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POR ONDE ANDEI - PERCURSO FORMATIVO

Nasci numa madrugada gelada de sdbado, no més de maio, em uma pequena cidade
chamada Bariri, localizada no interior do Estado de Sao Paulo, tipica cidade de interior com
ruas de paralelepipedos, calcadas estreitas, pequenas vendas e mercearias. O centro da cidade
cercado de casardes antigos e bem conservados da época dos “Bardes do Café” lembra que a
cidade nasceu em fungdo das grandes fazendas de café e da estagdo ferroviaria por onde passou
a estrada de ferro Mogiana, levando tudo e todos para a capital do estado e para o Porto de
Santos. Marcando o ponto central da cidade, uma imponente igreja dedicada a Nossa Senhora
das Dores, que abrigava generosamente todas as festas catdlicas e, a sua sombra, um pequeno
coreto que alegrava com suas musicas nossos finais de semana. Incontaveis pés de manga es-
palhados por toda a cidade se encarregavam de proteger do sol todas as charretes e os cavalos
que traziam os moradores da zona rural para fazer compras na cidade.

Minha mae, uma professora de educagdo especial, deixou o emprego para se dedicar
inteiramente aos filhos e a administracao do lar; entretanto, jamais deixou de ensinar, apenas
reduziu o nimero de alunos, limitando suas aulas a mim e aos meus dois irmaos mais novos.
Sempre atenta e paciente, conduziu-me pelo universo magico das cores, das formas, das can-
¢oOes ¢ das historias, esta ultima reforgada todas as noites na cabeceira de minha cama. Genero-
samente, plantou em mim ndo apenas a semente da imagina¢do, mas a vontade de produzir
histérias e conta-las para outras pessoas. Sempre me chamou a atengao o modo como ela pegava
o lapis e fazia suas anotagdes, escrevia suas receitas e oragdes; sua letra sempre redondinha e
delicada mais parecia um desenho, e que coisa incrivel eram aqueles desenhos! Eu pensava: um
dia farei igual.

Meu pai, um mecanico que nao terminou o nivel médio, dedicou-se interinamente ao
sustento e a protecdo de nossa familia e, embora lesse com certa dificuldade, sempre soube o
valor dos livros, por isso comprava-os sempre que tinha oportunidade, fazendo com que nossa
biblioteca fosse bastante vistosa e colorida. E foram as histérias e as figuras destes livros, lidos
e relidos por minha mae, que povoaram minha imaginagao e fizeram a minha infancia maravi-
lhosa. A figura de meu pai sempre foi alvo de minha admiragao pois, apesar de pouca instrugao,
possuia arcabougo cultural fascinante que lhe permitia conversar com qualquer pessoa sobre
qualquer assunto; curiosamente, era sempre ele que tinha uma boa explicagdo para as minhas
perguntas.

Passei toda a infancia como uma genuina crianca do interior, dividindo meu tempo entre

a escola e as brincadeiras com os amigos, o futebol, as pescarias, os carrinhos de rolima, as



pipas, as cacadas com estilingue e tudo mais que era possivel naquela oportunidade. Recordo-
me com imensa saudade da minha professora, Fada Chidid, que, fazendo jus ao seu nome, tao
generosa e pacientemente me ensinou aquilo que desejava tanto saber: escrever. Confesso que
0 processo nao foi tdo simples, considerando que o mais dificil para mim sempre foi ficar sen-
tado. E como ficar estatico diante de tanta novidade? A carteira de madeira escura cheia de
rabiscos acomodada sobre um assoalho de tdbuas que rangiam a cada movimento, denunciando
a professora minha reta intencao de deixar a inércia, mantinha todos em seus devidos lugares.
Nao demorou muito até que conseguisse juntar as letras, formar as palavras e as frases. Agora,
podia escrever minhas proprias historias.

A segunda parte do ensino fundamental foi ainda mais fascinante. O contato com diver-
sos professores, cada um com sua disciplina, abria janelas para mundos diferentes e intrigantes.
As aulas de lingua portuguesa me apresentaram aos diversos mecanismos da escrita, as formas
literarias e a poesia. As aulas de redacdo me ajudavam a colocar no papel as histdrias que habi-
tavam a minha mente e os primeiros versos timidos de meus poemas. Em pouco tempo, ganhei
a admiracdo de minha professora de lingua portuguesa que, de vez em quando, encaminhava
um poema meu para ser publicado no jornal da cidade. Com a chegada da adolescéncia, a escrita
e os poemas melhoravam na mesma propor¢do em que as meninas ficavam mais bonitas aos
meus olhos. Os poemas de Cecilia Meireles, de Vinicius de Moraes e a Série Vaga-Lume com-
puseram meus momentos mais intimos desse periodo.

Todo o meu percurso escolar, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino
Médio, foi vivenciado dentro das escolas publicas municipais e estaduais da cidade. Nao havia
escolas particulares no municipio; assim, todos, ricos e pobres, encontravam-se e se relaciona-
vam na escola.

O ingresso no nivel médio foi bastante conflituoso e turbulento; acredito que a mudanga
de colégio e as novas condi¢des académicas nao foram bem assimiladas inicialmente. A divisao
das disciplinas em “competéncias”, o relacionamento dspero com os professores e os conflitos
normais da adolescéncia me renderam uma reprovacao logo no primeiro ano. Abandonei a po-
esia e a escrita por orientacdo dos professores, pois o vestibular era o objetivo central nessa
nova fase. O relacionamento com os colegas ja nao tinha a mesma cumplicidade desinteressada
de outrora, considerando que nao era facil para um adolescente acima do peso, com espinhas
no rosto e que escrevia poesia ser aceito por algum grupo social. Aproximei-me da musica € o
violao passou a ser meu melhor amigo e confidente.

Nesse periodo, recebi o convite para fazer um retiro de jovens da igreja catdlica muito

conhecido na regido chamado “Escalada”. O retiro foi maravilhoso, fiz novas amizades, conheci



outras formas de pensar e de agir bem diferentes daquelas que experimentara até entdo. No
encerramento do curso, fui convidado para as reunides semanais e para integrar o grupo musical
que animava as reunides; apOs poucas semanas, ja estava plenamente enturmado. Durante o
periodo em que fiz parte desse grupo de jovens, tive muito contato com reflexdes de carater
humanista e social, tendo em vista que o movimento em que estava inserido tinha forte ligacao
com a Teologia da Libertacdo. Inegavelmente, essas reflexdes imprimiram em minha formagao
moral e intelectual tais caracteristicas. Foi ainda durante essa experiéncia que tive meu primeiro
contato com a docéncia, pois uma das minhas atividades no grupo de jovens era ministrar algu-
mas palestras durante as reunides e retiros com base nos temas propostos, coordenando as dis-
cussoes e as reflexdes.

Buscando atender os referidos valores humanistas e sociais, procurei nas ciéncias juri-
dicas instrumentos para a preservagao ¢ desenvolvimento da dignidade humana e ingressei em
1996 na Faculdade de Direito de Sao Carlos — FADISC. Os anos de faculdade foram repletos
de descobertas; o contato com as ciéncias juridicas, suas origens, fontes e fundamentos me
davam a certeza de que a chave para uma sociedade mais humana e igualitaria estava na forca
e na habilidade da caneta de um bom advogado. Tornei-me advogado, profissdo que exerco
com satisfacdo até hoje. Busquei aprimorar meus conhecimentos e cursei uma pos-graduacgao
em “Tutela dos Interesses Difusos, Individuais, Coletivos e Homogéneos”, passando a atuar
mais especificamente na area do Direito do Consumidor. Entretanto, ndo tenho mais a certeza
de que sera pela minha caneta que as mudangas substanciais que procuro chegarao aos que dela
necessitam.

Posteriormente, tomei contato com a docéncia atendendo a um convite para ministrar
duas disciplinas relacionadas a area juridica em um curso de “Menor Aprendiz” vinculado ao
Centro de Promogao Social da pardquia que frequentava e acabei por tomar gosto pela docéncia
e por seus efeitos na vida dos jovens. Tive o prazer de encontrar profissionalmente, por diversas
vezes, diretores de departamentos de recursos humanos, administradores de empresas e irmaos
de profissdo que foram ex-alunos meus. Neste momento, entendi que a resposta que procurava
realmente estd na caneta, mas nao na de um advogado.

Em 2017, apos lograr éxito no concurso publico, minha esposa foi convocada para tomar
posse no cargo de professora efetiva no Instituto Federal do Triangulo Mineiro — IFTM, campus
Uberaba. Nao tivemos duvidas, arrumamos nossas malas e nos mudamos para Uberaba/MG.
Passei entdo a atender os clientes por meio remoto e promover o andamento das acdes a mim
confiadas pelo sistema digital implantado pelo Tribunal de Justica do Estado de Sao Paulo.

Trouxemos na mala muito mais do que nossas roupas, trouxemos o sonho de construir uma



nova historia, de trilhar novos caminhos, de fazer novas amizades e de oferecer para na nossa
pequenina Sofia, que naquela oportunidade tinha apenas seis meses de vida, um horizonte maior
do que aquele que me fora apresentado.

