PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

Programa de Pos-Graduacao Stricto senso em Educacao

Filipe Veziane Lembi de Carvalho

O NOVO ENSINO MEDIO:
uma analise da BNCC e suas relacdes com politicas de internacionalizacao do

curriculo

Belo Horizonte
2021



Filipe Veziane Lembi de Carvalho

O NOVO ENSINO MEDIO:
uma andlise da BNCC e suas relacbes com politicas de internacionaliza¢ao do

curriculo

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacgdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, como requisito parcial
para obtencédo de titulo de Mestre em Educacéo.

Orientador: Prof. Dr. Teodoro Adriano Costa Zanardi.

Area de concentracdo: Educaco escolar e profisséo
docente

Belo Horizonte
2021



FICHA CATALOGRAFICA
Elaborada pela Biblioteca da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais

Carvalho, Filipe Veziane Lembi de
C331n O novo Ensino Médio: uma andlise da BNCC e suas relagdes com politicas
de internacionalizacéo do curriculo / Filipe Veziane Lembi de Carvalho. Belo
Horizonte, 2021.
135f. :il.

Orientador: Teodoro Adriano Costa Zanardi
Dissertacdo (Mestrado) - Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.
Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo

1. Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico. 2.
Organizac@es internacionais. 3. Base Nacional Comum Curricular. 4. Ensino
médio. 5. Curriculos - Internacionalizacdo. 6. Educacdo e Estado. 7. Teoria
critica. |. Zanardi, Teodoro,Adriano Costa |l. Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais. Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo. Il1. Titulo.

CDU: 37.014

Ficha catalogréfica elaborada por Fabiana Marques de Souza e Silva - CRB 6/2086




Filipe Veziane Lembi de Carvalho

O NOVO ENSINO MEDIO:
uma analise da BNCC e suas relagcdes com politicas de internacionaliza¢céo do

curriculo

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais, como requisito parcial
para obtencéo de titulo de Mestre em Educacéo.

Area de concentracdo: Educacéo escolar e profisséo
docente

Prof. Dr. Teodoro Adriano Costa Zanardi - PUC Minas (Orientador)

Prof. Dr. Juares da Silva Thiesen - UFSC (Banca Examinadora)

Prof. Dr. Carlos Roberto Jamil Cury - PUC Minas (Banca Examinadora)

Belo Horizonte, 19 de agosto de 2021.



AGRADECIMENTOS

A vida € uma grande jornada repleta por desafios que nos levam a buscar,
constantemente, a superacdo. Durante o longo caminho temos a felicidade de
conviver com pessoas que estendem as maos para nos apoiar, ajudar, incentivar.
Ser grato € um ato de reconhecimento da importancia do outro em nossas vidas.

Primeiramente, a Deus pela for¢a, salde e inspiragdo em todos os momentos
de minha vida e, particularmente, nessa trajetéria de estudos.

Aos meus pais, irmdo, esposa e filho que, mesmo com gestos simples,
cotidianos, por vezes discretos e sem a dimensédo da grandeza e importancia, me
ajudaram a manter a coragem, determinacao e forca de vontade para continuar em
busca do obijetivo.

Aos professores e amigos que me acompanharam nessa jornada.

Ao meu orientador Teodoro Zanardi pelas ricas contribui¢cdes e orientagdes.

A CAPES pelo apoio financeiro.



E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos, ao
buscarem recuperar sua humanidade, que é uma forma de
cria-la, ndo se sentem idealistamente opressores, nem se
tornam, de fato, opressores dos opressores, mas
restauradores da humanidade em ambos. (FREIRE, 2019b).



RESUMO

As inquietacdes que motivaram a pesquisa sobre o novo Ensino Médio partem do
interesse em compreender as mudancas curriculares propostas, seus pressupostos,
suas relacbes com o contexto global, e como elas se relacionam com a pratica
educativa em um cenario plural e complexo como € o campo educativo brasileiro. O
tema central € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio
aprovada em 2017, e sua relacdo com as politicas internacionais de curriculo. O
estudo desse tema tem como objetivo desvelar os interesses e propoésitos
envolvidos na mais recente reforma direcionada a etapa concluinte da educacéo
basica brasileira. A presente Dissertacdo esta inserida na Linha de Pesquisa
Conhecimento, curriculo e tecnologia, do Mestrado em Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais. Para o desenvolvimento do trabalho utilizou-
se de pesquisa bibliografica qualitativa e de analise documental, buscando elucidar o
texto normativo a luz de um referencial tedrico e conceitual que permita o avancar de
um olhar critico construtivo. A pesquisa traz como conclusdes que a BNCC para o
Ensino Médio se insere em um contexto de politicas educacionais para o curriculo
marcadas pela forte influéncia de organizagdes internacionais, sobretudo a
Organizacao para a Cooperacdao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), em um
movimento globalizador e economicista que enfraquece a percepcdo de uma
educacao voltada para a formacao humana e integral do sujeito em sua perspectiva
regional e transformadora de sua realidade. Todavia, também, em nossas
consideragdes finais, destacamos a importancia de um entendimento dindmico
acerca do campo educativo, fundado na compreensdo deste como um cenario em
disputa. Destarte, estd nas méaos dos sujeitos envolvidos diretamente com a area da
educacao, especialmente com o curriculo, entendido como um dos seus elementos

nucleares, o fazer transformador capaz de ressignificar o que esta prescrito.

Palavras-chave: BNCC. Ensino Médio. Teoria critica. Internacionalizacdo do

curriculo.



ABSTRACT

The concerns that motivated the research on the new High School stem from the
interest in understanding the proposed curricular changes, their assumptions, their
relationships with the global context, and how they relate to educational practice in a
plural and complex scenario such as the field. Brazilian education. The central theme
is the Secondary Education Base Nacional Comum Curricular (BNCC) approved in
2017, and its relationship with international curriculum policies. The study of this
theme aims to reveal the interests and purposes involved in the most recent reform
aimed at the final stage of Brazilian basic education. This dissertation is part of the
Knowledge, Curriculum and Technology Research Line of the Master in Education at
the Pontifical Catholic University of Minas Gerais. For the development of the work,
qualitative bibliographic research and documental analysis were used, seeking to
elucidate the normative text in the light of a theoretical and conceptual framework
that allows the advance of a constructive critical look. The research brings as
conclusions that the BNCC for High School is inserted in a context of educational
policies for the curriculum marked by the strong influence of international
organizations, especially the OECD (Organization for Economic Cooperation and
Development), in a globalizing and economic movement which weakens the
perception of an education aimed at the human and integral formation of the subject
in its regional perspective and transforming its reality. However, in our final
considerations, we also highlight the importance of a dynamic understanding of the
educational field, based on the understanding of this as a disputed scenario. Thus, it
is in the hands of the subjects directly involved with the area of education, especially
with the curriculum, understood as one of its core elements, the transforming action

capable of giving new meaning to what is prescribed.

Keywords: BNCC. High school. Critical theory. Internationalization of the curriculum.
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1 INTRODUCAO

O campo da educacdo, de uma forma geral, suscita diversos debates,
envolvendo as concepcgdes e objetivos para a sociedade e o seu desenvolvimento.
Longe das decisbes consensuais faceis, destaca-se o Ensino Médio. Etapa
concluinte da educacao basica, e posicionado no periodo de transicdo entre o jovem
e a fase adulta, o Ensino Médio se projeta como uma interface poderosa entre o
sujeito e 0 ambiente a sua volta.

A ideia de ambiente, aqui apresentada, ndo se refere a um espaco estético,
pronto para ser modelado, mas sim, uma cena dindmica, que interage com o sujeito,
e que pode interferir em sua trajetéria, do mesmo modo que pode sofrer a
intervencdo. O sujeito, por sua vez, capta, por meio da sua historia, dos seus
sentidos e da razéo, as impressdes acerca do ambiente, tanto nas esferas politicas,
sociais, econdmicas e culturais. Tais impressées promoverao uma leitura de mundo
que serd interpretada e compreendida a depender dos referenciais construidos por
cada um. As trajetérias que partirdo dessa percepcdo e compreensdao de mundo
estdo intimamente ligadas ao repertério construido ao longo da formacéo do sujeito,
e esta, por sua vez, passa pela educacdo, ndo somente no ambito escolar, mas
também por esse espaco que encontra uma posicado privilegiada dentro dos
percursos formativos dos sujeitos, dada a sua investidura social e proposito de
existir. Logo, a proposta educadora presente nos documentos normativos, na
concepcdao institucional, no processo de formacdo docente e na construcdo de
propostas curriculares, exercera importante influéncia na apreenséo da realidade por
meio da formacao escolar.

Por essas razbes, e outras mais, a educacao, e em especial o Ensino Médio,
€ um campo de disputa que envolve concepc¢les diversas. A educacao enguanto
acao, pode ser um instrumento que promove a transformacao, ou a reafirmacéo do
contexto social. Portanto h4 uma grande atencdo para 0s principais marcos
norteadores da etapa conclusiva da educacdo. Dentre esses marcos norteadores
estd o curriculo. Miguel Arroyo Gonzalez (2013) apresenta uma sintese explicativa

do porqué devemos ter uma especial atencéo aos curriculos escolares:

Na construcdo espacial do sistema escolar, o curriculo € o nicleo e o
espaco central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, € 0
territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado,
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inovado, ressignificado. (ARROYO, 2013, p. 13).

As pesquisas sobre curriculos tém avancado nas ultimas décadas para além
das questdes meramente técnicas. Entendendo a educacdo como um campo
poderoso de transformacdo ou manutengéo dos mecanismos sociais, o interesse por
analisar o qué se ensina e para qual propoésito, tem aumentado.

Partindo de uma perspectiva critica, os conflitos vividos na sociedade nao
podem ser considerados externos ao ambiente educativo. A disputa pelo
conhecimento, englobando as novas tecnologias; as ressignificacdes das
identidades individuais e coletivas; a identidade do proprio trabalho docente; a
justificacéo e conducdo de uma politica de dominacéao e, por outro lado, a resisténcia
dos dominados; sao partes fundantes dessas disputadas (ARROYO, 2013).
Portanto, sdo conflitos que emergem em meio as principais questdes referentes ao
direito de todos a uma cidadania plena e consciente.

Para Demerval Saviani (2012), o que esta no centro do debate politico-
educacional séo os reflexos das lutas de classes vividas na sociedade. Ao abordar
as concepcdes tradicional e critica acerca da educacdo, aponta para uma sintese
dessa disputa que, segundo ele, reflete nas politicas educacionais, entre elas, na
elaboracdo dos curriculos. Para os defensores de uma pedagogia tradicional, a
sociedade é harmoniosa tendendo a integracdo dos seus membros, e a educacéo
tem o papel de corrigir possiveis distor¢des, ou seja, colabora para a conformacéo
social.

Assim, o curriculo, dentro da perspectiva tradicional tem, segundo Tomaz
Tadeu da Silva (2005), a intencionalidade de manter o conjunto de valores
dominantes em uma sociedade. O discurso tradicional projeta-se no aspecto técnico
do curriculo, sobre como transmitir e reproduzir aquele conhecimento ou contetdo
gue, por ser considerado consolidado, verdadeiro e um valor formador para o
individuo adequar-se a sociedade, é inquestionavel.

Ja para os adeptos de uma pedagogia critica, como Paulo Freire, a sociedade
€ marcada, essencialmente, pela divisdo de classes antagodnicas. A educacao seria,
entdo, uma area de disputas entre opressores e oprimidos, onde 0s primeiros
buscam a reproducdo do sistema dominante e, os segundos, devem propor uma
nova pedagogia, que o0 autor nomeia de pedagogia do oprimido, em que 0 sujeito &
parte do processo, e ndo apenas o seu receptor. (FREIRE, 2019b).
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Dessa maneira, 0 pensamento critico se manifesta nos debates e discursos
acerca das teorias curriculares de forma a propor a construcdo de um curriculo
questionador das verdades dadas, ou seja, preestabelecidas e n&do debatidas
democraticamente, que investigue o porqué de determinados valores estarem
presentes e outros ndo, e quais 0s propodsitos dessa selecdo. Na visdo critica o
exercicio de escolha, inerente a acdo constitutiva de um curriculo escolar, € um ato
de poder, e possui uma intencionalidade que deve ser observada, indagada e
criticada, com o intuito de desvelar os sujeitos e seus objetivos. (SILVA, 2005).

Michael Apple (2006), abalizado autor curriculista, discorre sobre a relacdo de
conhecimento e poder, em sua conhecida obra Ideologia e curriculo. O autor
demonstra o quanto educacdo e economia, conhecimento e poder tornaram-se
relacbes cada vez mais estruturais e, portanto, merecedora de uma profunda
atencao por parte dos pesquisadores da area da educacdo comprometidos com um
olhar critico e vigilante em prol de uma educacédo emancipadora.

Conforme o exposto, ndo se deve entender as discussbes acerca dos
curriculos escolares como simples debates sobre métodos, tempo de aula ou
avaliacdes. O debate curricular € um debate que esta inserido nas pautas sociais,

politicas, econémicas e culturais. Ainda, segundo Tomaz Tadeu da Silva (2005):

[...] as teorias criticas de curriculo, ao deslocar a énfase dos conceitos
simplesmente pedagdégicos de ensino e aprendizagem para 0s conceitos de
ideologia e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educacdo de uma
nova perspectiva. (SILVA, 2005, p. 17).

Dentro desse apontamento, a teoria critica de curriculo permite entender o
curriculo para além da esfera escolar. Ultrapassa, também, as fronteiras nacionais,
pois a luta de classes que se faz presente entre aqueles que buscam a manutencao
do status quo, e aqueles que desejam transformar o curriculo em um espaco e meio
de transformacéo social, € uma luta comum em um contexto global. (SILVA, 2005).

Nesse cenario mais amplo estdo inseridas as novas propostas que visam
reorganizar a educacdo basica no Brasil. De forma mais especifica, a presente
pesquisa aborda a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio. A Lei
n. 13.415/2017 (BRASIL, 2017b), que trata da reforma do Ensino Médio, apresentou
novos caminhos para os anos finais da educacao basica brasileira, que pretendem

estar cada vez mais alinhados com politicas internacionais orientadas por
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organizacbes como a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial (BM).

Acbes externas norteadoras de processos educacionais ndo é uma novidade,
sobretudo em paises que tem sua histéria marcada por uma trajetéria colonial. O
gue se destaca nas ultimas décadas € o alcance transnacional dessa influéncia. N&o
€ apenas por nossa conjuntura interna que vivemos uma acirrada disputa territorial
na area da educacdo. Atualmente, constata-se uma significativa influéncia de
organizacdes internacionais no desenvolvimento de politicas educacionais, no Brasil,
e em varios outros paises. Isso ndo significa dizer que, em outros momentos, iSSO
nao ocorresse. No entanto, a atuacado de organizagdes estrangeiras no campo da
educacdo tem alcancado uma expressiva capacidade influenciadora, partindo de
principios e paradigmas alheios as reais necessidades e demandas sociais regionais

e locais. Como bem destacou o professor Miguel Arroyo (2013):

Nunca como agora tivemos politicas oficiais, nacionais e internacionais que
avaliam com extremo cuidado como o curriculo é tratado nas salas de aula,
em cada turma, em cada escola, em cada cidade, campo, municipio, estado
ou regido. Caminhamos para a configuracdo de um curriculo ndo soé
nacional, mas internacional, Unico, avaliado em parametros Unicos.
(ARROYO, 2013, p. 13).

O fenbmeno da internacionalizacdo do curriculo ocorre justamente por
intermédio dessas e outras organizacfes, que promovem acfes que mobilizam a
educacédo, em diferentes paises e realidades histérico-sociais, para servirem como
instrumento de um determinado tipo e conceito de desenvolvimento econdmico. O
propésito de desvelar as relacdes, principios e intencionalidades, ocultos por um
discurso tecnicista que se apresenta como desinteressado, neutro e universal nos
move, no corrente trabalho, para um olhar critico acerca da Lei 13.415/17, que
instituiu a BNCC para o Ensino Médio.

Com finalidade introdutéria, uma breve apresentacdo de alguns dos principais
pontos da BNCC nos serve para apontar por onde passam 0s questionamentos
iniciais do presente trabalho.

A Lei n. 13.415/2017 organiza o Ensino Médio em duas partes, totalizando
uma carga horéria de, ao menos, 3.000 horas, sendo 60% (1.800 horas) o maximo a

ser destinado para uma BNCC do Ensino Médio, e os 40% restantes destinados
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para a parte diversificada do curriculo. Os percursos curriculares diversificados serao
divididos por areas de conhecimento: linguagens e suas tecnologias; matematicas e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e
sociais aplicadas; e formacao técnica e profissional. (BRASIL, 2017b).

Segundo o discurso oficial, enquanto a parte comum objetiva garantir o
aprimoramento, de forma Unica, de disciplinas, agora mensuradas no documento
como componentes curriculares, e de habilidades e competéncias basicas. A parte
flexivel visa atender as especificidades das regides e dos estudantes (KUENZER,
2017, p. 334).

Tal organizacdo curricular estruturada em parte comum e parte diversificada,
essa Ultima a cargo das redes e instituicbes educacionais, que levariam em conta as
realidades locais para a sua elaboracdo, jA ndo representaria uma diferenciacéo
hierarquizada entre os saberes? E viavel haver essa diferenciacio e, ao mesmo
tempo, uma valorizacdo equanime dos conhecimentos escolarizados? Para um
curriculo norteado pelo ensino e aprendizagem de habilidades e competéncias qual
€ a concepcdo de educacdo em sua finalidade formativa? Esse movimento
reformista é algo especifico da realidade brasileira, ou dialoga com um contexto
mais amplo?

O debate sobre um novo curriculo formado por uma base nacional comum
tem em consideragdo um momento de reflexdo acerca das crises existentes em
nossa sociedade, pois muitas das mudancas propostas para o Ensino Médio séo

justificadas por essas crises.

Ndo podemos olhar para as disputas em torno do curriculo escolar e
deixarmos de lado a chamada crise da educacao. E, por consequéncia, ndo
devemos aderir acriticamente ao discurso da crise educacional sem trazer a
percepcdo de que ha uma crise econdmica permanente. (CURY; REIS;
ZANARDI, 2018, p. 76).

A cautela destacada pelos autores nos aponta a necessidade de olhar para
um contexto maior. ldentificar os sujeitos envolvidos no processo e suas
intencionalidades, descortinar os discursos oficiais em busca de uma compreensao
mais ampla dos desafios que nos cercam.

A analise critica desenvolvida tem como ponto de partida questionamentos
acerca da realidade que se pretende analisar. O presente trabalho se inicia a partir
de um olhar critico e reflexivo acerca do objeto em debate, a BNCC do Ensino
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Médio, de forma problematizadora. Qual o objetivo de se ter uma Base Nacional
Comum Curricular, sobretudo, no formato apresentado pela Lei 13.415/17? Estamos
caminhando para um novo Ensino Médio capaz de promover as mudancas
indispensaveis para um desenvolvimento transformador? Qual a relacdo entre a
BNCC do Ensino Médio e o contexto global de reformas educacionais?

Com base nos guestionamentos e problematizacfes apresentadas, definimos

0 conjunto de objetivos da pesquisa da seguinte maneira:

1.1 Objetivo geral

Analisar criticamente a nova proposta de organizagao curricular para o Ensino
Médio, seus pressupostos e suas relacdes com politicas de internacionalizacdo do

curriculo.

1.2 Objetivos especificos

a) contextualizar histérica e politicamente a trajetéria do Ensino Médio no
periodo republicano brasileiro;

b) analisar a proposta de reforma do Ensino Médio presente na Lei 13.415/2017,
e seus elementos constitutivos, a luz de uma perspectiva critica de curriculo;

c) compreender a reforma do Ensino Médio a partir de suas relagbes com

politicas educacionais internacionais.

Para o cumprimento dos objetivos apresentados, o trabalho teve como base
metodoldégica uma pesquisa qualitativa bibliografica, em livros e artigos
disponibilizados em bases de dados confiaveis, que fornecessem um aporte teérico
critico para a analise do objetivo.

Buscou-se em Tomaz Tadeu da Silva (2005) e Alice Casimiro Lopes (2011)
as principais referéncias conceituais para a concepcao de curriculo, que permitisse
um entendimento para além de uma visao restrita a ideia de sele¢do de contetdos a
serem ensinados em sala de aula.

No que diz respeito a uma fundamentagdo tedrica sob a luz de uma
perspectiva critica de curriculo, buscou-se como referéncias principais Michael Apple
(2013a, 2013b, 2006, 2020), Paulo Freire (2019a, 2019b) e Miguel Arroyo (2013).
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Tais autores fornecem um repertério conceitual critico que supera o simples
apontamento de problemas sistémicos, e alcanca uma relacdo propositiva frente ao
objeto em estudo. Essa perspectiva € fundamental para o presente trabalho, pois
entendemos o campo da educagdo como um cendrio envolto por sujeitos diversos,
cada qual em luta pelos seus objetivos. Sendo assim, a analise critica acerca da
BNCC do Ensino Médio, aqui desenvolvida, ndo tem como propésito o
encaminhamento de um olhar definitivo e fatalista acerca do objeto, e sim, formar um
contributo para a sua andlise e uma reflexdo para o campo educativo, com vistas
para uma acdo transformadora. Em outras palavras, consideramos importante
promover uma discussdo que se sustente na defesa de que é possivel promover a
mudanca ainda que em um cenéario adverso, e no desejo de promover essa
mudanc¢a com vistas para a emancipacao dos sujeitos diante de tais adversidades.
Assim, a critica que se desenvolve no corrente trabalho, acerca da BNCC do Ensino
Médio, ndo tem como objetivo fornecer algum tipo de andlise definitiva sobre o
objeto, ao contrario, visa estabelecer um dialogo, a partir das fontes analisadas,
colabore para a busca de caminhos e alternativas para a elaboracdo de um
processo de ensino e aprendizagem mais significativos para os estudantes e para a
sociedade.

Para além das pesquisas bibliograficas, o corrente trabalho promove um
estudo de determinadas fontes documentais fundamentais na busca dos objetivos
propostos, em destaque a Medida Proviséria n. 746/2016 (BRASIL, 2016) e a Lei n.
13.415/2017 (BRASIL, 2017a), que tratam da implementacdo da BNCC do Ensino
Médio, e algumas publicacdes da OCDE sobre educacéo.

O trabalho é organizado em 6 capitulos, sendo o primeiro dedicado a
introducé&o do trabalho.

O segundo capitulo tem como propdsito retomar o histérico dos debates,
concepcoes e reformas do Ensino Médio a partir de um cenério de aceleracdo da
industrializacdo e urbanizacdo do pais, tendo como marco temporal que define o
inicio desse recorte as reformas educacionais do Estado Novo varguista. Infere-se
por meio desse resgate histérico a recorréncia do discurso da crise como forma de
legitimar as reformas propostas ao longo do periodo e a constante for¢ca da esfera
econdmica no campo educativo.

O terceiro capitulo é dedicado a fundamentacéo tedrica do trabalho quando,

entdo, apresentamos de forma mais detalhada os principais marcos tedricos e
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conceituais que nortearam a pesquisa, dentro da perspectiva critica. O capitulo se
estrutura a partir de uma andlise que visa descortinar as intencionalidades de
propostas curriculares que se baseiam no discurso da neutralidade e que usam de
estratégias como a seletividade para direcionar o campo educativo em proveito de
determinados grupos e interesses. Em seguida, com base em conceitos como
educacdo democrética e educacao libertadora, delineia-se os pilares do que se
projeto como uma acao transformadora em prol da emancipagcdo do homem. A
emancipacdo como resultado de uma acgdo autbnoma e consciente pode ser
entendida como uma sintese poderosa daquilo que se espera de uma formacéao
integral do homem, que vé o processo educativo para além de um pragmatismo
tecnicista. Essa perspectiva critica entrara em debate com as preposicoes
encontradas nas analises documentais.

No quarto capitulo discutimos a BNCC do Ensino Médio de forma especifica.
E neste capitulo que discutimos os principios presentes na base, com o objetivo de
desvelar pressupostos e principios que norteiam o documento. Busca-se uma
reflexdo acerca do que se propfe, enquanto discurso oficial, e aquilo que esta
proposto na reforma, de forma a demonstrar certas contradicdes e intencoes,
implicitas e explicitas, nos conceitos e medidas apresentadas.

O quinto capitulo discute as relagdes estruturais entre a BNCC do Ensino
Médio e uma agenda economicista proveniente de uma orientacdo internacional
para politicas curriculares. E nesse capitulo que aprofundamos o olhar sobre o
referencial neoliberal para as politicas educacionais, e o fortalecimento da
internacionalizacdo das propostas de reorganizacdo curricular. Entre as
organizacbes promovedoras dessas reformas transnacionais direcionamos nosso
olhar para a OCDE, por entender que sua crescente influéncia na organizacéo
dessas politicas educacionais, de forma especifica no Brasil, constitui um elemento
importante para os estudos no campo de pesquisa de curriculo.

Por fim, o sexto capitulo é reservado para as consideracoes finais do presente
trabalho, de forma a retomar as indagacdes e objetivos propostos ndao de forma
definitiva, mas com um caréter reflexivo que objetiva contribuir com o debate acerca

do tema.
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2 UM RECORTE HISTORICO ACERCA DO ENSINO MEDIO NO CENARIO
REPUBLICANO BRASILEIRO

Desde o inicio da formacdo da América Portuguesa, instalou-se no pais uma
cultura colonizadora, que estabeleceu as primeiras marcas para uma sociedade
extremamente desigual, onde uns poucos detinham o poder politico e 0os meios
econdmicos, enquanto os demais eram explorados. Essa cultura constituiu uma
sociedade vertical, e as a¢des educadoras seguiram essa logica. Porém, para fins
de analise neste trabalho, toma-se a década de 1930 como ponto de partida para o
levantamento historico da constru¢cdo do Ensino Médio no Brasil. Esse recorte se
justifica pelo objetivo de debater o desenvolvimento das politicas curriculares, para
os anos finais da educacao basica, tendo em vista o cenario urbano e industrial, que
se desenvolve em ritmo mais acentuado a partir de entdo, e que promove a
hegemonia dos interesses capitalistas contemporaneos na educacao,
proporcionando uma reflexdo com maior proximidade em relagcdo ao objeto da
pesquisa.

Com a finalidade de organizar a andlise, no presente trabalho, o periodo entre
1930 e os anos foi dividido em quatro partes: 1930-1945; 1946-1964; 1964-1985 e
1985 até os dias atuais. Essa divisdo tem como critério aspectos econdmicos e
politicos que predominaram na conjuntura nacional e, consequentemente,

interferiram nas politicas educacionais.

2.1 Urbanizacgéo, industrializacdo e o Ensino Médio no Brasil

O contexto brasileiro da década de 1930 foi muito intenso no campo politico.
A chegada de Vargas ao poder, em 1930, articulada através de um golpe de forcas
estaduais contra os legalistas do Rio de Janeiro, ndo ocorreu de forma negociada
como outros grandes eventos da politica nacional. Muitos foram os focos de
resisténcia, combates e mortes. O fim da Primeira Republica chegava junto com sua
maior crise econdmica, impulsionada pelo declinio da economia capitalista mundial
apos a quebra da Bolsa de Nova York, em 1929. (BUENO, 2012, p. 336).

A crise do liberalismo atingia, em escala global, tanto a economia quanto a
politica. Movimentos nacionalistas, defensores de um papel mais incisivo do Estado

cresciam. No Brasil, uma conjuntura complexa de fatores, que iam desde a crise do
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modelo politico e econdmico da Primeira Republica, até o0s movimentos
nacionalistas e modernistas, colaboraram para o fortalecimento da figura autoritaria
de Getulio Vargas. A década de 1930 passou por um processo de industrializagéo e
urbanizacdo, fomentador de novas demandas, também, para a area da educacao
que, por sua vez, estara ligada a l6gica econdbmica dominante e, a0 mesmo tempo,
uma politica autoritaria. Como observado por Lilia Moritz Schwarcz e Heloisa Murgel
Starling (2015), havia muito autoritarismo na génese do Brasil moderno?.

O Brasil moderno dos anos 1930 nasce sob um forte autoritarismo que trazia
em seu discurso oficial o nacionalismo como elemento aglutinador em torno desse
novo projeto. Com vistas para a industrializacdo e urbanizacdo, elementos
fundamentais da concepcao de modernidade levados a diante, a educacao deveria
ser adaptada, pois ela passaria a responder a uma nova demanda frente a esse
cenario. As finalidades da educacédo passam, segundo Otaiza de Oliveira Romanelli
(2014), por essa resposta diante dos desejos, sobretudo de ordem econbmica, da
sociedade.

“[...] a forma como evolui a economia interfere na evolugdo da organizagao do
ensino, ja que o sistema econdmico pode ou ndo criar uma demanda de recursos
humanos que devem ser preparados pela escola.” (ROMANELLI, 2014, p. 14).

Segundo a autora, essa nova demanda, relacionada ao cenario urbano e

industrial tem como énfase:

As mudancas introduzidas nas relacdes de producdo e, sobretudo, a
concentracdo cada vez mais ampla de populagdo em centros urbanos
tornaram imperiosa a necessidade de se eliminar o analfabetismo e dar um
minimo de qualificacdo para o trabalho a um méaximo de pessoas.
(ROMANELLI, 2014, p. 62).

A concepcéo de trabalho referida, diz respeito ao trabalho produtivo intrinseco
ao modelo capitalista, ou seja, uma concepcédo de trabalho atrelada a dualidade de
classes, a alienacdo do trabalhador frente ao seu fazer laboral, culminando em um
propésito meramente associado a subsisténcia. Portanto, a questdo de maior

relevancia nesse contexto seria um crescimento da area educacional de forma

1 Parte do titulo do capitulo 14 do livro Brasil: uma biografia. Neste capitulo, as autoras demonstram
como a politica varguista pautou-se por um forte autoritarismo que buscava composicdes,
anteriormente vistas como improvaveis, para se manter no poder e sustentar seu Estado autoritario.
As politicas econdmicas, assim como as demais, encontravam-se na esteira dessa premissa.
(SCHWARCZ; STARLING, 2015).
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guantitativa e elementar, focada na alfabetizacdo e instrumentalizacdo apenas para
suprir a demanda de méao de obra para as industrias e, também, ampliagcdo do
mercado consumidor, uma vez que a instru¢do basica também favorece o consumo
de determinados produtos manufaturados.

No que diz respeito a educacao, o pais ainda amargava uma tradicao elitista
de escolarizacdo, com origens profundas que remontam ao periodo colonial e que
ndo foi superada pelo advento da Republica. (FERREIRA JUNIOR, 2010, p. 51).
Destaca-se, entdo, além da referida tradicéo elitista, duas premissas fundamentais
para compreender o cenario dos anos 1930 que marcaram as reformas promovidas
em diversos campos, incluindo o da educacédo: uma ruptura de base politica em
dimensdo nacional, e uma nova configuracdo econdmica, essa bem mais ampla,
mas que afeta fortemente os tradicionais pilares econémicos brasileiros. Soma-se a
esses fatores um outro, também de alcance mundial, que diz respeito ao avanco das
tensdes politicas protagonizadas por modelos totalitarios em ascensdo. Como
apontado anteriormente, ndo € possivel analisar a esfera educacional desassociada
das questbes estruturais da sociedade. As forcas politicas e econémicas, e suas
respectivas configuracdes ideoldgicas, se dispuseram ao confronto dentro de
diversos campos, entre eles, o educacional.

Com relacdo ao embate ideoldgico na area da educacdo, Paulo Ghiraldelli

Junior (2009) afirma que:

A investigacgéo historica da década de 1930 nos traz quatro grandes campos
de ideias a respeito da educacéo. Tais conjuntos de ideias indicavam o que
se deveria e 0 que ndo se deveria fazer com a educacao brasileira, segundo
0S grupos mais ativos da época, tanto do ponto de vista politico quanto do
ponto de vista intelectual. Denomino esses quatro projetos da seguinte
forma: ideario liberal, ideério catdlico, ideério integralista e ideério
comunista. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 35-36).

