analises acerca da producdo do Ensino Médio no inicio do
século XXI, da Teoria Critica do Curriculo (APPLE, 1997, 2003, 2005, 2006; GOODSON,
1998, 1999, 2007, 2008; MOREIRA; CANDAU, 2007, 2000a, 2000b; PACHECO, 2000,
2003a, 2003b, 2005, 2011; SILVA, 1995, 1999, 2000; YOUNG, 2007, 2011, 2013); da
Pedagogia das Competéncias (FERREIRA; SILVA, 2017; LOPES, LOPES, 2006; SILVA,
2008, 2018, 2019; SILVA; ABREU, 2008), da Sociedade do Conhecimento
(HARGREAVES, 2003), do neoliberalismo (LAVAL, 2019).

Este aporte tedrico nos leva, de um lado, a operar com cruzamentos, Nndo pressupostos
nos didlogos entre os autores, mas nas articulacbes possiveis, a fim de esquadrinhar as
relacdes e, de outro, consolida a possibilidade de constru¢do de um modelo praxioldgico de

investigacdo do curriculo, particularmente, de TDC.

Tal modelo, fundado em préticas de estudos que perseguem a superacdo das
dicotomias, historicamente presenciadas na prescri¢cdo, e analisadas a partir de perspectivas
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micro e/ou macrossocioldgicas, de um lado, associadas ao processo de superacdo do atraso
econémico, do autoritarismo e dos privilégios, de outro, a construcdo de uma nova sociedade,
justa (meritocratica), moderna (centrada na razdo e nos conhecimentos cientificos) e

democrética (fundamentada na autonomia individual).

O balango da producdo se configura por meio do estado do conhecimento, a partir do
mapeamento e analise de producGes académicas, que tiveram ou se aproximaram do mesmo
objeto de investigacdo. Para tanto, acessamos a base de dados da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD) por reunir, em um Unico portal, relatérios de pesquisas, em
nivel de Mestrado e Doutorado, defendidos em todo pais e por brasileiros no exterior.

Como qualquer instituicdo brasileira de ensino e pesquisa que tenha programas de pos-
graduacéo stricto sensu (mestrado e/ou doutorado) solicita a participagdo como provedora de
dados para o portal, a BDTD apresenta-se, hoje, como um dos maiores meios de disseminacao
e visibilidade de teses e dissertacfes. Assim, representa a possibilidade real e consistente de

instrumentar os balangos da producdo do conhecimento.

Debate pela significacdo de educacdo, ndo restrito ao ambito do Estado ou das
entidades de classe; sujeitos que tém sido privilegiados no estudo das politicas educacionais
(e curriculares) e cujo privilégio produz distor¢des no préprio sentido de politica.

Como primeiro exercicio de busca, elencamos e combinamos dois descritores-chave,
estabelecendo como filtro o recorte temporal de 2009 a 2019. Alcancando como resultados

um quantitativo expressivo de trabalhos, conforme demonstrado no Quadro 2.

Quadro 2 — Descritores de busca para Estado do Conhecimento
DESCRITORES DISSERTA(;(DES TESES
Ensino médio e Bourdieu 97 39

Organizacdo: A Autora, 2020.
Fonte: BDTD.

Para analisar de forma qualitativa esse conjunto de producOes, estabelecemos como
critérios de exclusdo: outras etapas da educacdo basica ou niveis da educacdo escolar, para

além do ensino médio regular (como ensino superior); ensino de pratica educativa de
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professores; formacdo de professores; ensino de disciplinas especificas; outras modalidades;

estagio supervisionado; trabalhos fora do recorte temporal de analise.

Esse refinamento foi realizado a partir das informag¢6es mais completas apresentadas

na propria BDTD, pela/o autoria, titulo, assunto, resumo. E, diante disso, eliminamos

trabalhos que se repetiam no mesmo descritor.

Incursionamos nos resumos dos relatorios de pesquisa (teses e dissertac@es), a fim de

identificar elementos que caracterizam a pesquisa (objeto, metodologia, discurso, base teorica,

palavras-chave) e fazem referéncia com a pesquisa aqui desenvolvida — j& que a ideia das

dissertacOes e teses concentra-se em pluralizar o conhecimento.

O Quadro 3 detalha a relacdo de trabalhos selecionados, que apresentam producgdes

com objetos proximos ao proposto nesta tese:

Quadro 3 — Pesquisas sobre o Ensino Médio e Bourdieu

ANO GRAU TITULO AUTOR
Representacfes Sociais Adauto
Sobre Novas Tecnologias Galvéo da
o da informacao e da Rocha
© Comunicagdo: novos
= 8 alunos, outros olhares
Q o
N 175]
2
&)
Habitus, expectativas e Renata
Q o ] .
ik estratégias de formacdoe = Mantovani de
& g trabalho de alunos de Faria
Q 3 escolas urbana e rural do
a ensino médio

PALAVRAS-
CHAVE

Representacgdes
Sociais;
Tecnologias da
Informacéo e da
Comunicacéo;
Midias
Interativas;
Ensino-
Aprendizagem;
Habitus.

Ensino Médio;
Trabalho e
educagéo;
Estratégias;

Habitus;

Bourdieu, Pierre.

IF/
PROGRAMA

Universidade
Catélica de
Santos/
Programa de
Pos-
Graduacéo
Stricto Sensu
em Educacéo

Universidade
Federal de Séo
Carlos/
Programa de
P6s-Graduacgdo
em Educacéo



2011

2012

2013

2014

O programa Lugares de
Aprender: a escola sai da
escola — anélise,
dimensdes e limites.

Dissertacdo

Percursos juvenis e
trajetdrias escolares: vidas
gue se tecem nas periferias

das cidades

Dissertacao

Juventude e debate politico
no processo de
reestruturacdo do ensino
médio brasileiro

Tese

Juventude e Conhecimento
Escolar: um estudo sobre o
(Des)interesse

Tese

Juliana Hojas

da Silva instituicéo

cultural; Politicas

publicas;
Curriculo;
Cultura.

Carla Regina
Silva

Educacéo;
Juventude;
Politicas

Publicas; Politica

Educacional;
Territério;

pobreza; Terapia

ocupacional
social.

Halline
Mariana
Santos Silva

Politicas
educacionais;
Educacdo basica;
Ensino médio;
Juventude;
Diretrizes
curriculares.

Roseli Regis
dos Reis

Aluno
adolescente;
Juventude; Elite;
Desinteresse;
Conhecimento
escolar.

Relacdo escola e
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Pontificia
Universidade
Catélica de Séo
Paulo/
Programa de
Pés-
Graduacéo
Stricto Sensu
em Educacéo

Universidade
Federal de Séo
Carlos/
Programa de
P6s-Graduagédo
em Educacéo

Universidade

de Brasilia/
Programa de
Pds-Graduacéo
em Educacéo

Pontificia
Universidade
Catolica de Sao
Paulo/
Programa de
Pos-
Graduacdo em
Educacéo



2015
Tese

2015
Dissertacao

32

2017

Dissertacao

A crise da eficiéncia para Eveline Crise de Universidade
além do espaco escolar: a ~ Borges Vilela eficiéncia; Federal de
influéncia dos capitais Ribeiro Capitais social, Quimica/

social, cultural e cultural e Programa de

econémico no desempenho econbémico; Pds-Graduacéo
escolar de Ciéncias/ Desempenhos dos ~ em Quimica
Quimica estudantes em
ciéncias.

Estratificacdo social, Paulo Cesar Sociedade; Universidade
escolar e linguistica. Garre Silva Lingua; Poder; Federal do
Educacéo; Maranh&o/

Estratificacéo. Programa de

Pds-Graduacéo

em Educacéo
Exame Nacional do Ensino Juvenilto ENEM,; Pontificia

Médio no Brasil: das Soares Reproducéo Universidade
intencionalidades as Nascimento social; Catolica de

formas de legitimagao Legitimicéo; Goias/
pelas escolas no jogo das Capital Cultural; Programa de
classificacbes e Classificagédo e POs-

desclassificacoes desclassificagao. Graduacéo

Stricto Sensu
em Educacéo

2019
Dissertacao

Os primeiros passos paraa  Angela Both Ensino médio; Universidade
implementagéo da reforma Chagas Reforma do Federal do Rio
do ensino médio na rede Ensino Médio; Grande do Sul/
estadual do RS: Projetos Lein° Programa de
em disputa 13.415/2017; Rio  Pés-Graduacéao
Grande do Sul; em Educacdo
Politica

Educacional.



O programa de aviso por
infrequéncia de aluno
(APOIA): um estudo de
sua efetividade no combate
a evasao escolar em
Chapecd, SC

2019
Dissertacdo

Organizacdo: A autora, 2020.
Fonte: BDTD.

Katia
Aparecida
Rodrigues

Programa
APOIA; Evasao
escolar; Combate
a evasdo escolar

Politicas

educacionais.
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Universidade
Federal da
Fronteira do
Sul/ Programa
de Pos-
Graduacdo em
Educacéo

Chegamos ao balanco final de oito dissertacdes e trés teses, compondo o Estado do

Conhecimento, a partir dos descritores-chave (ensino médio e Bourdieu). A primeira

consideracdo que fazemos é que todas essas onze pesquisas sao pesquisas desenvolvidas a

partir do referencial bourdesiano.

Os resumos apresentam as informacfes basicas de compreensdo do texto. Por isso,

partimos para sua leitura e analise, em todos os relatorios de pesquisa, na perspectiva de

reconhecer tematicas e os conceitos que além de serem relevantes na prépria producao,
podem contribuir para a pesquisa aqui desenvolvida.



Quadro 4 — Descritores-chave norteadores da andlise das teses e dissertac6es selecionados

CONCEITO

Habitus

Campo

Campo educacional

Capital cultural

Discurso

Politicas Educacionais

Juventudes

Organizacdo: A autora, 2020.
Fonte: BDTD.

AUTOR (ANO)

Rocha (2009); Faria (2011).

Reis (2014).

Chagas (2019).

Faria (2011); Ribeiro (2015); Silva (2011);
Silva (2015).

Nascimento (2017).

Chagas (2019); Rodrigues (2019); Silva
(2012); Silva (2013).

Reis (2014); Silva (2012); Silva (2013).
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Os conceitos sdo destacados da escrita dos objetivos (CHAGAS, 2019; FARIA, 2011;
NASCIMENTO, 2017; SILVA, 2015), da base teorica (REIS, 2014; ROCHA, 2009; SILVA,
2011), dos resultados das analises (FARIA, 2011) ou das palavras-chave (CHAGAS, 2019;
REIS, 2014; RODRIGUES, 2019; SILVA, 2012; SILVA, 2013).

A partir dos conceitos elencados, incursionamos pelos textos completos, buscando as

discussbes e definicdes dos conceitos identificados para cada uma das producdes,

apresentados a seguir, em acordo com a ordem do Quadro 4, organizado por conceito e

autor(ano).

Sobre habitus, Rocha (2009) apresenta o conceito bourdesiano como “[...] sistemas de

disposi¢Oes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas

estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador das préaticas e das representagdes”

(ROCHA, 2009, p.19). De acordo com ele, a incorporacdo se da por meio da interacdo social,

da socializacdo e de como 0s sujeitos ocupam o espaco social. O habitus, segundo o autor, é a

estrutura internalizada, que predispde os individuos a agirem de determinadas formas, a partir

de determinados valores, a partir da percep¢ao dominante.
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Na producéo de Faria (2011), habitus € conceituado como um conjunto de disposicdes
interiorizadas, originado no ambiente familiar, desenvolvidas, reproduzidas e transformadas
no confronto com as instituicdes e com a objetividade social (FARIA, 2011). Na perspectiva
de elucidar as préticas e estratégias presentes na socializacdo das trajetorias dos alunos, se
utiliza das contribuigdes tetricas de Setton (2002) e afirma que a utilizacdo do conceito de
habitus rompe com interpretacfes deterministas e unidimensionais das praticas, ao recuperar a

noc¢ao ativa dos sujeitos como produtos da histéria (FARIA, 2011).

Sobre a nocdo de campo, levantada na producdo de Reis (1014), afirma-se “[...] que
ocorrem as lutas dos agentes que determinam e legitimam as representagdes” (REIS, 2014,
p.45). Um espaco simbolico, de poder simbdlico, de hierarquia de valores, de pertencimento e
classificacdo. E neste espaco que o habitus, por meio do poder simbdlico, consegue se impor,

se produzir e reproduzir.

Os trabalhos levantados para composicdo do Estado do Conhecimento, no geral,
articulam discussées com mais de um campo. Ou seja, campo econdémico, campo educacional.
Mas em funcgéo do direcionamento desta pesquisa, optamos por selecionar apenas um campo:
campo educacional. O tratamento do conceito foi encontrado na producdo de Chagas (2019),
retomando-se Bourdieu, “[...] como um espago estruturado de posi¢Bes ocupadas pelos
agentes dentro do campo” (CHAGAS, 2019, p.31). Ou ainda, segundo o autor, uma arena,

onde esta em jogo uma concorréncia ou competigdo entre os agentes.

De acordo com a perspectiva bourdesiana, a posi¢do dos agentes no campo, sobretudo
no campo educacional, tem correlacdo direta com o capital cultural. Faria (2011) discute o
conceito na perspectiva que as posicdes dos agentes sdo configuradas em conformidade com a

origem social e familiar, e com o acimulo de bens (material e simbdlico).

O capital cultural, segundo Bourdieu (1998d) é constituido por valores,
costumes, crencas e ideologias. Ele é um sistema de codigos, que sdo
conhecimentos legitimos historicamente acumulados pelas fracdes de classes
ou comunidades e que sdo incorporados de forma naturalizada pelas
geracBes mais novas. Ele pode ser analisado através do grau de escolaridade
dos individuos, dos alunos e de seus pais e avds, seus costumes, crengas e
modo de vida. (FARIA, 2011, p.101).

O capital cultural torna-se o capital de heranca familiar com maior ressonancia na
trajetdria escolar. Na mesma vertente, Silva (2011) assegura que a nocdo de capital cultural

“[...] surge da hipotese de comparar o desempenho escolar (“sucesso escolar’) que criangas de
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diferentes classes sociais podem obter” (SILVA, 2011, p.37). Posto que serviu para
desnaturalizar o pensamento dominante do rendimento escolar ser de inteira responsabilidade
do individuo, em funcdo apenas de pouco ou muito esfor¢o proprio. Desfez a alegoria do

dom, que dispensa esfor¢o para o atingimento de resultados.

De acordo com a discussédo, as evidéncias bourdesianas apontam para evidéncias de
como o “dom” dos que adquirem sucesso escolar foi construido (SILVA, 2011). Como por

meio do:

[...] costume de frequentar instituigdes culturais (movido pela necessidade de
usufruir bens culturais) é uma disposicdo criada por alguns individuos,
segundo sua trajetéria de vida que depende das experiéncias e de um
conjunto de informacdes a que foi submetido, e do valor que 0 meio confere
a essas experiéncias (SILVA, 2011, p.34).

Compreendemos o capital cultural como recursos educacionais, ou seja, a
possibilidade que agentes adultos tém para consumir bens culturais, por exemplo: obter livros
em casa, obras de arte, apropriar-se de producdes culturais. Quanto maior o capital escolar
familiar — dito em outras palavras, quanto mais escolarizados os integrantes da familia —,
melhores seriam os beneficios para a educagdo dos filhos, pois, em tese, mais legitimados,

esses adultos estariam para o processo educativo. (RIBEIRO, 2015, p.49).

Silva (2015) desenvolve a nocdo de capital cultural no sentido da estratificacdo

linguistica, por meio do

[...] capital cultural de um grupo social esta presente na fala de um falante
desse grupo, o qual ndo por si sO, ele fala em nome do grupo. Em uma
comunidade de fala existem varios grupos sociais que se identificam a partir
de aspectos socioculturais inerentes a cada grupo. A forma linguistica é um
desses aspectos, pois uma comunidade de fala ndo se caracteriza pela
homogeneidade linguistica, podendo existir, em vez disso, uma estratificacéo
linguistica que se relaciona com a estratificacdo social existente nessa
comunidade. (SILVA, 2015, p.21).

Em relacdo a nocdo de discursos, Nascimento (2017) assegura que em tempos
neoliberais, trabalha-se com o discurso conveniente para 0 momento. Se a finalidade é
justificar a abertura do mercado, a responsabilidade pelas crises recai sobre governos néao

liberais. Entretanto, se a finalidade é promover o desmantelamento da educacdo publica, o
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neoliberalismo se legitima pelo discurso de que a ma qualidade na educacéo (publica) implica
diretamente em crises econdmicas (NASCIMENTO, 2017). Ainda segundo Nascimento
(2017), o neoliberalismo pressupde instituicdes escolares neutras, espacos que difundem um
conhecimento racional e superior, assim como avaliaram seus alunos, a partir de critérios

justos.

Sobre as concepcdes de politicas educacionais trazidas nas produces, Silva (2012)
alega que elas “[...] tém sido controladas por organismos financeiros internacionais na
promocao e no estimulo as politicas de viés neoliberal, tanto no campo econémico quanto no
campo social [...]” (SILVA, 2012, p.265).

Né&o localizamos uma discussdo conceitual deste descritor-chave, no desenvolvimento
dos textos dos demais autores, conforme esperdvamos de acordo com as analises dos resumos
e palavras-chave, a saber: Silva (2013), Chagas (2019) e Rodrigues (2019).

O ultimo conceito levantado nas producgdes foi o de juventudes. Silva (2012) parte da

concepcao de Bourdieu, visto que

Bourdieu alerta sobre como se constitui a defini¢do do termo juventude, pois
seria arbitrario utilizar conceitos unicos como se os jovens “fossem uma
unidade social, um grupo constituido, dotado de interesses comuns e
relacionar estes interesses a uma idade definida biologicamente ja constitui
uma manipulagdo evidente” (1983a, p.113 apud SILVA, 2012, p.30).

Trata-se de juventude como uma categoria sécio-histérica, econdmica, cultural e
relacional, assim como adolescéncia, constituida em um processo permanente de mudanca e

ressignificacdo nas sociedades contemporaneas (SILVA, 2012).

A juventude é uma forma de expressdo que se afirma e se reafirma de forma
variada, de acordo com as distintas culturas e formas de organizacdo do
mundo social. E uma categoria dinamica, pois “na realidade, ndo h4 tanto
uma juventude, e sim, jovens, sujeitos que a experimentam e sentem

segundo determinado contexto sociocultural no qual se inserem.”
(DAYRELL; EDNILSON, 2009, p.174 apud SILVA, 2013, p.53).

Ser jovem estéa diretamente relacionado a construcdo social e cultural, subordinado as
mudancas historicas. Para Reis (2014), juventude é apenas uma palavra. “Demarcando que a

divisdo entre as idades € arbitraria e que as relagdes entre idade social e idade bioldgica sdo
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muito complexas, Bourdieu contribuiu para uma modificacdo substancial do olhar sobre os
sujeitos da pesquisa” (REIS, 2014, p.18).

Segundo Reis (2014, p.18), trata-se de entender a juventude ndo como grupo
organizado, provido de interesses em comum, “mas como socialmente construida, numa luta

de campo que determina posi¢des em estruturas de poder”.

Em sintese, consideramos que os trabalhos compulsados apresentam aspectos que se
aproximam da tonica das analises buscadas por esta pesquisa, isto €, desde noc¢bes proximas
ao individuo (como a nocéo de pratica e de habitus) até conceitos mais amplos como o de
estruturas e do campo, mas, a0 mesmo tempo, entre eles encontramos diferengas,
particularmente, nas questdes do poder, quem o detém? Como ele se legitima, ou melhor,

como legitima aquele que o detém?

Para demarcarmos as semelhancas e as diferencas, como o estado do conhecimento
produzido, estabelecemos os seguintes critérios de investigacdo, analisar o contexto como
unidade basica de andlise; analisar o contexto a partir de seu foco semantico; identificar como

as posicoes de classe regulam as orientacdes de sentido e significado dos discursos.

Para tanto, operamos tedrico-metodologicamente com os sistemas simbolicos
apreendidos nos TDC analisados, que se diferenciam segundo sua instancia de producéo e de
recepcdo e a autonomia de determinado campo, constituindo-se na medida em que um corpo
especializado de produtores de discursos se desenvolve. Dessa forma, nos aproximamos da
identificacdo do que ocorre nas relacbes de luta, principalmente simbdlica, em que as
diferentes classes estdo envolvidas para imporem a definicdo do mundo social, curricular, da

formacéo para o trabalho, capital cognitivo, conforme seus interesses.

Desta maneira, ressaltamos as disposi¢cdes negativas no tocante a educacgao e escola
média, que levam os jovens de classes desfavorecidas a buscarem respostas no acordo
implicito ignorado como arbitréario, que faz transparecer o contetdo que atende a classes
dominantes como neutro. Assim, analisamos essas manifestacdes como consequéncias de
diferentes categorias linguisticas e sociais, que impdem determinados limites e promulga a

ideia de ordem, no intuito de que cada sujeito/jovem saiba o seu devido lugar.

Para materializar essa analise centramos esfor¢os na identificacdo dos fundamentos
tedricos que norteiam os TDC, que em geral encontra-se em sua parte introdutoria, junto aos
determinantes que informam a matriz curricular, a visdo geral, os objetivos, a intencdo

expressamente citada quanto ao perfil desejado de aluno que se quer formar, o que deve saber,
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como ensinar, como avaliar, 0 que se entende por curriculo, o que se entende por trabalho,

referéncias a outros documentos que possam embasar o documento sendo lido.

Temos por pressuposto que essa identificacdo registra os discursos tornados verdades
historicas, mas ndo analitico e critico por si s6. Ao fazer analise dos documentos, n6s ndo
questionaremos sua legitimidade, ela esta dada a priori, mas pretendemos oferecer elementos
que problematizem a crenca na existéncia do principio que os fundamenta, ou seja, por meio
da violéncia simbdlica, agentes autorizados pelo Estado elegem um conjunto de

conhecimentos, valores e atitudes como validos, em detrimento de iniimeros outros.

O relatério da tese esta organizado, além dessas Notas Introdutérias, em quatro
capitulos e Notas Finais. No Capitulo I, DOS DISCURSOS AOS DISCURSOS
POLITICO-CURRICULARES: do conceito, do contetido e da forma, transitamos entre o
conceito, o conteudo e a forma dos discursos no campo educativo até sua consolidagdo como
discursos politico-curriculares, préprios do campo curricular para o ensino médio. Para tanto,
resultantes, por um lado, das condicdes sociais dos agentes diretamente envolvidos no
processo de sua producdo e, de outro, das condi¢Ges sociais dos agentes externos, 0s seus
eventuais consumidores. Partimos da discusséo de Estado, caracterizando e problematizando a
relacdo de dominagéo. E trazemos para o debate a discussdo de campo, com foco no campo
educacional. O Capitulo I, A PRODUCAO DE DISCURSOS POLITICOS
REFORMISTAS (1999 A 2019) PARA O ENSINO MEDIO: indicios do neoliberalismo
educacional, expde determinacGes legais (resolucdes, pareceres, parametros), destinados ao
Ensino Meédio Brasileiro (EMB), organizados no interior das reformas educativas,
desenvolvidas desde finais da década de 1990 até o ano de 2019, como produtores e produtos
de discursos politicos reformistas operados sob a l6gica do Neoliberalismo educacional, que
coloca em curso um parametro de “qualidade” de educagdo. No Capitulo I, ENSINO
MEDIO BRASILEIRO (2009-2019): desvelando os discursos curriculares neoliberais,
organizado sob a perspectiva de dois conceitos-chave, hegemonia e autonomia relativa. No
Capitulo IV, A FORMAGCAO MEDIA NOS DISCURSOS POLITICO-
CURRICULARES, apresentamos sobre a perspectiva de investigar a politica curricular da
performance, bem como a “reconstrucdo” do conceito de trabalho, que representa uma
aproximacdo ao discurso dos textos/documentos curriculares. Finalizamos com as NOTAS
FINAIS (OU, OS DISCURSOS CURRICULARES REMETIDOS AS
REPRESENTACOES DA ESCOLA NO/PARA O ENSINO MEDIO), no qual seguimos

na posse dos textos/documentos curriculares como fontes e objetos para a identificacdo dos
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discursos acerca das funcbes da escolarizacdo, das representacdes que estabelecem com a

escolarizacdo e essa com as premissas da reorientacao dos capitais.



1 DOS DISCURSOS AOS DISCURSOS POLITICO-CURRICULARES: do

conceito, do conteudo e da forma

Este capitulo transita entre o conceito, o contedo e a forma dos discursos no campo
educacional até se consolidarem como discursos politico-curriculares no/para o ensino médio.
Tomamos, inicialmente, a discusséo sobre Estado, apresentando os desdobramentos de suas
pautas para a expansao do ensino médio nas politicas curriculares, ancoradas em relacfes de
poder, dominacdo e disputas. Na sequéncia, mobilizamos a nocdo de campo, a partir da
escolha do referencial tedrico bourdesiano, circunscrita ao campo educacional, tecendo
diadlogos com as disputas, jogos de interesse, jogos de poder, de poder simbélico, de capital

linguistico, presentes no contexto do campo educacional do ensino médio.

Para tanto, nos aproximamos dos aspectos metodol6gicos fundamentais sobre a
produgdo e analise dos discursos, entre eles a forca do simbolico em torno do discurso;
legitimidade e processo de legitimacdo; mercado linguistico versus mercado dos discursos;
habitus curricular; habitus linguistico curricular neoliberal, cujas analises suportam o

propdsito deste e dos demais capitulos.

1.1 O estado e as politicas curriculares: contextos da relagdo de dominacao

A educagdo, permeada por aspectos politicos (materializados na legislagdo
educacional) e econémicos (hipoteticamente advindos da correlacdo entre crescimento
econdmico e nivel educacional dos trabalhadores), consolida, segundo Oliveira (2001),
distingdes entre trés periodos no campo educativo nacional, a saber: anos 1950 até meados de
1970, Educacdo e desenvolvimento; Meados dos anos 1970 até final dos 1980, Educacéo e

democracia; Anos 1990, Educacéo e Equidade Social.

Sobre este ultimo periodo, demanda por “[...] uma educagdo que responda as
exigéncias do setor produtivo (gestdo do trabalho) e outra que atenda as demandas da maioria
(gestdo da pobreza)” (OLIVEIRA, 2001, p.74), cujos campos sociais sdo marcados pela

regulacdo entre social, politico, econémico e cultural.

Nesse contexto, o Estado nacional passa a adotar politicas de orientacdo neoliberal,

com orientacdo de reformas, para o ensino médio. E, diante disso, pensamos as politicas
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curriculares para ensino meédio brasileiro como atos de Estado, isto €, acdes instituidas por

agentes dotados de autoridades simbolicas e seguidas de efeitos.

[...] Essa autoridade simbdlica, pouco a pouco, remete a uma espécie de
comunidade ilusoria, de consenso ultimo. Se esses atos obtém o
consentimento, se as pessoas se inclinam — ainda que se revoltem, sua
revolta supGe um consentimento — é que no fundo participam consciente ou
inconscientemente de uma espécie de “comunidade iluséria” — é uma
expressdo de Marx a respeito do Estado —, que é a comunidade de
pertencimento a uma comunidade que chamaremos de nagdo ou Estado, no
sentido de conjunto de pessoas reconhecendo 0s mesmos principios
universais. (BOURDIEU, 2014, p.40-41).

Mesmo para as andlises a partir do referencial bourdesiano ha certo obscurantismo no
aprofundamento da discussao sobre Estado, isto porque ele ndo pode ser representado nem
por um lugar, ou personificado em um agente, mas corresponde a certa “[...] ilusdo bem
fundamentada, esse lugar que existe essencialmente porque se acredita que ele existe”
(BOURDIEU, 2014, p.38). Segundo Bourdieu, uma realidade ilusoria, mas autenticada no

Cconsenso.

A compreensdo sobre o que significa o Estado tende a variar, a depender do aporte
tedrico (também reconhecido por matrizes, escolas de pensamento, base tedrica, referencial,
entre outros), mas esse precede 0s conceitos, sendo incorporados por acdo voluntaria, ou néo.
Mas, ainda que sejam incorporados por meio de processos ndo conscientes, eles servem de

fundamentos para as visdes de mundo.

Entre as matrizes e suas possibilidades de compreender o Estado, temos que a

[...] teoria estruturalista, predominante nos estudos criticos em educacao nos
anos 70 e no inicio da década de 80, costumava ver o Estado como a
“cristalizacdo” de interesses de classe e as escolas como “aparelhos
ideologicos do Estado”, engajados na producdo dos sujeitos que o capital
necessitava a fim de reproduzir as relagcbes sociais e tecnoldgicas da
sociedade capitalista. O modelo estruturalista entendia que a escola e o
Estado possuiam uma “autonomia relativa” em relacdo a determinacdo
econdmica, embora essa autonomia fosse, numa andalise final, muito
limitada. Junto com os moldes gramscianos, mais elegantes, que surgiram
dentro da tradicdo neomarxista (APPLE, 1990; WHITTY, 1985; APPLE e
WEISS, 1983), o pobs-estruturalismo e o pds-modernismo representam,
nesses termos, um movimento no sentido de ver o Estado como menos
determinado, menos monolitico, menos estruturado, e mais como um espaco
de luta. (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.17-18).
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Dessa compreensdo, extraimos o respeito aos entendimentos extremos sobre Estado,

que pouco, ou nada, contribuem com as necessidades de repensa-lo.

Nem eu acredito que o Estado deva controlar, e essa é a razdo pela qual a
esquerda me deixa tdo confuso, pelo facto de ela apoiar o oferecimento de
servigos educacionais burocraticos ndo-competitivos e achar que assim esta
bem. Isso ndo estd bem, isso é uma estupidez. Tanto a esquerda quanto a
direita, o0 mercado e o Estado negligenciaram o que Sam e eu chamamos de
uma estrutura basica de governo para a sociedade, e essa é a comunidade.
Para a direita tudo é mercado: as comunidades ndo existem. Para a esquerda
tudo € Estado. Mas as comunidades sdo realmente importantes, instituicGes
eficazes para a oferta de servigos a populacdo e para o reforco das normas.
(GINTIS, 2000, p.107 apud PACHECO, 2001, p.60).

Para além de detentor do monopdlio de exercicio da violéncia legitima (Weber),
parametro da integracdo l6gica e moral do mundo social (Durkheim), ou aparelho ideoldgico
a servico da classe dominante (Marx), tomamos o Estado em suas definicdes de dominio e
exercicio do simbolico, cujos fundamentos tedrico-conceituais encontramos na teoria da
simbolizacdo (BOURDIEU, 2014).

De acordo com o autor, o Estado seria formado a partir,

[...] da constituicdo progressiva de um conjunto de campos — juridico,
administrativo, intelectual, parlamentar —, cada um deles como espago de
lutas especificas, uns competindo com os outros, enfrentamento em cujo
transcurso se inventa esse poder “metacampo” consolidado no Estado
moderno. (BOURDIEU, 2014, p.25).

A construcdo do Estado se faz acompanhar pela construcdo de uma espécie de
transcendental histérico comum, que se torna imanente a todos os seus “sujeitos”, ao cabo de
um longo processo de incorporacdo. Mediante o enquadramento imposto as préaticas, institui e
inculca formas simbdlicas comuns de pensamento, contextos sociais da percep¢do, do
entendimento ou da memoria, formas estatais de classificacdo. Com isso, cria as condi¢fes da
orquestracdo imediata dos habitus que constitui, por sua vez, o fundamento de um consenso

sobre esse conjunto de evidéncias partilhadas, capazes de conformar o senso comum.

A par disso, 0 poder metacampo apresenta-se como um poder de valor imanente e

social, perpassando diferentes espacos.
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Se eu tivesse de dar uma defini¢do provisoria do que se chama “Estado”,
diria que o setor do campo de poder, que se pode chamar de “campo
administrativo” ou “campo da fungdo publica”, esse setor em que se pensa
particularmente quando se fala de Estado sem outra precisdo, define-se pela
possessdo do monopdlio da violéncia fisica e simbdlica legitima. J& que ha
alguns anos, fiz um acréscimo a defini¢cdo famosa de Max Weber, que diz ser
o Estado o “monopdlio da violéncia fisica e simbolica”; poderia até mesmo
dizer: “monopdlio da violéncia simbolica legitima”, na medida em que 0
monopdlio da violéncia simbolica € a condicdo da posse do exercicio do
monopolio da propria violéncia fisica. Em outras palavras, essa defini¢éo
parece-me, fundamenta a defini¢do weberiana. (BOURDIEU, 2014, p.30).

Definitivamente, o Estado ndo se constitui como um lugar neutro, mas um campo de
constantes conflitos e disputas e, dessa forma, ndo é um bloco, mas um campo que apresenta
estruturacdo de posicdes ligadas a capitais especificos e interesses distintos. Bourdieu (2014,

p.38) afirma, ainda, que o

[...] que chamamos Estado, o que apontamos confusamente quando
pensamos em Estado, € uma espécie de principio da ordem publica,
entendida ndo sé em suas formas fisicas evidentes, mas também em formas
simbolicas inconscientes, e tudo indica que profundamente evidentes. Uma
das funcGes mais gerais do Estado é a producdo e a canonizacdo das
classificagdes sociais. (BOURDIEU, 2014, p.38).

Em relacdo as politicas curriculares, um dos desdobramentos da canonizacdo das
classificagGes sociais traduz-se na propria legitimagdo dos documentos e de suas proposicdes,
sob a chancela do oficial®, assumindo caréter de verdadeiro, ideal, correto, vélido. Como
instituicdo legitimada, o Estado tem poder e autonomia para conferir poder a sujeitos
especificos, para que se transformem em agentes estratégicos, exercendo funcdes que seriam,

a priori, de interesse do préprio Estado.

Vocés concordardo que esses exemplos que citei sdo atos de Estados. Tém
em comum ser acOes feitas por agentes dotados de uma autoridade
simbolica, e seguidas de efeitos. Essa autoridade simbolica, pouco a pouco,
remete a uma espécie de comunidade ilusoria, de consenso ultimo. Se esses
atos obtém o consentimento, se as pessoas se inclinam — ainda que se
revoltem, sua revolta supde um consentimento — é que no fundo participam
consciente ou inconscientemente de uma espécie de “comunidade ilusoria” —
é uma expressdo de Marx a respeito do Estado —, que é a comunidade de
pertencimento a uma comunidade que chamaremos de na¢do ou Estado, no
sentido de conjunto de pessoas reconhecendo 0s mesmos principios
universais. (BOURDIEU, 2014, p.40-41).

* Para Bourdieu (2014), “[...] o oficial é censura [...]” (BOURDIEU, 2014, p.90).
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No desenvolvimento curricular, o Estado investe de poder alguns de seus agentes, para
que controlem o processo de organizacdo e implementacdo da politica curricular. Vale
ponderar que ha também aqueles que ndo sdo diretamente investidos de poder pelo Estado,
mas sofrem uma espécie de legitimacdo para implementar e desenvolver politicas
educacionais, como vemos em parcerias publico-privadas. E, dessa forma, atua para a

constituicdo do campo educacional e do campo das politicas educacionais.

1.2 As Contribuicdes da nocao de campo para a compreensdo do campo da Politica
Educacional

A nocédo de campo compde o léxico conceitual de Pierre Bourdieu e, aqui, de acordo
com suas ferramentas interpretativas, 0 campo se apresenta em uma pequena parte do mundo

social.

Cada posigdo estd objetivamente definida por sua relagdo objetiva com as
demais posi¢des ou, em outros termos pelos sistemas de propriedade
pertinentes, ou seja, eficientes que permitem situa-la em relacdo a todas as
outras na estrutura de distribuicdo global das propriedades. Todas as
posicBes dependem, em sua prépria existéncia e nas determinacfes que
impdem aos seus ocupantes, de sua situacdo atual e potencial na estrutura do
campo. (BOURDIEU, 1995, p.342, tradugéo nossa).

Sendo espacos estruturados e hierarquizados de posic¢des, 0 “campo ¢ o lugar de lutas
por posicdes e classificacbes, 0 que provoca tensdo entre individuos e grupos. Essas lutas
ocorrem tanto no plano institucional quanto no plano simbolico [...].” (VALLE, 2014, p.28).
Constituido a partir de um conjunto de tensdes que se modificam continuamente, modificando
também suas fronteiras e posicOes, entre a disputa permanente por posicGes e classificacGes
dentro do campo, acarretando desgastes entre 0s agentes e grupos. Nessa forma, um

microcosmo relativamente autbnomo, inserido no centro do macrocosmo social.

® Cada posicién estd objetivamente definida por su relacion objetiva con las deméas posiciones o, en, otros
términos, por el sistemas de propiedades pertinentes, es decir eficientes, que permiten situarla en relacién con
todas las demas en las estructura de la distribucion global de las propiedades. Todas las posiciones dependen, en
su existencia misma y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes, de su situacion actual y potencial en
la estructura del campo (BOURDIEU, 1995, p.342).
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Essa autonomia néo significa auséncia de hierarquias ou isolamento do resto
da sociedade ou total independéncia de poderes externos, mas sim uma
retracdo de poderes externos, e determinacdes com base na estrutura e na
dindmica do campo. (CRIADO, 2010, p.168, traducéo nossa)®.

Em geral, o campo, possuidor de leis e formas de dominagéo especificas, produzindo e
reproduzindo-se em seu interior, apresenta-se como elemento central na tomada da politica
educacional como “[...] produto de um processo historico de autonomizacdo e de
diferenciacdo interna [...]” (BOURDIEU, 2002, p.17, traducdo nossa)’. Segundo Krawczyk
(2020), a discussao sobre politica educacional nos coloca basicamente diante de dois campos,

0 da politica e o da educacéo.

Tal colocacdo induz a percepgéo da existéncia de

[...] uma érea de saber, de conhecimento, chamada educacdo, ou sera que a
educacdo é uma &rea de préaticas e de politicas sobre as quais diferentes
ciéncias humanas e sociais produzem conhecimento? Essas questfes estdo,
de alguma forma, subjacentes aos modos de pensar a pesquisa em politica
educacional. (KRAWCZYK, 2019, p.2).

A importancia desta discussdo justifica-se por ser, “politica educacional”, um conceito
polissémico, carregado de ambiguidades, e até indefini¢des. Sobretudo no contexto brasileiro,
0 campo de pesquisa em politicas educacionais retrata os idos da historia recente. Segundo
Ball (1994):

Um dos problemas conceituais atualmente observados em muitas pesquisas
de politicas e de sociologia das politicas é que, frequentemente, os analistas
ndo conseguem definir conceitualmente o que eles entendem por politica [...]
Nao ¢ dificil encontrar o termo politica sendo usado para descrever ‘coisas’
muito diferentes, em diferentes pontos do mesmo estudo. Para mim, muitas
questdes repousam no significado ou possiveis significados que damos a
politica, algo que afeta ‘como’ nds pesquisamos € como nos interpretamos o
que encontramos. (BALL, 1994, p.63, traducdo nossa).®

® Esta autonomia no significa ni ausencia de jerarquias ni asilamiento respecto al resto de la sociedad ni completa
independencia frente a poderes externos, sino retraduccion de los poderes y determinaciones externas en funcién
de la estructura y dinamica del campo. (CRIADO, 2010, p.168).

T4 producto de un proceso historico de automatizacion y de diferenciacion interna [...].” (BOURDIEU, 2002,
p.17).

® Citagdo original: “One of the conceptual problems currently lurking within much policy research and policy
sociology is that more often not analysts fail to define conceptually what they mean by policy. [...] It is not
difficult to find the term policy being used to describe very different ‘things’ at different points in the same
study. For me, much, rests on the meaning or possible that we give to policy, it affects ‘how’ we research and
how we interpret what we find.” (BALL, 1994, p.15).
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A nocdo de politica educacional adotada pelo pesquisador repercute em sua maneira
de interpretar e fazer analises sobre a politica educacional. Dessa forma, o conceito e sua
amplitude possuem essencial importancia na progressdo das investigacfes. Dito isso, nos
ancoramos na compreensao de que “[...] a politica educacional ¢ um campo [...]” (STREMEL,
2016, p.26) relacionado a epistemologia das politicas educacionais, em permanente expansao

e continuamente em construcao.

Na perspectiva da expansdo e da construcdo nos aproximamos das contribui¢cdes da
policy cycle approach ou “abordagem do ciclo de politicas”, constituida por Ball e alguns
colaboradores (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994a), que, segundo Mainardes
(2006), vem sendo utilizada amplamente como aporte tedrico-analitico em diferentes paises, a
fim de mapear a trajetdria de politicas sociais e educacionais (CORBITT, 1997; VIDOVICH,
1999; WALFORD, 2000; LOONEY, 2001; KIRTON, 2002; VIDOVICH & O’ DONOGHUE,
2003; LOPES, 2004).

As possibilidades de dialogo, no campo das politicas educacionais, com o ciclo de
politicas, particularmente, no contexto da producdo do texto, se inscrevem na perspectiva de
desvendar as relages conjunturais e simbolicas de programas e politicas educacionais para 0
ensino médio brasileiro, desde sua formulacdo até sua publicacdo, na forma de

textos/documentos curriculares.

No contexto da producdo do texto, frequentemente “[...] relacionado com interesses
mais estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos normalmente estéo articulados com
a linguagem do interesse publico mais geral. Os textos politicos, portanto, representam a
politica.” (MAINARDES, 2006, p.52).

Em meio a isso, a politica educacional relaciona-se a acdo do Estado, mas ndo se
limita a ele. Contudo, compete a politica oficial, tanto as inten¢bes daqueles que tém poder
para implementar politicas e programas, como as intengdes das escolas, autoridades locais e
outras arenas emergentes. A politica de fato se constitui a partir de textos politicos e
legislativos, que normatizam a politica proposta, apresentam-se como o terreno legal para a
construcdo e desenvolvimento de politicas e programas. A politica em uso esta relacionada
aos discursos e as praticas institucionais que se desdobram do processo de implantacdo, das
vivéncias nos contextos da pratica. (MAINARDES, 2006, p.49).

No estudo da producgdo discursiva do ensino médio, de cunho documental, apreender
os delineamentos da politica proposta ndo é tarefa simples, uma vez que o encontro de
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informacdes sobre o processo de producdo dos documentos, nos proprios documentos
elegidos como fonte, torna-se impossivel. As informacGes minimas limitam-se aos agentes
que participam de sua fabricacdo e da disputa de inteng6es, quantos sujeitos estdo envolvidos

no processo, entre outras, indicando o registro do “consenso”.

Sobre a politica em uso, consideramos que a publicacdo dos textos/documentos
curriculares € parte significativa do processo de implementacdo de politicas e programas para
0 ensino médio. Diante disso, é fundamental perscrutar a producdo discursiva por meio da
revisitacdo de conceitos-chave pensando na arquitetura curricular nacional, especialmente a

mais recente.

Vale registrar que a Base Nacional Comum Curricular (2017 e 2018) transita entre o
contexto de influéncia politica, envolvendo agentes, grupos corporativos, fundagdes privadas
e familiares, as associacdes de Secretarios de Educacdo e o Governo arquitetando e tentando
fazer prevalecer suas defesas, em uma arena politica em que lugares e grupos de interesse

disputam o seu protagonismo, bem como procuram garantir a inclusdo de sua agenda.

As decisdes no campo das politicas educacionais sdo tomadas a partir de inumeras
intengdes e disputas, 0 que certamente demanda por conceitos menos restritivos, que ndo
dissociem as fases de formulacdo e implementacdo das politicas e programas. Todavia,
guando os processos de formacdo e implementacdo incluem ilusoriamente agentes

educacionais, acreditamos que a utilizagdo dos conceitos € pertinente.

No contexto da producdo de texto do ensino médio, a representacdo da politica se da
por meio de textos legais oficiais, textos politicos, matérias no sitio eletrdnico do Ministério
da Educacdo, pronunciamentos oficiais, campanhas de divulgacdo na grande midia, videos,
publicacdes nas redes sociais dos Ministérios da Educacdo e das secretarias, dentre outros.
Enquanto textos politicos carregam consigo marca das disputas de interesse e poder. Por isso
ndo indispensavelmente havera coeréncia e clareza discursiva, podendo até apresentar

incongruéncias no mesmo texto.

De acordo com Ball (1994), “[...] politica ¢ texto e acdo, palavras e atos, ¢ o que ¢
decretado, bem como o que se pretende” (BALL, 1994, p.10, traducio nossa).” A partir do

ciclo de politicas, apreendemos as politicas educacionais diante de duas nog¢des: politica como

% Citagdo original: “Policy is both text and action, words and deeds, it is what is enacted as well as what is
intended.” (BALL, 1994, p.10).
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texto; e politica como discurso (BALL, 1994). Consoante ao autor sdo nogOes diferentes e

complementares

A politica como texto é produto de multiplas influéncias e agendas,
envolvendo lutas, negociagdes e interpretacdo das politicas pelos diferentes
atores envolvidos no processo de formulacdo e tradugdo das politicas na
prética. Enquanto que a politica como discurso reflete aquilo que pode ser
dito e pensado, quem pode falar, quando, onde e com que autoridade, sendo
apenas algumas influéncias, agendas, vozes reconhecidas como legitimas
nesse processo. Assim, mesmo que existam diferentes interpretacbes das
politicas em diferentes contextos, estas sdo limitadas pelos discursos.
(BALL, 1994, p.10).

Consideramos a producao do curriculo como texto, no qual o discurso materializa-se, a
partir dos fundamentos apresentados em um conjunto de legislacbes (perspectiva juridica),
cuja intencionalidade delineia-se em ideologias capazes de contrariar, ou ndo, o texto, e vice-

Vversa.

1.3 Aspectos da constituicdo do campo educacional brasileiro: politicas para/sobre o

ensino médio

O ensino médio compBe o campo educacional brasileiro, de acordo com a LDBEN
(1996), uma etapa da educacdo basica, que por sua vez, € formada, também, pela educacéo

infantil e o ensino fundamental.

Vale registrar que a histdria desse ensino ja o identificou por diferentes nomenclaturas,
desde escola secundaria, colegial, ensino médio e/ou segundo grau, apontando para as
confusdes existentes quanto as suas fungdes e sentidos, a dualidade estrutural entre ensino
propedéutico e ensino profissionalizante, instrumental. A par disso, a centralidade da
formulacdo de politica, para esta etapa de ensino, tem se mostrado relativamente recente e,

mais uma vez, respondendo as disputas em torno de seus sentidos e finalidades.

O ensino médio desde a aprovacdo da LDB em 1996 vem passando por um
processo de acirrada disputa quanto as suas finalidades. Uma das raz0es para
isso é a expansdo do acesso que incluiu na ultima etapa da educacdo basica
um ndmero imenso de jovens que dela passavam ao largo. (SILVA, 2018,

p.7).
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Nessa expansdo, reconhece-se a sua condicdo de educacdo béasica, remontada na
LDBEN de 1996, por meio da ampliacdo do tempo de obrigatoriedade escolar, instituida pela
Emenda Constitucional n. 59/2009. Em meio a isso, as disputas envolvendo as politicas

curriculares em andlise relacionam-se com o cenério das politicas de expansdo de acesso.

O ensino médio é marcado por histérias de abandono e desigualdades escolares
(exclusdo educacional). Na década 1990, menos de 25% das pessoas em idade considerada
apropriada encontravam-se matriculadas (GOMES, 2000). O ano de 1991 contempla um
pouco mais de 3 milhGes de matriculas, passando para 9 milhdes em 2004, determinando a
necessidade de uma expansdo acelerada. Ou seja, em 20 anos, por meio de politicas
educacionais voltadas a expansdo do acesso, se faz 0 que no século XX inteiro ndo se fez:

incluir um percentual imenso de jovens.

Essa ampliagdo deve-se primeiro ao fato de termos, em 1971, tornado obrigatorio, oito
anos do ensino fundamental, fazendo com que mais sujeitos concluissem a segunda etapa da
educacdo béasica. Na sequéncia, pressionado o ingresso no ensino médio, considerando a
relacdo com as prerrogativas da LDBEN (BRASIL, 1996), da Emenda Constitucional de
2009, da Constituicdo Federal de 1988, que versam sobre a progressiva obrigatoriedade para o
ensino médio. 1sso posto, assistimos a mudanca de cenario, de um lado, um quarto de sujeitos
frequentando o ensino médio, com a perspectiva de acessar 0 ensino superior €, de outro, 60%
desses sujeitos frequentando. Esse novo cenario impde o surgimento de questionamentos
como: Qual o ensino médio para essa juventude, que passa a ser incluida nessa etapa do

ensino? Qual curriculo? Qual sentido em se falar competéncias e ndo mais conhecimentos?

Em virtude dos desdobramentos das politicas educacionais e curriculares no campo
educativo, a caracterizagdo dessa expansdo, no recorte temporal de 2009 a 2019, retorna a
década de 1980,

[...] De 1988 a 1997, o crescimento da demanda superou 90% das matriculas
até entdo existentes. Em apenas um ano, de 1996 a 1997, as matriculas no
Ensino Médio cresceram 11,6%. E importante destacar, entretanto, que o
indice de escolarizagdo liquida neste nivel de ensino, considerada a
populacdo de 15 a 17 anos, ndo ultrapassa 25%, o que coloca o Brasil em
situacdo de desigualdade em relagdo a muitos paises, inclusive da América
Latina. Nos paises do Cone Sul, por exemplo, o indice de escolarizacdo
alcanca de 55% a 60%, e na maioria dos paises de lingua inglesa do Caribe,
cerca de 70%. O padréo de crescimento das matriculas no Ensino Médio no
Brasil, entretanto, tem caracteristicas que nos permitem destacar as suas
relagbes com as mudancas que vém ocorrendo na sociedade. As matriculas
se concentram nas redes publicas estaduais e no periodo noturno. Os estudos
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desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), quando da avaliagdo dos concluintes do Ensino Médio em nove
Estados, revelam que 54% dos alunos s&o originarios de familias com renda
mensal de até seis salarios minimos e, na Bahia, Pernambuco e Rio Grande
do Norte, mais de 50% destes tém renda familiar de até trés salarios
minimos. E possivel concluir que parte dos grupos sociais até entdo
excluidos tenha tido oportunidade de continuar os estudos em funcdo do
término do Ensino Fundamental, ou que esse mesmo grupo esteja retornando
a escola, dada a compreensdo sobre a importancia da escolaridade, em
funcdo das novas exigéncias do mundo do trabalho. (BRASIL, 2000, p.6).

A determinacdo do artigo 4°, do Decreto n° 425 de 2008, traz o Censo Escolar da
Educacdo Basica, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
(INEP) em parceria com as Secretarias Estaduais de Educacdo dos entes federados, elege os
estabelecimentos escolares publicos e privados, dando forma a Sinopse Estatistica da
Educacao Bésica. Essa Sinopse consolida os dados coletados junto aos estabelecimentos de
ensino, compondo-se de tabelas divididas por etapas e redes de ensino, retratando a
distribuicdo de matriculas, os docentes, as escolas e as turmas desagregadas por cruzamentos
entre diversas varidveis, tais como sexo e cor/raca, localizacdo e dependéncias

administrativas, entre outras.

Segundo o ultimo Censo Escolar (INEP, 2017), nos ultimos oito anos, assistimos o

aumento de 11,6% na oferta do ensino médio.
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Gréfico 1 - Evolucao do numero de escolas por etapa de ensino oferecida — Brasil 2008-2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

Contudo, ainda que tenha contado com um incremento de oferta, a Ultima etapa da
Educacdo Basica, ainda, apresenta os menores indices de oferta, particularmente, entre os

anos de 2008 e 2016, com taxas de matricula pouco expressivas.
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Gréfico 2 - Evolucao do numero de matriculas por etapa de ensino (anos iniciais, anos finais e
ensino médio) - Brasil 2008-2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

Vale ressaltar, que “[...] o ensino médio apresentou uma recuperagao do nivel de
matricula no Gltimo ano com um crescimento de 0,7%” (INEP, 2017, p.19). O ano de 2016
conta com 48,8 milhdes de matriculas nas 186,1 mil escolas de educagdo bésica'® no Brasil
(INEP, 2017, p.10). Desse universo, 8,1 milhdes de matriculas no ensino médio (INEP, 2017,
p.17).

19 Este indice inclui matriculas nas trés etapas: Educago Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.



Tabela 1 - Matriculas no ensino médio — Brasil 2016

Matricula
Unidade de Série Nunce | om0
agregacdo Total Nio 1 2
1" 20 3 ar incluidos | integral
seriada
Total 8.131.988 3.175.848 2572609 2270875 72.126 40.530 74007 518.661
Urbana 7.775.050 3032893 2.462.635 2175518 69.668 34336 71142 471.212
Rural 356938 142955 109974 95.357 2458 6.194 2865 47.449
Diurno 6.309.556 2.625984 1.994.821 1.630.093 32.495 26.163 62.389
Noturno 1.822.432 549864 577.788 640.782 39.631 14,367 11618
Publica 7.117.841 2825636 2.235.101 1.951.367 70.004 35.733 68892 480.052
Federal 171.447 66914 44.776 34995 11524 13.238 1.299 66.730
Estadual 6.896.722 2.740.379 2.174.983 1.902.260 57.344 21.756 67.022 411394
Municipal 49.672 18.343 15.342 14112 1.136 739 571 1.928
Privada 1014.147 350.212 337508 319508 2122 4797 5115 38.609

Fonte: MEC/INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.
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Os “alunos incluidos” correspondem a alunos com deficiéncia, transtorno global ou

altas habilidades, matriculados em classes comuns do ensino médio regular. A classificacdo

“em tempo integral” implica no tempo de permanéncia na escola igual ou superior a sete

horas diarias — entre escolarizacéo e atividades complementares.

De 28,3 mil escolas brasileiras ofertando o Ensino Médio (INEP, 2017, p.9), a maioria

encontra-se sob a tutela dos estados da federacéo, na condicdo de dependéncia administrativa.
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Gréfico 3 - Numero de escolas de ensino médio por dependéncia administrativa — Brasil 2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

Com 6,9 milhdes de matriculas, a rede estadual tem uma participacdo de 84,8% no
total do ensino médio e concentra 96,9% das matriculas da rede publica. Apenas 12,5% dos

matriculados estdo em escolas privadas — um crescimento de 4,5% em oito anos.

Sobre evasdo e rendimento escolar, o grafico seguinte mostra a situacdo preocupante.
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Gréfico 4 - Percentual de nao aprovados (soma de reprovacao e abandono) do ensino médio por
municipio — 2015
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

As regides Norte e Centro-Oeste apresentam um grande descompasso, considerando
que nas demais regides estdo localizados os grandes bolsdes de fragilidade.



Gréfico 5 - Evolucao das taxas de aprovacao por etapa de ensino — Brasil 2008-2015
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

57

Sobre o fluxo escolar, os dados apontam para 0 momento critico do processo de

escolarizagdo, que é a conclusdo da etapa do ensino médio. Muitos jovens ainda nao

conseguem percorrer o trajeto da formacgdo média como deveriam.
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Grafico 6 - Taxa de distorc¢do idade-série do ensino médio por municipio — 2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacédo: INEP, 2017.

Esses dados apontam a expressiva desigualdade entre a regido Norte e Nordeste em

relacdo as demais.
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Gréfico 7 - Evolugdo das taxas de distorcéo idade-série por etapa de ensino — Brasil 2008-2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

Pode-se verificar que apesar do crescimento observado nos ultimos anos
ainda persistem as diferencas historicas entre a taxa de aprovacdo dos anos
iniciais (que possui as maiores taxas de aprovacdo), dos anos finais e do
ensino médio (que possui as menores taxas de aprovagdo). No periodo de
2008 a 2015, o maior distanciamento entre a taxa de aprovacdo do ensino
médio e aquela dos anos iniciais ocorreu em 2011, quando a diferenca
alcancou 13,8%. A partir desse ponto, essa diferenca reduziu até alcancar
seu menor valor em 2015 (11,5%). (INEP, 2017, p.20).

Da relacdo entre a ndo aprovacao e a distorcdo entre idade e série nos deslocamos para

outro tipo de comparacao, organizada no grafico seguinte:
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Gréfico 8 - Média de alunos por turma, taxa de distor¢do idade-série e taxa de ndo aprovacao

(soma das taxas de reprovacéo e abandono) — Brasil 2016
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Fonte: INEP, 2017.
Organizacdo: INEP, 2017.

O estudante brasileiro ingressa no ensino fundamental em uma turma de 20 alunos (em

média) e, no ensino médio, o ingresso ocorre numa turma de 32 alunos.

Transformando dados em informacdo, o Ensino Médio, ainda, se apresenta em um
contexto com poucos, uma vez que do universo de matriculas na Educacdo Basica apenas,
aproximadamente, 16% sdo no Ensino Médio. Dos poucos que ingressam, a maioria ndo
conclui com “‘sucesso”, ou seja, sem reprovar ou abandonar e, além disso, conta com uma

populacao expressiva de sujeitos que ndo se posicionam na série esperada para sua idade.

Esses dados concretizam a elevacdo da nota do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb) de 3,7, obtida em 2013, para 5,2 até o ano de 2024.

Ainda que o ldeb seja um indicador limitado da qualidade do ensino como
um todo, seus resultados apresentam evidéncias de que mesmo em areas
consideradas basicas, como leitura e resolugdo de problemas em matematica,
os alunos que permanecem até o final do Ensino Médio estdo apresentando
niveis de aprendizagem distantes do esperado. (TARTUCE; MORICONI;
DAVIS; NUNES, 2018, p.3).
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Esses niveis analisados nas relagdes entre contextos dotam o Ensino Médio e a
estratificacdo socioeconémica da responsabilidade pela evasdo escolar associada as diferencas

de renda.

De acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), em 2013, 83,3% dos jovens de 15 a 17 anos de idade estavam
matriculados na escola. Fora dela, nessa mesma faixa etaria, havia,
aproximadamente, 1,6 milhdo de pessoas, um desafio imenso ao
cumprimento da meta na data prevista. Quando se considera a adequacéo da
idade dos alunos a etapa de ensino em questdo, o desafio torna-se ainda mais
complexo — mesmo que o prazo de cumprimento seja maior. Na mesma meta
3 do PNE, definiu-se a elevacdo da taxa liquida de matriculas do ensino
médio para 85% até o final do periodo de vigéncia do Plano, no ano de 2024.
Em 2013, essa taxa era de 59,5%. Ou seja, menos de 60% dos jovens de 15 a
17 anos estavam matriculados no Ensino Médio no pais. (RELATORIO DA
FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2015, p.7).

Em 2009, a Emenda Constitucional n°® 59 (BRASIL, 2009a) ao instituir a
obrigatoriedade do atendimento a populacdo de 15 a 17 anos, a ser implementada
progressivamente até 2016, também estende a obrigatoriedade a meta 3 do PNE (BRASIL,
2014).

Silva (2020) ao apresentar balango do movimento em direcdo a ampliacdo do acesso
ao sistema escolar, a partir do que resta da Emenda Constitucional (EC) n°® 59/2009, sinaliza
que o reconhecimento do Ensino Médio como direito, acontece em meio ao seu crescimento

expressivo na rede publica, uma vez que:

A matricula na rede privada se mantém praticamente inalterada em nGmeros
absolutos, de 1991 a 2014, com um crescimento da ordem de 10,3%. Se no
inicio desse periodo, a oferta privada correspondia a 27% do total, em 2014
corresponde a 11,8%. A matricula apresenta-se concentrada na dependéncia
estadual, que passou de 2.472.964 (65,5%), em 1991, para 7.026.754
(85,5%), em 2014. Entre os anos de 2009 e 2014, ano de aprovacdo da Lei
do Plano Nacional de Educacdo, a matricula total do Ensino Médio
(considerando todas as faixas etarias) tem um decréscimo da ordem de 0,8%.
A matricula do Ensino Fundamental, anos iniciais, decresce 10,9%, e dos
anos finais diminui em 11,8%, no periodo. A taxa decrescente no Ensino
Fundamental explica, a0 menos em parte, a diminui¢do da matricula também
na ultima etapa da Educacéo Basica. (SILVA, 2020, p.279).

Mesmo com o crescimento da rede privada, a maioria dos alunos encontra-se
matriculada na dependéncia administrativa estadual, concentrando a maior oferta. A promessa

de mobilidade social por meio dos processos de escolarizacao, caracteristica do século XX,
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toma forma no pos-seculo XX, em um sistema escolar como parte das relagdes de um campo
autbnomo, multi-integrado e perpetuamente instavel, expressando a constituicdo do campo

educacional brasileiro.

1.4 A construcdo do objeto: aspecto metodoldgico sobre a producdo e analise dos

discursos

Os processos de construcdo, legitimacdo e aceitagdo dos discursos atuam para torna-
los verdades, passando por lutas simbdlicas, que no interior do campo curricular sdo travadas,
entre agentes sociais especificos, em busca do poder simbdlico, pelo poder de “[...] fazer ver e
fazer crer, de confirmar ou de transformar a visdo do mundo e, deste modo, a acdo sobre o
mundo, portanto, o mundo” (BOURDIEU, 1989, p.14).

Nas lutas simbolicas desenvolvidas no interior do campo politico-curricular, os
protagonistas, identificados como agentes das comunidades epistémicas, ou das escolas,
produzem os conteudos desses discursos atendendo ndo sé as “necessidades internas” do
campo, mas também as “necessidades externas” dos agentes exteriores ao campo, nao

especializados na tarefa de produzir discursos.

Os discursos politicos curriculares, nesse contexto, resultam, por um lado, das
condigdes sociais dos agentes diretamente envolvidos no processo de sua produgéo e, de

outro, das condicdes sociais dos agentes externos, 0s seus eventuais consumidores.

Em relacdo a forga do simbdlico na constru¢do da realidade, particularmente, os
discursos constroem significados sob métricas préprias de interpretacdo e apropriacdo do
mundo simbdlico e material. Tal construcdo, nos textos da politica curricular, expressa 0s

significados simbolicos para reproducédo, producdo e manutencao de relagdes de poder.

RelacOes essas, cujo poder se expressa na compreensao apresentada por Apple (1997).

[...] ndo é apenas um conceito negativo. Pode, certamente, ser usado para
dominar, para impor ideias e praticas as pessoas de maneira nao
democréticas. No entanto, ele significa, também, as formas concretas e
materiais pelas quais todos nos tentamos construir instituicbes que
respondam as nossas necessidades e esperancas mais democraticas. Este é
especialmente o caso das relages de poder que existem ao nivel “popular” e
ao nivel do senso comum. (APPLE, 1997, p.19).
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Nessa possibilidade de tomar o conceito como positivo ou produtivo, a questdo se
apresenta nos seus desdobramentos nos campos e, em especial, nos agentes. Em resposta, 0
guestionamento da legitimidade dos agentes, sobretudo, aquelas que se apresentam como
naturais para alguns, em detrimento da maioria, mas que por serem construgdes sociais sdo

naturalizadas e negam a possibilidade inerente de serem (re)construidas.

Dessa forma, como o poder, a reproducdo também possui carater produtivo,
apreendido em um processo dialético, que gera, distribui, reproduz e legitima principios, que

mudam/interferem no posicionamento dos sujeitos no campo.

No tocante aos debates que questionam os processos de legitimidade do poder,
identificamos os processos de consagracao de formas de legitimacdo de poder, por meio dos
atributos legitimados no “Mercado Linguistico”, ou “mercado dos discursos”, que imprimem
ao discurso um carater monetério, dotando-os da condicdo de moeda, reconhecendo que

conhecimentos também geram rentabilidade.

N&o existem palavras inocentes, desinteressadas, no campo dos estudos curriculares,
ao contrario, encontramos uma estrutura linguistica orientada para o lucro simbdlico e
material, que no mercado linguistico curricular, parece ndo ser imediatamente percebido, o

que torna mais dificil compreendé-lo.

Acresce-se a isso que o tempo de acdo e reacdo torna-se mais lento, havendo nele
elementos caracteristicos de relagdes mercadolégicas do tipo produtor, vendedor, mercadoria,
consumidor e lucro. O Estado anuncia-se como produtor, mas esta mais ligado a venda de um
“bem quase acabado”, cuja mercadoria € o proprio conjunto de discursos reformistas, pensado

para ser consumido por uma populacéo especifica.

Na funcdo de lucro encontra-se a rentabilidade de uma formacgdo que responde
demandas, interesses de um projeto ideoldgico e hegemdnico, para além das necessidades de
vendedores e consumidores. E, diante da possibilidade real de aproximacdo com o mercado
produtivo “tradicional”, as comparag¢des com o mercado linguistico se constituem a partir de

um campo, de relac@es e lutas simbdlicas.

[...] embora seja legitimo tratar as relagdes sociais — e as proprias relagdes de
dominacdo — como interacBes simbolicas, isto é, como relacdes de
comunicacdo que implicam conhecimento e o reconhecimento, ndo se deve
esquecer que as trocas linguisticas — relacGes de comunicacdo por exceléncia
— sdo também relagdes de poder simbdlico onde se atualizam as relacGes de
forca entre os locutores ou seus respectivos grupos. Em suma, é preciso
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superar a alternativa comum entre economicismo e o culturalismo, para
tentar elaborar uma economia das trocas simbdlicas. (BOURDIEU, 2008,
p.24).

O mercado linguistico apresenta formas de dominagdo para além do fundamentalismo
material das fronteiras culturais e étnicas, e o0s discursos curriculares implicam diretamente na
producdo de identidades sociais e individuais, por meio de seus exercicios de linguagem,

reforcando, em muito, 0 momento, os espacos e as desigualdades da estrutura social.

Dessa forma, “[...] uma andlise da linguagem que ¢ capital, na medida em que ¢
depositaria de toda uma filosofia social que se deve recuperar” (BOURDIEU, 2014, p.81) esta
implicita ao discurso de autoridade. A linguagem, tomada como texto, neste caso a linguagem

escrita, isto ¢, daquelas “[...] palavras que sdo na verdade ordens, porque tém atrds de si a

forga do oficial” (BOURDIEU, 2014, p.66), que detém autonomia e poder.

Disso resulta que a ciéncia social deve atentar para a autonomia da lingua,
sua légica especifica, suas regras proprias de funcionamento. Ndo se pode
especialmente compreender os efeitos simbolicos da linguagem sem levar
em conta o fato, mil vezes atestado, de que a linguagem é o primeiro
mecanismo formal cujas capacidades geradoras sdo ilimitadas. Ndo ha nada
gue ndo se possa dizer, e pode-se dizer o nada. Pode-se enunciar tudo na
lingua, isto &, nos limites da gramaticalidade. Sabe-se, desde Frege, que as
palavras podem ter um sentido sem remeter a coisa alguma, ou seja, o rigor
formal pode mascarar a decolagem semantica. (BOURDIEU, 2008, p.28,
grifo do autor).

Na linguagem, nem todo capital linguistico possui 0 mesmo prestigio e
reconhecimento social, mas seu valor e rentabilidade dependem de sua prépria legitimidade,
da legitimidade do campo a que pertencem e do reconhecimento que possuem nos campos,
com os quais estabelecem relacdes. A linguagem e as representacfes apresentam uma eficécia

propriamente simbdlica de construcao da realidade.

Dado que os capitais sdo as dimensdes do espaco social, as relagdes nele
ocorridas sdo também relacdes de forca. A posi¢cdo do agente no espaco
social, determinada pelo volume do capital global possuido e pelo peso
relativo dos capitais particulares na composi¢édo total do capital, implica em
uma maior ou menor dominacdo/subordinacdo em relacdo as demais
posicBes. Em cada campo especifico, quanto maior o volume do tipo de
capital eficiente em todos os jogos do campo, maior a probabilidade do
agente ocupar uma posicdo dominante. Visto que as relacbes de forca do
espaco social sdo relacdes de poder, os agentes alocados nas posicdes
dominantes no espaco social sdo possuidores de uma espécie de capital, o
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capital simbolico, geralmente reconhecido como prestigio, fama e aceito
como legitimo pelos outros, e, por conseguinte, na qualidade de proprietarios
de capital simbodlico, possuem o poder de impor as visdes do mundo social.
(PEREIRA; CATANI, 2002, p.114).

Na mesma logica, para falar em nome do oficial, estdo os sujeitos, os profetas éticos,

profetas juridicos e agentes revestidos de poder.

A competéncia legitima é a capacidade estatutariamente reconhecida a uma
pessoa autorizada, uma “autoridade”, de empregar, em ocasides oficiais
(formal), a lingua legitima, quer dizer, oficial (formal), lingua autorizada que
tem autoridade, fala autorizada e digna de crédito, ou numa palavra,
performativa, que tem a pretensdo (com as maiores probabilidades de
sucesso) de ser de fato imitada. Sendo a competéncia legitima assim definida
e tendo como lastro a eficiéncia conferida ao performativo, compreende-se
por que certas experiéncias de psicologia social tenham podido estabelecer
que a eficacia de um discurso, o poder de convencimento que lhe €
reconhecido, depende da prondncia (e secundariamente do vocabulério)
daquele que o pronuncia, ou seja, através deste indice particularmente seguro
da competéncia estatutaria, da autoridade do locutor. (BOURDIEU, 2008,
p.57, grifos do autor).

Na condigéo de mestres dos discursos, 0s juristas

[...] dispdem de um trunfo formidavel de poder: fazer crer naquilo que
dizem. Sua autoridade Ihes permite dizer e fazer como verdadeiro aquilo que
Ihes interessa. Ao fazer crer que é verdade para os que tém o poder de fazer
existir o verdadeiro (0s poderosos), 0s juristas podem tornar real aquilo que
dizem. Contam com o direito como discurso de halito universal e dispdem da
capacidade profissional de fornecer razbes, ou melhor, de converter
evidéncias arrazoadas, pelo apelo a principios universais, pelo recurso a
historia, os precedentes, aos arquivos, a casuistica e as demais fontes de
jurisprudéncia. A construgdo do Estado se revela, portanto, indissociavel da
emergéncia de corporacdes que nele se enraizam. (BOURDIEU, 2014, p.24).

Os juristas falam em nome do “coletivo”, uma forma de “profetas éticos” ou “profetas
juridicos” (BOURDIEU, 2014, p.81), agentes de um discurso projetado para o consenso, para
unanimidade e para legitimacdo. Neste contexto, as relagdes simbdlicas de poder do campo do

Estado ditam contextos, praticas e estratégias para o campo curricular.

Os emissores e receptores, para que sejam considerados legitimos, sdo capazes de, ao

menos, fazer uso razoavel da lingua socialmente aceitavel, pois a
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[...] sociologia da linguagem é logicamente indissociavel de uma sociologia
da educacdo. Enquanto mercado linguistico estritamente sujeito aos
veredictos dos guardides da cultura legitima, o mercado escolar encontra-se
estritamente dominado pelos produtos linguisticos de classes dominantes e
tende a sancionar as diferencas de capital preexistentes. O efeito acumulado
de um fraco capital escolar e de uma fraca propensdo a aumenta-lo através
do investimento escolar que lhe é inerente condena as classes mais
destituidas as sanc¢Ges negativas do mercado escolar, ou seja, a eliminacéo ou
a auto-eliminacdo precoce acarretada por um éxito apagado. Os desvios
iniciais tendem, portanto, a se reproduzir, pelo fato de que a duracdo da
inculcacdo tende a variar tanto quanto seu rendimento, fazendo com que os
menos inclinados e 0s menos aptos a aceitar e a adotar a linguagem, bem
como os controles, correcdes e sancdes escolares. (BOURDIEU, 2008, p.50).

O sujeito, para proferir discurso, precisa ser competente, detentor de um capital
linguistico minimo, e devidamente autorizado. “Os imperativos da produgdo, e até da
dominacdo, impGem um minimo de comunicacdo entre as classes e, portanto, o acesso dos
mais desprovidos (por exemplo, os imigrantes) a uma espécie de minimo vital linguistico.”
(BOURDIEU, 2008, p.26).

Assim, a possibilidade de circulacédo linguistica no campo, e da propria circulacdo nos
espacos sociais, vai sendo gerida pela densidade de capital linguistico incorporado,
convertido, reconvertido pelos agentes do campo. Isto porque o lugar de fala representa o
lugar de distincdo, para a distingdo, por conferir ao discurso propriedades distintivas, o capital

linguistico torna-se elemento necessario as relacdes de pertencimento.

A linguagem empregada nos documentos esta pensada a partir de processos

legitimados para a legitimidade, apresentada como campo de luta pela autoridade linguistica.

A especificidade do discurso de autoridade (curso, sermdo, etc.) reside no
fato de gue ndo basta que ele seja compreendido (em alguns casos, ele pode
inclusive ndo ser compreendido sem perder seu poder), € preciso que ele seja
reconhecido enquanto tal para que possa exercer seu efeito préprio. Tal
reconhecimento (fazendo-se ou ndo acompanhar pela compreensdo) somente
tem lugar como se fora algo evidente sob determinadas condicfes, as
mesmas que definem o uso legitimo: tal uso deve ser pronunciado pela
pessoa autorizada a fazé-lo, o detentor do cetro (skeptron), conhecido e
reconhecido por sua habilidade e também apto a produzir esta classe
particular de discursos, seja sacerdote, professor, poeta etc.; deve ser
pronunciado numa situacdo legitima, ou seja, perante receptores legitimos
(ndo se pode ler um poema dadaista numa reunido do conselho de ministros),
devendo enfim ser enunciado nas formas (sintaticas, fonéticas etc.)
legitimas. (BOURDIEU, 2008, p.91, grifos do autor).
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A legitimidade linguistica encontra-se subordinada a lei oficial, reconhecida no campo
para o0 qual se destina. Dentro do campo Estado Nacional, dois agentes se constituem como
instituicGes autorizadas, o 6rgdo central, Ministério da Educacao, e as secretarias de educacédo

(estaduais e municipais).

A autoridade investida nesses agentes encontra-se reconhecida pelos campos,
tornando-os “dignos” de fala e de aplicar precos aos mercados oficiais. Desse modo, 0s
agentes e instituicGes autorizadas, como essas, apresentam-se como simbolos do poder e nédo

ha poder simbolico sem uma simbologia do poder.

A gramatica define apenas muito parcialmente o sentido, e ndo é na relagdo
com um mercado que se opera a determinacdo completa do significado do
discurso. Uma parte, e ndo a menor, das determinagdes que constituem a
definicdo préatica do sentido se transfere de fora automaticamente para o
discurso. (BOURDIEU, 2008, p.24).

O sentido dos discursos supera a semantica das palavras, pois 0s sentidos e
significados sdo atribuidos a partir da Economia Simbdlica porque “[...] o0 mesmo mercado
contribui para formar, ndo s6 o valor simbdlico, mas também o sentido do discurso”
(BOURDIEU, 2008, p.25) e, o processo de legitimidade pressupde certa concordancia, ou

aceitacédo, entre dominantes e dominados.

No que diz respeito a legitimidade dos textos/documentos, sob a chancela do oficial, a
legitimidade, apreendida como 6bvia, e seu exercicio de poder, dado a priori, como legitimo,
sendo pouco questionado. De alguma forma, a analise dos discursos se propde a atacar a
legitimidade dos textos/documentos, por isso, considerado um exercicio importante, para a
analise do processo de legitimacdo da dominacdo, dispensando a justificacdo do exercicio do

poder, naturalizando-o.

“Como nos lembra Pierre Bourdieu (1990), ¢ a capacidade de ‘transgredir’ que pode
nos conduzir a ganhos significativos no nosso entendimento” (HYPOLITO; HYPOLITO,
2003, p.51). Entdo, torna-se necessario passar a legitimacao para a esfera da explicacdo e da

demonstracdo para seu questionamento para alcangar a possibilidade de ser subvertida.

Nesse sentido, o mercado linguistico alimenta uma economia de trocas simbdlicas
articuladas aos diferentes capitais e estratégias, 0 que o torna mais complexo e resistente, em

razao de sua natureza naturalizada.
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A ciéncia de um discurso em sua forma atual s6 pode existir na medida em
gue seja ndo apenas gramaticalmente correta, mas sobretudo socialmente
aceitavel, quer dizer, ouvida, acreditada e, por conseguinte, eficiente num
determinado estado das relagGes de producdo e de circulagdo. Tal ciéncia
deve levar em conta as leis de formacdo de precos caracteristicos do
mercado em questdo, ou em outros termos de formagdo de precos
caracteristicos do mercado em questdo, ou em outros termos, as leis capazes
de definir as condi¢bes sociais da aceitabilidade (englobando as leis
propriamente linguisticas da gramaticalidade): de fato, as condicfes de
recepcdo antecipadas fazem parte das condicbes de producdo, e a
antecipacéo das sanc¢es do mercado contribui para determinar a produgéo
do discurso. Esta antecipagdo, que ndo tem nada a ver com um calculo
consciente, é o resultado do habitus linguistico que, sendo o produto de uma
relacdo primordial e prolongada com as leis de um certo mercado, tende a
funcionar como um sentido da aceitabilidade e valor provaveis de suas
proprias produgdes linguisticas e das dos outros em seus diferentes
mercados. Tal sentido da aceitabilidade (e ndo uma forma qualquer de
calculo racional orientado para a maximizacdo dos lucros simbdlicos), ao
incitar a que se leve em conta na producgdo o valor provavel do discurso,
acaba determinando as correcbes e todas as formas de autocensura,
concessdes que se outorgam a um universo social pelo fato de aceitar tornar-
se ai aceitavel. (BOURDIEU, 2008, p.64, grifo do autor).

Projeta-se que os discursos curriculares fazem parte de um habitus linguistico
curricular, dotado de um glossario muito préprio, isto é, ndo restrito aos textos/documentos,
mas presente em todas as relagdes do campo. Relagdes essas, difundidas em propagandas,
informativos e videos produzidos pelas instituicbes educativas autorizadas; em materiais
pedagdgicos (livros didaticos, livros para a infancia, materiais de formacdo continuada para
professores etc.); em noticias, entre outros. Contudo, os documentos oficiais constituem-se no

registro mais organizado dos discursos aceitos/reconhecidos no/do campo.

Em tempo de reforma, o habitus curricular ganha contornos especificos, a partir de
premissas ideoldgicas neoliberais, que hipotetiza sua constituicdo no que nomeamos de
habitus linguistico curricular neoliberal, produtor de bens simbolicos, cujas lutas simbdlicas

se mantém a partir dos habitus e dos capitais.

O “[...] que se exprime através do habitus linguistico é todo o habitus de classe do
qual ele constitui uma dimensdo, ou seja, de fato, a posicdo ocupada, sincrénica e
diacronicamente, na estrutura social” (BOURDIEU, 2008, p.71). Os lugares, ou posicdes de
classe, ocupados pelos individuos, condicionam suas formas de vida, percursos, estratégias,

oportunidades, riscos, préaticas, formas de ver, falar e agir no mundo.

Pressupomos que o possivel discurso interposto pelo habitus linguistico curricular

neoliberal apresenta materialidade de organizacdo (em textos/documentos), pertencimento ao
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campo, possibilidade de transitar no campo, acessar capitais e conquistar o troféu do campo.
Enquanto cddigo, a linguagem torna-se um dispositivo de posicionamento cultural,

implicando em posic¢des ideoldgicas, de habitus, de capital e de estratégias.

A distribuicdo do capital linguistico, ou melhor, das oportunidades de incorporar
recursos linguisticos, se da de modo desigual no campo educacional. No campo curricular, as
estratégias de (re)conversdo parecem caminhar no sentido de converter capital simbolico em
capital linguistico, que nos documentos curriculares se convertem em capital de competéncias
e habilidades pensadas para a producdo/reproducdo e manutencdo do capital econdmico. A
reestruturacdo das estratégias linguisticas implica em trocas mais rentaveis de vocabulario

curricular.

Da teoria dos mercados, passamos a considerar que a escola para o ensino médio
brasileiro se constitui a partir de uma interseccdo entre mercados, ou seja, mercados de
trabalho e de discursos, que a transforma em uma escola de quase mercado. O mercado

escolar esta para além da escola, mesmo envolvendo todas as relagdes do espaco escolar.

As lutas simbdlicas acontecem em espacos simbolicos, compreendidos como um “[...]
conjunto de praticas e preferéncias constituidoras dos ‘signos distintivos’ por meio dos quais
os agentes sociais se reconhecem” (PEREIRA; CATANI, 2002, p.114). Nos jogos, as lutas

sdo definidas pelos espacos simbdlicos, isto €, 0

[...] social é interpretado como um espago multidimensional, tendo como
dimensdes os principios de diferenciagdo (os capitais). “Os agentes e grupos
de agentes sdo assim definidos pelas suas posicfes relativas neste espaco.
Cada um deles estd acantonado numa posicdo ou numa classe precisa de
posicOes vizinhas, quer dizer, numa regido determinada do espago, e ndo se
pode ocupar realmente duas regifes opostas do espaco — mesmo que tal seja
em principio concebivel” (BOURDIEU, 1989, p.134 apud PEREIRA;
CATANI, 2002, p.114).

A par disso, os textos/documentos sdo per se marcas de distin¢do, para a distingéo,
expressando um conjunto de ideias que procura ocultar sua prépria origem, equivalente a
ilusdo, falsa consciéncia, concepc¢do idealista na qual a realidade é invertida e as ideias

aparecem como motor da vida real.

Nesse sentido, apreendemos que o discurso ideoldgico, na medida em que se
caracteriza por uma construcdo imaginaria (no sentido de imagens da unidade do social),

gracas ao qual oferta aos sujeitos sociais e politicos um espaco de a¢do, fornecendo, além do
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corpus de representacdes coerentes para explicar a realidade social, um corpus de normas

para orientar a pratica (politica).

Na luta pelo sentido da producdo dos processos de escolarizagdo, os documentos
curriculares sdo construidos a partir de um mercado linguistico, de relacbes de poder
simbdlicas, no interior de lutas simbdlicas. Diante desse contexto, a ideologia e o poder
apresentam-se como eixos estruturantes para analise dos discursos que orientam o0

desenvolvimento curricular.

Diante disso, nos aproximamos da chamada agenda reformista, cujo caréter de
verdade, ou de legitimidade dos discursos politicos, independe de seus contetdos, mas
depende do poder simbolico, do campo onde sdo construidos e do potencial de serem
absorvidos e considerados validos para outros campos. Isto €, da sua capacidade de conquistar

adeptos e de serem aceitos como legitimos. O que analisamos no proximo capitulo.
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2 A PRODUCAO DE DISCURSOS POLITICOS REFORMISTAS (1999 a
2019) PARA O ENSINO MEDIO: indicios do neoliberalismo educacional

Nesta secdo, incursionamos por identificacdo e analises dos discursos operados pelas
determinaces legais, isto é, resolucles, pareceres, parametros, enderecados ao Ensino Médio
Brasileiro (EMB) e organizados no interior das reformas educacionais, desenvolvidas desde o
final da década de 1990 até o ano de 2019.

A organizacdo e publicacdo dessas determinacOes legais tornam-se parte dos
desdobramentos da reforma educacional inaugurada na década de 1990, a0 mesmo tempo,
apresentam-se como respostas aos indices apresentados pelos relatorios produzidos pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), para a ultima

etapa da educacéo basica.

No tocante a reforma curricular para o ensino médio, identificamos defesas e

orientagdes alicer¢adas em “macro” principios:

a) Explosdo da demanda por matriculas [...] b) Requisitos do novo contexto
produtivo [...] ¢) Exigéncia de desenvolvimento de conhecimentos e valores
para a construcdo [...] d) Exigéncia de aproximacéo entre curriculo e cultura
juvenil de uma cidadania democratica. (ZIBAS, 2005, p.24-25).

Tais principios respaldam os discursos proferidos pelo Ministério da Educagdo, bem
como por diferentes instituicdes de carater privado, em parceria com o poder estatal, como,
por exemplo, o Instituto Unibanco, particularmente, pela producdo dos relatorios sobre o
Programa Jovem do Futuro (INSTITUTO UNIBANCO, 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014,
2015, 2016).

Segundo Frigotto & Ciavatta (2003, p.94), a partir da reforma educacional dos anos de
1990, “[...] na educacao média, a politica foi de retroceder ao dualismo estrutural entre o
ensino médio académico e técnico”. Esse retrocesso da forma a um curriculo “[...] em torno
de eixos bésicos orientadores da selecdo de conteudos significativos, tendo em vista as
competéncias e habilidades que se pretendem desenvolver no Ensino Médio” (BRASIL, 2000,

p.16).

Eixos que, aqui, tornam-se elementos dos discursos que tomam forma em

textos/documentos curriculares, tomados como produtores e produtos de discursos politicos
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reformistas, operando sob a logica do neoliberalismo educacional, que coloca em curso um
parametro de “qualidade” de educagdo. Isto posto, a forga ilocutéria do discurso, sua
capacidade de promover acGes, encontra origem nas proprias palavras, entendidas como

objetos autbnomos.

2.1 Fundamentos legais e conceituais dos objetos de analise

Iniciamos ressaltando que o que nos faz revisitar os textos/documentos que se
encontram fora do recorte temporal delimitado para analise esta na recorréncia deles nos
textos/documentos mais recentes (BRASIL, 2018), uma vez que revisitam a producdo dos
discursos produzidos desde a década de 1990. A recuperacdo discursiva visa a retratar a
proposicdo historica e conceitual, que delineia a producdo e publicacdo desses
textos/documentos, a0 mesmo tempo em que destaca a importancia da “linguagem
autorizada” de um sistema social constituido por agentes, instituicdoes e palavras adequadas,

que servem de base para a validade e reconhecimento do ritual de instituicéo.

Os fundamentos legais e conceituais para a organizacdo e publicacdo dos
textos/documentos da reforma educativa para o Ensino Médio, pos anos de 1990, produzem
distingdes que terminam por imprimir nos leitores uma segunda natureza, um habitus, com a

ajuda de liturgias especificas centradas em quatro documentos-chave, a saber:

Quadro 5 — Documentos fundantes

NOME ANO
Constituicdo Federal (CF) 1988
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) 1990
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) 1996
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) 1998
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) 1999

Organizacgdo: A autora, 2018.
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De acordo com a Constituicdo Federal, capitulo 111, Secdo I, Artigo_208, 0 “dever do
Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de: | - ensino fundamental,
obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il -
progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio [...]” (BRASIL,
1988, grifo nosso). O mesmo principio encontra-se presente no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (BRASIL, 1990)™ e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996).

No documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM

compreende-se que:

Art. 5° A Educacéo Basica é direito universal e alicerce indispensavel para o
exercicio da cidadania em plenitude, da qual depende a possibilidade de
conquistar todos os demais direitos, definidos na Constituicdo Federal, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na legislacdo ordinaria e nas
demais disposi¢Bes que consagram as prerrogativas do cidadao. (BRASIL,
1998, p.2).

A seguridade dos direitos descritos no ECA (BRASIL, 1990) passa, obrigatoriamente,
pela seguridade do direito a Educacdo Basica e, portanto, pelo acesso e permanéncia no EM.
A construgdo desse discurso expressa percursos para a universalizacdo do acesso para o
ensino fundamental como prioritaria e, para 0 ensino médio, um processo progressivo e

continuo, de carater facultativo.

Todavia no texto da LDBEN (1996), em seu Artigo 10 afirma-se que os estados
incumbir-se-ao de “[...] VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o
ensino médio” (BRASIL, 1996, p.4-5). Assim, o EM passa a ser tratado, no texto oficial,

como prioridade e com maior senso de urgéncia.

Afirma-se no Artigo 9° que:

[...] a Unido incumbir-se-a de [...] IV - estabelecer, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para
a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que nortearéo
0s curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao
basica comum [...] (BRASIL, 1996, p.3-4, grifo nosso).

1 No Estatuto da Crianca e do Adolescente, ndo s6 o principio, mas a redacéo é a mesma que da Carta Magna de
1988. A saber, o Art. 54 diz: “E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente: I - ensino fundamental,
obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria; Il - progressiva extensao
da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio [...]”. (BRASIL, 1990, p.1).
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Para além do cuidado com a institucionalizagdo burocratica de uma rede de ensino
nacional, ao Estado cabe a “gestdo” dos conhecimentos, para a constituicado de uma formagao

comum a todos, os estudos dos diferentes sistemas e redes escolares, publicos e privados.

Na secdo 1V, tratando especificamente do EM, estdo apresentados os pressupostos de

suas finalidades, durante os trés anos previstos de dura¢cdo minima.

I- a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos obtidos na etapa
do ensino fundamental, para que se possa possibilitar o prosseguimento dos
estudos; Il- preparacdo basica para o mercado de trabalho e exercicio da
cidadania, a fim de que o aprendizado seja continuo, tendo como principio a
capacidade de adaptar-se com flexibilidade a possiveis novas condi¢des de
ocupacoes e aperfeicoamento; I11- aprimoramento do educando como pessoa
humana, no quesito formacdo ética e desenvolvimento intelectual e do
pensamento critico; 1V- entender os fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, associando teoria e pratica no ensino de cada uma das
disciplinas. (BRASIL, 1996, p.12).

A conjuntura de uma etapa final da Educacdo Basica em completa integracdo com as
anteriores abre a possibilidade para as subsequentes, preparando para o0 mercado de trabalho e
a formacdo cidada, indicando certa correlacdo de forcas, de modo complementar,

indissociavel, correspondente, sob e para uma logica de adaptacéo e flexibilidade.

Na perspectiva dessas ldgicas consolida-se novas condi¢Ges de ocupacao, que parecem
imprimir marcas de transitoriedade, instabilidade, incerteza, quase que uma crise constante
quanto ao lugar que os sujeitos ocupardo no sistema produtivo. Intencional ou ndo, uma das

possibilidades semanticas de “ocupa¢ao” liga-se a0 consumo.

Estabelece-se a exigéncia de que os individuos compreendam os fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionada com a praxis (relacdo
inseparavel entre teoria e pratica) de cada disciplina, neste caso, as disciplinas escolares

eleitas.

Sobre a organizacdo curricular, o artigo 36 define que o curriculo do ensino medio

seguird as seguintes diretrizes:

I- evidenciar a educacéo tecnoldgica; 11- adotar metodologias de ensino e de
avaliacdo que estimulassem a autonomia dos estudantes; IlI- incluir uma
lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, que pode ser
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda em carater optativo.
(BRASIL, 1996, p.12-13).



75

Em destaque, a institucionalizacdo da organizacao e distribuicdo dos conhecimentos
no EM envolve-se com a educacao tecnologica bésica; o significado de ciéncia, das letras e
das artes; a relacdo historica entre sociedade e cultura; a relacdo entre lingua materna e
comunicagdo; 0 acesso ao conhecimento; o exercicio da cidadania; e, procedimentos

metodoldgicos e avaliativos que fomentem a disposicao dos alunos.

A par desses, a LDBEN (BRASIL, 1996) passa a ser questionada quanto ao que
significa uma educacdo basica tecnolégica. Qual o significado de ciéncia no/para os discursos
oficiais? Que tipo de conhecimento estd prescrito para ser acessado? O que se entende por

“exercicio da cidadania”?

Dessa forma, ainda no Art. 36, acerca dos procedimentos metodologicos e avaliativos,

indica-se no §1°, que:

[..] Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: | - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que
presidem a produgdo moderna; Il - conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem; Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL, 1996,
p.13).

Cientes de que os conteudos dizem respeito “ao que ensinar”, as metodologias ao

2

“como ensinar” e a avaliagdo “a apreciagdo dos processos de ensinoaprendizagem”, quais
seriam os principios cientificos e tecnologicos necessarios a finalizagdo do ensino medio?

Para além da lingua materna, quais as outras formas contemporaneas de linguagem?

O ensino médio se volta para a formacdo geral dos estudantes, preparando-0s para o
exercicio de profissdes técnicas, por meio da preparacdo geral para o trabalho e,
possivelmente, da habilitagdo profissional, sendo oferecidos nas proprias instituicdes que
oferecem ensino médio ou em cooperagdo com instituicbes especializadas em educacao
profissional (BRASIL, 1996, p.13). Os cursos oferecidos terdo correspondéncia legal e

habilitardo para a continuidade dos estudos.

As perspectivas do percurso de formagdo do Ensino Médio atendem quatro
possibilidades béasicas: o ensino técnico; a preparagdo para 0 mercado de trabalho; a
habilitacdo profissional e/ou continuacdo de estudos para o ensino superior, no nivel escolar

sequente a educacao bésica.
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A Camara de Educacdo Basica, do Conselho Nacional de Educacdo, define as
primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio (BRASIL, 1998) a partir
das definicbes de sentido e abrangéncia, trazidas na LDBEN (BRASIL, 1996), bem como
considerando as discussdes sobre a tematica da Educacdo Profissional, destrinchadas no
Capitulo III do Titulo V, entendida como “[...] integrada aos diferentes niveis e modalidades
de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia ¢ da tecnologia” (art.39). Na versdo
original do artigo a perspectiva prevista para essa modalidade educacional a finalidade seria

guiar os estudantes “[...] ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”.

As DCNEM (BRASIL, 1998), instituidas por meio da Resolu¢do CNE/CEB n°3/1998,
de 26 de junho do mesmo ano, com fundamento no Parecer CNE/CEB n°15/1998,
estabelecem um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que orientam a
organizacao pedagdgica e curricular das escolas das redes de ensino publica e privada, a fim
de vincular educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social, estabelecendo a preparacao
para o0 exercicio da cidadania e oportunizando a preparacéo basica para o trabalho (BRASIL,
1998, p.1).

As diretrizes da educacdo nacional e de seus curriculos funcionam como linha
reguladora na constituicdo da direcdo da educacdo média e, de acordo com as DCNEM
(BRASIL, 1998):

A prética administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas
escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, 0os mecanismos de
formulacdo e implementacdo de politicas, os critérios de alocacdo de
recursos, a organizacdo do curriculo e das situagfes de aprendizagem, os
procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes com 0s valores estéticos,
politicos e éticos que inspiram a Constituigdo e a LDB, organizados sob trés
consignas: sensibilidade, igualdade e identidade. (BRASIL, 1998, p.62,
grifos do autor).

A estética da sensibilidade figura na perspectiva de substituicdo a hegemonia da
repeticdo e da padronizagdo, caracteristicas das revolucdes industriais, uma vez que ela “[...]
estimula a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade,
para facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietacéo, conviver com

o0 incerto, o imprevisivel e o diferente” (BRASIL, 1998, p.62, grifos do autor).

Diante disso, prevé a facilitacdo do reconhecimento e da valorizacdo da diversidade
nacional, diretamente relacionada a qualidade, por meio da busca do aprimoramento de

praticas e processos, pois para “[...] essa concepgao estética, o ensino de ma qualidade é, em
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sua feiura, uma agressao a sensibilidade e, por isso, sera também antidemocratico e antiético”

(BRASIL, 1998, p.63).

A politica da igualdade se da a partir do reconhecimento de direitos humanos, o

exercicio deles e os deveres da cidadania. No entanto,

[...] acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na garantia de
igualdade de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos e dos
professores para aprender e aprender a ensinar 0s conteldos curriculares.
Para isso, os sistemas e escolas deverdo observar um direito pelo qual o
préprio Estado se faz responsavel, no caso da educacdo publica: garantia de
padrdes minimos de qualidade de ensino tais como definidos pela LDB no
inciso IX de seu Artigo 4. (BRASIL, 1998, p.63).

O compromisso da igualdade passa pelo compromisso permanente de constituicéo de
politicas que assegurem acesso e permanéncia dos sujeitos no percurso de escolarizagdo. Em
conformidade com Artigo 6° “Os principios pedagogicos da Identidade, Diversidade e
Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizacdo, serdo adotados como

estruturadores dos curriculos do ensino médio” (BRASIL, 1998, p.2).

Para atingir as proposi¢cdes da identidade, diversidade e autonomia, 0s sistemas de
ensino e as escolas buscam adequar-se as necessidades dos sujeitos e do meio, desenvolvendo

alternativas a organizacéo institucional para:

a) identidade propria enquanto instituices de ensino de adolescentes, jovens
e adultos, respeitadas as suas condigdes e necessidades de espaco e tempo de
aprendizagem; b) uso das varias possibilidades pedagdgicas de organizacéo,
inclusive espaciais e temporais; c) articulacfes e parcerias entre instituicbes
publicas e privadas, contemplando a preparacdo geral para o trabalho,
admitida a organizag&o integrada dos anos finais do ensino fundamental com
0 ensino médio [...]. (BRASIL, 1998, p.2-3).

A ética da identidade prevé mais do que valorizacdo, busca o processo de construgdo
de identidades por meio do desenvolvimento da sensibilidade e do reconhecimento do direito
a igualdade. Para tanto, de acordo com o texto, associa-se a autonomia ao reconhecimento da

identidade do outro, que combinadas s&o aptas a incorporar responsabilidade e solidariedade.

A partir desses principios estéticos, politicos e éticos, toda a gestdo, a organizacdo
curricular, as praticas pedagdgicas e didaticas estdo propostas para 0 EM. Acresce-se a esses,

a inclusdo de competéncias, consideradas basicas, por meio do artigo 4° na Resolucdo
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CNE/CEB n°3/1998. Tal artigo, prenuncia que as escolas organizem curriculos e propostas
pedagdgicas, incluindo competéncias basicas, bem como, conteudos e formas de tratamento

dos contelidos estabelecidos, a saber:

I- Desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condicGes de
ocupacao ou aperfeicoamento;

I1- Constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos
como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e
politica;

I11- Compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes e do
processo de transformacgdo da sociedade e da cultura, em especial as do
Brasil, de modo a possuir as competéncias e habilidades necessarias ao
exercicio da cidadania e do trabalho;

IV- Dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnoldgicos que
presidem a producdo moderna de bens, servicos e conhecimentos, tanto em
seus produtos como em seus processos, de modo a ser capaz de relacionar a
teoria com a prética e o desenvolvimento da flexibilidade para novas
condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

V- Competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e
outras linguagens contemporaneas como instrumentos de comunicacdo e
como processos de constituicdo de conhecimento e exercicio de cidadania.
(BRASIL, 1998).

Essas competéncias norteiam a organizacdo curricular, a construcdo das propostas
pedagdgicas, os percursos escolares formativos dos estudantes, bem como todo seu processo
de desenvolvimento, mas, incluem outros elementos, desde o fomento a diversificagdo no
oferecimento de percursos formativos, alinhados aos interesses dos alunos e competéncia
técnica e financeira das redes; e a instituicdo de sistemas de avaliagdo, “[...] a fim de
acompanhar os resultados da diversificacao, tendo como referéncia as competéncias basicas a
serem alcancadas, a legislacdo do ensino, estas diretrizes e as propostas pedagogicas das
escolas [...]” (BRASIL, 1998, p.3).

Nesse contexto, evidencia-se o principio da interdisciplinaridade, que na producéo

discursiva assume-se como interdisciplinar e para tanto,

[...] deve ir além da mera justaposi¢do de disciplinas e, a0 mesmo tempo,
evitar a diluicdo delas em generalidades. De fato, serd principalmente na
possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de
estudo, pesquisa e agdo, que a interdisciplinaridade poderd ser uma pratica
pedagdgica e didatica adequada aos objetivos do Ensino Médio. (BRASIL,
1998, p.75).
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Sobre a interdisciplinaridade, ainda, considera que o todo conhecimento preserva
relacbes dialdgicas e constantes com outros conhecimentos, podendo ser de natureza

questionadora, de negacéo, de complementacéo, de ampliacdo (BRASIL, 1998, p.3).

Como orientagédo para a construgdo do projeto de formacédo para o EM, propde-se que:

Il - 0 ensino deve ir além da descricdo e procurar constituir nos alunos a
capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais
facilmente alcancaveis se as disciplinas, integradas em é&reas de
conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especificidade, para o
estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento de
projetos de investigacdo e/ou de acéo [...]. (BRASIL, 1998, p.3).

Admite-se a relacdo inerente entre 0s conhecimentos, a0 mesmo tempo em que se
problematiza o curriculo escolar, seccionado em disciplinas e contetidos, colocando em curso
uma perspectiva de superacdo das areas estanques. Em consonancia com o discurso
interdisciplinar construido, argumenta-se em favor de um eixo integrador, que pode ser o
préprio objeto do conhecimento, um projeto de investigagdo ou um plano de intervencdo. O
fato é que deve partir da necessidade da escola (BRASIL, 1998, p.76).

A proposicdo da interdisciplinaridade encontra-se informada a partir da
necessidade/interesse das comunidades escolares, atrelada ao pressuposto da contextualizacdo
do

[...] conteddo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir
gue todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto. Na escola
fundamental ou média, o conhecimento é quase sempre reproduzido das
situacOes originais nas quais acontece sua producdo. Por esta razdo, quase
sempre o0 conhecimento escolar se vale de uma transposicao didatica, na qual
a linguagem joga papel decisivo. (BRASIL, 1998, p.78).

O conhecimento contextualizado articula-se ao esforco de retirar o aluno da condicéo

de espectador passivo e promover aprendizagens significativas . Aqui, apreendemos a

2 A titulo de complementacdo de informacéo, vale mencionar que a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 16 de
agosto de 2006 altera o artigo 10 da Resolu¢do CNE/CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, que passa a ter a seguinte redacdo: § 2° As propostas pedagdgicas de escolas que
adotarem organizacdo curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessérios
ao exercicio da cidadania. Art. 2° S&o acrescentados ao artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, os § 3° e 4°,
com a seguinte redagdo: § 3° No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizagdo curricular
estruturada por disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia. § 4° Os componentes Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Educacdo Ambiental serdo, em todos os casos, tratados de forma transversal,
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competéncia linguistica da linguagem autorizada, além de gramaticalmente ser adequada, ou
seja, substituindo a nocdo de gramaticalidade por aceitabilidade, quando a linguagem

empregada sera, entdo, realmente legitima.

Historicamente, as disciplinas se constituiram como comunidades autorreferenciadas,
segundo Weirgart (2010), resultando em uma polarizacdo entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade. Agrega-se a essa polarizacdo as intensas transformacgdes no mercado
produtivo, no mundo do trabalho, nos sistemas de informacdo e comunicacdo, imprimindo a
revisdo da interdisciplinaridade por diferentes autores, entre eles Santomé (1998), Weigart
(2010), Santos (2008) e Piaget (1970).

No contexto brasileiro, localizamos as contribuicdes de Fazenda (2011, p.10), ao
registrar que “[...] a interdisciplinaridade pressupde uma atitude diferente a ser assumida
diante do programa do conhecimento, ou seja, € a substituicdo de uma concepcao
fragmentaria para unitaria do ser humano”. Pensada a partir de uma relagdo de reciprocidade,
de mutualidade, denominada de regime de copropriedade, voltado para possibilitar o didlogo

entre os interessados.

Apesar das discussdes sobre interdisciplinaridade e contextualizacdo, apresentadas no
documento, informarem certa coeréncia com a comunidade epistémica (FAZENDA, 2010;

JAPIASSU, 2006), ndo ha aprofundamentos e desdobramentos sobre como implementar.

Ainda sobre a primeira DCNEM (BRASIL, 1998), vale mencionar que, no ano de
2004, a Camara de Educacéo Bésica fez sua atualizacdo, revogando o Decreto n® 2.208/1997 e
substituindo pelo Decreto n° 5.154/2004. Define-se dois conjuntos de Diretrizes Curriculares
Nacionais, um para o Ensino Médio e outro para Educacdo Profissional de Nivel Técnico, por
meio da resolugdo CNE/CEB n°1/2005, com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 39/2004.

Foram preservados os dois conjuntos normativos, apenas atualizados com novos nomes.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL,
2000) sdo anunciados como produto de um longo processo de trabalho e discussdes,

promovido pelo Ministério da Educacdo (MEC) entre diversos especialistas e educadores de

permeando, pertinentemente, os demais componentes do curriculo. Art. 3° Os curriculos dos cursos de Ensino
Médio deverdo ser adequados a estas disposic¢fes. (BRASIL, 20063, p.1).

Estd prevista a possibilidade de superagdo das disciplinas escolares, se a escolha for por uma organizacdo
curricular flexivel. Entretanto, para isso, deve-se assegurar o oferecimento de um ensino fundamentado no
tratamento interdisciplinar e contextualizado. Os conhecimentos de Filosofia e Sociologia sdo tomados como
indispensaveis ao exercicio da cidadania. Componentes como Hist6ria e Cultura Afro-Brasileira e Educacdo
Ambiental sdo tratados sob a perspectiva da transversalidade, transpassando diferentes areas e componentes
curriculares.
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todo pais. Elaborados na perspectiva de amparar equipes escolares: estimulando-os, apoiando
reflexdes sobre a pratica pedagogica, norteando planejamentos de aulas e o desenvolvimento

do curriculo da escola, bem como servir para atualizacdo profissional.

Estruturado em “partes” — Parte |- Bases Legais; Parte I1- Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Parte I11- Ciéncia da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e, Parte V-
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias —, desde a apresentacdo justifica que o Ensino Médio
no Brasil esta em processo de mudanca, destacando aspectos como consolidacdo do Estado
democrético de direito; as novas tecnologias; producao de bens, servi¢os e conhecimento sao
fatores decisivos para repensar a fungéo socializadora e profissionalizante da escola.

Nesse cenario, anuncia a possibilidade dos estudantes integrarem-se ao mundo
contemporaneo, em suas dimensdes consideradas elementares: a cidadania e o trabalho.
(BRASIL, 1999, p.4). Para tanto, organiza o espago escolar, projetando para reconstrucdo da
sociedade brasileira, por meio do discurso oficial que assegura, por meio dos PCNEM (1999),
a funcdo de disseminar principios reformistas e orientar novas praticas educativas. Assim,

reforca, enfaticamente, a identidade do “novo ensino médio”.

O discurso do novo ensino médio esté alinhado a construgdo discursiva de um “novo”
projeto de sociedade — politico, econdémico, educativo —, identificando no espaco escolar um

meio de viabilizacdo e consolidacao.

Embora seja legitimo tratar as relaces sociais como interagdes simbolicas,
isto é, como relagBes de comunicacdo que implicam o conhecimento e o
reconhecimento, ndo se deve esquecer que as trocas linguisticas — relagdes
de comunicacdo por exceléncia — sdo também relagbes de poder simbdlico
[...]. (BOURDIEU, 2008, p.23-24).

Como exemplo dessas relagdes, a reforma do EMB se apresenta “[...] como parte de
uma politica mais geral de desenvolvimento social, que prioriza as a¢des na area da educagao”
(BRASIL, 2000, p.5). Tal reforma justifica-se pela necessidade de superar a situacdo de
desvantagem do pais, expressa por indicadores (como indices de escolarizacdo e niveis de
conhecimento) no cenario internacional, reconhecidos por metodologias que colocam em jogo

novas dinamicas de luta e de poder.

Afirma-se que os PCNEM cumprem dupla finalidade no campo educativo: difundir os
principios da reforma curricular e orientar os professores na procura por novas abordagens e
metodologias (BRASIL, 1999).
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O novo ensino médio, nos termos da lei, de sua regulamentacdo e
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatdrio para o
ensino  superior ou estritamente profissionalizante, para assumir
necessariamente a responsabilidade de completar a educacdo basica. Em
gualquer de suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho.
(BRASIL, 2000, p.8-9).

Esse “deixar de ser” expressa, em outras palavras, a autoridade como aquilo que
permite ao locutor (autorizado) dizer aquilo cuja instituicdo (social) Ihe autorizou dizer. Dessa
forma, a perspectiva de mudanca de orientacdo comeca a ser delineada na proposicdo de
ruptura com a descontextualizacdo, compartimentalizacdo e no modelo de acumulo de

informagdes do “antigo ensino médio”.

Em tese, a resposta esta na interdisciplinaridade, no incentivo ao raciocinio e na
capacidade de aprender, organizadas nas trés areas do conhecimento: Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e, Ciéncias

Humanas e suas Tecnologias.

A perspectiva de estruturar o conhecimento por &reas justifica-se por assegurar a tdo

desejada:

[...] educacdo de base cientifica e tecnoldgica, na qual conceito, aplicacdo e
solucdo de problemas concretos sdo combinados com uma revisdo dos
componentes socioculturais orientados por uma visdo epistemoldgica que
concilie humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade
tecnologica. (BRASIL, 2000, p.19).

Como critério para estabelecer as areas do conhecimento, reuniu-se conhecimentos
gue compartilham objetos de estudos, 0 que possivelmente resulta em uma comunica¢do mais
facil, com condicbes favoraveis para o desenvolvimento da pratica escolar na perspectiva
interdisciplinar (BRASIL, 2000).

Os desenvolvimentos pessoais e dos sujeitos estdo permeados pelos componentes
cientificos, tecnoldgicos, socioculturais e da linguagem. Para todas as areas do conhecimento,
apresentam-se como fundamentos os principios norteadores da interdisciplinaridade e da

contextualizagao.
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A tendéncia atual, em todos os niveis de ensino, é analisar a realidade
segmentada, sem desenvolver a compreensdo dos multiplos conhecimentos
gue se interpenetram e conformam determinados fendmenos. Para essa visao
segmentada contribui o enfoque meramente disciplinar que, na nova
proposta de reforma curricular, pretendemos superado pela perspectiva
interdisciplinar e pela contextualizagdo dos conhecimentos. (BRASIL, 2000,
p.21).

A organizagdo curricular tomada a partir de uma compreensédo transdisciplinar e
matricial articula “[...] as linguagens, a Filosofia, as ciéncias naturais ¢ humanas e as
tecnologias [...]”, para a superacao do “[...] tratamento estanque, compartimentalizado, que

caracteriza o conhecimento escolar” (BRASIL, 2000, p.21).

Nesses discursos, a ideia ndo é de construir novas disciplinas, pelo contrério, faz uso
dos conhecimentos das diferentes disciplinas para solucionar um problema tangivel ou ser
capaz de apreender determinado fato em diferentes perspectivas. A ideia da
interdisciplinaridade apresentada no documento possui um carater, anunciadamente,
instrumental, recorrendo a um saber Util e utilizavel para responder aos problemas

contemporaneos, as demandas e questdes sociais. (BRASIL, 2000, p.21).

A interdisciplinaridade também é apresentada sob o signo das interconexdes, pelo
tratamento dos conhecimentos numa relacdo de complementaridade, convergéncia ou
divergéncia. O objetivo estd na organizacdo curricular, nos professores, nos alunos e nas
aprendizagens sejam mais autbnomos, pois na autonomia esta previsto o potencial de

resolucédo de problemas ligados a vida da comunidade.

Para Bourdieu (2008), a autoridade de que se reveste essas palavras, sua forca
ilocucionéria, vem de uma forca que é externa a estrutura da linguagem. Tal autoridade (do
locutor e da instituicdo que o0 autoriza) somada as propriedades propriamente linguisticas do
discurso que permitem a eficacia simbolica da linguagem, opera a magia social desse

discurso.

Depreende-se dele, apenas na ruptura com conhecimentos “estanques” prevendo a
possibilidade de construir aprendizagens significativas no exercicio que a comunidade escolar
de se identificar com os conhecimentos propostos. O que ndo implica, segundo as articulagdes
no texto, permanecer apenas no nivel do conhecimento que é oferecido pelo contexto mais

imediato, nem pelo senso comum.

Todavia, tem por finalidade produzir a capacidade de compreender e intervir na

realidade, sob uma perspectiva autbnoma e desalienante (BRASIL, 2000). Nessa producao, a
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dominacdo simbolica depende daqueles que sofrem seu impacto, ou seja, dos dominados, que
aderem por cumplicidade — e ndo por submiss@o passiva a uma coercdo externa — ao estatuto

legitimado da lingua.

Essa mesma lingua que induz a perspectiva interdisciplinar e contextualizada,
pressupondo uma nova forma de organizar o curriculo, apoiado em competéncias basicas, na
em verdade consideradas bésicas, tornadas indispensaveis para a insercao de jovens na vida
adulta. Assim, toda a discussdo sobre interdisciplinaridade e contextualizacdo segue no

sentido de sustentar a producéo discursiva da Pedagogia das Competéncias.

Os PCNEM apresentam como novo um paradigma estabelecido, isto é, o
desenvolvimento de competéncias se faz necessario, cada vez mais, tanto para o pleno
desenvolvimento humano, quanto a insercdo no processo produtivo. Nesta correspondéncia,
entre competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as atividades produtivas,
acredita-se recolar o papel da educagdo como elemento de desenvolvimento social (BRASIL,
2000).

Nas “competéncias basicas” identifica-se 0 potencial de situar o educando como
sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, bem como “sujeito em

acao”, leia-se cidaddo. Ao conceituar competéncias, faz-se mencéo a:

[...] capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico,
ao contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar mdltiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposicdo para
procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. (BRASIL, 2000, p.11).

Tais competéncias permitem aos estudantes desenvolver a capacidade de continuar
aprendendo de modo considerado “significativo” as aprendizagens tomadas como

significativas, que pressupdem uma relagdo organica entre sujeito e objeto.

A incorporacdo das competéncias sofre inUmeras criticas, tanto pela proposicao
divulgada nos PCNEM, quanto nas DCNEM (SILVA, 2009; LOPES, 2004; ZIBAS, 2005;
KRAWCZYK, 2009, 2011), cujos pontos principais de tenséo estdo na responsabilizacdo dos
sujeitos pelos resultados, seja pelo sucesso ou pelo fracasso e; na subordinagdo consentida da

educagao as demandas do mercado produtivo, velado no discurso de “educar para a vida”.
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Essas responsabilizacBes encontram-se abertas de sentido — o valor — a partir de uma
dindmica de mercado segundo a qual os signos linguisticos encontram-se dispostos a receber

um prego, a0 mesmo tempo, que institui “a alguém um nome, ou melhor, uma esséncia social”

(BOURDIEU, 2008, p.100).

Nos PCNEM, os principios mais gerais que orientam a reformulagdo curricular do
Ensino Médio, também expressos na LDBEN (BRASIL, 1996), circunscrevem-se a aquisicao
de conhecimentos basicos; a preparacdo cientifica; a capacidade de utilizar diferentes
tecnologias referentes as areas de atuacdo; o desenvolvimento da capacidade de pesquisar,
buscar informagdes, analisar informacGes e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,

formular, ao invés do exercicio de memorizacéo.

Compreendemos que, nos discursos produzidos, os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998)
assumem argumentos reformistas associados a perspectiva de afirmar que as classicas
disciplinas, organizadas por areas do conhecimento, ja ndo atendem as demandas do mercado

produtivo. Segundo Silva (2017) esses

[...] argumentos em torno da reforma curricular nesse momento estavam
fundados na pretensdo de que a escola se voltasse ao atendimento das
demandas oriundas das transformacdes nos processos de producdo de
mercadorias e servigos. A incorporacdo de tecnologias de base
microeletronica e a gestdo do trabalho, conforme o modelo toyotista,
divulgavam, no campo da formacdo para o trabalho, uma série de
caracteristicas que deveriam ser portadas pelos trabalhadores, desde a
capacidade de aprender permanentemente, fazer usos mais complexos e
diversificados da linguagem oral e escrita e assumir atitudes de maior
protagonismo, tendo em vista participar de processos interativos na gestdo
do processo de producdo. Tais habilidades profissionais compuseram o
chamado “modelo de competéncias”, que foi associado, no Brasil, ndo
apenas as politicas de curriculo para a formacdo profissional, mas, também,
para a educacdo geral basica. (SILVA, 2017, p.22-23).