Nao demorou muito para que o meu horizonte se ampliasse e novas possibilidades sur-
gissem. O contato mais proximo com alguns professores do Instituto Federal, que rapidamente
passaram de conhecidos para grandes amigos, permitiu-me observar o zelo com que tratavam
o exercicio da docéncia, o respeito para com os alunos e a preocupagao com o futuro deles. Tais
elementos me deram a certeza de que meus proximos passos seriam, inevitavelmente, rumo a
docéncia.

Nesse contexto, em 2019, por meio de uma querida amiga, tomei conhecimento do edital
de selecao para o mestrado no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia eTecnologia do Triangulo
Mineiro — IFTM e decidi pleitear uma vaga. Li todos os textos e artigos indicados pelo referido
edital e, a medida que tomava contato com os tedricos da educacdo profissional tecnologica,
com suas reflexdes, com suas propostas e com suas perspectivas, a certeza de que minha pro-
xima meta seria a sala de aula foi ganhando ainda mais robustez. Contudo, o processo seletivo
nao foi tdo simpatico comigo e acabei por ndo ser um dos selecionados naquele momento.
Acostumado a linguagem juridica, demorei algum tempo para assimilar as expressoes e os con-
ceitos proprios da Educagdo Tecnoldgica. Confesso que s6 comecei a compreendé-los apos
concluir a disciplina "Trabalho, Educagao e Identidade Profissional”, ministrada pelo Professor
Dr. Welisson Marques, que cursei na qualidade de aluno especial.

Durante a referida disciplina, fui apresentado pelo Professor Welisson a obra de Paulo
Freire Educagdo como Pratica de Liberdade e encontrei na proposta freiriana mecanismos efi-
cientes e eficazes para o resgate e para a protecao da individualidade humana por meio do de-
senvolvimento critico e da consciéncia politica, o que infelizmente ndo encontrei na seara juri-
dica.

Ainda durante a disciplina especial, fui conduzido por reflexdes sobre os tedricos da
Educacdo Profissional Tecnolégica como Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Demerval
Saviani, Méario Alighiero Manacorda, Moacir Gadotti e Paolo Nosella, os quais serviram como
base para a elaboracao dos primeiros esbogos da pesquisa que buscamos desenvolver.

Em 2020, submeti-me novamente ao processo seletivo para o Programa de Mestrado em
Educacao Profissional Tecnologica, dessa vez mais bem preparado. Apresentei a banca exami-
nadora o projeto de pesquisa que havia desenvolvido durante a disciplina especial que propunha
as aproximacoes e os distanciamentos entre a proposta de formagdo omnilateral e o conceito

freiriano de educacdo. Depois de uma consideravel sabatina, fui aprovado. Contudo, junto com



a aprovagdo vieram as medidas restritivas impostas pela pandemia da COVID-19, atrasando o
inicio das atividades e fazendo com que as disciplinas fossem ministradas por meio remoto. Tal
situagdo impactou a todos, pois embora tenha possibilitado que pudéssemos participar das dis-
ciplinas devidamente acomodados em nossas casas com nossos livros e anotacdes, perdemos o
contato pessoal com colegas e professores, perdemos os cafés na cantina e as conversas com 0s
professores nos intervalos das aulas, contatos estes que nos permitiriam extrair o conhecimento
da maneira mais pura e simples, por meio do convivio.

Dessa forma, diante da aprovagao, matriculei-me nas seguintes disciplinas, referentes ao
primeiro semestre: Epistemologia e Ciéncia da Educa¢do, Seminarios de Pesquisa I, Tecnolo-
gia, Informatica e Comunica¢do na Educag¢do e Metodologia e Pesquisa em Educagdo Tec-
nologica. No segundo semestre, as disciplinas cursadasforam: Filosofia da Ciéncia e da Tec-
nologia, Ensino: Processos e Relagoes na Educagdo Tecnologica e Trabalho, Seminario de
Pesquisa 1. Enquanto cursava as disciplinas, também aconteceram os momentos de orientagdo
com o Professor Dr. Welisson Marques que pacientemente ouvia todos os meus devaneios e
direcionava o proximo passo.

Na disciplina Epistemologia e Ciéncias da Educag¢do, ministrada pelo Professor Dr. Ge-
raldo Gongalves de Lima, fomos imersos nas reflexdes filoséficas que balizam o pensamento
teorico-critico do conhecimento e da Educacdo, considerando que sdo os principios epistemo-
logicos das diversas vertentes e seus pensadores que alicercam ainda hoje os estudos nessa area.
Durante a disciplina, foram realizadas leituras semanais dos textos indicados e elaboragdo de
fichamentos auxiliando na fixagdo dos conhecimentos e na aquisi¢cao de ritmo de estudo e
pratica da escrita académica. A leitura dos textos de Antonio Gramsci—A Concepgdo Dialética
da Historia e Karl Marx e Friedrich Engels — 4 ideologia alemd, bem como as discussoes
acerca das obras, foram de especial contribuicao para a contextualiza¢cdo do objeto de pesquisa.

Durante a disciplina Semindrios de Pesquisa I, ministrada pelo Professor Dr. Welisson
Marques, debrucamo-nos sobre as questdes atinentes a reestruturagdo do projeto de pesquisa, a
redagcdo mais apropriada para a elaboragdo de resenhas e de artigos, bem como aos aspectos
estruturais dos artigos cientificos, suas normas técnicas e meios de divulgacao. Questdes sobre
a problematica do plagio foram apresentadas e amplamente debatidas, alertando para suas con-
sequéncias e para o seu desservigo em relagdo a producao académica. Foram também objeto de
discussao as obras Conscientizacdo e Educacdo como Pratica da Liberdade, de Paulo Freire,
cujos resultados foram de grande utilidade na reestruturacao de minha pesquisa. Colaboraram
ainda, de modo sensivel, a troca de experiéncias decorrentes das apresentacoes em forma de

seminario dos projetos de pesquisa dos demais colegas seguidos das pertinentes orientagdes dos



professores convidados.

A disciplina ministrada pelo Professor Dr. André Lemos - Tecnologia, Informatica e
Comunicag¢do na Educagdo — auxiliou nas reflexdes no ambito tecnoldgico, na area da infor-
matica e da comunicacao, utilizando contextualizacdes historicas, filosofia, psicanalise e colo-
cando em discussdo as ideologias e os encaminhamentos académicos que circundam as referi-
das areas do conhecimento e sua repercussao na esfera educacional.

Na disciplina Metodologia e Pesquisa em Educa¢do Tecnologica, ofertada pelo Profes-
sor Dr. Otaviano Pereira, fomos conduzidos pelos meandros da histéria de nossa construgao
educacional ampliando nossa compreensdo acerca da Educacgdo, da Ciéncia da Pesquisa e de
seus respectivos paradigmas. A relevancia do ensino integrado e os desafios decorrentes de sua
complexidade em educacao foram a tonica das reflexdes e dos debates conduzidos pelo Profes-
sor Otaviano durante as aulas. Todos os conteudos apresentados durante a disciplina serviram
de suporte para a nossa pesquisa, que propde analisar o impacto das reformas propostas pela
Lein.®° 13.415/2017 no Ensino Médio Integrado em relagdo a uma proposta de formagdo eman-
cipatoria freiriana.

Iniciamos o segundo semestre com a disciplina Filosofia da Ciéncia e da Tecnologia, mi-
nistrada pelo Professor Dr. Anderson Claytom Ferreira Brettas, com a proposta da leitura do
livrto Os Grandes Pedagogistas, de Jean Chateau, que apresenta uma analise dos principais
autores na area da educagdo, como Comenius, John Locke, Rousseau, Pestalozzi e Dewey € 0o
desenvolvimento de suas reflexdes pedagogicas no decorrer dos tempos. A apresentagao dos
seminarios e os debates deles decorrentes oportunizaram a construgdo de saberes interdiscipli-
nares a partir das diferentes abordagens tedricas, sejam elas de cunho racionalista ou empirista,
de linha critica ou vanguardista.

Durante a disciplina Ensino. Processos e Relagoes na Educagdo Tecnologica, disponi-
bilizada pelo Professor Otaviano Pereira, fomos apresentados a leituras relacionadas a proces-
sos e relagdes na educacdo. As reflexdes produzidas nos acalorados debates nos levaram a dis-
cutir as diversas formas de expressdo e comunica¢do no ambiente escolar, o conflito de gera-
¢oes, a subjetividade juvenil e o impacto das inovagdes tecnologicas na vida cotidiana. Embora
tenhamos debatido diversos textos, foi o artigo “O Paradigma educacional emergente: implica-
¢do na formacdo do professor e nas praticas pedagogicas”, de Maria Candida de Moraes, que
nos levou a questionar se a escola, nos moldes atuais, ¢ capaz de produzir conhecimento.