Entretanto, com os embates politicos da época e o avancar das prerrogativas
autoritarias do governo getulista, algumas correntes de pensamento perderam forca
no espectro oficial. Tanto integralistas, quanto os comunistas, cada um ao seu
tempo e ao seu modo, foram combatidos por Vargas. No campo educacional,
prevaleceu a disputa entre liberais e catolicos. Por liberais, entende-se um conjunto
de proposi¢des alicercadas na promocao de uma escola de Estado publica, gratuita,
obrigatéria e laica para todos. Ja os defensores de uma visdo educacional

conservadora, defendiam o ensino religioso como matéria obrigatoria nos curriculos
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das escolas publicas e dos subsidios financeiros governamentais para a
manutencéo das escolas confessionais. (FERREIRA JUNIOR, 2010).

Para além das disputas entre liberais e catodlicos conservadores, o elemento
de ordem econdmica foi preponderante, promovendo encontros de interesses entre
0s dois grupos. Se no campo politico-ideologico havia diferencas mais perceptiveis,
assim como nos respectivos projetos de sociedade em uma concepg¢do mais ampla,
no campo econdmico-social prevalecia a defesa da manutencdo de uma estrutura

social que garantisse, para um determinado grupo, sua hegemonia.

A economia brasileira, dependente do capitalismo internacional, consolidou-
se mantendo a tendéncia de concentracdo de renda, prestigio social e
poder em determinados estratos sociais e regies do pais de importancia
estratégica para o centro hegemonico dominante, conservando uma grande
parcela da populacdo nacional historicamente excluida de participagdo na
ordem econdmica, politica e social. (NASCIMENTO, 2007, p. 79).

As reformas da educacéo basica foram conduzidas em meio a essa estrutura
reprodutivista, caracterizada por uma orientacdo dualista de formacdo. Uma
educacdo, de carater propedéutico para as elites, e uma educacédo formadora para o
trabalho, na concepcéo do sistema capitalista, para uma parcela das classes mais
pobres, contribuindo com a formacédo de mé&o de obra para a crescente industria e

com um mercado consumidor urbano.

Essa teoria (escola dualista) foi elaborada por C. Baudelot e R. Establet e
exposta no livro L'Ecole Capitaliste em France (1971). Chamo de teoria da
escola dualista”, porque 0s autores se empenham em mostrar que a escola,
em gue pese a aparéncia unitaria e unificadora, € uma escola dividida em
duas (e ndo mais do que duas) grandes redes, as quais correspondem a
divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia
e o proletariado. (SAVIANI, 2012, p. 24).

A relagéo entre as mudancas econémicas e sociais em curso no pais, com a
guestao da escolaridade, pode ser percebida com a analise dos dados apresentados
nas Tabelas 1 e 2, a seguir.
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Tabela 1 - Indicadores demograficos e econdmicos e taxa de alfabetizacao
entre 1900 e 1970.

Especificacao 1900 1920 1940 1950 1960 1970
Populagéo total 17.438.434 | 30.635.605 | 41.236.315 | 51.944.397 | 70.119.071 | 94.501.554
Densidade 2,06 6,62 4,88 6,14 8,39 11,18
demografica

Renda per capita 55 90 180 - 236 -

em dolares

% da populagéo 10 16 31 36 46 56
urbana

% de analfabetos 65,3 69,9 56,2 50,0 39,5 33,1
(de 15 anos e mais)

Fonte: (ROMANELLI, 2014, p. 66).

Tabela 2 - Evolugcé&o do crescimento populacional e escolarizagdo no Brasil, da
populacdo de 5a 19 anos, de 1920 a 1970

Anos | Populacdo | Matricula | Matricula Total de Taxa de Crescimento | Crescimento

de5al9 no no médio | matricula | escolarizagao da da matricula
anos primario populacao

1920 | 12.703.077 1.033.421 109.281 1.142.702 8,99 100 100

1940 | 15.530.819 | 3.068.269 260.202 3.328.471 21,43 122,26 291,28

1950 | 18.826.409 | 4.366.792 477.434 4.924.226 26,15 148,20 430,92

1960 | 25.877.611 | 7.458.002 | 1.177.427 | 8.635.429 33,37 203,71 755,70

1970 | 35.170.643 | 13.906.484 | 4.989.776 | 18.896.260 53,72 276,86 1.653,64

Fonte: (ROMANELLI, 2014, p. 68).

Infere-se, por meio dos dados apresentados, que o rapido crescimento
populacional, de forma concentrada nos espacos urbanos, funcionou com um
impulsionador da escolarizacdo. Como pode ser visto na Tabela 1, acima, ao longo
das décadas analisadas, a populacdo aumentou em niveis consideraveis e, ainda,
concentrou-se nas areas urbanas de forma sempre crescente. A populacdo em
idade escolar ingressou, em maior quantidade, em todos os niveis da educacao
basica. Esse fator ndo pode ser associado ao simples crescimento da populagéo.
Como pode ser observado, na Tabela 2, acima, a taxa de crescimento das

matriculas supera a taxa de crescimento da populacdo em todas as décadas
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analisadas. Ha, nesse sentido, dois fatores a serem considerados: o rapido aumento
das matriculas escolares devido a existéncia de um enorme contingente
populacional que vivia as margens da educacdo formal, e outro que se deve as
novas demandas de uma sociedade urbana e industrial, onde a educagéo passa a

ser um caminho para a ascensdo econdémica individual.

2.2 As Reformas Capanema

Durante a chamada Era Vargas, fases contraditorias se sucederam na politica
até que, em 1937, com a instauracdo do Estado Novo, sua politica autoritaria e sua
concepcao de sociedade se estabeleceram de forma mais duradoura.

Para o campo da educacgdo, a Constituicdo de 1937 (BRASIL, [1945])
forneceu o marco ideologico dominante: o reforco do modelo dualista e excludente

de educacéo.

A Carta de 1937 ndo estava interessada em determinar ao Estado tarefas
para fornecer a populacdo uma educacgdo geral por meio de uma rede de
ensino publico e gratuito. A intencdo da Carta de 1937 era manter um
explicito dualismo educacional: os ricos proveriam seus estudos por meio
do sistema publico ou particular e os pobres, sem usufruir desse sistema,
deveriam ter como destino as escolas profissionais. (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009, p. 65).

Com referencial na Constituicdo de 1937, a partir de 1942, através das Leis
Organicas do Ensino, propostas pelo Ministro Gustavo Capanema, e conhecidas em
seu conjunto como Reforma Capanema, foi organizada uma nova reforma do ensino
basico. Com vistas ao atendimento das demandas econémicas provenientes de um
cenario urbano-industrial, e de forma a manter a diviséo estrutural da sociedade, a
Reforma Capanema organizou, de um lado, a educacéo propedéutica e, de outro, a

educacao técnica-profissionalizante.

Trata-se de uma reforma elitista e conservadora que consolidou o dualismo
educacional, ao oficializar que o ensino secundario publico era destinado as
elites condutoras, e o0 ensino profissionalizante para as classes populares,
conforme as justificativas do Ministro Capanema. (NASCIMENTO, 2007, p.
81).

As Leis Organicas de Ensino trataram da estrutura do ensino basico

priorizando as questdes ligadas a progressédo do estudante; a organizacéo curricular
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e serial; e a proposicdo de um sistema educacional que atendesse as novas
demandas econdémicas, ndo s6 no que diz respeito a formacdo de uma méao de obra
qualificada, mas, também, para promover o desenvolvimento de um setor operario
disciplinado e preparado, enquanto mao de obra, para assumir as tarefas nos pisos
fabris. Coube ao Ministro da Educacdo, o mineiro Gustavo Capanema, essa tarefa,

qgue foi implementada, de forma fracionada, pelos seguintes decretos (Quadro 1):

Quadro 1 - As Leis Organicas do Ensino

Datas Decretos

22/01/1942 | Decreto-lei n°® 4.048: criou 0 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial

30/01/1942 | Decreto-lei n° 4.073: Lei Organica do Ensino Industrial

09/04/1942 | Decreto-lei n° 4.244: Lei Orgéanica do Ensino Secundario

28/12/1943 | Decreto-lei n® 6.141: Lei Organica do Ensino Comercial

02/01/1946 | Decreto-lei n° 8.529: Lei Organica do Ensino Primario

02/01/1946 | Decreto-lei n® 8.530: Lei Orgéanica do Ensino Normal

10/01/1946 | Decreto-lei n° 8.621: Criou o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

20/08/1946 | Decreto-lei n® 9.613: Lei Orgéanica do Ensino Agricola

Fonte: (FERREIRA JUNIOR, 2010, p. 73).

O ensino técnico era divido em areas industrial, comercial e agricola. Havia
ainda o normal, destinado a formacdo de professoras para a educacdo primaria.
Para o ensino profissionalizante, a progressao para o ensino superior ficava restrita
a areas que fossem do mesmo ramo da formacéao técnica obtida. O normal também
tinha uma progressao restrita, podendo o estudante cursar a Faculdade de Filosofia.
A ampla oferta académica ficava destinada aos estudantes provenientes do
secundario, onde a educacéo propedéutica se destinava as elites que conduziriam a
nacdo. A concepcdo desse sistema foi de encontro a uma estrutura vertical de
sociedade sob a tutela do Estado, prerrogativa que também pode ser vista em outros
segmentos da sociedade, como o setor sindical e trabalhista. (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009).

A andlise do Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que trata da Lei

organica do ensino industrial, permite inferir sob quais paradigmas sociais, politicos
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e econdmicos a lei foi concebida. O art. 1° da lei aponta que o publico-alvo sdo os
trabalhadores industriais que deveriam ser qualificados em nivel escolar de segundo
grau. Ja o art. 3°, demonstra claramente quais 0s objetivos do ensino técnico
proposto: atender, sobremaneira, as necessidades das industrias e empresas e 0s
interesses da nacao “promovendo continuamente a mobilizacdo de eficientes
construtores de sua economia e cultura.” (BRASIL, [1946]) O termo “construtores”
aqui utilizado remete a ideia do trabalho manual, ou seja, aquele que de fato sera
responsavel pela execucdo das obras e trabalhos mais arduos provenientes das
demandas macroecondémicas, e ndo no sentido participativo, como construtores de
ideias e participantes de debates e elaboracdo de projetos. Fica nitida a separacao
de papeis sociais de uma educacéo dualista.

Ao explicitar os objetivos da Lei em atender as necessidades da industria e os
propésitos do Estado, o entdo governo direciona o ensino profissionalizante para a
sua finalidade maior: o projeto modernizador e nacionalista em andamento. Caberia
ao grupo social inserido nessa modalidade de ensino a composicdo dos quadros
socioeconémicos a serem conduzidos pela elite condutora. A propria organizacdo do
curriculo, e sua especifica formacéo, fica a cargo do setor industrial, que planejara o
ensino conforme suas necessidades. O estudante e futuro trabalhador seria entdo
modelado segundo a légica de mercado, e essa, estaria sob os auspicios de um
Estado forte e centralizador.

Ja o Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942, trata da lei orgéanica do
Ensino Secundario. A referida Lei Organica, apresenta um quadro curricular definido
pelo préprio governo. As disciplinas ofertadas séo, nitidamente, voltadas para uma
formacao mais ampla e propedéutica, e isso fica claro, também, no primeiro capitulo

do Decreto-Lei, que trata das finalidades do Ensino Secundario.

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formagéo espiritual dos adolecentes, a conciéncia
patriética e a conciéncia humanistica.

3. Dar preparacéo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacao especial. (BRASIL, [1957]).

A Unica subdivisdo, nesse segmento, ficou no entendimento de um curriculo
mais voltado para as humanidades, caso do curriculo classico, e um mais voltado

para as ciéncias naturais, caso do cientifico. Porém, ambos permitem a livre
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progressao para o ensino superior tratando-se, pois, de uma formacao volta para as
classes sociais mais privilegiadas. Os estudantes dessa modalidade, em sua grande
maioria, se destinariam a cargos mais elevados da administracéo publica ou privada.

Ao pré-estabelecer quem teria acesso os diferentes niveis educacionais, a
Reforma Capanema conduziu uma verticalizacdo social que dificultava a livre
ascensao por meio da educacao. Apesar de um discurso que faz referéncia a uma
modernidade, as reformas promoveram, na pratica, um certo determinismo social por
meio do sistema escolar. A escola se estabelece, como afirmou Dermeval Saviani
(2007), como uma instituicdo reprodutivista de um processo que separa a formacao
intelectual da formacéo para o trabalho manual. Consagrou-se, assim, um modelo
pouco transformador em termos sociais. Suas inovacdes restringem-se ao
tratamento mais esquematizado e pragméatico na busca por uma educacdo que
caminhasse de forma concomitante as propostas econémicas engendradas pelo
governo varguista.

No que tange ao sistema de progressdo das diferentes modalidades de
ensino, a falta de liberdade de escolha do estudante fica explicita, pois a
continuidade dos estudos esta atrelada ao percurso realizado na educacéo basica.
Assim, a livre opcdo de cursos, no ensino superior, estava disponivel apenas para
agueles que concluiram o Ensino Secundario. Para quem realizou o Normal, a
opcéo disponivel no Ensino Superior seria a faculdade de Filosofia. Ja para aqueles
que cursaram o Ensino Industrial, o caminho a frente seria o Ensino Superior
Técnico. O ensino Comercial e o Agricola ndo possuiam previsdo de continuidade
em nivel superior. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 69).

Fica clara, por meio da analise da progressado esperada para cada percurso
formativo, a divisdo da educacdo em distintos objetivos, reafirmando o contexto
classista da educacdo. Se por um lado apresentou um potencial para atender uma
demanda individual por uma diplomacao que impulsionasse 0 acesso ao mercado de
trabalho, por parte das classes menos favorecidas, por outro, negou-se o proposito
de reestruturar as bases da sociedade contribuindo, entdo, como uma continua
reproducdo das divisbes e desigualdades existentes no cenario socioeconémico
brasileiro.

O sistema escolar, também conhecido como ensino oficial, ndo conseguiu
cobrir todas as necessidades econdmicas que se apresentavam. Com um ensino

profissionalizante de longa duracdo, era dificil para aqueles que necessitavam de
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uma rapida entrada no mercado de trabalho se dedicarem exclusivamente a escola.
Da mesma forma, a crescente industria necessitava de uma rapida oferta de méao de
obra especializada, sobretudo, devido ao contexto de guerra que acometia 0 cenario
internacional na primeira metade da década de 1940, e que impulsionou a politica de
substituicdo de importacdes. Nesse contexto, foram criados, o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), pelo Decreto-lei 4.048, de 1942 (BRASIL, [2019]),
integrados a Confederacdo Nacional das Industrias (CNI), e em 1946 pelo Decreto-
Lei n® 8.621, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), ligado a
Confederacdo Nacional do Comércio (CNC) compondo, o que Otaiza de Oliveira
Romanelli chama de “ensino paralelo”. (ROMANELLI, 2014).

Desse modo, o acentuado interesse por uma educagdo associada ao
mercado, e suas urgentes necessidades se evidencia. A economia, de certa forma,
ditava o ritmo e a direcdo das reformas associada, de forma clara, com os interesses

das classes dirigentes.

Ai esta o significado da criacdo e da manutencdo do sistema paralelo do
ensino, ao lado de um sistema oficial. A manuten¢do desse dualismo, ao
mesmo tempo que era fruto de uma contingéncia, decorria da necessidade
de a sociedade controlar a expansdo do ensino das elites, limitando o
acesso a este as camadas médias e altas e criando o “derivativo” para
conter a ascensao das camadas populares, que fatalmente procurariam as
escolas do “sistema” (paralelo), se estas |hes fossem acessiveis.”
(ROMANELLLI, 2014, p. 174).

Os estigmas sociais associados a opcéo de escola ditavam a conformacéo do
status adquirido por meio da educacdo. Desse modo, a escola se integrava ao
projeto social e econdmico estabelecido.

2.3 Do fim da Era Vargas a aprovacao da LDB de 1961

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n° 4.024 aprovada
em 1961 (BRASIL, [1996]), percorreu um longo caminho. Apresentada ao Congresso
Nacional em 1948, a primeira LDB encontrou suporte no texto constitucional de
1946, que substituiu a Constituicdo que vigorou durante o Estado Novo Varguista até
1945. A Constituicdo de 1946 (BRASIL, [1966]), por sua vez, estava atrelada a nova
conjuntura politica do pais, fator determinante para uma série de mudancas. Com a

chegada do Marechal Enrico Gaspar Dutra, eleito democraticamente apos a saida
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de Vargas do poder, e em meio ao contexto da incipiente Guerra Fria, o Brasil tomou
logo o seu partido: Dutra adotou uma politica de alinhamento incondicional aos
Estados Unidos da América (EUA), tanto para o cenario interno, quanto para o
externo. Nesse contexto, a democracia e o liberalismo eram as referéncias, ainda
gue, ao se tratar dos inimigos do bloco capitalista, 0 governo adotava uma postura
autoritaria. (SCHWARCZ; STARLING, 2015, p. 397).

Apesar das ressalvas, o texto da Carta de 1946 traz consigo principios liberais
e democraticos em uma perspectiva propria do seu tempo, quando direitos e
garantas individuais sdo acompanhados pela atuacdo do Estado em sua tutela e
para sua efetivacdo. (ROMANELLI, 2014, p. 176).

A Constituicdo de 1946 destina o Capitulo Il do Titulo VI, intitulado Da
Educacao e da Cultura, composto pelos arts. 166 ao 175, para tratar da educacao.
Fora desse capitulo, ainda temos o art. 5°, que na letra d), prevé a criacdo de
diretrizes e bases da educacdo nacional, e o art. 132° que estabelece como pré-
requisito para o exercicio do direito ao voto ser alfabetizado. (BRASIL, [1966]).

Nos arts. 166 e seguintes, apresentam uma organizacao inicial da questao da
educacdo. Em sintese, a concepcdo apresentada perpassa por um conceito de
centralizacdo das decis6es nas maos da Unido, enquanto a execucao fica distribuida
para Estados e Municipios, permitindo também, a atuacdo da iniciativa privada
conforme as leis em vigor. Fica definido a porcentagem correspondente aos entes
da Federacdo, no que diz respeito ao repasse de verbas para a educacdo, assim
como a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario, bem como a gratuidade da
escola publica em varios niveis.

Ja o art. 132° traz o veto ao direito ao voto para aqueles que nao forem
alfabetizados. Distingue-se, entdo, a educacao para além dos direitos sociais e da
acessibilidade ao mercado de trabalho. A minima instrucédo torna-se um critério para
a participagdo no processo eleitoral, ou seja, condiciona-se parte importante do
direito politico do cidadéo ao acesso minimo a educagao. Desse modo, o Estado se
vé ainda mais envolvido com as tratativas acerca da educacdo, envolto a
necessidade de uma resposta, a0 menos no que tange uma educagao instrumental
e primaria.

Por fim, o art. 5° atribui ao Estado o dever de organizar as diretrizes e bases
da educac&o. E justamente esse o art. que ampara a organiza¢io da LDB/1961.

O longo trajeto pelo qual passou a Lei n. 4.024/1961 (BRASIL, [1966]), € um
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reflexo das divergéncias em torno dos direcionamentos que seriam dados para a
educacdo. As disputas que ocorrem em torno da LDB sé&o préprias de um territorio

onde principios importantes para a educagéo seréo definidos.

E possivel considerar as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
a sua legislacdo complementar como fontes primarias de andlise, levando-
se em conta que a palavra “bases” subentende o curriculo, de onde se a
expressdo que da nome ao preceito legal maximo do sistema educacional
brasileiro fosse escrita de uma forma explicita para livra-la de supostas
ambiguidades ter-se-ia: Lei das Diretrizes Legais e Bases Curriculares da
Educacao Nacional. (MARCHELLI, 2014, p. 1482).

O carater regulamentador da LDB, frente ao propésito de complementar a
Constituicdo no que diz respeito a educagcdo, da a ela um posicionamento
estratégico. Portanto, os distintos grupos buscaram realizar seus respectivos
projetos para a educacdo por meio da LDB. Compreende-se, entdo, o complexo
caminho até se encontrar o arranjo capaz de acomodar os distintos interesses que
tem como ponto positivo 0 envolvimento de um contingente maior de pessoas e 0
amplo debate acerca da educacdo. (ROMANELLI, 2014). As principais desavencas

acerca da LDB podem ser assim resumidas:

O periodo de formulagdo da LDB/1961 e sua tramitacdo politica deu-se
entre os anos de 1947 e 1961 a sombra de um exasperado conflito de
interesses envolvendo por um lado os liberais escolanovistas que
defendiam a escola publica e a centralizacdo do processo educativo pela
Unido e, por outro, os catélicos cujo mote era a escola privada e a nao
interferéncia do estado nos negoécios educacionais. (MARCHELLI, 2014, p.
1485).

A questdo da centralizacdo ou descentralizagdo constituiu a primeira fase dos
grandes debates envolvendo a LDB. Apds um longo periodo de autoritarismo e
centralizacdo, na politica brasileira, o conceito de uma educacédo descentralizada
encontrava resisténcias entre a classe politica para além da posi¢cdo pessoal do
entdo Deputado Federal Gustavo Capanema, um dos responsaveis pelo
arquivamento inicial do projeto, em 1948. Por fim, a questdo persiste em uma
perspectiva mais especifica. Para além da centralizacdo normativa e administrativa,
o ponto principal de divergéncia, sobretudo a partir do substitutivo de Carlos Lacerda
de 1958, passou a se referir ao tratamento que seria dado para a educacgéo publica
e privada. Com base em uma argumentacdo sustentada, principalmente, na

salvaguarda da “liberdade de ensino” e do “direito da familia sobre a educacéo dos
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filhos”, o Deputado Carlos Lacerda faz uma forte defesa em nome da participacéo do
setor privado na educacédo. (ROMANELLI, 2014, p. 180).

Nota-se, entdo, que o discurso privatista e liberal, vinculado a interesses de
mercado, € uma pauta antiga. Se tradicionalmente a defesa de uma educacéo
privada era conduzida pelo viés predominantemente conservador, de uma educacao
privada religiosa, passou a ser, nesse contexto, um interesse compartilhado tanto
por instituicdes privadas e leigas, quanto pelas confessionais. Esses dois grupos se
uniram para defender o interesse em comum frente ao crescimento (Tabela 3) das
escolas publicas no pais. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009).

Tabela 3 - Evolucdo da matricula no Ensino Médio

Anos Ensino Ensino Total indices do indices do
particular publico ensino ensino
particular publico
1959 703.014 373.187 1.076.201 100 100
1961 856.806 451.238 | 1.308.044 121 120
1963 | 1.025.051 694.538 | 1.719.589 145 186
1965 1.121.158 1.033.272 | 2.154.430 159 276
1967 | 1.343.401 1.465.567 |2.808.968 191 392

(ROMANELLI, 2014, p. 184).

Os dados apresentados na Tabela 3, acima referem-se ao ensino secundario.
O forte crescimento das matriculas no setor publico explica a preocupacao do setor
privado naquele momento. Era importante, para os setores privatistas resguardar o
espaco ja conquistado e, ainda, buscar caminhos que promovessem o0 seu
crescimento. Para tal, o substitutivo Lacerda pretendia reforcar o papel das escolas
privadas e ajustar a participacdo do poder publico para um espago complementar.
Outra reivindicagcédo era que o poder publico tratasse o setor privado com igualdade
em ralacdo ao setor publico, no que diz respeito a questédo financeira, apoiando o
ensino privado com recursos e estabelecendo parcerias. (GHIRALDELLI, 2009, p.
86).

Diante da pressao do grupo privatista, organizou-se uma ampla frente, tendo
a Universidade de S&o Paulo (USP) como centro, e composta por nomes
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importantes como Florestan Fernandes e Anisio Teixeira, para liderar a Campanha
em Defesa da Escola Publica. Esse grupo também apresentou um substitutivo para
a Camara dos Deputados com o objetivo de defender a escola publica vista e
defendida como um importante instrumento de democratizagdo do conhecimento e
promovedor de cidadania. Assim, essa disputa, cada vez mais acirrada, deu o tom
para os debates subsequentes. Segundo Paulo Sérgio Marchelli (2014, p. 1486), o
sistema liberal populista, em vigor desde o fim da Era Vargas, foi habil em conciliar
as reivindicacdes dos dois grupos em questéao.

Esse carater conciliador também foi exaltado por figuras importantes da
época, como Anisio Teixeira, que chamou a LDB de “meia vitéria, mas vitéria”,
porém, também foi bastante criticada por outros, como Florestan Fernandes que a
considerou “uma derrota popular”. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 83-84). J& para
Otaiza de Oliveira Romanelli (2014, p. 194), a LDB de 1961, ao abrir um grande
espaco para a escola privada, sendo essa, na visdo da autora, a principal
beneficiada com a Lei, ndo consegue resolver o mais importante dilema da

educacgéo brasileira, a democratizagéo do ensino.

2.3.1 A questéo curricular na Lei 4.024 de 1961

A questao curricular também € tratada pela LDB de 1961. Os arts. s 8° e 9° da
referida lei, institui o Conselho Federal de Educacéo e suas atribuicdes, ente elas, a

regulamentacao do curriculo.

Art. 9° Ao Conselho Federal de Educacgdo, além de outras atribuicdes
conferidas por lei, compete:

e) indicar disciplinas obrigatérias para os sistemas de ensino médio (artigo
35, paragrafo 1°) e estabelecer a duracéo e o curriculo minimo dos cursos
de ensino superior, conforme o disposto no artigo 70; [...] (BRASIL, [1996]).

No Titulo VII denominado Da Educacdo de Grau Meédio, em seu primeiro
capitulo, se encontram os artigos que complementam as definicbes do art. 9°, bem
como a prépria definicdo de Grau Médio, que engloba o que hoje chamamos de

anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
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Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na
escola primaria, destina-se a formacao do adolescente.

Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o
colegial, e abrangera, entre outros, os cursos secundarios, técnicos e de
formacgédo de professores para o ensino primario e pré-primario.

Art. 35. Em cada ciclo havera disciplinas e praticas educativas, obrigatérias
e optativas.

§ 1° Ao Conselho Federal de Educacdo compete indicar, para todos os
sistemas de ensino médio, até cinco disciplinas obrigatdrias, cabendo aos
conselhos estaduais de educacdo completar o seu nimero e relacionar as
de carater optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos de
ensino.

§ 2° O Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as
disciplinas obrigatérias, na forma do paragrafo anterior, definirdo a
amplitude e o desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.

§ 3° O curriculo das duas primeiras séries do 1° ciclo sera comum a todos
0os cursos de ensino médio no que se refere as matérias obrigatérias.
(BRASIL, [1996]).

Nota-se, no que tange a questdo curricular, uma alternativa que visa garantir
a centralizacdo da regulamentacao escolar no ambito federal, mas que, a0 mesmo
tempo, permite um espaco para a atuacdo de Orgdos estaduais, de forma
complementar, nas definicdes curriculares. Tal observacao reforca a perspectiva de
uma acomodacao dos diferentes interesses envolvidos na formulagéo da Lei, ainda
gue prevaleca o carater centralizador.

No que se refere a definicdo da quantidade e de quais seriam as disciplinas
obrigatorias, a LDB de 1961 promoveu, como aponta Paulo Sergio Marchelli (2014),
a saida de vérias disciplinas, como por exemplo, latim, grego, francés e filosofia, que
passaram a depender de sua incluséo pelos Conselhos Estaduais como disciplinas
optativas. (MARCHELLI, 2014). Ja& as disciplinas obrigatdérias receberam
regulamentacdes e recomendacdes do 6rgdo federal. Chama a atencao, sobretudo,

as orientacdes referentes a disciplina de matemaética.

A educacdo matematica, por sua vez, estava orientada por um movimento
internacional que independentemente dos conselhos locais predominou
amplamente na definicdo dos conteddos -curriculares assumidos pelo
sistema de ensino brasileiro. Financiado por organizacbes tais como a
Unesco e a National Science Foundation (NSF-EUA) surgiu na metade do
Século XX o Movimento da Matematica Moderna (MMM), que com o
propésito de promover uma profunda renovacdo curricular propbs
programas que aproximavam os conteddos ministrados no nivel superior
aqueles planejados para a escola elementar. (MARCHELLI, 2014, p. 1487).

A observacdao feita pelo autor permite a analise que aponta para a conducao

das politicas educacionais relacionada a interesses de sujeitos outros,

desconhecidos da maior parte da populacdo e que, por iSSo mesmo, constituem
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interesses estranhos as necessidades transformadoras das realidades regionais.
Retoma-se, entdo, a constatacdo de uma politica educacional concebida e
formatada no ambito de uma sociedade em plena trajetéria de sua inser¢cdo mais
expressiva no cendrio urbano e industrial. Cabe enfatizar, entretanto, que essa
insercdo, que caminhava a passos largos, ocorre em uma perspectiva periférica,
deslocada do nlcleo econdmico da Divisdo Internacional do Trabalho (DIT)? e
orientada por organismos internacionais.

Todavia, alguns pontos da Lei 4.024 s&o destacados como positivos por
alguns estudiosos da educacdo. Paulo Ghiraldelli Junior aponta que, no que diz
respeito a flexibilizacdo da progressdo do ensino, a partir da LDB de 1961, o
estudante que concluisse uma das carreiras do ginasial, ou seja, tanto o0 ensino
secundario, como o técnico e o de formacdo de professores, poderia seguir seus
estudos no ensino superior sem restricbes de area ou carreira. (GHIRALDELLI,
2009).

Para Carlos Roberto Jamil Cury (1998, p. 79): “pelo menos do ponto de vista
legal, a equivaléncia foi uma vitéria dos que consideravam ser o ensino técnico-
profissional tdo nobre e tdo digno como o ensino secundario.”

Para Otaiza de Oliveira Romanelli (2014), a definicdo de um curriculo flexivel
e uma certa descentralizacdo foram os aspectos a se destacarem positivamente,
ainda que a autora faca ressalvas quanto a aplicabilidade dessa prerrogativa, dentro
de um texto legal que promove, em sua maior parte, a estrutura tradicional do ensino
brasileiro, que deixa as margens aqueles que ndo possuem condicbes
socioeconbmicas adequadas. Dessa forma, a Lei deixava de obrigar o Estado a
resolver o principal problema pelo qual a sociedade brasileira passava, no que diz
respeito a educacao. Ao deixar de ser inclusiva, democréatica e transformadora, a Lei
n°® 4.024 contribuiu para a reproducao de uma sociedade desigual. Este aspecto é o
principal alvo de criticas da autora, e essa analise pode ser tomada, como salienta a
autora, a partir da leitura do art. 30 da Lei, onde o Estado reconhece como
impeditivo para a obrigatoriedade do ensino a condigéo de pobreza da familia, a falta

de escolas em uma determinada regido e a limitacdo da disponibilidade de

2 A DIT diz respeito ao papel exercido por cada pais no contexto econdmico mundial. Cada pais se
especializa em uma determinada atividade ou area, cumprindo uma espécie de papel econdmico
em uma estrutura hierarquizada e controlada pelas principais economias mundiais que, obviamente,
se beneficiam do processo. Paises em desenvolvimento, como o Brasil, assumem uma posi¢cao
fragil, geralmente exportadores de importantes insumos e importadores de bens acabados e de
maior valor agregado. (PEREIRA, 2010)
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matriculas, ao invés de se comprometer com a resolucao dessas questoes.

Por fim, a LDB de 1961 organizou o sistema educacional da seguinte forma:
ensino pré-primario até 7 anos composto por: escolas maternais e jardins de
infancia; ensino primario obrigatério a partir dos 7 anos: de quatro anos; o Grau
Médio, subdivido em dois ciclos, o ginasial de quatro anos e o colegial de trés anos,
dividido em ensino secundario, ensino técnico (industrial, agricola, comercial e de

formacao de professores) e o ensino superior. (BRASIL, [1996]).

2.4 A educacéao durante a Ditadura Civil-Militar

O Regime Militar instalado no Brasil no ano de 1964 tem como principal
marca o autoritarismo. Com o argumento de combater a ameaga comunista no pais,
e no contexto da Guerra Fria, civis e militares reorganizaram a politica nacional.
Como salienta Manoel Nelito Matheus Nascimento (2007), para buscar apoio e
legitimidade junto a populagdo, o governo esforcou-se em promover um forte
crescimento econdmico e uma série de reformas institucionais que incluiam a
educacao.

Nesse cenario, era importante para o governo fortalecer os vinculos com o
capital internacional, posicionando o pais de forma alinhada aos interesses
hegemonicos. Essas premissas estabeleceram os fundamentos sobre os quais se

firmaram as politicas educacionais no periodo.