Essa objetivacdo se da por um efeito do conhecimento (age-se sobre o mundo social
agindo-se sobre o conhecimento dos agentes acerca do mundo) e ndo por uma determinacao
mecénica. Tal objetivacdo age por um tipo de classificacdo (distincdo) que, por sua vez,
ajusta-se as classificacdes objetivas e “acabam produzindo uma forma de conhecimento desta
ordem que implica justamente o desconhecimento da arbitrariedade de seus fundamentos”

(BOURDIEU, 2008, p.117).



86

De natureza complementar aos PCNEM (2000), mas sem pretensdes normativas, 0s
PCNEM + Ensino Médio: Orienta¢es Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN+ (BRASIL, 2000a) apresentam descricdes de condutas a
serem adotadas pelas escolas (como rever o projeto pedagdgico da escola e formacéo
profissional permanente dos professores). Vale registrar que sua publicacdo se da em
PCNEM + Ensino Médio: Orienta¢fes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN+ (BRASIL, 2000a): Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
(PCNEM +); Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias (PCNEM +); e,

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (PCNEM +).

Os textos encontram-se dirigidos aos professores, coordenadores pedagdgicos,
diretores do ensino médio e responsaveis pelas redes de educacdo basica e pela formacao

profissional permanente dos professores, com o objetivo de

[..] discutir a condugdo do aprendizado, nos diferentes contextos e
condicbes de trabalho das escolas brasileiras, de forma a responder as
transformacOes sociais e culturais da sociedade contemporanea, levando em
conta as leis e diretrizes que redirecionam a educacdo béasica. Procura
estabelecer um dialogo direto com professores e demais educadores que
atuam na escola, reconhecendo seu papel central e insubstituivel na
conducdo e no aperfeicoamento da educacdo basica. (BRASIL, 2000, p.4).

Diante da proposta de um “novo ensino médio”, os PCN + visam, segundo discurso,

contribuir com a reforma educativa em curso, sobretudo na facilitacdo do trabalho na escola.

Para isso, explicita a articulagdo entre os conceitos estruturadores e as
competéncias gerais que se desejam promover e apresenta um conjunto de
sugestdes que, coerentes com aquela articulacdo, propde temas do ensino
disciplinar na area. Além de abrir um didlogo sobre o projeto pedagogico
escolar e de apoiar o professor das disciplinas em seu trabalho, o texto traz
elementos para a continuidade da formacdo profissional docente na escola.
(BRASIL, 2000, p.4).

A articulacdo entre areas do conhecimento, tomada como precipua na constituicdo da
escola, apresenta-se como “cenario real da reforma educacional” (BRASIL, 2000, p.12), mas

ndo prevendo um projeto pedagogico para além do principio da interdisciplinaridade.
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Nos PCN +, para cada uma das areas do conhecimento™ e para cada uma das
disciplinas™* escolares, apresentam-se elementos especificos de discussao, que variam entre a
caracterizacdo da area de conhecimento, o trabalho interdisciplinar e contextualizado; os
conceitos estruturados da area; o significado das competéncias na area; a articulagdo dos
conceitos estruturadores com as competéncias gerais; curriculo para a organizacdo dos

contedos programaticos no ambito das disciplinas que compdem a area.

Nesse contexto discursivo, estdo fundamentadas ideias de valorizacdo das areas de
conhecimento, das competéncias, do conhecimento selecionado, da garantia de qualidade,
encontrados em diferentes textos/documentos curriculares, mas cuja presenca justifica-se pela
acao de um discurso que tem a premissa de informar a realidade objetivada pelo proprio

discurso (e vice-versa).

2.1.1 Mudancgas de orientacdo, de organizacdo e de proposi¢cbes de formacdo em

textos/documentos curriculares

Qualquer analise das maneiras pelas quais o poder desigual é reproduzido e
discutido na sociedade ndo pode deixar de levar em conta a educacdo. As
instituices de ensino representam um dos maiores mecanismos pelos quais
0 poder se mantém ou, entdo, é enfrentado. (APPLE, 2006, p.7).

A producéo, a reproducdo, a manutencao, a reinvencdo das relaces de poder (iguais
ou desiguais) no campo educativo, ndo deixam de incursionar pelos/nos textos/documentos
curriculares, como eixos estruturantes das relagcfes vividas no espaco escolar, apresentando-se
como registro das disputas e conflitos do interior do campo. Como registros, informam
construcao sob o signo hipotético da harmonia, por meio de uma escrita “coesa e fluida”, que

tenta apagar os indicios de luta, parte do pressuposto de que sdo ideoldgicos.

Na condicdo de discursos politico-reformistas, alimentam desdobramentos das
chamadas “inovagdes curriculares”, cujos signos, escritas e indicios intentam abarcar a
producéo de sentidos para os processos de escolarizagdo, por meio de textos/documentos

curriculares organizados em um mercado linguistico, de relagdes de poder simbolicas,

3 Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncia da Natureza, Matemética e suas Tecnologias; e, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

 Filosofia, Geografia, Histdria, Sociologia, Biologia, Fisica, Quimica, Matematica, Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Educacéo Fisica, Arte, Informatica.



88

expressao de lutas simbdlicas. Expressdo essa delineada por ideologias e poderes que se

apresentam como eixos estruturantes na analise do desenvolvimento curricular.

No tocante as mudancas de orientacdo, organizacdo e proposicdo de formacdo,
efetivadas na base empirica e situadas historicamente nos documentos, identificamos sua
importancia no exercicio de investigacao, por caracterizar as condi¢Ges de producdo, além de

identificar agentes e estratégias nesse processo.

As reformas educacionais neoliberais foram iniciadas fortemente a partir do governo
de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), cuja eleicdo foi alimentada por discurso
reformista fundado na proposta de Reforma do Estado, elaborada e implementada pelo
Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE). Esse Ministério é
ancorado em Plano Diretor, aproximado do gerencialismo, fundamentado na ldgica

mercadoldgica de eficiéncia, baixo custo, produtividade e controle dos resultados.

Diante disso, uma politica orientada pelo receituario neoliberal, prescrevendo desde a
estabilizacdo da economia, com a alta dos juros e a adocdo da poupanca externa, até a
estagnacdo dos precos, culminando com a posterior estagnacao econémica, impossibilitando a
retomada do desenvolvimento do pais. Como consequéncia, altas dividas internas e externas,
deficit publico elevado, inaugurando os primeiros anos de 2000, com as mais altas taxas de
desemprego ja vivenciadas (BRESSER PEREIRA, 2014). Em meio a isso, ainda, agrava-se o

endividamento externo brasileiro.

No campo educacional o conceito de educacdo como formacdo para a
empregabilidade, com o objetivo de atender a demanda dos setores produtivos e do mercado,
foi a tonica do movimento reformista, que trouxe no seu bojo a ideia da incapacidade estatal
de investir na educacgdo publica e que, portanto, era necessario escancarar as portas que, alias,
nunca estiveram fechadas, ao desenvolvimento do mercado educacional necessario a
democratizagdo do ensino, uma vez que, na Otica do capital, o setor privado seria mais

eficiente para este fim.

A concepcao de publico ndo estatal e a compreensdo de publicizagcdo como um sistema
de parceria entre Estado e sociedade para seu financiamento e controle passaram a orientar a
formulacdo das politicas e programas educacionais, a partir das quais desdobrou a
regulamentacdo de entidades sociais privadas de interesse publico e das parcerias publico-

privadas. Esse processo promoveu o deslocamento do conceito de educagcdo como direito
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social e universal para servi¢o publico ndo estatal, flexibilizando a garantia constitucional do

direito a educacéo.

Surgiu entdo a figura das Organizacgdes Sociais (OSs) enquanto instituicbes centrais
em oferecer as atividades do setor de servigos ndo- exclusivos do Estado, pertinentes as areas
da educacdo, saude, cultura e ciéncia e tecnologia, que se estenderia até o interior gestdo

escolar como a préatica dessa politica.

Essas organizacdes sociais regulamentadas pela Lei 9.637/98, reconhecidas como OS,
e Lei 9.790/99, chamada de OSCIP, criadas na esteira a implementacdo da reforma do Estado,
fomentando a difusdo das parcerias publico-privadas. Arcabouco juridico fundamental para
configurar as parcerias estabelecidas entre entes de carater juridico privado, contudo sem fins

lucrativos, com os governos locais no setor da educacédo basica (BRESSER PEREIRA, 2006).

Contudo, a politica educacional, operada neste contexto, localiza-se na producao de
textos/documentos curriculares, apreendidos como o coragdo de um empreendimento
educacional e de reforma. Essa localizacdo estende-se ao inicio dos anos 2000, com 0s
governos de Luiz Inacio Lula da Silva- Lula (2003-2006 e 2007-2010), com a promessa de
retomada de um Estado forte e livre da submissdo neoliberal aliada a inclusdo de grupos

sociais nas politicas publicas.

Em 2003, o presidente Lula assume sob o designio de governo democratico eleito
pelas classes populares, naquele momento, acredita-se no potencial do novo governo para
alavancar transformagdes estruturais em torno do projeto de educacdo nacional e as forcas

conservadoras/reacionarias que vinham operando no governo anterior, de FHC.

Com esse discurso, implementam-se politicas de transferéncia de renda e de apoio as
grandes empresas, buscando o fortalecimento econémico e social brasileiro. Contudo, ndo se
efetiva a tentativa de rompimento radical com a politica neoliberal (BRESSER PEREIRA,
2014), mas assiste-se a retomada do crescimento econdmico, reduzindo o desemprego e
aumentando a massa salarial da classe trabalhadora. A concessdo de linhas de crédito aos
setores produtivos, ao consumidor, bem como a politica de transferéncia de renda proporciona
melhorias das condicOes de vida da populacdo, redugéo da pobreza e consequente reducéo da

desigualdade social.

O governo Lula, marcado pela tentativa de alinhar crescimento econdmico com
desenvolvimento social, promove melhorias nas condicbes de vida da populagéo,

historicamente excluida, com acesso a bens e servicos anteriormente inacessiveis. Tal



90

promocao toma forma na implantacdo do Programa Bolsa Familia, programa de transferéncia
de renda, com condicionalidades dirigidas as familias de extrema pobreza no pais e com
impacto no cendrio educacional. Isto porque a frequéncia da crianca na escola torna-se uma

das condicGes para permanéncia.

No campo educacional se apresentam também promessas e perspectivas de
oportunidades, como a expanséo das instituicdes pablicas de ensino superior e a facilitagdo do
acesso a populacdo de baixa renda. Para esta etapa de ensino, destaca-se o Programa
Universidade para Todos (PROUNI), que consiste na oferta de bolsas para alunos
matriculados em universidades privadas; o Sistema de Sele¢do Unificada (SISU), um sistema
informatizado do Ministério da Educacdo no qual as universidades oferecem vagas aos alunos
aprovados no Exame Nacional do Ensino Médio; e o Programa de Apoio aos Planos de

Reestruturacao e Expansdo das Universidades Publicas (REUNI).

E neste contexto que se institui 0 Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)
(BRASIL, 2009, 2009a, 2009b, 2009c), por meio da Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009,
aprovado com o fundamento no Parecer CNE/CP n° 11/2009, que o reconhece como um dos
desdobramentos da implementacdo das acbes voltadas ao Plano de Desenvolvimento da
Educacéo - PDE™.

Em abril de 2009, a Diretoria de Concepcdes e Orientacbes Curriculares para a
Educacgdo Baésica, parte integrante da Secretaria de Educacdo Béasica/ Ministério da Educacéo,

publica o primeiro documento orientador “Ensino Médio Inovador” (BRASIL, 2009).

De acordo com os resultados de pesquisa apresentados por Silva (2016), a origem do
ProEMI parece consequéncia de algumas causas, entre elas a conjuntura atual do Ensino
Medio; o movimento de organizacdo e publicacdo de dois Documentos — “Ensino Médio
Integrado: uma perspectiva abrangente na politica educacional” e “Restauracao e expansdo do

Ensino Médio no Brasil - GT Interministerial”. Acresce-Se a isso, a consideracdo dos dados

1> De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 2011):
“Desde 2007, o Ministério da Educagdo, vem implementando o plano de desenvolvimento da
educacdo (PDE), como uma estratégia complementar ao PNE no que se refere ao seu carater
executivo e de posi¢do politica de governo. Com prioridade na Educacdo Basica de qualidade, o PDE
assume uma concepgdo sistémica da educacdo e o compromisso explicito com o atendimento aos
grupos discriminados pela desigualdade educacional. Além disso, propde envolver todos, pais,
estudantes, professores e gestores, em iniciativas que busquem o sucesso e a permanéncia na escola.
Para a implementacdo dessas medidas, 0 PDE adotou como orientagdo estratégica a mobilizacdo dos
agentes publicos e da sociedade em geral, com vistas a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo, a ser viabilizado mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira aos
Estados ¢ Municipios” (BRASIL, 2011, p.7, grifo nosso).
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divulgados sobre o Ensino Médio pelo IDEB, no ano de 2007 (SILVA, 2016, p.50-51), cuja
combinacdo de fatores contribui significativamente para a formulacdo e implementacdo do

Programa.

Defende-se a necessidade de pensar o EMB, a partir de diferentes formas de
organizacao curricular, norteado por principios orientadores gerais: que supere o dualismo
entre propedéutico e profissionalizante; que atenda os diferentes anseios/ interesses; tenha um
carater unitario; articule ciéncia, trabalho, cultura e tecnologias, na perspectiva da

emancipacdo humana e para igualdade.

O discurso apreendido se estrutura a partir da justificativa, que informa o Ensino
Médio no Brasil, a partir de pressupostos para um curriculo inovador, cuja dimensdo
inovadora toma forma em proposicdes para 0 programa, por meio dos planos de
implementacdo, de operacionalizacéo, que encontram no apoio técnico e pedagogico linhas de
acao/componentes para o fortalecimento da Gestdo Estadual e Municipal do Ensino Médio.
Fortalecimento esse que alcanca as Unidades Escolares, reivindicando melhoria das condigdes
de trabalho docente e formacdo continuada, por meio do apoio as praticas docentes, ao
desenvolvimento do protagonismo juvenil e apoio ao aluno jovem e adulto trabalhador. Ao
mesmo tempo, voltada para infraestrutura fisica e os recursos pedagogicos, pesquisas e
estudos do EM e da juventude, fundamentada em descricdo de linhas de acdo, monitoramento
e avaliagdo do programa, previsdo orgamentéria/categoria de despesa e plano de

agao/cronograma.

Essa estrutura informa um sistema de conceitos e proposigdes que explicam o ProEMI
como mundos social e escolar que se encontram instituidos na exterioridade das consciéncias
particulares, de um lado, pelas referéncias as ideias e representacdes, sejam elas
sistematizadas ou n&o, que se encontram presentes na subjetividade dos agentes sociais e; de
outro, por atentar para as predisposi¢cdes que tendem a nortear as praticas dos individuos e,

portanto, a reestruturar as estruturas objetivas.

Nesse sentido, a fim de colaborar na consolidacdo das politicas de
fortalecimento do ensino médio, o Ministério da Educacdo propGe um
programa de apoio para promover inovagdes pedagogicas das escolas
publicas de modo a fomentar mudangas necessarias na organizagao
curricular desta etapa educacional e o reconhecimento da singularidade dos
sujeitos que atende. (BRASIL, 2009, p.5).
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O desenvolvimento do programa se da por meio da adesdo das redes estaduais,
contando com orientacdes e financiamento do Ministério da Educacdo. O programa volta-se

para viabilizar inovacgdes curriculares do ensino médio, tendo como objetivo:

[...] a melhoria da qualidade do ensino médio nas escolas publicas estaduais,
promovendo, ainda, 0s seguintes impactos e transformagoes:

Superacdo das desigualdades de oportunidades educacionais;

Universalizagdo do acesso e permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos
no ensino médio;

Consolidacdo da identidade desta etapa educacional, considerando a
diversidade de sujeitos;

Oferta de aprendizagem significativa para jovens e adultos, reconhecimento
e priorizacdo da interlocucdo com as culturas juvenis (BRASIL, 2009, p.5).

Dessa forma, estabelece mudancas significativas na politica do ensino médio nédo
profissionalizante, especificamente sobre a organizacdo curricular, cuja perspectiva estd na
articulacdo interdisciplinar. Para tanto, anuncia-se como metas a expansdo e a melhoria da
qualidade do ensino médio, bem como o desenvolvimento e a restruturacdo do ensino médio
ndo profissionalizante, combinando formacdo geral, cientifica, tecnolégica, cultural e
conhecimentos técnico-experimentais. Agregados a promoc¢do e ao estimulo de inovacGes
curriculares, incentivo do retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e aumento da
escolaridade. Isto, estimulado pelo dialogo entre escola e juventudes, o conhecimento e
saberes com significado para os estudantes, permitindo autonomia intelectual, aprendizagem
significativa, geracdo de intercambio de projetos pedagdgicos inovadores entre escolas de

ensino medio publicas e privadas.

Neste contexto, promover intercambio entre colégio de aplicagdo, com as redes
pUblicas incentiva parcerias do Sistema S com as redes publicas de ensino médio. (BRASIL,
2009c), por meio da prestacdo de apoio técnico e financeiro aqueles que aderirem. Sobre este
ponto, torna-se oportuno especificar: “Art. 4° Poderdo apresentar propostas 0s Estados que
tenham aderido formalmente ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, de que
trata 0 Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007” (BRASIL, 2009c, p.1).

Em sintese, parece ser pela representacdo legitima da organizacdo curricular que as
praticas do ProEMI se enderecam, por meio do monopdlio da expresséo legitima da verdade
acerca da formacdo de jovens protagonistas, que os textos/documentos curriculares deste

campo especifico produzem as suas visdes de mundo, as suas ideologias.
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Em que pese essa producdo, a premissa encontra-se fundada no alcance da
regionalizacdo escolar, sobretudo as escolas que encontrem dificuldades para alcangar o
sucesso na aprendizagem e que apresentem condicdes fisicas viaveis para a implementacdo do
Programa. Mas vale mencionar que a escolha das escolas é de responsabilidade das
Secretarias de Estado da Educacdo, a partir dos critérios estabelecidos no documento
orientador, ndo bastando apenas o interesse dos agentes da comunidade escolar para

ingressarem.

No ano de 2010, a Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional de Educacéao
instaura as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica (DCN)
(BRASIL, 2010), por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, aprovada com parametro no
Parecer CNE/CEB n° 7/2010. As discussOes sdo iniciadas, ainda no ano de 2008, com as

atencdes voltadas para a aprovacao do ProEMI.

A formulacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais constitui, portanto,
atribuicdo federal, que é exercida pelo Conselho Nacional de Educagdo
(CNE), nos termos da LDB e da Lei n° 9.131/95, que o instituiu. Esta lei
define, na alinea “c” do seu artigo 9°, entre as atribuicOes de sua Camara de
Educacdo Basica (CEB), deliberar sobre as Diretrizes Curriculares propostas
pelo Ministério da Educagdo. Esta competéncia para definir as Diretrizes
Curriculares Nacionais torna-as mandatorias para todos 0s sistemas.
Ademais, atribui-lhe, entre outras, a responsabilidade de assegurar a
participagdo da sociedade no aperfeicoamento da educagéo nacional (artigo
7° da Lei n° 4.024/61, com redacdo dada pela Lei 8.131/95), razdo pela qual
as diretrizes constitutivas deste Parecer consideram o exame das avaliacdes
por elas apresentadas, durante o processo de implementacdo da LDB.
(BRASIL, 2010, p.1, grifo do autor).

O parecer vai ao encontro do conjunto de definicdes doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos pensados para nortear a organizagdo, articulacéo,
desenvolvimento e avaliacdo da Educacéo Basica, langados na Resolugdo CNE/ CEB n° 2/98,

com o objetivo de

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Basica contidos
na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em
orientacbes que contribuam para assegurar a formacdo basica comum
nacional, tendo como foco o0s sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a
formulagdo, execucdo e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola
de Educacéo Baésica;



94

I11 — orientar os cursos de formacao inicial e continuada de profissionais —
docentes, teécnicos, funcionarios — da Educacdo Basica, os sistemas
educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertengam. (BRASIL, 2010, p.2).

Em meio a isso, ainda, estabelece as bases comuns para as trés etapas da Educagéo
Bésica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), em diferentes modalidades
oferecidas pelo sistema municipal, estadual e/ou federal. As DCN oferecem as condicdes
necessarias para construir uma Educacao Basica organica, ainda que dividida em trés etapas,

mas pensada a partir da ideia-forca que

[...] devem presidir as demais diretrizes curriculares especificas para as
etapas e modalidades, contemplando o conceito de Educagdo Baésica,
principios de organicidade, sequencialidade e articulacdo, relagcdo entre as
etapas e modalidades (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial,
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo
Escolar Indigena e Educacéo a Distancia): articulacéo, integracéo e transicao
[...]. (BRASIL, 2010, p.3).

O Conselho Nacional de Educacdo pontua algumas ressalvas quanto a proposta,
particularmente, ligadas a necessidade da logica social, considerando a énfase aos tragos

culturais.

Diante disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2010a), promulgadas por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 04/2010, de 13 de
julho de 2010, estabelece no Art. 1° a aprendizagem para continuidade dos estudos e a
extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade da Educacdo Basica. Responsabilidade que o
Estado brasileiro, a familia e a sociedade tém em comum, n&o s6 de garantir a democratizacdo
do acesso e inclusdo, mas também a permanéncia e a conclusdo com sucesso das criancas,

jovens e adultos na instituicdo educacional (BRASIL, 2010a, p.1).

Vale destacar que tal promulgagdo encontra sua pratica no Governo de Dilma
Rousseff, a primeira mulher eleita Presidenta da Republica (2011-2014), em meio aos
discursos sobre a continuidade das politicas econémicas e sociais do Governo Lula, apenas
com ajustes conjunturais necessarios, com o objetivo de manter os resultados obtidos desde
2003. Contudo, o inicio de seu governo apresenta-se marcado, ainda, pelo crescimento

econdmico, com linhas de crédito e a geracdo de emprego.
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Em meados do primeiro mandato, a aceleracdo econémica perde forca aliada ao
pessimismo do mercado, 0 encontro de resisténcia de parte do congresso, levando a
apresentacdo de medidas para amenizar os efeitos da queda na economia. Dessa forma, as
estratégias desenvolvimentistas ancoradas na pujanca econdémica operam a dinamizacdo do
mercado doméstico de consumo, aliado a insercéo social dos setores sociais, demonstrando-se

frageis, em comparacao ao governo anterior.

Na politica educacional, destaca-se a construcao do Plano Nacional de Educacéo, para
nortear as agdes nas esferas municipal, estadual e federal e, particularmente, no ensino médio,
0 surgimento do Programa de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC),
implementado por meio de politicas de transferéncia de recursos publicos para a iniciativa

privada.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL,
2012), exaradas via Resolucdo CNE/CEB n°2/2012 e fundamentadas no Parecer CNE/CEB n°
5/2011, tém o objetivo de construcdo de um Ensino Médio com unidade que atenda a

diversidade diante de diversas formas de organizacéao curricular (BRASIL, 2012, p.12).

Em acordo a esse objetivo, as orientagdes se ddo no sentido de oferecer uma formagéo
humana integral, para evitar a limitada preparacdo para o vestibular, contribuindo para
“patrocinar” um sonho para todos os estudos do Ensino Médio, mas sem a clareza necessaria

de qual sonho comum sera “patrocinado”.

Contudo, encontram-se diretrizes gerais para a construcdo de um percurso de formacgéo
que va alem dos limites de processos de selecdo, como o vestibular, bem como anunciando
subsidios para a formacdo integral dos sujeitos e, em tese, ofertas de possibilidades a

diversidade de interesses e trajetorias.

A construcdo do Ensino Médio parte das préprias concepgdes que se tem sobre ele e,
nas DCNEM, sua funcéo esta para

[...] além da formacdo profissional, e atinge a construcdo da cidadania, é
preciso oferecer aos nossos jovens, novas perspectivas culturais para que
possam expandir seus horizontes e dota-los de autonomia intelectual,
assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a
producdo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que a
educacdo também &, em grande medida, uma chave para o exercicio dos
demais direitos sociais. (BRASIL, 2012, p.1).
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Neste sentido, 0 EMB tem ocupado destaque nas discussdes sobre educacao basica por
sua estrutura, contetdos, condicdes, diferentes interesses que o intersectam (seja para uma

formacao cidad&, como para o mundo do trabalho).

A demanda provocada por essas mudangas na legislacdo, por si s, ja indica
a necessidade de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Parecer CNE/CEB no 15/98 e Resolu¢do CNE/CEB ne 3/98),
além de se identificarem outros motivos que reforcam essa necessidade. A
elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
se faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do
acesso as informacdes, da criacdo de novos meios de comunicagdo, das
alteracbes do mundo do trabalho, e das mudancas de interesse dos
adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional. (BRASIL, 2012,

p.2).

Em outras palavras, o carater reformista do Ensino Médio justifica-se, sobretudo, pelas
mudangas sociais, culturais e econdmicas, que encorpam o0s discursos orientados para
processo de selecdo e de producéo de saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de valores,
de simbolos e significados, portanto, de culturas capazes de instituir formas de organizar o
que é selecionado, tornando-o apto a ser ensinado (LOPES, 1999).

Em 2016, a Presidenta passa por um processo de impedimento que culmina na
destituicdo do seu cargo, descrito por Singer (2016) como um golpe parlamentar-judicial-
mididtico, ocorrido em 31 de agosto de 2016. O impedimento, por certo, € uma instituicéo
presente na Constituicdo Brasileira de 1988, todavia, no caso em questdo, ele se configura
golpe, pois causas sdo forjadas sem prova material e cabal, pelo menos, até o presente

momento.

Neste cendrio, assistimos a montagem de um “Estado de Excecdo” com um governo
ilegitimo, que tem a frente o vice-presidente Michel Temer (SINGER; LOUREIRO, 2016,
p.878), que assume interinamente, buscando descontruir as politicas econdémicas e sociais do

governo anterior.

Como forma de apresentacdo de sua plataforma, para o pos-impeachment, o Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) lanca o documento “Uma ponte para o futuro”,
que, logo de inicio, em tom messianico, propde “buscar a unido dos brasileiros de boa
vontade” (PMDB, 2015), ja que “o pais clama por pacificacdo, pois o aprofundamento das
divisbes e a disseminacdo do 6dio e dos ressentimentos estdo inviabilizando os consensos

politicos”.
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Adicionalmente, toma como premissa o fato de o Brasil gastar muito com politicas
publicas, fazendo-se necessaria a construcdo de um equilibrio fiscal por meio de medidas de
austeridade, materializadas pela PEC n° 241 (PEC TETO DOS GASTOS PUBLICOS). Além
disso, a aprovagdo da reforma trabalhista, que flexibiliza e desregulamenta a legislacdo
trabalhista, causa prejuizos e retrocesso aos direitos dos trabalhadores.

No campo educacional, o primeiro ato de Michel Temer, como presidente da
Republica, se da pela publicacdo da Medida Proviséria n° 746/2016, implantando a
questionavel reforma do ensino médio, encaminhada pelo Ministério da Educagdo ao
Congresso Nacional no dia 22 de setembro de 2016.

A tramitacdo da MP 746/16 se fez no Congresso Nacional entre os meses de
outubro de 2016 e fevereiro de 2017, em curto periodo (considerando o
recesso do Legislativo Federal), no qual foram realizadas 11 audiéncias
publicas. Nessas audiéncias, bem como na exposi¢do de motivos da medida
proviséria, os argumentos em defesa de suas propostas carregam 0 Viés
pragmatico presente nas DCNEM de 1998 e no PL 6.840/13: é preciso
adequar a formag&o dessa juventude a légica do mercado, pois apenas uma
parte muito pequena dos concluintes da educacdo bésica terd acesso a
educacdo superior; é preciso reorganizar os curriculos, dar énfase ao preparo
para 0s exames nacionais e internacionais. (SILVA, 2017, p.27).

Entre outubro de 2016 e fevereiro de 2017, em meio as audiéncias publicas para
apresentacdo dos fundamentos, a MP 746 esta aprovada pela Comissdo Mista, ou seja, por
deputados e senadores, tornando-se o Projeto de Lei de Conversdo (PVL) 34/2016. Depois de
aprovada na Camara dos Deputados e no Senado Federal, com algumas alteracGes, torna-se a

Lei 13.415 de 2017, que promove alteracdes significativas nos preceitos instituidos na LBD™.

Mais uma vez, as entidades que compdem o Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio estiveram nas audiéncias publicas e nas manifestacdes da
sociedade civil contrérias a aprovacdo da Medida Provisoéria 746/2016. Das
resisténcias a essa aprovacao, é preciso dar o devido destaque as ocupacGes
de mais de 1.200 escolas, Institutos Federais e Universidades por estudantes
de todo o pais. (SILVA, 2017, p.26).

Em processo de muita luta e resisténcia, o pais assiste a um intenso movimento de

ocupacdo de prédios publicos por estudantes contrérios as propostas da reforma do “novo

18 Modifica os artigos 35 e 36 da Lei 9.394/16 que se referem & organizacdo pedagégica e curricular do ensino
médio e altera a Lei 11.494/2007, que regulamenta o FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica), autorizando o uso de recursos publicos para que entidades privadas ofertem parte do ensino
médio (formacéo técnica e profissional e educacdo a distancia).
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Ensino Médio”. Ao atingir o climax do movimento, cerca de 1.400 instituicdes educacionais,
por todo o pais estavam sob gestdo das juventudes estudantis, com pautas de discussdo em
torno da PEC n° 241 e da MP 746.

De outra parte, a reacdo contraria @ MP se fez por meio das notas e dos
manifestos de entidades académicas e politico-organizativas, das quais
destacamos as que fazem parte do Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio: Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES),
Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacdo (FORUMDIR),
Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), Campanha Nacional pelo Direito & Educacgdo, Agdo Educativa,
Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educagdo (ANPAE),
Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educagdo
Profissional Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), Associagdo Nacional de
Pesquisa em Financiamento da Educacdo (FINEDUCA) e Confederacdo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE). (FERREIRA; SILVA,
2017, p.288).

Os principais contrapontos a reforma se dao em relacdo as alteracBes na organizacao
das propostas curriculares pedagodgicas e as normas de uso dos recursos publicos para a

educacéo. Entre os argumentos mencionados, destacamos:

O IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagfo Bésica) do ensino médio
estd estagnado”; “¢ urgente e necessario melhorar o desempenho dos
estudantes brasileiros no PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes)”; apenas 10% da matricula do ensino médio ¢ em educacdo
profissional, muito aquém dos paises desenvolvidos”; apenas 16% dos
concluintes do ensino médio ingressam na educacdo superior, portanto, é
necessario profissionalizar antes; e, a reiterada argumentacdo de que “o
Brasil € o Unico pais do mundo com uma mesma trajetéria formativa e
sobrecarregada por 13 disciplinas. (SILVA, 2018, p.3).

Entre as perguntas respondidas pelo Ministério da Educacdo (MEC), em seu sitio
eletronico, estd: “Por que o novo Ensino Médio foi editado por Medida Provisoria”? De
acordo com 0 MEC, a edicdo da Medida Provisoria (MP) segue estritamente as exigéncias da
Constituicdo Federal, justificando a urgéncia dos tramites utilizados, fazendo mencéo a fragil

situacdo da ultima etapa da Educacdo Bésica, por meio dos dados mais recentes do IDEB.

Agrega-se a esses argumentos, o fracasso do Ensino Médio como um dado de
realidade, demonstrado em resultados de avaliacGes nacionais e internacionais. Imbuidos de
tais explicacdes, parte-se para o aceleramento do processo de reforma, com algumas datas

emblematicas, a saber: 1998, ano do grande debate e aprovagdo das diretrizes do Ensino
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Médio, de acordo com a nova legislacdo da LDBEN (1996); 2002, Seminario Nacional sobre
Reforma do Ensino Médio; 2007, FUNDEB com a promessa de universalizacdo do Ensino
Médio; 2009, novo ENEM; 2010, Ensino Médio Inovador; 2010, CONSED cria o Grupo de
Trabalho da Reforma do Ensino Médio; 2012, Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio aprovadas pelo CNE; 2013, Projeto de Lei (PL6840/2013); 2014, Plano
Nacional de Educacdo (PNE) Meta 3.1.

O argumento derradeiro ofertado pelo MEC, para justificar o “novo Ensino Médio”,
por meio de uma MP, agrega-se aos diversos outros projetos e reformas significativas no
contexto nacional, editadas por meio de Medida Provisoria e tornadas Leis, tais como Brasil
Carinhoso, Mais Médicos, PNAIC, Royalties do Petroleo para Educacéo.

Nos sitios digitais do Ministério da Educacdo, afirma-se que todo movimento de
reestruturacdo do ensino médio fundamenta-se na busca por mais qualidade, e que tais
mudancas aproximam a escola da realidade dos estudantes, ja que o faz sob o enfoque das
novas demandas profissionais do mercado de trabalho. Assegura-se, também, que cada jovem
tera condicBes de seguir seu caminho, sabendo reconhecer e seguir suas vocacdes e sonhos.
Seja pela possibilidade de continuagdo do ensino superior, ou com a entrada no mercado de
trabalho. Sumariamente, a Medida Provisoria tinha por objetivo reorganizar em dois aspectos:
a organizacao curricular do ensino médio e o financiamento publico desta etapa da educacao

basica.

Em conformidade com o discurso produzido pelo MEC, a reforma do Ensino Médio,
discutida ha anos, parte de diferentes projetos de governos, alimentada e aprofundada em

conjunturas com ideologias comuns, isto €, o neoliberalismo educacional.

Segundo Silva (2018, p.2), “[...] as justificativas iniciais tornam possivel identificar
um discurso que retroage a meados da década de 1990 e que comple as normativas do

periodo”, que tem na MP 746 o inicio do chamado Novo Ensino Médio,

[...] que passa a ter a duragcdo minima de 3 mil horas, ndo mais do que
1.800 horas seja destinada a formacdo basica comum. A carga horaria
restante sera destinada a um dos cinco itinerarios formativos
(Linguagens, Ciéncias Humanas e Sociais e Aplicadas, Ciéncias da
Natureza, Matemdtica ou Formacdo Técnica e Profissional). Além
disso, a Lei determina a obrigatoriedade do atendimento a documento
a ser produzido pelo Ministério da Educacdo, em cumprimento ao
estabelecido no Plano Nacional de Educacdo: a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). (SILVA, 2019, p.136, grifo nosso).
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A elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)"" confere centralidade &
organizacdo dos curriculos com base na prescricdo de competéncias e, neste sentido, depois
de trés versdes, encontra-se homologada em 2017 para as etapas da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental e, em 2018, precisamente em 4 de dezembro, para etapa do Ensino
Médio (BNCCEM). Para esta ultima, registra ter contado com mais de 44 mil contribuigdes
no processo de reformulacdo e, de acordo com as informacdes no sitio eletrbnico do
Ministério da Educacdo, afirma-se que o processo de fabricacdo documental se deu por meio

de um processo colaborativo™.

Vale registrar que a BNCC se apresenta como documento de carater normativo, tendo
por finalidade balizar a qualidade da educacéo, estabelecendo aquilo que considera patamar
de aprendizagem e desenvolvimento, a que todo aluno tenha direito. Conforme o proprio

texto,

[...] as redes de ensino e instituicbes escolares publicas e particulares
passardo a ter uma referéncia nacional comum e obrigatéria para a
elaboracdo dos seus curriculos e propostas pedagogicas, promovendo a
elevacdo da qualidade do ensino com equidade e preservando a autonomia
dos entes federados e as particularidades regionais e locais. (BRASIL, 2018,

p.6).

Para essa elevacéo, institui-se como documento orientador no processo de formulagédo
dos curriculos dos sistemas e das redes de ensino, apontando competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas, definidas em conjunto organico e progressivo de aprendizagens

consideradas essenciais para desenvolvimento no decorrer das etapas da educagéo béasica.

No processo de producdo destes discursos, os diversos agentes do campo, neste caso
organizacOes ndo governamentais, Conselho Nacional de Educacdo (CONSED) e pela Uniéo
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNIDIME) e seus militantes, introduzem
0s seus sistemas simbdlicos com vistas a obtencdo do poder simbolico, o poder de fazer ver e
de fazer crer, de transformar ou de conservar o habitus dos individuos e com esta

transformacéo ou conservacao, a transformacao ou a conservagao do mundo curricular.

17 «A presente versio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) completa o trabalho de quatro anos ao
longo dos quais 0 Ministério da Educacdo (MEC) coordenou o processo de discussdo e elaboragdo da norma que
deve orientar os rumos da Educacgéo Basica no Pais” (BRASIL, 2018, p.6).

18 Audiéncias e consultas publicas on-line especificas; encontro com redes de ensino; representantes da area
educacional, gestores, professores, especialistas e interessados na tematica da educacdo para o Ensino Médio; e
contribui¢des coletadas desde 2015.
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Dito isso, 0 documento se estrutura em textos introdutorios (geral, por etapa e por
area), os quais identificam as competéncias gerais que os alunos devem desenvolver ao longo
de todas as etapas da Educacdo Basica, ao mesmo tempo, assim como as competéncias

especificas, de cada area do conhecimento e dos componentes curriculares.

Faz se uma incursdo pelos direitos de aprendizagem ou habilidades, relativas a
diversos objetos de conhecimento (contedos, conceitos e processos), que os alunos devem

desenvolver em cada etapa da Educacdo Béasica — da Educacdo Infantil ao Ensino Médio,

[...] desconsiderando a realidade da ultima etapa da educacdo basica, quem
sdo os sujeitos alunos que ali estdo, jovens em sua multiplicidade e
diversidade. Vale reafirmar que na escola ja tem curriculo, e que a
experiéncia formativa ndo cabe numa lista de objetivos. (SILVA, 2019,
p.139).

Junto & BNCCEM, o Ministério da Educacdo também lanca um Guia de
Implementagdo do Ensino Médio e um site com contetdos exclusivos para o chamado Novo
Ensino Médio, ambos com a finalidade de auxiliar na construcdo de uma estrutura dessa etapa
de ensino. Essas a¢fes contemplam a elaboracgdo dos curriculos, de responsabilidade das redes

de ensino estaduais e municipais e das escolas publicas e privadas.

Contudo, antes da promulgacdo da BNCCEM, em 21 de novembro de 2018, o MEC
exara a Resolucdo n® 3, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio, justificada no Parecer CNE/CEB n° 3/2018. Conforme os dispositivos do Parecer, a
atualizagdo se legitima pela necessidade de implementacdo da BNCC — Etapa Ensino Médio,
assim como a implementacdo da Reforma do Ensino Médio projetada pela Lei n°
13.415/2017, que altera o texto da Medida Provisoria n°® 746/2016 em Lei.

Define-se, portanto, que as atualizagGes sdo consideradas por todos os Sistemas de
Ensino, por todas as escolas e redes, sendo publica ou privada, indispensavel na estruturacdo
de seus curriculos e projetos pedagogicos, com aplicabilidade em todas as formas e
modalidades do Ensino Médio, podendo ser complementado, se e quando necessario, por

diretrizes proprias, tanto de ordem curricular, quanto operacional (BRASIL, 2018).

Por mais que os textos/documentos curriculares tragam discursos cujo teor resulta de
condigdes objetivas e subjetivas especificas e de interesses em jogo na luta politica, eles
jamais consolidam o cardter de verdade absoluta a uma determinada ideologia,

particularmente a curricular, isto porque mesmo organizados, elaborados e publicados em
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diferentes programas de governo e sob diferentes signos politico-partidarios, contém marcas
comuns, alimentadas pelo mesmo pressuposto, o neoliberalismo educacional. E, sobre ele

aprofundamos analises no item a seguir.

2.2 Neoliberalismo educacional e a producéo de ideologia

Em verdade, ao nos referirmos a reestruturacdo do curriculo a partir de pressupostos
do neoliberalismo educacional, sustentamos a ideia de que a “renovacdo curricular” ndo ¢
apenas econbmica e que o campo educativo apresenta contornos especificos produzindo uma

ideologia neoliberal educacional.

A ideia de um neoliberalismo educacional encontra eco nas premissas basicas do
neoliberalismo econdmico, marcado por uma reorganizacdo do capital, da reestruturacdo do

sistema produtivo e do mercado de trabalho.

De um modo geral, a reestruturagdo educativa requer novas demandas
educacionais e articula novos processos de reorganizacdo educacional. Tal
processo torna-se necessario para atender a orientacdo neoliberal de que o
sistema escolar é ineficaz e que o Estado social tem se mostrado incapaz de
resolver os dilemas da educacdo publica. Dessa forma, é essencial que,
seguindo as criticas neoliberais e neoconservadoras, critérios gerenciais
sejam adotados para melhorar a qualidade e a eficiéncia do sistema;
portanto, h4 que ser adotado um modelo baseado na ‘eficiéncia’ e no
‘sucesso’, ou seja, o mercado. Seguindo essa ldgica, a transferéncia dos
pressupostos aplicados pelas empresas bem-sucedidas torna-se ndo sé
desejada como necessaria. (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.77-78, grifo
N0sso).

No modelo gerencialista, as respostas para os problemas com a qualidade do campo
educativo sdo respondidas com modelos mercadolégicos, voltados para sucesso e para
eficiéncia. “Para os neoliberais, ha uma forma de racionalidade que ¢ mais potente do que
qualquer outra, a racionalidade econdmica. A eficiéncia e uma ‘ética’ da analise custo-
beneficio sdo as normas dominantes” (APPLE, 2003, p.44), particularmente, nos desenhos
inaugurados para o Ensino Médio, por apresentar uma aproximacao quase que imediata com o

tempo “apropriado” para a inser¢ao no mercado de trabalho.
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A agenda educacional neoliberal e neoconservadora pode ser identificada
por intermédio de dois eixos de analise (APPLE, 1993, 2000; GENTILI,
19953, 1995b): a) o principio do sistema escolar competente com
mecanismos de controle de qualidade externos e internos a escola, visando
subordinar o sistema educativo ao mercado e sugerindo modelos de
avaliacdo do sistema compativeis com o novo modelo; b) um programa
integrado de centralizacdo e descentralizacéo, bastante sincronizado a uma
caracteristica significativa do Estado: apresentar, simultaneamente,
caracteristicas de um Estado forte e fraco. Os aspectos de centralizacdo —
relativos ao Estado forte — incluem controle pedagdgico centralizado, por
meio de sistemas abrangentes (nacionais ou estaduais) de testes, mudancas
curriculares com vistas a uma padronizacdo nacional, e programas de
formacdo de professores (continuada e inicial). Os aspectos de
descentralizacdo — relativos ao Estado fraco — incluem a transferéncia de
poder das instituicBes publicas dos niveis federal e estadual para os niveis
municipais e/ou comunitarios, em geral acompanhados de propostas de
autonomia financeira. (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.78).

As duas vertentes da reforma neoliberal que, em uma primeira analise, parecem estar
polarizadas, mas, de fato, apresentam-se dialeticamente complementares, isto €, liberdade dos
mercados, aumento da fiscalizacdo, uma ‘“‘estranha combinagdo: mercantilizacdo e Estado
regulamentador” (APPLE, 2003, p.117), orientando a organizagdo, a publicacdo e a
implementacdo dos textos/documentos curriculares. Ainda, em decorréncia dessa estranha
combinacéo, apreendemos a existéncia de outras caracteristicas cruciais no modelo neoliberal,

entre elas:

[...] o aspecto de o Estado ser, ao mesmo tempo, fraco e forte e os aspectos
relacionados a logica do livre mercado. Primeiro, o Estado fraco significa,
no sentido neoliberal, que este deve prover somente 0s servicos relacionados
a areas essenciais, como educagdo publica, saude puablica etc., e ndo deve,
por exemplo, interferir na economia, que deve ser regulada por intermédio
das leis do mercado. Mas ao mesmo tempo, o Estado deve ser forte para
criar e prover as condi¢Bes politicas e ideolégicas para atingir esses
objetivos. Segundo, a introducdo da l6gica do mercado na educacdo ndo
significa uma associagdo direta com privatizacdo. Muitas vezes, essa
introducdo pode ser obtida por meio de um processo de “liberalizagdo”.
Enquanto privatizagdo significa dispor os bens do Estado para venda,
“liberalizacdo” significa a redugdo do controle governamental e a abertura
para a competicdo privada (DMS, 1995, p.140; WRIRT, 1997 apud
HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.62).

Dessa forma, ao mapearmos e analisarmos os textos/documentos curriculares nos
aproximamaos da ofensiva econémica e da ideologia neoliberal, ndo reduzidas ao papel/reflexo
do Estado, mas ao conjunto de relagdes de poder e lutas simbolicas que o constituiram. “A

forma regulamentadora permite ao Estado controlar o ‘leme’ dos objetivos e processos de
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educagdo a partir do mecanismo de mercado”. Esse “controle do leme a distdncia” tem se
disfarcado frequentemente no aumento do padrdo de qualidade em nivel nacional, em

curriculos nacionais e em provas nacionais (APPLE, 2003).

O neoliberalismo se retroalimenta, também, de perspectivas juridicas, fortalecendo
suas premissas, uma vez que “[...] os fatos sugerem que as politicas dirigidas pelo mercado
podem levar a uma répida erosdo, fora do comum, de valores e instituicdes coletivas,
democraticamente determinadas” (LEY'S, 2003 apud APPLE, 2005, p.34).

Contudo, no campo juridico, o seu desenvolvimento encorpa parte dos direitos
fundamentais do agente, mas, ainda, aproximado dos processos de producdo do capital,
mantendo como premissas a exploracdo, a expropriacdo e 0 exército de reserva. Tais
premissas sdo deslocadas para responder, além da crise do capitalismo no inicio dos anos
1990, algumas das mutacdes no processo produtivo, no controle da forca de trabalho,
operando mudancas de ordem técnica, amparadas em praticas politicas centradas na

reorganizacdo da funcdo da escola.

Os fundamentos dessas praticas sdo alimentados pela identificacdo da necessidade de
“outra” escola, particularmente distante do modelo de escolas publicas, que atualizam
recorrentemente o fracasso na formagdo de trabalhadores, representando a propria
deterioracdo da vida financeira da sociedade moderna. Em contrapartida, uma educacéo
“eficiente e de qualidade” deve ser como uma maquina, otimizando tempo, custo e cada vez
mais lucratividade, “[...] se dando o processo de mercantilizacdo da educacdo que vem
acompanhado da centralizacdo do controle e que exige a despolitizacdo das instituicoes
publicas” (APPLE, 2005, p.12).

Mais do que proposi¢des macro, que pouco dizem sobre a pratica escolar, as “[...]
normas, leis, programas e sistemas de avaliacdo impostos as escolas se transformam na sala
de aula em préatica pedagdgica, em tudo o que implica o processo de ensino-aprendizagem”

(APPLE, 2005, p.11), ditam o0 acesso a orientacdo, relativamente aos significados.

O neoliberalismo torna-se essencial na conducdo da reforma curricular, desde o
processo de legitimacdo do que sera ensinado, até a atuacdo na construcdo da sociedade
cognitiva, culminando no desenvolvimento das faculdades mentais dos sujeitos na chamada
“Sociedade do Conhecimento”. Neste retrato, o neoliberalismo educacional da forma a um
tipo de mercado do conhecimento, para além do nacional, e, nesse sentido, “o neoliberalismo

ndo é apenas uma ideologia, um tipo de politica econdmica. E um sistema normativo que
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ampliou sua influéncia no mundo inteiro, estendendo a l6gica do capital a todas as relagdes
sociais e a todas as esferas da vida” (DARDOT; LAVAL, 2016, p.7). Nele ha uma historia e

uma coeréncia, dado que se constitui como estratégia global.

O conceito de ideologia apresenta-se como uma construcdo da sociedade moderna ao
propor que a consciéncia de determinada classe social, assim como 0s meios que ela usa para
se manter dentro da sociedade, faz com que outros sujeitos a sigam. Assim, “[...] esta
relacionada com a capacidade de inspirar atitudes concretas e proporcionar orientagfes para a
acao” (BOTTOMORE, 2012, p.184).

Por meio de uma ideologia, os homens seguem uma determinada classe e essa escolha
depende das disputas ideologicas que levam o sujeito a segui-la, mesmo que ndo seja
condizente com a base material do sujeito. Dessa forma, ndo € um fendmeno espontaneo, pelo
contrério, € um fenémeno social, ndo s6 porque surge inserido na sociedade, como também
porque veicula uma funcéo social, ou seja, garante e perpetua uma dada unidade no seio da
comunidade humana (PARASKEVA, 2001).

No campo curricular, o conceito de ideologia problematiza a qualidade da educacao e
do ensino, isto porque, aliado aos interesses da sociedade, na educacéo e no curriculo, revela a
perfeita cumplicidade, patenteando fronteiras muito ténues em que a primeira necessita
sequiosamente das restantes como alicerces para a sua perpetuacdo. Esta cumplicidade,
também, revela as conivéncias, talvez sutis, entre a sociedade, a ideologia, a educagdo, 0
curriculo e o homem, demonstrando a subordinacdo deste Gltimo aos sistemas de direcdo
ideologica (PARASKEVA, 2001) que séo tanto a sociedade e a ideologia, como a educacéo e
o0 Curriculo. Cinco dedos da mesma mao visando um objetivo comum: a eficacia do tecido
social (PARASKEVA, 2001).

Pensar a ideologia diante de mdltiplos procedimentos metodoldgicos, de espectros
filosoficos, socioldgicos e politicos, bem como pela/na producéo de discursos reformistas,
contribui para identificarmos as marcas do neoliberalismo, desnudando, desnaturalizando e
deslizando os interesses do mercado na escola, circunscrito ao sistema produtivo, resultando,

em uma escola de quase-mercado.

Acresce-se a isso, as ideologias da meritocracia, do dom, realcadas por valores
nacionais, ancorados na reproducéo social, analogas aos principios biolégicos de reproducéo e
manutencdo de sobrevivéncia da espécie, reforcando a necessidade de reproducdo das
sociedades humanas, sobretudo pelo principio da for¢a, do merecimento.
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Em esséncia, as ideologias sdo modelos de valor que disputam entre si por posi¢des
hegeménicas de poder em determinadas sociedades (PARASKEVA, 2001) e, no campo da
educacdo critica, conduzem inevitavelmente ao debate sobre as lutas educacionais, politicas

do curriculo e da escola e suas intersecgdes com 0s campos econdmico e social da sociedade.

Neste contexto, o discurso ideoldgico se caracteriza por uma construgdo imaginaria
(no sentido de imagens da unidade do social), gracas a qual oferta aos sujeitos sociais e
politicos um espaco de acdo, fornecendo, além do corpus de representacdes coerentes para

explicar a realidade (social), um corpus de normas para orientar a pratica (politica).

Como artefato, imbrincado em relagdes de poder, as construgdes curriculares
transmitem visfes de mundo e identidades e, por seu carater produtivo, em produzir senso
comum, reconhecemos um discurso prescritivo ideologizante e simbélico™®. As forcas
hegemdnicas, sob a chancela do oficial, naturalizam ideias, relagdes, espacos simbolicos,

signos e troféus socialmente construidos.

llustrando a discussao sobre neoliberalismo educacional e a producdo da ideologia,
destacamos o universo do chamado “novo ensino médio”, construido/proposto por noticias e
textos divulgados no sitio virtual do Ministério da Educacdo, por meio de discursos
complementares aos textos curriculares, enfatizando ou anunciando selecdes e organizacdes

de conhecimentos consideradas hegemonicas.

llustracdo essa, que em 2009, da forma ao anuncio de “uma concep¢do para o ensino
médio”, com tons de promessa para anos seguintes, cujo texto incursiona por uma das
questdes mais sensiveis e problematicas do Ensino Médio Brasileiro (EMB), a sua

descaracterizacao identitaria.

19 0s discursos pedagégicos sdo simbélicos, eles ja recontextualizam a ideologia no contexto pedagégico.
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Gabinete do Ministro

ACESSO A v Uma concepg¢do para o ensino médio
INFORMACAQ

A educacdo basica tem por finalidade, segundo o artigo 22 da LDB,

SECRETARIAS v desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores”. Esta (ltima finalidade deve ser desenvolvida de

PROFESSORES / ¥ maneira precipua pelo ensino médio, uma vez que entre as suas finalidades

DIRETORES = B-specificas incluem-se “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania
\\} ‘ o do educando”, a serem desenvolvidas por um curriculo, que destacara a
RN “'-_educacjo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das
ESTUDANTES v letras e das artes; 0 processo historico de transformacao da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como

instrumento de comunicacao, acesso ac conhecimento e exercicio da cidadania.

BRASILEIROS NO Vv
A Resolucdo n® 4, de 16 de agosto de 2006, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), determina a obrigatoriedade

MUNDO
do ensino de filosofia e sociologia para o ensino médio. A resolugdo também estabelece que os sistemas de ensino
terdo até agosto de 2007 para fixar as medidas necessarias para a inclusdo das disciplinas no curriculo. O Decreto
B v 5154/2004 estabelece as diretrizes para 0 Ensino Médio Integrado ao Ensine Profissionalizante.
FAMILIARES
O Parecer da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo n® 15/98 e a respectiva Resolugdo n®
ETE - 3/98 vém dar forma as diretrizes curriculares para o ensino médio come indicacdes para um acordo de acdes. Para

isso, apresenta principios axiologicos, crientadores de pensamentos e condutas, bem como principios
pedagogicos, com vistas a construcdo dos projetos pedagogicos pelos sistemas e instituicdes de ensino.

Figura 1 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educacéo, 2009.

No delineamento dos discursos sobre as fungdes do Ensino Médio, recorre-se ao texto
da LDBEN de 1996, em seu artigo 22, destacando “de maneira precipua” a necessidade de
preparacdo bésica para o mercado de trabalho e cidadania dos educandos. Contudo, a
organizacao curricular, pensada para nortear esta formacao, pressupde a educacéo tecnologica
basica, a compreensédo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2009).

Diante disso, os projetos de EMB s&o construidos a partir de caracteristicas sociais,
culturais e cognitivas dos sujeitos, sem a necessaria clareza sobre que sujeito humano detém
tais caracteristicas. Mas, parecem responder as proposicdes neoliberais, que regulam posicdes

na diviséo social do trabalho e encontram sua forma de realiza¢&o na educagéo formal.

A relacdo entre educacdo e 0 modo de producdo determina a oferta, distribuicdo e

realizacdo de capitais, habitus, estratégias.
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Por outro lado, se a construcdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico,
cultural é também um processo histérico, o ensino médio pode configurar-se
como um momento que necessidades, interesses, curiosidades e saberes
diversos confrontam-se com o0s saberes sistematizados, produzindo
aprendizagens socialmente e subjetivamente significativas. Num processo
educativo centrado no sujeito, o ensino médio deve abranger, portanto, todas
as dimensdes de vida possibilitando o desenvolvimento pleno das
potencialidades do educando. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009, p.1).

Sobre o processo de construcdo do conhecimento, apresentam-se alguns indicios:

C | @ portalmec.gov.br/busca-geral/195-secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/13561-uma-concepeao-para-o-ensino-medio @ ¥ o @

No atual estagio de construcdo do conhecimento pela humanidade, a dicotomia entre conhecimento geral e

especifico, entre ciéncia e técnica, ou mesmo a visio de tecnologia como mera aplicagéo da ciéncia deve ser

Imagens
superada, de tal forma que a escola incorpore a cultura técnica e a cultura geral na formacao plena dos sujeitos e
na producdo continua de conhecimentos. As relacdes nas unidades escolares, por sua vez, expressam a

Videos contradigdo entre o que a sociedade conserva e revoluciona. Essas relagdes ndo podem ser ignoradas, mas devem

ser permanentemente recriadas, a partir de novas relacées e de novas construgdes coletivas, no ambito do

- movimento socio-econémice e politico da sociedade.
Publicacdes

Aplicativos Com este referencial, propomes discutir as possibilidades de se repensar o Ensino Médio na perspectiva
interdisciplinar. Consideramos importante que cada escola faca um retrato de si mesma, dos sujeitos que afazem
viva e do meio social em que se insere, no sentido de compreender sua prépria cultura, identificando dimensées
da realidade motivadoras de uma proposta curricular coerente com os interesses e as necessidades de seus
alunos. Afinal, a escola faz parte do conjunto social em que esta inserida e deve se comprometer, também, com
seus projetos. Sem nunca esgotar-se em si mesma, a dimensao local pode ser uma dimensao importante do
planejamento educacional, integrado a um projeto social comprometido com a melhoria da qualidade de vida de

toda a populaco.

Figura 2 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educagdo, 2009.

Tais indicios sdo elencados como paradigmas a serem superados, entre eles a
dicotomia entre conhecimento geral e especifico; ciéncia e técnica; e, ainda, a visdo de
tecnologia como mera aplicacédo da ciéncia. Ao contrario, 0 EMB incorpora a cultura técnica

e a cultura geral para/na formacéo dos sujeitos e producdo do conhecimento.