Refletimos ainda, durante a disciplina, o conto de José J. Veiga “O Professor Burrim e

os quatro calamidades” que narra a histéria do professor Burini e quatro alunos indisciplinados,



os quatro Calamidades — Ringo, Queixada, Pisca-Pisca e Coga-Coca - e seus conflitos. Descre-
vendo a chegada do professor Burini a uma encruzilhada, em que precisa decidir qual caminho
pretende seguir em relagdo ao seu futuro profissional, apresenta de forma bem-humorada a
grande dificuldade do professor em lidar com a indisciplina dos estudantes da Escola Centena-
rio; sua vocagado ¢ colocada a prova com o aparecimento de quatro alunos particularmente difi-
ceis e insolentes que o levam a repensar sobre continuar ou ndo na profissdo. A histéria do
professor que ndo encontrou forgas para prosseguir com sua profissao e, desiludido, acaba por
transformar-se em um vendedor de picolés que, nas horas vagas, continua a ensinar chamou
minha atengdo, ndo para a compreensao rasa de que ele teria desistido de ensinar, mas para o
desamparo e para a desvalorizagdo do docente impostos pelo processo de mercantilizagdo do
ensino.

Por fim, embora tendo cumprido todos os créditos relativos as disciplinas obrigatorias
e optativas, por sugestdo de meu orientador Professor Doutor Welisson Marques, cursei a dis-
ciplina Ensino Médio e Educac¢do Profissional Tecnologica, ofertada pelo Professor Luciano
Marcos Curi, que contribuiu de forma substancial com a pesquisa que tenho desenvolvido. As
leituras sugeridas apresentaram a contextualizacdao historica, e as reflexdes proporcionaram
uma visao mais consistente acerca da relevancia e das caracteristicas do nivel médio. No de-
correr das aulas, foi possivel compreender que, embora a educacdo de nivel médio tenha surgido
em funcdo dos cursos superiores, como uma educagdo unicamente preparatoria, ela nio se res-
tringe a funcao meramente propedéutica, mas deve atender as demandas sociais de seu tempo,
conferindo aos alunos os conhecimentos necessarios para atuar na sociedade de forma livre e
auténoma. Assim, a educagdo de nivel médio deve responder a grande questdo colocada pela
“Paidéia” da Grécia antiga: 0 que uma pessoa precisa saber para ser util a si propria e a socie-
dade em que esta inserida?

Durante as reflexdes propostas, ¢ possivel afirmar que, em relagdo ao Ensino Médio
Integrado e sob a perspectiva da Educacdo Profissional Tecnologica, este modelo de educagao
de nivel médio estd mais préximo de uma formacgao integral oferecendo aos estudantes uma
formacao intelectual robusta aliada a profissionalizacao, proporcionando, assim, as ferramentas
necessarias para uma atuacao livre e autonoma na sociedade. A preparacao do estudante para
ingressar conscientemente no mundo do trabalho exige uma formacao mais soélida e completa
que vai além do mero adestramento requisitado pelo mercado de trabalho. Em consonancia com
esta perspectiva estd o meu objeto de pesquisa, que tem por objetivo fazer uma analise da Lei

que trata do “Novo” Ensino Médio (Lei 13.415/2017), das mudangas operadas em relagao a Lei



anterior, e como essa reforma pode avangar ou retroceder em relagdo a uma proposta de forma-
¢do omnilateral e emancipatdria freiriana.
Todo esse trajeto de estudo percorrido até aqui, aliado aos momentos de orientacao e de

direcionamento, foram a base € a motivagao do projeto a seguir.



E ai estd a grande tarefa humanista e historica dos
oprimidos — libertar-se a si e aos opressores.
(FREIRE, 1996, p. 107)



RESUMO

O presente trabalho analisou as alteragdes trazidas pela Lei 13.415/2017 para a educacao de
Nivel Médio e como estas mudangas relacionam-se a uma proposta de formagao emancipatdria
freiriana. Para a realizagdo desta pesquisa, construimos um embasamento teérico tracando ini-
cialmente um breve esboco historico da educacdo de Nivel Médio no Brasil apontando suas
origens, caracteristicas e modificagdes ao longo dos anos. Buscamos compreender o conceito
de educagdo sob a otica de Paulo Freire por meio da anélise das obras Educag¢do como pratica
de liberdade (1965) e Conscientizagado: teoria e pratica da libertagao (1979). Tomando a referida
analise como suporte, identificamos os pontos de aproximacao entre os conceitos de formagao
omnilateral e educacao na perspectiva de Paulo Freire, bem como a possibilidade da aplicagao
do projeto pedagdgico freiriano como ferramenta para alcangar a formagao integral. Na sequén-
cia, a partir da leitura das literaturas dos teéricos da Educacao Profissional Tecnologica — EPT,
como Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Dermeval Saviani, Marise Ramos, Paolo Nosella
e Mario A. Manacorda, tragamos uma sucinta visao historica da Educa¢ao Profissional Tecno-
logica, apontando suas origens, objetivos e destacando seu papel singular como mecanismo de
resisténcia e oposi¢ao a reificacdo o homem e suas relacdes decorrentes do sistema de produgao
capitalista. Alicercados no referido aporte tedrico, debrugamo-nos sobre excertos dos trés pri-
meiros artigos da Lei 13.415/2017 e dos dispositivos legais que a precederam buscando identi-
ficar em que medida estes dispositivos impactaram na educa¢do de Nivel Médio em relagdo a
uma proposta de formagao emancipatoria freiriana. Destacamos em cada fragmento a alteragao
de maior relevancia, a partir dos principios metodologicos da Andlise do Discurso Francesa,
tomando a nogao de “sentido” de acordo com o pensamento de Michel Pécheux, com o objetivo
de identificar quais alteragdes se aproximam e quais se distanciam da citada proposta. Durante
as analises, foi possivel identificar algumas alteracdes potencialmente positivas, que caminham
no sentido de proporcionar uma educagao integral aos educandos; entretanto, a adog¢ao da pe-
dagogia das competéncias como principio norteador da agdo pedagogica da educacao de Nivel
Médio implica, necessariamente, uma compreensao utilitarista, imediatista e direcionada ao
mercado. Contudo, ndo ¢ possivel afirmar categoricamente que as alteragdes trazidas pela Lei
n.° 13.415/2017 nao caminham no sentido de levar a educa¢ao de Nivel Médio ao encontro de
uma formagao emancipatoria freiriana, uma vez que foram analisados apenas excertos de trés
artigos. O que ficou claro ao final da pesquisa ¢ que a ldgica da nocao de competéncias, adotada
expressamente pelo texto legal, descaracteriza o proprio conceito de trabalho, retirando o ho-
mem do centro do processo de formacao e colocando, em seu lugar, o mercado de trabalho,
contrastando com a com a proposta de Formagao Tecnologica sustentada pelos Institutos Fede-
rais que tem como premissa o trabalho como principio educativo. Tal l6gica confronta ainda
com o0 pensamento freiriano, pois propde um processo de adaptagdo em prejuizo da emancipa-
¢ao do educando. Por fim, alteracdes analisadas durante esta pesquisa trazem em si tragos mar-
cantes do ideario neoliberal, fundados nos principios do individualismo, da competi¢do e da
menor onerosidade para o Estado, sugerindo que a logica neoliberal serviu de suporte ideold-
gico para a construcdo da lei.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio Integrado. Reforma do Ensino Médio. Paulo Freire.
Formag¢ao Omnilateral.