A politica educacional do governo militar para o Ensino Médio tem uma
visdo utilitarista, sob inspiracdo da “teoria do capital humano”, ao pretender
estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e sistema
operacional, subordinando a educacdo a producdo. Desta forma, a
educacédo passava a ter a funcéo principal de habilitar ou qualificar para o
mercado de trabalho. (NASCIMENTO, 2007, p. 83).

Para Amarilio Ferreira Junior (2010) estava em andamento a revolucéo
burguesa no Brasil, que se iniciara em 1930, e buscava consolidar o modelo urbano-
industrial, em um pais periférico no contexto econémico mundial, estruturado de
forma tecnicista.

No que diz respeito aos direcionamentos dados a politica educacional, em
consonancia com as prerrogativas supracitadas, o governo militar, por meio do

Ministério da Educacéo e Cultura, estabeleceu, entre 1964 e 1968, varios acordos
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com a Agency for International Development (USAID) / Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC), formando os denominados acordos MEC-USAID. Tais acordos
promoviam uma assisténcia técnica e cooperacao financeira da agéncia americana
para a organizacdo do sistema educacional brasileiro. Em sintese, a assisténcia
técnica promovida pela agéncia americana objetivava orientar as politicas
educacionais brasileiras para uma adequacéao frente ao modelo de desenvolvimento
econdmico almejado. (ROMANELLI, 2014, p. 202).

Os acordos celebrados pelo governo militar demonstram, ao menos, trés
aspectos de grande importancia. O primeiro deles, é o comprometimento do governo
brasileiro com uma agenda educacional voltada para uma concepc¢ao economicista e
tecnicista da educacdo, em que o objetivo principal é associar o processo de ensino
e aprendizagem as demandas de mercado. Em segundo, a forte influéncia externa
sobre a organizacdo da educacao brasileira, de tal maneira que o estabelecimento
dos objetivos e prioridades eram concebidos de fora para dentro, sem um dialogo
real com a sociedade brasileira. Por fim, o terceiro aspecto, aponta mais uma vez,
que a estrutura educacional ndo se ocupou do principal debate que aflige a
sociedade brasileira, ou seja, a desigualdade social estruturada.

Paulo Ghiraldelli Junior (2009), ao analisar trechos da palestra intitulada
Educacdo e desenvolvimento econbmico, proferida pelo entdo Ministro do
Planejamento Roberto Campos, em 1968, destaca a forma explicita pela qual o
Ministro se expressa ao tratar da necessidade de submeter a educacdo as
demandas do mercado, e o entendimento de que o jovem deveria se ocupar com
atividades mais exigentes no ensino superior, para que nao se desviasse rumo a
uma aventura de engajamento politico (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 100).

Com esse mesmo entendimento, Amarilio Ferreira Janior (2010) salientou:

Na esteira desse processo de modernizagéo capitalista pela via autoritaria,
o regime militar implementou as reformas educacionais de 1968, a Lei no
5.540 que reformou a universidade, e a de 1971, a Lei no 5.692 que
estabeleceu o sistema nacional de 1o e 20 graus. Ambas tinham como
objetivo criar uma ligacdo orgéanica entre 0 aumento da eficiéncia produtiva
do trabalho e a modernizacdo autoritaria das relacfes capitalistas de
producdo. Ou seja, a educacao no ambito do regime militar foi concebida
como um instrumento a servigo da racionalidade tecnocréatica com o objetivo
de viabilizar o slogan “Brasil Grande Poténcia”. (FERREIRA, JUNIOR, 2010,
p. 98).
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Infere-se que, mesmo apos sucessivas reformas, a educacdo continua a ser
concebida como uma ferramenta pertencente a estrutura social dominante. A
qualificagdo para o mercado permite o atendimento dos interesses dos grupos
econdmicos hegemonicos, enquanto, para as classes menos favorecidas, constitui
um meio para obter o0 emprego e o sustento sem, contudo, promover as mudancgas

necessarias para a formacéo de uma sociedade mais justa e menos desigual.

2.4.1 A reforma do Ensino Médio

A Lei n°® 5.692 de 1971 (BRASIL, 1971), tinha como uma de suas principais
propostas transformar o secundario® em uma etapa conclusiva para os estudos, de
forma a promover o estudante, ao término dos seus estudos nessa etapa, a direta
insercdo no mercado de trabalho. Dessa forma, dois objetivos poderiam ser
alcancados simultaneamente: em primeiro lugar, pretendia-se formar mao de obra
mais rapidamente para o setor produtivo, seguindo a concepc¢ao de uma educacao
atrelada as necessidades do mercado; em segundo lugar, buscava aliviar a pressao
gerada por um aumento da demanda em relacdo ao acesso ao Ensino Superior.
(NASCIMENTO, 2007, p. 83).

Constata-se um movimento continuo rumo a valorizacdo do aspecto
mercadoldgico dentro da educacdo, como se essa concepcao fosse portadora de
uma resposta tanto para o setor produtivo, quanto para a sociedade em geral. Como
efeito e como propdsito, ocorre uma desvalorizacdo do carater humanistico da

educacao, como salientou Carlos Roberto Jamil Cury (1998):

O secundario, agora denominado 2° grau, tornou-se a partir de entdo
profissionalizante de modo universal e compulsério para todo o pais.
Passou-se, cartorialmente, de uma tendéncia mais humanistica, ora mais
cientificista para uma profissionalizacéo impositiva de trés ou quatro anos.
Do ponto de vista geral, a funcdo profissionalizacdo tornou-se mandatéria.
(CURY, 1998, p. 79).

No que diz respeito a organizagdo estrutural do sistema educacional, o

Regime Militar esquematizou da seguinte maneira (Esquema 1):

8 Secundario era a denominacdo dada aos anos finais da educacdo basica, que posteriormente
passou a ser chamado de 2° grau e que, atualmente, corresponde ao Ensino Médio.
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Esquema 1 - Organizacdao estrutural do sistema educacional

DOUTORADO
T =) POS-GRADUACAO

MESTRADO

T

CURSO DE GRADUAGAO
(BACHARELADOS E = EDUCAGAO SUPERIOR
LICENCIATURAS) COM 3, 4
E 5 ANOS

1

ENSINO DE 2° GRAU COM )
TRES SERIES

T = EDUCACAO DE 12 E 2°
’

GRAUS
ENSINO DE 1° GRAU COM
OITO SERIES (ANOS)
OBRIGATORIAS

Fonte: Adaptado de (FERREIRA JUNIOR, 2010, p. 99).

A Lei traz em sua estrutura alguns principios que buscava implementar. Ao
reunir o curso primario e o ginasial no 1° grau de 8 anos de duragdo, 0 governo
eliminou um ponto de seletividade que havia, pois para a progressao dos estudantes
para o ginasio havia os chamados Exames de Admissdo. Ao eliminar essa barreira,
que impedia muitos de progredir, a Lei favorecia o objetivo de garantir uma
progressdo minima, ponto chave para promover requisitos basicos para a
capacitacao para o mundo do trabalho. Outro aspecto importante € a universalizacdo
do carater profissionalizante do Ensino de 2° grau, o que, em principio, poderia
romper com o dualismo existente até entdo. (ROMANELLI, 2014, p. 248).

A estrutura constituida fundamenta-se no propésito maior de assegurar a

relacéo entre a finalidade educativa e a formagéao para o trabalho.

O ensino de 1° grau, além da formacdo geral, passa a proporcionar a
sondagem vocacional e a iniciac@o para o trabalho. E o de 2° grau passa a
constituir-se, indiscriminadamente, de um nivel de ensino cujo objetivo
primordial é a habilitacdo profissional. (ROMANELLI, 2014, p.248).
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Outro aspecto importante a se destacar, € a organizacao curricular, prevista
pelo art. 4° da Lei n° 5.692 de 1971, e que prevé uma parte comum, definida pelo
Conselho Federal de Educacéao (CFE), e outra diversificada, definida pelo Conselho
Estadual de Educacao (CEE).

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos
alunos.

8 1° Observar-se-ao as seguintes prescricdes na definicdo dos contetdos
curriculares:

| - O Conselho Federal de Educacéo fixar4 para cada grau as matérias
relativas ao nucleo comum, definindo-lhes os objetivos e a amplitude.
Il - Os Conselhos de Educacéo relacionardo, para os respectivos sistemas
de ensino, as matérias dentre as quais podera cada estabelecimento
escolher as que devam constituir a parte diversificada.

I - Com aprovagcdo do competente Conselho de Educacdo, o
estabelecimento podera incluir estudos ndo decorrentes de materiais
relacionadas de ac6rdo com o inciso anterior. (BRASIL, 1971).

Essa organizacdo curricular objetivava atender dois principios caros ao
regime: de um lado, com o nucleo comum, a continuidade e progressao do
estudante, do outro, com a parte diversificada e alinhada com a formacéo
profissional, o carater de terminalidade de cada grau do ensino, que poderia conferir
ao estudante uma minima preparacdo para o trabalho. Evidencia-se a perspectiva
preparatéria para o trabalho conferida a educacéao, sobretudo no 2° grau que, com a
universalizagdo da profissionalizagcdo, buscava atender os setores econfémicos e
evitar uma super demanda pelo ensino superior.

Entretanto, a proposta de um Ensino Médio profissionalizante, de forma
universal, como propunha a Lei n°® 5.692/71, ndo era compativel com a realidade

educacional do pais. Segundo Carlos Roberto Jamil Cury (1998):

Ao ignorar os condicionantes do processo produtivo e ao ignorar a prépria
estratificacdo social e sua segmentacéo de classe, a lei nem atendeu a sua
letra, antes favorecendo mesmo o seu mascaramento, e nem foi um dique a
demanda por ensino superior de vez que o setor privado desse nivel
conheceu uma expanséo jamais vista. Além disso, a lei pecava na base, por
exigir, cartorialmente, o que o sistema néo tinha: uma geracdo de docentes
competentes para as novas fun¢des e uma infraestrutura capaz de propiciar
a necessaria experimentacao e aplicabilidade exigidas por um ensino dessa
natureza. (CURY, 1998, p. 79).



43

A questao estrutural emerge, entdo, como um grande desafio. Se a expanséo
guantitativa das matriculas, tanto na escola publica, quanto na privada, pode ser
constatada no decorrer dos anos (ver Quadro 5, citado anteriormente), a questao
qualitativa se imp6e como um grande debate por fazer.

Manoel Nelito Matheus Nascimento (2007) também aponta para as limitacdes
da Lei n® 5.692/71. Segundo o autor, 0 governo se viu em uma complicada situacao
por ndo conseguir efetivar sua proposta. Assim, foram editados alguns Pareceres,
como o Parecer n° 45/72 e o Parecer 76/75 a fim de reinterpretar e ressignificar o
texto da Lei n° 5.692/71, até que por meio da Lei n° 7044/82, a ideia de uma
profissionalizacdo universalizada foi encerrada. (NASCIMENTO, 2007).

Permanece, para a nova fase da RepuUblica que se aproxima, os grandes
desafios da educacdo, desde a promocdo de sua democratizagcdo e alcance, a
superacdo da sua dualidade social, até o aprimoramento de sua capacidade de

formacdao cidada e transformadora.

2.5 A educacédo apds a redemocratizacao

Os anos de 1980 trazem marcas importantes para a area da educacao
brasileira. A redemocratizacdo pela qual passava o0 pais, consagrada com a
promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
(CRFB/1988), inaugurou um novo capitulo para a cidadania brasileira por meio da
positivacdo de direitos civis, politicos e sociais, 0 que |he trouxe a alcunha de
“Constituicdo Cidada”. (BRASIL, [2020]).

Em um contexto mais amplo, com a Guerra Fria caminhando para o seu fim, a
globalizagéo e o neoliberalismo, entraram em um ritmo acelerado. A relagdo entre
neoliberalismo e educacdo serd tratada, de forma mais especifica, mais adiante.
Entretanto, é importante salientar, para fins de prosseguimento na retomada
histérica do Ensino Médio, que uma agenda internacional para a educacao,
notadamente influenciada por principios do neoliberalismo, se constituiu em uma
grande forca com uma atuacao incisiva na educacao, imprimindo uma viséo
mercadolodgica e tecnicista, e pensando a educacdo como um servico € ndo como
um direito social. (FACEIRA; SOUZA, 2017).

Um importante momento de estabelecimento de rumos para a agenda

internacional para a educacdo ocorreu em 1990, com a Conferéncia de Educacao
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Para Todos, em Jomtien, Tailandia, organizada pela UNESCO. Na Conferéncia,
buscou-se realizar um diagnostico do contexto educacional em escala global. A
partir de entdo, a UNESCO e seus associados, Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e Banco Mundial, promoveram diretrizes e metas para a
educacdo, a serem desenvolvidas até o ano 2000, envolvendo a expansdo das
escolas, combate ao analfabetismo, entre outras. Paises como o Brasil, México,
india e Indonésia, receberam especial atencdo, devido as grandes populacdes e aos
indices de desigualdades que alcancam a educacdo. (GHIRALDELLI JUNIOR,
2009). As metas, assim como a concepcdo de educacdo e suas finalidades,
definidas na Conferéncia de Jomtien, influenciaram as regulamentacdes referentes a
educacéo brasileira na década subsequente.

Esse breve apontamento acerca da formacdo de uma agenda global para a
educacao se justifica, pois, pela crescente influéncia da concepcéo desenvolvida por
esses e outros organismo internacionais. No caso especifico do Brasil, concorriam,
no campo da educacao, uma concepc¢édo democratizadora, que vinha na esteira das
transformacdes politicas do pais, e que encontrava na CRFB/1988 o seu maior
amparo, e a concepcao neoliberal, que caminhava junto a agenda internacional, e
gue ganhava forca na medida em que as organizacdes supranacionais cresciam em
influéncia e alcance.

A CRFB/1988 foi uma importante conquista com vistas a assegurar a
educacdo como um direito social, obrigatério e gratuito, para todos, em seu nivel
basico. Para melhor compreender esse processo, € necessario observar o que se
estabeleceu a partir do art. 208 da CRFB/1988, onde se define o dever do Estado
para com a educacao.

O texto original trazia no inciso |, do art. supracitado, a concepg¢éo de ensino
obrigatério e gratuito mesmo para aqueles que néo tiveram acesso a educacao na
idade propria sem, contudo, definir o que seria a idade préopria. A Emenda
Constitucional n° 59 de 2009 (BRASIL, 2009) faz essa correcédo, deixando o texto
mais claro no que diz respeito aos parametros nele presentes.

Outro avanco histérico, ocorrido por meio da Emenda Constitucional n° 14, de
1996 (BRASIL, 1996), que alterou o inciso Il do art. 208, foi a substituicdo do texto
que trazia a progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio,
pelo texto que afirma a progressiva universalizacdo do Ensino Médio gratuito. Fica

clara uma mudanca de paradigma em relagdo ao Ensino Médio, o reconhecimento
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de sua importancia e sua valorizagcdo como etapa de conclusdo da educacéao basica.
Tal mudanca se relaciona com uma crescente preocupacao para além do combate
ao analfabetismo. A progressao do estudante deveria alcancar a etapa conclusiva da
educacdo basica, pois, sem esse alcance, ndo seria possivel atender as demandas
econdmicas e sociais que se apresentavam para a educacédo, sobretudo, a partir da
década de 1990.

Por fim, outro avanco ocorrido foi a expansédo da abrangéncia dos programas
suplementares de material didatico, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude
gue, com a Emenda Constitucional n® 59 de 2009, que alterou o inciso VII do art.
208, passaram a atender ndo somente o Ensino Fundamental, mas também, toda a
educacédo béasica, promovendo um acesso mais democratico para o jovem de classe
menos favorecida que buscava sua formacao no Ensino Médio.

Ao analisar, portanto, a concomitancia de uma Constituicdo defensora de uma
visdo mais democratica para a educacao, com concepcoes, textos e leis de carater
privatista e neoliberal, infere-se que o cenéario educacional brasileiro passava por
disputas em torno desses dois projetos divergentes: o democratizador, em busca da
efetivacdo da cidadania, e que tinha na educacao um pilar essencial, e o neoliberal,
em que prevalecia a logica de mercado, na qual a educacdo convergia para um
servico instrumentalizador. No que diz respeito ao primeiro, a luta por uma
Constituicdo garantidora de direitos fundamentais para a educacao era crucial,
mesmo trazendo determinadas limitacdes, e sendo algumas delas revisadas por
meio de Emendas, pois serviria de salvaguarda em um contexto adverso e

complexo.

O direito a educacgdo decorre, pois, de dimensdes estruturais coexistentes
na propria consisténcia do ser humano quanto de um contexto histérico
especifico. Por isso é fundamental que esse direito seja reconhecido e
efetivado em uma legislacao que decorra do poder soberano. (CURY, 2005,
p. 21).

Decerto, apenas a letra da lei ndo € suficiente para a completa e efetiva
garantia do direito requerido, todavia, & fundamental que haja o amparo legal, pois
este consiste em uma ferramenta de luta e reivindicacdo fundamental. Assim, a
CRFB/1988 se apresenta como um marco estruturante, e 0s principios por ela
estabelecidos repercutiram nos debates para a elaboragdo dos proximos

instrumentos reguladores da educacéo brasileira.
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2.5.1 Os anos de 1990 e a nova LDB

Uma grande expectativa se formou em torno da LDB que substituiria a
anterior. Na primeira metade dos anos de 1990, diferentes projetos politicos para a
educacdo mediram forcas. De um lado, os defensores do fortalecimento da escola
publica, obrigatéria e de qualidade, do outro, aqueles que argumentavam
favoravelmente em prol de uma expansao do setor privado na educacgéo. As tensdes
e conflitos de uma sociedade extremamente desigual, marcada por abismos sociais
e econdbmicos, mas que, a0 mesmo tempo, vivia um processo de inser¢cao no
sistema global e neoliberal, deixaram marcas, também, na educacao.

Segundo Donaldo Bello de Souza e Lia Ciomar Macedo de Faria (2004), a
partir da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, promoveu-se uma maior
autonomia para 0s municipios no que diz respeito a educacdo, em um movimento
considerado uma reacdo diante das forcas que defendiam a centralizacdo. A
tendéncia a descentralizagdo ocorreu em Varios paises, na época, como parte de
suas reformas politicas e administrativas, tendo relacdo com diferentes interesses,
desde propostas redemocratizadoras, até projetos neoliberais e privatistas. (SOUZA,
FARIA, 2004). A descentralizacdo encontra fundamento, sobretudo, no Titulo IV,
arts. s 8° ao 11, quando se estabelecem as obrigacbes da Unido, Estados e
Municipios, além do art. 25° e o seu paragrafo Unico, que trazem um texto bem
abrangente no que diz respeito as responsabilidades de cada sistema de ensino,

seja estadual ou municipal.

Art. 25. Serd objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar
relagdo adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga horaria e
as condi¢cdes materiais do estabelecimento.

Paragrafo Unico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das
condicdes disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer
parametro para atendimento do disposto neste artigo (BRASIL, [2019]).

Manoel Nelito Matheus Nascimento (2007) reforca o aspecto da
descentralizacdo ao destacar que a LDB de 1996 estabelece obrigacdes para a
Unido, como a obrigatoriedade e gratuidade, o que fica expresso no art. 4° da lei,
mas que na pratica, o Governo Federal tem deixado para os Estados esses
investimentos. (NASCIMENTO, 2007). Ainda observando o art. 4° fica clara a

preocupacao com a expansao da oferta do ensino, inclusive, em cursos noturnos e
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para a populacdo que ja ultrapassou a idade escolar, compreendida entre os 7 e 14
anos. Esse aspecto demonstra a intencédo de atuar junto a populacao trabalhadora,
com o intuito de aumentar a escolaridade desses, visto que, cada vez mais, se exige
maiores niveis de escolaridade para a entrada no mercado de trabalho.

Outro artigo da lei que merece uma especial atencdo é a questao curricular. O

art. 26°, em seu texto original, assim estabelece:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. (BRASIL, [2019]).

Novamente apresenta-se a concepgdo de um curriculo comum, e outro
diversificado. O que na Lei n° 5.692 de 1971 era chamado de nucleo comum, com a
LDB de 1996 passou a ser chamado de base nacional comum. No que diz respeito a
parte diversificada, o art. 26° define que deve ser contemplada caracteristicas
regionais da sociedade, incluindo questdes da economia e da clientela. Esses dois
altimos elementos demonstram, mais uma vez, a énfase dada as demandas de
mercado. Entretanto, o que de fato se define sdo generalidades. A lei aponta as
areas que devem ser obrigatérias e, no caso de algumas disciplinas, referéncias
gerais para seus objetivos, como se observa nos paragrafos do art. 26, em seu texto

original:

§ 1° Os curriculos a que se refere o caputdevem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 3° A educacdo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é
componente curricular da Educacéo Basica, ajustando-se as faixas etérias e
as condicdes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 4° O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribui¢cbes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

8§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo. (BRASIL, 1971).
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No que diz respeito mais especificamente ao Ensino Médio, a Sessao IV da
referida lei ndo traz maiores aprofundamentos em termos de curriculos. A lei se
atenta ao apontamento de alguns objetivos, novamente marcados por intencdes
gerais e abrangentes, sem se preocupar com definicbes mais especificas.

Outro ponto interessante para a analise € como 0s objetivos enunciados sao
desenvolvidos ao longo do texto da lei. O inciso segundo do art. 35, apresenta um
duplo objetivo do processo formativo: a educagédo para o trabalho e para a pratica
social. Entretanto, apesar de apontados em conjunto, como se formassem uma
unidade, em termos de propdsito a ser perseguido para o Ensino Médio, o texto do
artigo seguinte, que trata do curriculo do Ensino Médio, promove enfaticamente a
formacgéo para o trabalho, enquanto a pratica social e a cidadania sdo elementos
pouco citados, o que demonstra uma atencdo secundaria a esses aspectos.

Por fim, o ultimo Titulo da Lei, que trata Das Disposi¢cées Transitorias, institui,
no seu art. 87, a Década da Educacdo, a contar a partir da publicacdo da propria lei.
Fica estabelecido, também, no primeiro paragrafo desse artigo, o prazo de um ano
para a criagdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE) com as diretrizes e metas
para 0s dez anos seguintes e em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos. A forma de organizar a educacdo segue, entdo, um
planejamento de médio prazo, que busca apontar, ainda que em linhas gerais, 0s
objetivos a serem trabalhados.

Retomando os apontamentos iniciais acerca das forcas em disputa naquele
momento, e nas demandas que interagiam com a formulacdo das normas para a

educacado, Manoel Nelito Matheus Nascimento (2007) afirma:

A nova LDB ndo atendeu as aspiraces dos educadores, alimentadas por
guase duas décadas de discussdes. Ela caracteriza-se por ser minimalista e
por sua flexibilidade produzida para adequar-se aos padrdes atuais de
desregulamentacéo e privatizacdo. Ela ndo obriga o Estado a assumir suas
responsabilidades com a escola, mas ndo impede que este aplique seu
proprio projeto politico-educativo. (NASCIMENTO, 2007, p. 84).

O autor, acima citado, aponta para uma importante reflexdo acerca da ideia
de flexibilizagdo presente na LDB, e em outros textos normativos: a relagédo entre
flexibilidade curricular e adaptabilidade a uma proposta privatista e
desregulamentadora da educacdo. Em outras palavras, as politicas para a educacao

de base neoliberal abracaram a ideia de um curriculo flexibilizado, passando a
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promové-la nos debates por reformas educacionais.

2.5.2 Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)

As disputas na area da educacdo encontram no campo do curriculo uma
centralidade. Cada vez mais as forcas atuantes buscam imprimir, nos curriculos, as
marcas de seus projetos, concepcdes, ideologias e propoésitos. Assim, a
necessidade de demarcar esse territorio em disputa, normatizar e assegurar a
recepcao de principios fundantes tornou-se uma tarefa primordial. Nesse contexto,
as DCNEMs ocupam um papel de destaque no conjunto orientador da educacédo
brasileira desde os anos 1990. Maria Ciavatta e Marise Ramos (2012) assim

expressam, de forma objetiva, o alcance das DCNEMSs:

As DCN constituiram pecas textuais que apresentam a concepgao
orientadora do curriculo nos respectivos niveis e modalidades de ensino,
reunidas em um parecer denso e circunstanciado juridica, histérica e
filosoficamente, o qual se objetiva na forma de uma resolugédo, com efeito
de lei, que visa dar operacionalidade as orientacées conceptuais dispostas
no parecer. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 19).

As DCNEMs, Resolucédo n° 3, de 26 de junho de 1998, fazem parte do cenario
de reformas para a educacdo dos anos 1990 em diante, quando predominaram
abordagens influenciadas pelo pensamento neoliberal. As analises criticas feitas

sobre as DCNEMs apontam como principais problemas:

a) a subordinacdo da educacdo ao mercado, ressignificando conceitos
como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacéo; b) a permanéncia da
separacao entre formacdo geral e formacao para o trabalho; ¢) o poder de
inducéo relativamente limitado das diretrizes. (MOEHLECKE, 2012, p. 48).

A ressignificacdo de conceitos e propostas fazem parte de um discurso que
se apresenta, muitas vezes, com ideias sedutoras, ao incluir termos que sugerem
uma visdo moderna, dindmica, voltada para o desenvolvimento do estudante de
forma associada a realidade social e suas necessidades, tornando o texto atraente,
em um primeiro momento, até mesmo para 0s de visdo mais critica e progressista.
Entretanto, as analises feitas revelam outras intencionalidades. O que ocorre € uma
utilizacdo por vezes ampla, ambigua e contraditoria dos termos, que direcionam as

reformas para uma concepc¢ado de vida envolta na légica de mercado em sua



50

investidura global, flexivel e descentralizada. A proposta de um curriculo baseado
em habilidades e competéncias, como ocorre nas DCNEM, advém da érea
empresarial, e colaboram para o aumento da competicdo entre os trabalhadores,
enfraquecendo seus lagos enquanto classe, e atribuindo, a cada trabalhador, a
responsabilidade por sua empregabilidade desconsiderando, assim as
macroestruturas determinantes. (ZIBAS, 2005).

As DCNEM de 1998 também apresentam a ideia de um curriculo formado por
uma base nacional comum e uma parte diversificada. Em seu art. 12, o texto
explicita que a preparacdo para o mundo do trabalho deve fazer parte da formacéo
geral, ou seja, estar presente tanto na parte comum, quanto na diversificada.
(BRASIL, 1998) Mais uma vez, as principais criticas apontam para uma identidade
curricular do Ensino Médio voltada para, por um lado, como etapa para a progressao
ao Ensino Superior e, do outro, como formacéo para o trabalho, este entendido na
perspectiva produtiva de mercado. Todavia, as discussdes acerca de um curriculo
composto por uma base nacional comum e uma parte diversificada entrou no radar
dos debates desde entdo. A defesa de uma base comum, universalizadora mesmo
em um pais com tamanhos contrastes como o Brasil, encontrou cada vez mais
resisténcia daqueles que acreditam em um curriculo diverso, construido com base
nas multiplicidades regionais e individuais. (MOEHLECKE, 2012).

Em 2012, Resolugéo n° 2, de 30 de janeiro (BRASIL, 2012), as DCNEM foram
reformuladas. Em um novo cendrio politico, as Diretrizes Curriculares passaram por
uma revisdo que, em sintese, buscou o resgate de uma concepcdo de formacao
mais ampla, que ultrapassasse a mera instrumentalizacdo mercadolégica. Isso ndo
significa dizer que a ideia de trabalho tenha desaparecido, ao contrario, ganhou
relevo ao incorporar a dimenséo do trabalho como principio educativo.

“As novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio tém como fundamento
a formacéo integral do estudante, o trabalho como principio educativo e a pesquisa
como principio pedagogico.” (BERNARDIM; SILVA, 2014, p. 30).

Marcio Luiz Bernardim e Monica Ribeiro da Silva (2014) baseiam suas
afirmacdes principalmente no art. 5° da DCNEM de 2012, por ser nesse artigo onde
importantes referéncias para o Ensino Médio sdo apresentadas. Entre outras,

destacam-se:
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a) o entendimento acerca do trabalho e da pesquisa como principios educativos;

b) a fundamentacédo da educacéo escolar nos direitos humanos;
C) a associacdo entre educacéao e pratica social;

d) a historicidade do conhecimento.

As DCNEM de 2012 representaram, portanto, uma importante revisdo do que
se havia construido nos anos de 1990 para o Ensino Médio. O entendimento de um
Ensino Médio para além do mercado e dos exames para o Ensino Superior, € um
importante passo para a elaboracdo de uma educacao voltada para a formacao do
sujeito para a plena cidadania.

Outro aspecto que se destaca no texto das DCNEM de 2012 é a concepcao

de curriculo expressa no art. 6°:

O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa constituida
pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-
se por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas rela¢cdes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento
de suas identidades e condigbes cognitivas e socio-afetivas. (BRASIL,
2012).

O conceito expresso desloca o eixo norteador do curriculo para os saberes e
praticas sociais vivenciados e experimentados pelos estudantes, em contato com a
acdo educativa empreendida pelas instituicbes de ensino. Ao menos
conceitualmente, as propostas que se apresentam no texto das diretrizes
representam uma significativa mudanca frente ao paradigma anterior.

As mudancas presentes no texto regulador expressam, mais uma vez, 0S
conflitos e disputas em jogo no campo educativo. Entretanto, ndo significam a
superacdao dos desafios historicos da area da educacdo. Refletem muito mais o
constante movimento de luta por uma educacado democratizante, que revigora ideias
que, como dito anteriormente, ora sdo de fato levadas a diante, ora sé&o
ressignificadas e distorcidas, por forcas opostas, e acrescidas, de forma vazia, nos
textos.

A despeito dos pontuais avancos, conforme levantado neste capitulo, ao
longo das ultimas décadas, alguns aspectos prevaleceram no campo da educacao.

Como subsidio historico para a analise da presente pesquisa, destacam-se:
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a) a educacdo segue um modelo dualista de sociedade: uma educacdo para a
classe trabalhadora e outra para a classe dirigente. Tal modelo é parte de um
sistema reprodutivista das desigualdades sociais existentes no pais;

b) o cenério urbano-industrial tornou-se prioritario para as politicas educacionais,
sobretudo, sob a influéncia de um discurso privatista;

c) a educacao foi conduzida de forma vinculada aos interesses de mercado,
crescendo quantitativamente com foco na instrumentalizacdo basica do
trabalhador para a tender o setor produtivo;

d) a educacédo para o trabalho foi o principal marco tedrico para a educacao das
massas. O trabalho foi entendido dentro da concepcéao capitalista produtiva;

e) o neoliberalismo se estabeleceu, sobremaneira, a partir dos anos 1980, como
uma forca influente na &rea da educacdo, fomentando politicas para a
educacado em diversos paises, incluindo o Brasil;

f) o curriculo se estabeleceu como um campo de disputas entre os defensores
de uma visdo democratizadora da educacdo e os defensores de uma visao
elitista;

g) a busca pela constru¢do de um curriculo com diferentes itinerarios formativos,
flexivel e com uma base comum nacional, ocorre, ao menos, desde a década
de 1940.

Destacam-se, portanto, questdes que merecem atencéo frente a um debate
gue tem como objeto os principios que norteiam a préatica educativa. A educacéo
pode ser entendida enquanto meio para a efetiva cidadania, como um direito em si,
cuja finalidade consiste em promover um determinado conhecimento do préprio
homem e do seu meio, tanto na esfera do trabalho, quanto das ciéncias e das artes
como, também, um caminho para o conhecimento dos demais direitos que compde o
quadro da cidadania. Segundo José Murilo de Carvalho (2002), a educacéo provou-
se ser o principal fator promovedor do conhecimento dos direitos. Para o autor,
guanto maior a escolaridade do sujeito, melhor € a sua percepcao acerca dos
direitos e maior é a probabilidade que ele venha a recorrer a justica para fazer valer
0 que é devido. (CARVALHO, 2002). Essa analise reforca o protagonismo da
educacado na construcdo de um nivel mais elevado de sociedade. Todavia, a analise
do referido autor carece de um questionamento anterior: que tipo de educacgéo tem o

potencial de promover a efetiva cidadania? Qual educacao temos e qual educacao
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gueremos? Ao tomar a ideia de uma educacdo transformadora, apresenta-se a
tarefa de uma analise critica da realidade educativa, e a consequente elaboracao
dos contrapontos necessarios.