Contudo, os apontamentos acerca dos problemas promovem uma avalanche discursiva
sobre a necessidade de reformar, reestruturar, repensar o Ensino Médio. Isto ja toma forma no
dia 21 de maio de 2009, a partir do anuncio de um encontro entre Coordenadores Estaduais do
Ensino Médio e a Secretaria da Educacdo Basica do MEC, para discussdo de mudancas na

proposi¢ao curricular do Ensino Médio € 0 “novo” Enem.
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Pronatec ENSINO MEDIO

Proun

e Encontro discute novo Enem e mudancgas no
cobnecdomnsre  CUFFiculo

Quinta-feira, 21 de maio de 2009, 16h59
ACESSO A i
INFORMAGAQ

0 Férum dos Coordenadores Estaduais do Ensino Médio e a Secretaria da Educagdo Basica do Ministério da
Educacdo discutem, na proxima semana, o novo Enem e mudancas no curricule do ensino médio. A reunido sera

SECRETARIAS v em Brasilia, nos dias 26 e 27.

No encontro com os integrantes do férum, explica Maria Eveline Villar Queiroz, coordenadora-geral do ensino

médio, o MEC vai apresentar o Ensino Médio Inovador, que € um programa de apoio técnico e financeiro oferecido
PROFESSORES/ Vv as redes estaduais que desejam melhorar a qualidade do ensino. Para receber o apoio, diz a coordenadora, o
DIRETORES estado precisa aderir e apresentar um projeto.

Figura 3 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educacéo, 2009.

Os discursos que fundamentam a necessidade deste encontro ressaltam as politicas
colocadas em curso, destacando o lancamento do Programa Ensino Médio Inovador (EMI) e 0
interesse em reunir os coordenadores para discutir possiveis mudancgas curriculares e do

exame nacional.

De posse dessa necessidade, o discurso ganha um novo tom com a afirmacao de que o
encontro apresenta o Programa EMI, que ja esta pronto, cuja finalidade delineia-se no
oferecimento do apoio técnico e financeiro as redes estaduais de ensino e a adocdo para
aqueles “que desejam melhorar a qualidade do ensino”. No entanto, a recepc¢do do apoio
estd condicionada a adesdo ao programa e a apresentacdo de um projeto pelos Estados da

federacéo.

Os discursos assumem a condicdo hegeménica de inducdo a tomada de decisdo e a
adjetivacdo das redes, uma vez que contempla uma ldgica subjacente, de que as redes
estaduais, ao aderirem aos programas, sdo aquelas preocupadas e comprometidas com a

qualidade.

Nos paragrafos subsequentes, o conteudo do discurso volta a ser de “sugestao”.
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Entre as inovacdes que o Ministério da Educacio sugere estdo a ampliacdo da carga horéria dos trés anos do
ensino médio para trés mil horas (hoje sdo 2.400 horas); a leitura como elemento central e basico em tedas as

ESTUDANTES h disciplinas; estudo da teoria aplicada & pratica: fomento as atividades culturais: professor com dedicagdo exclusiva.

BRASILEIROS NO

‘Colocar a leitura no centro do curriculo, segundo Maria Eveline, tem o objetivo de preparar o cidaddo para ter
&xito tanto nos estudos como na vida. As vezes, a dificuldade do estudante ndo esta no conteddo da disciplina.
mas na forma de ler e de interpretar os codigos, diz a coordenadora. “A leitura d& autonomia no aprendizado, na

MUNDO escola, na universidade e no mundo do trabalho.” O programa também quer oferecer uma escola mais atrativa
para o aluno e, assim, reduzir os indices de abandono.
PAIS E ~ 0 diretor de avaliagdo da educaco basica do Institute Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
FAMILIARES Teixeira (Inep). Heliton Ribeiro Tavares, val apresentar o novo Exame Nacional do Ensino Médio, proposto pelo
MEC. Os modelos de provas, o nimero de questdes, a seguranca da aplicacdo, o calendario. No mesmo encontro,
0 férum vai saber do andamento do debate sobre a revisao das diretrizes curriculares do ensino medio. Esse tema
seré abordado pelos consultores Antnio Flavio Barbosa, da PUC-R), e Alfredo Veiga Neto, da UFRGS.
‘GOVERNO v
Estatisticas - Dados do documento sobre o programa Ensino Médio Inovador, extraidos da Pesquisa Nacional de
Amostragem de Domicilio (Pnad 2008). indicam que dos 10,4 milhdes de brasileiros de 15 a 17 anos, mais de 50%
TR - nde estavam matriculados no ensino médie naguele ano. A mesma Pnad revela gue ¢ acesso ao ensino médio &
CAO desigual entre grupos da populacdo: apenas 24% de jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos, dos 20% mais pobres,
SCOCIAL estio no ensino médio, enquanto que entre os ricos o indice & de 76,3%.
Quando o ensino médio é analisado por regido, a Pnad também retrata desigualdades. No Sudeste, 73,3% dos
IES [V jovens na faixa de 15 a 17 anos estdo no ensino médio, mas no Nordeste, esse indice cai para 33,1%. A Secretaria
«da Educacdo Basica também buscou na pesquisa Juventude e Politicas Sociais no Brasil, realizada pelo Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea), em 2005, dados para tracar outro guadro que oferece aos integrantes do
forum: naguele ano, 34% dos jovens de 15 a 17 anos ainda estavam no ensino fundamental; 17% dos jovens nessa
CENTRAL DE = faixa etdria ndo estudavam; e na faixa de 18 a 24 anos, 66% ndo estudavam. Os motivos da evasdo, diz a pesquisa,
CONTEUDOS se concentram em duas situages: 42,2% dos homens deixam a escola para trabalhar, e 21,1% das mulheres, por

m Videos

«causa de gravidez.

lonice Lorenzoni

Figura 4 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educacéo, 2009.
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Os anuncios antecipam sugestdes de mudanca para o Ensino Médio: ampliacdo de

carga horaria (de 2.400 para 3.000 horas); a leitura como componente basico e pensado para

todas as disciplinas; estudo da teoria aplicado a prética; promoc¢édo de atividades culturais;

professores com dedicagéo exclusiva.

Com a chamada “Politicas publicas pretendem transformar o ensino médio”,

explicitam-se aspectos do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI).

ESTUDANTES v

BRASILEIROS NO v
MUNDO

PAISE v
FAMILIARES
GOVERNO v

MOBILIZAGRO Vv
SOCIAL

IES i

precisam impactar a geracdo atual’, atirma a secretaria de educacao basica do MEC, Maria do Pilar Lacerda.

Uma das politicas se refere ao programa Ensino Médio Inovador, gue tem o objetivo de incentivar as redes
estaduais de ensino a diversificar os curriculos escolares. O programa - que integra educacao escolar e formacao
cidada - comecgou este ano em 357 escolas publicas, nos 17 estados que aderiram. A acdo tem apoio técnico e
financeiro do governo federal. Parte do repasse foi feita em 2009 - R$ 10,8 milhdes. Este ano, serdo transferidos
mais R$ 11,8 milhdes.

O curriculo proposto pelo Ensino Médio Inovador tem quatro eixos: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Além
disso, a carga horéaria devera ser ampliada das atuais 2.400 horas nos trés anos do ensino médio para, no minimo,
3 mil horas, com aumento gradual de 200 horas por ano.

Inovag@es - Outra inovagao é oferecer aos estudantes a possibilidade de escolha de 20% da carga hordria dentro
das atividades da escola. Associar teoria e pratica em laboratérios e oficinas em todos os campos do saber
também faz parte, bem como valorizar a leitura e garantir formacao cultural aos alunos. “A proposta do programa
é replicavel e sugere um desenho mais contemporaneo do ensino aos jovens”, ressalta Pilar.

Em termos de financiamento, o Ministério da Educacao estendeu ao ensino médio todo o apoio que, até 2005, era
voltado somente para o ensino fundamental. Repasses da merenda, transporte escolar e do Fundo de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Fundeb) chegam, agora, a toda a educacdo basica. O mesmo ocorre com 0s
programas do livro didatico e da hiblioteca na escola.

Ha, também, o programa Brasil Profissionalizado, que visa fortalecer as redes estaduais de educacdo profissional e
tecnologica. Desde 2008, foram repassados R$ 1,6 hilhdo a 24 estados brasileiros para que investissem na
expansdo dessa modalidade da educacdo. A verba é investida de acordo com a demanda; os estados tracam

Figura 5 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educagdo, 2009.
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O ProEMI, anunciado sob o signo da inovacéo, apresenta-se com defini¢Ges do que se

entende por inovacdo, neste momento da historia, isto é, o oferecimento da possibilidade do

aluno(a) escolher 20% da carga horaria dentro das atividades escolares; associacdo entre

teoria e pratica; valorizacao da leitura; formacéo cultural dos sujeitos.

Pronatec

Proun

Enem

Gabinete do Ministro
ACESSOA v
INFORMACAQ
SECRETARIAS v
PROFESSORES / v
DIRETORES
ESTUDANTES hd
BRASILEIROS NO v
MUNDO
PAIS E v
FAMILIARES
GOVERNO v
MOBILIZAGAD ¥

HORA DA EDUCA;ﬁO

Ministro quer mais agilidade na reforma
do ensino médio

Sexta-feira, 17 de agosto de 2012, 15h11 G+ W Tweetar Ifi Compartilhar

0 ministro da Educagdo, Aloizio Mercadante, acredita que o pais tem motivos para comemaorar os resultados do

indice de desenvolvimento da educagdo bésica (Ideb) de 2011. Ressalta, no entanto, que & necessério avangar em

todas as etapas, principalmente no ensino médio.

Com relagdo a esss etapa do ensing, em que os dados do Ideb apontam quadro de estabilidade, Mercadante diz
ue as acdes devem passar pels ampliacdo das escolas de tempo integral € pela reformulacdo do curriculo

“Precisamos de um nove curricule, mais flexivel, menos fragmentado, tirando UM pouco dessa sobrecarga de
disciplinas”, afirmou o ministro, no programa de radio Here do Educogdo, nesta sexta-feira, 17. O ensine médio da
rede plblica tem hoje 13 disciplinas obrigatdrias, mas pode chegar a 19, com as opcionais.

Segundo Mercadante, o novo curriculo do ensino médio deve ser organizado com base nas quatro dreas de
conhedmento cobradas pelo Exame Nacional do Ensino Médie (Enem) — matematica e suas tecnologias;
inguagens, codigos e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncdas humanas e suas
tecnologias. "Em quatro anos, metade das vagas nas universidades federais serd preenchida por alunos de escolas
pliblicas”, previu. “Essa chance nunca foi possivel antes no Brasil.”

Ainda de acordo com o ministro, havera pressie por resultados no Enern, “que vai ser o elemento estruturante do
ensino médio”.

As novas diretrizes do ensino médio, homelogadas em janeiro deste ano, estabelecem que o MEC encaminhe ao
Conselho Nadional de Educagdio (CNE) uma proposta de novo curriculo. O projeto serd apresentado em
consondncia com o Plano Nacional de Educacda, que prevé o direito de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes do ensino médio. Ja estd em andamento o estudo que permitira o aprofundamento e o detalhamento
dessa proposta curricular.

Assessorio de Comunicagdo Seciol

Figura 6 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educagdo, 2009.

Os discursos se apresentam na perspectiva do “avango” o que, em tese, acontece por

meio da reestruturagdo curricular e, neste caso, o “novo curriculo” para o Ensino Médio, mais

flexivel, menos fragmentado, aliviando o peso que as disciplinas trazem para ele. Dito isso, a0

invés de disciplinas, o foco passa para quatro areas de conhecimento, a Matematica e suas

tecnologias; as Linguagens, cddigos e suas tecnologias; as Ciéncias da natureza e suas

tecnologias; e, as Ciéncias Humanas e suas tecnologias.

Diante disso, 0 “novo ensino médio” esta apresentado por meio de um discurso que

reconhece que em quatro anos, metade das vagas nas universidades federais seréo

preenchidas por alunos de escolas publicas. Contudo, problematizacdes em diferentes campos,

por diferentes agentes, em diferentes expressdes de um mesmo jogo sao construidas, por

exemplo:
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C | ® portal.mec.gov.br/b:

Pronatec ENSINO MEDIO

Prouni

Proposta de diversificar curriculos
swnecsovnze - comeca a ser discutida pelo CNE

ACESSO A 7 |
INFORMACAQ Segunda-feira, 04 de maio de 2009, 18h43 LG W Tweetar

Uma comiss&o do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) comegou nesta segunda-feira, 4, a discutir uma proposta
do Ministério da Educacdo para incentivar redes estaduais de educacdo a criar iniciativas inovadoras para o ensino
médio. A intencdo € estimular as redes estaduais de educacdo a pensar novas solucdes que diversifiquem os
curriculos com atividades integradoras, a partir dos eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, para melhorar a
qualidade da educacdo oferecida nessa fase de ensino e torna-la mais atraente.

SECRETARIAS v

PROFESSORES / VY

DIRETORES Aprovada a proposta, cerca de 100 escolas com as menores notas no Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) j&
serdo beneficiadas em 2010, prevé o diretor de concepgdes e orientacdes curriculares para a Educacdo Bésica do
MEC, Carlos Artexes. Ele informou que o ministério assinard, para esse fim, convénios de cooperacdo técnica e
ESTUDANTES v financeira com as secretarias estaduais de educagado entre agosta e setembro deste ano.

“A previsao é de que o conselho aprove essa proposta, pela relevancia social e educacional, preferencialmente na
reunido de junho” explicou o presidente da comiss&o do CNE, Francisco Cord&o. “Assim, o MEC ter4 condigoes de
assinar esses convénios de cooperacdo técnica com as secretarias, para que elas organizem seus projetos até
meados de novembro, e preparem seus professores para o ano letivo de 2010."

BRASILEIROS NO Vv
MUNDO

Figura 7 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educagdo, 2009.

O Ministério da Educagdo (MEC), o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e as redes
de ensino apresentam-se como campos de relagdes sociais, dindmicos, produtores,
mantenedores e reprodutores de hierarquizagdo entre os que detém o poder e 0s que aspiram
em deté-lo. No entanto, segundo outras noticias, a discussdao também € de interesse das

préprias juventudes.

C | ® portal.mec.gov.br/busc.
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ACESSO A N2
INFORMACAO Segunda-feira, 18 de outubro de 2010, 10h32 G+ W Tweetar

Montevidéu — Termina nesta segunda-feira, 18, a primeira reunido do e . =
—— mali—
g

Parlamento Juvenil do setor educativo do Mercosul, que teve inicio no .
sabado, 16, em clima de expectativa. Jovens do Brasil, Argentina, Paraguai, lm

SECRETARIAS hg

Figura 8 — Portal MEC
Fonte: Ministério da Educacédo, 2009.
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O ponto de destaque, neste discurso acerca da juventude, estd nas arguicdes de
diferentes agentes cuja identificacdo parece se dar na perspectiva de legitimar o que se
entende como “a melhor organizacdo social possivel”. Concordamos que o0s processos
democréaticos apresentam-se, em certo grau, como expressdes historicas complexas e
refinadas da organizacdo social, isto €, uma organizacao social de interesse das relagdes de

producdo, que nasce no bojo das relagdes produtivas, portanto, uma democracia para o capital.

Nesse sentido, o conjunto de ideias neoliberais ganha consisténcia, alimentada por
ideologias que sustentam a tese da “melhor organizag¢do social possivel”, bem como outros
possiveis desdobramentos ligados a esta premissa. No entanto, as proposicGes curriculares
encontram-se aproximadas da produ¢do da ideologia “da qualidade de ensino”, por entender

que essa qualidade se configura na producéo ideoldgica neoliberal.

Do aspecto da garantia da educacdo como direito social, ou seja, da oferta da educagéo
com qualidade social, o conceito de qualidade torna-se central no encadeamento de ideias.

Todavia, em poucas pecas curriculares fica claro o que se entende por qualidade, como nesta:

Art. 8° A garantia de padrdo de qualidade, com pleno acesso, inclusdo e
permanéncia dos sujeitos das aprendizagens na escola e seu sucesso, com
reducdo da evasdo, da retencdo e da distorcdo de idade/ano/série, resulta na
qualidade social da educacdo, que é uma conquista coletiva de todos os
sujeitos do processo educativo. (BRASIL, 2010a, p.3).

A qualidade encontra-se mais ligada aos processos de escolarizagéo (acesso, incluséo,
permanéncia, enfrentamento e reducéo da evaséo), do que da escolaridade (distribuicdo menos
injusta de conhecimentos cientificos). A maior parte dos textos/documentos discute o conceito
de qualidade da educacdo como construcdo histérica, em sua possibilidade de assumir
diferentes significados no tempo, nos espagos, para 0s grupos e seus interesses. Contudo, o
fator polissémico desdobra-se, também, no movimento dialético de auséncia de sentido, uma

vez que ndo se explicita sentido algum.

Vale ressaltar que as proposicdes curriculares se aproximam da producdo da ideologia
“da qualidade de ensino”, pelas lutas travadas no interior do campo curricular entre agentes
sociais especificos. Lutas essas, reconhecidas como simbolicas pelo poder simbodlico, pelo
poder de “fazer ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a visdo do mundo e, deste

modo, a acdo sobre o mundo, portanto, o mundo” (BOURDIEU, 1989, p.14). Dito de outro
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modo, para formar o trabalhador adequado e disponivel a inser¢do na estrutura social vigente

e em seus processos produtivos.

Segundo o artigo 42: “Sao elementos constitutivos para a operacionalizagdo destas
Diretrizes o projeto politico-pedagdgico e o regimento escolar; o sistema de avaliagdo; a
gestdo democrética e a organizacdo da escola; o professor e o programa de formagao docente”

(BRASIL, 2010, p.13). Destes pontos, ainda destacamos o sistema de avaliacao.

Art. 46. A avaliagdo no ambiente educacional compreende 3 (trés)
dimensoes basicas:

| - avaliacdo da aprendizagem;
Il - avaliagdo institucional interna e externa;
111 - avaliacdo de redes de Educacdo Bésica. (BRASIL, 2010, p.15).

Interessa aqui, a avaliacdo das aprendizagens e, diante disso, 0s guestionamentos

acerca de sua definicéo:

Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na concepcao de educacéo
gue norteia a relacdo professor-estudante-conhecimento-vida em movimento,
devendo ser um ato reflexo de reconstrucdo da pratica pedagdgica avaliativa,
premissa basica e fundamental para se questionar o educar, transformando a
mudanca em ato, acima de tudo, politico. (BRASIL, 2010, p.15).

Nessa defesa, ndo se nota grandes mudancas de organizacdo ou proposic¢ao, a ndo ser
pela maior énfase nos processos de avaliacdo em larga escala. Nesse movimento, os discursos
curriculares fomentados/prescritos em textos/documentos curriculares para o Ensino Médio
servem de palco para a producdo, reproducdo e legitimacdo do que entendemos como “a
ideologia do neoliberalismo educacional”, sob o signo das mudangas de orientagdo, de

organizacao e de proposicoes.

Na proxima se¢do apresentaremos 0s discursos neoliberais desvelados no interior da
producdo curricular para o ensino médio brasileiro, tendo como fio condutor das analises dois

conceitos-chave, hegemonia e autonomia relativa.



3 ENSINO MEDIO BRASILEIRO (2009-2019): desvelando os discursos

curriculares neoliberais

Da ideia central de que os discursos reformistas, de cunho neoliberal, ofertam novos

. 20
contornos ao “redesenho curricular”

, Nos aproximamos dos fundamentos do chamado “novo
ensino médio”, orientados pela manutengdo das analises, por meio de dois conceitos-chave,

hegemonia e autonomia relativa.

E importante ressaltar que a identificacdo, tampouco a problematizaco da ideologia
do neoliberalismo educacional, ndo incursiona pelo sentido de dizer o que dele é “falso” e/ou
“verdadeiro”, mas, sim, pela apresentacdo do pressuposto ideoldgico (interessado,
comprometido em transmitir certa visdo de mundo, vinculado a interesses dos grupos situados
em uma posicéo de vantagem na organizagdo social). Acresce-se a isso sua ampla repercussao
na histéria mundial, sobretudo na histéria recente (final do século XX e inicio do século XXI),
fundada na forca assumida no contexto econémico, politico e social brasileiro, pelo alcance,

dominio e repercussdo no campo educativo.

Dessa forma, o empreendimento de desvelar os discursos curriculares neoliberais, para
apontar marcas do processo hegemonico e da autonomia relativa, na produgdo dos
textos/documentos curriculares para o ensino médio (2009-2019), passa por alguns elementos,
a saber: o Estado cumprindo um papel de educador, construindo relagbes pedagogicas por
meio desse conjunto de documentos curriculares e cometendo atos de violéncia simbdlica, o
que consideramos expressdo de seu poder hegemonico, ou seja, definindo o0 que se considera

valido (politicas, programas, competéncias, conhecimentos, dentre outros).

% Nomeacdo usada em textos/documentos curriculares oficiais do recorte temporal, como os do Programa
Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009, 2011, 2012, 2013, 2014, 2016).
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3.1 Hegemonia e Autonomia no/do ensino médio brasileiro

Pergunte sempre a cada ideia: a quem serve?

Bertold Brecht

O principio da hegemonia se da a partir da conversdao do discurso dominante em
conhecimento pertencente do senso comum, associando em si mesmo componentes de “bom
senso”. Este movimento faz parte do movimento da histéria (dialético), de construgdo social,
em prol de maior adeséo e legitimidade dos discursos dominantes, mas nao se vé 0 Senso

comum sendo convertido em discurso dominante.

A hegemonia, nas contribui¢cdes de Bourdieu (2011), assume a condicdo de violéncia
simbdlica, que consiste na imposicdo de um poder arbitrario como legitimo. A
selecdo/omissdo dos arbitrarios culturais se concretiza em uma luta verdadeiramente
simbolica, na qual a classe dominante tende sempre a se impor. Dessa forma, apreendemos
que a hegemonia se consolida como o movimento no qual os interesses da classe dominante
se tornam 0s interesses gerais, € 0 pensamento dominante se torna pensamento tido como
certo, valido, verdadeiro, coerente, entre outros, tendo por pressuposto a manutencdo da

alienacdo da maioria.

A fim de aprofundarmos anélises acerca da hegemonia, nos aproximamos de
proposi¢Oes circunscritas ao reconhecimento do terreno privilegiado de desenvolvimento de
suas lutas desenvolvidas pela sociedade civil. Depreendemos que a sociedade civil se
apresenta no espago social e simbolico tatico de propagacdo da pedagogia da hegemonia,

difundida no campo educacional brasileiro.

Em consonancia com Neves (2005), a nocdo de pedagogia da hegemonia inspira-se no
constructo tedrico-conceitual de que toda relagdo hegemaénica se torna, necessariamente, uma
relacdo pedagogica. Portanto, assumimos que esta nocdo coopera no desvelamento das

relacbes hegemonicas presentes na produgdo discursiva e curricular para o ensino medio.

A compreensdo do contexto das demandas colocadas para a educacgdo volta-se ao
atendimento da reorientacdo do capital, sobretudo, as demandas relacionadas ao mercado e a
manutencdo de sua hegemonia. Isto porque as condi¢des hegemdnicas, sobre as quais nos
debrugamos, mantém relacGes organicas com o capitalismo avangado, no sentido de

complexidade de relagdes, como as desenvolvidas em economias financeirizadas.
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Dentro do terreno da sociedade civil, sobretudo no campo educacional, as forcas

dominantes, dotadas de capital, desenvolvem estratégias para educar para 0 COnsenso.

O consenso ou a adesdo espontanea a um projeto societario &, de acordo com
Gramsci, 0 modo proprio como o capitalismo vem ganhando a disputa
hegemonica nas sociedades urbano-industriais contemporaneas, que nao
mais caracterizam pela restricdo do poder & aparelhagem estatal. (NEVES,
2005, p.209).

Nas sociedades contemporaneas, sobretudo nas ocidentais, onde o Estado ja ndo se
sustenta a partir do poder absolutista, alcancar o consenso torna-se imprescindivel para que
um projeto de sociedade se torne hegemonico. Sem o consenso a classe dominante néo
consegue transformar ou preservar aspectos politico- culturais do projeto societario, e o
Estado vai ampliando seu papel, de modo dialético, resignando a numerosa classe dos menos
favorecidos, diante do projeto de sociedade da classe dominante. “Sendo assim, o Estado
assume cada vez mais um papel educador, na medida em que passa a propor a condugéo de
amplos setores da populacdo a uma reforma intelectual e moral adequada ao projeto de
sociabilidade dominante e dirigente” (NEVES, 2005, p.16).

O Estado brasileiro, desempenhando o papel de Estado educador, redesenha suas
praticas, por meio de uma pedagogia da hegemonia, arquitetada em textos/documentos
curriculares alinhados ao projeto neoliberal de sociabilidade. No campo educacional, as
relacbes hegemonicas, como exercicio de direcdo e dominagdo, por meio do poder, séo
essencialmente relacdes pedagdgicas, ou seja, de ensinoaprendizagem, a0 mesmo tempo, que

promotoras da reestruturacao educacional.

Reestruturacdo essa, tornada uma das expressdes do processo politico-hegeménico,
que, nos anos de 2009 a 2019, assiste a imposi¢Ges de um tipo cultural, que estabelece a

hegemonia do pensamento considerado vélido, ligado a globalizag&o.

As politicas de dominacao nas sociedades modernas se ddo por meio da hegemonia,
sustentada, sobretudo, nos sistemas educativos, nas religiées e nos meios de comunicacao, em
meio a relagbes desiguais de poder. A ampla divulgacdo dos discursos se d& por diferentes

meios, na perspectiva de garantir audiéncia, legitimidade e adesdo da classe dominante, que

[...] é dominante em dois modos, isto é, “dirigente” e “dominante”. E
dirigente das classes aliadas, é dominante das classes adversarias. Portanto,
uma classe desde antes de chegar ao poder pode ser “dirigente” (e deve sé-
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lo): quando esta no poder torna-se dominante, mas continua sendo também
“dirigente”. (LIGUORI; VOZA, 2017, p.366).

Os exercicios de direcdo e dominio tornam-se expressdes de poder e, no campo
curricular, estes movimentos se materializam com a propria organizacao, publicacdo e ampla
distribuicdo de documentos, repletos de discursos, cujas marcas sdo ideoldgicas e
hegemonicas.

Como o poder € exercido ndo por meio das instituicdes politicas, mas por meio da
cultura, a hegemonia torna-se “[...] um complexo processo de rela¢des vinculadas ao exercicio
do poder das sociedades de classes materializando-se a partir de uma concepgdo de mundo e

da pratica politica de uma classe ou fragdo de classe”. (NEVES, 2005, p.7).

Compreendemos que todas as classes, ou fracfes de classe, exercem algum tipo ou
grau de poder no espaco social que ocupam, mas, as investigacdes acerca das relacdes de
poder desempenhadas pelas classes politica, social e economicamente dominantes ddo a
tonica dos discursos curriculares. Contudo, a

[...] hegemonia se refere ndo a acumulagdo de significados que estdo em um
nivel abstrato em algum lugar “da parte superior de nossos cérebros”. Ao
contrario, refere-se a um conjunto organizado de significados e praticas, ao
sistema central, eficaz e dominante de significados, valores e a¢fes que séo
vividos. (APPLE, 2006, p.39, grifo do autor).

Em verdade a hegemonia estd para além da luta ideoldgica pelo consenso, embora
possua meios para alcancad-lo, ao mesmo tempo, que orientada pela busca constante de
conservagOes de posicdo no campo que ocupa € no dominio das demais classes nao
dominantes. Nao que seja uma acgdo partidaria, mas uma acgdo de classe, e a luta de classes,

por sua vez, seria a luta por estilos de vida.

Esta luta tem inicio com a publicagdo do Programa Ensino Médio Inovador -
ProEMI (BRASIL, 2009), na qual o Estado se vale de alguns argumentos, em prol de
legitimacdo, justificadas na ideia de que a etapa do ensino médio € a de maior complexidade,
em termos de estruturacdo de politicas publicas e de enfrentamento de desafios. Isto, em
funcdo de sua prépria natureza, de carater intermediario e por atender um publico com

diversas expectativas (adolescentes, jovens e adultos).
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Educacdo Infantil e Ensino Superior sempre foram delineados por objetivos e
finalidades claramente definidos, ao contrario do Ensino Médio que algado como parte da
educacdo basica, a partir da LDBEN de 1996, sem a devida normatizacdo juridica de sua

funcdo social, parte da histdria recente da educacdo nacional.

Apesar de todas as ponderagdes sobre o cenario pouco animador do Ensino Médio,
anuncia-se no texto, uma funcéo estratégica, isto €, a construcdo de uma nacao, por meio da
abrangéncia dos aspectos culturais, sociais, politicos e econémicos, como fato indispensavel

para relacdo de soberania e ndo subalternidade as demais nagdes.

As disposicdes apontam para a necessidade de uma educacgéo geral, que prepare para 0
trabalho e forme pessoas aptas a insercao social cidada. Pessoas que se entendam com poder
de atuar e construir seu processo historico, atentos as transformacgdes sociais, capazes de
compreender os fendmenos sociais e cientificos do cotidiano e que tenham condicGes de

prosseguir nos estudos.

Diante de tais pressupostos, lanca os pilares de sustentacdo da identidade do Ensino
Médio, em tese voltados para a superacdo do dualismo entre propedéutico e
profissionalizante, por meio de discurso voltado & identidade unitaria, que atenda as
necessidades da realidade brasileira, ndo se limitando ao imediato, pragmatico e utilitario
(BRASIL, 2009).

A formacdo com base unitaria suscita a capacidade de pensar, refletir, compreender e
agir sobre as circunstancias da vida social e produtiva, com a defesa “[...] que articule
trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana, de forma igualitaria a
todos os cidaddos” (BRASIL, 2009, p.4). Para tanto, a organizacdo, em tese se da a partir do
avanco “[...] do conhecimento cientifico e tecnologico, fazendo da cultura um componente da

formacéo geral, articulada com o trabalho produtivo” (BRASIL, 2009, p.4).

Dessa forma, o ProEMI (Brasil, 2009) encontra-se anunciado como exercicio efetivo

por melhoria na oferta de ensino de qualidade em escolas publicas estaduais.

Considera ainda que o avanco da qualidade na educacdo brasileira depende
fundamentalmente do compromisso politico e da competéncia técnica dos
professores, do respeito as diversidades dos estudantes jovens e da garantia
da autonomia responsavel das instituigdes escolares na formulagdo de seu
projeto politico pedagdgico, e de uma proposta consistente de organizacao
curricular. (BRASIL, 2009, p.16).
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Em outra passagem textual, a intencdo estd em assegurar condicdes minimas de
qualidade — identificada na perspectiva de colocar em pratica as mudangas propostas como
necessarias na organizacao curricular das escolas. Para tanto, espera-se 0s seguintes impactos
e transformacOes, a saber: superacdo das desigualdades educacionais; universalizagcdo do
acesso e permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no ensino médio; consolidacdo da
identidade do ensino medio, levando em consideracao a diversidade de sujeitos; e, oferta de
aprendizagem considerada significativa para jovens e adultos, a partir do reconhecimento e

priorizacdo advinda da interlocucdo com as culturas juvenis.

A proposicao em consolidar politicas de fortalecimento, dentro do desenvolvimento do
programa, se estrutura por meio da promocdo das ditas inovacGes pedagdgicas, as quais
provocam mudancas essenciais na organizacdo curricular, dando forma ao curriculo
“inovador” de Ensino Médio. Curriculo operado, em tese, no sentido de gerar maior
sustentabilidade para as politicas publicas, estabelecer uma “nova” organizacao curricular e

fomentar bases para uma “nova” escola de Ensino Médio.

Vale mencionar que tal proposta se destina as escolas publicas ndo profissionalizantes,
uma vez que a producdo do discurso curricular esta delineada para uma significacdo real para
seu publico, considerando indispensavel o curriculo como “[...] a esséncia do processo
educativo, com seus diversos componentes, inclusive sob a forma de disciplinas” (BRASIL,
2009, p.14).

Dessa forma, tornado um dos elementos orientadores do trabalho escolar e peca
privilegiada de disputa, no terreno das lutas por hegemonia, incluindo os componentes
encarados como centrais e obrigatdrios exarados na legislacdo e nas normas educacionais. No
entanto, fica prevista a inclusdo de componentes flexiveis, trazendo o carater variavel para

que possa atender aos inimeros interesses e demandas dos alunos (BRASIL, 2009).

Para sua “nova” organizacdo se pressupde uma perspectiva de articulagdo
interdisciplinar, a fim de desenvolver conhecimentos estimulando “novas” “[...] formas de
organizacéo das disciplinas articuladas com atividades integradoras, a partir das inter-relagoes
existentes entre os eixos constituintes do ensino médio, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura”. (BRASIL, 2009, p.16).

A partir do ProEMI, entende-se que independente do modelo escolhido, dificilmente o

EMB cumprira seu papel sem construir curriculos inovadores e flexiveis, que deem a abertura
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para a construcdo de itinerarios formativos diversificados. Isto para que responda da melhor

forma possivel o universo heterogéneo de condigdes, interesses, desejos, tempos e espacos.

Pensa-se a inovacdo a partir de componentes centrais obrigatérios, flexiveis e

variantes.

Assim, considerando os quatro eixos estruturantes do curriculo do Ensino
Medio, por exemplo, os estabelecimentos de ensino podem conceber
curriculos que contemplem diversas énfases, seja do ensino das ciéncias, seja
das artes, ou dos cddigos e linguagens ou da matematica (BRASIL, 2009a,

p.8).

Nessa proposicao, localizamos o cerne do “curriculo inovador de Ensino Médio”, isto
é, seus eixos articuladores do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, pensados para se
desenvolver em diferentes espacos (sala de aula, bibliotecas, sala de leitura, equipamento
esportivo e recreativo, oficina, atelié, laboratério, pesquisa, trabalho de campo, estagio
supervisionado, dentre outros) e tempos de ensinoaprendizagem (BRASIL, 2009).

Na perspectiva de conferir especificidades a estas dimensdes constitutivas da
pratica social que devem organizar o ensino médio de forma integrada —
trabalho, ciéncia e cultura —, entende-se a necessidade de o ensino médio ter
uma base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades diversas de
formagdes especificas: no trabalho, como formacéo profissional; na ciéncia,
como iniciacgao cientifica; na cultura, como ampliagdo da formacéo cultural.
(BRASIL, 2009, p.8).

A necessidade de constituir uma base unitaria justifica-se, segundo a producdo do
discurso, na necessidade de incluir todas as dimensdes e sobre a qual possam se assentar

inimeras possibilidades de formacg6es especificas ampliadas.

A despeito dos pressupostos lancados para inovagdo curricular, afirma-se
categoricamente que sua atual organizacdo ainda é bastante rigida, segmentada e informe,
exigindo da diversidade dos alunos adequacdo de tempo para aprendizagem. Dito isso,
apresenta a necessidade de redimensionar 0os tempos escolares, na perspectiva de tornar o
curriculo mais agil, mais atraente e edificando maiores chances de insercdo no mercado de
trabalho, destacada no texto como fundamental para uma educacdo de qualidade nos dias

atuais, a0 mesmo tempo, que apresentando a interdisciplinaridade como caminho possivel.

A interdisciplinaridade adotada
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[...] assume o principio de que “todo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos”, e que “o0 ensino deve ir além da
descricao e constituir nos alunos a capacidade de analisar, explicar, prever
e intervir, objetivos que sdo mais facilmente alcancaveis se as disciplinas,
integradas em areas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma com
sua especificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o
desenvolvimento de projetos de investigacao e/ou de acdo”. (BRASIL, 2009,
p.13, grifo do autor).

A partir dessas localizagGes entende-se que a comunicacdao entre conhecimentos é
esponténea, apesar da rigidez da organizagdo escolar vivida até entdo, sugerindo que com a
“nova” organizac¢do curricular, para além da comunicacdo, constroi-se a possibilidade de

desenvolvimento de conhecimentos (saberes, competéncias, valores e préaticas).

Para tanto, as propostas circunscrevem-se a “[...] estimular novas formas de
organizacéo das disciplinas articuladas com atividades integradoras, a partir das inter-relagoes
existentes entre os eixos constituintes do ensino médio, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura” (BRASIL, 2009, p.7), por meio de um processo dinamico,
participativo e continuo. Sob esta Gtica, a interdisciplinaridade pode ser interpretada como

marca da qualidade, da Pedagogia da hegemonia que se vem construindo.

Concordamos com Silva e Jakimiu (2016), ao afirmarem que na composi¢cdo do
discurso curricular que embasa o ProEMI torna-se possivel identificar duas vertentes de

influéncia:

[...] a primeira, caudataria das politicas curriculares que o antecederam,
notadamente do Parecer CNE/CEB no 15/98 (BRASIL, 1998) que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e se
firmavam em torno do conceito de “competéncias”; e, 0 segundo, emanado
das primeiras mudancas de direcdo quando assume o governo do Partido dos
Trabalhadores, cujo projeto formativo é enunciado em torno do eixo
“ciéncia, cultura e trabalho”. Para essa ultima perspectiva, tais elementos
seriam desenvolvidos de forma integrada aos diversos conhecimentos e
estariam alicergados em uma base unitaria “sobre a qual podem se assentar
possibilidades diversas de formagdes especificas: no trabalho, como
formagdo profissional; na ciéncia, como iniciacdo cientifica; na cultura,
como ampliacdo da formacao cultural” (BRASIL, 2009 apud SILVA,
JAKIMIU, 2016, p.915-916).

A par disso, a organizacgdo curricular alia-se as Diretrizes Curriculares Nacionais, as
Diretrizes complementares, orientagdes dos respectivos sistemas de ensino, contribui¢des das
teorias educacionais e conhecimentos advindos da participacdo coletiva, dos sujeitos

pertencentes a comunidade escolar. Nesse contexto, parte do pressuposto de que esses sujeitos
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detém o real conhecimento sobre o contexto a ser inovado, uma vez que a “comunidade
escolar, dentro de um processo de construcdo coletiva, conhece a sua realidade e, portanto,
estd mais habilitada para tomar decisdes a respeito do curriculo que vai, efetivamente, ser
praticado no contexto da escola” (BRASIL, 2009, p.10).

Os projetos das escolas, com as proposi¢Oes de experiéncia de inovagéo curricular, sdo
registrados no Plano de Acdo Pedagdgica (PAP)?! e encaminhadas & Secretaria Estadual de
Educacdo, que, por sua vez, envia para a Secretaria de Educacdo Basica do MEC. Dessa
forma, € de responsabilidade da Unido a criacdo de propostas inovadoras e garantia das

condigdes de implementacdo e desenvolvimento (condi¢es materiais e aporte financeiro).

Assume-se que as “novas” proposi¢des curriculares promovem inovagdes nas praticas
educacionais, com as quais o Estado educador espera que a escola adicione outras estratégias
para formar cidaddos emancipados, ou seja, intelectualmente autbnomos, participativos,
solidarios, criticos e com condigdes de exigir espaco digno dentro da configuracédo social e do

mundo do trabalho.

Segundo as contribui¢c6es de pesquisa apresentadas por Silva e Jakimiu (2016), sob a
Otica da organizagdo curricular proposta pelo ProEMI, “[...] a mudanca mais significativa é a
de que a estratégia para a implementagdo da ‘inovacao’, que anteriormente se consolidava por

meio das ‘Linhas de A¢do’, passa a ser organizada com base na ideia de ‘Macrocampo’

(SILVA; JAKIMIU, 2016, p.923).

De acordo com a definicdo apresentada no documento, 0 macrocampo se constitui
pelo conjunto de atividades didatico-pedagdgicas que estdo presentes em cada uma das areas
de conhecimento, percebidas como um grande campo de acdo educacional e interativa, com

capacidade para contemplar diversas a¢fes para qualificacdo do curriculo escolar.

Conjectura-se que o curriculo inovador seja planejado e experenciado a partir de oito
macrocampos, sendo dois obrigatorios® e seis eletivos e, de responsabilidade das unidades

escolares escolher os macrocampos eletivos, levando em consideracdo as demandas do

2! \ale mencionar que ha uma mudanca no nome do instrumento para apontamento das acles planejadas da
escola. Na primeira versdo do documento do programa, em 2009, aparece como Plano de Acdo Pedagdgica
(PAP) e nas versbes dos anos seguintes passa a ser denominado de Projeto de Reestruturacdo Curricular (PRC).
No documento orientador de 2009, também é mencionado o termo Plano de Atendimento Global (PAG), mas
ndo fica clara sua defini¢do e em outro momento € possivel interpretar PRC e PAG como sindnimos.

%2 De acordo com Silva e Jakimiu (2016), “[...] a partir da versao final do documento do ProEMI (BRASIL,
2013a), a escola deveria contemplar trés macrocampos obrigatérios (Acompanhamento Pedagdgico, Iniciacdo
Cientifica e Pesquisa e Leitura e Letramento), e mais dois macrocampos de livre escolha com vistas a totalizar
acdes em no minimo cinco macrocampos (BRASIL, 2013a)” (SILVA; JAKIMIU, 2016, p.929- 930).
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contexto no qual estd inserida e os elementos presentes em seu projeto de reestruturacdo

curricular.

No ano de 2011, por meio de acordo entre Instituto Unibanco (IU) e Ministério da
Educacgdo, ocorre uma juncdo entre as proposi¢des do Programa Ensino Médio Inovador e
Projeto Jovem de Futuro, criado pelo proprio Instituto Unibanco (IU) no final de 2006,
tornando responsabilidade do IU, a oferta do Programa Ensino Médio Inovador/Jovem do
Futuro (2012).

Mais do que uma parceria publico-privada, diretamente ligada a operacionalizagdo de
um programa para uma das etapas da Educacdo Bésica, entendemos que essa juncdo € a
expressao dos movimentos hegemonicos da classe neoliberal brasileira, representada
fortemente pelo empresariado, em busca de modernizacdo conservadora. O Projeto torna-se
um produto do neoliberalismo educacional e com impressdes para produzir e reproduzir

hegemonias, em funcédo de sua autonomia.

De ponto de partida afirmamos que ha distin¢des entre a natureza do Programa e do
Projeto, sobretudo em relacdo a formacdo dos estudantes, a comecar pelos sujeitos parceiros
previstos para operacionalizagdo, o Instituto Unibanco conta com 0s seguintes parceiros,
Fundacao Lemann, Nova Escola, Inspirare, INEP, Observatorio do PNE, o Estado (na persona

das secretarias de educacéo), entre outros.

Os documentos publicados pelo Instituto, particularmente, nos anos de 2009 e 2016,
apresentam discursos da diregdo executiva e da superintendéncia do Instituto Unibanco, em
forma de textos de abertura dos relatorios dos anos do Programa Jovem do Futuro
(INSTITUTO UNIBANCO, 2009):

Relne a¢des, métodos e tecnologias que proporcionam as escolas de Ensino
Médio uma proposta de gestdo abrangente e participativa, focada em
resultados. Para participarem do projeto, as escolas devem formalizar sua
adesdo, 0 que na pratica representa um compromisso com as metas
estabelecidas para melhoria do desempenho e diminuicdo dos indices de
evasao de seus alunos. (INSTITUTO UNIBANCO, 2009, p.14).

Para tanto, promove a¢fes pensando no mercado de trabalho e no oferecimento de
condi¢cBes minimas para que 0s sujeitos consigam pertencer as relacbes de producdo e
apresenta-se com o propésito de melhorar a educacéo publica do Brasil na producéo sobre o
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EMB, garantindo o direito a aprendizagem, a equidade e a visdo para a sustentabilidade dos

resultados.

Quadro 6 — Sobre o Instituto Unibanco

MISSAO

VISAO

OBJETIVOS
ESTRATEGICOS

Contribuir para a garantia do
direito de aprendizagem dos
jovens na educacdo publica.
(INSTITUTO UNIBANCO, 2016,
p.8, grifo nosso).

Ser uma referéncia de exceléncia
no Ensino Médio, fortalecendo o
didlogo com atores relevantes e
ampliando o repertorio de
solucbes para a educacdo publica

de qualidade. (INSTITUTO
UNIBANCO, 2016, p.9, grifo
N0sso).

Incentivar e apoiar a formulacéo de
politicas  publicas  integradas
voltadas a juventude.

Identificar, produzir e disseminar
conhecimento sob a forma de
informagdes, estudos e tecnologias
sociais.

Garantir padrGes de eficiéncia,
eficaicia e efetividade para a
obtencdo de resultados.

Capitalizar os recursos e a forca do
voluntariado empresarial para a
potencializagdo  de  resultados.
(INSTITUTO UNIBANCO, 2009,

p.8).

Fonte: Instituto Unibanco, 2009, 2016.

Organizacdo: A autora, 2019.

As discussdes sobre flexibilizacdo langadas nos textos/documentos curriculares do

Estado (poder publico) e das parcerias entre o poder publico e privado, apontam para a

necessidade dos alunos do ensino médio terem a possibilidade de fazer escolhas, em seus

percursos de formacéo, sendo

[...] importante ressaltar que a flexibilizacdo das trajetérias no Ensino Médio,
constante de reforma, tem potencial para tornar a escola mais interessante
para os jovens, ao possibilitar a eles fazer escolhas mais afinadas com seu
projeto de vida. Porém, um dos pontos que merecem atengdo é a forma de
implementagdo. Se as mudangas ndo estiverem subordinadas a uma politica
de promogdo da equidade, que destine investimentos para as redes de ensino
e a formacgdo dos profissionais de educacdo, pode haver um aumento nas
desigualdades educacionais. (INSTITUTO UNIBANCO, 2016, p.12).
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Para repensar o ensino meédio brasileiro, os discursos problematizam as trajetorias
unicas, fundadas em contetdos que ndo estabelecem dialogo com as perspectivas das
juventudes, materializadas em curriculos ndo flexiveis as trajetdrias diversas, desalinhados
dos projetos de vida. Contudo, apresentam predisposicao para contemplar as possibilidades de

aprofundamento dos estudos dos jovens.

Um levantamento nacional realizado pelo Instituto Unibanco neste ano
procurou identificar os principais desafios curriculares do Ensino Médio
regular. Foram utilizados como fontes de pesquisa artigos publicados na
grande midia, a bibliografia especializada (estudos e pesquisas) e as
discussdes realizadas nos principais congressos e seminarios sobre Ensino
Médio entre 1998 e 2015. O estudo constatou que a critica sobre o Ensino
Médio se estrutura em torno de trés eixos: a existéncia de uma trajetéria
Unica e inflexivel, sem a possibilidade de formac@es alternativas; o curriculo
pouco adaptado a diversidade de juventudes e o inchaco e a fragmentacdo
dos conteudos curriculares. Embora nos ultimos anos o ndmero de
matriculas no Ensino Médio mantenha-se em patamar relativamente estavel
(na marca dos 8,3 milhdes), entre a segunda metade da década de 1990 e o
inicio dos anos 2000 registrou-se um salto de mais de 50% nas matriculas.
Isso mudou o perfil dos jovens que chegam a essa etapa, antes restrita a uma
elite, impondo a escola o desafio de lidar com a heterogeneidade do corpo
discente. (INSTITUTO UNIBANCO, 2015, p.2-3).

Todavia, questionamos o0 conteddo do discurso que anuncia a possibilidade de
flexibilizacdo curricular a partir dos projetos de vida, desejos, anseios dos jovens e da
juventude brasileira, por considera-lo inexequivel, alimentado por principios de injustica e
potencialmente um aparato para producdo, legitimacdo, reproducdo e manutencdo das
desigualdades educacionais.

Inexequivel por ser contraditério aquilo que o consolida discursivamente, como
principio e fim das reformas curriculares, isto €, a necessidade de constituir uma base nacional
comum curricular, que garanta uma matriz basica a formacdo dos individuos e,

particularmente, garanta autonomia aos alunos do EM.

Cabera a Base Nacional Comum Curricular trazer mais equilibrio para a
pauta do Ensino Médio, ja que representa um avango ao definir o contetdo
gue todos precisam aprender e as expectativas de aprendizagem em cada
série. Por isso, a conclusdo e divulgacdo da parte especifica dessa etapa é
imprescindivel para que a reforma consiga promover, de fato, as melhorias
pretendidas e necessarias. (INSTITUTO UNIBANCO, 2016, p.12).
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Todavia, ha conflitos eminentes no momento em que a possibilidade de autonomia aos
individuos ¢é colocada as redes e aos sistemas de ensino, uma vez que “[...] a participagdo dos
estudantes é fundamental para implementar mudancas no Ensino Médio que sejam aderentes
as reais necessidades educacionais das juventudes” (INSTITUTO UNIBANCO, 2016, p.13).

Autonomia para a escola desenvolver e consolidar uma nova cultura de
gestdo, mais ativa e focada em bons resultados, & um dos principios centrais
do Jovem de Futuro. O projeto investe no talento dos educadores e gestores
que ja atuam nas instituicGes, favorecendo mudancas de atitude com a
preocupacdo de garantir que, ao final do processo de implantacdo, a
comunidade escolar esteja apta a definir seus préprios rumos em uma busca
permanente de melhores resultados. (INSTITUTO UNIBANCO, 2010,
p.34).

A ideia de autonomia patenteada nessas orientagdes tem como objetivo garantir o
servico dos interesses particulares e, para tanto, as orientagdes neoliberais voltadas a escola
designam certo modelo escolar que considera a educacdo como um bem essencialmente
privado e cujo valor é antes de tudo econdmico. Ou seja, os individuos capitalizam recursos
privados pelos quais a sociedade garante o rendimento futuro em uma espécie de privatizacéo,
que afeta tanto os saberes e as instituigdes, cujas fungdes seriam justamente a de transmitir

valores e conhecimentos, quanto o préprio lago social.

Nesse contexto, destacamos um elemento interessante, isto €, as instituicbes privadas
tratam o investimento no setor publico como negécio social, para a melhoria da oferta
educacional, expressando a preocupacdo em entender o fendmeno onde se atua e produzindo
conhecimento sobre o fendbmeno. No entanto, a maior parte das parcerias de pesquisa sdo
instituicbes econdmicas, com marcas de politicas e premissas neoliberais, que fundam um

investimento social em sua capacidade de dar resultados.

Assim como no mundo dos negocios, investimento social pressupe retorno.
A diferenca é que o lucro da lugar aos beneficios para a sociedade como
resultado esperado do investimento. E uma decorréncia, portanto, a
necessidade de contar com meios de avaliar, mensurar e certificar esses
ganhos. (INSTITUTO UNIBANCO, 2009, p.10).

Diferentemente do campo econdmico, alega-se que os lucros do campo educativo séo
0s proprios beneficios sociais, isto é, o lucro do investimento social seria simbdlico, cujo

valor est4 agregado e o ganho ¢ coletivo. A ideia de transferir “[...] a expertise empresarial de
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transformar conhecimento em técnica e ter a técnica a servico da producdo de
resultados sociais ¢ o que de melhor o empresariado pode oferecer como apoio”
(INSTITUTO UNIBANCO, 2009, p.10, grifo nosso).

Para além do mencionado, a rentabilidade alcanga sim, em certa medida e com
controvérsias, a sociedade civil, sobretudo, as relacbes de producdo. O agente que ganha com
0 jogo é o mercado, ja que as regras, pressupostos e finalidades sdo pensados para além tanto
dos interesses das proprias instituicdes, como dos individuos que veem as relacbGes de
producdo e consumo como possibilidade de sobrevivéncia e existéncia como participe da

organizacao social.

Para o mercado moderno, a exigéncia minima estd na conclusdo do processo de
escolarizacdo basica, em especial chegar e finalizar a Gltima etapa de escolarizacdo basica— o

ensino médio.

Em um pais que se alinha com as principais economias emergentes do
mundo e tem influéncia crescente no panorama politico e econdmico
internacional, os problemas sociais ndo se explicam pela pobreza
generalizada. O grande mal brasileiro é a desigualdade. E nenhum outro
fator influencia tanto essa questdo quanto a escolaridade, que guarda uma
razdo direta com o nivel de renda e a empregabilidade. (INSTITUTO
UNIBANCO, 2009, p.9).

Vale dizer que a desigualdade se alimenta dos interesses de classe e importa entender

0 papel da escola brasileira na estruturacdo das desigualdades e na reproducéo social.

Mas Carnoy (1993) observa ainda que, mesmo no capitalismo, se
consideramos as analises que apontam para o papel reprodutor das relaces
sociais desempenhado pelo sistema escolar, as instituicbes educacionais nao
sdo apenas reprodutoras da classe dominante sobre a qualidade e a
quantidade de educacdo que deve ser oferecida. Para ele, as escolas publicas
refletem também as demandas sociais, pois sdo as reinvindicaces sociais
gue acabam por moldar o Estado e a educacdo e, por isso, as reformas
exigidas podem aparecer cooptadas ou manipuladas. Porém, supor que elas
sejam inteiramente manipuladas é subestimar a consciéncia dos grupos
subalternos na sociedade capitalista. Isso porque, para o autor, os conflitos
trabalhistas e os movimentos sociais determinam a mudanga social e sdo
profundamente determinados por ela. A medida que o capitalismo se
modifica, algumas das reinvindicacfes feitas as escolas pelos capitalistas
também se alteram, ainda que o tema bésico, da reproducdo das relagoes,
permanega o mesmo. Em suas palavras: “Analogamente, as reinvindicagdes
dos movimentos sociais tém — se — alterado com a mudanca social, ainda que
sem alteracdo do tema basico da ampliacdo de seus direitos como
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trabalhadores e como cidaddos” (CARNOY, 1993, p. 67 apud OLIVEIRA,
2009, p.19).

Diante disso, a defesa da educacao para a economia, afirma-se na perspectiva de que o
mercado esta cada vez mais exigente quanto ao nivel de escolarizacdo e escolaridade dos
sujeitos e os indices de desemprego ndo existem somente por falta de vaga, mas por falta de
qualificacdo e certificacdo dos individuos para ter acesso as melhores vagas oferecidas. A
oferta de vaga é apresentada como superior ao potencial de insercdo dos sujeitos egressos do
EMB.

Identifica-se este movimento como apagédo de méo de obra, ou deficit de mé&o de obra,
provocado pela crise do ensino médio, decorrente de problemas como falta de condicdes
académicas para chegar e permanecer no ensino médio; perda de interesse por falta de
perspectivas de futuro; a escola quer preparar para a universidade e ndo faz nenhuma ligacéo
com o mercado de trabalho; qualidade da escola; ou ainda, questdes socioecondmicas dos
jovens (pressdo da necessidade de renda); entre outros.

Para a parceria publico-privada, essas questfes alimentam ciclos inter-relacionais de
pobreza e n&do inser¢cdo no mercado de trabalho. Ao mesmo tempo em que alimentam
argumentos defendendo que a inser¢cdo no mercado de trabalho depende, basicamente, do
nivel de escolarizacdo dos individuos. Nessa perspectiva, 0 ensino profissionalizante e o

ensino medio sdo vistos como passaporte para incluséo no setor produtivo.

A escola desejada pelas politicas e discursos neoliberais tem duas caracteristicas
principais: a submissdo aos imperativos econémicos; e a dependéncia das demandas dos
diferentes componentes da sociedade, entre os quais estdo os pais. Ela apenas concebe o saber
na sua dimensdo de ferramenta para agir, de instrumento para ter éxito social, de capital
individual para aumentar as rendas futuras. O “capital humano” ¢ a pedra angular da
reorientacdo dos dispositivos educativos e até mesmo o préprio espirito da educagdo
(LAVAL, 2019).

Consideramos este tipo de justificativa reducionista e superficial, quando pensamos na
extensdo, profundidade e complexidade da questdo, uma vez que as relagbes de producéo,

circulacdo de mercadorias e servigos fazem parte de uma organizacéo estrutural complexa.

O Programa Jovem do Futuro, reconhecido como uma tecnologia educacional, parte
do plano estratégico do Instituto Unibanco para conceber tecnologias que contribuam com o0s

gestores publicos, para melhoria do servico oferecido a populacao.
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TECNOLOGIAS sédo um conjunto integrado de propostas de acdo capazes
de funcionar de forma sinérgica na melhoria da qualidade das escolas
publicas de Ensino Médio. Elas articulam diferentes metodologias e, para
validar sua efetividade, sdo testadas em grande nimero de escolas com
acompanhamento e supervisdo intensiva. Passam, portanto, por avaliacdes de
resultados e de impacto que possam demonstrar sua efetividade. Se o
impacto for significativo, depois de sistematizadas essas tecnologias podem
ser disseminadas por meio de um processo de transferéncia, para serem
aplicadas sob gestdo direta das redes publicas. Nossa principal tecnologia é o
Jovem de Futuro. (INSTITUTO UNIBANCO, 2010, p.18, grifo do autor).

Est4d em jogo a qualidade do servi¢o educacional a ser oferecido, tornando urgente
conceber, validar e disseminar principios e tecnologias sociais para aumentar a efetividade de
politicas publicas. Dessa forma, a tecnologia passa a ser meio de producéo, instrumento de

trabalho.

O Instituto Unibanco desenvolve tecnologias e metodologias® que resultam
em maior retencdo e desempenho do jovem na escola. Ao optar por esse
modo de atuacdo, acaba por mirar um dos principais problemas sociais
brasileiros: a desigualdade social. Comprovadamente, nenhum outro fator
impulsiona tanto o nivel de renda e de empregabilidade quanto grau de
escolaridade. Inversamente, o abandono dos estudos e a falta de boas
oportunidades educacionais alimentam o circulo vicioso de pobreza, que se
reproduz de uma geracgdo a outra. (INSTITUTO UNIBANCO, 2010, p.13).