RESUME

Le présent travail a analysé les changements apportés par la loi 13.415/2017 a 'enseignement
secondaire et comment ces changements se rapportent a une proposition de formation
émancipatrice freirienne. Pour le développement de cette recherche, nous avons construit une
base théorique en montrant dans un premier temps un bref apercu historique de I'enseignement
secondaire au Brésil, en soulignant ses origines, ses caractéristiques et ses modifications au fil
des années. Nous avons cherché a comprendre le concept d'éducation du point de vue de Paulo
Freire a travers l'analyse des ouvrages L'éducation comme pratique de la liberté (1965) et
Conscientisation : théorie et pratique de la libération (1979). En prenant comme appui l'analyse
susmentionnée, nous avons identifi¢ les points de rapprochement entre les concepts de
formation omnilatérale et d'éducation du point de vue de Paulo Freire, ainsi que la possibilité
d'appliquer le projet pédagogique de Freire comme outil pour réaliser une formation intégrale.
Ensuite, a partir de la lecture de la littérature sur la formation professionnelle technologique —
théoriciens de I'EPT, tels que Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Dermeval Saviani,
Marise Ramos, Paolo Nosella et Mario A. Manacorda, nous avons présenté une vision
historique succincte de la formation professionnelle technologique, en soulignant ses origines,
ses objectifs et son réle unique en tant que mécanisme de résistance et d'opposition a la
réification de 'homme et de ses relations résultantes du systéme de production capitaliste. Basés
sur les théoriciens susmentionnés, nous avons examiné des extraits des trois premiers articles
de la loi 13.415/2017 et des dispositions 1égales qui l'ont précédée, en cherchant a identifier
dans quelle mesure ces dispositions ont impacté I'enseignement secondaire par rapport a une
proposition de formation émancipatrice de Freire. Nous avons mis en évidence dans chaque
fragment le changement le plus pertinent, en nous basant sur les principes méthodologiques de
I'Analyse du Discours frangaise, en prenant la notion de « sens » selon la pensée de Michel
Pécheux, dans le but d'identifier quels changements s'approchent et lesquels sont lointains de la
proposition susmentionnée. Au cours des analyses, il a été possible d'identifier certains
changements potentiellement positifs, qui vont dans le sens d'offrir une éducation compléete aux
¢tudiants ; néanmoins, 'adoption de la pédagogie des compétences comme principe directeur
de l'action pédagogique de l'enseignement secondaire implique nécessairement une
compréhension utilitaire, immédiate et orientée vers le marché du travail. Cependant, il n'est
pas possible d'affirmer catégoriquement que les changements apportés par la loin® 13.415/2017
ne vont pas vers l'orientation de 1'enseignement secondaire pour une formation émancipatrice
freirienne, puisqu’on a analysé des extraits de trois articles. Ce qui est apparu a l'issue de la
recherche, c'est que la logique de la notion de compétences, expressément adoptée par le texte
juridique, dénature la notion méme de travail, en éloignant 'homme du centre du processus de
formation et en mettant a sa place le marché du travail, contrairement a la proposition de
formation technologique soutenue par les Instituts Fédéraux, qui comprennent le travail comme
principe éducatif. Cette logique entre également en conflit avec la pensée de Freire, car elle
propose un processus d'adaptation au détriment de I'émancipation de I'¢tudiant. Enfin, les
changements analysés au cours de cette recherche apportent avec eux des traits marquants de
I’idéologie néolibérale, fondée sur les principes de I’individualisme, de la concurrence et de la
réduction des dépenses de 1’Etat, suggérant que la logique néolibérale a servi de base
idéologique a la construction du droit.

MOTS CLES : Lycée Intégré. Réforme de 1'enseignement secondaire. Paulo Freire. Formation
omnilatérale.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Atualmente, no Brasil, vivenciamos um movimento sociopolitico de extrema direita que
questiona as estruturas de politicas sociais implementadas ao longo das ultimas trés décadas,
bem como os principios de protecdo social elevados a condicao de clausulas pétreas pela Carta
Magna de 1988. Em nome do pretenso desenvolvimento economico, o Brasil tenta, mais uma
vez, vincular de forma subserviente a economia nacional a grandes poténcias hegemonicas ca-
pitalistas, sendo certo que, para tal mister, propde como Unica alternativa o cerceamento de
direitos e garantias fundamentais da classe trabalhadora, constitucionalmente assegurados,
como forma de desoneragdo do custo de producdo das empresas.

Nesse sentido, € proposta pelo entdo Presidente da Republica Michel Temer, seguindo
a linha de raciocinio neoliberal, a diminui¢cao do Estado por meio da privatizacao das empresas
estatais e da concessao do direito de exploracdo dos recursos naturais por empresas particulares,
justificando que tais medidas dardo maior dinamismo ao mercado financeiro, maior competiti-
vidade a empresas e melhor qualidade na prestacdo dos servigos essenciais, além de desonerar
o Estado. No campo da Educagao, tivemos a aprovacao da Reforma do Ensino Médio, por meio
da Lei n.° 13.415/2017, e a reestruturacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por
meio da Resolu¢ao CNE/CP n.° 02 de 22 de dezembro de 2017. Tais medidas trazem mudancas
para a Educacdo, principalmente no que concerne ao Ensino Médio, uma vez que os direitos
educacionais desta etapa ficardo circunscritos ao que couber nas 1800 horas previstas, o que
corresponde a aproximadamente 75% do curriculo pré-reforma.

Nao estamos afirmando que a simples diminui¢do da carga horaria imposta pela cha-
mada Reforma Temer constitui um problema em si, pois a redu¢do do tempo destinado a con-
vivéncia do aluno no ambiente escolar pode ser compensada com outras acdes educacionais,
como por exemplo agdes de extensao, promovendo a aproximagao da escola com a comunidade
ou ainda com as empresas. Tampouco o problema reside na flexibilizacdo curricular proposta
pela mesma norma que, aparentemente, visa a atender os diferentes interesses dos educandos,
mas na realidade, apenas privilegia o desenvolvimento das competéncias cognitivas e confere
pouca atengdo a construgdo social dos diferentes jovens e as condi¢des objetivas em que se
encontram inseridos, acentuando assim as desigualdades existentes. O problema da educagdo
para o Ensino Médio no Brasil ndo reside especificamente nas altera¢des propostas pela Lei n.°
13.415/2017, mas nos objetivos almejados pelo sistema educacional vigente que tem buscado
a mera instru¢ao tecnicista dos jovens para sua imediata inser¢do no mercado de trabalho, dei-

xando, assim, de atender o principal objetivo da escola, segundo Nosella, que ¢ “formar seres



22

humanos para fruicdo adequada e igualitaria dos bens produzidos pelos semelhantes” (2007, p.
149).

Consoante a Nosella (2007), Saviani (2007) também discorre sobre a necessidade de
uma formagao integral e, tendo o trabalho como principio educativo e como base do sistema de
ensino, adverte que a concepg¢ao de Ensino Médio profissionalizante diverge completamente da

proposta da educagao integral.

Essa ¢ uma concepgao radicalmente diferente da que propde um ensino médio profis-
sionalizante, caso em que a profissionalizac¢do é entendida como um adestramento em
uma determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos dessa habilidade
e, menos ainda, da articulagdo dessa habilidade com o conjunto do processo produtivo
(SAVIANI, 2007, p. 161).

No mesmo sentido, Bittar e Bittar (2012), ao analisarem o processo historico da educa-
¢ao no Brasil, afirmam “que foi mais facil expandir o sistema educacional do que fazé-lo cum-
prir sua funcdo de promover aprendizagem as criangas e jovens brasileiros” (p. 166) e que,
“apesar das reformas e lutas em prol da educagdo, ainda temos tarefas que deveriam ter sido
cumpridas no século XIX” (p. 167) fazendo referéncia a perpetuacao de tragos de elitismo e
exclusdo e o contraste entre a qualidade da Pds Graduacgao e a da escola publica.

No entanto, as citadas reformas educacionais impulsionaram a mercantilizagdo do en-
sino, fazendo com que gradativamente o homem fosse retirado do centro do processo educaci-
onal, colocando em seu lugar a “empregabilidade”. Desse modo, a escola vem distanciando-se,
cada vez mais, ao longo dos anos, de sua caracteristica formativa, dedicando-se apenas a pre-
paracio técnica para o mercado de trabalho. E fato que nunca tivemos um modelo de escola
com tais caracteristicas; contudo, em alguns momentos historicos estivemos mais proximos
dela do que estamos atualmente.

Na perspectiva marxiana, expressao utilizada por Manacorda (1991) para definir uma
pedagogia a partir da leitura dos textos de Marx e Engels, a escola tem a fun¢ao de proporcionar
uma formag¢ao humana integral. Sendo assim, ela tem por objetivo ndo apenas a transmissao de
um acervo minimo de conhecimentos, sem os quais ndo se pode viver em comunidade, mas sim
a funcdo de preparar a pessoa para ser cidada e participar ativamente da sociedade. Em conso-
nancia com essa perspectiva estd a proposta defendida por Paulo Freire na obra Educacao como
pratica da liberdade (2018). Ela baseia-se na liberdade e na participagdo critica do homem di-
ante de uma sociedade estruturada de modo a perpetuar os interesses e os privilégios de uma
determinada casta social. Com bases filosoficas de carater existencial, afirma que a grande vo-

cacdo do homem ¢ transcender, expandindo-se para além dos limites da mera presenca no
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mundo, sendo protagonista e autor da historia, gerador de sua propria cultura, utilizando o co-
nhecimento e a experiéncia que lhes sdo transmitidos para escrever de maneira livre e consci-
ente o seu futuro. Assim, a pedagogia freiriana apresenta as ferramentas necessarias para uma
educagdo verdadeiramente libertadora, que tire o educando da condi¢ao de estagnacao e passi-
vidade social caracteristica da massificacdo e “coisifica¢cdo” do homem para uma sociedade
“dialogal” aberta, em que o homem ¢ humanizado.

Em igual sentido, Mészaros (2005) sustenta que as alternativas educacionais propostas
foram geradas dentro de uma concepgao capitalista de mundo e, por esse motivo, sao incapazes

de romper com essa logica, mas pelo contrario, tendem a reproduzi-la.

Nao surpreende, portanto, que mesmo as mais nobres utopias educacionais, anterior-
mente formuladas do ponto de vista do capital, tivessem de permanecer estritamente
dentro dos limites da perpetuagdo do dominio do capital como modo de reproducéo
socio-metabolica (MESZAROS,2005, p. 26).