Com vistas ao contexto descrito, e com as DCNEM de 2012 em vigor, foi
promulgada a Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), que estabelece a Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio, e que constitui 0 objeto central da presente
pesquisa, a ser tratada especificamente mais adiante. Todavia, faz-se necessario

antepor uma abordagem teorica.
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3 CURRICULO: UMA ABORDAGEM TEORICA

Entre os varios instrumentos norteadores do processo educativo, o curriculo
escolar ocupa um lugar de destaque, sobretudo, pelas conflituosas relagbes que se
estabelecem em seu entorno. Isso ocorre devido a grande abrangéncia orientadora
dos curriculos escolares, sua natureza politica e suas marcas sociais, culturais e
econdmicas. Justamente pela grandeza do seu alcance, torna-se dificil estabelecer
uma unica forma de definir o que é curriculo, pois até mesmo essa definicdo é
carregada dos valores e dos referenciais daquele que o define. Entretanto, cabe aqui
buscar os principais referenciais tedricos, a luz de uma perspectiva critica, para a
compreensao do curriculo e sua importancia para, em seguida, discutir e buscar
desvelar as intencionalidades da BNCC para o Ensino Médio.

Neste capitulo apresentamos, de forma problematizada, a concepcdo de
curriculo que norteia a pesquisa. O curriculo como espaco em disputa, assim como
as relagdes entre conhecimento e poder e a busca por uma educacao democratica,
libertadora e humanizadora, constituem o nucleo das discussdes por vir. A partir dos
guestionamentos e reflexdes que tais elementos suscitam, buscamos compreender
as propostas, ideias e acles, presentes no contexto educacional, bem como seus
desdobramentos nas esferas social, politica, econémica e cultural. O corrente
trabalho, portanto, assume um referencial critico por entendermos que esse campo
tedrico oferece o melhor ensejo para analisar as mudancgas propostas para o Ensino
Médio, e seus significado explicitos e implicitos, pela Lei 13.415/17. (BRASIL, 2017).

3.1 Apontamentos para uma abordagem problematizadora de curriculo

Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo (2011), na obra Teorias de
curriculo, ao tratarem do conceito de curriculo, apontam para os varios significados
atribuidos, entre eles, curriculo como: grade curricular; conjunto de ementas e 0s
programas das disciplinas; planos de ensino dos professores; experiéncias vividas
pelos alunos. As autoras destacam que entre todas essas tentativas de defini¢cdo, ha

“®

uma convergéncia: “a ideia de organizacdo, prévia ou ndo, de experiéncias /
situacdes de aprendizagem realizadas por docentes / redes de ensino de forma a

levar a cabo um processo educativo”. (LOPES; MACEDO, 2011, p.19).



55

Dessa forma, independente da teoria curricular impulsionadora, o curriculo tem um
carater organizador do conhecimento. Essa ideia de organizacdo curricular ndo é
nova. Desde as primeiras menc¢des ao termo curriculo, datadas do século XVII, a
ideia de um percurso formativo e organizado faz parte da concepg¢ao do termo. Mas
€ com o inicio do século XX, durante o avanco da industrializacdo nos EUA, que os
estudos sobre curriculo ganharam forma, e sua conceituacdo e classificacédo
ganharam uma atencéo singular. (LOPES; MACEDO, 2011).

A abordagem trazida por Miguel Gonzalez Arroyo (2013) em Curriculo,
territorio em disputa, problematiza o curriculo como um territoério politizado,

permeado por diversos interesses.

Na constru¢éo espacial do sistema escolar, o curriculo € o nucleo e o
espaco central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, é o
territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado,
inovado, ressignificado. (ARROYO, 2013, p. 13).

O curriculo pode ser entendido como um espaco, um lugar que abriga ou
exclui determinados saberes e identidades. A perspectiva de curriculo como um
territorio em disputa traz a tona os sujeitos que buscam reconhecimento nesse
espaco que elege o conhecimento a ser ensinado. Logo, dizer que o curriculo é um
territério ndo significa dizer, de forma abstrata, que se trata de um lugar qualquer,
apenas para efeito explicativo. Referir-se ao curriculo como territério significa dizer
gue é um espaco com fronteiras, com delimitac6es, com limites e que, portanto, sera
preenchido por determinados saberes, enquanto outros, ficardo de fora. Assim, o
curriculo se estabelece como um territério legitimador de conhecimentos.

O curriculo é resultado de uma selecdo. As intencionalidades que atuam para
definir aquilo que serd ensinado nas escolas tem um propésito definido para a
educacdo formal. Eis que surgem, entdo, os conflitos e disputas acerca da
construcéo curricular. Tomaz Tadeu da Silva (2005), em seu livro Documentos de
Identidade, salienta a importancia de reflexdes e indagagcfes a esse respeito. Para o
autor, o curriculo modifica as pessoas que seguem por ele, pois interfere em suas
identidades. Recorre a etimologia do termo “curriculo”, que possui origem no latim,
para descrevé-lo como um trajeto, um caminho que, ao ser desenvolvido pelo
sujeito, passa a fazer parte de sua formacdo, se relaciona com sua trajetéria

pessoal, transformado o sujeito e sua identidade. (SILVA, 2005).
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3.1.1 Para pensar sobre curriculo de uma forma transformadora: aportes de uma

teoria critica

A partir dos apontamentos anteriores, cria-se uma referéncia introdutéria para
uma abordagem pautada em uma teoria critica de curriculo. A perspectiva critica de
curriculo ndo é definida com base em um unico corpo teérico. Varias séo as linhas e
bases conceituais nesse campo que, entretanto, apresentam alguns tracos em
comum. Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo (2011) assim definem a

abordagem critica sobre curriculo:

Perspectiva critica de curriculo é uma denominagdo genérica para um
conjunto de autores, com bases tedricas bastante distintas, que se
aproximam entre si pela forma como conectam o conhecimento com o0s
interesses humanos, a hierarquia de classes e a distribuicdo de poder na
sociedade, e a ideologia. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 76-77).

Assim, a visdo critica encontra, em suas raizes, uma postura
problematizadora que se opde a concepcao tradicional de curriculo, pois esta o
apresenta como algo desinteressado, neutro e essencialmente técnico e cientifico. A
teoria critica busca desvelar suas intencionalidades, propdsitos e ocultamentos. A
aurea de neutralidade portadora de um suposto consenso, quieto e pacifico, sobre o
que é o verdadeiro conhecimento, sobre o que deve ser ensinado nas escolas, omite
intensas e variadas realidades desejosas de Vvisibilidade, reconhecimento e
valorizacdo. O silenciamento do outro € entdo compreendido como uma forma de
violéncia cultural.

A problematizagdo acerca do curriculo, suas intencionalidades e
silenciamentos nao é entendida como o ponto de chegada da abordagem critica, e
sim, como ponto de partida. Busca-se uma reflexdo comprometida com a
transformacdo de paradigmas sociais, com uma reformulagcdo das relacbes
educacionais com a propria sociedade, tendo em vista a construcdo de um cenario
menos desigual e mais justo. Dessa forma, a concepcao critica de curriculo, que
norteia o presente trabalho, tem como seus pilares mais significativos os propdésitos
de escutar as vozes negligenciadas, de colaborar com a retirada das mordacas que
tentam silenciar a figura do outro, sempre inferiorizada e apresentada como nao
legitima, e fortalecer a luta dos menos favorecidos diante de um cenario complexo e

adverso.
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Michael Apple (2006), em sua conhecida obra Ideologia e curriculo, demostra
a impossibilidade de qualquer acdo educacional ser neutra e descompromissada. O
autor discute a relacdo entre cultura e poder, e como essa relagdo ocorre de
diversas formas, encontrando na educacao um campo feértil. Segundo ele, os grupos

dominantes buscam uma dominacdo ndo s6 econdmica, mas também cultural.

O controle esta investido dos principios constitutivos, dos codigos e,
especialmente, da consciéncia e das praticas do senso comum que atuam
de maneira subjacente em nossas vidas, além de também estar investido da
divisdo econdmica e da manipulacéo explicitas. (APPLE, 2006, p. 38).

Os grupos dominantes buscam o controle social em todos os niveis. Quando
suas ideias e paradigmas sociais e culturais alcancam um patamar de realidade
aceita pela grande maioria da sociedade, esse conjunto de ideias se torna
hegemonica. O conceito de hegemonia discutido pelo autor a partir de uma tradicao
gramsciana é fundamental para compreender como que as escolas integram a
estrutura de poder. A hegemonia seria o0 ponto de saturagdo de nossa consciéncia
por uma ideia ou valor, ou seja, quando o individuo passa a tratar determinado
conhecimento, pratica ou interpretacdo como natural, inquestionavel. (APPLE, 2006,
p. 39).

Outro aspecto levantado por Michael Apple (2006), que contrapbe a
concepcao de neutralidade dos curriculos, é a propria seletividade que o constitui. O
conhecimento transmitido nas escolas € fruto de uma escolha interessada, em que
determinados saberes sdo deixados de lado, enquanto outros ganham espaco nos
curriculos escolares. Como salienta, € um “capital cultural que vem de alguma parte,
que frequentemente reflete as perspectivas e crengcas de segmentos poderosos de
nossa coletividade social” (APPLE, 2006, p. 42).

Portanto, o curriculo como uma ferramenta interessada investida de um
capital cultural, se integra a um grande aparato que visa o controle hegemdnico da
sociedade. A escola e o curriculo contribuem para uma ampla aceitacao social das
condi¢cdes politicas e econbmicas apresentadas, levando os individuos ao néo
questionamento, a incorporagdo dos papeis e das regras do sistema social e a
interagirem com essa estrutura de forma a buscar trilhar os caminhos propostos sem

guestionamentos.
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Nesse contexto, a escola torna-se uma peca-chave. Enquanto instituicao
educativa, em consonancia com o sistema dominante, ela colabora com a formacéao,
distribuicdo e validagdo do capital cultural. No que diz respeito a formacéo, cabe a
escola um papel significativo na selecdo dos saberes e na sua legitimagéo. No que
tange a distribuicdo, a escola promove uma distribuicdo desigual do capital cultural
por meio de processos seletivos e classificatérios que colaboram com a propria
estrutura estratificada da sociedade. Por fim, cabe a escola certificar a competéncia
do estudante que por ela passou. Entre todas essas acdes encontra-se o curriculo
como uma ferramenta nuclear. Diante desse cenario, Michael Apple (2006)
problematiza as questdes curriculares e defende uma reflexdo critica acerca de
como o conhecimento educacional deve ser entendido para além das questdes
técnicas de como passar um conhecimento. O conhecimento educacional deve ser
discutido em sua esséncia formativa, ou seja, 0 que torna um conhecimento legitimo
em um determinado momento histérico e em determinadas instituices, e como a
distribuicdo do capital cultural, pelas escolas, reforgca os arranjos institucionais e
sociais existentes. (APPLE, 2006).

Em sua analise critica acerca da escola e do curriculo, Michael Apple
investiga como esse processo de dominacdo se desenvolve. O autor destaca como
o ensino de valores culturais e econdbmicos, regras e rotinas e de ideias que,
supostamente, sdo compartilhadas por todos, interagem com a prépria estrutura
institucional que, por sua vez, reflete as preposi¢cées das camadas dominantes. A
prépria progressdo seletiva dos estudantes, tidos como mais capacitados, ratifica a
concepcao de uma sociedade desigual e estratificada. Para ele, essa conducao do
ensino escolar de forma alinhada aos interesses dominantes € mais bem
compreendida quando se distingue o curriculo explicito do curriculo oculto. O
primeiro contempla as concepcdes educacionais e 0s objetivos declarados, ja o
curriculo oculto engloba as normas e valores implicitamente trabalhados nas
escolas. (APPLE, 2006).

Michael Apple (2006) em seu texto Repensando ideologia e curriculo, retoma
a abordagem acerca do curriculo como um espaco de disputas atrelado aos grandes
conflitos da modernidade e da contemporaneidade, sobretudo, aqueles entre as
classes sociais, racas, sexo e religido. Salientando o curriculo como o resultado, na
area da educacdo, das disputas politicas, sintetiza a questdo com a seguinte

pergunta: “o conhecimento de quem vale mais?” (APPLE, 2006, p. 50) Dessa forma,
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o autor reforca a natureza politica dos curriculos:

As teorias, diretrizes e préaticas envolvidas na educagdo ndo séo técnicas.
Sao intrinsecamente éticas e politicas, e em Ultima analise envolvem — uma
vez que assim se reconheca — escolhas profundamente pessoais em
relacdo ao que Marcus Raskin denomina “o bem comum”. (APPLE, 2006, p.
51-52).

A seletividade nas escolhas dos conhecimentos contemplados nos curriculos,
expressa na fala de Michael Apple (2006), remete a distribuicdo desigual de poder
na sociedade. Portanto, o curriculista estadunidense aponta para a relacao existente
entre conhecimento e poder. O grupo que define os saberes valorizados € o grupo
gue detém o poder. Suas escolhas, inevitavelmente, caminham para a manutencéo
de sua condicdo de grupo dominante. Assim ocorre em contextos em que
concepgdes educacionais reprodutivistas, em relagdo ao sistema social, s&o
predominantes. Logo, os curriculos refletem e aderem a ideologia do grupo que esta
no poder.

Entretanto, o socidlogo vai além da ideia de reproducéo de ideias e valores no
ambito escolar. Para Michael Apple (2006), a escola, enquanto instituicdo, esta
inserida no sistema e, portanto, performa como produtora de um conhecimento que
compde e mantem as estruturas politicas, culturais e econdmicas em vigéncia, na
sociedade. A escola, e como elemento nuclear, o curriculo, colaboram como
reprodutores, formadores e distribuidores dos conhecimentos associados aos
interesses daqueles que detém o poder. (APPLE, 2006).

Para Michael Apple, a questdo da distribuicdo do conhecimento ndo é apenas
uma consequéncia de uma sociedade desigual, mas parte importante da formacao
do capital cultural dessa mesma sociedade. Segundo o curriculista, € crucial a critica
gue analisa e questiona as relagcdes entre 0s conhecimentos constituidos e
legitimados, com a estrutura econdmica e de poder de uma sociedade, com vistas a
promover uma luta pela transformacédo. Compreende a escola e o curriculo ndo so
como transmissores de conhecimento, mas, sobretudo, como criadores de um

conhecimento interessado politicamente.

Para ele [Apple], a escola produz os sujeitos que atuam como agentes no
sistema econdmico e simultaneamente produz conhecimentos que atuam
como capital cultural capaz de sustentar esse mesmo sistema econdémico.
Como capital cultural, o conhecimento esta incorporado na tecnologia e na
ciéncia necessarias ao capital econémico. Dessa forma, o curriculo contribui
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para a acumulacéo do capital cultural e do capital econémico pelas classes
dominantes por contribuir para manter a divisdo entre trabalho mental e
trabalho manual, entre conhecimento técnico e conhecimento nédo técnico.
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 82).

Observando a critica de Michael Apple (2006), o curriculo ndo é apenas um
reflexo do sistema, mas parte estruturante do proprio sistema. O capital humano,
formado nas escolas, em meio as divisées, conflitos e acordos, constitui-se como
forca que atua dentro e fora dos muros escolares, em constante tensao com as
forcas de resisténcias existentes nos diversos espacgos.

O entendimento do que séo relacbes de poder torna-se, no pensamento de
Michael Apple, fundamental para avancar nas analises sobre curriculos. No artigo O
curriculo no centro da luta: contribuicdes de Michael Apple para a compreensdo da
realidade escolar, a autora Marlice Nogueira (2019) com base na concepcao critica

de Michael Apple, assim sintetizou a questao do poder:

Concordando com Apple, argumento que as relacdes de poder explicitadas
ou ndo no espaco da escola e, também fora dele, séo provocadoras tanto
de desigualdades quanto de resisténcias. As relagbes de poder, certamente,
néo representam apenas a forca hegemdnica de um grupo sobre outro, mas
tém um carater tanto social quanto pessoal. Em sentido mais amplo, o
poder significa o esforco e o0 exercicio de uma pessoa ou de um grupo para
convencer ou criar condi¢cdes para que o convencimento de ideias, atitudes
e crengas ocorra. (NOGUEIRA, 2019, p. 123).

As disputas de poder estdo presentes em cada escolha, em cada elemento
constitutivo, ou ausente, de um curriculo, assim como na forma de abordar agueles
gue se encontram contemplados. Seguindo a percepcdo apresentada, todas as
formas de relagcdo interpessoal sdo permeadas pelo exercicio do poder. Pessoas,
grupos ou classes sociais, disputam a criacdo de espacos que possam refletir seu
entendimento de mundo e sociedade, com intimas relacbées com suas respectivas
vivéncias, culturas, historia e interesses. Assim, o poder ndo deve ser visto apenas
pela I6gica da dominagdo do mais forte, mas também, pelo caminho da resisténcia
dos oprimidos. Em outra passagem do seu texto, Marlice Nogueira (2019) destaca,
como elemento importante do pensamento de Michael Apple, a resisténcia dos

sujeitos envolvidos.

A hegemonia ndo surge espontaneamente, ao contrario, ela deve, para se
manter, ser constantemente (re) elaborada em instancias sociais, como a
familia, a escola e o trabalho. Na obra Educacdo e Poder, publicada em
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1989, Apple se concentra na analise dos processos de convencimento
ideolégico que se dao por meio das interagBes pedagdgicas e curriculares
gue acontecem e se desenvolvem no cotidiano das escolas. No cotidiano
escolar pode-se observar, e até mesmo sentir, os efeitos dos mecanismos
de convencimento ideoldgico e dos jogos de poder e resisténcia que ali se
constituem. (NOGUEIRA, 2019, p. 121).

A busca pela hegemonia ideoldgica ocorre no cotidiano escolar, em um
cenario contestado e marcado pelas acdes dos sujeitos ali inseridos, em constantes
disputas e relacbes de poder. Ao reconhecer tais relacdes faz necessario
compreender o que € um conhecimento hegeménico, para entdo, pensar no que

constitui um movimento contra hegemonico.

Para Apple, o conhecimento hegem®onico € todo um corpo de concepgoes,
significados e valores que constituem as praticas cotidianas e a
compreensdo humanas sobre o mundo. Quanto maior é a capacidade de
esse conhecimento hegemdnico se constituir como senso comum, mais
facilmente exerce sua hegemonia. Quanto mais esse conhecimento
hegemobnico é transmitido como se fosse o conhecimento universal
sistematizado, fruto de uma tradicdo que o seleciona como se fosse o
melhor, mais se traduz como cultura dominante efetiva. (LOPES; MACEDO,
2011, p. 83).

Encontra-se, entdo, a razdo de se questionar sobre quais os conhecimentos
ensinados, porque determinado conhecimento é ensinado e outro ndo, o que deve-
se estudar nas escolas. Essa perspectiva nega o determinismo das relacdes e abre
espaco para as resisténcias dentro do campo educacional. Reconhecer o trabalho
contra hegemoOnico abre, segundo Michael Apple (2006), o caminho para
compreender como operam as forcas de dominacéo ideoldgicas e agir diante delas
em busca de possibilidades de mudancas. Para tal propdsito, aponta a constante
luta que deve ser empreendida a partir de um autoquestionamento, ou um
guestionamento engajado na autorreflexdo e na reflexdo social (APPLE, 2013b).
Esse entrelacamento da reflexdo pessoal com a social se afirma perante a
necessidade de cada sujeito envolvido, direta ou indiretamente com 0 processo
educativo, de assumir responsabilidades consigo e com o outro. Identificar e
decodificar os discursos legitimadores de um curriculo interessado e comprometido
com determinados grupos, dentro de um ambiente de intensa disputa, sdo acdes
gue constituem parte fundamental da luta proposta pelas teorias criticas de curriculo.

A luta travada no campo da educacao, mais especificamente no campo do

curriculo, passa por uma luta contra a hierarquizagdo do conhecimento. Miguel



62

Arroyo (2013) explicita essa questéao ao discutir a separagao entre os conhecimentos
legitimados pelos curriculos escolares e as experiéncias sociais trazidas por
docentes e por estudantes. Assim, Arroyo o autor reafirma a necessidade de se
contrapor a hierarquizagdo dos saberes e a forma como séo distribuidos. O autor
salienta a necessidade de “reconhecer que toda experiéncia produz conhecimento.
Que todos os conhecimentos sustentam praticas e constituem sujeitos”. (ARROYO,
2013, p. 117).

Na busca pelo aprofundamento nas discussdes acerca dessa questao
fundante, de conhecimentos que constituem sujeitos, e de sujeitos que promovem
conhecimentos, busca-se em Paulo Freire um importante aporte teorico. Marilia
Gabriela de Menezes e Maria Eliete Santiago (2014) assim descrevem a importancia
do educador para o campo do curriculo:

A concepcao freireana de educacéo, na qual as finalidades, os contetidos,
as acoes estdo articulados para possibilitar a humanizacdo e a libertacdo
dos sujeitos contribuiu na orienta¢@o das politicas curriculares, construindo
um horizonte de possibilidades para a emancipacdo humana a servigo da
transformacédo social. Nesse contexto de reconceptualizacdo da teorizacao
curricular, buscou-se superar os fundamentos das teorias tradicionais,
caracterizadas pela aceitacdo, pelo ajuste e pela adaptacdo na sociedade
vigente, e construir uma teoria critica do curriculo, pautada no
guestionamento e na modificacdo dessa sociedade. (MENEZES;
SANTIAGO, 2014, p. 48).

Seguindo a mesma trajetoria, de valorizacao do papel de Paulo Freire e sua
teoria critica para o campo do curriculo, Ana Maria Saul e Anténio Fernando Gouvéa
Silva (2009) demonstram no artigo intitulado O legado de Paulo Freire para as
politicas de curriculo e para a formacdo de educadores no Brasil, como

determinadas iniciativas adotadas por Estados e municipios, objetivaram:

a implementacdo de propostas de reorientacdo curricular comprometidas
com uma educacdo popular e fundamentadas na politica educacional
desencadeada por Freire em S&o Paulo - SP (1989- 1992) na perspectiva
de viabilizar um ensino com qualidade social na escola publica, com a
garantia de acesso e permanéncia a todos 0s segmentos sociais e
democratizacdo da gestdo da unidade escolar. (SAUL; SILVA, 2009, p.
228).

A concepcdo de educacéo libertadora de Paulo Freire (2019ab) estabelece
principios que colaboram para a compreensao de um curriculo em didlogo com os

aspectos histéricos, sociais, politicos e econbmicos no qual o sujeito esta imerso.
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Assim, a perspectiva critica-emancipatoria do autor traz uma forte contribuicdo para
a superacdo de uma teoria tradicional de curriculo, a0 mesmo tempo em que
fomenta uma reflexdo e uma atitude dialdgica construtiva de uma abordagem critica
de curriculo.

Para o educador, uma questdo fundamental é discutir quem, de fato, esta
investido de um protagonismo no processo educativo. Ao discutir 0s sujeitos
envolvidos, Paulo Freire estd colocando em debate quais valores, quais
conhecimentos e saberes estdo sendo levados em conta ao se pensar em
educacdo. Para o autor, a educacdo € fruto de uma construcdo que envolve
diferentes sujeitos e diferentes intencionalidades. Paulo Freire (2019ab) destaca em
seus textos que essa construcdo néo se deve fazer de fora para dentro, ao contrario,
0s proprios educandos e educadores devem ser 0s sujeitos do processo.

Dessa forma, aponta um importante caminho para buscar 0 que seria, para
ele, o grande objetivo da educacdo: tornar-se uma pratica libertadora. Em sua
trajetoria engajada na construcdo de uma educagdo critica e libertadora, Paulo
Freire, em sua obra Pedagogia do oprimido, evidencia a relevancia de promover o

protagonismo do oprimido como uma acéo contra hegemonia.

O que vimos chamado de pedagogia do oprimido: aquela que tem de ser
forlada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta
incessante de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que
resultarda o seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em que
esta pedagogia se fara e refara. (FREIRE, 2019b, p. 43).

Paulo Freire traz para a superficie uma importante reflexdo: ndo se liberta,
nao se conscientiza alguém como um movimento de fora para dentro. Ndo se fala
pelo outro. Dialoga com Michael Apple no entendimento de que € preciso criar
espacos para a autorreflexdo e o autoquestionamento. A pedagogia do oprimido € a
pedagogia da libertacdo em relacdo ao opressor. Para o autor o oprimido deve
objetivar a propria liberdade, romper a propria imersdo e aderéncia a estrutura do
dominado, para se ver livre para construir o novo. (FREIRE, 2019b, p. 47).

A perspectiva critica de Paulo Freire (2019b) defende a transformacédo da
realidade opressora como um processo histérico desenvolvido pelo proprio oprimido.
Para que isso ocorra, a teoria e a pratica necessitam caminhar juntas, e o

conhecimento ndo se desloca da realidade, ao contrario, ambos caminham juntos. A
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praxis, segundo ele, advém exatamente desse movimento de reflexdo e acao dos
sujeitos sobre o mundo, com o objetivo de promover a transformacéo. (FREIRE,
2019b, p. 52).

Miguel Arroyo (2013), pelo mesmo caminho de Paulo Freire, também propde
uma discussao acerca do principio da liberdade em seu livro Curriculo, territorio em
disputa, ao evocar como elemento fundante para uma experiéncia libertadora a
valorizacdo das mdultiplas vivéncias de educadores e educandos em suas
respectivas realidades sociais. Ouvir essas vozes, e potencializar os seus
guestionamentos, sdo acdes portadoras de significados capazes de explicitar
lacunas nos curriculos, sobretudo, aquelas relacionadas a “realidade vivida”, ao
mundo do trabalho, e as lutas sociais. (ARROYO, 2013, p. 129). Nessa perspectiva,
indaga sobre determinadas auséncias nos curriculos, em destaque, a que segue:
“Por que as experiéncias sociais ndo tem a centralidade devida nos curriculos de
educacdo basica” (ARROYO, 2013, p. 137). Com essa questdo nuclear,
problematiza sobre o0s sujeitos ausentes, os ocultamentos de saberes nos curriculos
tradicionais e a separacao entre vivéncias sociais e o conhecimento legitimado nos
curriculos.

Ao discutir essas auséncias, Miguel Arroyo (2013) aponta como uma
consequéncia o esvaziamento do papel e do espaco dos sujeitos na construcdo da
propria histéria. A negacdo da centralidade do sujeito tem reflexos na prépria acao
educadora, uma vez que, esvazia de sentido e de significado a prépria compreensao
do que é liberdade e, portanto, do que € uma educacéo libertadora.

A perspectiva freireana de uma educacéo libertadora nega a possibilidade de
uma libertacdo externa em relacdo ao sujeito. Paulo Freire (2019b) compara as
iniciativas de libertacdo de fora para dentro com praticas populistas que visam,
muitas vezes, redirecionar as pessoas para uma outra forma de dominacao.
Sempre enfatizando a necessidade de se pensar em uma educacao transformadora,
reflete sobre dois aspectos acerca da transformacéo: primeiramente, para
transformar € necessario agir; e a acao transformadora tem como objetivo qual tipo
de mudanca. A visdo critica do autor leva as reflexdes para a busca da educacao

libertadora.

Desde o come¢o mesmo da luta pela humanizacdo, pela superacdo da
contradicdo opressor-oprimido, é preciso que eles se convencam de que
essa luta exige deles, a partir do momento em que a aceitam, a sua
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responsabilidade total. E que esta luta ndo se justifica apenas em que
passem a ter liberdade para comer, mas liberdade para criar e construir,
para admirar e aventurar-se. Tal liberdade requer que o individuo seja ativo
e responsavel, ndo um escravo nem uma pec¢a bem-alimentada da
maquina. (FREIRE, 2019b, p. 76).

O pensamento de Paulo Freire (2019b) ndo se opbe a existéncia de
liderancas que mobilizem forcas sociais ou, no caso especifico da educacédo, do
professor exercendo o papel de ensinar e o estudante o papel de aprender, ao
contrério, ele reconhece tais posi¢cdes como legitimas. O que o educador salienta é a
necessidade de uma lideranca, ou acdo educativa, construida no dialogo, com a
finalidade de edificar uma educacao humanizadora, portanto, libertadora.

A educacéo libertadora, segundo Paulo Freire (2019b), tem como contraponto

aquilo que ele chama de educacéo bancaria.

Desta maneira, a educagdo se torna um ato de depositar, em que o0s
educandos séo os depositarios e o educador, o depositante. Em lugar de
comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos que os educandos,
meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepc¢éo bancéaria da educacédo, em que a Unica margem de acado que se
oferece aos educandos é a de receberem os depésitos, guarda-los e
arquiva-los. (FREIRE, 2019b, p. 80-81).

A educacéo bancaria representa exatamente o oposto da légica libertadora de
Paulo Freire, é seu algoz. Na educacdo bancéria o reprodutivismo acritico se faz
presente, uma vez que o conhecimento é dado ao invés de construido, nao
problematizado e ndo dialogado, sendo completamente alheio as realidades vividas
pelos educandos. Serve, entdo, para os fins daqueles que detém o poder na
sociedade, e ndo querem ver uma acao transformadora em curso, 0 que
representaria uma ameaca a ordem estabelecida. H4 uma questdo profunda nessa
discussdo que diz respeito a real emancipacdo do sujeito na sociedade, onde ele
podera entdo exercer de fato a cidadania, ou uma educacdo que favoreca a
reproducado de um sistema que nega uma cidadania real, aprofundada.

Michael Apple (2020), em seu livro A luta pela democracia na educacao,

discute exatamente essa questdo ao apresentar duas concepg¢des de democracia:

Essencialmente, h4 uma disputa em andamento entre diferentes versées de
democracia. VisGes densas de democracia que buscam uma plena
participagéo coletiva para alcangar o bem comum e a formagéo de cidad&os
criticos defrontam-se com versGes magras voltadas para o mercado e a
opcdo de consumo, de posse individualista e uma educacgéo largamente
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valorizada enquanto instrumento para satisfacdo de uma série limitada de
necessidades econdmicas definidas pelos poderosos. (APPLE, 2020, p.15).

Nas discussodes levantadas em seu livro, Michael Apple (2020) aponta que um
curriculo contra-hegemaonico é voltado para a interrupcéo de praticas de dominacéo
que sao promovidas por meio de propostas de uma democracia reduzida. A
conviccao do autor encontra-se na formulagdo de curriculos que se contraponham
as desigualdades e injusticas sociais praticadas em diversos contextos. A orientacéo
do que ele chama de “impulso critico” estd no combate ndo s6 das desigualdades
econdmicas e materiais, mas também sociais e culturais, que impedem ou limitam o
desenvolvimento dos sujeitos e a possibilidade de que realizem a construcdo de
suas proprias trajetorias de vida. (APPLE, 2020).

Percebe-se uma consonéancia entre o que Paulo Freire nomeia como
educacdo libertadora, e o que Michael Apple denomina como educacéo
democratica. Para ambos, um ponto central € o envolvimento e participacdo, com
autonomia, dos sujeitos participantes do processo. Nesse sentido, Michael Apple
salienta que a concepcdo de escolas democraticas passa, necessariamente, pela
edificacdo de estruturas e processos, curriculos sistemas pedagolgicos e de
avaliacdo de natureza democréatica, e que isso signifigue acolhimento das
diversidades. Todavia, ndo é coerente pensar em uma escola democrética em seus
processos e estruturas internos e, ao mesmo tempo, constituir-se como
extremamente seletiva no que diz respeito ao acesso a ela. (MESHULAM; APPLE,
2020).

Outro aspecto importante na percepcédo de Michael Apple (2020) acerca de
uma escola democratica, ou seja, libertadora, € forma como o curriculo é constituido,
e seus propositos. O curriculo inclui grupos minoritarios, diversos, ou simplesmente
reproduz o modelo e cultura dominante? A cultura, a historia e a identidade de quem
estd representado no curriculo? O estudante € estimulado a desenvolver sua
consciéncia critica perante a politica, economia, sociedade e cultura? (MESHULAM,;
APPLE, 2020). Todas essas questdes se relacionam na obra de Michael Apple, com
0 que ele denomina democracia densa. Em sintese, os autores apontam que uma

escola pautada em uma democracia densa tem como fundamentos:

a) movimento de participacéo elaborativa e construtiva da comunidade escolar.

b) acolhimento as diversidades;
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C) acesso a escola sem barreiras de grande seletividade, possibilitando a
aderéncia de sujeitos com diferentes trajetorias de vida;

d) elaboracao de processos avaliativos ndo excludentes;

e) envolvimento e participacdo da comunidade educativa no estabelecimento de
regras que governem a vida escolar, de uma forma que todos tenham voz
plena e igual nas decisfes;

f) desenvolvimento, junto aos estudantes, de uma consciéncia critica em
relacdo a sua realidade social e o reconhecimento de sua capacidade para

realizar mudancas.