As tecnologias apresentam-se como uma possivel solucdo no combate & evasao,
melhoria da qualidade, pois, segundo os discursos apresentados, para além das desigualdades
educacionais, atingem a propria desigualdade social. Como a escolaridade, tomada como fator
fundamental para a empregabilidade, passa a ser pensada como I6cus para desenvolvimento

tecnoldgico, com repercussdo direta nas relagdes socio-econdmico-culturais.

Interpretacdo que consideramos potencialmente questiondvel, uma vez que este é o
momento histérico de maior acesso as tecnologias e possibilidades de acesso a informagéo no
pais. Mesmo com a crescente amplia¢do do acesso as tecnologias e a informacdo, por meio do

acesso a internet, ndo assistimos a mudangas significativas nas relacfes de

2<“METODOLOGIAS sdo partes de uma tecnologia e podem ser oferecidas de maneira independente, visando a
intervencdo em aspectos especificos da vida do jovem ou da realidade escolar. Elas constituem estratégias
complementares de melhorias de resultado e também passam por testagem, em carater experimental, quando séo
aferidos seus resultados, mas sem envolver necessariamente avaliacdes de impacto. Sua disseminacdo acontece
por meio de capacitacdo presencial ou a distdncia. S0 exemplos de metodologias: Entre Jovens, Jovem
Cientista, Construindo o Futuro e Estudar Vale a Pena.” (INSTITUTO UNIBANCO, 2010, p.18, grifo do autor).
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ensinoaprendizagem, ao contrario intensificam-se as discussdes sobre as crises da fungéo da

escola, o baixo desempenho académico e o desinteresse em larga escala.

Isto porque 0 acesso, por si mesmo, ndo garante a apropriacdo da informacéo, muito
menos a capacidade de interpretar e tecer novas relagbes para a construcdo de novos
conhecimentos. O acesso ndo consegue garantir a formacdo de cddigos necessarios a

codificacdo e decodificacdo de informacoes.

Consideramos incoerente e ousado colocar todas as expectativas de solucionar os
problemas das desigualdades na inser¢do tecnoldgica no espaco educativo. Ainda que
consideremos que a escola é um espaco de praticas intencionais, planejadas, acompanhadas e
avaliadas constantemente e que 0 uso dessas tecnologias passaria pela intervencéo
pedagdgica. Ndo estamos colocando em xeque a capacidade produtiva das tecnologias, mas a
perspectiva de construir novos discursos com légicas antigas. Nesse caso, elegendo como

redentoras as relagdes tecnologicas.

Todas essas discussdes sdo construidas para problematizar a qualidade do Ensino
Médio, uma vez que nao se explicitam nos relatérios do Instituto, o que se entende por
qualidade, mas mensura-se por meio do desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo de
instrumentos, recursos pedagogicos e gestdo, formacdo dos agentes do campo educativo e

insercdo de tecnologias.

Segundo o discurso do Instituto, tdo importante quanto o universo de alunos que vao
as escolas € a qualidade da aprendizagem proporcionada por elas. Nesse sentido, o IDEB,
medindo a proficiéncia e a aprovacéo nas redes estaduais de ensino, ratifica o Ensino Médio.
(INSTITUTO UNIBANCO, 2016).

As primeiras aproximacdes das relagfes pedagdgicas hegemonicas estabelecidas para
0 Programa Ensino Médio Inovador indicam um estreitamento de lagos com a perspectiva
publica, orientada para a formacédo integral. Em contraste, as proposi¢cdes inauguradas no
Projeto Jovem de Futuro reforcam discursos para o fortalecimento da meritocracia,
alinhados a Teoria do Capital Humano. No bojo dessa perspectiva, o direcionamento da
formacdo se submete, tedrico-metodologicamente, ao empresariado nacional, o qual
representa a classe dos interesses neoliberais dominantes, potencializando a hegemonia no

contexto social.

A definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica
(Parecer CEB n° 7/2010; Resolucao n° 4/2010) segue a logica hegembnica de renovacdo das
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politicas educacionais. Sob a logica da sociedade da imprevisibilidade, as DCN (BRASIL,
2010) apresentam marcas de hibridismo, volatilidade e incerteza. Logo nas primeiras paginas
ha a apresentacdo do seguinte argumento: “Ha que se reconhecer, no entanto, que o desafio
maior estd na necessidade de repensar as perspectivas de um conhecimento digno da
humanidade na era planetaria, pois um dos principios que orientam as sociedades
contemporaneas ¢ a imprevisibilidade.” (PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.9). O discurso
em defesa de uma sociedade incerta, dindmica, € utilizado para justificar a necessidade e a
urgéncia para reconsiderar a selegdo valida de conhecimentos e, portanto, a organizacao

curricular.

A manifestacdo da acdo hegemodnica do Estado educador no documento legitima-se

2924

discursivamente nas chamadas “ideias-for¢ca”", sob as quais se fundamentam a constituigcéo

do documento, entre elas estdo as DCN (BRASIL, 2010) que:

[...] orientam a constituicdo das demais diretrizes curriculares para cada uma
das etapas e modalidades de ensino®, de modo a contemplar o conceito de
Educacdo Baésica, os principios de organicidade, sequencialidade e
articulagdo, relacdo entre as etapas e modalidades (articulacdo, integracao e
transicdo); a relevancia da atuagdo, especialmente, do Estado (poder publico)
na garantia do direito a educacdo de qualidade, entendendo que a educacéo é
um direito subjetivo e inalienavel, condigdo basilar para o exercicio pleno
dos direitos (humanos, leia-se direitos sociais, econdémicos, civis e politicos);
a Educacdo Béasica compreendida como direito implica na contextualizacao
de um projeto de Nacdo; promocdo de ampliacdo do debate a respeito da
politica curricular, voltada para a organizacdo da Educagdo Basica; para
além da democratizacdo do acesso, também da permanéncia e do sucesso
escolar com qualidade cientifica e cultural; integracdo da educacdo escolar
com o mundo do trabalho e a prética social; articulagdo dos principios da
gestdo democratica e avaliagdo, dentre outros. (BRASIL, 2010, p.3).

% Os objetivos permanecem os mesmos dos que foram analisados pelo Parecer CNE/CEB n° 7/2010. Ja a
redacdo do que ¢é descrito como “ideias-forga” sofre alteragdes na redacdo do texto da Resolugdo CNE/CEB n°
04/2010. “Art. 4° As bases que ddo sustentagdo ao projeto nacional de educacdo responsabilizam o poder
publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os educandos de um ensino ministrado de acordo
com os principios de: | - igualdade de condi¢des para o0 acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso na escola; Il -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de
ideias e de concepcles pedagogicas; IV - respeito a liberdade e aos direitos; V - coexisténcia de institui¢des
publicas e privadas de ensino; VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII - valorizagao
do profissional da educacéo escolar; VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma da legislacéo e das
normas dos respectivos sistemas de ensino; IX - garantia de padrdo de qualidade; X - valorizacdo da experiéncia
extraescolar; XI - vinculagdo entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.” (BRASIL, 2010a, p.2).

% De acordo com o Art. 27, cada etapa da Educacio Basica pode combinar uma ou mais modalidades de ensino.
Séo elas: Educacéo de jovens e Adultos; Educagdo Especial; Educacédo Profissional e Tecnoldgica; Educacéo do
campo; Educacdo Escolar Indigena; e Educacéo a Distancia. (BRASIL, 2010, p.10).
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Em trechos posteriores, elucida-se que a responsabilidade de prover a democratizacéo
do acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso escolar torna-se uma atribuicdo de
responsabilidade partilhada entre Estado brasileiro, familias e sociedade, priorizando a oferta
em idade considerada propria para cada etapa e modalidade de ensino, possibilidade de
continuar os estudos e progressiva extensao da gratuidade e obrigatoriedade da Educacéo

Basica.

A premissa anunciada para a organizacdo das etapas da Educacdo Basica esta na
consideracdo das dimensdes do educar e do cuidar, como principios inseparaveis, 0s quais em
organica articulagdo recuperam a centralidade do educando no processo de formacgdo. Os
discursos construidos apontam para uma garantia de padrdo de qualidade alcancada por meio
do pleno acesso, da inclusdo e da permanéncia dos estudantes na escola. Bem como por meio
do sucesso das trajetorias escolares, resultado da reducdo da evasdo, da retencdo e da
distorcdo idade/série.

A fim de alcancar a tdo aclamada inclusdo social na trajetoria da educacdo escolar,
alguns valores sdo enunciados como substanciais: ética, liberdade, justica social, pluralidade,
solidariedade e sustentabilidade, tendo por finalidade o desenvolvimento dos sujeitos
(individual e social), de modo que sejam conscientes de seus direitos e deveres,

comprometidos e capazes de atuar na transformacao social.

Vinculado a tais valores, define-se que a educagao “consiste, portanto, no processo de
socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam saberes,
conhecimentos e valores” (BRASIL, 2010, p.10). Tomados desses preceitos, compreende-Se
que a escola, organizacao temporal que deve ser menos rigida, segmentada e uniforme, para
gue os estudantes tenham a real possibilidade de adequar seus tempos de aprendizagem de
forma menos homogénea. (BRASIL, 2010).

A organizacdo curricular proposta prevé a difusdo de valores tomados como
fundamentais: interesse social, direitos e deveres dos cidaddos, respeito ao bem comum e a
ordem democrética, ponderando as circunstancias de escolaridade dos estudantes em cada
contexto de ensino, orientacdo para o trabalho, promocéo de préaticas educativas formais e ndo
formais (BRASIL, 2010).

A legitimidade da organizacdo da proposta curricular estd em garantir a compreensao
do curriculo como experiéncias escolares, ou seja, desdobrando-se ao redor do conhecimento,

transpassadas pelas relagBes sociais em articulagdo com vivéncias e saberes dos estudantes
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com o0s conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo na construcdo das
identidades (BRASIL, 2010).

Em sintese, ao se questionar sobre a importancia da DCN (BRASIL, 2010) para a
constituicdo das relagcbes pedagdgico-hegemdnicas do Ensino Médio, elas servem de
fundamento para a delimitacdo de sua finalidade, principios e objetivos, delineados neste
documento, mas amplamente debatidos nas diretrizes educacionais especificas da etapa de

ensino.

De acordo com o Art. 26, a etapa do Ensino Médio orienta-se pelos seguintes

principios e finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para a cidadania e o trabalho, tomado este como
principio educativo, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
enfrentar novas condigdes de ocupacao e aperfeicoamento posteriores;

Il - o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos presentes na
sociedade contemporanea, relacionando a teoria com a préatica. (BRASIL,
2010, p.9).

A previsdo da organizacdo a partir de uma base unitaria, a partir da qual se
desenvolvem inimeras possibilidades como preparacdo geral para 0 mercado de trabalho ou,
opcionalmente, para profissdes técnicas, “[...] na ciéncia e na tecnologia, como iniciagao
cientifica e tecnoldgica; na cultura, como ampliacdo da formagdo cultural” (BRASIL, 2010,
p.9).

A organizacdo curricular, pelos sistemas de ensino, pressup0e flexibilizagdo, para que
se oferecam diferentes alternativas e os jovens tenham oportunidade de optar entre percursos
formativos que respondam as suas preferéncias, necessidades e desejos. Entende-se que com o
oferecimento da diversidade de percursos e a possibilidade de escolha, ha maior incentivo
para que 0s jovens permanecam na escola, até concluirem a Educacdo Basica (BRASIL,
2010).
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais exaradas para o Ensino Médio (DCNEM)?®
(BRASIL, 2012), nos deparamos com a finalidade de normatiza¢do por meio da organizacédo
curricular, cujo curriculo caracteriza-se como proposta de acdo educativa, estruturado a partir

da selecdo de conhecimentos operada pela sociedade,

[...] expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condi¢BGes cognitivas e socio-
afetivas. (BRASIL, 2012, p.2).

A énfase nesta arquitetura curricular prende-se aos conhecimentos legitimados como
validos e nos desdobramentos para acdo pedagogica, como experiéncias, relacGes sociais,

vivéncias e saberes, afirmados em:

| - garantir acGes que promovam:

a) a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia,
das letras e das artes;

b) o processo historico de transformacédo da sociedade e da cultura;

c) a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotar metodologias de ensino e de avaliacdo de aprendizagem que
estimulem a iniciativa dos estudantes;

I11 - organizar os conteudos, as metodologias e as formas de avalia¢do de tal
forma que ao final do Ensino Médio o estudante demonstre:

a) dominio dos principios cientificos e tecnol6gicos que presidem a
producéo moderna;

b) conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. (BRASIL, 2012,
p.3).

Para operacionalizacdo dos principios dispostos, sdo definidas as areas de
conhecimento da organizacdo curricular, a saber: I- Linguagens; 11- Matematica; I11- Ciéncias
da Natureza; 1V- Ciéncias Humanas (BRASIL, 2012). A fim de assegurar interlocucdo entre

os saberes e os diferentes campos do conhecimento, constitui-se como principios da

% Articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010),
definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as politicas educacionais dos entes federados
(Unido, Estados, Distrito federal, Municipios) no processo de construgdo e implementacdo de propostas locais
para as escolas publicas e particulares de Ensino Médio.



136

organizacdo curricular: a interdisciplinaridade e a contextualizagdo, para que garantam a

transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares (BRASIL, 2012).

Segundo a composicdo discursiva do texto, a fonte de conhecimentos se identifica
pelas préticas sociais construidas a partir de fundamentos critico-reflexivos, constituidos em
ambitos de referéncia para os curriculos (comunidades epistémicas, instituicdes produtoras do
conhecimento cientifico, centros de pesquisas, campo de trabalho, jogo tecnolégico, jogos da

cidadania, movimentos sociais, etc.).

A partir delas, cada unidade escolar encontra “autonomia” e autoridade pedagogica
para elaborar seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), que, em tese, parte da consideracdo dos
conhecimentos e saberes propostos oficialmente e propdem-se percursos alternativos para a
formacdo integral. As defini¢des construidas se ddo a partir de definicdes contextualizadas da
realidade escolar (diagnosticos, andlises, listagem de prioridades), considerando docentes e
discentes como “[...] sujeitos histéricos e de direitos, participantes ativos € protagonistas na

sua diversidade e singularidade” (BRASIL, 2012, p.6).

Ainda sobre a organizacdo curricular, argumenta-se que:

Art. 7° A organizagdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional
comum e uma parte diversificada que ndo devem constituir blocos distintos,
mas um todo integrado, de modo a garantir tanto conhecimentos e saberes
comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formagdo que
considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais.
(BRASIL, 2012, p.2).

A organizagdo curricular engendrada no documento prevé a garantia do oferecimento
de diferentes tempos e espacos para os estudos e atividades, diretamente relacionados com a
heterogeneidade do publico para o qual se destina, segundo o discurso, pluralidade de
condicOes, inumeros interesses e desejos, diversidade etaria, social, cultural e até mesmo,
prezando pelos niveis entre as fases de desenvolvimento. Entende-se que, assim, é possivel

atender a proposta de itinerarios formativos opcionais e diversificados (BRASIL, 2012).

Nas DCNEM (BRASIL, 2012) s&o articulados quatro conceitos fundantes operando a
acao pedagodgica na estruturagdo da organizacdo curricular, trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia, tomados como nocgBes indispensaveis na formacdo humana e centrais na

organizacao das formas diversificadas de itinerarios formativos.
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Diante de tais principios, em 2016, o Estado brasileiro edita a Medida Proviséria n°
746, prevendo a reestruturacdo por meio do argumento de altas taxas de desemprego e fraca
mobilidade social, construidos por reformuladores que legitimam esse discurso, em busca de
aceitacdo e consenso, apelando para o uso de um forte aparato midiatico, fomentando a
aceitacao das acdes individuais como saidas para a grave crise (SILVEIRA, RAMOS, 2018).

Duas proposices inauguradas na MP induzem a ampla repercussdo nacional, a
supressao da obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia, bem como a proposta de
que pessoas sem formacéo apropriada possam assumir a docéncia, o chamado notdrio saber.
Sobre a supressdo das duas areas de conhecimento, concordamos com Silva (2018), que
afirma que a exclusdo da Lei n°® 11.684, de 2008, que compbe o Art. 36 da LDBEN,
representa em perda significativa para a formagdo dos sujeitos desta etapa de ensino, “[...]
haja vista 0s contextos em que essas disciplinas deixam de compor o curriculo, marcados por
atos em que toda critica social é vista como ameaca a uma ordem assentada no arbitrio e no
autoritarismo” (SILVA, 2018, p.3).

Para além da supressao obrigatéria da Filosofia e da Sociologia, os conhecimentos em
Artes e Educacdo Fisica também sdo negligenciados, mesmo estando assegurados nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo CNE/CEB 02/2012). O
reconhecimento do “notdrio saber” em uma politica curricular oficial ¢, no minimo, bastante
controverso, mesmo que a proposta seja a docéncia no itinerario de formacdo técnica e

profissional.

A forca do oficial institucionaliza relacGes precarias de trabalho docente, de relacbes
pedagdgicas e, por consequéncia, de formacdo, implicam ndo s6 na qualidade da educacédo
profissional, mas de todo processo formativo, ja que se tem por fundamento a educacéo

integral do individuo.

Em conformidade com o proprio sentido do antncio, a reforma do chamado “novo
ensino médio” prevé mudangas na estrutura no sistema atual, por meio da instituicdo da
separagdo curricular, dividindo-o em dois momentos: um destino & formagéo basica comum, e
outro, subdivido, em cinco itinerarios formativos (Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Formacdo Técnica e Profissional), dos quais se prevé a

realizacdo de apenas um.

A principal critica elaborada sobre essa proposta refere-se ao enfraquecimento do
sentido como parte constituinte da Educagdo Baésica, prevista na organizacdo da LDBEN de
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1996 e que pressupds uma formacdo comum, isto porque a obrigatoriedade apresentada na
proposta refere-se: ao ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, durante os trés anos; ao
oferecimento de uma lingua estrangeira, o Inglés; e sobre a formacdo modular, com

terminalidade especifica e sistemas de créditos (SILVA, 2018).

O texto da MP apresenta uma forma de inducdo a ampliacdo da jornada escolar, por
meio de um programa de fomento, a fim de que as redes de ensino ofertem sete horas diarias.
Todavia, segundo, Silva (2018), o montante de recursos financeiros atende, naquele momento
da historia, a ndo mais do que 4% da matricula do ensino médio publico em territdrio
nacional. Vale mencionar, ainda, que na Medida Provisoria ha presenca de “[...] inducao ao
uso de recursos publicos para que o setor privado oferte o itinerario de formacao técnica e
profissional” (SILVA, 2018, p.4).

Um dos primeiros questionamentos idealizados recai sobre a legitimidade da
proposicdo de reforma educacional por meio do instrumento escolhido, uma Medida
Provisoéria, sendo um “[...] recurso definido constitucionalmente para situa¢des especificas nas
quais o Poder Executivo sustenta a impossibilidade de tramitacdo pelas vias normais da
elaboracdo das leis” (SILVA, 2017, p.26). A Medida Provisoéria, ainda que prevista, torna-se
instrumento excepcional e os criticos da reforma a caracterizam como uma agdo unilateral do
poder do Estado, ndo contando com a participacdo dos educadores, da sociedade, sem amplo
processo de discussdo e consulta publica. Construida por poucas maos, em um pProcesso

pouco democratico de instituicdo de reforma.

Em meio a inUmeros questionamentos e a um intenso processo de lutas simbolicas,
com 11 audiéncias publicas, demarcados por polémicas, manifestacfes, expressoes favoraveis
e contrarias, a MP n° 746 converte-se na Lei n® 13.415, que, no inicio de 2017, entra em vigor
de forma imediata, prevendo a reforma e modificando elementos importantes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). De um texto para o outro ha

algumas alteracdes, como:

1- Carga horéria da formacéo basica comum. Na MP chegava a 1200 horas, ja na Lei
13.415/17 ficou em “até” 1800 horas;

2- Na composicdo das areas que integram a politica curricular do ensino médio foi
acrescida a nocao “e suas tecnologias”. Recupera a nomenclatura dos Parametros
Curriculares Nacionais e das Diretrizes do Ensino Médio da década de 1990;

3- A jornada diaria ficou definida em cinco horas, totalizando 3.000 horas para a
ultima etapa da educacéo basica;
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4- Filosofia, Sociologia, Artes e Educacdo Fisica passam a ter presenca obrigatoria,
na forma de estudos e praticas;

5- Fica definido que cabe a Unido estabelecer padrdes de desempenho e de avaliagéo,
a partir da constituicdo da Base Nacional Comum Curricular;

6- Os itinerarios formativos poderdo ser acessados pelos alunos, a depender da
possibilidade de oferta dos sistemas de ensino. Portanto, ndo fica garantido aos
jovens, o proclamado direito de escolha e exercicio de protagonismo;

7- Os sistemas de ensino poderdo compor itinerarios formativos integrados.

O curriculo proposto toma como referéncia, para sua organizacéo, a formacéo integral
do aluno, tendo como principios para o trabalho pedagdgico a construcdo do projeto de vida e
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais. A composic¢ao curricular se dard a partir da
BNCC e dos itinerarios formativos, organizados por meio da combinacdo entre diferentes
componentes curriculares, levando em consideracdo o0 que é importante para 0 contexto no
gual a unidade escolar esta inserida e as possibilidades de oferta dos sistemas de ensino. Essa
orientacdo j4 estava presente na MP n° 746, se mantém na Lei n® 13.415, passando a compor o
Art. 36 da LDBEN.

Sobre a oferta dos itinerarios formativos, faculta-se aos alunos concluintes a
possibilidade de cursar mais um itinerario formativo se houver disponibilidade de vagas na
rede de ensino. Também, se considera as areas de conhecimento instituidas: 1- Linguagens e
suas tecnologias; Il- Matematica e suas tecnologias; Ill- Ciéncias da natureza e suas
tecnologias; V- Ciéncias humanas e sociais aplicadas; V- Formacdo técnica e profissional
(BRASIL, 2017).

O “novo” modelo depende do texto da BNCC para orientar a elaboragdo dos
curriculos das redes de ensino e de um cronograma de implantacao nas escolas, contudo pela
Medida Proviséria n°® 746 a politica curricular norteia-se pela Base Nacional Comum
Curricular, impondo uma parte comum e obrigatéria a todas as intui¢cBes escolares, e uma

parte flexivel.

No ano de 2015, na Coreia do Sul, nas delibera¢Ges do Férum Mundial de Educacéo ja
tinham sido apresentados aspectos norteadores para a reforma do Ensino Médio, incorporados
na Lei n° 13.415/17 e no Movimento pela Base Nacional Comum - MBNC?", estabelecendo
como objetivos gerais a promocgao de oportunidades de aprendizagem em todos o0s niveis, ao

longo de toda vida; oferecimento de percursos de aprendizagem flexiveis; garantia do

2" Grupo privado formado em 2013 e influente na elaborago de politicas educacionais.
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reconhecimento, da validacdo e da certificacdo dos conhecimentos, das competéncias e das

habilidades adquiridas.

Segundo a Lei 13.415, a BNCC definira direitos e objetivos de aprendizagem do
ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo, incluindo
obrigatoriamente estudos e praticas de educacao fisica, arte, sociologia e filosofia (BRASIL,
2017). Na parte diversificada da organizacdo curricular também prevé articulacbes as

contextualizacdes historicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais.

O texto da BNCC define as competéncias e conhecimentos essenciais, impondo 1800
horas na parte comum, abrangendo as quatro areas de conhecimento e todos 0s componentes
curriculares definidos na LDBEN e nas DCN da educacdo basica. A organizacdo das
disciplinas em diferentes itinerarios formativos, que, em tese, sdo escolhidos pelos estudantes
de acordo com seus interesses, que em consonancia com a retorica construida no texto, fica
sob responsabilidade das escolas a orientacdo no processo de escolha a ser feita entre as areas
do conhecimento ou de atuacdo profissional. A ideia de flexibilidade na matriz curricular
faculta aos jovens alunos a escolha da area de estudos de aprofundamento, exercitando o

protagonismo e a autonomia.

Diferentemente do amplamente divulgado nas propagandas do Estado, ndo sdo 0s
estudantes por si sO a escolher os itinerarios a cursar, uma vez que a distribuicao fica a cargo
dos sistemas estaduais de educagdo e das escolas. Segundo Motta e Frigotto (2017), ao
contrario do que anunciam os reformadores, ndo sera uma questdo de “livre escolha” dos
estudos, mas compulséria, ja que deverdo cumprir com a carga horaria obrigatéria e as
possibilidades de escolha estardo condicionadas as combinacdes/opgdes ofertadas pelas redes

de ensino.-

Neste sentido, a tdo propalada e falsa flexibilidade curricular proporcionada
pelo novo Ensino Médio é utilizada como mecanismo de fazer os jovens e
pais crerem gue, agora, a trajetoria de escolarizacdo adequa-se aos projetos
de futuro dos estudantes. Forja-se a ideia de existir algo novo como resposta
ao desencanto da sociedade em relagdo as respostas da escolarizacdo a crise
social e econdmica. Oculta-se 0 quanto esta crise tem forte tendéncia de
acentuar-se em virtude das praticas de minimizacdo de direitos sociais e de
acirramento da competicdo, as quais o projeto neoliberal afirma ser o melhor
modelo de convivéncia social. (OLIVEIRA, 2020, p.9).

A proposta de flexibilizagdo curricular, tal como apresentada, informa uma proposta
que acirra as desigualdades escolares, a0 mesmo tempo em que ndo apresenta indicacao de
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acOes para resolver os deficits de aprendizagem dos estudantes ingressantes, de forma a
prepara-los para escolher os itinerarios formativos e projeto de futuro. Acresce-se a isso, a
auséncia de indicios para o enfrentamento dos desafios de articulacdo entre ensino

fundamental e ensino médio.

A proposicdo de alteracdo na carga horaria obrigatoria destinada a formacgdo basica
comum, bem como o aumento gradativo da carga horaria minima anual de 800 para 1400
horas, afastam-se da proposicdo da MP 746, que propde 1.200 horas, e da Lei 13.415 que
define até 1800 horas distribuidas por um minimo de 200 dias letivos, sem contar os dias para

exames finais.

O discurso informa a educacao integral, sem esclarecer as condi¢cdes objetivas para sua
implementacdo, como ac¢des do Governo Federal, progressivamente ampliado, entre outros
aspectos essenciais a compreensdo. Chama-nos atencdo que ndo se faz mencéo ao periodo
noturno, mesmo sendo responsavel por uma representatividade significativa de composi¢do
desta ultima etapa da Educacdo Bésica, nem mesmo na discussdo de ampliacdo de jornada

escolar.

Alterando o Art. 61 da LDBEN n° 9.394, o Art. 6° da reforma determina a figura dos
profissionais com notorio saber, para ministrar conteddos de areas afins a sua formagao ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em
instituicdes educacionais publicas ou privadas (BRASIL, 2017). Estabelece, ainda, a
possibilidade de qualquer profissional, ndo licenciado, exercer magistério, por meio da

contratagdo como professor, sem necessidade de formagéo especifica e sem concurso.

Isto posto, fica prevista a realizacdo de parcerias publico-privadas, para além da
formacédo técnica e profissional, mas também para a realizacdo de convénios na oferta de
cursos a distancia, que integralizem a carga horéria total. Vale dizer, que a promulgacdo da
Lei 13.415 altera a LDBEN n° 9.394/96, ndo sO no aspecto da organizacédo curricular e a Lei
n° 11.494, que regulamenta sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) também passa por

sensiveis alteracdes.

Segundo Silva (2017), sao modificadas “[...] as regras de financiamento da educagao
publica, permitindo parcerias com o setor privado e que parte da formacéo dos estudantes de

escola publica seja feita por instituigdes privadas” (SILVA, 2017, p.21). Sob a forga do
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oficial, as parcerias publico-privadas sdo hegemonicamente legitimadas, passando a compor a

producdo do discurso oficial nos textos/documentos curriculares para o Ensino Médio.

[...] apenas a definicdo das finalidades e concepc¢Bes que orientam 0S
processos formativos escolares, mas também o financiamento publico para a
oferta privada da educacdo por meio da Educagdo a Distancia (EaD) e da
oferta do itineréario de formagao técnica e profissional. (SILVA, 2018, p.4-5).

Assim, servem de instrumento de producdo e reproducéo das forgas de mercantilizagdo
da educacdo bésica, passando a estruturar os processos formativos de escolarizacdo e
escolaridade e “[...] o financiamento publico para a oferta privada da educacdo. Configura-se,
assim, a hegemonia de uma perspectiva pragmatica e mercantilizada do ensino médio
publico” (SILVA, 2017, p.27). A produgdo discursiva o aproxima de uma visdo mercantil,

contrariando seu carater universal, publico, de educac¢éo béasica.

A reforma colocada em curso desde a MP n. 746 e consolidada na Lei n. 13.415
apresenta uma forma autoritaria de se construir politica educacional e, especificamente,

curricular, além de limitar os gastos de educacao.

A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCCEM) apresenta
um conjunto de orientagbes que regulam a organizacdo das politicas escolares (tanto de
escolas publicas, quanto privadas) para a Ultima etapa da Educacdo Basica. De acordo com 0s
argumentos em seu favor, a Base € a expressdao de um grande esforco em promover elevacao
da qualidade da educacdo bésica, sobretudo pela referéncia comum obrigatéria para todas as

escolas, em qualquer localidade do pais, respeitando a autonomia assegurada na Constituicéo.

No texto curricular da BNCCEM, o macrocampo do Estado encontra-se em alguns
trechos discutidos, chegando a ser definido em funcdo e atribuigdes, contudo a Unido
apresenta-se como 0 agente que simboliza acdo e a persona de expressdo do maximo Estado.
“Nesse regime de colaboracdo, as responsabilidades dos entes federados serdo diferentes e
complementares, e a Unido continuaré a exercer seu papel de coordenacdo do processo e de
corre¢do das desigualdades” (BRASIL, 2018, p.21).

Segundo o texto, a atribuicdo do Estado delineia-se em acbes como promover a
coordenacdo de acOes e politicas no ambito federal, estadual e municipal, no que diz respeito
a avaliacdo, a elaboragdo de materiais pedagogicos e aos critérios para infraestrutura do que se

considera adequado ao pleno desenvolvimento da educacdo, bem como monitorar a
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implementacdo da BNCC para todas as etapas da Educacdo Basica, em parceria com
organismos da area (CNE, CONSED e UNDIME).

Por meio do Ministério da Educacdo, encontra-se o oferecimento, para além de apoio
técnico e financeiro, do fomento as inovagdes, apoio a experiéncias curriculares inovadoras,
entre outros (BRASIL, 2018). Em virtude disso, apresenta algumas expectativas desse Estado

educador, entre elas destacamos:

[...] a superacdo da fragmentacdo das politicas educacionais; que sirva de
ensejo para o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas
do Governo; que sirva de balizadora da qualidade da educacéo brasileira;
que sirva de referencial as redes de ensino, para garantir patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes. (BRASIL, 2018, p.8).

A producéo discursiva em torno da BNCC coloca em curso uma légica instrumental e
esterilizada, da qual nos opomos radicalmente, fundada no argumento cientifico das
“aprendizagens essenciais”, afirmada em sua condi¢do de que “ndo ¢ curriculo” (OLIVEIRA;

FRANGELLA, 2019, p.26).

Nossa atuacdo tem sido balizada pelo enfrentamento dessa l6gica, na defesa
do ndo apagamento da luta politica que envolve a definicdo de propostas
curriculares. Do mesmo modo, temos questionado o discurso que afirma que

a Base ndo ¢ curriculo: “se ndo ¢é curriculo, ¢ o que? Somente listagem de
contetidos definidos como essenciais? (ABdC, 2017, p.1 apud OLIVEIRA;
FRANGELLA, 2019, p.26).

De acordo com essa problematizagdo, a construgdo do discurso de sentido da base
coloca em curso a logica de unificacdo das politicas curriculares, apresentadas em
textos/documentos curriculares, visto que a questdo em torno de uma base ndo é nova no
cenario educacional. “No entanto, had que se chamar atencdo que algo se repete: a BNCC
como estratégia” (OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019, p.27). A BNCC vem sendo
recorrentemente mencionada nos textos/documentos curriculares produzidos para Ensino

Médio, em diferentes projetos de Governo.

Discutir a BNCC como ac¢do estratégica implica a criacdo de um lugar préprio para

significacdo da qualidade da educacao.
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Esse lugar estratégico se tece sobre a legitimacdo que confere a um tipo
especifico de saber o poder de delimitar esse lugar proprio, no caso, um
poder que advém do saber que se desdobra nas avaliagdes tomadas como
signo de qualidade e definem uma qualidade de carater mensuravel.
(OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019, p.28).

A acdo estratégica define o lugar do curriculo e do conhecimento, em um processo
hegeménico, que define a BNCC como contributo substancial na melhoria da qualidade do
Ensino Médio, garantindo autonomia as secretarias de educacao e as unidades escolares, para
aplicar as técnicas de ensino com interdisciplinaridade, flexibilidade, considerando a
diversidade e as realidades locais. Em tese, garantindo ao estudante o aprofundamento nas
areas de conhecimento desejadas, possibilitando também uma formacéo técnica e profissional

que auxilie na insercdo no mercado de trabalho.

De posse das analises, pressupomos que a reformulagdo curricular tornada
hegeménica, por meio dos textos/documentos oficiais, esta diretamente relacionada ao que
Apple (1993, 19993, 2000) denomina de modernizac¢ao conservadora, alianga conservadora ou

ainda de restauracgao conservadora.

Antes de discutir a compreensdo sociopolitica dessa alianga conservadora,
parece pertinente discutir o uso do conceito amplamente difundido de
restauracdo conservadora. Esse debate, anteriormente analisado por Gandin
(1999), retoma o conceito de modernizagdo conservadora baseado nas
formulagdes desenvolvidas por Michael Apple (1993, 1999a, 2000). A
definicdo de modernizacdo conservadora tem sido usada por Apple como
sindnimo de alianca conservadora ou de restauracdo conservadora, embora
mais frequentemente seja empregada a expressdo restauragdo conservadora.
Para ele, no contexto dos Estados Unidos, neste momento histérico, ha uma
alianca entre diferentes grupos que constituem o que Gramsci chamou de
bloco hegemo6nico. (GRAMSCI, 1997 apud HYPOLITO; HYPOLITO,
2003, p. 64-65).

N&o apenas no contexto dos Estados Unidos, mas no campo das relagfes brasileiras
notamos uma ligacdo estratégica entre forcas de modernizagdo conservadora no campo
educacional e a constituicdo do bloco hegeménico. A formacdo do bloco hegemdnico em
busca da restauracdo conservadora se d& entre diferentes grupos, que ocupam posi¢des

especificas no espaco social e simbélico, a saber:

[...] neoliberais. Estdo profundamente comprometidos com mercados e com
a liberdade enquanto “opg¢do individual”. O segundo grupo, os
neoconservadores, tem a visdo de um passado edénico e quer um retorno a
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disciplina e ao saber tradicional. O terceiro é o que eu chamo de populistas
autoritarios — fundamentalistas religiosos e evangélicos conservadores que
guerem um retorno a (seu) Deus em todas as nossas inquietagdes. E, por fim,
os desenhistas de mapas e especialistas em dizer se chegamos ou ndo a nosso
destino sdo membros de uma fracdo particular da nova classe média de
gerentes e de profissionais qualificados. (APPLE, 2003, p.13, grifo do
autor).

Nem sempre € possivel enquadrar os individuos em um dos grupos, tendo em vista que
0s interesses e valores podem se misturar, promovendo identificacdo com fragdes de classes
distintas. As especificidades que caracterizam cada grupo nos levam a pensar que “[...] tais
grupos podem apresentar interesses divergentes e relacGes contraditdrias entre si, mas a maior
parte da agenda politica e cultural apresenta intersec¢fes e pontos convergentes que os impele
a essa alianga historica” (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.65).

Entre os grupos mencionados, destacamos o grupo das elites politica e econdmica,
interessado em “modernizar” a economia, sobretudo por meio das politicas educacionais e
curriculares. Os neoliberais lideram a articulacdo da coalizdo de forcas do bloco hegemdnico
e ddo a tdnica do discurso de restauracdo conservadora para o Ensino Médio.

Segundo a perspectiva neoliberal, o campo educacional encontra-se em profunda crise
de eficiéncia, eficacia e produtividade (GENTILI, 1996, p.952), muito além da crise de
quantidade, universalizacdo e extenséo, o que justifica a reestruturacdo que visa distanciar-se

dos comprometimentos que afetam o projeto de desenvolvimento nacional.

A crise das instituicdes escolares é produto, segundo este enfoque, da
expansdo desordenada e "anarquica" que o sistema educacional vem
sofrendo nos Gltimos anos. Trata-se fundamentalmente de uma crise de
gualidade decorrente da improdutividade que caracteriza as praticas
pedagdgicas e a gestdo administrativa da grande maioria dos
estabelecimentos escolares. (GENTILI, 1996, p.952).

A crise também se explica pela ineficiéncia desempenhada pelo Estado para gerir as
politicas educacionais, a0 mesmo tempo em que apresenta como saida o “dinamismo” da
economia de mercado, pautado na flexibilidade, capaz de promover eficiéncia, fortalecer

sistemas meritocraticos, valorizando esforcos individuais.

Nesse sentido, os “[...] governos neoliberais ndo s6 transformam materialmente a
realidade econdmica, politica, juridica e social [...]” como “[...] também conseguem que esta

transformacéo seja aceita como a Unica saida possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a
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crise” (GENTILI, 1996, p.950), operando por meio da violéncia simbdlica, para que as
compreensdes de crise e as proposicdes de superacdo sejam aceitas como as unicas viaveis ou

as melhores possiveis.

Apreendemos as marcas de sua influéncia na producdo discursiva dos
textos/documentos, em proposicGes de parcerias entre publico-privadas, que perpassam 0
investimento e o bom uso dos recursos, como pautas para o desenvolvimento de estudos e

pesquisas, desenvolvidas pelas instituicdes privadas, entre elas o Instituto Unibanco.

Ao injetar o capital privado na educagdo publica brasileira, a contribuigdo reveste-se
da condicdo de atuar para uma sociedade mais justa e com melhores condicdes de vida,
contudo o crescimento do investimento na educacgdo brasileira parece, ainda, ser ineficiente
neste momento do desenvolvimento do pais e do mundo, e, diante disso, imp&e-se 0 aumento

de investimento.

Nesse contexto, Laval (2019) denomina esse movimento como expansdao da
privatizacdo escolar e do mercado educativo que, baseado num discurso muito bem articulado
sobre as deficiéncias da administracdo puablica, apresenta inimeros produtos educacionais
surgidos tdo rapido nos dltimos anos como, por exemplo, sistemas apostilados, treinamentos
rapidos de métodos, educacdo a distancia, produtos tecnologicos, patrocinio de grandes
empresas em eventos de escolas publicas, dentre uma diversidade de produtos infiltrados no
setor publico-educacional, todos argumentados com a necessidade de se ter resultados mais
rapidos com o ensino a fim de atender ao mercado, como se esse fator, empregabilidade, fosse
0 cerne da educacao.

Ressalta-se, ainda, a uniformizacdo das formas e conteddos dos estudos como o
entrelacamento entre produtos educativos a serem comercializados e um atendimento
padronizado que sai mais barato para a escola na medida em que pode ser utilizado por
inimeros alunos e por muitos anos, sendo as diferencas, na pratica, ignoradas pelo discurso
neoliberal. Aumento das préaticas de mercantilizacdo e privatizacdo das escolas ja anunciadas
na estruturagdo dos documentos curriculares, em fungdo da incorporacdo da logica da

economia de mercado no campo educacional.

Nos textos/documentos em analise, a discussdo de autonomia passa por diferentes
instancias, de autonomia dos agentes educativos (diretores, coordenadores pedagogicos,

professores, do proprio educando, entre outros) até a autonomia das instituicGes (6rgdos
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reguladores, Ministério da Educacdo e Secretaria de Educacdo). Sobre os sujeitos educandos,

algumas perspectivas estdo apresentadas na Portaria n°® 971:

VI - promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos tenham
significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia intelectual; VII
- desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento de uma
aprendizagem significativa [...] (BRASIL, 2009, p.52).

A autonomia para 0s sujeitos circunscreve-se ao oferecimento de saberes e
conhecimentos que facam sentido para os sujeitos. O ProEMI (BRASIL, 2009a e 2009b)
aponta para a necessidade de “[...] estimular a capacidade de aprender do aluno,

desenvolvendo o autodidatismo e autonomia dos estudantes [...]” (BRASIL, 2009a, p.20).

Ao mesmo tempo, embora algumas atribui¢des do estado sejam realmente
despejadas em cima das comunidades locais, outros aspectos do controle
estatal sdo intensificados e tornam-se mais fortes ainda, principalmente seu
controle sobre o saber e os valores nas escolas e sobre os mecanismos de
avaliacdo do sucesso ou fracasso institucional nessa reproducdo cultural.
(APPLE, 2003, p.36).

Configura-se, assim, a autonomia relativa, em uma descentralizacdo controlada,
paradoxalmente, uma liberdade para um jogo, cujas regras sdo instituidas e arbitradas por
dirigentes, dominantes e dirigentes-dominantes em um campo de disputas. Dito isso, a
apreensao das diferencas entre os exercicios de definicdo politica, de ordenamento juridico e
administrativo, das dindmicas instituidas por cada instituicdo, e quais 0s movimentos de

autonomia lhes sdo “permitidos”, faz sentido.

De fato, a autonomia esta sempre subordinada a principios e diretrizes instituidos pelo
poder central, e, particularmente a autonomia escolar, portanto “[...] ndo implica na omissdo
do Estado. Mudam-se 0s papeéis, 0s 0rgdos centrais passam a exercer funcdes de formulacéo

das diretrizes da politica educacional e assessoramento a implementagao dessas politicas”

(BRASIL, 2000, p.70).

Entre os potenciais riscos decorrentes da autonomia relativa, destacamos a producéo,

reproducéo e manutencdo dos privilégios e desigualdades.

Grande parte disso tem a ver com as relacdes entre educacao e a economia,
com divisbes em género, classe e raca na sociedade como um todo, com a
politica intrincada da cultura popular e com as nossas formas de financiar e
sustentar (ou ndo) a educacdo. (APPLE, 2003, p.7).
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O sistema educativo organizado pela modernidade gerencia, reproduz e produz

desigualdades.

A autonomia das escolas deve ser vista na sua dimensdo politica, no quadro
dos processos de recomposi¢cdo do papel do Estado na administracdo da acdo
publica e nas suas formas de governo, ou seja, no modo como sdo definidas
e controladas as orientacbes, normas e agdes que asseguram O
funcionamento do sistema educativo e, em particular, o papel que o Estado e
outras instancias ou agentes sociais tém nesse processo. Nesse sentido, as
politicas de “autonomia da escola” devem ser vistas como uma expresséo, no
campo educativo, do processo de alteracdo dos modos de regulacdo das
politicas e da acdo publica, com a passagem de uma regulacdo burocratica
para uma regulacdo pds-burocréatica e de uma governagdo pelas hormas para
uma governacao pelos instrumentos. (BARROSO, 2005).%

A autonomia prevista as escolas sustenta-se na criagdo de mecanismos ao fomento e
fortalecimento da capacidade de organizar e executar propostas pedagogicas. Expressdes de
mecanismos e liberdade, para a responsabilizacdo (accountability), ganham espaco nos

projetos pedagdgicos, nos processos de gestdo da escola e na gestdo de sala de aula.

Primeiro, a autonomia ndo implica isolamento ou independéncia absoluta
dos poderes externos. Um grupo profissional ou uma instituicdo somente
ganham autonomia de um cavalheiro especifico se constituirem um ponto de
passagem obrigatorio para varios atores externos, que pressionardo para
obter as ac¢fes ou produtos mais adequados do campo para seus interesses.
Autonomia nao significa isolamento de poderes externos, mas precisamente
inclusdo em uma rede densa, multi-integracdo: a autonomia do centro
significa converter mais do que uma multiplicidade de rela¢bes, que
envolvem restricBes e recursos. Segundo essa autonomia, justamente porque
0 campo esta relacionado a numerosas poténcias externas, € sempre relativa
e reflexiva: seu grau varia de acordo com as lutas. Portanto, investigado
empiricamente em relacdo a dindmica do tecido. Finalmente, essa autonomia
ndo pode ser assimilada ao conceito metafisico da liberdade dos agentes ou
do préprio campo: um campo é um espaco hierarquico de interdependéncias
que restringe a acdo daqueles incluidos em seu seio. (CRIADO, 2010, p.186-
187, tradugdo nossa).*®

%8 Disponivel em: <https://gestrado.net.br/verbetes/autonomia-da-escola/>. Acesso em: 28 out. 2020.

2 En primero lugar, la autonomia no implica ni aislamiento ni independencia absoluta de poderes externos. Un
grupo profesional o una institucién sélo ganan autonomia respecto a un sefior en concreto si constituyen un
punto de paso obligado para numerosos actores externos, que presionaran para obtener del campo las acciones o
productos mas idéneos para sus intereses. La autonomia no significa aislamiento de poderes externos, sino
precisamente inclusion en un denso entramado, multi- integracion: la autonomia del centro supone convertise en
lugar de una multiplicidad de relaciones, que implican tanto constricciones como recursos. En segundo lugar,
esta autonomia, precisamente porque el campo esta relacionado con numerosos poderes externos, es siempre
relativa y refluctuante: su grado varia en funcién de las luchas; por ello ha de investigarse empiracamente en
relacion com la dinamica del entramado. Por Gltimo, esta autonomia no se puede asimilar al concepto metafisico
de la libertad de los agentes o del propio ambito: un campo es un espacio jerarquizado de interdependencias que
constrifie la accion de los que se engloban en su seno. (CRIADO, 2010, p.186-187).



149

Na maioria dos paises, a referéncia a “autonomia da escola” comeca a ser evidenciada

junto com o pacote de reformas a serem implementadas nos diferentes contextos educativos.

A “autonomia construida” afirma-se [...] como a expressdo da unidade social
que é a escola e ndo preexiste a acdo dos individuos. E um conceito
construido social e politicamente pela interagdo dos diferentes atores num
determinado contexto organizativo. Isso significa que ndo existe,
verdadeiramente, uma “autonomia decretada”, contrariamente ao que esta
subjacente as mais diversas estratégias “reformistas”, nesse dominio. O que
se pode decretar sdo as normas e regras formais que regulam a partilha de
poderes e a distribuicdo de competéncias e recursos, entre os diferentes
niveis de administracdo, incluindo o estabelecimento de ensino.
(BARROSO, 2005, p.1).

Autonomia remete a possibilidade de autogoverno, de independéncia intelectual e
moral, reger-se por leis proprias. Nesse sentido, o desenho de escola projetado em discursos,
desenha um projeto de “liberdade” para as instituigoes, dentro dos limites instituidos por

programas de governo, especialmente para autogestéo e para o redesenho curricular.

Ainda assim, em tempos de “descentralizacao”, as politicas estratégicas de autonomia

se transformam e complexificam em diferentes dimensdes — institucional ou para 0s sujeitos.

A discussdo articulada na Portaria n°® 971 (BRASIL, 2009), sobre a instituicdo do
Programa Ensino Médio Inovador, coloca em questdo a autonomia como um dos principios

necessarios para a qualidade da educacéo.

Considera ainda que o avanco da qualidade na educacdo brasileira
depende fundamentalmente do compromisso politico e da competéncia
técnica dos professores, do respeito as diversidades dos estudantes jovens e
da garantia da autonomia responsavel das instituicdes escolares na
formulacdo de seu projeto politico pedag6gico, e de uma proposta
consistente de organizacgéo curricular. (BRASIL, 2009, p.16, grifo nosso).

Nessa perspectiva, a instituicdo escolar tem, em tese, autonomia para elaborar e
implementar o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o curriculo, considerando como elementos
indispensaveis na materializacdo daquilo que se entende por qualidade na educacdo brasileira,

sem a clareza e defini¢do necessérias.

De acordo com a Resolugéo n° 2, de 30 de janeiro, dispondo sobre as DCNEM:
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Art. 17. Os sistemas de ensino, de acordo com a legislacdo e a normatizagéo
nacional e estadual, e na busca da melhor adequacdo possivel as
necessidades dos estudantes e do meio social, devem: | - criar mecanismos
gue garantam liberdade, autonomia e responsabilidade as unidades escolares,
fortalecendo sua capacidade de concepcdo, formulacdo e execucdo de suas
propostas politico-pedagogicas [...] (BRASIL, 2012, p.8).

A questdo continua sendo ressaltada sob a ética da subjetividade e da objetividade, por
meio das relacbes de ensinoaprendizagem, mensuradas com os sistemas de avaliacfes; a
autonomia dos Orgaos reguladores e centrais. A operacionalizacdo de tais ideias vai sendo

melhor construida e esclarecida por meio do discurso da autonomia institucional.

De posse do principio de diversidade de ideias e de concepgdes pedagdgicas, as
escolas formulam seus projetos politicos, visando a efetivacdo da autonomia e da gestdo
democratica. O potencial produtivo do projeto pedagdgico estd em sua capacidade de ser
mensuravel, por pardmetros de organizacao e aplicacdo, para colocar em curso a mobilizagdo

da comunidade pelo projeto educativo.

Na organizagdo curricular das Escolas de Ensino Médio devem ser
consideradas as diretrizes curriculares nacionais, as diretrizes
complementares e orientacdes dos respectivos sistemas de ensino e apoiar-se
na participagdo coletiva dos sujeitos envolvidos, bem como nas teorias
educacionais. Ninguém mais do que a propria comunidade escolar, o
coletivo, conhece a sua realidade e, portanto, esta mais habilitado para tomar
decisGes a respeito do curriculo que vai, efetivamente, ser praticado.
Entretanto, a Unido tem a responsabilidade de criar propostas inovadoras,
garantir as condicbes materiais e aporte financeiro que permitam as
mudancas necessarias no ambito do curriculo nas escolas de ensino médio.
(BRASIL, 2009, p.21).

A formulacdo da proposta nada mais é do que uma traducdo do acordo de concepgdes

levantadas coletivamente na comunidade escolar e local, em acordo com:

[...] a proposicdo de alternativas para a formacdo integral e acesso aos
conhecimentos e saberes necessarios, definido a partir de aprofundado
processo de diagnostico, andlise e estabelecimento de prioridades,
delimitacdo de formas de implementagdo e sistematica de seu
acompanhamento e avaliacdo. (BRASIL, 2009, p.20).

A autonomia, nos textos/documentos analisados, vincula-se a proposta pedagdgica,
tomada como instrumento de operacionalizacdo de autonomia construida pela escola e

apresentada como uma possibilidade real de desburocratizacdo dos processos educativos. A
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proposta pedagogica nao ¢ uma “norma”, estd para além de prazos formais, formatos

padronizados ou especificacbes do poder central.

O conceito de autonomia da racionalidade neoliberal na escola funda-se na aparente
ideia de emancipacgdo, mas, na préatica, forma individuos ineficientes para a compreensao da
totalidade e das contradi¢des produzidas pelo modelo de desenvolvimento neoliberal. A ideia
de um sujeito ativo e autbnomo na concepcao liberal, decorrente de uma perspectiva
empreendedora para o mundo dos negdcios, distancia-se da capacidade reflexiva das
contradi¢Oes sociais. A constante formacdo, neste caso, acontece para atender as demandas

latentes da empregabilidade (formacdo de mao de obra especializada).

Ao poder central, as classes hegemonicas em direcdo e dominio, cabe entender que as
instituicGes possuem espacos privados de decisdo, passivel de resisténcia ao controle e

coercao.

8 3° O regime de colaboracdo entre os entes federados pressupbe o
estabelecimento de regras de equivaléncia entre as fungdes distributiva,
supletiva, normativa, de supervisdo e avaliacdo da educacdo nacional,
respeitada a autonomia dos sistemas e valorizadas as diferengas regionais.
(BRASIL, 2010, p.2).

Para a legitimidade e eficiéncia de qualquer intervencdo externa prevé-se a
necessidade do consenso dentro da comunidade escolar, validando o valor da interferéncia.
Indispensavelmente, a participagdo dos professores. A eficacia da autonomia depende da

qualificagé@o constante e permanente dos que trabalham nela, prioritariamente professores.

Os movimentos de fabricacdo dos textos/documentos curriculares se ddo em campos
de lutas, por meio de movimentos dialéticos, para os quais Bourdieu além de agucar o olhar
analitico, informa que os textos/documentos sdo construidos em um campo de relacdes, cuja
premissa estd na relativizacdo da autonomia, em nome das relacbes com o0s capitais,

particularmente, os linguisticos.

A dimensao cultural da légica hegemdnica neoliberal, para além de ser reconhecida
nos documentos curriculares, é utilizada como proeminente espago de construcdo politica. A
partir das caracterizacdes e analises apresentadas sobre as marcas da pedagogia da hegemonia,
apresentaremos no capitulo seguinte as bases tedricas e conceituais construidas e apresentadas
nos documentos em andlise, 0s quais consideramos estruturantes do discurso para legitimador

do neoliberalismo educacional como alternativa de poder, a saber: as discussdes sobre
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performance, traduzida no discurso de Pedagogia das Competéncias, e a relacdo entre

educacéo e trabalho.

Tal forma de organizacdo escolar possibilita que os processos educativos sejam
pensados a partir do principio da concorréncia, competividade e eficiéncia, possibilitando a
formagéo de conglomerados educacionais que objetivam o lucro, a reestrutura¢do do processo
de aprendizagem em voga, de modelos flexiveis, dindmicos e rapidos, legitimacdo de
discursos que sustentam que a escola forma para o mercado de trabalho, perpetuacdo de uma
ideologia técnico-cientifica. (LAVAL, 2019).

Ainda de acordo com o autor, a ideologia neoliberal propde que a escola tenha uma
I6gica mercadoldgica, convidada a empregar técnicas mercantis para atrair o cliente,
desenvolvendo a inovag¢do diante da espera do “retorno de imagem” ou financeiro,

revendendo e posicionando-se no mercado.

Contudo, nas sociedades escolarizadas ocidentais, dois modelos de formacdo média
apresentam-se como referéncia para nortear a construcdo de propostas curriculares na

América Latina, prevalecendo em sua organizagao:

[...] um generalista, gratuito e ndo seletivo, do qual os Estados Unidos sdo o
prototipo, concebido, desde seu inicio, no fim do século 19, para uma
educacdo mais inclusiva, de massas; e outro fortemente segmentado, com
canais paralelos de ensino, que caracteriza a maioria dos paises europeus:
formagdo propedéutica, para uma elite que dara continuidade aos estudos em
nivel superior; e formacdo profissionalizante, com carater de terminalidade,
para 0os demais, em geral para os filhos das classes trabalhadoras.
(RELATORIO DA FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2015, p.17).

Os dois modelos recebem criticas. No norte-americano, no qual os alunos escolhem
parte do seu percurso de formacgdo de acordo com seus interesses e aptiddes, as criticas sdo
por exigir pouco dos estudantes e oferecer uma base insolita de conhecimento e competéncias,
resultando na reforma educacional do pais. O modelo europeu é duramente criticado por
reproduzir as estruturas de classe capitalista, isto porque em alguns paises a seletividade

educacional torna-se a grande marca.

Durante o século 20, organizam-se movimentos de apelo a criacdo de escolas menos
segmentadas, “[...] o que de fato ocorreu com as comprehensive schools da Inglaterra e com
os colléges, da Franga” (RELATORIO DA FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2015, p.18,
grifo do autor). Embora os paises apresentem suas especificidades, é possivel afirmar que o



153

modelo europeu apresenta concepcdes distintas para formacgédo secundaria, ou seja, formacéo

média dividida entre pré-universitario e ensino vocacional.

O Brasil e a América Latina tiveram no modelo europeu — especialmente no
da Franca — sua grande referéncia para implementar seus sistemas
educacionais. Dessa maneira, a expansao da educacdo realizou-se, nesses
locais, centrada em uma estrutura institucional e académica bastante
segmentada: Ensino Médio regular, de um lado, e profissionalizante, de
outro. Aqui, porém, o braco profissionalizante, além de apresentar mais
deficiéncias quando comparado ao europeu — O que, de resto, acontece
também com o regular —, é alvo de grande desvalorizacdo social, dado o
passado colonial do pais, que alimenta preconceitos fortes contra 0s
trabalhos manuais. A literatura académica brasileira sobre o Ensino Médio
ressalta essa dualidade histdrico-estrutural, que define, precocemente, as
trajetorias dos jovens alunos: formacdo geral/académica/pré-universitaria
para as elites e formacdo especifica/profissional/técnica para a classe
trabalhadora, ou seja, uma escola para cada classe social (ZIBAS, 1992;
FRANCO, 1983). Embora ndo exclusiva do Brasil, essa dualidade foi
acentuada pelas desigualdades socioeconémicas que vém marcando o pais.
Apresenta-se, rapidamente, como aqui se deu a organizacdo do Ensino
Médio (RELATORIO DA FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2015,
p.18-19).

A dualidade destacada permanece até a reforma educacional dos anos 1990, cujo perfil
de formacdo média alinha-se as caracteristicas das economias de mercados pés-industriais,
marcados pelos discursos da livre concorréncia e das trocas “livres”, trocas “voluntarias”, que
justificam o estabelecimento de uma “nova” formagao média pelo crescimento econdmico e
acumulo de riqueza da nacdo. Em tese, uma resposta ao desenvolvimento produtivo, que

demanda por cidaddos mais capacitados, funcao por exceléncia atribuida ao espaco escolar.