O autor continua enfatizando que ¢ necessario pensar em uma alternativa educacional
que tenha como objetivo principal a emancipa¢ao humana, contrapondo-se ao sistema capita-
lista e a suas imposi¢des sobre a producao de ideias, expandindo assim as reflexdes para além
dos estreitos limites impostos por esse sistema. E afirma: “é necessario romper com a logica do
capital se quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente” (MESZAROS,2005, p. 26). Ressalta-se que o autor no se refere a qualquer tipo de
educagdo. Sua reflexdo ¢ centrada em um processo formativo amplo, que tenha capacidade de
oferecer subsidios para a mudanca social que intenciona a emancipagdo humana, pois a supe-
racdo do capital ndo se limita a simples negagdo, mas a constru¢ao de uma nova ordem capaz
de se autossustentar por meio da educagao e de produzir novo formato de relacionamento social
e meios para sua realizagdo. Assim, uma educacao libertadora caracteriza-se por proporcionar
ao educando um desenvolvimento integral de suas potencialidades, permitindo sua participagao
de forma critica e consciente de sua posi¢do no contexto historico-social, bem como dos pro-
blemas proprios de seu tempo. Além disso, deve encoraja-lo a lutar por seus anseios € a nao ser
tangenciado pela vida, deixando-o aberto ao constante didlogo com os demais e as avaliagdes
criticas de suas descobertas tornando-o, deste modo, sujeito de sua histoéria.

O conceito de formagdo omnilateral' surge em oposi¢io a formagao parcial, meramente

tecnicista e alienante imposta pela historica divisao de classes, que visa a producao de mao de

' A formagdo omnilateral nasce em oposi¢do ao condicionamento e submissdo do homem a logica do capital e da
propriedade privada que o aliena de sua propria natureza e o coloca como mais um objeto a ser comercializado.
Assim, o principio norteador deste modelo de formacao esta centrado na superacdo da ldgica capitalista buscando
formar um individuo critico, emancipado, auténomo e consciente da realidade em que se encontra inserido.
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obra especializada ou minimamente capacitada para ser consumida pelo mercado de trabalho.
Tal formagao plena e integral passa, necessariamente, pela formacao critica e politizada, possi-
bilitando ao individuo uma compreensdao do mundo que o cerca, permitindo que ele manifeste
livremente seu posicionamento e faca as intervengdes que entender necessarias agindo, desse
modo, como sujeito da historia e ndo mais como mero coadjuvante.

Neste sentido, esta perspectiva educacional de Paulo Freire que se articula de maneira
muito proxima com o referido conceito de formagdo, uma vez que o processo de emancipagao
do homem por ele proposto visa a afastar o educando do estado de servidao e acriticidade,
rompendo com a dominagdo de uma elite hegemonica em relagdo as classes desfavorecidas,
promovendo liberdade e permitindo a expansdo de suas potencialidades (FREIRE, 2018,
p-118/119). Desse modo, os conceitos de formacao omnilateral e a perspectiva educacional de-
fendida por Paulo Freire guardam estreita relacdo pois, para ambos, o processo educacional
deve levar o educando a ser sujeito e protagonista de sua histdria, vislumbrando, de modo cons-
ciente, as amarras impostas por um sistema que limita e tangencia, além de oferecerem as fer-
ramentas necessarias para superar tais entraves. Assim, entendemos que o cerne de ambas as
propostas esta na formacdo de um ser consciente e apto a questionar as estruturas sempre que
necessario. Diante da aproximagdo dos conceitos convencionamos que, durante este estudo,
referiremo-nos a este modelo de educagdo como uma proposta de formacdo emancipatoria frei-
riana.

Destarte, tomamos como suporte os referidos conceitos € nos propusemos a analisar as
alteragoes trazidas pela Lei 13.415/2017 para a educagdo de Nivel Médio, buscando identificar
como essas mudancas se relacionam com uma proposta de formacdo emancipatoria freiriana.
Lembrando que Reforma do Ensino Médio, objeto da citada lei, faz parte de um conjunto de
reformas neoliberais elaboradas, propostas e sancionadas pelo entdo Presidente da Republica
Michel Temer imediatamente apds ser conduzido ao cargo maximo do executivo em fungao do
afastamento e posterior concretizacdo do processo de impeachment da Presidenta Dilma Rous-
seff.

Para a realizagdo do presente trabalho, que tem natureza aplicada com abordagem qua-
litativa e caracteristicas de pesquisa documental e levantamento bibliografico, primeiramente
foi construido um embasamento tedrico a partir da leitura das literaturas dos pensadores da
Educacao Profissional Tecnologica — EPT que tratam sobre a reforma do EM — Ensino Médio,
como Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Dermeval Saviani ¢ Mario A. Manacorda. Em
seguida, foi realizada a leitura das seguintes obras de Paulo Freire: Educagdo como pratica de

liberdade (1965) e Conscientizagdo: teoria e pratica da libertagdo (1979), que serviram como
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base para a andlise do pensamento do pedagogo. Na sequéncia, com supedaneo nas referidas
leituras, analisamos excertos dos trés primeiros artigos da Lei 13.415/2017, tragando um para-
lelo entre o texto original da Lei n.° 9.394/96 (LDB) e as alterag¢des, buscando identificar em
que medida as alteracdes propostas avangam ou retrocedem em relacdo a uma proposta de for-
magdo emancipatoria freiriana. Para a analise dos textos legais selecionados, aplicamos os prin-
cipios metodologicos da andlise do discurso francesa, tomando a nog¢ao de “sentido”, de acordo
com o pensamento de Michel Pécheux, como regulador no tempo e espago da pratica humana,
descentralizando o conceito de subjetividade e limitando a autonomia do objeto linguistico,
buscando assim, identificar também quais ideologias perpassam os discursos.

No Capitulo I, construimos um embasamento teérico estruturando um pequeno es-
bocgo historio da educacao de Nivel Médio no Brasil identificando suas origens, caracteristicas
e modificagdes ao longo dos anos.

Na sequéncia, por meio da analise das obras Educagdo como pratica de liberdade
(1965) e Conscientizagdo: teoria e pratica da libertagdo (1979), buscamos compreender o
conceito de educacao sob a dtica de Paulo Freire e, com base neste conceito, identificamos os
pontos de aproximacao entre os conceitos de formacao omnilateral e a educagao na perspectiva
de Paulo Freire e a possibilidade da aplicag@o do projeto pedagdgico freiriano como ferramenta
para alcancar a formagao integral, trabalho consubstanciado no Capitulo II.

No Capitulo II1, a partir da leitura das literaturas dos teoricos da Educagdo Profissio-
nal Tecnoldgica — EPT, tragamos uma sucinta visao historica da Educagao Profissional Tec-
noldgica, apontando suas origens, objetivos e destacando seu papel singular como mecanismo
de resisténcia e oposi¢ao a reificacdo o homem e suas relagdes decorrentes do sistema de pro-
ducdo capitalista.

Construido o aporte tedrico, passamos no Capitulo IV a analise da Lei 13.415/2017 e dos dis-
positivos legais que a precederam buscando identificar em que medida a reforma impactou a
educagdo de Nivel Médio em relagdo a uma proposta de formagao emancipatodria freiriana. Di-
ante da elevada quantidade e diversidade de temas abordados pela lei, a profundidade das alte-
ragdes propostas e o tempo para a conclusdo da pesquisa, optamos por um recorte, restrito a
excertos dos trés primeiros artigos. Entendemos que estdo contidos nestes dispositivos altera-

cdes sensiveis em relagdo a carga horaria e a composigao curricular para essa etapa de formagao.

Durante a analise dos fragmentos selecionados, destacamos em cada deles a alteracao
de maior relevancia com o objetivo de identificar quais alteragdes se aproximam e quais se

distanciam da proposta de formagao emancipatdria freiriana que se assemelha a Educacdo Pro-
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fissional Tecnoldgica — EPT. Buscamos, ainda, a partir dos principios metodologicos da Ana-
lise do Discurso Francesa, tomando a nogdo de “sentido”, como materialidade propria e o fun-
cionamento que a corresponde, identificar qual ideologia sustenta a ldgica conceitual da Lei
13.415/2017. Assim, ao final das trabalho, buscamos responder ao questionamento que moti-

vou a realizacdo do presente trabalho académico.
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CAPITULOTI:
BREVE HISTORIA DO NiVEL MEDIO NO BRASIL

Com relagdo a escolarizacao no Brasil, acredita-se que ela teve inicio com o desembar-
que dos primeiros jesuitas na Bahia, no ano de 1549, quando estes acompanhavam o primeiro
governador-geral Tomé de Sousa. Coordenada por Manuel da Nobrega, a Companhia de Jesus,
em apenas quinze dias, fundou e fez funcionar a primeira escola na cidade de Salvador ¢ a
segunda na cidade de Sao Paulo, em 25 de janeiro de 1554, data que marca a fundagao da cidade,
além do inicio de um processo de criagdo de escolas elementares, secundarias, seminarios e
missoes que se espalhariam por vérias partes do pais até o ano de 1759, quando entdo os jesuitas
seriam expulsos pelo Marqués de Pombal (ARANHA, 2006, p. 226).