Paulo Freire (2019a) em Pedagogia da autonomia, destaca, entre outros,
muitos dos elementos supracitados. Ao defender a pluralidade e a diversidade
acolhida na escola e nos curriculos, vai além da defesa do respeito, algo obviamente
inalienavel, mas que nédo representa a conclusdo da questdo. Esclarece que para
além do acolhimento a diversidade, é fundamental considerar a préatica educativa
como algo que pode mudar e ser geradora de mudanca. Critica, fortemente, a ideia
fatalista e determinista que paira sobre determinadas analises acerca da educacao.
Para o autor, se assim fosse, ndo haveria motivagcéo para a luta na educacdo. Sem a
possibilidade da mudanca em direcdo a liberdade e a justica social, se a realidade
fosse dada a priori e definitiva, entdo, pelo qué lutar? Seriamos conduzidos para um
futuro determinado pelo reprodutivismo daquilo que fosse apresentado como a Unica
realidade possivel. Ao contrario disso, advoga a favor de uma educacao critica e
transformadora, com os propésitos humanizadores e libertadores.

Outra questdo que Paulo Freire (2019a) discorre em seu texto € a construcéo
do saber pelo proprio educando. O protagonismo do educando promove, segundo o

autor, uma nova relacdo com o saber.

Nao temo dizer que inexiste validade no ensino de que ndo resulta um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou refazer o
ensinado, em que o ensinado que nado foi apreendido n&o pode ser
realmente aprendido pelo aprendiz. (FREIRE, 2019a, p. 26).

Nessa relacdo, docente e discente criam caminhos para ir aléem de suas
condicionantes. O educador democratico, segundo Paulo Freire (2019a), passa a

reforcar a capacidade critica do educando. O educador ndo perde sua importancia
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em um contexto de coproducdo do saber, ao contrario, continua sendo uma peca-
chave em um processo de insubordinacdo frente a realidade dada. Nessa nova
relacdo entre docente e discente, ambos protagonistas, forma-se um processo de
ensino-aprendizagem para além da transmissao de contetdos. Rompe-se a légica
da educacdo bancéaria ao promover uma aprendizagem significativa, em que o
estudante é estimulado a pensar criticamente relacionando a teoria com a pratica.

O processo formativo, como apontado por Paulo Freire (2019a), que
emancipa o sujeito da realidade dada e o promove a condi¢cdo de protagonista, tem
centralidade no principio da autonomia. Ao definir o principio da autonomia,

sobretudo no contexto educativo, salienta:

Como sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi o
conhecimento do objeto ou participa de sua construcdo. E precisamente por
causa desta habilidade de aprender a substantividade do objeto que nos é
possivel reconstruir um mau aprendizado, em que o aprendiz foi puro
paciente da transferéncia do conhecimento feito pelo educador. (FREIRE,
20194, p. 67).

Ainda em seu trabalho de esclarecer e compreender o principio da autonomia,

0 autor complementa:

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo
e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas de liberdade.
(FREIRE, 2019a, p. 105).

A expressdo da autonomia como processo de construcdo do sujeito, do ser
para si, diante suas experiéncias, decisdes e responsabilidades assumidas, ndo se
traduz em um percurso individualista. Ao contrério, a autorreflexdo a tomada de
consciéncia e da autoconsciéncia de si clareia o reconhecimento, o entendimento e
a valorizacdo do outro. O sujeito autbhomo se permite compreender para muito além
dele mesmo, e o leva a contextualizar o seu lugar e o seu papel no cenario social. O
ser autbnomo se percebe incompleto, pois se atenta para a incompletude humana.
Dessa percepcdo, da relacdo dialogada com o educador, de sua busca pelo
entendimento de si e do outro, potencializa-se a chamada curiosidade
epistemoldgica, definida por Paulo Freire como aquela edificada a partir do
aprendizado critico, permitindo o conhecimento acerca do objeto analisado e que
supera a curiosidade ingénua, ou seja, aquela que anseia a resposta predefinida.
(FREIRE, 2019a, p. 27).
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3.2 Particularidades do Ensino Médio em um contexto de disputas

A analise critica desenvolvida no corrente trabalho aponta para uma questao
histérica e central, as disputas presentes no campo da educac¢do, sobretudo, no
Ensino Médio. Quando os autores aqui citados, como Michael Apple e Paulo Freire,
falam de busca por uma educacéao libertadora, educacdo democratica, autonomia e
voz para os oprimidos, quando se debate as relagbes entre conhecimento e poder,
em sintese, o que estd posto é um cenario de luta que envolve a educacgédo. A
retomada da historicidade das disputas presentes na educacdo, e de modo
particular, no Ensino Médio, se faz necesséaria uma vez que 0s principais problemas
enfrenados na atualidade possuem raizes profundas. Todavia, é fundamental
indagar perante a historicidade do tema, de forma mais especifica, as razdes da
particularidade do Ensino Médio como um campo em conflito. O que o torna mais
disputado? Quais intencionalidades se movem, com maior vigor, no Ensino Médio?

Carlos Roberto Jamil Cury (1998) em seu artigo Ensino Médio no Brasil:
histérico e perspectivas aponta para o imbricado momento em que o Ensino Médio
se encontra no percurso formativo dos jovens, como etapa concluinte da educacéo
basica, e em relacdo com poderosas expectativas sociais, tais como a formacao
para o mercado de trabalho, sua funcdo formativa e propedéutica. A propria
valorizacéo atribuida a esta etapa formativa, e 0 peso maior ou menor para um ou
outro propdsito supracitado, se relaciona com a prépria dualidade vivada na
educacdao e as relacdes socioeconémicas a ela vinculada. (CURY, 1998).

Méarden Padua Ribeiro e Teodoro Adriano Costa Zanardi (2020), na
introducdo do artigo O novo Ensino Médio e a liberdade de escolha discutem o
Ensino Médio como etapa conclusiva da educacdo basica, sua promessa como
possibilidade meritocratica e, portanto, individual, de sucesso e prosperidade
econdmica e a incapacidade de sua realizacdo de forma universalizadora para todos
0S jovens, 0 que expde o carater social e econdmico dos conflitos dessa etapa
formativa. (RIBEIRO; ZANARDI, 2020).

Manoel Nelito Matheus Nascimento (2007), ao discorrer sobre as poderosas
forcas que atuam sobre o Ensino Médio, no Brasil, em sua retrospectiva historica
gue remonta a trajetoria do século XX até a primeira década do século XXI, enfatiza,
a reorganizacdo da educacao e, principalmente, do Ensino Médio, para atender as
demandas econdmicas capitalistas de producéo e trabalho (NASCIMENTO, 2007).
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As ideias expostas evidenciam o carater particular do Ensino Médio como
etapa que responde a questdes cruciais de ordem econdmica e social. O apelo
formativo, que tem culminancia no Ensino Médio, trata de uma juventude que esta
entrando em sua fase adulta e que deve entdo estar apta a trilhar um percurso
profissional, ou de continuidade de estudos em nivel superior. Tais questbes
envolvem uma determinada concepcéao de cidadania, vinculada ao aspecto produtivo
do individuo na sociedade, e até mesmo o préprio papel do Estado nesse processo.

Com base nos dados divulgado, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Censo da Educacdo Bésica
(CEB) 2019, mais de 80% das criancas e jovens estdo matriculados nas escolas da

rede publica de ensino.

Gréfico 1 - Percentual de matriculas na Educacao Basica segundo
dependéncia administrativa - Brasil - 2019
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Fonte: Adaptado do INEP (2019, p. 16).

Esses dados demonstram o tamanho da importancia do Estado na formacgao
basica brasileira. Quando olhamos especificamente para o Ensino Médio, hd um
ligeiro aumento do papel formativo do Estado.
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Gréfico 2 - Percentual de matriculas no Ensino segundo Dependéncia
Administrativa (Rede Privada separada em Conveniada e ndo Conveniada com
a Rede Publica) - Brasil - 2015 a 2019.
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Fonte: Adaptado do INEP (2019, p. 16).

Ainda que néo se inclua os alunos da rede federal de ensino, e consideremos
apenas 0s matriculados nas redes municipais e estaduais, o percentual de matricula
no Ensino Médio, na rede publica, supera os 84%, no ano de 2019. Dessa forma, as
guestdes discutidas sobre o papel do Ensino Médio, sua relevancia e contribuicédo
para atender os anseios da sociedade envolvem de forma substancial a atuacao do
proprio Estado na educacéo.

Em um pais com um contexto social diverso e desigual como o Brasil, 0
Ensino Médio recebe uma especial atencéo pelo seu carater conclusivo que diploma
e promove o jovem ante uma demanda social basica por emprego e melhoria de
condicbes econdmicas. Entretanto, muitas vezes, as expectativas a esse respeito
nao sao atendidas. Ao se deparar com dados a respeito de insercao desse jovem
recém formado na educacdo bésica, no mercado de trabalho, identifica-se uma

lacuna importante para a sociedade.
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72

50
40
30
20
10
0
N N I I B A I T T T BT B, ST S e S S R - R, ST L O - T < . - T N T
B N N o
& R R B BB e R B e R R R R B R B B e & R & B R @ B @ & & R R B B & R
R - R S P <. R . - P . R R S . s N . . . . . R . R
CEEEEEEEEEEEEEEEEEE S EEEEEEEEEETEEEEE S
\.1.‘"\:\ J\‘:‘H ::‘S‘. \.1.:::\. _'F\‘::\ ::‘5\'\I (=] I‘:\. _'i‘:';‘. ::‘3\ \.'|.“I'.:'\I _'ﬁ‘:;‘. ‘5\ \.1.‘"\:\ J\‘:‘H ::‘S‘. \.1.:::\. _'F\‘::\ ::‘5\'\I l.'|‘\l'.:‘. _'F\‘}'\. ::‘3\ \.'|.“I'.:'\I _'ﬁ‘:;‘. ::‘5\. \.1.‘"‘:‘. J\‘:‘H ::‘S‘. \.1.:::\. _'F\‘::\ ::‘5\'\I l.'|‘\l'.:‘. _'F\‘}'\. ::‘3\ \.'|.“I'.:'\I _'ﬁ‘:;‘.
- T T S P S T T S P T - L O T P T T ~ T B

Grupo de idade,

o 14 a 17 anos-Brasil -+ 18 a 24 anos-Brasil 25 a 39 anos-Brasil - 40 a 59 anos-Brasil - 60 anos ou mais-Brasil

-8 Total-Brasil

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021).



73

Os dados apresentados pelo IBGE (2021) evidenciam que justamente a
populacdo mais jovem, compreendida entre os 14 e 24 anos, é a que apresenta
maior taxa de desocupacdo profissional no pais. H4, entdo, uma quebra de
expectativa que fomenta uma forte insatisfagdo em relagcdo a real capacidade da
educacao, sobretudo a publica, em atender as demandas sociais. Uma determinada
concepcao de crise se instala, e se relaciona no imbricado contexto de disputas
presentes no Ensino Médio. Percebe-se alguns sujeitos diretamente ligados a esse

cenario de crise:

a) o Estado, como principal agente educativo administrador dos maiores
recursos destinados a educacao;

b) o mercado produtivo como principal agente determinador das questdes
econOmicas em uma esfera macro; e

c) a populacdo em geral, que espera da educacdo um meio para uma ascensao

social e econdbmica.

As pressoes ligadas a esse cenario estdo em constante relacdo com as
concepclbes pedagodgicas e educativas, e dessas relacbes emergem diversas
propostas de mudancas e redirecionamentos para 0 segmento. Maria Raquel
Caetano e Aline Aparecida Martini Alves (2020), em artigo intitulado Ensino Médio
no brasil no contexto das reformas educacionais: um campo de disputas? apontam
para esse cenario de forma a demonstrar como que a ideia de uma crise estrutural
no proprio Estado e, consequentemente, na educacdo puUblica, sustenta uma
proposta de agenda reformista para a educacao, sobretudo, de cunho neoliberal.
(CAETANO; ALVES, 2020).

Ao pensar as estratégias e acdes para o Ensino Médio entram em disputa
diversos posicionamentos divergentes e interessados que perpassam o pedagdgico,
a politica, a economia e o proprio entendimento do papel do Estado. Tais elementos
acentuam as discordancias e conflitos nessa etapa do ensino. Como efeito das
diversas forcas em disputa, de forma mais acentuada, no Ensino Médio, identifica-se
como marca histérica dessa etapa da educagdo uma constante preocupacdo
reformista de suas bases, principios e organizacdo. Nesse sentido, como a mais
recente proposta de reforma do Ensino Meédio, encontra-se em fase de

implementagdo a BNCC do Ensino Médio, regulamentada pela Lei 13.415/17, objeto



de analise do préximo capitulo.
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4 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO

Apesar de recente, e ainda em fase de implementacdo, a Lei 13.415/17
(BRASIL, 2017) chamou a atencdo de educadores e educadoras de todo o pais,
motivando um numero crescente de estudos e pesquisas sobre as mudancas
propostas pela referida lei. Encontra-se em questdo concepcdes e definicbes que
moldam e organizam a etapa concluinte da Educacgéo Basica, com impactos reais e
profundos nas geracdes de jovens que se educam nas instituicbes publicas e
privadas do pais. Em um campo tdo disputado € de se esperar que diferentes
grupos busquem influenciar os rumos das reformas propostas. Todavia, como
campo em disputa, podemos tratar ndo apenas da educagdo de uma forma
generalizadora, mas da propria BNCC e sua concepc¢do fundante como um campo
conflituoso. (CURY; REIS; ZANARDI, 2018).

O que estd em jogo ndo se resume a um debate circunscrito ao educacional.
Ao se debater o que estd na BNCC coloca-se em confronto ideias, conceitos e
projetos acerca do mundo do trabalho, do conceito de cidadania, da materializagéo
da justica social, da prépria cultura, entre outros. Logo, os pesquisadores dedicam-
se a compreender o dito e o ndo dito nas politicas educacionais, e quais questdes
fazem parte desse conflituoso cenario do Ensino Médio.

Portanto, o presente capitulo se organizara da seguinte forma: inicialmente
sera apresentado um levantamento dos estudos ja desenvolvidos nesse campo. Tal
pesquisa visa estabelecer um didlogo mais proximo com os referidos estudos. Em
seguida, discutiremos brevemente as justificativas e enfoques apontados na Medida
Provisério n° 746 (BRASIL, 2016), instrumento polémico, e muito criticado no meio
académico, para dar inicio a uma reforma dessa magnitude, uma vez que esvazia 0s
debates acerca dos rumos da Educacédo Basica. Apds essa etapa, apresentaremos
uma leitura critica do proprio texto da BNCC, identificando e destacando os

elementos nucleares para o desvelamento da reforma promovida.
4.1 Prescri¢fes e curriculo
A discussao sobre a BNCC, enquanto documento normativo que visa nortear

a elaboracao de curriculos, deve ser precedida por uma reflexdo acerca da propria

concepcao de curriculo. Como apontado no referencial tedrico do presente trabalho,
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entende-se curriculo como um campo em disputa. Assim, o texto oficial que
prescreve as definicdes, finalidades e caminhos a serem trilhados néo é a totalidade
definidora do curriculo. O curriculo também se faz na préatica educativa vivida e
experienciada por educadores e educandos, nas mais distintas realidades. Esse
entendimento cerca de curriculo esta presente nas diretrizes que regem a educacéo
basica em suas etapas iniciais. Para a Educacdo Infantil encontra-se a seguinte

defini¢ao:

Na sua execucgao, a instituicdo de Educacgéo Infantil organiza seu curriculo,
gue pode ser entendido como as préticas educacionais organizadas em
torno do conhecimento e em meio as relagdes sociais que se travam nos
espagos institucionais, e que afetam a construcdo das identidades das
criangas. Por expressar o projeto pedagdgico da instituicdo em que se
desenvolve, englobando as experiéncias vivenciadas pela crianca, o
curriculo se constitui um instrumento politico, cultural e cientifico
coletivamente formulado. (BRASIL, 2013 p. 85-86).

Essa definicho parte do entendimento e da valorizagdo das préticas
educacionais como elementos fundamentais para a formacgao de um curriculo vivo e
real. De forma semelhante, o conceito de curriculo apresentado para o Ensino

Fundamental exalta a pratica educativo como elemento nuclear.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgéo
Bésica (Parecer CNE/CEB n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010),
uma das maneiras de se conceber o curriculo é entendé-lo como constituido
pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagBes sociais, buscando articular vivéncias e saberes
dos alunos com o0s conhecimentos historicamente acumulados e
contribuindo para construir as identidades dos estudantes. O foco nas
experiéncias escolares significa que as orientacdes e propostas curriculares
gue provém das diversas instancias s6 terdo concretude por meio das
acOes educativas que envolvem os alunos. Os conhecimentos escolares
podem ser compreendidos. (BRASIL, 2013, p. 112).

No entendimento acerca do curriculo, para o Ensino Fundamental, ressalta-se
as vivéncias e saberes dos alunos, as experiéncias escolares e as relacdes sociais
gue, em conjunto, se relacionam com os conhecimentos historicamente constituidos
e gque estdo presentes nas orientacdes curriculares. Todo esse envolvimento forma
um curriculo vivo e concreto, que ndo é construido e determinado, ao menos de
forma definitiva, de fora para dentro da escola.

Ja a definicho de curriculo apresentada para o Ensino Médio traz uma

mudanca significativa, como se |1é nas DCNEM de 2018.
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Art. 7° O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa
constituida pela selegdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de
conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas rela¢des sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condicbes cognitivas e
socioemocionais. (BRASIL, 2018, p. 4).

Essa definicdo parte da selecdo prévia de conhecimentos que se
expressariam e se relacionariam com as vivéncias escolares. Nota-se um
redimensionamento dos elementos formadores do curriculo em que se privilegia
aquilo que esta prescrito nos documentos norteadores.

A concomitancia na educacédo basica dessas distintas formas de conceber o
curriculo, nos leva a refletir sobre a amplitude do espaco de mudancas. Seria o
caminho educativo algo predeterminado e definitivo? Se assim fosse, a reflexdo
critica ndo teria um proposito real de transformacado. A referéncia critica que se faz
presente no corrente trabalho tem como ponto de partida o entendimento que a
mudanca é possivel por meio da reflexdo, consciéncia e acdo. As politicas
educacionais, como a BNCC, trazem referéncias, conceitos e finalidades para o
campo educativo, que constituem elementos que passardo por um processo de
interacdo com outros componentes do campo educativo. Destarte, o que se
prescreve nas propostas como a BNCC nao é algo definitivo, que interdita o debate
e imobiliza os sujeitos envolvidos nos processos educativos. Partindo do proprio
conceito apresentado no documento referente ao Ensino Fundamental, entende-se o
curriculo como algo que vai além do que se prescreve, pois ele se realiza a partir da
interacdo entre as experiéncias escolares, com as relagcdes sociais e 0s

conhecimentos historicamente constituidos.

4.2 Discussdes sobre a BNCC em ambito académico: um levantamento de
estudos sobre a BNCC do Ensino Médio

Antes de avancar na andlise da Lei 13.415/17 faz-se necessario um
levantamento acerca dos trabalhos ja desenvolvidos sobre o objeto. Tal acédo tem
como objetivo promover uma imersao nos debates que envolvem o objeto, que nos
permita conhecer questionamentos, relacdes, andlises e inferéncias ja percorridas

no meio académico.
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Para realizar esse mapeamento, optamos por um direcionamento das buscas
com foco nas dissertacbes de mestrado, desconsiderando trabalhos de conclusdo
de curso, em nivel de graduacdo, e teses de doutorado. A consulta foi feita no
catalogo de teses e dissertacdes da CAPES partindo de buscas com palavras-chave

gue formaram trés grupos de consulta:

a) Lei 13.415/17 e o novo Ensino Médio;
b) BNCC e o Ensino Médio;

c) Reforma do Ensino Médio.

As pesquisas selecionadas a partir da busca realizada foram aquelas que
apresentaram uma discussdo mais ampla sobre o tema, ou seja, hdao tinham como
recorte um olhar direcionado para a analise de uma realidade local, e muito
especifica. Buscamos nesse mapeamento por pesquisas que tivessem uma
discussdao estrutural mais préxima da que realizamos no corrente trabalho, com uma
metodologia qualitativa e um olhar para o curriculo. Assim chegamos a cinco
dissertacdes, uma encontrada com a pesquisa do grupo 1; trés com o0 grupo 2 e uma
com o grupo 3. Segue uma sintese do que foi discutido em cada trabalho.

Marta Gisele Fagundes Dutra (2017) defendeu junto ao Programa de
Mestrado Profissional em Educacao Profissional e Tecnolégica (PROFEPT), do
Instituto Federal do Parana, em 2018, sua Dissertacdo intitulada A reforma do
Ensino Médio e o direito a educacdo: uma abordagem juridica e contextualizada da
lei 13.415 de 2017. Sua pesquisa tem como foco de investigacdo a reforma do
Ensino Médio no que diz respeito & Educacao Profissional. A autora problematiza os
efeitos da Lei 13.415/17 para os Institutos Federais de Educacdo Profissional,
partindo de questdes sobre como o jovem entende os efeitos da reforma para
aqueles que optam por seguir no Ensino Médio Integrado da Educacao Profissional,
e como seguira a identidade dos Institutos Federais de Educacao Profissional diante
da nova lei.

Samilla Nayara dos Santos Pinto (2018) apresentou sua dissertacao ao
Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, em 2018, com o
seguinte titulo: Novo ENEM e curriculo do ensino médio: esvaziamento da formacéo

das classes populares. Ao abordar as mudancas ocorridas no ENEM, a
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pesquisadora deu énfase nos impactos e nas relacdes entre essas mudancas e as
politicas curriculares. O recorte temporal, para a andlise dos documentos, foi da
década de 1990 até o ano de 2018 compreendendo, portanto, a Lei 13.415/17. A
pesquisadora aponta, ainda, que o ENEM contribuiu para a estruturagdo da BNCC
para 0 Ensino Médio que, segundo seus estudos, colabora com uma queda na
qualidade da formacéo das classes populares.

Emerson Pereira Branco (2017) apresentou sua Dissertacédo ao Programa de
Pés-Graduacdo em Ensino da Universidade Estadual do Parana, em 2017, com o
seguinte titulo: A implantacdo da BNCC no contexto das politicas neoliberais. Apesar
de tratar, inicialmente, da Educacéo Basica como um todo, O pesquisador apropria-
se, de forma mais acentuada, da BNCC do Ensino Médio, tendo como foco de seus
estudos a nova organizacéao curricular, os impactos para a formacgéo dos professores
e o trabalho docente, e as mudancas para os educandos.

Juliana Duarte de Oliveira (2019) apresentou sua Dissertacdo ao Programa
de Pés-graduacao em Processos de Ensino, Gestao e Inovacdo da Universidade de
Araraquara — Uniara , em 2019, com o seguinte titulo: A reforma do ensino médio:
mudanca para melhor? Andlise da reforma do ensino médio e proposta da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). A pesquisadora, além da pesquisa
bibliografica, utilizou de entrevistas com professores com o objetivo de compreender
a recepcao deles em relacdo a Lei 13.415/17. O foco da Dissertacdo € analisar as
mudancas promovidas pela BNCC e como séo vistas pelos docentes.

Alana Gabriela Vieira Alvarenga da Costa (2018) apresentou sua Dissertacao
ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Goids, em 2018, com o seguinte titulo: Flexibilizacdo do
Ensino Médio no Brasil: impactos e impasses na formacao filoséfica dos licenciados.
A pesquisadora se prop6e a analisar a reforma do Ensino Médio, sobretudo o que
diz respeito & proposta de flexibilizagdo do curriculo, e seu impacto na area de
Ciéncias Humanas. A autora destaca, ainda, 0os processos e debates em torno da
nova base, com o intuito de desvelar as intencionalidades presentes na reforma, as
relacbes entre o campo da educagcdo e o mercado, e 0s perigos de uma
desumanizacdo da educacdo. Em seu trabalho discute-se, também, a formacéo
docente em meio as referidas mudancas em andamento.

A andlise dos referidos trabalhos nos permite inferir que uma preocupacao

recorrente entre aqueles que pesquisam o assunto é a forma como a reforma atinge
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docentes e discentes, no que tange, de fato, uma ideia de melhoria da educacéo de
forma ampla e inclusiva e para além da l6gica de mercado.

Um outro aspecto comum aos trabalhos supracitados, e que possuia
aproximagdo com a analise desenvolvida na corrente pesquisa, é a visdo critica
sobre a proposta da BNCC diante da diversidade e desigualdade entre as realidades
de educandos e educadores no Brasil. Em um pais marcado por uma educacao
dualista, e muitas vezes excludente, os caminhos apontados pela nova base se
distanciam da realidade material em que se encontram a maioria das escolas e das

comunidades escolares.

4.3 A Reforma do Ensino Médio e a Medida Proviséria n® 746

Como tratado no capitulo 2 do presente trabalho, as questdes acerca da
etapa da educacdo hoje denominada como Ensino Médio, seu papel, sua
potencialidade e limitagbes, e sua importancia para a sociedade, tem uma longa
historicidade e foram alvo de diversas abordagens e propostas de reforma.
Entretanto, a atual discussdo em torno de uma base comum, na educacédo, remonta
a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de (CRFB/1988) ainda que o texto
constitucional falasse, de forma mais especifica, no art. 210, do Ensino
Fundamental: “Serdo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais.” (BRASIL, [2020]). Ao falar de uma base comum
para o Ensino Médio, encontra-se na LDB de 1996 uma referéncia direta, uma vez
que em seu art. 9° estabelece a responsabilidade do Governo Federal, em
colaboracédo com Estados e Municipios, de elaborar o Plano Nacional de Educacéo,
assim como estabelecer diretrizes e competéncias para toda a educacdo basica,
incluindo nesta concepcdo o Ensino Médio, de forma a balizar as acdes para a
elaboracdo de curriculos, conteuddos minimos, de forma a assegurar uma formacao
basica comum. (BRASIL, [2019]).

Desde entdo, como salientam Celso Jodo Ferreti e Monica ribeiro da Silva
(2017), logo ap6s a aprovacdo da LDB de 1996, uma grande quantidade de
documentos foi elaborada e rapidamente aprovada, com a proposta de promover
uma reorganizacdo do Ensino Médio. (FERRETI; SILVA, 2017, p. 390) Todavia, a

reforma educacional que instituiu a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
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Médio ocorreu anos mais tarde, por meio de uma Medida Proviséria, MP n°® 746
/2016, e se consolidou no ano seguinte como Lei 13.415/17.

A distancia de duas décadas entre a LDB e a Medida Provisoria n° 746 ndo
apagam a relacdo entre os documentos. O texto da Exposicdo de Motivos da
referida Medida Proviséria trata dessa relacdo, apontando, no seu segundo
paragrafo, os objetivos ndo alcancados da Lei de Diretrizes e Base como parte da

justificativa para a nova politica educacional.

A LDB, criada em 1996, incluiu o ensino médio como parte da educacdo
basica. Ao longo destes 20 anos, uma série de medidas foram adotadas
para esta etapa de ensino, no entanto, a sua fun¢éo social, prevista no art.
35, ndo atingiu os resultados previstos. O referido artigo prevé que o ensino
médio deverd consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, bem como formar individuos autbnomos, capazes de
intervir e transformar a realidade. Todavia, nota-se um descompasso entre
0s objetivos propostos por esta etapa e o jovem que ela efetivamente forma.
(BRASIL, 2016, p. 1).

No terceiro paragrafo do texto da Exposicao de Motivos da Medida Proviséria
novamente € retomada a relacdo com documentos norteadores anteriores como
forma de criar um vinculo processual e justificador da acao reformadora. Nesta parte
do texto cita-se as DCNEM de 1998 e 2012 destacando que as Diretrizes ja
permitiam a diversificacdo de 20% do curriculo do Ensino Médio, mas que por
questdes estruturais e por uma pratica educativa consolidada, o inchado curriculo de
13 disciplinas inviabilizava a adocdo de diversificacdo curricular. Tal questdo é
apresentada como ensejo para a afirmacao seguinte, em que o Ensino Médio é
apresentado como um segmento em crise, incapaz de dialogar com a juventude e
com o setor produtivo, desconectado da realidade do século XXI, sobremaneira, na
esfera do ensino publico. (BRASIL, 2017).

A questdo levantada acerca do numero de disciplinas que, segundo o
documento, seria um numero excessivo, é polémica e requer reflexdo. Ao mesmo
tempo que o documento fala em formacéo integral, e liberdade de escolha para os
estudantes, ele sugere que um dos caminhos poderia ser a redu¢cdo do numero de
disciplinas. Como se daria uma formacao integral, onde os educandos conhecem as
distintas areas e fazem escolhas e, ao mesmo tempo, se reduz a oferta de
conhecimento especializado? Essa problematizacdo sera retomada mais adiante,

guando se aborda o assunto referente as competéncias e habilidades.
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Em seguida o texto dedica-se a uma analise de resultados, com énfase em
indicadores e avaliacGes, para promover uma inferéncia acerca da qualidade do
ensino. Destacam-se o Indice de Desenvolvimento da Educacido Basica (IDEB),
Prova Brasil, Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) e, até mesmo,
como uma referéncia para os resultados dos exames nacionais, as metas da OCDE.
Apos a apresentacdo dos resultados e indicadores como abaixo do esperado, o
texto apresenta a tese sobre o que seria a causa desse resultado negativo para o
processo de ensino e aprendizagem dos jovens.

Isso é reflexo de um modelo prejudicial que néo favorece a aprendizagem e
induz os estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e
competéncias, pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze disciplinas
obrigatérias que n&o sdo alinhadas ao mundo do trabalho, situacdo esta
gue, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo
notoria, portanto, a relevancia da alteracéo legislativa. (BRASIL, 2016, p. 2).

O descompasso em relacdo ao mundo do trabalho, e o insuficiente
desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias para o ingresso dos
jovens em carreiras profissionais promissoras, ganha um contorno ainda mais
urgente quando se observa o argumento sequente, quando o texto assinado por
José Mendonca Bezerra Filho, entdo Ministro da Educacdo, recorre a dados
referentes as transformacdes do perfil etario do pais para afirmar que uma insercao
insuficiente dos jovens no mundo do trabalho pode afetar até mesmo a viabilidade
do sistema previdenciario. (BRASIL, 2016).

A justificativa da reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Provisoria n°
746/2016 firma-se, principalmente, sobre a relacdo do Ensino Médio com a
preparacdo para o mundo do trabalho. Ao analisar o documento de 25 paragrafos

chega-se as seguintes observacfes (Quadro 2) quantitativa:
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Quadro 2 - Justificativa da reforma do Ensino Médio

Tema abordado Quantidade de paragrafos dedicados

Relacdo da Medida Proviséria n°® 746 2
com a legislacao anterior

Apontamento de dados e estatisticas, 9
relacionados a uma ideia de qualidade,
para subsidiar a tese de um Ensino
Médio em crise.

Ensino Médio e sua importancia para a 7
preparacdo do jovem para o mundo do

trabalho.

Falta de uma formacéo ampla do jovem, 2

com énfase na preparacao para a vida.

Fonte: (BRASIL, 2016).

Como justificativa para a reforma destacaram-se, portanto, dois elementos:
baixos indices de desempenho escolar, avaliados por meio de indicativos e sistemas
avaliativos alinhados a metas internacionais estipuladas por organizacées como a
OCDE, sendo o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) uma
ferramenta de destaque, Banco Mundial e Unicef, e a baixa aderéncia do Ensino
Médio as demandas produtivas do mundo do trabalho. Ao mencionar o PISA, é
importante salientar que esse exame destina-se aos estudantes dos anos finais do
Ensino Fundamental e que, portanto, a forma como ele pode de fato contribuir para
o aperfeicoamento do Ensino Médio ndo € muito clara.

Com base no exposto, o texto discorre sobre quais seriam 0s principais
caminhos e ac¢fes para responder ao cenario de crise desenvolvido. Novamente
recorremos a uma analise quantitativa sobre as medidas que sdo mais citadas no
texto como solugdes. Assim, a implementacdo da reforma tem como principais

objetivos (Quadro 3) declarados no referido documento:
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Quadro 3 - Implementacédo dareforma

Proposta de acao

Quantidade de

paragrafos dedicados

Diversificacao e flexibilizacdo curricular 4
Alinhamento com as metas definidas pelo IDEB e

OCDE

Maior oferta de cursos de qualificacdo, estagio e ensino 3
técnico profissional e desenvolvimento de proficiéncias

para o trabalho.