A proposta deste capitulo, portanto, esta na discussdo mais aprofundada sobre a
formacd@o média organizada pelos/nos discursos politico-curriculares pos reforma educacional
dos anos de 1990, sobretudo aquela em que se define o curriculo por competéncias como o
modelo de formac¢do humana como valido, atrelado ao ideal de formagdo submetido “[...] a
I6gica colocada pela economia e pelo mercado, ao situar a escola como instancia privilegiada
para atender as demandas de formacao solicitadas pelo mercado de trabalho”. (SILVA, 2012,

p.41-42).

Todavia, vale explicitar que, apesar das marcas comuns contidas nos
textos/documentos curriculares sobre o neoliberalismo educacional, os textos que compdem
nossa analise ndo sdo tratados como bloco Unico de producédo ideoldgico-hegemonica quando

0 assunto se aproxima da incorporacdo da Pedagogia das Competéncias. N&o ha unidade
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discursiva entre os textos/documentos escolhidos para analise, sendo assim ndo é coerente
trata-los como um bloco. Desde ja, afirmamos aproximacfes existentes entre concepgoes
apresentadas nas propostas das DCN (BRASIL, 2010), DCNEM (BRASIL, 2012) e ProEMI
(BRASIL, 2009), que se diferenciam essencialmente das prescritas na Lei 13.415/17
(BRASIL, 2017) e na BNCCEM (BRASIL, 2018).

3.2 Discursos da politica da performance

A complexidade do processo de globalizagdo induz a mudancas significativas na
configuracao do Estado-nacéo e, segundo Ball (2004, p.1106), desdobram-se em mudancas na
prépria funcdo do Estado, dos capitais, das instituicGes (especialmente do setor publico), dos
cidaddos e nas relacBes entre si. A principio, percebem-se alteragdes na qualidade das
atividades do setor publico, mas o “Estado passa do estatuto de provedor para o de regulador,
atuando como um auditor na avaliagdo dos resultados alcancados pelos mercados internos”
(LOPES; LOPES, 2006, p.3).

Em relacdo as instituicdes do setor puablico, insere-se nelas uma nova cultura de
performances (desempenhos, atuacdes), ligados a competitividade, partindo das propostas de

descentralizacdo e de incentivos a novos perfis institucionais.

A Teoria Critica do Curriculo fornece elementos para entendermos que o mercado se
organiza a partir de relagOes estruturais, que problematizam as questbes de desemprego
relacionando-as diretamente aos seus pilares de sustentagdo, auséncia de qualificacdo
necessaria para ocupar postos de trabalho. A estruturacdo dos mercados modernos, orientados
pelo principio da competitividade e concorréncia, parte da premissa de construcdo e

manutencdo de estruturas que garantam forca e poder aos mercados.

A agenda politica no campo educacional encontra-se marcada pela/na defesa da
aproximacdo da educacdo com os aspectos de competitividade, primando por uma empresa
que ganha forca e legitimidade, logo, tornada um espago de formacdo de jovens para a
concorréncia e a competitividade. A escola como ambiente formativo no mundo globalizado
trona-se a propria empresa, ndo somente pela sua organizacdo, mas pela condicdo de
formacdo da consciéncia dos individuos. A sociedade cognitiva neoliberal, ao propor a
formacdo do eu-empresa produz uma nova ética empresarial que passa a orientar 0S
comportamentos sociais (LAVAL, 2019).
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O modus operandi dessa cultura, em nivel institucional, incide invariavelmente em
mudangcas nos modos de vida dos cidaddos. Dito de outra forma, a cultura da

performatividade institucional produz novas defini¢cGes de habitus legitimo para os sujeitos.

Os sujeitos sdo incitados a apropriarem-se de performances consideradas de qualidade
e exceléncia e, seus desempenhos (dos individuos ou das instituicBes) sdo tomados como
parametros de produtividades, nocdo de rendimento, mostra de qualidade (LOPES; LOPES,
2006). A formacdo média centrada na cultura da performatividade se da em torno da ideia de
exceléncia e maximizacdo de resultados, importando as nocbes de sucesso educativo

diretamente ligado as solu¢des de mercado.

Antes de expormos o conjunto de proposic¢des discursivas que produzem e reproduzem
a cultura da performatividade na politica curricular do ensino médio, torna-se relevante
aprofundarmos as compreensdes sobre performance, por meio das contribuicdes de Ball
(2003). Isto ¢, como “[...] uma tecnologia, uma cultura ¢ um modo de regulacdo que emprega
julgamentos, comparacdes e termina se revelando como meio de controle, de desgastes e de
mudanga.” (BALL, 2003, p.216).

No campo educacional, implica em enveredar-se por uma vertente produtivista,
relacionada diretamente aos principios de responsalizacdo (accountability) e de competicdo. O
termo accountability, introduzido no Brasil no inicio dos anos de 1990, no contexto da
reforma administrativa do Estado, se define de forma simples como sinénimo de prestagéo de
contas ou responsabilizacdo, a partir do modelo gerencial de gestdo publica, constituido como
parte do discurso neoconservador e de modernizagdo, com grande repercussdo nas politicas

nacionais.

E por meio da performatividade e da responsabilidade (accountability) que
servigos sociais como a educacao sdo padronizados, calculados, qualificados
e comparados, em uma dinamica na qual os conhecimentos legitimados dos
estudantes passam a ser vistos como idénticos aos resultados dos testes que o
representam. (LOPES; LOPES, 2006, p.10).

Aliados aos principios de individualismo, mercado de trabalho, avaliacgéo,
performatividade, as politicas de accountability ttm como finalidade certificar a gestdo de
todo sistema educativo, orientando as priorizagcbes e controlando o padrdo de qualidade
(PACHECO; MAIA, 2019) como expressao do neoliberalismo educacional.
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O campo educacional mostra-se fecundo para cultura da performatividade, visto que
encontra no espaco social da escola locus privilegiado, autorizado, legitimado para
constituicdo de sujeitos mais produtivos, eficientes, polivalentes, pro-ativos, adaptaveis,

assertivos.

Instaura-se a incessante busca pelo que denominamos sujeito
“onicompetente”, aquele que esta em perene prontiddo para demonstragdo de
seus conhecimentos e desempenhos, em constante e permanente processo de
avaliacdo, no qual o funcionamento do poder é garantido pelo controle
constante da performatividade (LOPES, 2004b, p.63). Para isso, as
organizagdes lancam mao de estratégias de gestdo e governanga em nome de
um plano de cumprimento de metas, a partir da maximizacdo do
desempenho de seus quadros e enxugamento de custos operacionais, mesmo
que em rota de colisdo com questes de ordem ética, profissional, humana.
Trata-se de um esfor¢o de naturalizacdo que a cultura da performatividade
tem possibilitado, no sentido de constituir uma dada normatividade, um
disciplinamento por intermédio de novos arranjos discursivos e de regulacdo
social. (LOPES; LOPES, 20086, p.3, grifo do autor).

A cultura da performatividade incorpora-se na politica curricular do ensino médio por
meio de valores gerenciais, indo além de proposicdes administrativas, perpassando as
inauguracbes anunciadas, que alcancam as praticas pedagdgicas e comportamentais, se
contrapondo aos discursos, em tese, basilares dos textos/documentos curriculares, em defesa

da democracia, da justica, da equidade e da cidadania.

Nos textos/documentos curriculares, a cultura da performatividade se apresenta na
politica da performance do desenvolvimento da Pedagogia das Competéncias, que ndo se
constitui por um corpo teoérico sélido que permita discuti-la na forma de “teoria”, por

incursionar por ambiguidades, diversidade conceitual e discordancias.

Optamos, portanto, partir da compreensdo de competéncias como expressdo da
manutencdo da hegemonia cultural pelos estratos dominantes, entendendo que os estratos
populares medianos se confundem com os julgamentos socialmente estruturados nas escolhas
gue requerem um conhecimento especifico. A oportunidade estd em oferecer uma cultura
intermediéria, uma versdo modificada da cultura elitista, para os individuos que aspiram a

mobilidade social.

No entanto, o0 pressuposto estd na nocdo de competéncia, adotada nos
textos/documentos curriculares em analise, associada a nogdo de competéncia desenvolvida

por Perrenoud (1999), isto ¢,



157

[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para
enfrentar uma situacdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra,
pdr em agdo e em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre
0s quais estdo os conhecimentos. (PERRENOUD, 1999, p.7, grifo do autor).

Tal nocdo de competéncia compreende a capacidade de formular hipoteses, do bom
desempenho diante de certa situacdo, sabendo improvisar e mobilizar com 0s recursos que se

tém disponiveis, quais sejam:

[...] conhecimentos processuais ou procedimentais; de saberes oriundos da
experiéncia ou de lembrangas mais ou menos vagas que se referem ao que
faz ou ao que se viu fazer em situacGes comparaveis; de saberes tedricos
para mobilizar ou constituir um problema, os processos envolvidos e as
estratégias disponiveis nesse processo; de saberes metodoldgicos e que
propiciem hipéteses para ordenar as questdes, memorizar, comparar
hipdteses, complementar e verificar dados etc.; saberes que orientem a busca
de informag0es, de conselhos, de ajuda, em bases de dados ou no ambiente
mais ou menos proximo; enfim todos os saberes taticos e organizacionais.
(PERRENOUD, 2002 apud SILVA, 2008, p.89).

Nessa perspectiva, a competéncia implica na transferéncia de conhecimento e na
mobilizacdo de recursos que, na performatividade nos dispositivos normativos do ensino
médio, se apresenta pela premissa de que a nocdo de competéncia assumida nos
textos/documentos curriculares encontra-se marcada por uma concep¢do instrumental de
formacgéo humana (SILVA, 2008).

A investigacdo e a recuperacdo de fragmentos de discursos nos textos/documentos
curriculares, mais uma vez se justifica pelo fato que a performatividade também esta na

linguagem, ou seja, na producdo do discurso.

As condicBes a serem preenchidas para que um enunciado performativo
tenha éxito se reduzem a adequacdo do locutor (ou melhor, de sua fungédo
social) e do discurso que ele pronuncia. Um enunciado performativo esta
condenado ao fracasso quando pronunciado por alguém que ndo disponha do
“poder” de pronuncia-lo ou, de maneira mais geral, todas as vezes que
“pessoas ou circunstancias particulares” ndo sejam “as mais indicadas para
gue se possa invocar o procedimento em questdo”, em suma, sempre que o
locutor ndo tem autoridade para emitir as palavras que enuncia. Contudo,
cumpre ressaltar que o éxito destas operacGes de magia social que sdo 0s
atos de autoridade (ou entdo, o que d& no mesmo, 0s atos autorizados) esta
subordinado a confluéncia de um conjunto sistematico de condicGes
interdependentes que compdem os rituais sociais. (BOURDIEU, 2008, p.89,
grifos do autor).
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A perfomatividade na linguagem traduz a exterioridade consagradora do discurso,
materializando, para além das lutas pelo o que quer dizer, a legitimidade de poder dizer.
Destacamos esses elementos, como marcadores conceituais das reformas operadas para o

ensino médio.

No documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador - ProEMI (Brasil
2009), a adogao da Pedagogia das Competéncias se da na perspectiva de desenvolver “[...]
conhecimentos e habilidades associados a aspectos comportamentais (relacionamento,
comunicagdo, iniciativa, cooperagdo, compromisso), relativos as atividades de gestdo e de
iniciativas empreendedoras [...]” (BRASIL, 2009, p.9).

Isto posto, propde-se uma “nova” organizagao curricular interdisciplinar, que articule
conhecimentos (saberes, competéncias, valores e praticas), na reinvencdo curricular
interessada, delineada pelo processo de formagdo humana coletiva, materializado no projeto
politico pedag6gico das escolas, constituido a partir do entrelacamento entre trabalho, ciéncia
e cultura; e, o fortalecimento do desenvolvimento das competéncias para o exercicio de

qualquer profissao.

O desenvolvimento de praticas pedagogicas a partir de vivéncias com o
mundo do trabalho dard inicio a formacdo, a discussdo de cenarios e de
oportunidades para a insercdo profissional do jovem. As acdes propostas no
CIC Mundo do Trabalho poderdo contemplar uma ou mais &reas de
conhecimento com foco na diversidade de tematicas de interesse geral e de
contetido que articulem com a dimensdo do trabalho. (BRASIL, 2016, p.20).

A par disso, propde um percurso formativo que entrelace trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura, por meio de praticas escolares que promovam a participacéo coletiva, parametrizada

pela legislacdo em vigor e pelos indicativos de “qualidades” apresentados.

Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o
percurso formativo que atenda seus interesses, necessidades e aspiracdes,
para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a
conclusdo da Educacédo Béasica. (BRASIL, 2011, p.12).

A mudanca de orientacdo se da no vislumbre de percursos curriculares flexiveis e
variados, com diferentes énfases que respondam aos interesses dos alunos e garanta

preparacdo geral/basica para o trabalho. A defesa se constrdi a partir da ideia de que os
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itinerarios formativos diversificados, substrato para um curriculo flexivel, atendem a

heterogeneidade e a pluralidade.

Para tanto, apontam-se alguns elementos pontuais a serem repensados no ‘“novo
curriculo”, desde a auséncia de desenvolvimento para lidar com pensamentos divergentes,
passando pela pouca eficiéncia no preparo para trabalho em equipe, culminando na
indisposicdo para lidar com criticas, na apatia para assumir riscos, na insuficiéncia, na
construcdo de pensamentos criticos, na incapacidade de buscar por si mesmo o conhecimento

considerado necessario.

Neste contexto, os discursos politico-curriculares reconhecem essas deficiéncias na
formacéo do Ensino Médio, mas opera com a sua transformacédo em objetivos, fortalecendo a
construcdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas e consideradas

indispensaveis ao exercicio da cidadania, acima de tudo, em relag6es de trabalho.

Entre as condicdes para a implantacdo do PRC, ressaltamos o discurso sobre
(re)orientacdo dos curriculos para a flexibilizacdo com foco na leitura, letramento e
matematica, tidos como necessarios a interpretacdo e ampliacdo da visdo de mundo; e, entre

as linguagens, atencdo prioritaria ao direito de aprendizagem da Lingua Inglesa.

Na proposi¢do de construgdo de um curriculo flexivel, reconhecemos indicios de
negociacdo do conhecimento cientifico, que toma forma no privilégio da leitura, do
letramento e da matematica, para o ler, escrever e contar, como imprescindiveis para a
constru¢do de um pensamento critico, capaz de “habilitar” plenamente para o exercicio da

cidadania.

Vale lembrar que a redacdo do texto/documento curricular de 2013 (BRASIL, 2013)
mantém-se em 2014 (BRASIL, 2014), afirmando ser “fundamental que os estudantes
desenvolvam habilidades de leitura, interpretagcdo e produgéo de textos em diversos géneros

[...].” (BRASIL, 2013, p.17). Nisto identificamos o dominio da linguagem hegemonica.

Na passagem de um texto/documento a outro ndo assistimos cogitar-se o aprendizado
de linguas mais proximas as matrizes de formacdo do povo brasileiro, tais como espanhol,

linguas africanas, pouco menos alguma lingua indigena.

Para que o aprendizado de uma lingua estrangeira represente uma
experiéncia significativa, do ponto de vista educacional € necessario ampliar
a compreensdo do estudante sobre si mesmo na comunicagdo com 0 outro,
em outro idioma, vivenciando a experiéncia com a lingua estrangeira e outra
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cultura; contribuir para a compreensédo critica do seu locus social; expandir a
perspectiva dos estudantes sobre a pluralidade, diversidade e multiplicidade
presentes na sociedade atual e, contribuir para a aquisi¢éo e desenvolvimento
de conhecimentos de forma condizente com as necessidades da sociedade
ampliando o foco para a criacdo. As atividades desenvolvidas neste
macrocampo poderdo estar articuladas a outros macrocampos e aches
interdisciplinares da escola. (BRASIL, 2013, p.18).

Discute-se 0 uso da lingua com foco no desenvolvimento linguistico-comunicativo-
discursivo e, dessa forma, ainda que se pense em componentes flexiveis e variaveis, a peca
curricular promove, discursivamente, a inclusdo de componentes obrigatorios centrais, ja

previstos em legislacdes e normas educacionais.

Para além, esta prevista a possibilidade de enriquecimento curricular, por meio de
disciplinas eletivas e desenhos formativos que vao ao encontro dos anseios dos estudantes. E,
nesse alcance, a promocao discursiva da autonomia, iniciativa e do protagonismo social ndo
acarreta mudancas estruturais de organizagdo. Isto porque, a concep¢do de organizacdo
curricular continua orientada pela composicdo de disciplina, acdes, situagbes, com

demarcacBes espaco-temporais proprias da instituicao escolar®.

Ainda sobre o processo de distribui¢do de conhecimentos, as ‘“novas proposi¢des”
apontam para 0 ndo acumulo de informacdes e conhecimentos, mas a construcdo de saberes
integrados e significativos (BRASIL, 2012), cuja selecdo se norteia pela quantidade,
pertinéncia, relevancia e equilibrio, evitando fragmentacdo e congestionamento de

componentes.

Para além dos conhecimentos “tradicionais”, ou seja, conhecimentos ja selecionados
em matrizes curriculares anteriores, prevé-se a incorporagdo de temas transversais, a saber:
prevencao ao uso de drogas e alcool; educacdo ambiental; educacdo para o transito, educagdo
sexual; cultura da paz; empreendedorismo; no¢Oes basicas da Constituicdo Federal; nocoes
basicas do Cadigo de Defesa do consumidor; importancia da cidadania; ética na politica; e

participacdo politica e democracia (BRASIL, 2013).

%% Nisto, também se reforca a identidade da escola como espaco distinto e intercomplementar para 0s outros
espacos sociais, ndo substituivel, afinal “Art. 11. A escola de Educagdo Basica é o espago em que se ressignifica
e se recria a cultura herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes
proprias das diferentes regides do Pais. (BRASIL, 2010a, p.4)”. De acordo com 0 exposto no texto, esta escola
precisa ser reinventada, ou seja, “[...] priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos,
cooperativos, preparados para diversificadas inser¢fes sociais, politicas, culturais, laborais e, a0 mesmo tempo,
capazes de intervir e problematizar as formas de producédo e de vida. A escola tem, diante de si, 0 desafio de sua
propria recriagdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invengdo: os rituais escolares sdo invenges de
um determinado contexto sociocultural em movimento.” (BRASIL, 2011, p.9).
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A finalidade das novas incorporagdes (conteudistas, metodologicas, avaliativas)
fundamenta-se na formacao de alunos que ao final do percurso de formagéo do ensino medio,
apresentem principios cientificos e tecnologicos, para responder a producdo moderna.
Acresce-se a isso, 0s conhecimentos das formas contemporaneas de linguagem, para quais a

linguagem tecnoldgica é prioritaria.

Admite-se que a organizacdo do Projeto de Redesenho Curricular (PRC) carece da

consideracao da definicdo de estratégias para a acdo, tais como:

[...] coeréncia entre a andlise situacional, as proposi¢des e 0s impactos
desejaveis; estruturas gerenciais para garantia da efetividade na
operacionalizacdo e execu¢do fisico-financeira, articulacdo com outros
Programas e agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e as
parcerias institucionais para o fortalecimento dos Projetos Pedagdgicos das
Escolas. (BRASIL, 2013, p.21).

Ou seja, um discurso que reitera a necessidade de relatorio com andlises do contexto
da instituicdo escolar; avaliacdo Estratégica (social e politica); planejamento constante para
articulacdo que constituem a politica do EM integral, com o Projeto Politico Pedagdgico das
Escolas; estabelecer relacionamento entre instituigdes escolares das redes; acompanhamento
dos resultados de metas, projetos, praticas instituidas para cada espaco escolar; culminando na
propria organizacéo e institucionalizacdo do PRC, em até dois anos apos a implementacgéo da

politica nacional.

Na Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, que institui as DCN (BRASIL, 2010), nédo
localizamos discursos de significacdo das competéncias, uma vez que sua localizacdo esta na
problematizacdo dos conhecimentos, diante da imprevisibilidade da chamada
contemporaneidade. Identificam-se a necessidade e urgéncia de pensar em uma formacdo
capaz de lidar com a volatilidade, ao contrario dos programas ja conhecidos estruturados em
certezas. (BRASIL, 2010).

As discussdes apresentadas nas DCNEM, de 2012, seguem em uma perspectiva muito
similar as DCN de 2010, relacionadas as questdes do conhecimento. Com base nos discursos
apresentados, a organizacao do curriculo do ensino médio se da por meio do “conhecimento

valido”, permeado de experiéncias, relagdes sociais, vivéncias e saberes (BRASIL, 2010a,
p.4).
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A fonte de conhecimentos do Ensino Médio séo as praticas sociais construidas, vistas
e construidas a partir de fundamentos critico-reflexivos, constituidos em ambitos de referéncia
para os curriculos (comunidades epistémicas, instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico, centros de pesquisas, campo de trabalho, jogo tecnoldgico, jogos da cidadania,

movimentos sociais, etc.).

As areas de conhecimento integram-se por componentes curriculares tratados

[...] como disciplinas, sempre de forma integrada, ou como unidades de
estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e
interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento
transversal de temas ou outras formas de organizagdo. (BRASIL, 2012, p.6).

Em conformidade com as proposi¢es, os componentes curriculares oportunizam a
apropriacdo de conceitos e categorias consideradas basicas, contrapondo-se ao acimulo de
informacdes e conhecimentos por meio do estabelecimento de um conjunto de saberes

integrados e significativos, orientados

[...] no sentido do oferecimento de uma formagdo humana integral, evitando
a orientacdo limitada da preparacdo para o vestibular e patrocinando um
sonho de futuro para todos os estudantes do Ensino Médio. Esta orientacédo
visa a construgdo de um Ensino Médio que apresente uma unidade e que
possa atender a diversidade mediante o oferecimento de diferentes formas de
organizacdo curricular, o fortalecimento do projeto politico pedagdgico e a
criacdo das condicOes para a necessaria discussdo sobre a organizacdo do
trabalho pedagogico. (BRASIL, 2011, p.12).

De acordo com as diretrizes gerais para a constru¢do de um percurso de formacéo que
va além dos limites de processos de selecdo, como o vestibular, a formacdo integral dos

sujeitos atrela-se as possibilidades de diversificacdo de interesses e trajetorias.

Para tanto, a construcdo do ensino médio parte das proprias concepgfes que se tém

sobre ele, isto é:

[...] além da formacdo profissional, e atinge a construgdo da cidadania, €
preciso oferecer aos nossos jovens novas perspectivas culturais para que
possam expandir seus horizontes e dota-los de autonomia intelectual,
assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente acumulado e a
producdo coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista que a
educacdo também é, em grande medida, uma chave para o exercicio dos
demais direitos sociais. (BRASIL, 2011, p.1).
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Neste sentido, 0 EMB tem ocupado destaque nas discussdes sobre educacao basica por
sua estrutura, contetdos, condicdes, diferentes interesses que o intersectam (seja para uma

formacao cidad&, como para o mundo do trabalho).

A demanda provocada por essas mudangas na legislacdo, por si s, ja indica
a necessidade de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 15/98 e Resolugdo CNE/CEB n° 3/98),
além de se identificarem outros motivos que reforcam essa necessidade. A
elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
se faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do
acesso as informacdes, da criacdo de novos meios de comunicagdo, das
alteracbes do mundo do trabalho, e das mudancas de interesse dos
adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional. (BRASIL, 2011,

p.2).

Em outras palavras, a producdo de discursos politico-curriculares reformistas para o
Ensino Médio justifica-se, sobretudo, pelas mudancas sociais, culturais e econdémicas. Em
resposta a isso, a Lei 13.415 (BRASIL, 2017) marca o movimento de retomada de

centralidade das competéncias no ensino médio, uma vez que,

A Medida Provisoria 746/16 ja recuperava a ideia de organizacdo curricular
com base em definicdo de competéncias, o que foi mantido com pequena
alteracdo na Lei 13.415/17:

Art. 36. § 3° A organizacao das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem, definidas na
Base Nacional Comum Curricular, sera feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino. (MP 746/16).

Art. 36. § 10 A organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos
em cada sistema de ensino. (Lei 13.45/17). (SILVA, 2018, p.9, grifo do
autor).

As mudancas na construcdo dos textos demonstram a busca pela ressignificacdo e
restricdo ao objetivo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, reposicionando 0s
conceitos de competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem. Dado que se
assegura, na propria Lei, que o processo de organizacdo curricular do ensino médio
considerara as competéncias e habilidades definidas na BNCC (BRASIL, 2017).

A prescricdo normativa estabelece que os sistemas de ensino reconhecam as

competéncias e estabelecam convénios com institui¢coes de educagdo a distancia consideradas
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de “notdério reconhecimento”, sem explicitar claramente o que se compreende com tal

adjetivacdo, por meio de:

1 - demonstracdo pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida
fora do ambiente escolar;

Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituigdes de
ensino credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;
V - estudos realizados em instituictes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educacédo
presencial mediada por tecnologias. (BRASIL, 2017, p.3).

De acordo com os pressupostos reformistas anunciados, os convénios de educacédo a
distdncia sdo apresentados na perspectiva de consolidacdo do cumprimento das exigéncias
para o ensino médio. Quanto a oferta, o paragrafo 6° do Art. 35 estabelece que fica a critério
dos sistemas de ensino a oferta de formagdo com énfase técnica e profissional, considerando:

e ainclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de
simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos

estabelecidos pela legislacédo sobre aprendizagem profissional;

e a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualificacdo para o
trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com

terminalidade.

Assim, a incluséo do ensino técnico no ensino médio, desvirtua esta modalidade, ao
mesmo tempo em que possibilita a ampliagdo da presenga do “setor produtivo” no campo da
formacdo técnica profissional, propondo uma profissionalizagdo precéria diante da realidade

dos estados.

Dessa forma, os principios reformadores, instituidos por meio da MP 746/16 e
consolidados na Lei 13.415/17, retomam defesas articuladas no Decreto n° 2.208/1996, em
uma logica de aprofundamento da dualidade estrutural entre educacao profissional e educacéo

basica.
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Mais do que politicas de inducdo a mudanga curricular, como nos textos do ProEMI
(BRASIL, 2009), a Lei 13.415/17 apresenta a face autoritaria de fazer politica educacional,
sobretudo pela instituicdo da MP n° 746/2016, que segundo Ferreira & Silva (2017), rompe

com

[...] o prescrito na Lei de Diretrizes e Bases, que lhe havia atribuido a
responsabilidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental; dar uma preparagdo bésica para o trabalho e para a
cidadania, com desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico. A experiéncia historica nos da a devida certeza de que essa
contrarreforma ndo alcangard uma melhoria da qualidade da Gltima etapa da
educacdo béasica. Muito pelo contrério, ela tende a aumentar a desigualdade
escolar e a piorar o desempenho dos alunos. (FERREIRA; SILVA, 2017,
290).

Compreendemos que o aumento da desigualdade escolar refletida no desempenho dos
alunos seja decorrente da fragmentacéo e da hierarquia dos conhecimentos escolares, mas, na
producdo discursiva, ligados a cultura performativa (Pedagogia das Competéncias). Nas
DCNEM (2012), assistimos o enfrentamento dessa desigualdade, mas nédo localizamos o
tratamento de questbes intrinsecas, como condi¢cdes objetivas e de infraestrutura sobre a

institui¢do escolar, que implica diretamente nas tdo proclamadas “performances”.

Em 2017, com a alteragdo da LDB por forca da Lei n°® 13.415/2017, a
legislaco brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas
para se referir as finalidades da educacéo:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento [...]

Art. 36. 8§ 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos
em cada sistema de ensino (BRASIL, 2018; énfases adicionadas).

A compreensdo, apresentada no texto, de cariz semantico sobre a flexibilizacdo, nao
atinge os conceitos de direitos e objetivos de aprendizagem, competéncias e habilidades,
anunciados como intercambidveis para, em tese, designar algo comum. Sob tal perspectiva,
mesclam-se, como se ndo houvesse diferencas de sentido entre eles, permitindo a utilizacdo
dos termos em diferentes situacdes, sem vigilancia epistemologica, ja que sdo tidos como

similares.
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Discordamos radicalmente dessa defesa, por compreender que se fundamenta em uma
opaca simplicidade, pois para além de uma simples flexibilizacdo semantica, encontra-se uma
escolha interessada de construcdo de discursos, expressdo das marcas de relacdo de poder na
construcdo do curriculo. Como se 0s conceitos possam ser desapropriados de seus lugares de

produgcéo.

Apesar das questdes com a nomenclatura, fica evidente que a tdnica da formacao
média na prescricdo da BNCCEM (BRASIL, 2018) fundamenta-se pedagogicamente na

centralidade do discurso de desenvolvimento de competéncias, ao defini-la

[...] como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p.8).

A adocdo dessa concepcao de competéncias recupera a discussao pedagogica e social
dos anos de 1990, década em que se coloca o curriculo como o coracao da reforma educativa,

cujo paradigma “inovador” para a organizacao pedagogica, indica claramente

[...] que os alunos devem ‘“saber” (considerando a constitui¢do de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem
“saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de
acles que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
(BRASIL, 2018, p.13).

O saber-fazer retira 0 conhecimento escolar do centro da acdo escolar e, a0 mesmo
tempo, decompde os discursos da Pedagogia das Competéncias na estruturacdo curricular, o
qgue nos induz ao reconhecimento da perspectiva economicista que promove a ideia da

educacéo escolar aproximada das transformac6es do mundo do trabalho.

A énfase a um pragmatico saber-fazer e o reducionismo do ensino médio a
supostas demandas do mercado de trabalho fragilizaram o sentido que a
LDB havia atribuido ao ensino médio, qual seja, o de ser educacdo bésica
com vistas a assegurar 0 acesso a uma ampla gama de conhecimentos
considerando “a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das
artes; o processo historico de transformacdo da sociedade e da cultura; a
lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania” (Art.36). (SILVA, 2019, p.133).
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Diante disso, justifica-se a centralidade das competéncias na prescricdo para a
construg¢do da “maioria” dos curriculos locais (Estados e Municipios brasileiros), focados no
desenvolvimento de competéncias, colados em curriculos internacionais (diferentes paises).
No entanto, textualmente ndo reconhecem as diferenciadas condic¢des de produgédo, tampouco
as disputas de poder, que determinam Municipios, Estados e Nacfes. Acresce-se a isso, a
adocdo das avaliacbes expressivas nacionais (ENEM) e internacionais (como o Programa

Internacional de Avaliacdo de Alunos - PISA), como inducdo do alcance de resultados.

Por ultimo, destacamos a justificacdo fundamentada nas novas conformacdes do
cenario mundial, as quais demandam dos sujeitos “[...] comunicar-se, ser criativo, analitico-
critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo [...]” e para se fazer
responsavel requer muito mais do que o acumulo de informacbes (BRASIL, 2018, p.14).

Nesse sentido, a formagdo media requer

[...] o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber
lidar com a informacdo cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos
para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisGes, ser proativo
para identificar os dados de uma situacdo e buscar solugdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades. (BRASIL, 2018, p.14).

A prescrigdo e significacdo das competéncias associa-se ao discurso do “aprender a
aprender”, amplamente divulgado nos textos/documentos curriculares para o ensino médio
pos reforma dos anos de 1990 e com base nas proposi¢cdes do Relatorio Delors para a
educacdo do século XXI (SILVA, 2019, p.133).

As conjunturas sdo caracteristicas do cenério global, de internacionalizacdo das

relagOes educativas:

Ndo h& o que justifigue memorizar conhecimentos que estdo sendo
superados ou cujo acesso é facilitado pela moderna tecnologia. O que se
deseja é que os estudantes desenvolvam competéncias béasicas que lhes
permitam desenvolver a capacidade de continuar aprendendo. E importante
destacar, tendo em vista tais reflexdes, as considera¢fes oriundas da
Comissao Internacional sobre Educacédo para o século XXI, incorporadas nas
determinacdes da Lei n°® 9.394/96: a) a educacdo deve cumprir um triplo
papel: econémico, cientifico e cultural; b) a educacdo deve ser estruturada
em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
e aprender a ser. (BRASIL, 1999, p.14).
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O “aprender a conhecer” pressupde uma educacdo geral, mas apresentada na

possibilidade de aprofundamento em alguma area do conhecimento, isto porque

Prioriza-se o dominio dos préprios instrumentos do conhecimento,
considerado como meio e como fim. Meio, enquanto forma de compreender
a complexidade do mundo, condicdo necessaria para viver dignamente, para
desenvolver possibilidades pessoais e profissionais, para se comunicar. Fim,
porque seu fundamento é o prazer de compreender, de conhecer, de
descobrir. (BRASIL, 2000, p.15).

Em acordo com os discursos organizados no texto/documento, a partir do “aprender a
conhecer”, torna-se possivel desenvolver a capacidade de compreender o mundo, a
curiosidade intelectual, estimular o senso critico, compreender o real, alcancar autonomia
suficiente para discernir, tomados como elementos necessarios para 0 continuo processo

educativo.

No “aprender a fazer” encontram-se 0s fundamentos do desenvolvimento de
habilidades, competéncias e desenvolvimento de novas aptiddes, necessarias na resolucao de
“novos problemas”, delineado no “privilegiar a aplicacdo da teoria na pratica e enriquecer a
vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas no social passa a ter uma significacdo especial no

desenvolvimento da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2000, p.15).

No “aprender a viver” esta a necessidade de aprender a viver junto, a partir do
conhecimento sobre o outro e das percepcBes das interdependéncias entre 0s sujeitos e 0

“aprender a ser”

[...] supBe a preparagdo do individuo para elaborar pensamentos autbnomos e
criticos e para formular os seus préprios juizos de valor, de modo a poder
decidir por si mesmo, frente as diferentes circunstancias da vida. Supde
ainda exercitar a liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e
imaginacdo, para desenvolver os seus talentos e permanecer, tanto quanto
possivel, dono do seu proprio destino. (BRASIL, 2000, p.16).

Defende-se que a educacdo se apresenta comprometida com o desenvolvimento dos

sujeitos, no entanto
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[...] parece caber um alerta quanto ao lema “aprender a aprender”, tdo
divulgado pela reforma. O desenvolvimento dessa inquestionavel
“competéncia” ndo deve significar, necessariamente, a minimizagdo dos
contetdos disciplinares. A critica aos contelidos muito abrangentes sé é
valida para pseudoconhecimentos que ndo se vinculem a estrutura cognitiva
dos alunos e, portanto, ndo tenham qualquer significado — intelectual,
cultural, estético, ético, politico ou pratico — em suas vidas. A alegagédo de
gue a extrema velocidade da atual produgdo de conhecimentos os torna
rapidamente obsoletos pode levar a um “relativismo educacional” muito
perigoso para os filhos das camadas populares, enquanto os colégios de elite
continuam insistindo para que os jovens da classe média mergulhem mais
fundo no corpo de conhecimentos historicamente acumulados, 0 que apenas
confirmara sua posicgdo de classe. (ZIBAS, 2005, p.34).

Nesta perspectiva, o “aprender a” torna-se uma estratégia discursivamente neoliberal,
a aprendizagem para todos, mas se o0s individuos nao aprendem, encontram-se

responsabilizados pelos seus insucessos, ou fracassos.

No arcabou¢co documental da BNCCEM (BRASIL, 2018) as aprendizagens
consideradas essenciais “[...] devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, 0s
direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p.8) e, dessa forma,
apresentam-se as competéncias pensadas para se inter-relacionar no decorrer das trés etapas
da Educacdo Baésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Para

reconhecimento, identificamos as competéncias a seguir.
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Quadro 7 - Competéncias Gerais Da Educacéo Bésica

1. Valorizar e utilizar conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
demaocrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producao
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacGes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogoes e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualguer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Organizagdo: A AUTORA, 2020.
Fonte: BRASIL, 2018.
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Discursivamente, as competéncias gerais estdo ligadas ao saber-fazer do pensamento
cientifico, critico, criativo, da diversidade cultural, comunicacdo assertiva, ao preparo para
cultura digital, a educacdo para o trabalho e projeto de vida, argumentacéo,
autoconhecimento, cooperagdo, empatia, responsabilidade consigo mesmo e com outros e

cidadania.

E, diante disso, prevé-se um desdobramento articulado para a construcdo de
conhecimentos, desenvolvimentos de habilidades, formacao de valores e atitudes. (BRASIL,
2018). No ambito pedagogico, elas se consolidam nos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, cuja validacdo orienta o processo de legitimacdo das aprendizagens
essenciais, desdobradas em competéncias especificas voltadas aos processos de organizagéo,

regulacado e oferta dos itinerarios formativos.

A BNCCEM (2018) apresenta, também, conjunto de competéncias especificas para
cada 4rea do conhecimento®, objetivando integrar dois ou mais componentes (disciplinas)

curriculares.

Para assegurar o desenvolvimento das competéncias especificas de area, a
cada uma delas é relacionado um conjunto de habilidades, que representa as
aprendizagens essenciais a ser garantidas no ambito da BNCC a todos os
estudantes do Ensino Médio. Elas sdo descritas de acordo com a mesma
estrutura adotada no Ensino Fundamental. As areas de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica), Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia) e Matematica
e suas Tecnologias (Matemética) seguem uma mesma estrutura: defini¢do de
competéncias especificas de area e habilidades que Ihes correspondem. Na
area de Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa), além da apresentacdo das competéncias
especificas e suas habilidades, sdo definidas habilidades para Lingua
Portuguesa. (BRASIL, 2018, p.23, grifo do autor).

O potencial desenvolvido com a incorporacgdo da Pedagogia das Competéncias permite
a consolidacdo, aprofundamento e ampliacdo de uma formacdo média fundada na concepcéo
de formac&o integral e orientada para construcdo dos projetos de vida, alinhado aos principios
da justica, da ética e da cidadania (BRASIL, 2018).

Em tese, as competéncias especificas e as habilidades apresentam-se em um corpus

conceitual que, em ultima instancia, intentam subsidiar os sistemas de ensino e as unidades

3! Lembrando que as areas do conhecimento estabelecidas para BNCCEM sdo: Linguagens e suas Tecnologias
(Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa); Matematica; Ciéncias da Natureza (Biologia,
Fisica e Quimica); e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia).
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escolares na organizacdo diversificada de seus curriculos e propostas pedagdgicas. Tal
diversificacdo aponta para o principio da flexibilidade, anunciado como obrigatorio para 0s
sistemas e escolas, para garantir o desenvolvimento de competéncias e habilidades elencadas.
Especialmente no sentido de romper com a centralidade das disciplinas na organizacdo
curricular, substituindo-as por “aspectos mais globalizadores” (BRASIL, 2018, p.471).

Argumenta-se que o foco no desenvolvimento das competéncias garante aos alunos
“[...] uma formagdo humana orientada para uma sociedade justa, democratica e inclusiva”
(BRASIL, 2018, p.25). Para tanto, ao explicitar competéncias a serem desenvolvidas ao longo
da Educacdo Basica e, especificamente, na etapa do ensino médio, o documento expressa 0s

direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes (BRASIL, 2018).

Para além das competéncias (gerais e especificas das areas do conhecimento),
textualmente a BNCCNEM (2018) apresenta uma listagem de objetivos sequenciados
temporalmente. Tal listagem configura a expressdo de uma politica regulatdria e restritiva
(SILVA, 2018).

A construcdo da histéria presente do curriculo, sobretudo a partir da Medida
Provisoria 746 (BRASIL, 2016), revela uma formacdo média administrada por meio da
cultura da performatividade, materializada na tomada da nocdo de competéncias como

referéncia para a formacao humana, eixo estrutural do curriculo do ensino médio.

Para Ropé (2000), o sucesso da nocdo de competéncia estd ligado a
necessidade preponderante de racionalizagdo, que tem sido reivindicada
pelos diferentes protagonistas da mudanga (social, econémica, politica,
educacional). Percebe-se claramente, segundo ele, que ha uma tendéncia em
justapor — ou substituir — os saberes e conhecimentos pela competéncia.
Contudo, tratasse de campos autbnomos funcionando segundo modalidades
distintas, embora apresentem homologias que podem explicar ou até mesmo
dar um certo sentido a essa tendéncia. (VALLE, 2014, p.82-83).

As homologias apresentadas sdo produto das aliangas construidas entre grupos
dominantes nos/dos campos educacional e econémico, fundamentados na teoria dos espacos
de legitimacdo e consagracéo, em busca do consenso dos principios e valores neoliberais para

a estruturacao da formacdo média no campo curricular.

De posse das andlises, percebemos que ao longo dos anos a definicdo de competéncias
tem se consolidado na arquitetura dos textos/documentos curriculares prescritos, expressando

indicios da ideologia neoliberal no campo educacional e, sobretudo, no campo curricular,
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constituindo habitus linguistico curricular neoliberal, atrelados a ideia de competicéo,

competitividade, eficiéncia e produtividade.

Esse discurso, agora revigorado, é retomado em meio as mesmas
justificativas, de que € necessario adequar a escola a supostas e
generalizdveis mudancas do “mundo do trabalho”, associadas de modo
mecanico e imediato a inovagdes de carater tecnoldgico e organizacional.
(SILVA, 2018, p.11).

A centralidade da nocdo de competéncias na organizacdo curricular tem sido
especialmente legitimada e recomendada pela via unidimensional do mercado (SILVA, 2018,
p-11), amparando a “necessaria e urgente” adaptacdo da formagdo média. Dessa forma, os
discursos politico-curriculares assumem-se como férteis para os interesses do neoliberalismo
educacional, ao atender a perspectiva da treinabilidade considerada valida e amparada pela

premissa economicista.

Diante de um enfoque economicista, marcado pelo pragmatismo da politica
educacional, que o transpBe para 0s processos de selecdo, organizacdo e distribuicdo de
conhecimentos, como sinbnimos de competéncias e habilidades. Nesse exercicio, a
incorporacdo da prescricdo das competéncias atribui um sentido restrito e utilitarista as
discussbes curriculares, cujos processos encontram-se no critério da aplicabilidade, na

possibilidade de exercitar o aprendido na vida cotidiana.

Por essa forma de pensar, a experiéncia formativa ndo se concretiza. Uma
vez reduzida a aplicagdo, ao imediato, reforca-se a ideia de que o
conhecimento se limita a dar respostas imediatas as situacfes problema do
dia a dia, e se impede que se tome o conhecimento como objeto de
experiéncia que oportuniza a reflexdo e a critica. (SILVA, 2018, p.12, grifo
do autor).

A cultura da performatividade, como projeto de regulacdo da politica curricular do

ensino medio, apresenta-se diretamente correlacionada a racionalidade técnica.

Pautada numa légica de acdo racional, a I6gica das competéncias apresenta
um carater utilitarista e supde uma nova configuracdo dos sistemas de
formacdo, centrada na relacdo entre conhecimento e acdo; 0 que de certa
forma distancia os saberes eruditos, restringindo-os aos saberes operacionais:
0 mais importante é o que se aprende a dizer, escrever ou fazer. Essa logica
se contrapde a qualificacdo medida pelo diploma ou pelo titulo, que vé
reduzidas ou suprimidas suas funcfes na diferenciacdo e hierarquizacdo dos
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individuos (ROPE, 2000). Nesse sentido, constata-se que a racionalidade
técnica se opbe a visdo humanista, a visdo critica e aos movimentos de
emancipagdo; que o carater efémero das competéncias faz obstaculo a
perspectiva universalista dos saberes. (VALLE, 2014, p.83).

A perspectiva utilitarista do curriculo, estruturada na racionalidade técnica e
instrumental, orienta-se para atender padrdes de eficiéncia, estabelecidos pela racionalidade
burocréatica e a critica encontra-se na pratica de ignorar as dimensdes da historica, ética e
politica da organizacdo do curriculo e do conhecimento escolar. (SILVA, 2008). As
competéncias se colocam em uma perspectiva curricular instrumental, limitando o

conhecimento ao saber-fazer, ao desempenho da cultura da performatividade.

Quanto maior a centralidade das competéncias nos textos/documentos curriculares,
mais associadas as habilidades ¢ medidas por meio de performances. “Com isso, sua
dimensdo cognitiva é esvaziada de sentido, reduzindo-se a uma fungdo de valor de troca no
mercado social: afirma-se a positividade do conhecimento caso ele se expresse em um saber-
fazer passivel de ser trocado por vantagens sociais” (LOPES; LOPES, 2006, p.9), restringindo

a nocdo de conhecimento ao que € utilizavel.

Sobre um dos modos como o poder opera no curriculo, implica também em acesso ao
conhecimento cientifico, historicamente produzido pela humanidade, possuidor de valor
simbolico reconhecido pela sociedade do conhecimento. Por mais que os anuncios de reforma
tenham sido constantes e distintos, o acesso ao conhecimento continua como marca de poder
e, em decorréncia, problematizamos a substituicdo da énfase da constru¢do de conhecimentos

pelo desenvolvimento de competéncias.

Compreendemos que este movimento de troca de énfase implica na expropriacdo de
poder aos sujeitos, sobretudo aos nao herdeiros, aos maus nascidos, aos pertencentes as
frac0es de classe desfavorecidas. A ndo distribuicdo de conhecimentos torna-se uma
violéncia, pela negacdo de acesso a um poder que ndo € um privilégio, mas um direito

fundamental garantido aos sujeitos que transitam no espaco escolar.

O discurso ideoldgico performativo induz a crenca no desenvolvimento de
competéncias e habilidades no campo curricular, como uma “possibilidade” de compensar as
desigualdades de habitus de classe e de capitais, negando as condigdes sob as quais 0 habitus
é incorporado. Em meio a isso, constréi e fortalece a negacdo do desenvolvimento de

habilidades e competéncias como forma de negar os direitos de aprendizagem dos individuos,
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violando a subjetividade e o desenvolvimento social. Em outras palavras, um ato de violéncia

simbolica.

A incorporacdo da nocdo de competéncias na reforma curricular do Ensino Médio
fundamenta-se na hipotética capacidade de produgdo de mudancas estruturais, bem como pelo
potencial de cooperacdo com o projeto de superacdo de excessiva disciplinarizacdo. Isto,
sobretudo, pelo seu carater pragmatico, ndo encontra na Pedagogia das Competéncias a
poténcia de contribuicdo para arquitetura curricular, uma vez que ela “reproduz em outras
bases os limites postos pelo curriculo disciplinar e sequencial, pois ndo realiza a inverséo
necessaria, ou seja, ndo permite o aprendizado e o exercicio da reflexdo com a profundidade

que a formagdo cultural exige” (SILVA, 2018, p.12).

A mudanca de paradigma ndo se opera somente pela passagem do ensino para a
aprendizagem, mas, na passagem dos objetivos para os resultados, com a reafirmacdo das
competéncias como padrdo do conhecimento e dos padrGes de qualificacdo, as novas
modalidades de aquisicdo e dominio de conhecimento tendem para a desvalorizacdo do
processo de aprendizagem em detrimento do resultado [que] pode ser entendido como um
sinal de influéncia da ideologia da racionalizagdo da “performatividade” na educagdo,

subvertendo principios e finalidades educativas mais amplas.

O viés economicista de competéncias apresenta uma concepcdo instrumental da

formagédo humana, que

[...] desconsidera também a histdria, isto é, desconsidera que a interacdo
entre o individuo e a sociedade é sempre uma interacdo histérico-cultural. A
histéria da escola e do curriculo tem evidenciado o quanto sua organizacao
tem-se pautado por mecanismos de controle que visam a adaptacdo que
igualmente tém como resultado uma formacdo de carater instrumental.
(SILVA, 2008, p.17).

Nota-se que os textos/documentos curriculares que apresentam as competéncias em
centralidade discursiva, também apresentam discursos substanciais sobre formac¢do humana e
preparagdo dos individuos para sociedade, por meio de uma “abstrata nogdo de cidadania”. No
entanto, segundo Silva (2018), a centralidade da concepcdo de competéncias a partir do
mercado, produz uma “formacdo administrada”, visto que refor¢a a possibilidade de um
modelo de formacdo de carater instrumental e sujeito aos instrumentos de controle (SILVA,
2018).
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Recorrentemente, os discursos apresentados mencionam a necessidade de formar
individuos capazes de adaptacdo as imprevisibilidades do mundo contemporaneo, ao mesmo
tempo, o processo formativo orienta-se para a adaptacdo dos agentes, sacrificando a
diferenciacdo, a autonomia, ignorando a dimensdo histérico-cultural da formacdo humana,

resultante do alinhamento ideoldgico ao carater instrumental.

A analise das prescri¢des curriculares mostrou que o apelo a nocdo de
competéncias como referéncia para a formagdo humana viabiliza uma
perspectiva para a organizacgao dos curriculos na escola pautada em critérios
como eficiéncia e produtividade. Por essa razdo, é possivel afirmar que a
reforma curricular tem como finalidade ultima a administracdo da formacéo.
A formacdo torna-se administrada quando esté sujeita ao controle e se guia
preponderantemente por interesses externos aos individuos. Adquire, assim,
o status de semiformacao. (SILVA, 2008, p.146, grifo do autor).

A corrida pela eficiéncia, produtividade e pelo melhor desempenho sdo caracteristicas
muito proprias desse momento da histdria, tornando-se também critérios de “[...] conversdo da
linguagem em veiculo de dominacdo, pois a comunicagdo deve produzir a identidade e a
unidade de pensamento” (SILVA, 2008, p.127), por meio e para o controle. Como
instrumento de controle, a prescricdo das competéncias exerce modos de regulacdo das
experiéncias dos estudantes e das acdes das escolas de Ensino Médio, tornando possivel a
eficécia da inculcacdo dos discursos ideoldgicos e das estratégias de avaliacdo, especialmente

em larga escala.

Contraditoriamente, o controle sobre as experiéncias, tanto dos sujeitos, quanto das
instituices escolares, informa a formacdo humana, que considera a historia para além de uma
formacdo média centrada no saber-fazer, que objetiva preparar os sujeitos para responder
imediatamente, ou mais rapidamente, as demandas curriculares sob a légica do neoliberalismo

educacional.

No desenho de formagdo média anunciada como legitima, identificamos alguns
pressupostos recorrentes, que necessitam de decomposi¢do, pois traduzem questdes basilares
de nossas preocupacdes, a saber: 1- extensdo de jornada escolar; 2- a formagdo média

discursada se tornando o praéprio sistema de poder simbdlico.

A premissa da extensdo de jornada justificada para o “melhor” desenvolvimento das
competéncias e, por consequéncia, uma formagdo com mais qualidade encontra-se atrelada a

extensdo da jornada escolar, que qualifica e oferta maiores oportunidades sociais.
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Ha alguns anos, se tem constatado a necessidade de a crianca, o adolescente
e 0 jovem, particularmente aqueles das classes sociais trabalhadoras,
permanecerem mais tempo na escola. Tem-se defendido que o estudante
poderia beneficiar-se da ampliacdo da jornada escolar, no espaco Unico da
escola ou diferentes espacos educativos, nos quais a permanéncia do
estudante se liga tanto a quantidade e qualidade do tempo diéario de
escolarizacdo, quanto & diversidade de atividades de aprendizagens.
(BRASIL, 2010, p.21).

A continuacao do enunciado incursiona pela “permanéncia dos estudantes” em tempo
integral, numa perspectiva centrada em praticas de significacdo do curriculo, cuja formacéo
média organiza-se, no plano discursivo, em proposi¢do de continuidade das demais etapas da
Educacdo Basica e focada no desenvolvimento de competéncias. Para tanto, a proposta
pedagdgica e curricular informa-se acompanhada e incorporada de modo organico, sem

qualquer explicitacdo do que seja o organico.

Em analise, compreendemos que tal premissa se estrutura na revisitagdo da Teoria do
Capital Humano, cuja premissa reside na modificacdo da sociedade e dos sujeitos, difundindo
novos valores e saberes para transformar as relacbes de cada individuo com os outros e
consigo mesmo, a partir do modo capitalista de viver, tornando-o um capital bioldgico

modificado.

Capital esse que contempla a mudanca radical das formas de producgéo, acumulagéo e
organizacao social por meio de novos valores e saberes aliados ao movimento de expansdo do
neoliberalismo. A par disso, a Teoria do Capital Humano, neste momento, transita entre
subjetividades diferentes que vivem com capitalismos diferentes, mas mantém a educacao
como alvo, na medida em que se trata de um lugar de formacdo e criacdo deste capital

cognitivo.

Nesta perspectiva, a trajetoria escolar apresenta-se como um investimento na producao
de renda e ascensdo social, pelo qual cada sujeito se vé como empreendedor de si mesmo,
cujo capital deve ser administrado para auferir resultados financeiros. Este contexto solicita
uma escola mais eficiente, com melhor desempenho, que estimula a competicdo, a
concorréncia entre os alunos, utilizando testes e avaliagcBes sistematicas, estendendo a

competicdo para os professores e as unidades escolares.

Segundo Enguita (2001), os discursos favoraveis ao capital humano justificam que as
oportunidades e rendimentos obtidos sdo consequéncias da maior ou menor produtividade

“performada” no trabalho. Depreende-se a convic¢do de demanda uma por méo de obra cada
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vez mais qualificada, em funcdo das maiores complexidades tecnologicas e organizacionais

surgidas a partir das reconfiguracdes das sociedades do periodo pos-industrial.

Em tese, a escola torna-se o espaco social legitimo para producdo de sujeitos

qualificados, que por sua vez, encontram-se mais preparados para operar

[...] tecnologias e informacgBes complexas contribuiriam em maior medida
para incrementar a produtividade — portanto também recebem maiores
salarios. A correspondéncia entre a hierarquia de titulos escolares e a
hierarquia de posi¢bes sociais se explicaria pela diferenca de instrucdo
escolar: os possuidores de titulos superiores ganhariam mais devido a sua
maior instrucdo — o que o0s tornaria mais produtivos. A expansdo dos
sistemas escolares também se explicaria pelas necessidades incrementadas
de qualificacdo devido ao uso intensivo da tecnologia nas economias
capitalistas modernas. (CRIADO, 2010, p.229-230, tradugo nossa).*

No entanto, a descrenca nesta ideia, funda-se na problematizacdo da imediata
implicacdo da produtividade na igualdade de renda, uma vez que quanto mais escolarizacéo
temos, mais mercadoria nos tornamos. Todavia, 0s jogos mercantis exercidos sdo mais
refinados, a medida que “progredimos” nos processos de escolarizacdo, o acesso ao
conhecimento (capital cultural) significa disputar credencial, interesse simbolico. Valorizacdo
da mercadoria por meio da disting¢ao, capital social.

A formacdo média se alimenta de relacGes simbolicas, sob signos de distingéo,
legitimando-se a partir da premissa do crescimento da nagdo, por exemplo, justificada na méo
de obra dotada de conhecimentos, decisiva para a mudanca do cendrio socioecondmico
nacional. Todavia, apds legitimada, a formacdo média passa a exercer seu proprio sistema de
poder simbolico, por meio de capitais como a diplomacédo, nesse sentido que a formacao

média discursada se torna o proprio sistema de poder simbdlico.

% «La mayoria de los debates y politicas educativas del ultimo siglo han tenido como leitmotiv, junto a la
igualdad de oportunidades, la adecuacion de la escuela al sistema productivo: una escolarizacién mas extensa
prociria individuos mas cualificados y productivos y, por tanto, com mayores oportunidades sociales. Esta
funcién héa recebido aval cientifico con teorias como el capital humano o el funcionalismo tecnoldgico. Segun
estas teorias, las sociedades industriales precisan uma mano de obra cada vez mas cualificada, debido a la mayor
complejidad tecnoldgica y de las organizaciones. La escuela proporcionaria esta cualificacion: los sujeitos mas
escolarizados estarian mas preparados para manejar tecnologias e informaciones complejas y contribuiriam en
mayor medida a incrementar la productividad — de ahi que tambieén reciban mayores salarios-. La
correspondéncia entre la jerarquia de titulos escolares y la jerarquia de posiciones sociales se explicario por la
diferencia de instruccidn escolar: los possedores de titulos superiores ganarian mas debido a su mayor
instruccion — que les haria mas productivos-. La expansion de los sistemas escolares también se explicaria por
las necessidades incrementadas de cualificacion debidas a la utilizacion intensiva de tecnologia em las modernas
economias capitalistas.” (CRIADO, 2010, p.229-230).
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Hipoteticamente, a escola estd aliada a justica social, no exercicio de possibilitar o
acesso a educacao. Alunos que tém “mérito” no processo de escolarizagdao sao sobreviventes,
mas nesse jogo de sobrevivéncia, nem todos jogamos as mesmas partidas e/ou temos 0s

mesmos adversarios.

“O neoliberalismo privatiza tudo, inclusive também o éxito e o fracasso social’.
(GENTILI, 1996, p.955, grifo do autor). Efetivamente, a privatizacdo se da na
responsabilizacdo dos individuos por éxitos e fracassos, que em verdade séo de origem social,
como o fracasso escolar. Compreendemos que as proposicGes de competéncias ligadas aos
principios de flexibilizagdo, construcdo de projeto de vida e itinerarios formativos se
constituem a partir dos preceitos de uma pedagogia diferenciada, inseridos na abordagem
curricular como fio condutor da diferenciacdo que responde ao fracasso escolar e, por

consequéncia, as desigualdades que se desdobram a partir dele.

O discurso da abordagem por competéncias apresenta como sua “verdade” ideologica
0 seguimento, de modo processual e sistematico, em acordo com as mudangas nas politicas e
nas praticas educacionais, concebendo uma resposta decisiva ao fracasso escolar. Contudo,
esse processo transforma a compreensdo do éxito escolar, que passa a transitar entre as
desigualdades sociais e as desigualdades de competéncias, as quais responsabilizam o sujeito
pelo insucesso (dom pessoal), sem levar em conta os diferentes capitais culturais presentes no

espaco escolar.