Em se tratando da Companhia de Jesus, vale observar que ela foi criada em 15 de agosto
de 1534, na Universidade de Paris, mais especificamente na Capela de Montmartre. Inacio de
Loyola e seis companheiros — Francisco Xavier, Pedro Fabro, Afonso Bobadilha, Diogo Lainez,
Afonso Salmeirao e Simao Rodrigues — decidiram dedicar-se a salvacdo dos homens por meio
da imitacao de Cristo e colocar-se a servigo da Igreja Catdlica. Naquela oportunidade, a Igreja
Catdlica, com o objetivo de conter a expansdo da reforma protestante, incentivou a criacdo das
ordens religiosas como forma de difundir os principios e valores catolicos de maneira mais
efetiva.

Foi nesse contexto da contrarreforma que Inacio de Loyola, militar espanhol basco, teve
uma experiéncia mistica enquanto se recuperava de um ferimento de batalha e sentiu-se cha-
mando pelo ardor missiondrio decidindo tornar-se um “Soldado de Cristo”. Assim, fundou a
“Companhia de Jesus” em 1534, dando inicio a ordem dos Jesuitas que foi reconhecida pelo
Papa Paulo III, no ano de 1540, ficando vinculada diretamente a autoridade papal. Devido ao
fato de nao se recolherem nos conventos, como era costume naquela época, os Padres Jesuitas
eram chamados de “Padres Seculares” por estarem constantemente no meio do povo.

Com rigida disciplina militar inspirada por seu fundador, a Companhia de Jesus tinha
como principal objetivo a propagacao missionaria da fé, lutando contra os infiéis e os heréticos.
Diante da intolerancia dos adultos, chegaram a conclusao que seria mais facil e eficiente con-
quistar as criangas, € 0 meio mais propicio para alcangar os referidos objetivos foi a criagdo de
escolas, sendo esta a caracteristica marcante da Ordem Jesuita. Com rela¢do ao método peda-
gbgico utilizado pelos jesuitas, sua eficiéncia ¢ resultado de um rigoroso cuidado na formagao
dos mestres e na uniformidade das ac¢des. Nesse sentido, a fim de perpetud-lo, foi publicado o

Ratio Studiorum (a expressao latina Ratio atque Institutio Studiorum significa “Organizagdo e
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plano de estudos”), em 1599 pelo padre Aquaviva. Tal documento tornou definitivo o método
pedagogico na Ordem Jesuita, pois sistematizava e codificava o resultado das experiéncias vi-
vidas, ap0s criteriosas avaliagdes e revisdes.

No Brasil, os jesuitas chegaram acompanhando o primeiro Governador-Geral Tomé de
Souza em 1549 e encontraram uma estrutura politico-econdmica colonial caracteristica deste
periodo. Naquele momento, enquanto a Europa renascentista ja respirava os primeiros ares de
modernidade e se preparava para o livre-pensar que se concretizaria no século XVIII com o
advento do iluminismo, aqui comecavam a ser implementadas as primeiras formas de economia
pré-capitalista com os grandes latifundios, a monocultura de cana-de-ac¢tcar e os engenhos de
cana-de-agucar, sustentados por mao de obra escrava, primeiramente com os indigenas e, pos-
teriormente também com os negros africanos, tendo em vista que a escravidao dos indigenas
perdurou por todo o periodo colonial apesar da oposi¢ao da Igreja Catolica e dos Jesuitas, com-
pletando as caracteristicas de uma estrutura econdmica colonial.

Nesse sentido, analisando ainda o contexto historico e economico daquele periodo, Ara-
nha (2006) observa que o Brasil era uma coldnia de economia agricola no modelo agrario ex-
portador dependente, motivo pelo qual a educacao nunca foi uma prioridade para a Coroa, pois
o trabalho agricola ndo exigia aprimoramento intelectual ou formacao especial para sua reali-
zacdo. Entretanto, considerando o absolutismo e a submissdo da Igreja ao poder real, a partici-
pacdo dos jesuitas ndo se limitou a simples tarefa de difundir a fé catélica, mas vislumbrou a
uniformizagao da fé e, consequentemente, da consciéncia. Esta ultima era um poderoso instru-
mento para garantir a unidade politica e a dominagao, além de atender perfeitamente os objeti-
vos da Igreja Catélica perseguidos pela Contrarreforma, fazendo assim com que a educacao
passasse a ter caracteristicas de agente colonizador.

Nesse contexto, durante os duzentos e dez anos em que os jesuitas estiveram no Brasil,
eles foram responsaveis pela criacao de basicamente toda a estrutura de escolarizacao fundando
inameros colégios e seminarios. Segundo Aranha, os jesuitas deixaram no Brasil, no ano de sua
expulsdo, “25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e semindrios, sem contar 0s seminarios
menores € as escolas de ler e escrever, instaladas em quase todas as aldeias e povoagdes onde
existiam casas da Companhia” (2006, p. 319 e 320).

Logo que os jesuitas desembarcaram no Brasil, fundaram o primeiro colégio na cidade
de Salvador, na Bahia, e o segundo na cidade de Sao Vicente, litoral de Sao Paulo, quatro anos
mais tarde, o qual posteriormente foi transferido para o interior, no Planalto de Piratininga, com
o nome de Colégio Sao Paulo, e acabou por dar origem a prépria cidade de Sao Paulo (CURI,

2021, p. 2). Movidos pelo furor catequético, os jesuitas levaram a escolarizacdo para o interior
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do Brasil com o objetivo de difundir a fé catodlica e, assim, estender a salvacao a todos os povos
incultos que aqui se encontravam.

A partir desse cenario, ¢ bom ressaltar que, embora atualmente tenhamos outra compre-
ensdo sobre a cultura e modo de vida dos povos originarios, € necessario que compreendamos
o homem e seu pensamento inserido em seu tempo historico sob pena de uma compreensao
equivocada, afinal, o homem ¢ um ser histérico e culturalmente influenciado. Com os jesuitas
nao foi diferente. Chegam a “Terra de Santa Cruz” e deparam-se com 0s povos nativos € seus
costumes peculiares em comparagdo aos padrdes europeus. Assim, movidos pela compreensao
de que a fé cristd por eles professada era o unico caminho para a salvacdo das almas e uma
vocacdo universal do ser humano, nao tiveram davidas: empenharam todas as suas for¢as para
salvar o maior nimero possivel de pessoas, tirando-as daquilo que consideravam equivocada-
mente como obscuridade e ignorancia.

Nessa diregao, alerta-nos Aranha (2006):

Desse modo, retomemos o impacto provocado nos europeus por povos tao “rudes”,
“sem lei” e “sem fé”. Muitos chegavam a pensar na impossibilidade de conseguir al-
gum sucesso no processo “civilizatorio” dos nativos, enquanto para outros, incluindo
ai os missionarios, os indigenas eram como filhos menores, uma “folha em branco”
em que se poderia inculcar os valores da civilizagdo cristd europeia. Nesse sentido,
convictos de que o cristianismo representava uma vocagdo humana universal que im-
plica integragdo e unidade, lancaram-se com empenho na incorporagao territorial e
espiritual dessas etnias, na esperanga de acentuar as semelhangas — todos eram seres
humanos — e apagar as diferencas (ARANHA, 2006, p. 227).

Aranha (2006) ressalta ainda que esse periodo chamado pelos historiadores catolicos de
fase heroica da missao jesuitica, que vai de 1549 até 1570 — ano em que falece o Padre Manuel
da Nobrega, um dos maiores motivadores da missdo jesuita — foi marcado pelas missdes que
levaram os jesuitas para o interior do pais até entdo inexplorado. Para que tal feito fosse possi-
vel, os padres aprenderam a lingua tupi-guarani e elaboraram textos para a catequese, ficando
sob a responsabilidade de José Anchieta a sistematiza¢do de uma gramatica tupi (ARANHA,
2006, p. 227).

Todo esse empenho dos jesuitas em sua missao de catequisar os indigenas, ensinar-lhes
as primeiras letras, imprimir tragos de civilidade em povos tao rudes e selvagens deve ser com-
preendido em seu contexto historico, como dissemos anteriormente. Entretanto, ainda que ob-
servemos a histdria sob essa Otica, ndo se afasta o fato de que o trabalho da Companhia de Jesus
foi violento em relagdo a cultura dos povos originarios. A imposi¢do de uma cultura letrada, de

um comportamento diverso e de uma religiosidade estranha aquela até entao praticada sufoca-
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ram violentamente o modo de vida dos indigenas, a medida que foram incluidas novas defini-

¢oes de tempo, de espaco e de crenga, conforme explica Nunes (2000):

O trabalho dos jesuitas, no seu afa de conversdo, na terra recém-descoberta, levou-os
a lancarem-se fora de si, mergulhando no universo da oralidade primaria, sempre com
o intuito de difundir suas convicgdes religiosas e, junto com elas, as novas tecnologias
intelectuais das quais eram portadores. Sofreram resisténcia dos autoctones. Persisti-
ram. Leram de um modo etnocéntrico suas formas culturais. Impuseram-se! Venceu
a cultura letrada, com toda a violéncia da qual estavam impregnadas as instituigdes e
formas culturais que a difundiram e que incluiram novas defini¢des de tempo, espago
e crengas. (NUNES, 2000, p. 38).