Ampliacdo da jornada escolar / fomento para a 2
implantagéo de escolas em tempo integral.

Enfase na educacdo geradora de autonomia, atenta as 1

guestdes socioemocionais e de ampla formacao

humana.

Fonte: (BRASIL, 2016).

Infere-se, portanto, que a concepcdo de um curriculo flexivel e adaptavel,

ampliado quantitativamente por uma maior permanéncia diaria do aluno na escola,

gue possa ser constantemente mensurado por meio de instrumentos avaliativos,

cujos resultados devem ser alinhados as demandas do mundo do trabalho, constitui

0 nucleo principal da proposta referendada por meio de Medida Proviséria, no ano

de 2016.

4.4 Os objetivos para o Novo Ensino Médio externados pela BNCC

A Lei 13.415/17 institui a BNCC do Ensino Médio, ao fazer a conversao da

Medida Provisorio n°® 746 de 2016, e alterar o ordenamento juridico da seguinte

forma;

[...] Altera as Leis n © 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007,
gue regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, a Consolidagao
das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n°® 5.452, de 1° de
maio de 1943, e o Decreto-Lei n® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a
Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. [...]

(BRASIL, 2017b).
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A BNCC torna-se, entdo, a principal referéncia para a organizacdo curricular
do Ensino Médio, concluindo o processo regulamentador dos curriculos da
Educacdo Baésica, tanto para as escolas publicas, quanto para as escolas
particulares.

O presente estudo acerca desse documento normatizador parte do
apontamento dos elementos, principios e objetivos enunciados pela nova base para,
entdo, promover uma analise dos mecanismos e acfes apresentados, buscando
compreender a relacdo entre o que foi anunciado e o que est4, de fato, sendo
proposto como acado normatizadora.

O texto de sua introducdo afirma tratar-se de um documento normatizador,
que visa um alinhamento entre as politicas educacionais, desde os curriculos
escolares, formacdo de professores, elaboracdo de conteldos escolares e
avaliacoes, de forma a dar uma centralidade em face a um cenario regulamentador
descrito como fragmentado. Destaca-se em sua apresentacao inicial que, em termos
curriculares, a BNCC busca assegurar o que chama de aprendizagens essenciais
organizadas em 10 competéncias gerais, que deveriam ser garantidas para todos os
estudantes como direito de aprendizagem escolar. (BRASIL, 2017b, p. 8). As
competéncias gerais dizem respeito a Educacdo Basica como um todo, mas por ser
o Ensino Médio a etapa concluinte, espera-se o desenvolvimento completo das
competéncias ao término dessa etapa.

As competéncias formam o nucleo do pensamento pedagégico que embasa
as decisdes e orientacdes do texto da BNCC. Ao apresentar o protagonismo das
competéncias, destaca-se sua caracterizacdo como saberes que envolvem
habilidades, atitudes e valores, assim como o saber fazer, que trata-se da
mobilizacdo e aplicacdo desses conhecimentos na busca por solugbes de questbes
gue envolvem a vida cotidiana, os desafios proprios da cidadania e do mundo do
trabalho. Justifica-se esse caminho por meio de uma descricdo do que seria o atual
contexto social em escala nacional e mundial. Associa-se 0 documento normativo
nacional ao enfoque dado pela OCDE, por meio do seu Programa Internacional de
Avaliagdo do Aluno, assim como os objetivos para a educacdo anunciados pela
Organizacdo das NagbGes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO). (BRASIL, 2017b).

Outra intencionalidade apresentada na BNCC é o desenvolvimento de uma

educacéo integral. Definida como a educacao que visa:
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[...] & formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao
intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crian¢a, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover
uma educagdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades. [...]
(BRASIL, 2017b, p. 14).

O texto da base anuncia em sua concepcdo de educacado integral, a
intencionalidade em promover uma formacdo em sintonia com os desafios da
contemporaneidade. Neste ponto, o texto destaca as multiplas infancias e culturas,
destacando o aspecto da pluralidade individual algo que, mais a frente, sera
retomado dentro de uma fundamentacéo para a flexibilizacao curricular.

A ideia de igualdade também € apontada no texto introdutério da BNCC como
um objetivo. A concepcdo de igualdade é apresentada como um contraponto as
desigualdades historicas vividas no pais, no que diz respeito ao acesso e
permanéncia na escola e ao direito de aprendizagem. O texto da base apresenta a
concepcdao de uma base nacional comum como a ferramenta principal para o
combate dessas desigualdades. Segundo o texto, ao definir as aprendizagens
essenciais, a BNCC estaria promovendo uma formacéo basica igual para todos e,
por meio da parte flexivel, acolhendo as diversidades regionais, locais e, até mesmo
dos individuos.

Novamente ao anunciar os propositos da BNCC, o texto exalta a ideia de uma

educacao integral dos jovens:

A BNCC e os curriculos se identificam na comunh&o de principios e valores
gue, como jA mencionado, orientam a LDB e as DCN. Dessa maneira,
reconhecem que a educacgdo tem um compromisso com a formacdo e o
desenvolvimento humano global, em suas dimensfes intelectual, fisica,
afetiva, social, ética, moral e simbdlica. (BRASIL, 2017b, p.16).

O proposito supracitado seria alcancado com um curriculo constituido pela
parte comum, definida na esfera federal, e pela parte diversificada, que estaria sob a
responsabilidade dos demais entes federativos, como Estados e Municipios, assim
como as proprias instituicdes escolares, que também teriam autonomia para
incorporar em seus curriculos saberes de relevancia local. Nesse aspecto, a BNCC

transfere uma significativa parcela de responsabilidade aos entes federados no que
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tange a elaboracdo dos -curriculos e, até mesmo, no que se refere aos

procedimentos fundamentais para 0 sucesso da proposta.

Com a homologacdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares
terdo diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas
aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC, passando, assim, do
plano normativo propositivo para o plano da agéo e da gestdo curricular que
envolve todo o conjunto de decisdes e acbes definidoras do curriculo e de
sua dindmica. (BRASIL, 2017b, p. 20).

Segundo o préprio documento, ha uma divisdo de responsabilidades entre os
entes federados. Além da normatizacdo, a Unido se responsabiliza pela revisao e
coordenacao dos processos desenvolvidos pelos demais entes federados, assim
como pela formacéao inicial dos professores, que demandaria um alinhamento, assim
como a avaliacdo e elaboracdo de materiais didaticos e investimentos em
infraestrutura. Por fim, o documento deixa claro a necessidade da Unido, por meio
do MEC, de investir em inovacao curricular, estudos e pesquisas, sobretudo, na area
de curriculo. (BRASIL, 2017b) Entretanto, as responsabilidades, organizadas no
sistema de cooperacéo entre os entes federativos, ficam comprometidas no que diz
respeito a sua real execucdo. A concepcdo neoliberal, que tem exercido forte
influéncia nas politicas publicas nas ultimas décadas, promove, além cortes
orcamentarios, uma transferéncia de responsabilidade do Estado para o setor
privado (ZANARDI, 2019).

4.5 A organizacéo e estruturagcdo do Ensino Médio, segundo a BNCC

A BNCC traz uma nova estruturacdo do Ensino Médio. A concepc¢ao
apresentada parte das Competéncias Gerais para a Educacdo Basica, em seguida
as areas do conhecimento e, por fim, os componentes curriculares. As areas do
conhecimento trazem as competéncias especificas das éareas, que devem ser
trabalhadas dentro dos componentes curriculares, nova nomenclatura para as
disciplinas. Para cada competéncia especifica ha um conjunto de habilidades. O

esquema a seguir ilustra essa estruturagao.
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Esquema 2 — Competéncias Gerais da Educacéo Basica
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(BRASIL, 2017b, p. 468).

Tal organizacao, segundo o documento, “[...] deve contribuir para a integracéo
dos conhecimentos, entendida como condi¢cdo para a atribuicdo de sentidos aos
conceitos e conteudos estudados nas escolas.” (BRASIL, 2017b, p. 469). Ao
substituir o termo “disciplinas” por “componentes curriculares”, e anunciar que sao as
competéncias e habilidades o foco da aprendizagem, a BNCC tira as disciplinas do

centro da formacao dos educandos e promove um rearranjo do processo educativo.

Na BNCC, sédo definidas competéncias especificas para cada area do
conhecimento, que também orientam a construcdo dos itinerarios formativos
relativos a essas areas. Elas estdo articuladas as competéncias especificas
de &rea para o Ensino Fundamental, com as adequac¢des necessarias ao
atendimento das especificidades de formacdo dos estudantes do Ensino
Médio.

Relacionadas a cada uma dessas competéncias, sdo descritas habilidades
a ser desenvolvidas ao longo da etapa, além de habilidades especificas de
Lingua Portuguesa — componente obrigatério durante os trés anos do
Ensino Médio (LDB, Art. 35-A, § 3958 —, tomando como referéncia o limite
de 1.800 horas do total da carga horaria da etapa (LDB, Art.35-A, § 59).
(BRASIL, 2017b, p. 469).
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As areas de conhecimento assumiram a prerrogativa de incorporar varios
componentes curriculares e, assim, ndo necessariamente estdo dispostos de forma
independente. Os Unicos componentes curriculares obrigatérios nos trés anos do
Ensino Médio sdo Lingua Portuguesa e Matematica. Os demais serdo ofertados
conforme disposicdo curricular da rede ou instituicdo, dentro das possibilidades
multiplas dos chamados itinerarios formativos. O idioma estrangeiro também fica
definido pela BNCC. O inglés é o idioma estrangeiro obrigatorio, enquanto uma
segunda lingua estrangeira pode ser ensina, a depender da organizacao as rede ou
instituicdo, sendo preferencialmente o Espanhol.

Com essa nova organizacdo dos componentes curriculares encontramos no
proprio texto a inseguranca em relacdo a oferta das disciplinas tradicionalmente
ofertadas nesta etapa de ensino.

A organizagdo por areas, como bem aponta o Parecer CNE/CP n°
11/200925, “ndo exclui necessariamente as disciplinas, com suas
especificidades e saberes proprios historicamente construidos, mas, sim,
implica o fortalecimento das rela¢gdes entre elas [...] (BRASIL, 2017b, p. 32).

Ao afirmar que as disciplinas ndo serdo excluidas necessariamente fica
entendido que elas podem, em decorréncia dos arranjos curriculares da rede ou
instituicdo, serem suprimidas, desde que, por meio de algum tipo de tratativa por
area do conhecimento, busque-se trabalhar com as competéncias anunciadas pela
Base. Uma importante reflexdo que recai nesse aspecto é até que ponto uma
organizacdo por area do conhecimento consegue promover saberes especificos e
mais aprofundados de cada disciplina daquela area em questéao.

A alteracdo da Lei 9.394/96 pela Lei 13.415/17 promove uma nova
distribuicdo da carga horéaria do Ensino Médio, que passa a funcionar com o minimo
de 1000 horas anuais, distribuidas entre 200 dias letivos, conforme anunciado pelo
art. 24 8§ 1° com até 1800 horas para a parte comum e 0 restante para a parte
diversificada, como previsto pelo art. 35-A.

A nova distribuicdo de carga horaria ndo é um ponto pacifico entre as
modificacdes apresentadas pela BNCC. Essa questao gera preocupacdes acerca de
sua viabilidade, uma vez que as desigualdades entre o setor publico e o privado sé&o
enormes. A ampliacdo da carga horaria conjugada com a oferta de um ensino de

qualidade requer grandes investimentos. Em um cenario de escassez de recursos
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para a educacao dificilmente o setor publico podera cumprir, de forma satisfatoria, o
gue esta prescrito. (CASAGRANDE; ALONSO; SILVA 2019, p. 416).

Monica Ribeiro da Silva (2018) chama a atencdo para outra critica a respeito
da carga horaria. Destaca a falta de exatiddo do trecho que define a quantidade de
horas para a parte comum da Base, que a partir da Lei 13.415/17 traz em sua
redacao o termo “até 1800 horas”. Assim, a BNCC permite uma variacado no que diz
respeito a oferta dos saberes considerados essenciais e comuns, podendo
aumentar, ainda mais, as diferencas entre as realidades escolares no pais. (SILVA,
2018, p. 4)

Ainda em uma abordagem critica em relacdo ao quantitativo de horas/aula
para o Ensino Médio, cabe refletir sobre a viabilidade em permanecer, por tanto
tempo, na escola, para os alunos de baixa renda, em situagéo de vulnerabilidade, e
gue necessitam trabalhar para complementar a renda familiar. Em um modelo social
excludente, essa reflexdo € especialmente relevante. Como promover a
permanéncia dos alunos nos cursos diurnos com carga horéria que ocupa os turnos
matutino e vespertino? Para esses se destinaria cursos noturno com carga horaria
reduzida? Como ficaria, entdo, a promocao dos saberes essenciais definidos pela
propria Base? Tais questionamentos apontam para o provavel aumento das
desigualdades ja existentes, em niveis elevados, na realidade social e educativa dos
jovens.

Na organizacao apresentada pela BNCC a flexibilizac&o curricular do Ensino
Médio é o ponto chave para responder ao cenario de crise descrito como justificativa
para a implementacdo da reforma. Segundo o texto, deve-se promover a
flexibilidade como principio obrigatorio para os curriculos garantindo, entretanto, as
aprendizagens essenciais definidas, por meio das competéncias e habilidades, para
os estudantes, pois seriam essas que promoveriam “[...] o perfil de saida dos
estudantes dessa etapa de ensino. [...]” (BRASIL, 2017b, p. 471) O texto da base
relaciona o processo de formacéo de jovens criticos e autbnomos ao carater flexivel
do novo Ensino Médio. Por critico a base entende como aquele jovem que
compreende, de forma informada, os fendmenos naturais e culturais, e por
autbnomo aquele que toma decisdes fundamentadas e responsaveis. (BRASIL,
2017b, p. 463) O entendimento apresentado pela BNCC traz como conclusdo que as
possibilidades de escolhas ofertadas para o0s jovens seria 0 motor de uma

transformacdo que envolveria o jovem e o faria construir, com maior liberdade, seus
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respectivos projetos de vida. Todavia, o discurso oficial apresenta lacunas e
intencionalidades que necessitam ser desveladas, pois ocultam questdes estruturais
que favorecem interesses alheios a um projeto educativo transformador e

verdadeiramente emancipador do sujeito.
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5 A BNCC DO ENSINO MEDIO E O CONTEXTO DE UMA
INTERNACIONALIZACAO DO CURRICULO

O processo de internacionaliza¢do do curriculo da educacédo basica ocorre em
meio as discussdes promovidas por instituicdes de alcance global, cujo propésito é o
desenvolvimento econdmico segundo a perspectiva neoliberal. A relagcdo dessas
instituicbes com a educacdo ndo é como uma atividade fim, como um propadsito
engendrado desde a raiz até o fruto. A educacdo é uma parte, uma etapa que
fornece determinados arranjos para o0 objetivo principal, o atendimento das
demandas de mercado.

Em um cenério envolvido por rapidas transformacgfes, sobretudo, desde o
esgotamento da Guerra Fria, uma agenda de reformas educacionais direcionadas ao
curriculo do Ensino Médio ganhou for¢ca ao redor do mundo. Essas reformas séo
apresentadas, por seus elaboradores, como acdes capazes e eficientes para lidar
com o contexto de sucessivas crises, com 0 avango da pobreza e com a
necessidade crescente de maior competitividade no mercado. Em meio aos grupos e
organizacbes que se destacam na organizacdo dessa agenda de reformas
educacionais encontra-se a OCDE.

Neste capitulo, pretendemos demonstrar a relacdo existente entre o0s
conceitos e principios fundantes da BNCC do Ensino Médio com o projeto de um
curriculo internacional, desenvolvido pela OCDE, marcado e caracterizado

ideologicamente pelo neoliberalismo.

5.1 A BNCC do Ensino Médio como reflexo de uma internacionalizacdo do

curriculo

Por que precisamos de uma Base Nacional Comum Curricular? Essa
pergunta, ainda que de aparéncia simples, quando tida para além de uma
superficialidade de ideias, revela grandes reflexfes, sobretudo, em um pais com as
dimensdes geogréficas, regionais, culturais e populacionais do Brasil. Ao se pensar
em uma base comum é fundamental compreender qual o objetivo desejado, a qual
propésito ela serve. Pensar sobre o curriculo é pensar sobre um importante
elemento da organizacdo dos saberes escolares. Essa qualidade o torna alvo de

disputas, o torna instrumento de poder. No contexto das ultimas décadas, esse
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debate ganha uma escala global. As na¢des vivenciam, cada vez mais, um processo
de interrelacdo e interdependéncia, ndo igualitaria e desproporcional, em que
governos e Estados tem dividido o protagonismo com grandes grupos econdémicos.
A educacdo néo esta alheia a esse processo. Como afirma Monica Ribeiro da Silva
(2001):

A centralidade que o curriculo tem adquirido contemporaneamente
evidencia seu valor estratégico em se tratando da conservacdo e da
conformacédo dos individuos e da prépria sociedade. Em varios paises
acontecem reformas educacionais que tém como alvo principal os curriculos
escolares. Até mesmo a imposicdo de “curriculos nacionais” tem se
convertido em estratégias da politica educacional. Como muitas das
prescricbes sdo semelhantes, quando ndo idénticas nos mais variados
paises, poder-se-ia pensar mesmo em um “curriculo transnacional’. Esse
processo esta associado aos fendbmenos instituidos pela “globalizagédo” e
demais mudancas a ela associadas. No entanto, uma vez mais, o0 mercado
(financeiro, de consumo e de trabalho) € quem dita as regras e enreda a
educacédo escolar em uma retérica que busca vincular, de forma imediata,
as mudangas na economia a “necessidade” de mudangas em outros
aspectos da vida. Dentre os aspectos que “precisam se adequar”, estariam
as praticas escolares. (SILVA, 2001, p. 115 - 116).

Portanto, faz-se necessério analisar as politicas educacionais para as
reformas curriculares como um olhar amplo e investigativo, entendendo as disputas
em questao como parte de um cenario maior e mais complexo.

Ao analisar os documentos que trazem o0s principios, as orientacdes e 0s
elementos que constituem a BNCC para o Ensino Médio, sobretudo, a Medida
Provisoéria n°® 746/16 e a Lei n° 13.415/2017, identificamos como ponto central da
justificativa apresentada, a crise pela qual o Ensino Médio estaria mergulhado. N&o
faltam estatisticas e esforcos quantitativos para apontar a falta de qualidade do
Ensino Médio, sua baixa aderéncia junto aos jovens e a sua nao realizacao
propositiva perante a sociedade. Como destaca Teodoro Adriano Costa Zanardi
(2018), as crises fazem parte do funcionamento do sistema capitalista e, por vezes,
sdo utilizadas como justificativas para avangar com reformas que em outros cenarios
teriam maior dificuldade de serem aceitas.

No caso especifico do Ensino Médio, como disse o Ministro da Educacao
Mendonca filho, no texto da Exposicdo de Motivos da Medida Proviséria n° 746, a
crise do Ensino Médio se explicaria pela falta de conexdo entre o0 que se estuda e o
que se espera como preparacdo para o mercado de trabalho (BRASIL, 2016).

Segundo essa perspectiva, 0 jovem teria dificuldade de empregabilidade devido a



94

ma formacao obtida no seu percurso escolar. Entretanto, cabe aqui levantar alguns
guestionamentos: essa ruptura que se estabelece entre educacdo e
empregabilidade se da de forma unilateral, ou seja, ocorre apenas por uma falha do
sistema educativo? Seguindo Michael Apple (2017) em um aprofundamento dessa
questdo, o atual cenario de crise € inquestionavel e, por isso mesmo, € um
argumento que encontra passagem facil no senso comum. Todavia, a crise nao €
apenas de empregabilidade, e sim estrutural. Cabe entdo indagar quais respostas
sao oferecidas pelas reformas e qual o papel que se espera da educacao. (APPLE,
2017, p. 11-12).

Em outras palavras, o problema seria apenas com o modelo de educacéo, ou
perpassa as politicas publicas ineficazes, interesses politicos que ndo dialogam com
as questdes sociais e uma economia excludente? Fica claro que diante da
complexidade da questdo, e dos interesses envolvidos, o Ensino Médio, por ser a
etapa concluinte da educacédo béasica e por ocupar um espaco na transicao do jovem
para a fase adulta, torna-se alvo de inUmeras propostas de mudancas e reformas,
tornando-se o principal foco de disputas na educa¢do. O outro ponto que pode ser
guestionado € com relacdo aos interesses do proprio jovem. Pouco consultado, o
estudante, que deveria ser 0 protagonista do processo e, portanto, ter voz ativa nos
apontamentos acerca de uma necessidade de melhora no Ensino Médio, é
invisibilizado por aqueles que se julgam os portadores da verdade sobre a
educacdo. Como bem nos lembra Monica Ribeiro da Silva, em meio a 11 audiéncias
publicas para se discutir a reforma, chamou a atencdo a mobilizacdo contra a
proposta, polémicas, criticas e ocupacdes de escolas e universidades. (SILVA,
2001).

A auséncia de uma real escuta do que tem a dizer os maiores interessados no
processo educativo gera consequéncias preocupantes, como adverte Miguel Arroyo
(2013):

Um dos mais lamentaveis efeitos da auséncia dos sujeitos na reconstrucao
de nossa histéria e nos curriculos é negar a centralidade dos seres
humanos como sujeitos de histéria. E negar as criancas e aos adolescentes
o direito a saberem-se sujeitos de historia. E reproduzir o n&o
reconhecimento deles e dos coletivos a que pertencem como sujeitos.
Reproduzir a injustica e segregadora visdo de que a historia, a produgéo da
riqueza, da cultura e do conhecimento ndo lhes pertence, ndo sdo autores,
mas meros beneficiados da histéria, da rigueza e da cultura e dos
conhecimentos que outros produzem. (ARROYO, 2013, p.141).
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A despeito do que os educadores e educandos tem a dizer sobre qual seria o
melhor caminho para se pensar o Ensino Médio e seu curriculo, a BNCC traz uma
argumentagdo predominantemente economicista para justificar-se. Partindo dessa
referéncia inicial, seu escopo serd o de significar o Ensino Médio em relacdo ao

mercado e ao universo produtivo.

5.2 Neoliberalismo como referéncia ideolégica da internacionalizacdo

curricular

A analise que se segue traz como imperativo para o trabalho a abordagem de
dois conceitos chaves: internacionalizacéo do curriculo e neoliberalismo. Apesar de
haver uma ideia clara sobre internacionalizagéo e neoliberalismo, visto que nao se
trata de uma novidade conceitual, € importante delimitar os conceitos em suas
aplicacdes para o campo da educacao.

A ideia de internacionalizagdo do curriculo muitas vezes se mistura com
outras abordagens dentro do préprio campo da educagdo, como nos aponta Juarez
da Silva Thiesen (2017), em seu artigo intitulado Internacionalizacdo dos curriculos
na educacao basica: concepcdes e contextos. O autor salienta que ha uma grande
diversidade de conceitos que, apesar de parecerem semelhantes, e até por vezes se
entrecruzarem, possuem significados distintos. Entre esses conceitos estéo:
internacionalizacdo do ensino superior, educacao internacional, internacionalizacao
em casa, internacionalizacdo do campo dos estudos curriculares e
internacionalizacao do curriculo. (THIESEN, 2017).

Para o corrente trabalho interessa tratar da internacionalizagdo do curriculo,
mais especificamente, do Ensino Médio brasileiro, as aplicacdes e 0s possiveis
desdobramentos dessa acédo. A internacionalizacéo do curriculo pode ser entendida

da seguinte forma:

compreendo internacionalizacdo do curriculo na Educacdo Basica como um
movimento, ainda inicial, com motiva¢c@es de natureza politica e econdmica,
que se fortalece mobilizado predominantemente por influéncia de
organismos estatais ou privados — 0Ss quais operam em espagos e
instancias transnacionais. Por distintas estratégias e instrumentos, induzem
estados nacionais e sistemas educacionais a desencadearem formulagéo e
implantagdo de reformas em seus curriculos de Educacdo Basica
alcancando, inclusive, espacos escolares. Sdo processos que podem incluir
desde a formulacdo de politicas curriculares mais amplas até
reconfiguracfes, redesenhos, adaptacdes ou adequacdes curriculares, com
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foco nos contetdos de conhecimento, nas aprendizagens dos estudantes,
na avaliacdo e nas respectivas metodologias de ensino. (THIESEN, 2017, p.
1003 - 1004).

Na exposicao de seu entendimento acerca do conceito de internacionalizacao
do curriculo, Juarez da Silva Thiesen (2017) evidencia tanto os objetivos, como 0s

passos da implementacéo das reformas:

Em geral, configuram acdes desenvolvidas com perspectivas de
alinhamento da educacao, do curriculo e consequentemente da formagéo
escolar aos padrées do sistema econbémico mundial vigente, mas que séo
discursivamente apresentadas como alternativas de atualizacdo, inovacao,
eficiéncia e modernizacdo. Os primeiros passos desse movimento
aparecem manifestados:

i) em textos de politicas curriculares que passam a inserir demandas e
expectativas internacionais;

i) nos processos de avaliagdo externa que definem seus critérios com base
em exigéncias internacionais;

iii) nos documentos de projetos e programas oficiais, em geral, estruturados
com base nestes mesmos principios e propdsitos;

iv) em alguns programas de formacdao inicial e continuada para professores
etc. (THIESEN, 2017, p. 1004).

Partindo da concepcédo apresentada, fica evidente a interlocucdo profunda
entre o projeto de internacionalizacdo curricular em andamento com 0s principios
neoliberais. O neoliberalismo, enquanto um novo programa ou variante do
capitalismo liberal, passou a exercer forte influéncia em boa parte do mundo a partir
de meados dos anos de 1970. Suas ideias tém largo alcance e, obviamente, a
educacdo enquanto um campo estratégico ndo ficou de fora. Ao buscar, ainda que
de forma suscinta, as origens do pensamento neoliberal, visualizamos melhor como
seus principais pilares se edificam e, especificamente no campo da educacéo, se
posicionam.

A origem do projeto neoliberal pode ser atribuida a publicacdo da obra
Caminhos da Serviddo, de Friedrich Hayek, escrita em 1944. Em sua obra, o autor
combate ferozmente qualquer planejamento central da economia, e acredita que
somente com o mercado livre a economia poderia se desenvolver e gerar
prosperidade. Segundo Daniela Basso e Luiz Bezerra Neto (2014), foi apenas com a
crise do petréleo de 1973 que as ideias neoliberais ganharam impulso e se
consolidaram mundialmente. Diante da crise, os defensores das ideias neoliberais
apontaram os elevados gastos dos governos, sobretudo com politicas sociais de

bem-estar social, e 0s movimentos operarios com suas reivindicacbes por maiores
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salarios como as principais causas da crise capitalista. Assim, a saida seria reduzir o
tamanho dos gastos do Estado com politicas de bem-estar social, como
investimentos nas areas de saude e educacao, por exemplo. Nesse cenario, 0 setor
publico é posto como uma estrutura onerosa, com aparatos administrativos e
burocraticos do Estado, além de finalidades politicas, eleitorais e sociais que
interceptam a perspectiva da maior producéo e lucratividade. Defende-se a criacao
de reformas educacionais que permitam uma maior autonomia das escolas, assim
como uma maior participagdo do setor privado tanto por via de transferéncia de
responsabilidades por parte do Estado, como por meio de parcerias publico-privado
e, também, por investimentos diretos na criacdo e manutencdo de instituicbes de
ensino

Graziela Rossetto Giron (2008), ao discorrer sobre o assunto, apresenta a

seguinte sintese acerca desse cenario:

O neoliberalismo expressou uma saida politica, econémica e juridica
especifica para a solugdo dos problemas ciclicos da economia do mundo
capitalista. Provocou uma modificag&do organizacional, estrutural e funcional
do Estado, minimizando o seu papel (no que diz respeito a garantia dos
direitos sociais), tendo como principal preocupacdo limitar a esfera de
influéncia do publico no privado. (GIRON, 2008, p.19).

Um ponto interessante para se observar é que o0 processo de ascensdo do
neoliberalismo repete um padréo ja identificado no presente trabalho: um cenario de
crise é apresentado e tido como justificativa para implementar uma série de
reformas. Ainda segundo os autores, a influéncia do neoliberalismo chega ao Brasil
e acentua uma visao instrumentalista de educacéo que ja existia no pais, a0 menos,
guando se pensava em educacdo para as camadas mais pobres da populacéo.
Prioriza-se, entdo, com base no relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI Educagdo um tesouro a descobrir
uma educacao do saber-fazer, ou seja, uma educagdao que objetiva capacitar o
jovem para a execucdo de tarefas produtivas, desprovida de uma formacao mais
ampla. (BASSO; BEZERRA NETO, 2014).

Nessa perspectiva do saber-fazer, € que se encontram as concepcdes de
uma educagdo com base no desenvolvimento de competéncias e habilidades, como
é proposto na BNCC. A importancia da critica a respeito de uma educacgédo baseada

em competéncias e habilidades também foi destacada por Monica Ribeiro da Silva
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(2009):

Na definicgio das competéncias pretendidas, os textos oficiais produzem
listagens de competéncias e, com isso, recaem numa proposta de
organizacdo do curriculo em bases demasiadamente genéricas, que
conduzem a uma confusdo quanto ao sentido, finalidade e natureza da
educacéo escolar ou de outros espacos de formacédo. (SILVA, 2009, p.19)

Com base na afirmacdo da autora, infere-se que essa perspectiva destitui o
sujeito de sua dimensdo histérico-social, uma vez que passa a defender que em
qualquer circunstancia, condicdo material ou localidade, a assimilacdo de
determinadas competéncias e habilidades levardo o sujeito a alcancar seus objetivos
de vida. Desloca o sujeito de sua referéncia historica e cultural para imprimir uma
organizagdo generalista do que se deve aprender, e de forma demasiadamente
associada ao processo produtivo, distorcendo e obscurecendo os demais propdsitos
educativos.

Dessa forma, justifica-se o que se ensina afirmando ser um tipo de
conhecimento associado as demandas atuais, subordinando o conhecimento aquilo
que o mercado pede. A demanda economicista se sobrepde perante o campo
educativo, e o que se ensina em forma de uma sequéncia didatica, desde a
educacao infantil, visa o desenvolvimento de habilidades, ou seja, a preparacao do
homem para exercer um papel produtivo na hierarquia de mercado. (ARROYO,
2013, p. 103).

Para Gaudéncio Frigotto (2015), todo esse discurso atrelado ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias ocorre associado a uma narrativa
de valorizacdo da dimensdo humana, e da qualificacdo que, na verdade, é uma
forma rejuvenescida da teoria do capital humano®.

Graziela Rossetto Giron (2008) concorda com Gaudéncio Frigotto (2015) ao

afirmar que

Percebe-se que o discurso educativo neoliberal configura-se a partir de uma
reformulacdo dos enfoques economicistas da teoria do capital humano, em
gue a educacao é definida como uma atividade de transmissdo do estoque
de conhecimentos e saberes que qualificam para a acdo individual
competitiva na esfera econbmica, basicamente no mercado de trabalho.
(GIRON, 2008, p. 20).

4 Teoria desenvolvida entre as décadas de 1960 e 1970 por Theodore Schultz tem como principal
afirmacado que o investimento em educacao e salde podem se converter em maior produtividade
para o mercado, pois podem promover a melhoria das habilidades e aptiddes do individuo. (VIANA;
LIMA, 2010).
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Assim, a constru¢cdo de um curriculo permeado pela influéncia neoliberal
aponta para uma concepcao individualizante do sujeito. A prépria mercantilizacao da
pratica educativa leva a esse paradigma. Michael Apple (2020) afirma que a
mercantilizacdo corrdi ndo somente a concep¢do de comunidade, mas até mesmo
normas morais de solidariedade, reciprocidade e cuidados mutuos, ou seja, tudo
aquilo que tem potencial unificador promovendo, cada vez mais, um isolamento do
individuo mesmo em um contexto de globalizagdo como tem se acentuado nas
dltimas décadas. (APPLE, 2020).

Em outra obra intitulada A educacdo pode mudar a sociedade, Apple tece
uma forte critica a concepcao neoliberal de educacao, destacando, mais uma vez,
que ela promove nas mudancas nas instituicdbes e identidades de forma a
privilegiarem o lucro e a ética individual. (APPLE, 2017).