Discordamos essencialmente desta defesa, sobretudo por atribuir a responsabilidade do
insucesso escolar ao proprio sujeito, em nivel dos processos de organizacdo do trabalho
pedagdgico, a0 mesmo tempo, desconsiderando os inumeros e distintos fatores estruturais e

da superestrutura, que ajudam a reconhecer a escola como institui¢do sociocultural.

O Ensino Médio prepara para a continuidade de estudos ou habilita para o exercicio de
uma profissdo. Encontramos nessa dualidade tentativas de respostas que incursionam pela
preparacdo para o trabalho como funcdo mais importante, induzindo a relacdo educacéo e
trabalho com certa obviedade, sobretudo quando discutida a partir de tempos modernos e dos
modos de produgéo capitalista. Contudo, em uma era em que toda e qualquer aprendizagem
precisa ser rentavel, ou seja, precisa ter marcas ou produzir efeitos no mercado e nas relagdes
de financeirizagdo, assistimos no interior do campo curricular lutas entre os diversos agentes

sociais, lutas simbélicas pelo poder simbdlico, para
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[...] formar o trabalhador adequado e disponivel a insercdo na estrutura
social vigente e em seus processos produtivos. Tal formagéo se dara pelo
desenvolvimento de competéncias que visam formar um individuo que se
autorregula e mobiliza seus conhecimentos de acordo com as performances
solicitadas pelo mercado de trabalho. (LOPES, 2002, p.394).

O neoliberalismo, em busca de legislar sobre as questdes de formacdo do Ensino
Médio, configurando o tratamento das discussdes curriculares, aproximadas do contetdo da
criacdo, da distribuicéo, da reproducdo e da legitimacdo dos valores fisicos e simbdlicos, que
tém sua fonte na divis&o social do trabalho.

As primeiras criticas apontaram a origem do conceito no modelo de
competéncias desenvolvido na area empresarial para a selecdo e treinamento
de trabalhadores, destacando os seguintes desdobramentos desse modelo nas
relacbes capital-trabalho: a) enfraquecimento da associacdo dos
trabalhadores, incentivando a competicdo entre eles e favorecendo as
negociagdes trabalhistas individualizadas; b) a responsabilizacdo de cada
trabalhador por suas possibilidades de empregar-se e manter se empregado,
minimizando-se as condigdes macroestruturais determinantes dos niveis de
emprego e desemprego, estabelecendo, dessa forma, novos conformismos
sociais, ou seja, tornando naturais condicfes perversas do mercado, como a
incerteza do futuro profissional e a precarizacdo do trabalho. (ZIBAS, 2005,
p.27-28).

Na perspectiva de mercado, o desenvolvimento de competéncias torna-se o produto do
esforco dos sujeitos produtivos ao combinar conhecimentos, habilidades e atitudes. As
competéncias tornam-se 0s elementos primordiais para que 0s sujeitos ocupem atividade
laborativa fundada no saber, distanciada da medicdo por horas de trabalho. Por meio dela, os
trabalhadores mobilizam capacidades e agregam valores, apresentando inputs e produzindo
outputs no processo produtivo, supondo uma nova sociedade baseada em novas relagdes entre

capital e trabalho.

O contexto de mundializagéo da performance e do trabalho intensificam a crise da
escola, de um lado, criando fissuras com o papel social a desempenhar e, de outro,

fortalecendo a sua funcdo existencial.

Paradoxalmente, a centralidade atribuida a escola parece resistir as crises
enfrentadas pela instituicdo, melhor dizendo, o fato de se debater na
atualidade a funcéo social da escola e os efeitos que a escolarizacdo pode
produzir na vida das pessoas, no sentido de possibilitar maiores chances de
mobilidade social, ndo parecem ter diminuido a crenca (ou certeza) de que a
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escola é passagem obrigatoria na vida dos individuos. (OLIVEIRA, 2009,
p.18).

Ainda assim, permanece a ideia da escola como espaco de acesso a capitais (social,
cultural, econémico, etc.), espaco de promocao de justica social, espaco de socializacdo e
profissionalizagdo. Em meio a isso, forma-se a illusio do campo educativo e curricular para
ensino médio, visto que todo “[...] campo ¢é caracterizado por um tipo de crenga — illusio—
especifica no valor dos objetos pelos quais vale a pena lutar — que, fora dela, ndo faz sentido,
é absurda — (CRIADO, 2010, p.171)®.

O investimento ostensivo na producdo do discurso politico-curricular para/sobre a
formacdo média, por meio da naturalizacdo das performances, usa como estratégia a repeticao
nos textos/documentos dos termos competéncias e habilidades, imprimindo a tonica da
obviedade e estabelecendo o valor do troféu para os jogadores, de modo tdo consolidado que

se dispense demonstragéo.

No terreno das crencas estruturantes-estruturadas, alguns apontamentos séo
importantes, pois ndo basta a illusio do valor do troféu, mas e, sobretudo, a illusio da
possibilidade de alcancar o troféu, isto porque, a crenca de possibilidade faz com que os

individuos disputem e os campos se mantenham existindo.

Vale a pena dizer que o valor do troféu s € compreendido por quem joga. Assim
como as posi¢cdes sociais sO tém sentido em relacdo as outras posi¢des. Fora da dindmica do
jogo, o troféu parece esdruxulo. Considerando a forca ideoldgica do papel social da escola na
sociedade capitalista, entendemos que o troféu da formacdo média é amplamente

compreendido, apesar de ainda ndo ser uma etapa de acesso democratizada.

No inicio das analises, questionando sobre a natureza da illusio nos campos, nos
perguntamos se para a escola média brasileira a pura e simples ascenséo social, por meio do
acesso aos capitais distribuidos na escola, se bastava pela diplomag&o, ou seja, para além dos
conhecimentos, competéncia e habilidades exigidas, ao conjunto de “artefatos” que compdem

a formacéo média discursada, como necessaria e valida.

A questdo dos titulos ndo esta no diploma pelo diploma, mas o diploma como signo de
concluséo de um percurso de formacéo, para que este sujeito ndo se perpetue numa posicao de
subemprego. A corrida pelos titulos também representa uma corrida por garantia de direitos e

33 «[...] todo campo se caracteriza por un tipo de creencia- illusio- especifica en el valor de los objetos por los que
merece la pena luchar- que, fuera de €I, no tiene sentido, resulta absurda-.” (CRIADO, 2010, p.171).
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por pertencimento e o grau de investimento na carreira escolar relaciona-se ao retorno
provavel obtido com os titulos, ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nos

diferentes mercados simbélicos.

A illusio da formacdo média é ideoldgica, validada para 0 mercado de trabalho, néo,
necessariamente, na absorcdo de toda méo de obra, mas na exigéncia de que todos estejam
alinhados as suas diretrizes. No campo das relacdes curriculares e de escolarizacao, a illusio
toma forma no proprio objetivo do redesenho do projeto/trajeto de formacéo, pelo qual o
pertencimento se da nas relagbes sociais, culturais, econdmicas, por meio da constituicdo de

competéncias e habilidades tidas como indispensaveis para o desenvolvimento.

3.3 Discursos sobre a reconstrucao do trabalho

A partir dos anos 1990, o neoliberalismo passa por amplas e efetivas implementacdes
ao redor do mundo, marcado por praticas como o downsizing, reducéo de custos, reengenharia
e flexibilizacdo de funcdes. A deslocalizacdo da producdo incide de tal forma, que a
competicdo se desloca para o interior da propria empresa, cada setor tendo que se justificar
pelo seu acréscimo ou deficit de valor agregado. Ao mesmo tempo, cada um se ocupa

individualmente do aumento de sua produtividade e garantia de sua empregabilidade.

A partir desse periodo, o trabalho se transforma, vincula-se ao empreendedorismo, a
autoexploracdo, ao individualismo e & concorréncia, todos justificados pela naturalizacéo
neoliberal, que ocultara as relagdes de assalariamento, implodem o emprego e a protecdo
social, dificultando as acdes coletivas e de solidariedade de classe. Essas transformacoes
redesenham a feicdo da classe trabalhadora, que se apresenta heterogénea, diversificada,

dispersa e marcada por uma profunda precarizacéo.

A radicalizagdo das politicas liberais combina velhas e novas formas de organizacéo
do trabalho, generalizando a proletarizacdo, amplificando a industria dos servicos, criando a
“escravidao moderna da era digital” e redefinindo novas formas de extragdo de mais-valor.
Isto porque o neoliberalismo baseia-se na superexploragdo do trabalho, manifestacdo propria
da producdo e apropriacdo de mais-valor sustentada em mecanismos especificos de
exploracdo da forca de trabalho ou em formas de rebaixamento desse valor, possibilitando
superlucro e transferéncia de riqueza das economias nacionais periféricas para as economias

centrais do capitalismo global.
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Por meio do discurso de gestdo econémica e modernizacdo, o neoliberalismo
considera os direitos do trabalho como custos a serem suprimidos para que o capital ndo seja

obstruido e atue sem limites.

As (ltimas décadas do século XX tém sido marcadas por profundas
modificacBes econdmicas, culturais e politicas na sociedade global. O
processo de producao capitalista tem se modificado ndo s6 nas novas formas
de gerenciamento e organizacdo do processo de trabalho (p6s-fordismo),
mas também com a introducdo de novas tecnologias (robotica, por exemplo).
As inovagOes provocadas pelos desenvolvimentos tecnoldgicos no processo
de trabalho, nos processos de comunicacdo e nas ciéncias da computagdo
tém melhorado a performance das empresas capitalistas e aumentado a
necessidade de expansdo em busca de novos mercados. (HYPOLITO;
HYPOLITO, 2003, p.60-61).

A forca do capital viabiliza a reestruturacdo do sistema produtivo, desdobrando-se em
reconfiguracdes de significado e sentido na vida dos individuos e, dessa forma, a ideologia
neoliberal torna-se indispensavel as articulacdes, para além de ser introduzida como resposta a
crise econdmica e politica. Isto posto, apresenta-se para o enterro dos resquicios do Estado de
Bem-estar Social (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003) como meio para producédo e reproducédo

de um certo tipo habitus.

O neoliberalismo ndo destr6i apenas regras, instituicGes, direitos. Ele
também produz certos tipos de relagdes sociais, certas maneiras de viver,
certas subjetividades. Em outras palavras, com o neoliberalismo, o que esta
em jogo é nada mais nada menos que a forma de nossa existéncia isto é, a
forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com 0s outros
e com n6s mesmos. (DARDOT; LAVAL, 2016, p.16, grifo do autor).

Especificamente sobre o campo educacional, a importancia do habitus neoliberal na
producdo discursiva curricular esta em seu potencial produtivo de fazer com que 0s sujeitos se
sintam pertencentes a discursos, préaticas, projetos de formacao de origem de outra classe ou

fracdo de classe diferente da sua, em geral com classes dominantes.

Antes de ser um receituario de politica econémica, o neoliberalismo apresenta-se
como uma ideologia que quer estruturar o comportamento dos individuos para reafirmar o
capitalismo e se consolidar nas instituicdes da sociedade e, assim, nas condutas e nas
consciéncias individuais, implantando um novo modo de governo dos homens segundo o

principio universal da concorréncia.
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A educacdo tem se apresentado, nas Ultimas décadas, como campo de articulagdo da
ideologia neoliberal e de sua pedagogia hegeménica em funcédo dos significados atribuidos as

relagdes entre educacdo, trabalho, economia de mercado e qualificacdo profissional.

Apesar da reiterada crise da escola, os sistemas escolares permanecem
atuando como agéncias formadoras de forga de trabalho enquanto promovem
a socializacdo possivel, mas contempla a divisdo do trabalho com a
complexidade recente trazida pelo crescimento dos seres informais. Por tais
razbes, ndo se pode pensar em uma Unica orientacdo na regulacdo
educacional na atualidade. As politicas educacionais mais recentes tém
considerado isso, ou seja, em um mesmo sistema, as vezes em uma mesma
escola ou mesma classe, a educacdo é dirigida a formagdo de forca de
trabalho e concomitantemente a escola atua como agéncia de assisténcia
social. Assim, compreendida como um direito social a que todos deveriam
ter acesso e um mecanismo de reproducdo da forca de trabalho, planejada e
regulada pelo Estado, a educagdo publica tem-se constituido importante
espaco de disputa. (OLIVEIRA, 2009, p.23).

Quanto maior a complexidade das relacbes de producdo, maior o grau de
fragmentacdo da classe trabalhadora, dividida entre qualificados, desqualificados,
empregados, desempregados, subempregados, marginalizados e populacao supérflua (exército

de reserva).

O que estad implicito é que o conjunto das relagdes e praticas sociais esta
constrangido pela cisdo de classe que ndo apenas limita o efetivo
desenvolvimento humano, em todas as suas dimensfes, mas o violenta, o
mutila e o impede. O direito a vida e as condi¢des de sua reproducdo estdo
subordinados a légica da valorizacdo do capital. O préprio ser humano que
se produz historicamente é reduzido a forma particular de compreensao
utilitarista das relacfes sociais capitalistas. A luta, em todas as esferas da
vida para a superacdo dessas relacdes sociais. (FORTUNATO, 2018, p.9,
grifo do autor).

Em meio a tanta fragmentacdo, o desafio esta na reconstrucdo da unidade, na
perspectiva historica de classe, que atualiza os fundamentos da educacdo na perspectiva da
formagéo no interior da nova configuragdo do trabalho, da escola, do Estado e das
organizacGes dos trabalhadores, identificando os fios que reforcam 0s processos da

constituicdo dessa classe.

No ProEMI (BRASIL, 2009), retomam-se as finalidades determinadas pela LDBEN
(BRASIL, 1996) para a ultima etapa da Educacdo Basica, afirmando que na organizacdo
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curricular do Ensino Médio ndo sera desconsiderada a preparacédo basica para o trabalho e o

oferecimento de meios para que os estudantes progridam nos estudos. A

[...] proposta caminha na direcdo de apoiar a implementacdo de um Ensino
Médio que, afinal, podera equacionar o desafio da LDB de inclusdo no seu
curriculo, ndo da estrita profissionalizacdo técnica, mas, sim, da preparacao
geral/basica para o trabalho, bem como da orienta¢do para o trabalho, da
educacdo tecnoldgica béasica e dos principios cientificos e tecnolégicos que
presidem a producédo moderna. (BRASIL, 2009, p.11, grifo do autor).

Tal orientacdo e principios alimentam o capital cognitivo imaterial, que desempenha
um papel central na criacdo de valor e representa 0 componente mais importante do capital
empresarial e, para este, o trabalho torna-se um dos principios educativos supervalorizados na
organizacao curricular do Ensino Médio. Isto porque, justificado pelo fato do processo social
de producdo demandar exigéncias especificas do campo educacional, delineadas nas relaces
entre a tecnologia, 0 saber e 0 proprio capital, para que 0s sujeitos participem diretamente na

sociedade do trabalho, sendo produtivos.

A partir da concepgéo de bens e servigos, o trabalho passa a ser entendido como meio
para o desenvolvimento e a apropriacao social de conhecimentos considerados validos para a
transformacdo das condi¢bes naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos (BRASIL, 2009). Bem como, para a compreensao
das relagdes cognitivas, de opinido, sobre o trabalho da mente, sobre formas de comunicagéo.
Diante disso, o trabalho produtivo se constitui pelo contexto da formacdo média discursada,
em contribuicdo ao exercicio de profissGes, propondo a participacao ativa, consciente, critica,

de posse das compreensdes da vida produtiva em geral (BRASIL, 2009).

Portanto, o trabalho, do ponto de vista do capital, na dimensdo ontoldgica
(mediacdo primeira da relacdo entre homem e natureza que viabiliza a
producédo da existéncia humana) e histérica (formas especificas com as quais
manifesta essa mediacdo, condicionadas pelas relagdes sociais de producao),
torna-se principio quando organiza a base unitaria do ensino médio, por ser
condicdo para superar um ensino enciclopédico que ndo permite aos
estudantes estabelecer relacfes concretas entre a ciéncia que aprende e a
realidade em que vive. (BRASIL, 2009, p.17).

Para tanto, torna-se necessario levar em conta as relaces de poder, uma vez que estas
estdo enderecadas a fazer com que seja SO o capital a se aproveitar, por meio de uma

organizacdo atrelada ao trabalho do sujeito, mas orientada para o lucro do setor financeiro.
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Diante disso, o trabalho ajuda a compor, juntamente com ciéncia, tecnologia e cultura, 0s
eixos na constituicdo de uma base unitaria, sobre a qual se desenvolvem formacoes
especificas: “[...] no trabalho, como formacdo profissional; na ciéncia, como iniciagdo

cientifica; na cultura, como amplia¢do da formagao cultural” (BRASIL, 2009, p. 18).

O enfrentamento anunciado volta-se para a tensdo histérica entre pensamento
cientifico e pensamento técnico, trabalho intelectual e trabalho manual, por meio de relacdes
gue combinem teoria e pratica, a fim de estabelecer novos modos de organizacdo e
delimitacdo dos conhecimentos (BRASIL, 2009).

A partir das inter-relagOes entre o0s eixos constituintes, vislumbra-se a possibilidade de
novas configuracdes disciplinares, em articulacdo com atividades integradoras. Mas vale
mencionar que pelas diferentes versées de documentos orientadores fabricados para o
ProEMI, “[...] a metodologia e propostas de arranjos curriculares se apresentam de forma
plural e diversificada, e passam a defender a perspectiva da integracdo curricular a partir do
ano de 2013” (BRASIL, 2013 apud SILVA; JAKIMIU, 2016, p.932).

Apesar dos estudantes serem colocados numa posicéo central nos textos/documentos
do Programa, a partir do ano de 2011, assume-se uma abordagem mais genérica, sem
descrever acdes especificas como nos documentos de 2009 (SILVA; JAKIMIU, 2016).

Os discursos produzidos expressam a preocupac¢do com o aluno trabalhador, sobretudo
0 do periodo noturno do Ensino Médio, ao considerar a possibilidade de oferta de “[...] curso
com organizacdo modular, com frequéncia em horérios que sejam da sua possibilidade,
podendo concluir seus estudos em mais de trés anos, adotando uma mobilidade curricular
dentro da base comum” (BRASIL, 2009, p.17). Dessa forma, entende-se que as necessidades

individuais sdo atendidas, sem deixar de seguir 0s parametros preestabelecidos.

No ProEMI, o potencial a desenvolver para a reconstrugdo do trabalho apresenta-se
diretamente relacionado com a consolidacdo da identidade do Ensino Médio, considerando
suas especificidades educacionais e a diversidade de interesses dos sujeitos que irdo acessa-lo.
Nesse sentido, se discute a oferta da chamada “aprendizagem significativa”, aquela que tem
como prioridade a interlocugdo com as culturas juvenis (BRASIL, 2009, p.5). A proposta esta
no rompimento das escolas com a légica de “auditorio de informagdes” para se transformarem

em “laboratorios de aprendizagens significativas”, resgatando o interesse dos alunos

(BRASIL, 2009, p.14).
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De posse de tal ruptura e transformacédo, os processos de escolarizagcdo colocam em
curso uma formacdo média orientada para interesses dos jovens, preparando-0s para participar
da sociedade, de forma muito mais solidaria, reconhecendo suas potencialidades e os desafios

para inser¢do no mundo competitivo do trabalho (BRASIL, 2009).

A definicdo das DCN Gerais para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2010) é anunciada,
baseando-se “[...] no direito de toda pessoa ao pleno desenvolvimento, & preparagdo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em
ambiente educativo [...]” (BRASIL, 2010, p.1, grifo nosso). O trabalho se apresenta como um
dos principios que sustentam o projeto nacional de educacdo, vinculando educacao escolar e

praticas sociais, em acordo com a discussdo apresentada no inciso do Art. 13.

Nessa discussdo, compreendemos que o trabalho compde o conjunto de valores
considerados fundamentais a serem difundidos pela organizagdo curricular, na ordem dos
direitos e deveres dos individuos (BRASIL, 2010).

Para a organizacdo do trabalho didatico propGe-se, também, a pesquisa como principio
educativo e pedagogico, por meio da reconstrucao do trabalho no interior da reorganizagédo do
trabalho pedagdgico-curricular, so revisitados principios e finalidades. Dessa acéo, atribui-se
a preparagdo bésica para cidadania e o trabalho como principio educativo, norteador das
relacBes pedagogicas, indispensavel para que os estudantes continuem aprendendo de modo

capaz a enfrentar novas condicOes de ocupacdo e aperfeicoamento (BRASIL, 2010).

O chamado “mundo do trabalho”, identificado como um dos ambitos de referéncia
para se construir a selecdo dos conhecimentos escolares considerados validos a serem
distribuidos (BRASIL, 2010), liga-se, especialmente, aos desdobramentos cientificos e
tecnoldgicos, por terem a capacidade de habilitar os individuos para os processos de
inovagdes (BRASIL, 2010).

Uma importante contribuicdo das DCNEM (BRASIL, 2012) esta na prescricdo de
adequacdes de condi¢cdes do ensino médio regular noturno as condi¢Ges dos estudantes

trabalhadores, propondo respeitar

[....] os minimos de duracdo e de carga horaria, o projeto politico-pedag6gico
deve atender, com qualidade, a sua singularidade, especificando uma
organizacdo curricular e metodoldgica diferenciada, e pode, para garantir a
permanéncia e 0 sucesso destes estudantes: a) ampliar a duracdo do curso
para mais de 3 (trés) anos, com menor carga hordria diaria e anual, garantido
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0 minimo total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas (BRASIL, 2012,
p.5).

As proposicoes especificas para a formacdo media sao dadas por meio dos contornos
da “[...] base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades diversas como preparagao
geral para o trabalho ou, facultativamente, para profissdes técnicas; na ciéncia e na tecnologia,
como iniciacdo cientifica e tecnoldgica; na cultura, como ampliagdo da formacao cultural”
(BRASIL, 2010a, p.9). A base unitaria é apresentada como indispensavel a construcdo da
organizacdo curricular, para todos os sujeitos. As especificidades do conhecimento sao

conjecturadas em parcelas de diversificagéo curricular.

Ao versar sobre o referencial legal e conceitual nas DCNEM (BRASIL, 2012),
assegura-se que a instituicdo dos projetos politicos-pedagogicos deve prever a preparacdo
basica para o trabalho e a cidadania dos estudantes, de modo que possam continuar
aprendendo e sejam capazes de se adaptar a novas condigdes de ocupagdo ou exigéncias de
aperfeicoamento (BRASIL, 2012). Para tanto, prevé-se a articulacdo entre teoria e pratica, a
fim de vincular o trabalho intelectual as atividades praticas ou experimentais e a integracédo
com o mundo do trabalho, por meio de estagios de estudantes do Ensino Médio, em

conformidade com orientac@es especificas (BRASIL, 2012, p.7).

A conceituagdo de trabalho se d4 a partir de sua perspectiva ontologica “[...] de
transformacdo da natureza como realizacdo inerente ao ser humano e como mediacdo no

processo de producao da sua existéncia” (BRASIL, 2012, p.2).

A Lei 13.415/17 (BRASIL, 2017) aproxima o ensino médio regular da proposta de

oferta de ensino técnico e profissionalizante. Nesse sentido, considera necessario:

| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislagcdo sobre aprendizagem
profissional;

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de
qualificacdo para o trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada
em etapas com terminalidade. (BRASIL, 2017, p.1).

Esse retrato delineia um tipo de gestdo de conhecimentos cuja forma de controle passa
pelo fato de o sujeito tornar-se explorador dele mesmo, transformando os investimentos

escolares em gastos para o capital humano. Isto encontra eco na prescri¢cdo curricular da
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BNCCEM (2018), uma vez que o discurso das Competéncias Gerais para Educacdo Basica,

particularmente, na sexta competéncia, propoe:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. (BRASIL, 2018, p.9).

Percebemos que os discursos acerca do mundo do trabalho, articulado ao exercicio da
cidadania, encontra-se remetido a inser¢do como expressao maxima do ser cidadao, ao mesmo
tempo em que a preparacao considerada basica, encontra-se na promocdo ao desenvolvimento
de competéncias, capazes “[...] de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um mundo

do trabalho cada vez mais complexo e imprevisivel [...]” (BRASIL, 2018, p.465).

A concepcéo de trabalho adotada decomp®e-se nas competéncias especificas de cada
uma das areas de conhecimento, desdobrando-se em habilidades especificas e, na organizacao
da BNCCEM (Brasil, 2018), comporta a indicacdo de que as decisdes pedagdgicas se voltem

para o desenvolvimento de competéncias.

Em sintese, a prescri¢do curricular debruca-se sobre os conhecimentos que entende
necessarios aos estudantes e, sobre esse ponto, considera “[...] a constituigdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores” (BRASIL, 2018, p.13), voltados para o “saber
fazer”, ou seja, para mobilizar “[...] conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho [...]” (BRASIL, 2018, p.13).

Nota-se que a incorporacdo da Pedagogia das Competéncias no discurso curricular
estd diretamente ligada as mencionadas possibilidades de inser¢cdo no mercado produtivo e a
reconstrugdo do trabalho. De acordo com as justificativas e explicacfes apresentadas na
construcdo do discurso, o valor imanente das competéncias esta nas possibilidades de resposta
que tem de oferecer a um cendrio “[...] cada vez mais complexo, dinamico e fluido”
(BRASIL, 2018, p.462), que apresenta permanentes mudanc¢as no mundo do trabalho e nas
relacOes sociais, implicando em enormes desafios para se pensar politicas educacionais para o

Ensino Médio.

Nesse sentido, a preparacdo basica para o trabalho significa “[...] promover o

desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes inserir-se de forma ativa,
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critica, criativa e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais complexo e
imprevisivel [...]” (BRASIL, 2018, p.465). As competéncias devem ser organizadas em
propostas de trabalho que permitam aos alunos o acesso a saberes sobre o0 mundo digital e a

praticas da cultura digital, em privilégio.

Para atender os requisitos da preparacdo basica para o trabalho, a BNCCEM (2018)
prevé que os projetos pedagogicos e a organizacdo dos curriculos escolares se estruturem

para:

+ explicitar que o trabalho produz e transforma a cultura e modifica a
natureza;

* relacionar teoria e pratica ou conhecimento teérico e resolucdo de
problemas da realidade social, cultural ou natural;

* revelar os contextos nos quais as diferentes formas de producgdo e de
trabalho ocorrem, sua constante modificacdo e atualizacdo nas sociedades
contemporaneas, em especial no Brasil; e

* explicitar que a preparag@o para o mundo do trabalho ndo esta diretamente
ligada & profissionalizacdo precoce dos jovens — uma vez que eles viverdo
em um mundo com profissdes e ocupagdes hoje desconhecidas,
caracterizado pelo uso intensivo de tecnologias —, mas & abertura de
possibilidades de atuacdo imediata, a médio e a longo prazos e para a
solucdo de novos problemas. (BRASIL, 2018, p.465).

A concepcdo fundante torna o trabalho agdo humana para transformar a natureza, agao
por meio da qual os sujeitos produzem sua realidade, dotado de principio educativo, por seu
potencial de fazer com que 0s sujeitos compreendam 0s processos histéricos de producao
cientifica e tecnoldgica. Ainda, apresentado com a possibilidade de compreensdo na

(re)producdo da vida material, sendo

[...] considerado pelo repertério de praticas, letramentos e culturas que se
pretende que sejam contempladas, pela possibilidade de exercicio da
criatividade, pelo desenvolvimento de habilidades vinculadas a pesquisa, a
resolucdes de problemas, ao recorte de questdes problema, ao planejamento,
ao desenvolvimento e a avaliacdo de projetos de intervencéo, pela vivéncia
de processos colaborativos e coletivos de trabalho, entre outras habilidades
[...]. (BRASIL, 2018, p.497-498).

Na BNCCEM (Brasil, 2018), o preparo para o trabalho esta apresentado, mas distante
da organizacdo adequada para as condi¢cdes dos estudantes trabalhadores, como nas DCEM

(2012). Basicamente, percebemos que a preparacao para o mercado de trabalho anunciada se
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da sob duas perspectivas, a formacéo profissional e o encaminhamento direto para o mercado

de trabalho, apenas com a formacéo obtida no Ensino Médio.

A formacdo profissional exige que o sujeito entre em contato com outro mundo, de

pouca relagdo com o mundo escolar em principios, valores e préticas.

Pelo menos em tese, 0 objetivo seria ensinar a fazer, preparando para tarefas
bem definidas do mundo real. E o império da pratica, do conhecimento
voltado para a aplicacdo concreta. Para que funcione bem, a preparacdo
requer proximidade com as empresas e negécios. (CASTRO, 2008, p.115).

Tal proximidade é voltada para pensar uma saida para a flexibilidade do trabalho e nédo
ir contra ela, uma vez que se impde o encaminhamento direto para 0 mercado de trabalho,
apenas com 0 que se aprende no ensino médio. Argumenta-se que 0S processos de
escolarizacdo sdo muito homogéneos, para atender a um mercado de trabalho tdo diverso, ou
seja, espera-se que mesmo incorporando os principios reformistas mais atuais propostos, a

educacdo média ndo consegue prever o que 0 mercado de trabalho exigira.

Diante disso, e por consequéncia, ndo conseguira preparar os individuos para
profissbes e demandas, ainda, desconhecidas, mas, talvez projetadas com excedente de mao
de obra com necessidade de valorizacdo. Contudo, ao se propor, para ultima etapa da
educacdo basica, a finalidade de preparar os jovens para serem absorvidos pelo mercado de
trabalho, se fragiliza o principio do ensino médio como direito de todo cidaddo a uma

formacdo plena para a cidadania e para a propria insercdo no mundo do trabalho.

Nas praticas discursivas de significagdo do curriculo, a escola encontra-se
intensamente criticada pelo seu atual desempenho para inserir 0s jovens no mercado de
trabalho, isto porque a conjuntura atual apresenta o ensino médio como, hipoteticamente, uma
bomba-reldgio, isto por ndo conseguir que a juventude brasileira tenha o passaporte minimo

para a entrada no moderno mercado de trabalho.

Vale a pena decompor, ainda que minimamente, os processos ligados ao fenémeno do
desemprego. A manutengdo constante do exército de desempregados ou do chamado exército
de reserva de trabalhadores, composto por individuos marginalizados do mercado, mas
minimamente aptos a se inserirem, apresenta-se como uma das premissas do sistema
capitalista. Isto porque serve de estratégia de controle dos dominantes para com dominados,

expressando uma tensdo constante da possibilidade de “trocar/substituir” trabalhadores. Cuja
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ameaca atua como instrumento de regulacédo das exigéncias salariais na sociedade capitalista
de producdo, favorecendo a producdo de postos de trabalho precarios e inseguros para o

trabalhador.

Segundo Enguita (2001), as inovacdes tecnoldgicas ndo conduzem, necessariamente,
ao desempenho de tarefas mais complexas pelo trabalhador. Na verdade, o que vemos até
entdo é justamente o contrario. As inovacOes tecnoldgicas simplificando empregos, funcdes e
reduzindo a oferta de postos de trabalho que requeriam tarefas complexas. Em consequéncia,
a reducédo do custo de méo de obra e pessoas desempenhando fungdes que ndo demandam as
habilidades e conhecimentos especificos requeridos na escola. (ENGUITA, 2001).

Por outro lado, aqueles que conseguem permanecer empregados sdo coagidos, em
geral por meio da violéncia simbolica, a adquirem determinadas “competéncias, habilidades,
conhecimentos” para se manterem em suas fungdes, sem que sejam remunerados de forma

equitativa.

O neoliberalismo buscando legislar sobre as questdes do Ensino Médio produz
discursos defendendo que ao ndo conseguir introduzir ou dar condi¢bes de insercdo no
mercado de trabalho para as novas geracOes, faz com que estejamos perdendo esses
individuos. N&o apenas para o trabalho, mas para o desemprego, para politicas de assisténcia,

de seguranca, em tese, perdemos nossa maior riqueza, o capital humano.

A reconstrucdo do trabalho se da por meio do conhecimento no interior da chamada
Sociedade do Conhecimento. Em que pese as diferencas de projetos dos governos pelos quais
tomou forma o “novo” ensino médio, as analises ddo mostras da existéncia de anuncios de
renovacgdo e ineditismo histérico, que apontam para o esforco de colocar o pais na rota do

desenvolvimento, sob os alicerces da Sociedade do Conhecimento.

Hargreaves (2003), no livro “O Ensino na Sociedade de Conhecimento. A educagdo na

era da inseguranga”, afirma que:

Vivemos numa economia baseada no conhecimento, numa sociedade do
conhecimento. As economias baseadas no conhecimento séo estimuladas e
impelidas pela criatividade e pelo engenho. As escolas das sociedades do
conhecimento tém de criar estas qualidades, caso contrario, 0s membros
dessas sociedades e 0s seus paises ndo se desenvolverdo. Como outros tipos
de capitalismo, a economia baseada no conhecimento é, para utilizar a
expressdo de Joseph Schumpeter, uma forca de destruicdo criativa. Se, por
um lado, ela estimula o crescimento e a prosperidade, por outro, também
restringe e fragmenta a ordem social, devido a sua busca inexoravel do lucro
e dos interesses privados. A par de outras instituicbes publicas, as nossas
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escolas devem, portanto, promover a humanidade, o sentido de comunidade
e a identidade cosmopolita que compensardo os efeitos mais destrutivos da
economia baseada no conhecimento. Esta economia serve, essencialmente, o
bem privado, ao passo que a sociedade do conhecimento também engloba o
bem publico. Por isso, as nossas escolas tém de preparar 0s jovens para
ambas. (HARGREAVES, 2003, p.115).

Com base na possibilidade de resposta a este contexto, questionamos se 0S Processos
de selecdo e organizacdo do conhecimento apresentados, discursivamente nas prescricoes
oficiais, apontam para configuracdes da Sociedade do Conhecimento, da Sociedade da

Aprendizagem, ou de uma possivel Economia do conhecimento.

Em 1976, o sociologo americano Daniel Bell previu esta nova era social e
inventou uma expressao para descrevé-la: a sociedade do conhecimento. O livro
de Bell, The Coming of Post-industrial Society, tracou as caracteristicas de uma
mudanca econdmica que ja tinha comecado: de uma economia industrial, em
gue a maioria das pessoas estava envolvida na producédo de coisas, para uma
economia pos-industrial, em que a “forca de trabalho se encontrava cada vez
mais concentrada nos servigos, nas ideias e na comunicacgdo. Segundo Bell,
boa parte desta nova tendéncia dependeria cada vez mais de pessoas e de
instituicbes que produzissem conhecimento — na ciéncia, na tecnologia, na
investigacdo e no desenvolvimento. Para o autor, “a sociedade pos-
industrial” ¢ uma sociedade do conhecimento num duplo sentido: primeiro,
as fontes de inovacdo derivam, cada vez mais, da investigacdo e do
desenvolvimento; segundo, o peso da sociedade — medido por uma maior
propor¢do do Produto Nacional Bruto e através de uma maior fatia do
emprego — situa-se, cada vez mais, no campo do conhecimento. (BELL, 1976
apud HARGREAVES, 2003, p.31-32, grifo do autor).

Na Sociedade do Conhecimento, o recurso basico ja ndo é o capital, ou o trabalho, mas

0 conhecimento empregado nas relacgdes.

O valor ¢ agora criado pela “produtividade” pela “inovagdo” que sdo, ambas,
aplicacbes do conhecimento ao trabalho. Os grupos que liderardo a
sociedade do conhecimento serdo os “trabalhadores do conhecimento™... O
desafio econdmico... residird, pois, na produtividade do trabalho e dos
trabalhadores do conhecimento. (DRUCKER, 1993 apud HARGREAVES,
2003, p.33).

De acordo com Hargreaves (2003), a expressao “Sociedade do Conhecimento” ¢ uma
designacdo incorreta. Em verdade, uma sociedade baseada no conhecimento €, realmente,

uma sociedade da aprendizagem,
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[...] estas sociedades processam a informacdo e o conhecimento de uma
forma que maximiza a aprendizagem, estimula a criatividade e a invengdo e
desenvolve a capacidade para iniciar e para lidar com a mudanca. Na
economia baseada no conhecimento, a riqueza e a prosperidade dependem da
capacidade das pessoas para inventarem e serem mais perspicazes do que 0s
seus competidores, para se sintonizarem com 0s desejos e as exigéncias do
mercado dos consumidores e para mudarem de emprego ou desenvolverem
novas competéncias, quando as flutuacbes e os ciclos econdmicos
descendentes assim o exijam. Na economia baseada no conhecimento, estas
capacidades ndo sdo propriedade exclusiva dos individuos: sdo-no, também,
das organizagfes que dependem da inteligéncia colectiva e ndo apenas da
individual. As organizagfes da sociedade do conhecimento desenvolvem
estas capacidades propiciando aos seus membros oportunidades alargadas de
aquisicdo de maiores qualificacbes e de nova formagdo; derrubando as
barreiras a aprendizagem e a comunicacdo e fazendo com que as pessoas
trabalhem em equipas flexiveis e que se interpenetram; encarando 0s
problemas e os erros como oportunidades de aprendizagem mais do que
como ocasides para a culpabilizacdo; envolvendo toda a gente na definigdo
geral do rumo da organizagdo e desenvolvendo o “capital social” das redes e
das relagBes interpessoais que propiciam aos individuos apoio adicional e
maiores aprendizagens. (HARGREAVES, 2003, p.16).

Parece-nos que as conformagdes sociais impressas nos documentos curriculares para o
Ensino Médio apontam muito mais para a l6gica da Economia do Conhecimento, limitando a
Sociedade do Conhecimento a sofisticacdo discursiva. Criticamos 0 modelo de economia

baseado no conhecimento, por entender que:

[...] impele as pessoas a colocarem 0s seus interesses pessoais a frente do
bem social; a abandonarem-se ao consumo, em vez de se envolverem na
comunidade, e a comprazerem-se com a excitacdo do trabalho temporario
em equipa, em vez de desenvolverem o0s sentimentos da lealdade e da
perseveranga que, a longo prazo, sustentam os empenhamentos duradouros
na vida em grupo. (HARGREAVES, 2003, p.17).

De posse das contribuicdes de Hargreaves (2003), entendemos que a economia
baseada no conhecimento se apresenta no campo educacional brasileiro como economia

baseada nas competéncias, que necessariamente € orientada para o lucro.

Se for deixada a si prépria, ela esgota os recursos do Estado, provocando a
erosdo das instituicdes publicas, incluindo as préprias escolas. Nas suas
formas mais extremas, a que eu chamo o fundamentalismo de mercado, esta
economia cria um fosso entre ricos e pobres, dentro dos paises e entre eles,
provocando o 4dio e o desespero dos excluidos. A exclusdo exacerba o
crime, pois as pessoas roubam aquilo que ndo conseguem ganhar através do
trabalho. (HARGREAVES, 2003, p.17).
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Sendo assim, contraria os anuncios de um “novo tipo de ensino” para a diversidade,
para igualdade e para diferenca, ao mesmo tempo em que localiza a escola na “logica do
emprego”, seja do lado do patrdo ou dos que devem defender os trabalhadores, mas, ambos
apontando para a precariedade da valorizacdo do profissional. Sobre essa hipotese delineamos

as Notas Finais, aproximadas dos discursos sobre e para a escola média.



4 NOTAS FINAIS (OU, OS DISCURSOS CURRICULARES REMETIDOS
AS REPRESENTACOES DA ESCOLA NO/PARA O ENSINO MEDIO)

[...] embora eu discorde profundamente de muitas propostas
conservadoras para a educacao, seria tolice defender irracionalmente
as escolas tal como elas séo hoje. [...] reconhecer os problemas néo
significa que as “solugcoes” conservadoras sejam boas.

(APPLE, 2003, p.11)

Nos capitulos precedentes, construimos analises dos discursos politico-curriculares
informadas por sua producao e utilizacdo que transitam desde a identificacdo do Estado e suas
politicas curriculares, fundadas em lutas simbdlicas e relacbes de dominacdo, culminando em
compreensfes do campo da politica educacional, particularmente, politicas para/sobre ensino
médio. Acresce-se a isso, 0 debate discursivo trazido pelos fundamentos legais e conceituais
das reformas curriculares, desenvolvidas no periodo de 1999 a 2019, operado por mudancas
de orientacdo, de organizagédo e de proposi¢des de formagdo em TDC, capazes de informar
processos de producdo, de reproducéo, de manutencdo, até a reinvencao das relac6es de poder

(iguais ou desiguais).

Neste contexto, demos forma ao empreendimento de desvelar os discursos curriculares
neoliberais, para apontar marcas do processo hegemdnico e da autonomia relativa, na
producdo dos TDC para 0 ensino médio. Nesse exercicio, assumimos que nos
textos/documentos em analise, a discussao de autonomia passa por diferentes instancias, de
autonomia dos agentes educativos (diretores, coordenadores pedagogicos, professores, do
préprio educando, entre outros) até a autonomia das instituicdes (6rgdos reguladores,
Ministério da Educacao e Secretaria de Educacao).

Tal reconhecimento aprofundado nos discursos politico-curriculares, sobretudo aquele
em que se define o curriculo por competéncias como o modelo de formagdo humana como
valido, atrelado ao ideal de formacgdo submetido. Modelo e ideal, que acabam por, também,
projetar discursos ancorados no neoliberalismo educacional, apreendido como um projeto
hegeménico, intencional e enderecado, que resulta em alteracGes estruturais, mas, sobretudo,
ideoldgicas na superestrutura, a partir de estratégias argumentativas, retéricas amplamente

elaboradas e difundidas na produgéo curricular oficial.
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Estratégias essas, ainda, aproximadas do discurso de liberdade, presentes nos TDC,
como signo da construcdo da democracia e anincio para um projeto democratico, para o qual
a escola se torna suporte do curriculo. Contudo, um curriculo redesenhado, sobretudo pelo
desenvolvimento econdmico e suas relagbes com o progresso, anteriormente delineado, nos
remete para outra hip6tese de analise, isto €, 0 que é comum ao conjunto das proposi¢des para
0 ensino medio, ou pelo menos a todos aqueles que se beneficiam singularmente do sistema
escolar, que tiram dele uma qualificacdo minima. Qualificacdo essa, subsumida no
reconhecimento do poder do reino dos capitais (escolar, econémico, social, cultural, juridico,
burocratico-estatal, cientifico, linguistico, etc.), cujas regras do jogo sdo definidas pelas

demandas (reais ou criadas) das relac@es estruturais e superestruturais.

No tocante as demandas reais ou criadas, ainda, permanece a premissa de que,
globalmente, esta geracdo sera mais qualificada para um emprego igual do que a geracao
precedente. Para tanto, incursionam por relagdes que marcam uma nova etapa de
reordenamento da acumulagédo do capital, chamada globalizacdo econémica, cujas inovacoes
tecnoldgicas, 0s novos modos de organizacdo do trabalho, imp6em a reconfiguracdo do papel

e das fungdes do Estado e das novas dimensdes das questdes culturais.

Dito de outro modo, naquilo que o0s neoliberais entendem como processo de
“modernizacdo” da economia, a educac¢do escolar de nivel médio também deixa de ser
compreendida como de responsabilidade do Estado. A oferta se da, entdo, por meio de outras
vias, as quais fortalecem construgdes discursivas alimentadas na selecdo e distribuicdo do

conhecimento.

Nesse sentido, até onde nossa compreensdo alcanca, inferimos que a reforma
educacional na etapa do ensino médio se da no bojo da reestruturacdo do Estado. As
principais promessas reformistas giram em torno da modernizagédo da gestdo dos sistemas de
educacéo publica, da igualdade de oportunidade no acesso e a educacgéo de qualidade. Se, por
um lado, as reformas educacionais implementam, ainda que discursivamente, elementos de
autonomia e descentralizacdo escolar, por outro, consolidam processos de controle da escola e

do conhecimento, por meio da gestdo do curriculo e dos processos de avaliagdo externa.

A gestdo do curriculo se traduz em lutas simbolicas, sobre o sentido e finalidade da
ultima etapa da educacdo basica. Seus discursos sdo construidos na perspectiva de uma dita
“ruptura” com a repeti¢do, a padronizagdo, o fixo, o enrijecido, o moldado, as estruturas
rigidas, a falta de dinamicidade nas rela¢cdes educacionais. Caminha-se na direcdo do incerto,

do espontaneo, do diferente, do “novo”.
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Ainda, que nos limitemos a pensar apenas no Estado e em suas producdes oficiais, sem
considera-las limitadas a produtos advindos de parcerias reconhecidas por publico-privadas,
assumimos que os discursos de cunho neoliberal repercutem em reconfiguraces dentro da

propria estrutura do Estado. Isto porque,

[...] Na logica da hegemonia, os agentes do Estado s&o pensados como
estando ao servico ndo do universal e do bem publico como eles pretendem,
mas dos dominantes economicamente e dos dominantes simbolicamente, e
a0 mesmo tempo a seu préprio servico, ou seja, 0s agentes do Estado servem
0s dominantes econémica e simbolicamente e, servindo, se servem. O que
resulta em explicar o que faz o Estado, e o que ele é, a partir de suas fungdes.
(BOURDIEU, 2014, p.33).

Ou seja, a premissa neoliberal também coloca o Estado, que hipoteticamente, em
esséncia, constitui-se para o publico, a disposi¢do dos dominantes do mercado e do reino do
capital. Torna-se necessario que os individuos sejam sempre forcados a fazerem escolhas,
incitando-os da necessidade de fazerem essas escolhas, e cabe ao Estado a tarefa de estimular
0 surgimento das concorréncias em lugares que ainda ndo ocorrem. Vale registrar que o

campo da educacdo € tornado apenas mais um setor da sociedade neoliberal onde isso se da.

A influéncia dos principios neoliberais na escola materializa-se por discursos
socialmente naturalizados, a partir de um processo, aparentemente, espontaneo, constituido
em meio a relacdes sociais e na propria escola. Posto isto, a educacao, de um lado, passa a
organizar-se por uma racionalidade neoliberal e as escolas, de outro, definem seus quadros e
curriculos a partir de uma cultura empresarial da competividade, inovagdo e concorréncia para
0 mercado tecnoldgico e global (LAVAL, 2019).

Compreender a hegemonia dos principios neoliberais na educacdo passa,
necessariamente, pela disseminacdo de discursos que migram para o campo escolar, a partir
de um processo, aparentemente, natural, que se constitui nas relagdes sociais e na prépria
escola. Deste modo, as politicas educacionais sao organizadas a partir da logica neoliberal, na
qual o curriculo é definido a partir da cultura empresarial da competitividade, do

empresariamento dos atores.

Nos TDC apreendemos fundamentos hegemodnicos que se relacionam com o
sociometabolismo neoliberal, a saber: sociedade volatil e incognoscivel; enfrentamento da
incerteza; multiculturalismo; emancipacdo pelas diferencas; hipercentralidade da educacéo; e,

formagdo cidada democratica. Dito isso, consideramos que nos discursos de valorizagdo da
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diversidade, ha marcas discursivas (elementos textuais) que cumprem a funcéo de unificar os

discursos neoliberais, para além das particularidades, garantindo a coesao do projeto.

Em suas incursdes sobre as reformas educacionais, Apple (2003) identifica os
movimentos de reestruturacdo de politicas educacionais, sobretudo politicas curriculares,

3 As politicas

como um dos efeitos de renovacao e retomada do poder pelo grupo de “direita
curriculares reformistas também evidenciam a “moderniza¢do conservadora”, materializando
uma coalisdo de forgas dominantes, em prol de um projeto de “educagdo média” (de nivel
médio). No entanto, pautas, que originalmente sdo de direita e de esquerda, acabam
misturadas, especialmente na conjuntura politica brasileira, em que as fronteiras ideoldgicas

sdo constantemente intersectadas e sob a égide das demandas do mercado.

Mas, antes de falar em representacbes de escolarizagdo como marca do reino dos
capitais, incursionamos pelo que se entende por escola, partindo da premissa que tem uma
I6gica estruturante, que supera a andlise dos problemas por meio das pessoas como se quer

atribuir o neoliberalismo educacional.

Em discussdes organizadas por Enguita (2001), identificamos o caminho para pensar
sobre a escola e suas funcdes: “[...] pararemos no que consideramos suas fungdes mais
importantes, desenvolvidas em relagdo as esferas do Estado, a economia, ao restante da
sociedade civil e a formacdo de consenso social em torno da ordem global” (ENGUITA,
2001, p.29, tradugo nossa)®.

Isso fortalece a ideia da impossibilidade de apreender as finalidades das
representacdes da escolarizacdo em um vazio socioldgico (CRAHAY, 2013), o que requer a
consideracdo das compreensdes do campo escolar, analisando, por exemplo, as relacdes
publico-privadas (enquanto desdobramento da relagdo escola-Estado-mercado); os TDC néo
oficiais produzidos por instituicdes privadas (consequéncia da relagcdo escola-mercado); a
reorganizacdo do projeto educativo para formar mao de obra eficiente (marcas de um

consenso social em torno da ordem global, a qual denominamos de reino do capital).

De posse da Teoria Critica do Curriculo, entende-se que, entre tantas maternidades e

paternidades possiveis, a escola é filha do (a): capitalismo (liberalismo, neoliberalismo,

% Nesta tese, compreende-se direita como um grupo entusiasta de ideias reconhecidas como conservadoras no
aspecto social, cultural e politico, e no campo econdmico defensor da agenda liberal. Quanto a esquerda,
entende-se como um grupo defensor de uma pauta social, cultural e politica chamada progressista, ligada as
questBes identitarias, e no aspecto econémico critico das politicas neoliberais.

%5 «[...] vamos a detenernos en las que consideramos sus funciones mas importantes, que se desarrollan em
relacion con las esferas del Estado, la economia, el resto de la sociedade civil y la formacién de consenso social
en torno al orden global.” (ENGUITA, 2001, p.29).
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desenvolvimento econémico); modernidade; cultura letrada; e, sociedade burguesa. A
arquitetura da escola moderna se da a partir de processos sociais chamados modernos, para a

modernidade, o desenvolvimento de uma cultura chamada letrada.

Uma escola é uma instituicdo especializada que exerce uma acdo pedagogica
intencional e organizada, realizada por agentes especializados. Ao contrario
de outras instituicdes onde sdo realizadas aprendizagens, aqui a acdo
pedagdgica constitui o principal objetivo da instituicdo — em relacdo a
familia, a aprendizagem no trabalho, etc. Portanto, a escola sempre existe
como uma instituicdo separada, dedicada a transmissdo de conhecimentos
gue ndo sdo transmitidos por outras instituicGes: a separacdo entre 0 mundo
da vida e o mundo da escola, entre 0 conhecimento que é transmitido e
adquirido. Nas duas areas, constitui uma caracteristica basica das escolas.
(CRIADO, 2010, p.193-194, traducdo nossa).*®

Diante disso, a escola é uma instituicdo de carater multifuncional, que desempenha

diferentes fungdes com “o propdsito especifico de promover a aquisi¢ado do conhecimento”

(YOUNG, 2007, p.1288).

Sem a instituicdo escolar, o desenvolvimento da espécie humana estaria
comprometido, a partir da idade moderna, pois “[...] cada geragdo teria que comecar do zero
ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer praticamente inalterada
durante séculos” (YOUNG, 2007, p.1288). Com o processo de distribuigdo de conhecimentos
cientificos operacionalizados no espaco escolar, cada nova geracdo parte, no minimo, de um

patamar igual ao da anterior.

Individuos que, ao longo da primeira infancia, sdo educados de um modo
comum, apresentam um nivel de identidade, no modo de ser e nos valores
gue expressam, superior aqueles cuja educacdo € deixada ao acaso. Em
outras palavras, a escola pode ser um elemento de coeséo social. Jules Ferry,
que foi, na Franga, o pai da escola republicana, compreendeu claramente
que, ao favorecer uma uniformizacdo de conhecimentos e de valores, a
escola podia contribuir para a construcdo da nacdo francesa. Doravante, a
escola também tende a se tornar um agente importante de unificacdo da
sociedade europeia, e até mesmo de uma sociedade global. (CRAHAY,
2013, p.10).

% «Una escuela es una institucion especializada que ejerce una accién pedagogica intencional y organizada
llevada a cabo por agente especializados. A diferencia de otras instituciones donde se llevan a cabo aprendizajes,
aqui la accion pedagdgica constituye el objetivo principal de la institucion — frente a la familia, el aprendizaje en
el trabajo, etc. Por ello, la escuela siempre existe como una institucién separada, que se dedica a la transmision
de conocimientos que no son inculcados por las otras instituciones: la separacion entre el mundo de la vida y el
mundo escolar, entre los conocimientos que se transmiten y adquieren en las dos esferas, constituye una
caracteristica basica de las escuelas”. (CRIADO, 2010, p.193-194).
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Identificamos o elemento de coeséo social, também, como marca de uma das
principais funcBes da escola brasileira, especialmente a escola média. A semelhanca entre
escola francesa e escola brasileira ndo se da ao acaso e, sim, pela regulacdo imposta pelo reino

do capital.

Por meio da escola espera-se corrigir determinados desequilibrios
caracteristicos da estrutura social e econémica vigentes. O papel cada vez
mais relevante que a escola tem assumido na realidade brasileira atuando na
distribuicdo de renda — como agéncia de implementacdo de programas
sociais, tais como o Bolsa-Familia e o ProJovem, entre outros, determinando
a selecdo e o controle de publico-alvo, bem como a sua presenga na
efetivacdo de certas politicas de saude (vacinas, exames médicos) e
alimentacdo (via merenda escolar) — tem contribuido para que sua fungéo
seja cada vez mais debatida e posta em questdo. (OLIVEIRA, 2009, p.17).

Os projetos de desenvolvimento nacional passam por projetos especificos de
escolarizacdo. A ldgica de argumentacdo presente nos textos, sobre o processo de
escolarizacdo, se estrutura a partir de taxas de crescimento nacional (como Produto Interno
Bruto), na importancia da distribuicdo de renda, em tese retroalimentada pelo
desenvolvimento econdmico. Evidenciam-se as relagBes educacionais como estratégias para

continuo crescimento.

Valorada socialmente como espaco privilegiado para promocao de mobilidade social,
a escola opera em projetos formativos, com a ténica cada vez mais orientada para inser¢do no
mercado produtivo. Na escola, os sujeitos se produzem para uma sociedade que espera

produtividade.

A educacdo escolar colocada em curso na etapa do Ensino Médio passa a ser discutida
como centro das questbes ligadas ao desenvolvimento, e, nesse cendrio, a escola torna-se

I6cus de efetivacdo de um projeto de sociedade para o progresso. Contudo,

N&o hé apenas a propriedade econdmica; ha também propriedade simbdlica
— capital cultural —, que as escolas preservam e distribuem. Assim, podemos
agora comecar a entender mais perfeitamente como as instituicfes de
preservacdo e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e recriam formas
de consciéncia que permitem a manutencdo do controle social sem a
necessidade de os grupos dominantes terem de apelar a mecanismos abertos
de dominagdo. (APPLE, 2006, p.37).
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Por meio da regulacdo e do controle dos capitais sociais e simbolicos, as classes

favorecidas operam mecanismos de dominagdo complexos.

A escola pode, ademais, contribuir para a distribuicdo de papéis e de
posicBes na sociedade. Com efeito, ao fazer com que sejam adquiridas
qualificacOes escolares que apresentam uma determinada utilidade social, a
escola participa na distribuicdo de empregos, de posi¢des e de status sociais.
Ao certificar os niveis de qualificagdo, ela ndo apenas assume uma fungédo
importante na distribuicdo das profissdes, como também determina o lugar
que os individuos irdo ocupar na hierarquia social. Queira ou ndo, a escola
ndo escapa dessa finalidade (de utilidade) social; mais do que nunca, essa
finalidade estd imposta a escola. Ela assegura uma funcao de especializacéo
e de distribuicdo das posi¢des sociais. (CRAHAY, 2013, p.11-12, grifo
nosso).

Funcdo essa que faz referéncia ao relacionamento de mutua influéncia com o meio em
que esta inserida, 0 que a torna um sistema aberto, e ndao fechado em si mesma, com a funcgéo
de promover a melhoria da sua comunidade, pela educacdo de seus filhos, e que, ao fazé-lo,

recebe influéncia dessa comunidade.

Isto posto, a escola contraditoriamente exerce grande influéncia, mas como

instrumento politico de padronizagdo, uma vez que:

A sociedade — ou, mais precisamente, seus grupos dominantes — exige que a
escola produza um tipo de individuo adaptado a suas estruturas e a seus
modos de funcionamento. Ao assumir essa tarefa, a escola participa da
socializacdo das criancas. Com efeito, ela Ihes transmite crencas, valores,
normas, saberes e savoir-faire proprios da sociedade na qual se insere.
(CRAHAY, 2013, p.10).

Em didlogo a esta ideia, recuperamos o principio de utilidade como discurso
homogeneizante, discutido por Laval (2019). Ao exigir que a escola produza um tipo de
individuo adaptado a suas estruturas e modos de funcionamento, produz-se um permanente e
penetrante aniquilamento da pluralidade do sujeito, em todas as esferas sociais, e ha condugéo
a um sistema educacional de adocédo de l6gicas mercantilizadas, que aniquilam as perspectivas
de uma formacdo integral dos alunos. A formatacdo dos curriculos educacionais passa a

atender a racionalidade do neoliberalismo, atuando na formacdo do homem-empresa.