Todavia, apesar de todo esfor¢o e empenho iniciais por parte dos jesuitas em colocar
nas escolas os filhos dos colonos junto com os filhos dos indigenas, fornecendo-lhes a mesma
instrucao, tal postura nao perdurou por muito tempo e logo se optou por separar os catequizados
dos instruidos (ARANHA, 2006, p. 230). Assim, aos indigenas era oferecido um tipo de edu-
cacdo que tinha como finalidade torné-los mais doceis ao trabalho nas aldeias e transmitir-lhes
os principios da fé cristd. Em contrapartida, os filhos dos colonos recebiam algo mais robusto
que os preparava para ir além da formacao elementar de leitura e de escrita. Estabeleceu-se
nesse momento no Brasil um modelo de educagdo dualista e cindida que tinha por objetivo
perpetuar uma dicotomia social oferecendo um tipo de educagao para as elites e outro para as
classes inferiores, modelo este que se perpetua.

Nunes (2000), analisando a questdao da dualidade presente no ensino médio brasileiro,
apresenta a citacdo de um trecho da dissertacdo de mestrado de Rachel Silveira Wrege, para
demonstrar que a educagdo no Brasil ndo ¢ apenas dualista desde o seu inicio, mas ¢ parte de

uma politica de separacao que visa a perpetuar a divisao social existente.

Os colégios em nosso pais, no entanto, embora tivessem como referéncia a universi-
dade europeia, ndo nasceram diretamente dela”. Nasceram da politica de separacao
instaurada pela ordem jesuitica entre o ensino de humanidades destinado aos filhos
dos colonos mais abastados e o ensino destinado aos indigenas, voltado preponderan-
temente para a catequese e oferecido nas casas de ensino (Wrege, 1993 apud NUNES,
2000, p. 38).

Nesse mesmo sentido, Curi (2021) afirma que os colégios jesuitas tinham dois objetivos:
formar novos padres e preparar os filhos dos colonos brancos para estudarem nas universidades
europeias (CURI, 2021, p. 02). No mesmo sentido ja afirmava Aranha (2006), que os jesuitas
implementaram no Brasil uma estrutura composta por trés cursos, sendo eles Letras Humanas,
Filosofia/Ciéncias e Teologia/Ciéncias Sagradas, disponibilizados aqueles que superassem a
aprendizagem de “ler, escrever e contar” oferecida nos colégios. Os cursos entdo ofertados de-

monstram claramente que o objetivo da Companhia de Jesus no Brasil era formar novos padres,
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perpetuando a propria obra jesuita, além de preparar os filhos dos colonos para ingressarem nas
universidades europeias, formando novos advogados, filésofos ou médicos. O trecho que segue

transcrito elucida a referida dindmica dos citados cursos:

No campo da educacdo propriamente dita, desde o século XVI os jesuitas montaram
a estrutura dos trés cursos a serem seguidos apds a aprendizagem de “ler, escrever e
contar” nos colégios: a) letras humanas; b) filosofia e ciéncia (ou artes); c) teologia e
ciéncias sagradas. Esses trés cursos eram destinados respectivamente a formacao do
humanista, do filésofo e do tedlogo.

No curso de humanidades, de grau médio, ensinavam latim e gramatica para os meni-
nos brancos e mamelucos (mesti¢os de branco e indio). Em alguns colégios, como o
de Todos os Santos, na Bahia, ¢ o de Sdo Sebastido, no Rio de Janeiro, eram oferecidos
também os outros dois cursos, de artes ¢ de teologia, ja de grau superior.

Terminado o curso de artes, apresentavam-se ao jovem duas alternativas:

* estudar teologia, op¢do que ajudava a manter viva a obra dos jesuitas no tempo,
formando-se padre ou mestre;

* preparar-se para as carreiras profanas das profissdes liberais, como direito, filosofia
e medicina; neste caso, encaminhava-se para uma das diversas faculdades europeias
— os brasileiros procuravam sobretudo a Universidade de Coimbra em Portugal.
(ARANHA, 2006, p. 231)

Ainda com relacao ao trecho supracitado, observa-se que toda a formagao disponibili-
zada pelos jesuitas nos cursos de Letras Humanas, Filosofia/Ciéncias e Teologia/Ciéncias Sa-
gradas tratam de uma formagdo de nivel médio, tendo claro o cunho propedéutico em relacio a
formacgao universitaria; em outras palavras, os citados cursos preparavam os alunos para ingres-
sarem nas universidades, ou para serem acolhidos nos seminarios catélicos. A Coroa portuguesa
ndo tinha qualquer interesse em promover a educa¢do no Brasil, tomando todos os cuidados
para obstar a emancipag¢ao intelectual com o objetivo de manter a condigdo de colonia submissa
e dependente, embora tenhamos conhecimento de que foram instalados cursos superiores em
alguns de seus colégios, a maior parte da escolarizacao ofertada pelos jesuitas ndo superava o

grau médio.

Além de sua atuag@o nas missdes, os jesuitas tiveram influéncia na educagio dos fi-
lhos dos colonos, cujo foco estava voltado para o ensino médio, ja que o governo de
Portugal ndo permitia a criagao de universidades na colonia bem como impunha outras
medidas cerceadoras de nossa emancipagado intelectual. Em 1747, por exemplo, foi
destruida uma oficina tipografica instalada por um padre jesuita no Rio de Janeiro
(ARANHA, 2006, p. 320).

Analisando a referida caracteristica do ensino formal naquele periodo, Aranha observa
que “a unica saida dos brasileiros desejosos de seguir as carreiras profanas, as profissoes libe-
rais, era o estudo na metropole, mesmo porque o Colégio da Bahia teve negado o pedido de
equiparagdo a Universidade de Evora (Portugal), em 1675.” (2006, p. 271). Ressalta-se que os

primeiros cursos superiores surgiram apenas em 1808 com a implantacdo das Faculdades de
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Cirurgia da Bahia e a de Medicina, no Rio de Janeiro e, na sequéncia, foram criadas as Facul-
dades de Direito em Olinda ¢ Sdo Paulo, em 1827.

Embora existissem outras congregacoes religiosas no Brasil desenvolvendo trabalhos
relacionados a educagdo, os jesuitas apareceram em maior nimero ¢ dominaram praticamente
toda a escolarizacdo no Brasil, modelando o comportamento e a consciéncia de todas as cama-
das sociais. Por esse motivo, o poder econdmico e politico da Companhia de Jesus aumentava
consideravelmente, gerando certa animosidade entre ela e Coroa portuguesa. Nesse momento,

temia-se a formagao de um “império temporal cristao”:

Entre as muitas alegagdes politicas as intromissdes dos jesuitas, Pombal atribuiu a

Companhia o interesse de formar um “império temporal cristdo” na regido das mis-

soes, referindo-se a resisténcia indigena dos Sete Povos diante da determinag@o de
transferir seus niicleos (ARANHA, 2006, p. 319).

Consequentemente, essa tensdo culminaria no término do dominio jesuita. Diante do
receio de que os jesuitas edificassem nas colonias portuguesas um “império temporal cristdo”
e colocassem em risco o poder de Portugal sobre suas colonias, o marqués de Pombal, entdo
primeiro-ministro de Portugal, publicou, em 1759, o decreto que expulsou os jesuitas do reino
e de todos os dominios portugueses, incluindo do Brasil.

A expulsao dos jesuitas foi um duro golpe para a educagao formal no Brasil, pois embora
tenham deixado para traz uma estrutura de ensino organizada, tal aparato nao foi reaproveitado;
ao contrario, os bens dos padres jesuitas, incluindo livros e manuscritos, foram confiscados pela
Coroa e destruidos, as escolas foram fechadas, desmantelando, assim, toda a estrutura educaci-
onal. Embora a expulsdo tenha ocorrido em 1759, ndo houve substitui¢do imediata do ensino
regular, sendo que as primeiras medidas efetivas s6 apareceram em 1772, com a efetiva im-

plantacdo do ensino publico oficial e a implantagdo das “aulas régias”.

Varias medidas antecederam as primeiras providéncias mais efetivas, levadas a efeito
s a partir de 1772, quando teria sido implantado o ensino publico oficial. A Coroa
nomeou professores, estabeleceu planos de estudo e inspegdo e modificou o curso de
humanidades, tipico do ensino jesuitico, para o sistema de aulas régias de disciplinas
isoladas, como ocorrera na metropole (ARANHA, 2006, p. 320).