O curriculo, que se baseia em habilidades e competéncias, tem como marca
um esvaziamento do percurso formativo do educando, uma vez que se propde a
uma formacao restrita ao que se precisa saber-fazer para a progresséao do sujeito no
contexto de mercado negando uma formacdo mais ampla, e de -carater

transformador.

5.3 A internacionalizacéo do curriculo sob a 6tica da OCDE

Essas concepcdes foram engendradas por grandes grupos e organismos
internacionais que objetivam a expansdo de seus objetivos macroeconbémicos
portadores de um viés neoliberal. Alguns desses organismos como o Banco Mundial
e a OCDE promovem politicas econémicas que fomentam o desenvolvimento de
praticas que potencializam o papel da iniciativa privada simultaneamente a reducao
do papel dos Estados. O primeiro aspecto a ser destacado € a natureza dessas
organizag0es. Inicialmente sem uma relacdo direta com a area da educacao, esses
organismos internacionais de carater econémico passaram a se envolver com o0
setor educativo como meio para alcancar seus propositos. O corrente trabalho tem
como um dos seus objetivos analisar o papel da OCDE na constru¢éo de um projeto
de internacionalizacdo do curriculo. Antes, porém, faremos um breve apontamento
do papel do Banco Mundial no desenvolvimento de politicas educacionais, com o
intuito de demonstrar o envolvimento de instituicdes de natureza econémica com a

educacéo, e reforcar que essa agdo ndo € uma prerrogativa isolada da OCDE. Em
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outras palavras, € uma acdo ampla, engendrada por diversas organizacdes, mas
gue tem, na atualidade, a OCDE como protagonista.

O Banco Mundial tem um importante papel na elaboracdo de orientacdes e
diretrizes para a area da educacdo, tratando-a como campo estratégica em sua
atuacao, sobretudo, em paises em desenvolvimento. O Banco Mundial, que tem
suas origens no final da Segunda Guerra Mundial e, inicialmente, estava engajado
no projeto de reconstrugdo do pos-guerra, passou a ter como principal bandeira a
redugcéo da pobreza (BASSO; BEZERRA NETO, 2014). Todavia, ndo se trata de
uma tentativa de combate estrutural da desigualdade, e sim, uma acao referente a
reducdo da miséria que permita a manutencao do sistema econémico nos paises em
desenvolvimento, e que promova um alinhamento entre esses paises e 0s
interesses daqueles que formam o bloco dominante, de forma a dar sustentabilidade
para a estrutura econémica global, em uma perspectiva neoliberal.

A atuacdo do Banco Mundial revela um olhar utilitarista para a educacéo
como formacdo de méo de obra para o setor produtivo e, por isso, o Ensino Médio
recebe uma especial atencdo dentro da educacdo basica. A perspectiva promovida
por essa instituicdo esta em didlogo com a teoria do capital humano ja apresentada,
e se caracteriza por dois aspectos: o primeiro, como elemento auxiliar para o
desenvolvimento da economia, o outro, como medida compensatoria para atenuar a
pobreza. (BASSO; BEZERRA NETO, 2014).

Toda essa abordagem, notadamente de cunho neoliberal, visa promover uma
educacédo de largo alcance. Inserir o individuo na escola € um objetivo, sobretudo,
pelo potencial retorno produtivo. O mapeamento dos indices de escolaridade,
alfabetizacdo, permanéncia na escola, entre outros, ganham destaque. Todavia, a
busca por um maior alcance da escolarizacdo € acompanhada por uma orientacéao
que trabalha por uma reducdo de custos na educacédo. Custos elevados, além de
comprometer o orcamento do setor publico, inviabiliza a atua¢do do setor privado.
As diretrizes propostas tratam de uma educacéo nivelado pelo basico, por aquilo que
€ essencial do ponto de vista dos interesses macroecondmicos em jogo. Deixa-se de
lado uma formacao mais ampla do sujeito.

Por sua vez, a OCDE tem um importante papel no que diz respeito a
elaboracdo de estudos, medidas e referéncias para serem apresentadas como sinal
de avanco e desenvolvimento e tornou-se, atualmente, a principal referéncia para as

reformas curriculares de carater neoliberal, inclusive, aquelas destinadas ao Ensino
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Médio. Para entender o tamanho da influéncia exercida pela OCDE recorremos a
dados fornecidos em seu proprio site®. Segundo a prépria OCDE, os paises que
fazem parte de sua organizacdo, conjuntamente aos chamados paises parceiros,
representam 80% do comércio e do investimento mundial. O niumero de paises
membros esta em 37, entre eles, dois sul-americanos, o Chile, que aderiu em 2010 e
a Coléombia, que ingressou em 2020. O grupo chamado de parceiros-chave é
composto por 5 paises, entre eles, o Brasil, que recebeu esse status em 2007
(ORGANIZAGAO PARA A COOPERAGCAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO,
2021).

Em um documento intitulado Trabalhando com o Brasil a OCDE apresenta um
resumo das acdes desenvolvidas. E interessante salientar que das 63 paginas do
documento, apenas duas se dedicam exclusivamente a educacdo, enquanto em
outras a educacao é apenas citada dentro de um outro contexto prioritario. Por outro
lado, o aspecto econbmico é constantemente destacado. Conforme Angel Gurria
(2018), Secretario-Geral da OCDE, o peso econémico do Brasil é destacado, assim
como se faz elogios aos rumos das reformas naquele momento em discussao, como
a reforma da previdéncia, e ao engajamento do Brasil na organizacéo, e enfatiza-se
a busca por uma agenda global de reformas nas politicas publicas. Nas paginas
dedicadas ao tema da educacédo evidencia-se parte de suas estratégias e propositos

para a educac¢ao basica.

A participacdo no trabalho da OECD sobre educacdo e formacéao
profissional da ao Brasil 0 acesso a redes internacionais onde politicas e
praticas bem-sucedidas sdo compartilhadas de forma a melhorar os
resultados destas politicas e garantir que as necessidades do mercado e da
sociedade estejam sendo atendidas. Através de suas pesquisas e base de
conhecimentos internacionais, a OCDE esta bem colocada para fornecer ao
Brasil evidencias e dados comparaveis para melhor informar a tomada de
decisdes da politica educacional, fundamental para impulsionar o
crescimento  econémico  inclusivo. (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2018, p. 42).

No trecho acima fica explicita a relacédo direta entre as praticas educacionais
gue a OCDE visa promover no Brasil, com o objetivo principal de incremento do
crescimento econbmico. A organizagdo cita, no mesmo texto, as acdes
desenvolvidas em parceria com o governo Brasil para a area da educacdo. A

primeira delas é a participagéo brasileira no PISA desde sua primeira edi¢éo, no ano

5 O site da OCDE (2021) direcionada para a América Latina oferece um conjunto mais limitado de
informacoes.
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2000. O seu programa de avaliacdo em larga escala, o Programa Internacional de
Avaliacédo de Alunos (PISA), funciona como uma avaliacao global para os alunos na
faixa etaria dos 15 anos, e serve para avaliar e classificar os sistemas de ensino dos
paises nas areas de linguagens, matematica e ciéncias. Segundo a propria OCDE, o
PISA tem como foco a avaliacdo da proficiéncia em habilidades e competéncias, de
forma que os dados possam ser comparados entre os participantes, fornecendo
dados para futuras acdes na area da educacdo. O PISA é trienal, portanto, o
documento trabalhando com o Brasil, publicado em 2018, traz os dados referentes a
2015, quando 500.000 estudantes participaram da avaliacdo representando 75
paises. (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO, 2018, p. 42). Em relacéo ao exame PISA, seu propdsito e aplicacéo,
Teodoro Adriano Costa Zanardi (2019) afirma:

Seguir as determinagcbes da OCDE se constitui em referéncia para
qualidade da educagdo mundial trazendo um fendmeno de ranqueamento
de paises que acabam por estabelecer os padrdes curriculares necessarios
para o alcance de um desempenho comparativamente satisfatério. A OCDE,
assim, passa a ocupar, para muitos paises seguidores desse receituério, o
lugar de Ministro da Educag¢éo Mundial. (ZANARDI, 2019, p. 10).

Outra iniciativa da OCDE com participacao brasileira é o Teste para escolas
baseado no PISA, descrita como uma “ferramenta de avaliagdo de alunos usada
para apoiar pesquisas, benchmarking e melhorias nas escolas, em parceria com a
Fundagdo Lemann e o MEC.” (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2018, p. 43).

Uma terceira iniciativa da organizacdo, com ampla participacao brasileira, é
apresentada no documento trabalhando com o Brasil, o programa TALIS. Esse
programa tem como finalidade pesquisas e andalises do ambiente de ensino e
aprendizagem e condicbes de trabalho dos professores. Como as demais
ferramentas, o TALIS € uma avaliagdo em larga escala, de carater internacional,
com o proposito de fornecer dados comparaveis. (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2018, p. 43). Infere-se que
pouco se produz, em termos de pesquisa, dados e analises, voltado para as
guestdes particulares do pais, sua historia, suas especificidades e anseios. Essas
iniciativas visam estabelecer um parametro comparavel em que os paises podem ser

classificados e ranqueados. Essas informagcfes servem, entdo, para estabelecer
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diretrizes para as politicas educacionais a serem adotadas. No centro das
justificativas estd uma adequacdo as demandas globais, e uma concepcédo de
qualidade e eficiéncia ligada ao produtivismo do setor privado com vistas para
maiores taxas de lucro e crescimento das economias. Soma-se a essa justificativa,
um discurso de capacitacdo dos mais pobres que possibilitaria uma maior
empregabilidade, o que seria uma ferramenta de combate a miséria.

Por fim, o documento supracitado traz uma perspectiva de trabalho com o

governo brasileiro ligada diretamente a area do curriculo:

Além disso, o Brasil foi convidado a participar do projeto o Futuro da
Educacdo e Habilidades: Educac¢do 2030, que estd desenvolvendo uma
ferramenta para ajudar paises a antecipar e prepara seus sistemas
educacionais para o futuro. O Brasil estd envolvido nas discussbes
relacionadas ao quadro de aprendizagem e no Questionério de Politica
sobre Reformulagdo de Curriculo Escolar. (ORGANIZACAO PARA A
COOPERAGAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2018, 43).

A direcdo para um curriculo internacional fica muito evidente no documento. O
gue ndo se explicita é a especificidade do Ensino Médio. Todavia, ao pensar na
l6gica de mercado trazida pela OCDE, e o posicionamento do Ensino Médio como a
Ultima etapa da educacdo basica, justamente a que conclui a formacdo do jovem
que, a partir de entdo, prosseguira ou para a continuidade dos estudos em nivel
superior, ou para o mercado de trabalho, infere-se que, ao falar de curriculo escolar,
o Ensino Médio tem um papel de destaque.

Em outro documento da OCDE (2014) intitulado Melhores competéncias,
melhores empregos, melhores condi¢cfes de vida: uma abordagem estratégica das
politicas de competéncias, € feita uma ampla defesa da associacdo dos curriculos
escolares as necessidades do mercado. As demandas mercadolégicas sé&o
traduzidas em competéncias, ou seja, aquilo que o mercado necessita que o0
individuo saiba fazer torna-se uma competéncia a ser desenvolvida no meio escolar.
Tal relagdo ndo se restringe a um s6 segmento. O texto fala da educacdo basica em
geral, assim como do nivel superior. Logo em sua introducdo encontra-se a seguinte

afirmacdo:

Sem o investimento adequado em competéncias, as pessoas definham as
margens da sociedade, o progresso tecnoldégico ndo se traduz em
crescimento econdmico e os paises ndo podem competir numa sociedade
global cada vez mais baseada no conhecimento. [...] De maneira inversa, de
acordo com uma estimativa, se o desempenho escolar na area da OCDE
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aumentasse somente em meio ano escolar, isso acrescentaria U$115
trilhndes a economia durante a vida profissional da geracdo nascida em
2012. (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO, 2014, p.10).

O saber escolar passa a ser parametrizado pelo grau de competéncia que ele
gera, ou seja, 0 saber escolar é proporcionalmente valorizado na medida em que
ganha aplicabilidade para o setor produtivo. Isso fica claro na forma como os
“interesses sociais” sdo elencados no texto. A medida que atribui sucesso ao
sistema educacional é o potencial aumento da economia que ele pode gerar.

No texto intitulado Rumo a uma medicao direta de competéncias como base
para a elaboracdo de politicas efetivas de competéncias OCDE (2014) é
apresentada a estratégia de competéncias que visa substituir o sistema tradicional
organizado em anos ou série, diplomas e certificados, por uma analise de
competéncias, definidas como amplas e funcionais, e que auxiliam o individuo a
obter sucesso no mercado de trabalho. Na sequéncia, traz a definicdo de

competéncias e habilidades para a OCDE:

[...] Os conceitos de “habilidade” e “competéncia” sdo utilizados de forma
intercambidvel na Estratégia de Competéncias. Competéncias (ou
habilidade) s@o definidas como um grupo de conhecimentos, atributos e
capacidades que podem ser aprendidas e que possibilitam que os
individuos realizem uma atividade ou tarefa de forma bem sucedida e
consistente e que podem ser construidas ou ampliadas por meio da
aprendizagem. A soma de todas as competéncias disponiveis para a
economia em um determinado momento constitui o capital humano de um
pais. (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO, 2014, p. 12).

A ideia de competéncia e habilidade torna-se central para os objetivos de
aprendizagem, uma vez que 0 objetivo é construir o que se chama de capital
humano do pais com vistas para o crescimento econémico. Dessa forma, em alguns
trechos do texto se fala em competéncias de leitura e escrita, aritmética e resolugéo
de problemas em ambientes tecnologicas, e nota-se a auséncia de uma abordagem
sobre competéncias e habilidades relacionadas as artes e as humanidades. Assim, o
documento tem como objetivo apresentar uma estratégia que promova o
desenvolvimento das competéncias e habilidades, consideradas importantes para o
cenario econdmico, e que, segundo o préprio texto, “delineia uma abordagem
sistemética e abrangente das politicas de competéncia”. (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2014, p. 3). Tal politica de



105

competéncias tem como proposito expresso:

. Ajudar a estabelecer as prioridades do investimento dos recursos
€SCassos.

. Fazer com que a aprendizagem durante toda a vida seja algo mais
convincente.

. Fomentar uma abordagem do governo como um todo.

. Combinar as consideracdes de curto e longo prazo.

. Alinhas os diferentes niveis de governo.

. Incluir todas as partes interessadas relevantes.

. Proporcionar uma perspectiva global.

. Desenvolvimento de competéncias relevantes.

. Ativacéo da oferta de competéncias.

. Usar as competéncias de forma eficaz. (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2014, p. 13).

Os objetivos supracitados estdo concatenados. Estabelecer as prioridades é
definir para quais competéncias deve-se dirigir 0s poucos recursos disponiveis. Isso
significa dizer que deve haver espaco para descartar algumas competéncias
engquanto se enfatiza outras. A aprendizagem durante toda a vida diz respeito a um
modelo de aprendizagem que perpassa desde a educacao infantil até a insercédo do
adulto no mercado de trabalho. O alinhamento dos niveis e setores do governo €
apontado como fundamental para o desenvolvimento de metas de curto e médio
prazo, de forma a possibilitar a constante avaliacdo das acdes e sua efetividade. Ja
as partes interessadas vao além dos governos, educadores e educandos, incluindo
empresas, camaras de comércio, associacdes profissionais, entre outros. A ideia é
gue todos trabalhem em favor do desenvolvimento das competéncias e habilidade
elencadas. A perspectiva global salienta, mais uma vez, a necessidade de uma
avaliacdo que permita uma métrica que possa ser comparada e quantificada frente a
outros sistemas educacionais para serviram, portanto, como parametro para
reformas e acbes no campo educacional. Por fim, os ultimos trés topicos dizem
respeito a selecdo das competéncias, sua relacdo com as demandas do mercado e
sua aplicagao.

A concepcéo de qualidade da educacao passa pela capacidade de resposta
frente a esse ambiente de competéncias aplicadas. Esse é o paradigma para as

reformas, como se vé a sequir:

Desenvolver o potencial das competéncias de um pais estda no amago das
politicas de competéncia. Isso exige a estruturagéo de curriculos e sistemas
de educacdo e treinamento que respondam as necessidades do mercado
de trabalho e da sociedade em geral e que sejam equitativos e de boa
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gualidade. [...] O desenvolvimento de competéncias mediante a educacao
deve ser baseado nas necessidades do mercado de trabalho e deve ser
eficaz, eficiente e equitativo. (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO
E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2014, p. 20).

Assim, a educacdo é incorporada a logica de mercado. A OCDE (2014) atua
como grande incentivadora, organizadora e promovedora de reformas que objetivam
implementar e acelerar esse processo, por meio do aumento de suas influéncias
junto aos governos. Apoio técnico e financiamento de pesquisas, sdo exemplos de
acOes promovidas que possuem, como contrapartida, o estabelecimento de novas
politicas para a educacdo carregadas com 0S conceitos, processos e metas
desenvolvidos sob os principios neoliberais. Conceitos como eficiéncia e eficacia
sao utilizados para justificar as reformas que sdo, por sua vez, apresentadas como
uma resposta para as crises atuais.

Para completar o panorama desenhado pela OCDE (2014), para a educacao

basica, adiciona-se mais um elemento que pode ser identificado no seguinte trecho:

Todas as necessidades de competéncias tém que ser identificadas,
articuladas e traduzidas em curriculos atualizados e em programas
pertinentes; e os sistemas precisam permitir aos individuos mover-se com
flexibilidade entre as opc¢des, inclusive entre as de formacédo profissional e
académica e outras opcbes de aprendizagem nao formais.
(ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO, 2014, p. 24).

Apés a analise dos textos identifica-se o conjunto de principios norteadores,
praticas e estratégias presentes na proposta elaborada pela OCDE (2014) para a
educacdo, que buscam projetar a instituicio como fornecedora de evidéncias e
dados comparaveis para influenciar e nortear as tomadas de decisées nas politicas

educacionais de cada pais associado. Os ponto-chaves da proposta sao:

a) objetiva-se tracar uma padronizacdo de conceitos e objetivos para as
reformas educacionais nos diversos paises envolvidos;

b) formacdo de uma rede de paises que partilham entre si exemplos de politicas
educacionais, constituindo um forte grupo influenciador dos demais;

c) a justificativa para as reformas, em destaque as reformas curriculares, e
novas politicas educacionais é adequar os sistemas de ensino as demandas

globais, promover maior empregabilidade e impulsionar o crescimento
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econdmico. Dentro desse cenario, a concepcdo de mudanca presente nos
documentos, e amplamente desenvolvida, refere-se ao individuo, enquanto a
ideia de mudanca para a sociedade ora se caracteriza pelo incremento do
setor produtivo, ora fala-se de uma melhoria da vida de forma vaga e abstrata;

d) cria-se um sistema de avaliacdo em larga escala para avaliar e classificar os
sistemas de ensino em relacdo aos objetivos propostos. Essas avaliacfes
geram dados comparaveis entre os paises, o que permite uma classificacao e
ranqueamento dos paises no que diz respeito a um determinado conceito de
gualidade estabelecido pelo sistema avaliativo internacional;

e) uma educacdo de qualidade é entendida como aquela que se baseia no
desenvolvimento de competéncias e habilidades praticas e aplicaveis, no
sentido de atender as necessidades produtivas do mercado. A proficiéncias
nessas competéncias e habilidades, permeada pelas ideias de eficiéncia e
eficacia, € medida no referido sistema de avaliagdo em larga escala;

f) o curriculo € entdo constituido como ferramenta voltada para o ensino das
competéncias e habilidades selecionadas dentre aquelas que melhor atendem
as demandas de mercado naquele momento. Por isso, é importante que haja
flexibilidade no curriculo, pois como o mercado € dinamico e se adapta
constantemente aos rumos da economia, sobretudo no contexto global e
digital da atualidade, o curriculo escolar também deve ser, segundo essa
I6gica, flexivel para facilmente se ajustar a mudancgas de rotas.

Ao refletir acerca dos pontos apresentados, pode-se afirmar que a OCDE traz
uma estratégia metodologica bem-sucedida em promover a prépria instituicio como
um poderoso agente influenciador em escala global. Carlos Vargas Tamez (2015)
chama a atencéo para o que ele chama de des-democratizacdo das tomadas de
decisBes acerca das politicas educacionais, econdmicas e sociais, uma vez que as
decisbes importantes estdo, cada vez mais, nas maos de organizacdes
transnacionais que, por meio de forte persuasao, promovem uma padronizacdo das
acoes. (VARGAS TAMEZ, 2015).

Juarez da Silva Thiesen e Filipa Seabra (2020), ao se referirem de forma
especifica ao contexto de reformas e politicas educacionais em Portugal, também
evidenciam esse fendbmeno da perda de poténcia dos Estados Nacionais frente ao

crescimento da influéncia externa.
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Um primeiro aspecto tem a ver com 0s interesses que movem esse macro-
projeto visivelmente nutrido no @ambito dos chamados globalismos
contemporéneos. Trata-se, evidentemente, de uma proposta de fundo
politico que também envolve interesses de natureza académica e cultural,
mas que visa fundamentalmente o fortalecimento da chamada
transnacionalizag@o das atividades de mercado, fendmeno que marca o
atual processo de globalizacdo econémica. (THIESEN; SEABRA, 2020, p.
3).

Destaca-se no texto dos autores tanto a transnacionalizagdo e a consequente
submisséo dos Estados as forcas globais, quanto o carater econdmico dos objetivos
engendrados nas propostas para a educacdo. Em outro trecho os autores

constatam:

Trata-se, pois, de um discurso que carrega consigo o imperativo de uma
educacédo global e que demanda aos sistemas nacionais a prescricdo de
curriculos, em geral, orientados com base na aquisicdo de competéncias
interculturais e globais, mantendo-se a responsabilizacdo e a regulacdo nos
estados por meio da avaliagdo de resultados. (THIESEN; SEABRA, 2020, p.
8).

Todo esse processo parte daquilo que Carlos Vargas Tamez (2015) chama de
homogeneizagéo de valores. Desenvolve-se uma crenga, ou conjunto de ideias,
acerca da educacéo, seu objetivo e sentido de ser, que a vincula as demandas do
setor econbmico e, portanto, universaliza essa concep¢do como uma etapa
necessaria para o crescimento e progresso dos diversos paises. Aquele pais que
deseja atrair mais investimentos, tornar-se mais competitivo no cenario global, quer
ter nota de credibilidade perante os demais, precisa, entao, seguir essa cartilha.

Outro aspecto importante com relacdo aos objetivos para a educacdo da
OCDE ¢ a falta de énfase ou detalhamento dos significados sociais da educacao.
Em seus textos, em partes curtas e pontuais, é citada como objetivo atender as
demandas sociais, porém, de forma superficial. Carlos Vargas Tamez (2015, p. 15,
traducdo nossa) destaca a fragilidade das propostas de maior alcance social ao
abordar os objetivos referentes ao combate as desigualdades: “Na estratégia da
OCDE, a agenda de equidade e sua promoc¢&do na e por meio da educacdo néo
foram claramente definidas, nem foi especificado 0 quéo importante era para reduzir

a desigualdade educacional.”®

6 “...] en la estrategia de la OCDE la agenda de la equidad y su promocién en y a través de la
educacion no estaba claramente definida, ni se precisaba cuan importante era la reduccion de la
desigualdad educativa”
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Carlos Vargas Tamez (2015) salienta, a partir da constatacdo da pouca
profundidade dos objetivos sociais da proposta da OCDE, que o discurso para as
nacdes se funda na defesa de que os paises se beneficiariam, de forma geral, com
uma educagdo baseada no desenvolvimento de habilidades, talentos e
competéncias de seus individuos. Pode-se inferir dessa observacdo que o plano
social da OCDE tenha um carater individualista, algo como uma defesa do
desenvolvimento do individuo para melhorar o coletivo sem, com isso, promover um
trabalho que tenha como finalidade tratar de questdes coletivas voltadas para
grandes grupos especificos. A defesa do desenvolvimento individual para alcancar
0S objetivos sociais de uma nacdo traz, entre outras duvidas e problemas, a
transferéncia da responsabilidade do sucesso ou do fracasso, para o individuo. Com
o discurso de uma educacéo inovadora, eficiente, criativa, focada na solucado de
problemas, o arduo trabalho para desfazer uma longa histéria de desigualdades, por
exemplo, recai no individuo educado nesse sistema. O Estado, e demais
organizacbes, ap0s garantir a educacdo béasica focada nesses principios, teriam
cumprido o seu papel determinado. Os resultados dependeriam, entdo, das acoes
individuais.

Partindo das concepc¢des apresentadas, encontramos na arquitetura curricular
proposta pela BNCC do Ensino Médio os elementos basilares desse processo de
internacionalizagdo. Esses elementos estruturantes foram resumidos por Juarez
Thiesen (2017):

Nesse sentido, movimentos mundiais como o da universalizacdo da
avaliacdo de larga escala com seus respectivos mecanismos de
estandardizacdo e de responsabilizacdo dos sistemas educacionais; de
centralizacdo curricular com inducdo de reformas de apostam na
flexibilizac@o dos percursos formativos e de parcerizagao do publico com o
privado na gestdo escolar e dos curriculos, fortalecem ainda mais o0s
propdsitos da internacionalizacdo curricular, suportados que sdo por um
conjunto coeso e sincronico de exigéncias em termos de competéncias e
habilidades para os estudantes. (THIESEN, 2017, p. 1004).

Por fim, ao falar da internacionalizagdo do curriculo, temos um complexo
entrelacamento de forcas e interesses que desconsideram as caracteristicas locais e

regionais. Tal situacdo é camuflada com o arranjo curricular ofertado a partir da

parte flexivel que, em tese, supriria as necessidades e demandas regionais.
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5.4 Flexibilizacéao e avaliacdo como ferramentas para a reelaboracédo do Ensino
Médio

Promovida por meio dos organismos internacionais, a orientacado neoliberal
gerou um forte impacto na educacéo brasileira. Processualmente, desde os anos de
1980, o neoliberalismo vem ganhando forca, e chega nesta Ultima década
consolidando boa parte do seu projeto ao materializar sua influéncia na BNCC.
Conceitos e expressdes que anteriormente eram comuns no cotidiano de grandes
empresas, entre homens de negdcios, passaram a fazer parte do cenario educativo.

Gaudéncio Frigotto (2015) destaca os impactos desses novos conceitos e

ideias para a formacgao dos sujeitos:

Por esta trilha podemos perceber que tanto a integragdo econémica quanto
a valorizacdo da educacdo béasica geral para formar trabalhadores com
capacidade de abstracdo, polivalentes, flexiveis e criativos, ficam
subordinadas a légica do mercado, do capital e, portanto, da diferenciagéo,
segmentacédo e exclusdo. (FRIGOTTO, 2015, p. 42).

Segundo o autor, globalizacdo, flexibilidade, competitividade, qualidade,
termos que passaram a fazer parte do universo educacional, podem ser traduzidos
em termos concretos pela otimiza¢do do tempo, espaco, energia, materiais, trabalho,
aumento da produtividade e, como consequéncia, 0 aumento da competitividade e
do lucro (FRIGOTTO, 2015, p. 45).

A BNCC para o Ensino Médio nasce envolta nos principios defendidos pelos
reformadores neoliberais. Sua concepcdo tem como centralidade um pragmatismo
avesso a praticas e ideias que ndo tenham uma aplicabilidade alinhada com um
principio de eficiéncia. Formula-se um direcionamento para a educa¢cdo como meio
para se converter conhecimento e formacdo humana em capital. Seguindo essa
|6gica, a ideia de curriculo, posta pelos reformadores internacionais, tem como
principio estruturante o alinhamento entre conhecimento, técnica e avaliacéo.
Preocupa-se em ofertar um conhecimento, em um determinado formato para, em
seguida, ser objeto de uma avaliagdo que tera como propésito mensurar o0
desempenho dos estudantes em termos de proficiéncia nas habilidades e
competéncias ensinadas e avaliadas. Assim, classifica-se tanto o sistema educativo
como o resultado dele, o estudante, frente as demandas mercadolégicas de um

mundo globalizado.
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Apresentada como solucdo para os desafios vividos no Ensino Médio, em
destaque, a crise vivida pela educacao, e a preparacdo do jovem para o mercado de
trabalho, a BNCC enfatiza dois elementos como resposta aos problemas: a
flexibilizacdo curricular e a sistematizacdo de um processo de parametrizacédo e
avaliacao da performance dos alunos.

A proposta de organizacdo curricular flexivel, por meio dos chamados
itinerarios formativos, foi apresentada pela BNCC como uma ferramenta
promovedora do protagonismo e da autonomia do estudante. Ocupando ao menos
40% do percurso formativo do estudante, a flexibilizacdo foi uma das maiores
bandeiras da BNCC para o Ensino Médio. A possibilidade do estudante escolher um
determinado itinerario, associado a sua &rea de interesse e ao seu projeto de vida foi
objeto de destaque no discurso oficial sobre a BNCC para o Ensino Médio. De forma
associada e complementar, a parte comum € apresentada como garantidora de um
aprendizado comum para todos, independente da regido ou contexto histérico-social
em que viva. Entretanto, a precariedade dos argumentos se revela, como destacou
Crisolita dos Santos Costa (2020):

Estes discursos acabam por ndo destacar as realidades estruturais
existentes, as desigualdades territoriais e econbmicas que ndo sO
distanciam as escolas e as formas do aprender, como evidenciam o que
historicamente, tem se revelado em dois projetos de escola: um para a
classe média e outro para os filhos da classe trabalhadora, reafirmando a
I6gica de dualidade para a educacdo média no Brasil que se sustenta a
medida que vocé tem escolas e sujeitos com oportunidades e acessos
diferenciados ao conhecimento. (COSTA, 2020, p. 47).

O que esta velado pelo discurso oficial € uma poderosa combinacdo entre
uma base comum enxuta e reduzida, cujo papel é estabelecer o minimo para
atuacdo no mercado e o padrdo para as avaliagdes, e uma parte flexivel, que tem
como papel desobrigar a oferta integral dos saberes diversos, consolidados ao longo
do tempo como saberes escolares para essa etapa da educacao basica. Assim, 0s
principais objetivos da concepcao neoliberal para a educagédo podem ser atingidos,
pois, de um lado, ha a padronizacdo passivel de ser mensurada, avaliada e
classificada dentro de um arranjo tecnicista e, de outro, 0 enxugamento e
desoneracdo dos gastos com aqueles saberes considerados menos aplicaveis ou

gue demandam maiores recursos.
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Dentro do contexto estrutural da maioria das escolas das redes publicas
brasileiras, a flexibilizacdo do curriculo promovera uma restrita oferta de itinerarios
para os estudantes, que deverdo escolher dentro de um minimo que seré ofertado. E
uma padronizagdo empobrecida de possibilidades de escolhas que nao possuem
recursos para garantir qualquer afinidade aos propoésitos pessoais do estudante. A
ideia de escolha em um cenario limitado e empobrecido néo dialoga com o discurso
oficial de um estudante autdnomo e realizado em suas escolhas.

A concepcao freiriana de autonomia aponta para outras perspectivas de
atuacao do sujeito. Como vimos anteriormente, Paulo Freire (2019a) esclarece que a
verdadeira autonomia é aquela que promove o sujeito critico, capaz de construir o
conhecimento do objeto ou participar dele. Requer, para isso, uma experiéncia
respeitosa de liberdade e de responsabilidade em realizar suas escolhas. Em um
cenario precarizado, as escolhas do estudante frente aos itinerarios disponibilizados
exigirdo, muito mais, uma adaptacdo do que uma liberdade de escolha realmente
transformadora.

Alinhada com as criticas supracitadas, Crisolita dos Santos Costa (2020)
salienta que a organizacdo e oferta de itinerarios por parte das escolas e das redes,
dentro de suas condi¢Bes, potencializa o aumento das desigualdades educacionais
do pais.