Mas, ao entendermos que as inovagdes propostas, ainda que ndo sejam as mesmas do
inicio da modernidade, mantém-se nos mesmos moldes das relacbes de producdo, as

“novidades” nas relagdes entre sociedade-educacao-conhecimento ressignificam ou atribuem
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novos contornos a funcdo social da escola em sociedades de capitalismo periférico, como a

nossa.

A proposicdo de uma nova organizacdo curricular para EMB apresenta um conflito
entre dois fatores: as questbes estruturais, ligadas ao processo de escolarizagao (vinculadas a
possibilidade de acesso a escola, expansdo da oferta e manutencdo da qualidade,
constantemente exigida pela sociedade); e a propria escolaridade (relacionada as

possibilidades de acesso ao conhecimento cientifico).

Sobre os signos do processo de escolarizacdo impressos no documento do Programa
Ensino Médio Inovador — ProEMI (BRASIL, 2009), ressaltamos o que se estabelece como
referencial de proposicdo curricular e condicdo basica para orientar a constituicdo dos
Projetos Escolares, que ainda estariam sujeitos a adequacdo e legitimacdo nos espacos
escolares, a saber: a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), sendo 2.400 (duas mil e
quatrocentas) horas obrigatérias e 600 (seiscentas) horas para serem implantadas de forma
gradual; b) Centralidade da leitura, como elemento de interpretacdo e ampliacdo de visdo de
mundo e basilar para todas as disciplinas; c) Atividades tedrico-praticas em laboratorios
(ciéncia, matematica, entre outros), para apoiar o processo de aprendizagem nas diversas areas
do conhecimento; d) Incentivo as atividades artisticas, para incremento do repertorio cultural
do aluno; e) Oferecimento de no minimo 20% da carga horéaria total do curso em atividades
optativas ou disciplinas eletivas, a partir do interesse e escolha dos estudantes; f) Dedicacgéo
exclusiva do trabalho docente para a escola; g) Projeto Politico Pedagdgico implementado a
partir da atuacdo da Comunidade Escolar e a organizacdo curricular alinhado com exames

externos, ou seja, exames do Sistema de Avaliacdo do Ensino Médio. (BRASIL, 2009).

O plano estratégico de implementacdo prevé as seguintes etapas: Gestdo do Programa,
Operacionalizacdo e Apoio Técnico e Pedagdgico. No Programa estdo previstas linhas de
acdo para o desenvolvimento de aspectos que permeiam a escola e, em tese, fornecem
subsidios necessario para a implementacdo do ProEMI, sendo eles: a) Fortalecimento da
Gestdo Estadual de Ensino Médio; b) Fortalecimento da Gestdo das Unidades Escolares; ¢)
Melhoria das Condigdes de Trabalho Docente e Formagdo Continuada; d) Apoio as Praticas
Docentes; e) Desenvolvimento do Protagonismo Juvenil e Apoio ao Aluno Jovem e Adulto
Trabalhador; f) Infraestrutura fisica e Recursos Pedagogicos; e g) Pesquisas e Estudos do
Ensino Médio e juventude. (BRASIL, 2009).

Uma das condi¢des correlacionadas ao percurso formativo do novo curriculo proposto

pelo ProEMI diz respeito a ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos nas unidades
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escolares. Esta prevista a possivel ampliacdo da carga horaria para além da minima anual de
oitocentas horas, distribuidas entre os duzentos dias letivos, como regulamenta a Lei 9.394/96
(BRASIL, 2009). Com a adesdo ao Programa, a recomendacdo € que se chegue a carga

horaria anual para no minimo de trés mil horas ao longo de trés anos.

Dentro do quantitativo de 3.000 mil horas, a proposta é que sejam destinados 20%
delas para estudos e atividades de escolhas dos estudantes, possibilitando a eles que facam
parte do processo de construcdo e trilhem os itinerarios formativos de maior interesse, mais
aproximados as expressdes das suas diversidades de anseios, condigdes e projetos de vida
(BRASIL, 2009).

Em consonancia com a proposta do ProEMI (BRASIL, 2009), é de responsabilidade
das escolas organizar os percursos formativos, tomando como fundamento a legislacdo em

vigéncia, as diretrizes dos Estados e as orienta¢des do proprio Programa (BRASIL, 2009).

A materializacdo do Programa na unidade escolar se dara por meio da organizacdo do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), tomando como principios fundantes: a formacdo humana
coletiva; e o entrelacamento entre trabalho, ciéncia e cultura. Destacamos 0s seguintes
indicativos mencionados como orientacdo a se constar no PPP: a promogéo da aprendizagem
criativa por meio de sistematizacdo dos conhecimentos elaborados, como meio de superagéo a
simples memorizacdo; articulagdo entre teoria e pratica, interligando trabalho intelectual com
atividades préticas experimentais; utilizacdo de midias e tecnologias educacionais, para
dinamizacdo dos ambientes de aprendizagem; estimulo & capacidade de aprender dos
estudantes, desenvolvendo autodidatismo e autonomia; promocdo da integracdo dos
estudantes com o mundo do trabalho, por meio de estagios direcionados para o ensino médio;
prever e garantir espacos e tempos para acOes efetivas de interdisciplinaridade e
contextualizagdo dos conhecimentos; garantir o acompanhamento da vida escolar dos
estudantes, desde um diagnostico preliminar, com acompanhamento do desempenho e

integracdo com a familia.

N&o ha consenso sobre o nimero de escolas que aderiram e foram contempladas com
0 Programa Ensino Médio Inovador no ano de 2009. N&o obstante, Melo & Duarte (2011)

apresentam alguns nimeros, registrando que seriam 355 escolas. Complementam ainda que,

Em documento ndo publicado e concedido pelo MEC para fins da pesquisa,
foi encontrado o registro de 354 escolas (BRASIL. Ministério da Educacao.
Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Concepgfes e Orientaces
Curriculares para a Educacdo Basica. Coordenacdo Geral de Ensino Médio.
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Programa ensino médio inovador: lista das escolas a serem contempladas
pelo Programa Dinheiro Direto na Escola - exercicio 2010. Documento de
circulagdo restrita a0 MEC disponibilizado em: 01 mar). J& Melo e Duarte
(2011) — sem mencionar fonte — falam em 357 escolas. (MELO; DUARTE,
2011, p.236, grifo do autor).

De acordo com dados publicados, confirmam para a adesao de 17 Estados e o Distrito
Federal no ano de 2009, totalizando 66,67% de participacdo dos entes federados. Dentre as
unidades da Federacdo que ndo aderiram ao Programa, no ano de sua criacdo, estavam:
Alagoas, Ceard, Espirito Santo, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Rondénia, Roraima, S&o
Paulo e Tocantins (BRASIL, 2014).

Em janeiro de 2014, as 27 unidades federativas haviam aderido ao Programa
(BRASIL, 2014). Em nameros de escolas, totalizam 5,6 mil, o que mostra a ampla aceitacéo e
um forte indicativo da histérica caréncia por politicas educacionais para o0 Ensino Médio.
(SILVA; JAKIMIU, 2016).

Compreendemos que delineamentos para 0 monitoramento e avaliacdo do Programa
também sdo constitutivos do processo de escolarizacao e atribuidos a Diretoria de Concepcdes
e OrientacGes Curriculares para a Educacdo Basica (DCOCEB/SEB/MEC), responsavel por
organizar dados e informac6es, para aperfeicoamento e avaliacdo de qualidade dos cursos e
das escolas. Para tanto, recebe apoio do INEP e de institui¢des universitarias “[...] por meio da
operagdo e manutencdo de sistema informatizado de registro e processamento de dados,
especialmente os referentes aos indicadores educacionais do Sistema Nacional de Avaliacao
[...]” (BRASIL, 2009, p.29). O INEP coordena todo o processo de avaliacdo externa que
acompanha o desenvolvimento da implantacdo e impactos de melhoria nas unidades

escolares.

O processo de escolarizacdo sofre alteracdo na Constituicdo Federal (1988), com a

promulgacdo da Emenda Constitucional 59/2009,

[...] entre suas medidas, assegura Educacdo Basica obrigatoria e gratuita dos
4 aos 17 anos de idade, inclusive a sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade propria; assegura o atendimento ao estudante,
em todas as etapas da Educacdo Bésica, mediante programas suplementares
de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde,
bem como reduz, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da
Desvinculacdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados
a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino. (BRASIL, 2010, p.4).
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De posse das alteragdes instituidas, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacdo Basica (BRASIL, 2010) tomam a Educacdo Basica como direito universal e

alicerce imprescindivel para o pleno exercicio do direito a cidadania.

Em consonancia com a producdo documental, o projeto de escolarizagcdo prevé
organicidade, sequencialidade e articulacdo entre as etapas de ensino, a fim de garantir aos
estudantes (criancas, adolescentes, jovens, adultos) a condi¢éo necessaria ao desenvolvimento
integral, que estejam aptos a progredir no mundo do trabalho e acessar a Educagdo Superior.

Em conjunto, compdem as finalidades das etapas da Educacdo Basica (BRASIL, 2010).

Argumenta-se que em defesa da reinvengdo da instituicdo escolar, tendo em vista as

determinac@es para a Educacdo Bésica, deve-se:

[...] priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos,
cooperativos, preparados para diversificadas insercdes sociais, politicas,
culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar as
formas de producéo e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio de sua
prépria recriacdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como invencéo:
0s rituais escolares sdo invengdes de um determinado contexto sociocultural
em movimento. (BRASIL, 2010, p.11).

No espaco social da instituicdo escolar, as reinvengdes possiveis preveem passar pela
compreensdo do processo de producdo e valorizacdo social do conhecimento, para entdo se
construir estratégias de respostas (BRASIL, 2010). Sobre questdes ligadas ao conhecimento,
faz menc&o a constituicdo da base nacional comum e da parte diversificada, as quais deveriam
estar presentes para todas as etapas da Educacgéo Bésica, orientando a formulacdo dos projetos

politicos pedagogicos.

No documento curricular das DCN (BRASIL, 2010), a tdo mencionada “escola de
qualidade social” € caracterizada como aquela que tem como figura central o estudante e a
aprendizagem. Como uma das maneiras de operar com essa no¢ao no espacgo escolar, tem-se
defendido que os estudantes possam favorecer-se da ampliacdo da jornada escolar. Em
conformidade com a discussdo apresentada, essa ja vem sendo uma necessidade percebida ha
anos entre criangas, adolescentes e jovens, especialmente entre os pertencentes a classe

trabalhadora.

Néo identificamos uma justificativa ou explicacdo muito clara para tal proposicao,
sobretudo algo que elucide a énfase em oferecer ampliacdo aos filhos das classes menos

favorecidas. O aprofundamento da proposta segue no sentido de esclarecer sobre a
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organizacao curricular de uma jornada ampliada, o qual deve contar com atividades e estudos
pedagogicamente planejados e acompanhados ao longo de todo percurso de formacéo
(BRASIL, 2010). Os percursos formativos carecem de serem abertos e contextualizados,
constituidos para além dos componentes curriculares obrigatérios, mas também componentes
flexiveis e varidveis, que atendam os interesses, necessidades e caracteristicas dos estudantes
(BRASIL, 2010).

Nesse sentido:

A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifestagdes
culturais e diferentes Oticas, empenhar-se para se constituir, a0 mesmo
tempo, em um espaco de heterogeneidade e pluralidade, situada na
diversidade em movimento, no processo tornado possivel por meio de
relacdes intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador. Cabe,
nesse sentido, as escolas desempenhar o papel socioeducativo, artistico,
cultural, ambiental, fundamentadas no pressuposto do respeito e da
valorizacdo das diferencas, entre outras, de condicdo fisica, sensorial e
socioemocional, origem, etnia, género, classe social, contexto sociocultural,
gue ddo sentido as ac¢bes educativas, enriquecendo-as, visando a superacdo
das desigualdades de natureza sociocultural e socioecondmica. (BRASIL,
2010, p.22-23).

Ao considerar tais dimensdes, a escola passa, segundo a légica do discurso curricular,
por uma revisdo dos ritos escolares e por uma ampliagdo do seu proprio papel, enquanto

instituicdo social, bem como dos educadores que ali atuam (BRASIL, 2010).

Os pressupostos “inaugurados” para o processo avaliativo contemplam 3 (trés)

dimensdes basicas, apresentadas no Art. 46: “I - avaliacdo da aprendizagem; Il - avaliacédo
institucional interna e externa; 11l - avaliacdo de redes de Educacio Basica.” (BRASIL, 2010,
p.15).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL,
2012) preveem diferentes formas de oferta e organizacao da ultima etapa da Educacdo Bésica,

mas em todas elas sdo elencados os seguintes principios de base:

| - formacéo integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

111 - educacdo em direitos humanos como principio nacional norteador;
IV - sustentabilidade ambiental como meta universal,
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V - indissociabilidade entre educacdo e préatica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo;

VII - reconhecimento e aceitagdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de producdo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIII - integragdo entre educagéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular. (BRASIL, 2012, p.2).

O Ensino Médio é tomado como direito social e individual, de dever do Estado,
ofertado de forma publica e gratuita, cujas finalidades de formacdo continuam alinhadas as
proposicOes fundantes da LDBEN (BRASIL, 1996).

Os processos de escolarizagdo delineados nas DCNEM (BRASIL, 2012) definem que
as unidades escolares orientam a proposi¢édo curricular, firmada na selecdo de conhecimentos
tomados como validos, componentes, metodologias, tempos, espacos, arranjos alternativos e
formas de avaliagdo. Isto por meio de eixo integrador entre conhecimentos da organizagéo
curricular e do trabalho pedagogico, as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura. Agrega-se nesta proposicdo, a pesquisa, tomada como principio pedagdgico, para
permitir que os sujeitos sejam protagonistas nNos processos investigativos e na busca por

respostas, que atuem de modo autdnomo na reconstrugdo do conhecimento (BRASIL, 2012).

As expressdes do processo de escolarizacdo na Lei 13.415/17 (BRASIL, 2017)
apresentam anuncios de reforma no sentido de priorizar a melhoria do desempenho dos alunos
para as avaliagdes em larga escala. De acordo com o Art. 6°, os padrbes de desempenho seréo
estabelecidos pela Unido, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagdo, tomando
como norteadoras as proposicdes da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Cabe as redes de ensino organizar os processos de avaliacdo processual e formativa,
gerindo os contetdos elencados como validos e as metodologias, por meio de atividades
tedricas e praticas, provas escritas e orais, seminarios, projetos e atividades on-line, de modo
que ao concluir o percurso de formacdo do Ensino Médio o aluno expresse dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que conduzem a producdo moderna. Bem como, dominio

das formas contemporaneas de linguagem (BRASIL, 2017).
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Os pressupostos avaliativos para o processo de escolarizagcdo consolidam-se num
contexto no qual ha a sobrevalorizacdo dos mecanismos classificatorios (ranqueamentos), 0s
quais servem para reforcar os principios de competicdo entre e dentre da prépria instituicdo
escolar, amplamente defendidos pelos agentes econdmicos. Portanto, uma das principais
justificativas utilizadas em defesa da restauracdo conservadora é a dita necessidade de reverter
0 quadro de estagnacdo em relacdo aos indices do IDEB (indice de Desenvolvimento da

Educacao Basica).

A Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio - BNCCEM (BRASIL,
2018) organiza o processo de escolarizacdo, estabelecendo a carga horaria minima para o
ensino médio diurno e noturno. Propde-se que a ampliacdo da jornada do Ensino Médio
diurno, passe de 2.400 horas para 3.000 horas, até o inicio do ano letivo de 2022. Ja no Ensino
Médio noturno os alunos enfrentam dilemas mais acentuados relacionados a permanéncia e ao
éxito, tendo de lidar com questdes de deslocamento e emprego. Para acolher tais demandas, a
proposta pedagogica prevé ampliar o curso para mais de trés anos, no entanto, com menor
carga horéria diaria e anual, garantindo o total minimo de 2.400 horas até 2021 e de 3.000
horas a partir do ano letivo de 2022, defini¢do ofertada pelas DCNEM (BRASIL, 2012).

O projeto pensado na Base induz escolas e redes de ensino a exercerem sua parcela de
autonomia para sistematizar seus itinerarios formativos, sendo que cada escola tem por
obrigacdo ofertar a0 menos um itinerario. Em tese, para garantir que os estudantes tenham
igualdade de oportunidades durante o processo de escolarizacdo, fica estabelecido que cada
municipio oferte ao menos dois itinerarios. A estruturacdo dos itinerarios, funcdo atribuida
pelas DCNEM, é definida pelo MEC, pés-votacdo da Base no CNE e homologagdo do

documento, disponibilizando guia de implementacé&o.

Discursivamente a diversificacdo dos itinerarios formativos responde as demandas de
heterogeneidade e pluralidade advindas dos alunos, assim como possibilita o atendimento de
suas necessidades (BRASIL, 2018). Os itinerarios sao tomados como elementos estratégicos
para flexibilizac&o curricular, previstos em lei (BRASIL, 2018). A “nova” estrutura curricular
salienta o protagonismo da juventude, oferecendo espaco de atuacédo e escolha, por meio dos
itinerarios formativos, que atendem a perspectiva dos curriculos flexiveis, em substituicdo ao

modelo Unico de curriculo.

De acordo com o prdprio texto, a BNCC n&o constitui o curriculo do Ensino Médio,
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[...] mas define as aprendizagens essenciais a ser garantidas a todos os
estudantes e orienta a (re)elaboracdo de curriculos e propostas pedagogicas,
seja no que diz respeito ao ambito especifico da BNCC, seja no tocante a
organizagdo e a proposicdo de itinerarios formativos. (BRASIL, 2018,
p.471).

De posse dessas diretrizes, os sistemas de ensino e as unidades escolares se
responsabilizam pela construcdo de curriculos e propostas pedagdgicas, reconhecendo as
peculiaridades locais. Contudo, a organizagao curricular, a partir da BNCC, se mantém em: “I
— linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; 11 — ciéncias da natureza
e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; e, V — formacdo técnica e
profissional” (BRASIL, 2018, p. 467).

Entre as possibilidades de operacionalizacdo do processo de escolariza¢do do Ensino
Médio, esta prevista que as redes de ensino ofertem parte do ensino na modalidade a
distancia, mas depende do Conselho Estadual de Educacdo, responsavel por articular
discuss@es e aprovacdo da proposta, assim como garantir a existéncia de condi¢bes materiais

necessarias (como suporte tecnoldgico e pedagdgico).

A maior parte das aulas permanece sendo ministrada em aulas presenciais. No Ensino
Médio diurno, o limite da carga horaria a distancia ¢ de até 20% do total de horas e
preferencialmente adotado nos itinerarios formativos. Caso a carga horaria chegue a 3.000
horas, 600 horas podem ser ministradas a distancia. No Ensino Médio noturno, o limite se

estende a até 30%, mas alcangando 3.000 horas, 900 horas séo autorizadas a distancia.

Vale mencionar que a homologacdo da BNCCEM, no fim de 2018, implica em
alteracGes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com anuncios pautados em
mudangas para o0 ano letivo de 2021. Ainda, permanece um processo avaliativo com duragédo
de dois dias, sendo o primeiro dia reservado para avaliacdo das competéncias e habilidades
nas quatro areas da organizacdo curricular (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e

ciéncias humana), e, no segundo dia, a avaliagdo sobre os itinerarios formativos.

Os quadros discursivos acima informam os sinais do neoliberalismo educacional no
ensino médio brasileiro, de um lado, situado pela/na agenda neoliberal brasileira ligada as
macrorrelacbes de globalizacdo, que atuam diretamente nos produtos curriculares como
marcas de distingdo, operadas em uma escola tornada redentora social. Redencéo aliada a
selecdo e certificacdo da forca de trabalho, mantendo os privilégios, por meios culturais. De

outro, no movimento de colocar em curso, no contexto brasileiro, projeto oficial, orientado
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pelo/para pertencimento das macrorrelacdes da globalizagdo®’, ampliando o exercicio do

poder simbdlico do Estado e conquistando lutas, também, simbdlicas.

Para tanto, os TDC tornam-se marcas tanto de “reforma” quanto dos anuncios de
inovagdo, isto porque estdo posicionados no universo dos produtos curriculares, como

marca de distingéo.

A escola ndo cumpre apenas a funcdo de consagrar a “distingdo” — no
sentido duplo do termo — das classes cultivadas. A cultura que ela transmite
separa 0s que a reconhecem do restante da sociedade mediante um conjunto
de diferencas sistematicas: aqueles que possuem como “cultura” (no sentido
dos etndlogos) a cultura erudita veiculada pela escola dispbem de um
sistema de categorias de percepcdo, de linguagem, de pensamento e de
apreciagdo, que os distingue daqueles que sé tiveram acesso a aprendizagem
veiculada pelas obriga¢des de um oficio ou a que lhes foi transmitida pelos
contatos sociais com seus sentidos. (BOURDIEU, 1999, p.221).

A inovacdo nao se refere apenas as mudancas, mas também ao que deve ser mantido e
como dever ser mantido, acabando por configurar a compreensdo de que todo discurso traz a

tona chancelas ideoldgicas, em tempos de discursos reformistas.

Laval (2019) ao discutir a questdo da inovacédo a partir do tal discurso fundamentado
em argumentos de necessidade de renovacdo da escola, um discurso aparentemente
humanista, mas com base em necessidades puramente utilitaristas da educacdo, problematiza
o “aprender a aprender” no sentido de ter ‘“criatividade, desembaraco, flexibilidade e
autonomia” no curso do trabalho. Dessa forma, cabe a escola abandonar tudo o que se pareca
com uma “acumulacdo de saberes supérfluos”, pois o essencial repousa na capacidade do
trabalhador de continuar a aprender o que lhe sera til profissionalmente, Gtil no mercado de

trabalho, para os padrdes de produtividade e empregabilidade.

As representacGes da escolarizacdo média brasileira estdo ligadas as ditas mudancas de
paradigmas, instituidas pds-transformacdes tecnologicas da década de 1990 e, para tanto, 0s
discursos propdem a facilitacdo do acesso, selecédo e processo de informacdes, desconstruindo

fronteiras do conhecimento, imprimindo em suas rela¢des o principio da integracéo.

%" Vale mencionar que os processos de insercdo na globalizacdo sdo caracterizados por: um mundo integrado
pelo comércio; com menos intervencédo estatal; maior flexibilidade no mercado de trabalho; incorporacédo de
formas de gestdo utilizada pela iniciativa privada, cujos critérios sdo eficiéncia, eficacia e produtividade.
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O “novo” desenho curricular, e, portanto, a reestruturagdo da escolarizagdo, projetada
a partir da incorporagdo das tecnologias, tem como signo de inovagdo e pertencimento a

modernidade mais recente.

A luta histérica pelos propdsitos da escolaridade pode ser vista em termos de
duas tensdes. A primeira é entre 0s objetivos da emancipa¢do e da
dominacdo. [...] A segunda tensdo é entre as perguntas; “Quem recebe a
escolaridade?” e “O que o individuo recebe?” (YOUNG, 2007, p.1292-
1293, grifos do autor).

Ainda que sob o signo da reforma e da inovacdo, nem tudo é novo ou, ainda, existe
menos novidades do que se anuncia. Mas, pela complexificacdo das relacBes capitalistas, ha
“novidades” nas relagdes entre educagdo-escola-conhecimento (competéncias/habilidades),

que ressignificam e atribuem novos contornos a funcédo social da escola neste tempo.

Neste projeto neoliberal de Ensino Médio, inovagdo se torna mais um dos temas, um
contetido a ser ensinado e, se pensarmos em um projeto de escola, a partir do pressuposto da

autonomia, o légico ndo se aproxima das microrrealidades, mas, sim, das macroproposicgdes.

TDC passam a operar logicas reformistas, como signos de distin¢cdo e na escola
cumpre o papel fundamental de legitimacdo de desigualdades e privilégios, ao dissimular as
bases sociais, convertendo-as em diferencas académicas e cognitivas, bem como dissimulando
que sua cultura é a cultura das classes dominantes. Ao dissimular, a escola secundariza 0s
efeitos do/no sucesso escolar das classes dominadas, representando e cobrando dos alunos
gostos, crencas, posturas e valores do grupo dominante, apresentados como cultura universal.
Ao atender os interesses das classes, no interior da classe dominante, num movimento de
massificacdo para todos, acabam respondendo aqueles que ja tém capital cultural e capital

econémico, cometendo atos injustos.

Em que pesem a existéncia desses atos, o processo de producdo da escola,
particularmente nos TDC, néo alcanca a figuracdo da escola como um subsistema social, que
reproduz o sistema social, no que se integram todas as instituicbes sociais que vao sendo
inculcadas, a medida que os individuos vdo se integrando a elas, com seus cddigos de
conduta, seus costumes, suas normas. E, do curriculo como artefato que faz o enfrentamento
do conjunto de mecanismos de exclusdo e de deslegitimacdo da identidade de determinados
grupos. Por meio de uma proposta educativa, a escola passa a ter um papel de destaque na

reversao dessa exclusao.
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Imbuida dos pressupostos hegeménicos neoliberais, a escola encontra-se anunciada
como eficiente, desde que gerenciada pelo setor privado, promotora de uma cultura comum,
advogada pelos grupos dominantes, para a escola e ndo para 0s grupos gque a compdem.
Educando para pedagogia da hegemonia do neoliberalismo educacional, as escolas
constituem-se em érgdos (re)produtivos, a media em que ajudam a selecionar e certificar a

forca de trabalho no interior da sociedade.

Considerando que a educacdo ndo € parte da sociedade, mas € uma expressdo
sistematizada, interessada e enderecada da sociedade, em todas as suas disputas, interesses e
contradi¢Oes, podemos afirmar que a crise na funcéo social da escola aponta para uma latente
crise societaria. Nisto consiste nossa aproximacdo a macro analise da escola em primeiro
plano. Ainda assim, defendemos que o campo escolar ndo pode ser refratario dos problemas
sociais. Grande parte dos problemas educativos nacionais ndo tem sua génese no espaco
escolar, mas no campo do Estado, politico, econémico, dente outros, mas nem sempre

recebem a justa localizacdo e discussdo no interior da producao curricular.

Para além da funcdo de socializacdo, a escola assume a funcdo de educacdo das

criangas, bem como:

A formacédo dos jovens para sua incorporacdo no trabalho é, sem davida, na
pratica, a fungdo mais importante da escola. Embora de outra perspectiva se
possa considerar mais importantes outras tarefas da educacdo, como a
incorporagdo na vida politica em uma sociedade democratica ou,
simplesmente, o desenvolvimento pessoal, o fato é que a organizacdo e o
funcionamento da escola sdo basicamente determinados por suas funcdes de
treinamento e socializacdo para o trabalho e que 0s jovens ou seus pais,
guando tomados para tomar decisdes sobre a escola, o fazem essencialmente
pensando nas consequéncias de cada uma diante de sua transicdo
subsequente para a vida ativa e seus filhos. Oportunidades, especialmente no
caso de homens jovens, mas também cada vez mais no caso de mulheres.
(ENGUITA, 2001, p.30).%

%8 a formacion de los jévenes para su incorporacion al trabajo es sin lugar a dudas, em la practica, la funcion
maés importante de la escuela. Aunque desde uma u outra perspectiva puedan considerarse mas importante otros
cometidos de la educacion como la incorporacion a la vida politica em una sociedad democratica o,
simplemente, el dearrollo personal, el hecho es que la organizacién y el funcionamiento de la escuela estan
basicamente determinados por sus funciones de capacitacion y socializacién para el trabajo y que los jévenes o
sus padres, cuando se vem llevados a adoptar decisiones sobre la escuela, lo hacen essencialmente pensando em
las consecuencias de cada uma de cara a su posterior transito a la vida activa y sus oportunidades em la misma,
especialmente em el caso de los jovenes varones pero también y de manera creciente em el de las mujeres.
(ENGUITA, 2001, p.30).
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A ideia da preparacdo para o trabalho tem sido considerada a fun¢do mais importante
da escola, e a relacdo educacdo e trabalho apresenta certa obviedade, sobretudo quando

discutida a partir de tempos modernos e dos modos de producao capitalista.

Ao apresentar caracteristicas de uma nova linguagem e nova gestdo, introduzidas no
contexto escolar, calcadas nos interesses econdmicos de tornar a escola mais eficaz (no
sentido econémico da palavra), destaca o papel de formar méao de obra para mover os setores
industriais e comerciais. Neste contexto, a escola figura como a empresa que produzirad gente
capaz de atender ao mercado, na maior quantidade possivel, num menor tempo, destacando a

inutilidade do curriculo cultural e intelectual, posto até aquela data (LAVAL, 2019).

Temos uma oferta de educacgédo preventiva e ndo preditiva. Uma oferta de educacao
pensada para a empregabilidade, na qual sujeitos autbnomos sdo necessarios para o mercado.
Né&o qualquer autonomia, mas uma autonomia relativa. Nos documentos, a autonomia aparece
ligada, discursivamente, a ética da identidade e & racionalidade, diretamente ligada aos
principios de responsabilidade e solidariedade. Uma solidariedade do mercado e padrdes de
responsabilidade consigo mesmo e para com as relacbes de mercado (producgédo, consumo).
Alinhados a tal perspectiva, os estudantes do ensino médio séo encorajados a autonomia e ao

protagonismo social.

Nesse sentido os discursos sobre reforma do Ensino Médio ressuscitam o dualismo
entre ensino propedéutico e o ensino profissionalizante, reforcando- o como estratégia de
enfrentamento de questdes ligadas subdenvolvimento e da desqualificacdo de méo de obra. O
que nos permite compreender a vinculacdo da educacéo escolar de nivel médio com 0 mundo
do trabalho, em tempos de neoliberalismo educacional, como adaptacdo consentida e

orientada da educagdo as demandas (reais e criadas) do mercado de trabalho.

Discursivamente 0s anuncios sdo de mudanca, mas 0 que notamos é a consolidacdo de
uma perspectiva de revisitacdo e permanéncia a politicas que ja foram colocadas em curso em
décadas anteriores, sobretudo na década de 1990, quando as politicas neoliberais econémicas
ganham forca na América Latina. Por tras da nova roupagem, o que encontramos é uma antiga
combinacdo discursiva de finalidades, significacGes e sentidos (direcdo e propdsito), sendo
desenvolvidas em disputa para educacdo nacional nas Ultimas trés décadas. O discurso
“reformador” apresentando um carater economicista, aproximado da economia de mercado,
sobretudo do setor privado. O que, apesar das reconfiguracdes e complexificagdes da propria
fase do sistema de producdo, ndo nos apresenta grandes novidades.
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No entanto, sua acdo ndo se esgota nessa tarefa, ao contrario, elas fazem muito mais
do que isso. Ajudam a manter os privilégios por meios culturais, ao tomar a forma e o
conteldo da cultura e do conhecimento dos grupos de maior poder e defini-los como um
conhecimento legitimo a ser preservado e transmitido a todos na sociedade. Atuando como
agentes de um processo de “tradi¢do seletiva”, as escolas sdo também agentes N0 processo de
criacdo e recriacdo de uma cultura dominante eficaz. As escolas ensinam normas, valores,
disposicbes e uma cultura que contribuem para a conquista e consolidacdo da hegemonia na

sociedade.

Em relacgdo as classes dominadas, o maior efeito da violéncia simbolica exercida pela
escola ndo é a perda da cultura familiar e a inculcacdo de uma nova cultura exégena, mas o
reconhecimento por parte dos membros dessa classe, da superioridade e legitimidade da

cultura dominante.

Os grupos dominantes atribuem a escola “um poder de imposi¢ao”, a fim de que cla
exerca a funcdo de legitimada e legitimadora para a transmissdo de conhecimentos
(contetdos, competéncias, habilidades, saberes) selecionados como validos, de acordo com

interesses hegemaonicos.

Nesse sentido, “uma cultura puramente escolar ndo ¢ somente uma cultura
parcial ou uma parte da cultura, mas uma cultura inferior porque o0s
elementos que a compdem ndo tém o mesmo sentido que teriam num
conjunto mais amplo” (BOURDIEU; PASSERON, 1964, p. 33). A cultura
transmitida pela escola se apresenta, entdo, como objetiva e inquestionavel,
embora seja arbitréria e de natureza social (resultante portanto de relagdes de
forca). (VALLE, 2014, p.63).

Os modos de transmissdo cultural engendrados pelos processos de escolarizacdo sao
expressoes da violéncia simbolica exercida pelo Estado “educador”. Para além do poder
econdmico, a dominacdo colocada em curso € produzida e reproduzida por meio de
inculcacdo ideoldgica, ativando questdes cognitivas da atividade simbolica (como: ideias,
valores, costumes, gostos). (VALLE, 2014).

A educacdo e a escola tém assumido papel estratégico como espaco de
desenvolvimento e implementacdo de politicas e préaticas culturais no interior da sociedade
contemporanea, especialmente no contexto atual de desenvolvimento tecnolégico, em que a

articulacdo poder-conhecimento se torna cada vez mais determinante.
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A escrita dos documentos curriculares traz a existéncia um personagem coletivo. Isto
pelo carater de voz Unica que os documentos assumem. Ou Seja, por apresentar-se Como voz

legitima.

Em acordo, o discurso fortalece as novas concepgdes curriculares para o EMB na
expressao da conexdo com a Contemporaneidade, tomando por pressuposto a velocidade
das transformaces nas relacBes produtivas e de producéo, distribui¢do de conhecimento. Este
se torna o ponto de partida para constantes reformulagdes curriculares, o reconhecimento das
condigdes estruturais da Contemporaneidade, determinando 0s jogos, normas e regras da
Sociedade do Conhecimento.

O que encontramos foram documentos curriculares, como signos oficiais da politica
curricular para o ensino médio, construidos a partir da listagem de objetivos e competéncias.
Do conjunto de diretrizes pensadas para a escola de nivel médio, o eixo de desenvolvimento
de competéncias concentrou maior atengdo. Compreendemos que, dentro da organizacgdo
curricular, esse € um dos movimentos de acirramento das desigualdades escolares. Por isso,
confirmamos a hipdtese inicial da veiculagdo de uma visdo tecnocratica da sociedade por

meio da chamada pedagogia das competéncias.

A ideia de trazer ao debate a nocdo de competéncias aliada as nocOes de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, ética, estética imprime aos documentos curriculares o
signo da inovagdo (SILVA, 2008). A polissemia da concep¢do de competéncias coopera na
consolidacdo do habitus linguistico curricular neoliberal. Nos textos oficiais, a nogdo de
competéncias oscila entre: decorréncia de uma abordagem biologista e/ou inatista da
formacdo; e, o carater instrumentalizador e eficienticista. Elas consolidam uma formacéo
média que limita as possibilidades de autonomia, reforcam a orientacdo do trabalho

pedagdgico para a adaptacgdo, restringindo as perspectivas de emancipacao.

Diante das questdes levantadas no tratamento das fontes documentais, reconhecemos
aspectos importantes a serem destacados da relacdo entre as desigualdades sociais no Brasil e
as politicas curriculares centradas no discurso neoliberal educacional, especialmente o da

Pedagogia das Competéncias.

A comecar pela producdo dos discursos relacionando-se com as desigualdades
historicas do acesso e do ndo acesso ao ensino médio. Como se a “reformulagdo” do ensino
médio, por meio da revisitacdo da Pedagogia das Competéncias, pudesse tornar a formagao de

nivel médio mais atraente, com maior possibilidade de engajamento por parte dos jovens
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estudantes, dando mais chance de prosseguimento nos estudos. Nesse sentido, a producao dos
discursos € compreendida como uma forma “eficaz” de enfrentamento dos serios desafios
vivenciados na ultima etapa da educacdo bésica, sobretudo dos altos indices de evasdo e

repeténcia.

Sobre este ponto cabe recuperar que, 0s movimentos das ocupacgdes estudantis de 2016
contrariam a premissa do desinteresse puro e simples das juventudes brasileiras pela formacao
de nivel médio. Se assim fosse, ndo teriamos ouvido, em diferentes estados da federacdo, os
ecos dos gritos por manutencédo, ampliacdo do acesso, qualidade e por maior possibilidade de
participarem da constituigdo do espaco escolar.

Carlos Pronzato retratou no documentario, “Acabou a Paz, Isto aqui vai virar o
Chile!”, 0s momentos que acompanhou nas ocupagdes secundaristas no estado de S&o Paulo.
Em um dos momentos registrados, uma das estudantes afirma “A nossa luta é contra o
Estado”. Fala que pra nés € bastante elucidativa, tendo em vista que as vozes articuladas, dos
préprios secundaristas, se orientavam no sentido de resisténcia as politicas educacionais,

marcadamente neoliberais.

A veiculagdo de uma visdo tecnocratica da sociedade se institui por meio do
atrelamento discursivo entre a pedagogia das competéncias e a reconstrucdo do trabalho, no
interior das politicas curriculares. A formacéo de nivel médio é reformada, a partir da selecéo
de competéncias consideradas validas neste momento da histéria, sob a promessa de

empregabilidade dos sujeitos.

Sendo assim, de acordo com a producdo do discurso, aqueles que trilham o percurso
de formacéo proposto, investe em si mesmo e potencializam suas chances de se inserirem no
mercado de trabalho, sendo produtivos e cooperando com o desenvolvimento nacional. De
acordo, com o discurso hegemdnico, ao preparar 0s sujeitos para o mercado de trabalho, a
formacéo de nivel médio cumpre o papel de correcéo das desigualdades ndo apenas escolares,

mas sociais.

Todavia, o discurso hegemdnico visa produzir, reproduzir percursos heterbnomos ou
desiguais. Toda proclamacédo desse campo de producdo ideoldgica, toda promessa, mas que na
verdade visa a reproducdo das desigualdades escolares no nivel do ensino médio. O mesmo
discurso que advoga em defesa das competéncias, o faz usando como justificativa as

incertezas do mercado de trabalho. Incertezas como: sua configuracdo nas proximas décadas;
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profissbes requeridas; profissdes que deixardo de existir; profissdes que passdo a existir;

saturacdo dos diferentes segmentos; dentre inUmeros outros.

No campo educativo, a Pedagogia das Competéncias atrelada a ideia de uma sociedade
constituida por velozes mudangas, exige a resiliéncia do trabalhador diante de um cenério téo
instavel, ndo para o qual saibam tudo, mas que tenham habilidades e competéncias para se
(re)adaptar as mudancas, inovacGes dos tempos modernos. As énfases contemporaneas estéo
em torno: das mudancas do mundo do trabalho; da reestruturacdo produtiva, da logica do
capital na educa¢do do “novo trabalhador”, aliena¢do do trabalho, trabalho como principio
educativo. O desenho de politica curricular baseada em competéncias e habilidades configura
uma perspectiva pragmatica e reducionista do papel da escola de nivel médio no campo

educacional.

Longe de respostas, 0 que vemos é uma falacia. Uma politica curricular centrada em
competéncias para, em tese, corrigir desigualdades, promovendo insercdo no mercado de
trabalho. Mas ao esvaziar o curriculo de conhecimentos, faz justamente o contrario,

promovendo no ensino médio a cultura cultivada da treinabilidade.

A orientacdo da aprendizagem firmada em principios da Pedagogia das Competéncias
interfere nas politicas do conhecimento, pela exacerbacdo do seu viés utilitarista, isto €, a
selecdo de conhecimentos ndo sofre esvaziamento, no ambito do texto, mas o discurso oficial
supervaloriza o desenvolvimento de competéncias. Supervalorizacdo essa ancorada no
mecanismo de avaliagdo, que secundariza as questdes do conhecimento e, de alguma forma,
esvazia seu sentido fundamental. A tdnica da prescri¢cdo dos textos curriculares indica uma

sociedade cognitivista voltada para habilidades e competéncias.

Muitas escolas tornam-se espagos de treinamento para diferentes setores do mercado
de trabalho, construindo toda sua matriz curricular a partir de habilidades e competéncias

ocupacionais consideradas necessarias e requeridas no jogo laboral.

Os documentos estdo fundados no conceito de igualdade, e no comeco da construcao
do texto essa nocdo aparece. No entanto a concepcéao de igualdade assumida € individual, por
isso de cunho meritocratico. Reina no reino do capital, cada vez mais, a responsabilizacéo dos
sujeitos pela sua prépria formacdo de nivel meédio, centrada em competéncias. E por

consequéncia, atribui-se a ele, seus sucessos e, sobretudo, seus fracassos.
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Como mencionamos no desenvolvimento desta tese, as concepc¢des que norteiam a
incorporacdo da Pedagogia das Competéncias nos documentos curriculares, advém das

contribuicdes de Perrenoud (1999). Concordamos com Silva (2008):

Se, ainda assim, se entender, como Perrenoud, que nocdo de competéncias
deva ser compreendida como o processo de mobilizacdo de saberes e de
recursos cognitivos de que um individuo dispde, e que essa compreensao
contribui para atribuicdo de significados aos saberes escolares, torna-se
imprescindivel que se tome essa mobilizagdo como resultado de uma agédo
gue conduza a reflexdo, a critica e a autonomia de pensamento e ultrapasse o
mero saber-fazer. Nesse sentido, a no¢do de competéncias deveria ser
tomada muito mais em sua dimensao explicativa do que prescritiva, isto é,
como um modo de se pensar a relacdo do individuo com o saber e de que
forma se ira tomar essa relacdo ao se considerar as mediagBes entre
individuo, sociedade e cultura no processo de escolarizagdo. (SILVA, 2008,
p.148, grifo do autor).

A questdo é essencialmente a superacdo do mero saber-fazer, pensando a relacdo do
individuo com o conhecimento. Acreditamos que as competéncias ndo sdo probleméticas em
si mesmas, mas sim no exercicio de violéncia simbdlica que exercem ao se firmarem como a
Unica possibilidade educativa ou como se consolidam nos documentos mais recentes da
reforma, como a centralidade da organizacdo curricular, secundarizando a relagdo com o

conhecimento historicamente produzido pela humanidade.

O conhecimento escolar é objeto de discussdo incontornavel, por isso confirmamos
politicamente seu lugar nos jogos de linguagem. Mesmo ndo discutindo propriamente a
“listagem” de conteudos curriculares propostos nas areas especificas dos conhecimentos, em
todo momento problematizamos a questdo do conhecimento, discutindo sobre o projeto
formativo proposto, especialmente ao questionar a centralidade das competéncias. A
discussdo assumiu novas dimensdes e diferentes formas de definicdo no campo educacional,

colocando em contraste saber e poder, saber e competéncias.

A manutencdo da ideia de conhecimento como um artefato relativamente neutro
tornando-o apenas um objeto psicoldgico ou um processo psicolégico, ambos tém permitido

uma falaciosa e letal despolitizacdo (quase integral) da cultura que as escolas distribuem.

Sob a légica da sociedade da imprevisibilidade, o conhecimento recebe um tratamento
voltado ao cotidiano, em tom utilitario, pragmatico, aligeirando e superficializando o0s

percursos de formacao.
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Também evidenciamos a distribuicdo desigual de conhecimentos, que contraria 0s
principios anunciados de justica, equidade, cidadania, em uma logica antiética e
antidemocratica. Portanto, reconhecemos como falécia a atencdo somente a qualidade, quando
ainda ndo universalizamos/democratizamos 0 acesso a ultima etapa da educacgéo basica, e ndo
consideramos que ir a escola seja 0 mesmo e implique em grandes chances no mercado de

oportunidades, por meio do conhecimento.

Consideramos que o lugar da producdo deste desenho de escolarizacdo € o lugar

ocupado pela escola de quase mercado.

LEVACIC (1995, p.167) destaca que as caracteristicas distintivas de um
quase-mercado em relagdo a um servigo publico sdo “a separagdo entre
comprador e fornecedor e um elemento de escolha do usuario entre
diferentes fornecedores”. Em outras palavras, a prestagdo do servico ¢
separada de seu financiamento, para que diferentes fornecedores, incluindo,
as vezes, grupos dos setores privado e voluntario, possam competir pela
prestacdo do servico, acrescentando que, muitas vezes, 0 quase-mercado
ainda ¢ muito regulamentado, o governo mantém o controle de “questdes
como a entrada de novos fornecedores, investimentos, a qualidade do servico
... € 0 pre¢o que muitas vezes é zero para o usuario.” (WHITTY; POWER,;
HALPIN, 1999, p.15-16, traducdo nossa).*

Para uma escola de quase mercado, o papel desempenhado pelo Estado circunscreve-
se ao de avaliador, para o qual importa mais avaliar/considerar o produto, ao invés do
processo. Além disso, essas politicas de avaliagdo em larga escala, de prestacdo de contas e
responsabilizacdo, ndo consideram a correspondéncia entre os pilares que constituem esse

sistema.

Para Laval (2019), a escola neoliberal designa certo modelo escolar neoliberal, que
considera a educacdo como um bem essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo,
econémico. N&o ¢ a sociedade que garante a todos os seus membros o direito a cultura. S&o os
individuos que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro sera garantido pela

sociedade.

As teses em defesa das politicas de quase mercado circunscrevem-se e

% LEVACIC (1995, p.167) senala que las caracteristicas distintivas de un cuasimercado en relacién con un
servido publico son “la separacion entre comprador y proveedor y un elemento de eleccion dei usuério entre
distintos proveedores". En otras palabras, la provision dei servido se separa de su financiacién, de manera que
distintos proveedores, incluyendo, a veces. a grupos de los sectores privado y voluntario, puedan competir por la
prestacion dei servicio. Anade que, a menudo, el cuasimercado sigue estando muy reglamentado, mantemendo el
gobierno el control de "cuestiones como la entrada de nuevos proveedores, la inversion. la calidad dei servicio...
y el precio que, a menudo, para el usuario es cero”. (WHITTY; POWER; HALPIN, 1999, p.15-16).
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[...] sustentam que isso levara a uma maior diversidade de provisGes
escolares, gestdo mais eficiente, profissionalismo aprimorado e escolas mais
eficazes. Alguns defensores dessas idéias, como MOE (1994), nos Estados
Unidos, e POLLARD (1995), no Reino Unido, declararam que essas
reformas beneficiardo especialmente as familias que vivem em comunidades
menos favorecidas, as quais eles emprestaram piores servicos as
organizagBes burocraticas mais convencionais. No entanto, o0s criticos
apontam que, embora essas reformas promovam eficiéncia, receptividade, a
escolha e a diversidade (0 que consideram questionavel) aumentard a
desigualdade entre as escolas. (WHITTY; POWER; HALPIN, 1999, p.16)."°

Todavia, consideramos que as representagdes da escolarizacdo no reino do capital
apontam para crescentes descrencas na funcao educadora da escola.

Essa escola se foi. Ela ndo existe mais como um espaco consagrado,
legitimado, autorizado no sentido de que era portadora dos conhecimentos
validos, da moral, dos melhores valores e, sobretudo, da promessa de um
futuro promissor. Ndo ha mais promessa. E talvez nem mesmo futuro para
muitos que passaram a viver essa escola. (OLIVEIRA, 2009, p.23).

Diante das premissas do capital, a escola se perde em meio a demandas de quase-
mercado. E, especificamente no Brasil, durante as primeiras décadas do século XXI, as
proposi¢des da politica educacional diante da crise da escola sdo, prioritariamente, de

ampliacdo da escolarizagéo.

Em verdade, a escola de nivel médio sofre com demandas que extrapolam os limites
da propria educacdo escolar, demandas das universidades, do mercado de trabalho e da
juventude. O Ensino Médio se torna campo de cruzamento de culturas, interesses e projetos
gue nem sempre conversam e nem respondem as demandas dos diferentes grupos. Ou
respondem de formas diferentes a cada grupo, a depender do seu prestigio social e da posi¢do

de poder e controle que ocupam. Por isso, a complexidade em desenhar sua funcéo social.

Em sintese, ao fazer andlise dos documentos curriculares questionamos sua
legitimidade, compreendendo que a legitimacdo é um exercicio de poder, prépria do campo

simbdlico, e oferecemos elementos que problematizam a crenga na existéncia do principio que

#07...] sostienen que éstas llevaran a una diversidad mayor de provision escolar, a una gestion mas eficiente, a
una profesionalidad potenciada y a unas escuelas mas eficaces. Algunos defensores de estas ideas, como MOE
(1994), en los Estados Unidos, y POLLARD (1995), en el Reino Unido, han manifestado que estas reformas
beneficiaran especialmente a las familias que vivan en comunidades menos favorecidas, a las que han prestado
peores servicios las organizaciones burocraticas mas convencionales. Sin embargo, los criticos senalan que,
aunque estas reformas fomenten la eficiéncia, la receptividad. la eleccién y la diversidad (lo que consideran
cuestionable), incrementaran la desigualdad entre escuelas. (WHITTY; POWER; HALPIN, 1999, p.16).
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os fundamenta. Compreendemos que 0s discursos se constituem como um sistema simbdlico,
a partir de estruturas estruturadas estruturantes. A maneira de escrever € ideologicamente
marcada, produto do consenso precario entre dominantes e dominados. Confirmando o que se
anunciou como premissa nas notas introdutdrias, que os discursos produzem e expressam
relacbes de poder e controle, nas quais as identidades dos sujeitos sdo constituidas

(descentradas, retrospectivas ou prospectivas).

Decompomos as relacdes entre ideologia, cultura da performatividade, curriculo e o
modo como 0s movimentos hegeménicos (e também contra-hegemonicos) se (re/des)
constroem e disputam um determinado conhecimento decisivo na constru¢ao e manutencao de
um dado senso comum com implicac6es diretas nas politicas sociais, em geral e educativas e
curriculares, em particular. Notamos que as politicas curriculares se apresentam no sentido de

estabelecer o consenso ideoldgico arquitetado pela classe dominante.

A legitimidade dos documentos curriculares € dada como 6bvia e visceral. Partindo do
senso comum para a definicdo daquilo que é considerado certo, natural, valido, um processo

que envolve inimeros enfrentamentos para a constituicdo do conjunto de “verdade”.

Em que pese ser ilusorio depositar sobre o curriculo a capacidade de, por si
s0, resolver as dificuldades que recaem sobre a escola e sobre o sistema
educacional, as politicas curriculares evidenciaram-se centrais no bojo das
politicas educacionais no periodo analisado. (SILVA, 2016, p.9).

Os documentos curriculares para o ensino médio possuem essa tonica discursiva de
redencdo social, como resposta ao projeto de desenvolvimento da Nacdo, transmitindo uma
visdo do mundo social vinculada a interesses dos grupos situados em uma posicdo de

privilégio e dominio na organizagdo social.

Por meio do senso comum, sdo construidos imaginarios e lo6gicas de identificacdo
social, cuja funcdo escamoteia o conflito (entre as classes sociais) e/ou a concordancia,
dissimula a dominacéo e oculta a presenca do particular, dando-lhe a aparéncia de universal.
A partir deste fendmeno que se desdobram e desenvolvem o que chamamos nesta tese, de

ideologia do consenso.

A principio tal afirmacdo parece-nos contraditoria pelo seu fator simbdlico.

Acreditamos que um discurso de uma classe social mais favorecida consegue articular-se com
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as experiéncias de muitos da classe trabalhadora, respondendo a suas inquietacdes e angustias,

pela capacidade de se apresentar como produto de distin¢ao, para a distin¢ao e pertencimento.

O processo de naturalizacdo das relacdes de poder, das disputas e dos campos
simbdlicos ddo indicativos de como as ideologias hegemdnicas se tornam parte da consciéncia
popular de fracGes de classe, sobretudo daquelas que ndo pertencem a classe dominante
(APPLE, 1997).

No campo curricular, o pertencimento se da por meio do capital linguistico, das
relacdes simbolicas, das condi¢des para participar dos “jogos”, da distingdo atribuida pela
diplomacdo (capital de certificacdo), pelos conhecimentos construidos (capital académico) e
por meio da conquista do troféu, ou seja, responder positiva e coerentemente ao ideal

formativo e produtivo desenhado para os processos de escolarizagéo.

O exercicio estd justamente na naturalizacdo do poder tido como “legitimo”, na
producéo de justificativas e explicagdes discursivas na arquitetura curricular do/para ensino
médio, enquanto parte do mercado simbodlico, de modo que responda aos interesses

hegeménicos desse momento da historia, ou seja, ao neoliberalismo educacional.

Compreendemos que mesmo um curriculo constituido como um dispositivo com
marcas de controle, de reproducao e de promessas de “inovagdo”, como o curriculo do Ensino
Médio, pode responder contra- hegemonicamente as necessidades demandadas pela estrutura
social. Isto por entender que a melhor pega do Estado no campo das politicas educacionais € a
curricular. Ela atende aos interesses do capital, mas também pode servir a emancipacdo dos

sujeitos.

Diante da dindmica dos conflitos ideoldgicos e culturais na fundamentacdo do
curriculo, reconhecemos a necessidade de construir uma contra- hegemonia. De posse da
perspectiva gramsciana, a hegemonia relaciona-se a concep¢do ampliada do Estado. Sendo
assim, entende-se a sociedade civil como espaco privilegiado de disputa da hegemonia de
classe. Espaco de construcdo que possa prover as classes subalternas, a condicdo de direcédo
politica (moral e intelectual), podendo se tornar governo. Uma classe perderia a diregdo e
outra classe passaria a exercé-lo. Como ja mencionado em outro momento do texto, a
determinada classe social pode ser dirigente, mesmo que ndo dominante. Essa concepgéo de
mundo é fundamental para a construcdo de uma contra- hegemonia e, por consequéncia,

perseguir, a construgdo de novas conformacdes sociais.
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Na sociedade capitalista, a burguesia deteria a hegemonia, mediante a producdo de
uma ideologia que apresentasse a ordem social vigente, e sua forma de governo em particular,
a democracia, como se ndo perfeita, a melhor organizacdo social possivel. Quanto mais
difundida a ideologia, tanto mais sdlida a hegemonia e tanto menos necessidade do uso de

violéncia explicita.

Os discursos se repetem, mesmo em diferentes projetos politico-partidarios de

governo.

Esse processo € entendido como um movimento contraditdrio ligado a
maltiplos discursos e condi¢Bes sociais, econdmicas, culturais e politicas
particulares. Embora seja possivel afirmar que co-existem um discurso
hegemonico e um contra-hegemonico, as fronteiras entre um e outro séo
incertas e imprecisas. Um inclui o outro e h4d muitas e variadas mediagdes
entre 0s processos de inclusdo e exclusdo resultantes desses embates.
Historicamente, o que significa hegeménico ou contra-hegemdnico é sempre
temporario; em outras palavras, a relagdo entre discurso(s) hegemonico(s) e
contra-hegemonicos(s) pode ser mais ou menos equilibrada, mais ou menos
desigual, e suas interpenetracdes sdo constantes. Um nunca exclui o outro
absolutamente. (HYPOLITO; HYPOLITO, 2003, p.59).

Entretanto, ndo significa que a relacdo de hegemonia prevaleca de forma absoluta, pois
mesmo dominante pressupfe possibilidades de alteracbes e resisténcias por meio de acdes
contra- hegemonicas. A organizagdo social capitalista, no minimo, potencializa 0s processos
de dominacdo e controle, por meio de exercicios hegemdnicos, uma vez que as condi¢Bes
dadas a hegemonia sdo consequéncia da conjuntura do capital, da comunicacdo de massa, da

cultura e das relagdes de consumo.

Em um movimento contra- hegemonico, cabe o entendimento da educagdo como um
instrumento de luta, para estabelecer uma nova relagdo hegemonica configurada em dois
momentos simultdneos e organicos articulados entre si: um momento negativo, que consiste
na critica da concep¢do dominante (a ideologia burguesa), e um momento positivo, que
significa trabalhar o senso comum de modo a extrair o seu nlcleo valido (o bom senso) e dar-
Ihe expressdo elaborada com vista a formulacdo de uma concepcdo do mundo adequada aos
interesses populares (SAVIANI, 1989).

Quando se propde a contra- hegemonia, se propde a construcdo de uma contracultura,
gue no caso discursivo implica no desmonte das palavras que compdem os discursos, que
tentam modificar a "qualidade social” da formacdo, das escolas e dos futuros detentores dos

titulos. Mas, cuja audiéncia, ainda se da em um sistema educacional enraizado em uma
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sociedade estruturada por relacGes sociais desiguais, com consequéncias profundas no

rendimento escolar.

Desde a luta por uma “democratizagdo do acesso”, passando pela construcdo da
“democratizagdo pelas finalidades e pelo funcionamento”, os percursos escolares exigem a
superacdo das desigualdades escolares, pautadas na discussdo de escolarizacdo (acesso),
distante da necessaria discussdo de escolaridade, ligada ao direito de acesso aos

conhecimentos.

A superagdo das desigualdades escolares passa, invariavelmente, pelo acesso aos
processos de escolarizacdo do ensino médio, ou seja, universalizacdo do acesso e permanéncia
dos adolescentes de 15 a 17 anos do ensino medio. E depois, pelo acesso aos processos de
escolaridade, garantindo o acesso ao conhecimento historicamente produzido pela
humanidade. Por isso propomos ataques a producdo e reproducdo das desigualdades no
espaco escolar, entendendo os efeitos da desigualdade operacionalizada na escola produzem

novas desigualdades.

Uma das formas de materializar esses discursos esta em colocar em suspeita a
centralidade da escola e do curriculo como lugar da competéncia, apostando em TDC como
instituintes de sentidos, como enunciacdo da cultura, como espaco indeterminado em que 0s
sujeitos se tornem sujeitos contrapondo-se a adesdo coletiva ao capitalismo cognitivo.
Capitalismo que intensifica suas a¢Ges em politicas de escolarizagdo, projetando individuos

capazes de evoluir numa cultura e numa economia globais.
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