A questdo das varias desigualdades vividas no pais € abordada no texto da
base que, ap6s abordar o tema, de forma breve, aponta como acéo promovedora da
igualdade, a definicdo de saberes comuns e aprendizagens essenciais (BRASIL,
2017b) Porém, o avanco nas andlises acerca da proposta descortina o discurso
oficial. No que diz respeito as desigualdades, para além das questbes de ordem
econdmica, a proposta de um curriculo organizado em duas partes, uma comum e
outra diversificada, traz uma hierarquizacdo dos saberes. Segundo Arroyo Miguel
Gonzalez (2013):

Esse carater abstrato, geral, Unico do conhecimento curricular de alguma
forma estd consagrado na classica dicotomia que estrutura o ordenamento
curricular da educacdo bésica: nucleo comum e parte diversificada. O
ndcleo comum que é o central nos curriculos ou nos conhecimentos que
todas as criancas, adolescente ou jovem tem de aprender, é pensado como
‘comum” em contraposicdo ao diversificado. Comum ou aquelas verdades,
conhecimentos que ndo trazem as marcas das diversidades regionais ou da
diversidade de contextos concretos de lugar, classe, raca, género, etnia.
Comum a um suposto ser humano, cidaddo, genérico, universal, por cima
dos sujeitos concretos, contextualizados, diversos. O diversificado é o outro,
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0s outros, ndo universais. Consequentemente os saberes, conhecimentos,
valores, culturas dos outros, dos diversos ndo sdo componentes do nucleo
comum, ndo sao obrigatdrios. (ARROYO, 2013, p. 77-78).

A hierarquizacdo dos saberes, presente na seletividade do que fara parte da
base comum, do que ser& obrigatorio e valorizado como conhecimento universal,
atinge as regionalidades e identidades locais promovendo exclusdo onde promete
incluir.

Entre os proprios componentes curriculares, ou seja, agueles conhecimentos
que historicamente se constituiram como saberes proprios para essa etapa da
educacdo béasica ocorre uma forte hierarquizacdo que termina por excluir ou, ao
menos, desobrigar o seu estudo mais profundo. Aqueles componentes curriculares,
gue ndo sao vistos com valor pragmatico, ou de importante aplicabilidade para a
l6gica de mercado, perdem espaco. Preocupa o viés reducionista dessa forma de
organizagdo curricular, pois a redugcdo do contato com outras areas do
conhecimento, como a area das Ciéncias Humanas, por exemplo, contrapde o

préprio texto da base que defende uma formac&o humana integral:

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, 0 seu compromisso
com a educacéo integral. Reconhece, assim, que a Educacao Basica deve
visar & formagdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimenséao
intelectual (cognitiva) ou a dimens&o afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crian¢a, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover
uma educagdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso,
a escola, como espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve
se fortalecer na prética coercitiva de ndo discriminacdo, ndo preconceito e
respeito as diferencgas e diversidades. (BRASIL, 2017b, p. 14).

Como falar em uma educacéao integral do ser humano e, a0 mesmo tempo,
promover uma significativa seletividade dos conhecimentos e saberes ofertados nas
instituicbes escolares? H4 uma clara contradi¢cdo entre o que se anuncia e o que, de
fato, se oferta com a proposta curricular em questdo. Os componentes curriculares
nao obrigatorios tendem a ndo serem ofertados onde n&o houver disponibilidade de
professores especializados, ou dificuldades or¢camentarias, realidade comum em
grande parte das redes publicas do pais. Mesmo nas redes particulares, a oferta dos
componentes curriculares passara a investir-se de uma légica de mercado. Havendo

demanda por partes dos alunos, ou por questbes de competitividade diante das
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avaliacoes de larga escala, em destaque o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), as redes privadas poderdo, ou nao, oferta-los. Infere-se que a dimensao
formativa integral do sujeito, com vistas para sua autonomia e protagonismo social
perde espaco. Ainda que se ofereca uma gama maior de componentes curriculares
naquelas realidades mais abastardas, sera feito ndo com a perspectiva da
transformacdo social, e sim, na busca por uma vantagem competitiva e
individualizante frente as avaliacdes e processos seletivos. Segundo Luiz Carlos
Freitas (2012):

A proposta dos reformadores empresariais e a ratificagdo do curriculo
basico, minimo, como referéncia. Assume-se que o0 que é valorizado pelo
teste € bom para todos, ja que é o basico. Mas o que nao esta sendo dito é
que a “focalizagédo no basico” restringe o curriculo de formagao da juventude
e deixa muita coisa relevante de fora, exatamente o que se poderia chamar
de “boa educacgao”. (FREITAS, 2012, p. 389).

Em um cenario onde prevalece a mercantilizacdo do processo educativo, ou
seja, a educacdo como uma mercadoria, servico, ofertada ao estudante como
consumidor, terd na avaliacdo, o momento de mensurar o servico prestado. Esse
processo ja estd ocorrendo e, ao que tudo indica, com forte tendéncia de
consolidagéo e ampliacéo. A esse respeito avalia Juarez da Silva Thiesen (2017):

Sdo formulagbes com metas de grande impacto colocadas na agenda
dessas redes politicas transnacionais que, pelo menos discursivamente, se
autorizam a definir o que deve constituir ‘hoje’ o projeto mais eficiente para
educacdo do ‘amanh@’, em visivel esforco de hegemonizacdo de suas
ideias e interesses. (THIESEN, 2017, p. 1005-1006).

O que ocorre € a sujeicdo das politicas curriculares aos instrumentos de
avaliacdo de larga escala. Os exames internacionais tornam-se a referéncia
orientadora sobre o que é qualidade na educacdo. Por conseguinte, as avaliacdes
nacionais e os curriculos passam a espelhar o que se exige nesses exames. Essa

relacao fica explicita no texto da BNCC:

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio
do século XXI9, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado
a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construgdo de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliacbes internacionais da Organizagcdo para a Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econbmico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagcdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da
Organizagdo das Nacgbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
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(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laborat6rio Latino-americano
de Avaliagdo da Qualidade da Educacéo para a América Latina (LLECE, na
sigla em espanhol). (BRASIL, 2017b, p 13).

A relacdo entre os principios norteadores da BNCC com os paradigmas
formulados por organizacdes internacionais fica explicita e direta. Toda a arquitetura
pauta-se em constituir uma organizacao curricular estruturada em um processo de
ensino e aprendizagem de competéncias e habilidades integradas a uma selecéo
externa e global de forma que possa ser avaliada, mensurada e classificada, como
forma de atribuir um valor de qualidade para a educacdo. Formula-se uma
determinada concepcdo de qualidade para a educagdo dependente de uma
chancela internacional que tem um objetivo economicista de validar a educacéo
como uma etapa preparatéria para a inser¢do do jovem no mercado de trabalho
produtivo. Cabe ainda ressaltar que todo esse conjunto de saberes e operacdes do
saber fazer, que envolvem as competéncias, estdo em uma dimenséo definida, na
propria BNCC, como aprendizagens essenciais, algo como 0 minimo para a insergao
do individuo na sociedade. Mesmo destacando, a todo momento em seu proprio
texto, que a BNCC néo configura um curriculo, e sim uma orientacdo para a
elaboracdo de curriculos, ao definir as aprendizagens essenciais que devem ser

garantidas, a BNCC parametriza o que devera ser ensino.

A propria BNCC assume que a funcdo das competéncias € orientar os
curriculos, ou seja, é a fonte de todos os curriculos que ndo se orientariam
mais por objetivos como defendia Ralph Tyler (1983). Ressalte-se que o
carater normativo da BNCC impde aos curriculos das redes de ensino um
documento prescritivo de competéncias e, por consequéncia, de
conhecimentos que estudantes devem mobilizar e estudar. (ZANARDI,
2019, p. 13).

A selecdo e valorizacdo de determinados componentes curriculares
vinculados, basicamente, a linguagens, matematica e ciéncias demonstra a
concepgao utilitarista que parametriza a organizagdo curricular. Uma vez sendo
considerados os conhecimentos obrigatorios e prioritarios, os exames terdo como
foco tais conhecimentos deixando, portanto, os demais saberes em uma posi¢ao
periférica no processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes, sendo vistos como
um complemento ou, até mesmo, como um custo oneroso e pouco desejavel.
Percebe-se uma inverséo de valores. O processo educativo serve a avaliagdo e nao

o contrario. O conceito de qualidade torna-se um elemento quantitativo medido por
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escalas e médias, tornando-se aquilo que Michael Apple definiu como “avaliagao de
performance”, ou seja, uma avaliacdo das contribuicbes do sujeito dentro de uma
perspectiva produtivista. (APPLE, 2017). Nessa perspectiva, governos, instituicoes,
docentes e estudantes passam a ser avaliados e classificados por um tipo de
resultado em detrimento de outros indicadores e propdsitos de formacao.

Ocorre, portanto, um empobrecimento do processo formativo, pois a pratica
corre para um Ensino Médio convertido em uma etapa preparatoria para exames. O
seu aspecto formador em uma concepcdo ampla perde poténcia. O percurso
educativo, nesse contexto, dialoga com o conceito de Paulo Freire de educacéao
bancaria, onde o educando torna-se um depositario de informacfes, perdendo a
criatividade e o impeto transformador. (FREIRE, 2019b,)

A partir dessa concepc¢ao, a educacdo torna-se reprodutora de um sistema
global que objetiva a promocdo de um status quo dominante sem propostas de
mudancas estruturais. A ideia de transformacao se torna diminuta, pois assume seu
carater individual, na medida que vislumbra a possibilidade de melhora de vida para
aquele individuo que lograr éxito em um cenario desigual e indiferente ao outro.
(ZANARDI, 2019, p. 14).

Nessa perspectiva ocorre uma individualizacdo das respostas curriculares
reforcadas pela auséncia de uma concreta proposta de mudanca estrutural da
sociedade. A ideia de mudanca presente nos principios norteadores da BNCC, tem
como foco a mudanca do individuo. A propria concepc¢ao de projeto de vida presente
na BNCC, salienta a mudanca dentro de uma concepcdo individual de
desenvolvimento, crescimento e conquista, majoritariamente, de cunho material e

econdmico.

Assim, a BNCC propde a superacdo da fragmentacdo radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a
importédncia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na constru¢do de seu
projeto de vida. (BRASIL, 2017b, p 15).

As ideias acerca de protagonismo e autonomia sédo postas como ferramentas
para a concretizagdo de um projeto de vida do estudante que nao passa pelo
aspecto coletivo de uma sociedade. O chamado projeto de vida diz respeito,
principalmente, ao objetivo do estudante na continuidade de um curso superior ou

insergé&o no mercado de trabalho.
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Tal concepcéo difere daquilo que Paulo Freire aponta em sua obra Pedagogia
do Oprimido, como fundamental para uma educacdo humanizadora: uma relacao
homem-mundo de forma n&o dicotomizada. (FREIRE, 2019b) Segundo a
metodologia apresentada, ao pensar o processo educativo deve-se buscar por
temas geradores que facam exatamente a conexao entre o pensar e o agir, de forma

transformadora.

E importante reenfantizar que o tema gerador ndo se encontra nos homens
isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada dos homens.
SO pode ser compreendido nas relagdes homem-mundo. Investigar o tema
gerador é investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a realidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis. (FREIRE, 2019b, p.
136).

Neste debate acerca do carater individual das concepcfes de mudanca
apresentadas na BNCC, Michael Apple traz uma importante contribuicdo ao refletir
sobre os perigos do uso da ideia de democracia em nossa sociedade. Segundo o
autor o termo democracia, € definido de forma clara a partir do seu uso, e nédo de
forma precedente. Michael Apple (2020), entéo, difere as significacbes acerca do
termo a partir de distintos campos do pensamento politico e social. Para o autor os
neoliberais, entendem a democracia como uma escolha individual dentro de um
contexto previamente estabelecido por forcas tradicionais, ou seja, escolhas que néo
signifiguem algum tipo de mudanca ou ruptura. Por outro lado, uma percepcéao
progressista de democracia traz como elemento chave um compromisso com O
envolvimento e participacdo do sujeito nas questbes estruturais da sociedade com
vistas a uma politica emancipadora do homem.

Infere-se, portanto, que o debate sobre uma base voltada para mudancas
individuais, ou uma que tenha como foco as transformagbes estruturantes da
sociedade se justifica como ponto fundamental para o entendimento do projeto em
curso, sua relagdo com uma ideologia dominante e o desvelar de seus verdadeiros
objetivos por de tras de um discurso oficial.

Os principios defendidos na BNCC néao tratam, de fato, de um projeto que
envolva uma transformacéo estrutural da sociedade. Em um trecho que compde a
descricdo da competéncia 6 da area de Ciéncias humanas, fala-se em um projeto de
vida de forma alinhada a uma pratica de cidadania e de participacdo em debates

publicos de forma consciente (BRASIL, 2017b), todavia € fundamental destacar que
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essa relacdo néo é desenvolvida e especificada, ou seja, 0 que seria 0 objetivo e 0
real envolvimento da BNCC no que diz respeito a promoc¢cdo de um determinado
avanco das relagfes coletivas da sociedade néo €, de fato, promovido. Cabe ainda
destacar que, ao mencionar essa possibilidade em uma competéncia da &rea de
Ciéncias Humanas, justamente uma area carente de um espaco mais robusto no
que diz respeito a especificagcdo dos componentes curriculares obrigatérios nos trés
anos do Ensino Médio, também evidencia a marginalidade do debate acerca de uma
efetiva transformacao social na BNCC.

Portanto, o destague ao desenvolvimento de projetos individuais para 0s
estudantes, e a auséncia de um projeto de sociedade, verdadeiramente
transformador em um sentido emancipador e integral do homem, chama a atencgéo
no texto da BNCC e, a partir dessa auséncia, se desvela uma determinada
concepcao de mudanca em curso dentro do contexto educativo global.

Salienta-se que, mais uma vez, um cenario de crise é apresentado como
justificativa para implementar uma mudanca significativa para a educacao,
sobretudo, para o Ensino Médio. Como visto no capitulo 2, ao longo da histéria da
educacao basica brasileira, as grandes propostas de mudanca evocaram o papel de
portadoras das solucbes perante as crises pelas quais a sociedade passava.
Questdes como abandono escolar, desemprego, entre outras, sdo colocadas na
conta dos anos finais da educacéo basica, de forma desproblematizada em relacao
ao todo. Em outras palavras, o Ensino Médio é posto em reforma para atender
varias demandas, em destaque as de ordem econdmica, desencadeando uma série
de acdes no campo educativo que, por serem tratadas como necessarias e urgentes
diante de uma grande crise, sdo aceitas por muitos, ainda que cause perdas e

prejuizos para o processo formativo integral dos jovens.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O curriculo, enquanto um dos elementos nucleares da organizacdo do
ambiente escolar, desperta um especial interesse de diversas organizagoes,
governos e profissionais da educacdo, sobretudo em um contexto de rapidas
mudancas envolvidas por propostas de reformas e reorganizacdes. A preocupacao
com esse cenario e 0s rumos dos instrumentos normativos no Brasil, constituiram a
motivacéo inicial para a presente pesquisa, que se pautou pelas seguintes questdes:
a organizacdo de um curriculo dividido em parte comum e parte flexivel, com
componentes obrigatérios e outros ndo, representaria uma diferenciacéo
hierarquizada entre os saberes? E viavel haver essa diferenciacdo e, ao mesmo
tempo, uma valorizacdo equanime dos conhecimentos escolarizados? Para um
curriculo norteado pelo ensino e aprendizagem de habilidades e competéncias qual
€ a concepcdo de educacdo em sua finalidade formativa? Esse movimento
reformista é algo especifico da realidade brasileira, ou dialoga com um contexto
mais amplo?

Na busca pela compreensdo dessas questdes, e para o desenvolvimento do
trabalho, utilizou-se de pesquisa bibliografica qualitativa e de analise documental,
buscando elucidar o texto normativo a luz de um referencial tedrico e conceitual que
permita o avancar de um olhar critico construtivo. Em seguida, a divisdo dos
capitulos e a organizacdo do trabalho buscou privilegiar a construcdo de uma
reflexdo contextualizada acerca do objeto de estudo.

No capitulo 2, fizemos um levantamento acerca da histéria recente do Ensino
Médio no Brasil a partir da Reforma Capanema até a contemporaneidade. Foi
possivel constatar a recorréncia de reformas para esse segmento da educacdo,
sempre justificadas como solu¢cdes para uma crise na educacdo. A busca por
adequar e significar o Ensino Médio frente as questdes laborais também é uma
tbnica do periodo analisado. Durante o periodo analisado constatou-se que a
educacdo foi conduzida conforme os interesses do mercado, em um cenario de
expansdo da industrializacdo, da urbanizacéo e, nas ultimas décadas do século XX
em diante, do neoliberalismo. A ideia de um curriculo com varios itinerarios também
foi encontrada, ao menos, desde os anos de 1940. Infere-se também, a longa
trajetdria de uma educacéo diferenciada, uma para ricos e outra para os pobres. A
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desigualdade, os desafios estruturais e, para a educacdo direcionada para as
camadas mais populares, uma visao utilitaria.

No capitulo 3 foi apresentada a base tedrica do trabalho. A perspectiva critica
com base, principalmente, em Michael Apple, Paulo Freire e Miguel Arroyo fornece o
conjunto conceitual estruturante para as analises desenvolvidas acerca do objeto.
Com base nesse referencial tedrico, buscou-se desvelar o discurso oficial que
promove a atual reforma do Ensino Médio, assim como edificar conceitos
fundamentais para a reflexdo acerca dos caminhos para a educacédo de forma néo
determinista.

Por sua vez, no capitulo 4, desenvolve-se uma analise sobre a BNCC para o
Ensino Médio. Sobre o contexto atual em que se encontra a proposta, vale ressaltar
que a BNCC para o Ensino Médio é um fator de inquietude, ndo sé no meio
académico, mas na sociedade de uma forma geral. Tal inquietude ganha ares mais
dramaticos, pois, passados 4 anos da aprovacao da Lei 13.415/17, a BNCC do
Ensino Médio ainda ndo se efetivou nas escolas. Diante desse cenario refletimos
sobre o qudo factivel é o projeto, sobretudo, quando se pensa em uma educacao
realmente democrética e voltada para uma formacéo integral do jovem.

No capitulo 5 adentramos na discussdo acerca da relacéo entre os principios
presentes na BNCC, e o referencial neoliberal que norteia o principal projeto de
internacionalizacdo de curriculo que, atualmente, é conduzido pela OCDE. Por meio
da andlise de documentos publicados pela propria OCDE concomitantemente a
bibliografia trabalhada e ao estudo da propria BNCC, foi possivel identificar uma
forte relacdo entre os fundamentos neoliberais, as propostas para a educacéo
apresentadas pela organizacdo internacional supracitada, e as politicas curriculares
brasileiras para o Ensino Médio que buscam se justificar diante dos cenarios de
crise.

O Ensino Médio, etapa concluinte da educacdo basica e preparatoria para a
vida adulta, € historicamente alvo de reformas que buscam se justificar nos cenarios
de crise vividos na sociedade. Ainda que tenham raizes em contextos econémicos,
politicos e sociais, muitos apontam para a educagdo como 0 espaco responsavel por
essas crises e, ao mesmo tempo, onde pode-se encontrar as solu¢gbes. Enquanto a
educacdo é responsabilizada, reformada e eleita como campo realizador das
solugbes, outras questdes presentes na estrutura da sociedade n&o entram em

debate e continuam se perpetuando. A educacdo em seu carater formador, ora
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transformador, ora reprodutor, e de forma mais especifica o campo do curriculo,
constitui-se como espaco de intensos debates acerca dos distintos projetos de
sociedade. Tais discussdes nao se limitam, portanto, a questdes meramente
técnicas por mais que determinados grupos se apresentem como desinteressados
em questdes que ndo sejam dessa natureza. Uma parte importante do trabalho de
pesquisa realizado na presente dissertacdo, concentra-se exatamente em uma
andlise critica descortinadora dos discursos supostamente desinteressados, com 0
proposito de trazer transparéncia para o debate. Assim, os objetivos propostos
podem ser explorados por meio de um estudo que busca tanto nos documentos,
guanto na bibliografia analisada, o entrelacamento entre a teoria e a pratica, em um
esfor¢o constante em construir uma critica propositiva.

Com o desenvolver da pesquisa, as questdes iniciais forma se desdobrando e
ganhando novos contornos. Passamos a questionar sobre quais mudancas se
apresentam para o Ensino Médio, por meio da Lei 13.415/17, e sobre quais
mudanc¢as queremos. Indagamos, ainda, sobre as possibilidades de ressignificar o
que esta prescrito, e onde se encontra a verdadeira acdo transformadora.

A lbgica prescrita para um novo curriculo do Ensino Médio dialoga com uma
mudanca que objetiva atender as demandas de mercado. O maior problema nesse
contexto ndo €, necessariamente, uma educagcdo que prepare 0 jovem para o
mercado, e sim, uma educacédo como mercado, ou seja, que ela mesmo se torne um
mero servico a ser consumido pelo cliente, no caso, o estudante. Essa razao
empobrece a acdo educativa, favorece um sistema avaliativo cujo objetivo € criar um
ranqueamento entre as instituicdes, conferindo um viés de competitividade e
marketing para atrair um consumidor que pagara por esse servico. Sendo a
educacao tratada como mercadoria, em um sistema que privilegia o setor privado
naquilo que é de carater meramente produtivo, a educacdo segue uma tendéncia de
precarizacdo, no que diz respeito a uma formacdo humanistica e ampla, em
favorecimento de uma formacao tecnicista para 0 mercado em que o0 investimento
na formacéo e mensurado pelo seu custo e seu retorno enquanto produto.

Nesse sentido, a flexibilizagdo curricular, por meio dos itinerarios formativos,
colabora com uma dindmica de constante adaptacdo do processo educativo as
demandas do mercado, que se encontra em constantes mudancas. A possibilidade
de uma flexibilizagdo baseada na desobrigacdo da oferta de determinados

conhecimentos historicamente constituidos, em favor de alguns previamente
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selecionados como obrigatérios, além de hierarquizar os saberes e contradizer o
propésito de liberdade e autonomia na construcdo de um projeto de vida para o
estudante, viabiliza uma reducédo dos investimentos, vistos como custos, uma vez
gue os componentes curriculares podem ser deixados de lado, e a formacao pode
ser direcionada para aquelas habilidades e competéncias mais valorizadas pelos
exames avaliativos e pelo mercado. Assim, o discurso oficial de uma educacéo
voltada para a formagéao integral do estudante, e sua liberdade de escolha, torna-se
um potencial modelo reducionista em termos de amplitude educativa.

A parte diversificada do curriculo tende a ocupar um espaco marginal do
processo, tanto pela carga horaria menor, quanto pelo pouco apelo que tera frente a
prioridade que se desenha no entorno da base comum. Em um sistema educacional
organizado por uma base nacional comum, em que o estudante é preparado para
um processo seletivo também nacional, 0 que se percebe é que a parte comum sera
a espinha dorsal do processo seletivo, enquanto a parte diversificada devera compor
uma formacdo complementar e secundaria. A prépria sistematizacdo do ensino em
torno dos conceitos de habilidades e competéncias revela o propésito de valorizagédo
do conhecimento pragmaético, aplicavel e mensuravel, tanto na esfera nacional,
como em um contexto global. O que sera avaliado para medir 0 sucesso do
estudante € a sua competéncia frente aos saberes padronizados, e ndo o0 seu
envolvimento com aquilo que dialoga com sua vivéncia, sua realidade e sua
localidade.

Esses elementos alinham a BNCC do Ensino Médio ao projeto de um
curriculo internacional, que tem como proposta avaliar e mensurar, para
investidores, os paises e areas onde as politicas educacionais sao mais favoraveis a
formacdo de uma mé&o de obra que interessa ao setor financeiro e produtivo. O
conhecimento que é valorizado é aquele que tem um valor para o mercado, que seja
atil para essa perspectiva. JA o conhecimento promovedor de reflexdes acerca de
direitos politicos, civis, sociais, aquele que busca a emancipa¢do do sujeito, seu
desenvolvimento filosofico e artistico, entre outros, é visto como um custo
desnecessario para as escolas, que devem ter como foco a preparagdo do sujeito
para o mercado. Fica clara a presenca de uma determinada concepcdo de
transformacdo nas propostas curriculares. Todavia, essas transformacdes sao
possuidoras de um carater individual, uma vez que a ideia de mudanca esta

associada a preparacédo do individuo para o seleto mercado de trabalho ao invés de
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abordar um contexto social amplo, e econdmico, pois direciona 0s sistemas
educacionais dos diversos paises sob sua influéncia para um mesmo padrao
atrelado aos interesses de grandes corporacdes financeiras. Perde-se a prerrogativa
de uma soberania sobre as politicas educacionais que poderia voltar o seu olhar
para as demandas especificas das sociedades para as quais se direciona. Quando
organizacdes internacionais como a OCDE justificam suas orientacbes, metas e
diretrizes, afirmando combater a pobreza e promover o desenvolvimento econémico,
elas trazem um forte referencial neoliberal, em que o principio educativo voltado
para uma formacéo integral e emancipadora do homem néo é o objetivo.

Ao constatar a forte influéncia desse projeto de internacionalizacdo do
curriculo sobre a construcdo da BNCC inferimos que a proposta de mudanca existe,
porém centrada no individuo, e ndo na sociedade. Propde-se a construcdo de uma
ideia de busca pessoal, de elaboracdo de um projeto de vida que tem como ponto de
partida, e de chegada, a transformacdo econd6mica do individuo. Entende-se,
segundo essa concepgdo, que 0 anseio pessoal por mudancga, pela educacao,
consolida-se em um projeto de ascensdo econdmica por meio do acesso a um
trabalho melhor remunerado. Os componentes curriculares que visam uma
discussédo mais ampla da organizacao da sociedade perderam espaco, uma vez que
a quantidade, frequéncia e amplitude n&o sao assegurados pela BNCC.

N&o existe aqui uma tentativa de negar a existéncia e a importancia da
realizacdo pessoal dentro do processo formativo, ao contrario, essa finalidade é real
e legitima. Entretanto, refletimos sobre o alcance transformador de uma proposta
gue se encerra em um projeto individual baseado na ascensado profissional. A
realizacdo pessoal ndo é um projeto que necessariamente exclui os objetivos
transformadores em nivel social. Falta aos principios constitutivos do novo curriculo
do Ensino Médio um tratamento profundo para as questdes coletivas. Questiona-se,
portanto, as propostas de mudancgas prescritas para o novo Ensino Médio, e sua
relacdo com o contexto social.

O contexto histérico e social brasileiro, marcado por inumeros desafios e
injusticas demanda mudancgas, e essas, devem passar pelo campo da educagéao. A
reflexdo apresentada por Michael Apple sobre o tipo de mudanca que queremos é
fundamental para compreender que ndo é qualquer mudanca que atendera as
necessidades mais profundas da sociedade. O autor faz uma importante sintese

conceitual ao trabalhar com a ideia de escola democrética. Segundo ele, uma escola
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verdadeiramente democratica se caracteriza por um conjunto de 4 ideias:
participacdo coletiva da comunidade escolar nas tomadas de decisdo com voz plena
para todos; ndo pode ser seletiva em relagdo ao acesso a essa escola, ou seja,
todos devem ter direito a essa educacéo; curriculo e sistema pedagogico inclusivo e
diverso, e por fim, desenvolvimento nos estudantes de uma consciéncia critica de
sua realidade social e de sua capacidade de intervencdo no mundo (APPLE, 2020).
Essa concepgdo encontra sintonia com o que diz Paulo Freire (2019b), que
apresenta a libertacdo e exercicio da liberdade pelo sujeito como propdsito da
pedagogia do oprimido que, alcancando esse propdsito, se converte em uma
pedagogia do proprio homem, em uma perspectiva humanista.

Acrescento que esses elementos levantados pelos autores supracitados
constituem base para o que chamamos de cidadania e essa, por sua vez, pode ser
entendida como o elemento chave para a mudanca social. Uma cidadania ampla,
robusta, que va além do exercicio do voto obrigatério em periodos eleitorais, uma
cidadania promovedora do conhecimento e da apropriacdo dos direitos e dos
deveres, que desenvolva a acao realmente participativa nas mais diversas questdes
e de forma efetiva, que impulsione no sujeito a autonomia e o protagonismo de um
ser consciente e verdadeiramente livre. Essas questfes necessitam estar presentes
diante de um debate que proponha qualquer alteracdo na organizagao curricular da
educacdo basica. Esse paradigma faltante, dentre os elementos balizadores da
reforma, levanta a preocupacdo em relacéo ao seu real potencial frente aos desafios
vividos na atualidade.

Neste ponto das reflexdes finais do presente trabalho caminhamos para uma
consideracdo importante: tendo em vista as criticas levantadas, deve-se paralisar
diante do desafio? O que esté prescrito interdita a possibilidade de uma construcao
positiva para a educacdo? Em seu texto A politica do conhecimento oficial: faz
sentido a ideia de um curriculo nacional? Michael Apple (2013a) oferece uma pista
para essa reflexdo, quando afirma que nao € contra a ideia de um curriculo nacional
e a um sistema de avaliacdo, mas que teme pelo propdsito como isso é organizado
no contexto atual. Esse pensamento aponta para uma questdo fundamental: o
problema nao esta no objeto em si, mas no uso que se faz dele. Retoma-se, assim,
a critica propositiva como um ponto nuclear para o pensamento critico desenvolvido

no presente trabalho. Paulo Freire (2019a) em sua obra Pedagogia da autonomia
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chama a atencdo para os perigos do determinismo sobre as possibilidades

historicas:

A esperanca é um condimento indispensavel a experiéncia histérica. Sem
ela ndo haveria histéria, mas puro determinismo. S6 ha histéria onde ha
tempo problematizado e ndo pré-dado. A inexorabilidade do futuro é a
negacédo da histéria. (FREIRE, 2019a, p. 71).

Em outro trecho do seu livro Freire retoma a inquietacdo frente ao

determinismo:

E a posicdo de quem encara os fatos como algo consumado, como algo que
se deu porque tinha que se dar da forma como se deu, é a posi¢ao, por isso
mesmo, de quem entende e vive a histéria como determinismo e ndo como
possibilidade. E a posicdo de quem se assume como fragilidade total diante
do todo-poderosismo dos fatos que ndo apenas se deram porque tinham
gue se dar, mas que ndo podem ser reorientados ou alterados. (FREIRE,
20194, p. 112).

Por mais forte que se pareca um determinado movimento, a possibilidade de
um redirecionamento existe na medida em que se toma consciéncia e que se
enfrenta a tarefa de agir. A realidade € um processo dinAmico, em constante
mudanca. A educacao se faz na prética, nas diversas vivéncias entre 0s sujeitos do
processo, entre educadores e educandos, entre a comunidade escolar e a
sociedade ao seu redor.

Acreditar que o curriculo prescrito € a propria materializacdo do processo
educativo seria 0 mesmo que desconsiderar as possibilidades de interacdes e acdes
daqueles que fazem parte do processo. Seria 0 mesmo que destituir os envolvidos
da categoria de sujeitos e relega-los ao papel de cumpridores incapazes de exercer
uma reflexdo critica diante da realidade que Ihes é apresentada.

Portanto, ao identificar os pressupostos e condi¢des iniciais contidas na
BNCC para o Ensino Médio, assim como sua relagdo com politicas internacionais de
curriculo que objetivam direcionar as praticas educativas de forma universal, nédo
estamos apontando para um fatalismo em que a educacéo encontra-se fadada a um
determinado resultado. Educadores e educandos entendidos enquanto sujeitos
podem se apropriar dos espacos criados, das ferramentas oferecidas, ressignificar
processos e sistemas e construir, coletivamente, um ambiente de mudancas que

ultrapassa a esfera individual, tecnicista e economicista.
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A escola verdadeiramente democratica investida de uma educacao
emancipadora é constituida pelos sujeitos que dela fazem parte. Essa ideia nao é
uma transferéncia de responsabilidade ou uma imposicdo de cobranca, é o
reconhecimento do principio, amplamente difundido, acerca do conceito de curriculo
como um territrio em disputa. E valorizar e enfatizar a importancia do papel de
protagonista que devemos ter frente aos desafios que se apresentam. O que esta
prescrito s6 se converterd em realidade se coadunarmos com seus propésitos e
objetivos.

Com esse sentido que o presente trabalho desenvolve sua analise critica.
Uma critica que acredita na possibilidade de mudanca efetiva, que visa uma reflexao
que descortina os discursos neutralizantes, com o intuito de colaborar com um
debate construtivo frente as orientagdes e diretrizes curriculares que se apresentam.
Redirecionamentos podem ser feitos, uma vez que a realidade ndo estad dada de
forma absoluta e definitiva. Professores, estudantes e toda a comunidade educativa
devem exercer um papel de protagonismo na elaboracdo de uma resposta para o
projeto de sociedade que queremos.
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