Ja em Portugal, o Marqués de Pombal, grande defensor das ideias iluministas, imple-
mentou com rigor as reformas do ensino, instituindo a educacao leiga, sob a responsabilidade
do estado, no mesmo ano em que determinou a expulsdo dos jesuitas, colocando Portugal como
pioneira nessa medida, tendo em vista que postura semelhante seria seguida pela Franca em

1762 e pela Prssia em 1763. Com a estatizacdo do ensino, foram implantadas as “aulas régias”,
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que levaram esse nome para identificar que o ensino, daquele momento em diante, seria de
inteira responsabilidade do Estado, na figura de seu maior representante, o rei.

Portanto, a expulsao dos jesuitas ocorreu no mesmo momento em Portugal e no Brasil;
porém, as demais medidas atinentes a reforma pombalina do ensino chegaram ao Brasil apenas
em 1772 com o sistema das “aulas régias” de disciplinas isoladas. Durante o periodo entre a
expulsdo dos jesuitas (1759) e a implantagdo do novo sistema (1772) ndo houve organizacao

escolar, o que desarticulou a estrutura educacional no Brasil.

Segundo alguns historiadores, de inicio o desmantelamento da estrutura educacional
montada pela Companhia de Jesus foi prejudicial, porque, de imediato, ndo se substi-
tuiu o ensino regular por outra organizacdo escolar, enquanto os indios, entregues a
sua propria sorte, abandonaram as missdes (ARANHA, 2006, p. 320).

Com a implantacao das “aulas régias”, apos mais de uma década de inércia, o Ensino
Secundario brasileiro voltou a caminhar; contudo, este movimento mostrou-se mais um capitulo
triste na educagdo nacional. Curi explica que as referidas aulas eram promovidas a partir de
uma autorizagao estatal “para que algumas pessoas atuassem como professores de certas disci-
plinas especificas” (2021, p. 02); assim, nem sempre as aulas eram ministradas por professores
devidamente formados para tal, mas por pessoas que, embora apresentassem notdrio conheci-
mento na area que lecionavam, ndo tinham qualquer preparo pedagdgico. Outro ponto desfavo-
ravel foi o fato de que as aulas ndo mantinham qualquer relagao entre si, de modo que nao havia
continuidade ou relagdo entre os temas abordados.

Em contrapartida, desse momento em diante, a educag@o nacional deixou de ser um
atributo da Igreja Catdlica e passou a ser de responsabilidade do estado, tornado a educacgao
estatal. Aranha ressalta que algumas das vantagens desse novo ensino reformado, com claras
influéncias iluministas, “decorriam da intencao de oferecer aulas de linguas modernas, como
francés, além de desenho, aritmética, geometria, ciéncias naturais, no espirito dos novos tempos
contra o dogmatismo da tradi¢do jesuita” (2006, p. 320).

Contudo, apesar dos novos ares que impulsionaram esse ensino reformado, ele nao era
gratuito, uma vez que as aulas eram pagas pelos estudantes ou por suas familias; além disso, o
ensino era tampouco obrigatério (CURI, 2021, p. 02), tornando ainda mais dificil o acesso das
classes menos abastadas, reafirmando a proposta dualista e elitizada da educag@o nacional. Ana-
lisando o contexto do ensino secundario nesse periodo, Nunes (2000) observa que o sistema de
aulas avulsas perdurou em todas as provincias até o Periodo Regencial (1831 — 1840), ressal-
vadas raras excegOes, mas sempre mantendo a caracteristica excludente, privilegiando os filhos

das classes mais elevadas.
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Com a expulsdo dos jesuitas pela politica pombalina o ensino secundario passou a ser
oferecido em aulas isoladas ou avulsas em todas as provincias, pelo menos até a re-
géncia, salvo raras iniciativas, como o Seminario de Olinda, criado em 1798 e fundado
em 1800 pelo bispo Azeredo Coutinho, considerado uma ruptura com relagdo a tradi-
¢do jesuitica do ensino colonial. Na sociedade imperial, de economia agroexportadora
e escravista, onde predomina a vida rural, a politica excludente do Estado criou, nas
capitais das provincias e do Império, os liceus, destinados aos filhos das classes pri-
vilegiadas (NUNES, 2000, p. 39).

Apesar de essa situacao ter causado certo desconforto também para os filhos das classes
dominantes, ja que ndo havia mais no Brasil um sistema regular de ensino como outrora nos
tempos dos jesuitas, obrigando-os a buscar essa formacao fora da coldnia, o cendrio comecgou
a se modificar com a chegada da familia real portuguesa que fugia das tropas de Napoleao, em
1808. A familia real portuguesa trouxe para o Brasil ndo apenas a corte, os empregados ¢ a
biblioteca real, mas a propria Capital do Reino que passou a ser exercida na Capital do Estado
do Brasil, estabelecida na cidade do Rio de Janeiro, configurando-se pela primeira vez a inver-
sdao metropolitana, quando uma colonia passa a ser sede do império. Essa inversao fez surgir a
preocupacao com a formacao das elites dirigentes, uma vez que toda a corte passaria a residir
no Brasil e, consequentemente, sairiam daqui os novos dirigentes do império.

Nunes (2000) ndo aprofunda a questdo e nds também nao o faremos, tendo em vista que
nao € o objetivo ora perseguido, porém colaciona uma citagdo de Claudia Maria Costa Alves
acerca dos liceus do império que resume com perfei¢do a politica imperial em relagao a educa-

¢ao.

O que nos interessa ¢ enfatizar que, na politica imperial, a instru¢do primdria pretendia
cumprir um papel civilizador e a instrugdo secundaria se destinaria a formar a elite
ilustre e ilustrada, inserida mais plenamente nos atributos de liberdade e propriedade,
portadora de privilégios do pequeno circulo que participava do poder de Estado, tanto
no nivel local, quanto no nivel mais amplo do Império. (NUNES, 2000, p. 39 apud
Alves, 1992, p. 46 ¢ 67).

No que diz respeito a politica educacional imperial, Aranha ressalta que ndo havia qual-
quer integracao entre o ensino primario € o secundario e esse “fracionamento sem um eixo
unitario, com uma dualidade de sistemas, em tudo era prejudicial a educagao” (2006, p. 382).
A Coroa portuguesa atentou-se para a necessidade de instituir no Brasil um sistema educacional
que atendesse suas necessidades, ainda que elitistas.

Nesse contexto, Curi (2021) lembra que os primeiros colégios so voltariam a aparecer a
partir de 1820, com a criagdo do Colégio de Caraca em Minas Gerais, que surgiu apos D. Jodo
VI doar uma porgao de terras na Serra da Caraga a Congregacao da Missao dos Padres Lazaris-

tas. Na sequéncia, outros colégios foram criados, dentre eles o Colégio D. Pedro II, no ano de



35

1837, na cidade do Rio de Janeiro, entdo capital imperial, sendo o colégio mais antigo em ati-
vidade no Brasil.

A criagdo dos colégios e dos liceus no periodo imperial teve como como ponto de partida
o Ato Adicional de 1834, também conhecido como Lei n.° 13 de 12 de agosto de 1834, que
alterou alguns dos dispositivos da constitui¢@o brasileira de 1824. Dentre outras alteragdes, o
referido ato permitiu que as provincias deliberassem sobre a instrugdo publica, possibilitando a
criacdo de estabelecimentos proprios de ensino. Assim, 0s governos provinciais tomaram a ini-
ciativa de implementar os liceus em suas capitais e nas cidades consideradas importantes.

Alves, Pessanha e Gatti observam que a provincia do Rio de Janeiro, base economica e
politica do governo imperial, assumiu a dire¢do do projeto imperial e “associava a construgao
de um estado novo com a formagao dos estratos dirigentes” (ALVES; PESSANHA; GATT]I,
2012, p. 96); para tanto, criou trés institui¢des de ensino nas décadas de 1830 e 1840. Nesse
cenario, foi criado o Colégio D. Pedro Il em 02 de dezembro de 1837, marcando o novo modelo

educacional no formato francés.

Também a institui¢do mais representativa do ensino secundario brasileiro é criada em
02 de dezembro de 1837 com a denominag@o de Colégio Imperial Pedro II, no lugar
do antigo Seminario de S@o Joaquim. A extin¢do de seminarios que dao lugar a liceus
expressa a mudanca de modelo institucional, com o abandono dos colégios religiosos
¢ a adocdo do modelo francés (ALVES, 2012, p. 97).

O Colégio D. Pedro II tornou-se a instituicdo mais representativa do ensino secundario
brasileiro ndo apenas por marcar a mudanca do modelo institucional, como afirma Alves
(2012), mas também por caracterizar o projeto imperial de formagao intelectual das elites que
determinaria os rumos do império. Nesse sentido, Nunes afirma que “os investimentos materiais
e humanos nesse colégio, tanto no Império quanto na Republica, se ¢ possivel sintetizar sem
simplificar, foram fruto da concepg¢ao de que a forga da instru¢ao popular era efeito da cultura
das classes superiores da sociedade” (2000, p. 40).

Nunes (2000) destaca ainda o alto padrao de ensino desenvolvido no Colégio D. Pedro
I1, considerado de qualidade junto as elites, tendo em vista que o padrdo ideal era ditado pelos
exames preparatorios e parcelados que eram requisitos para o ingresso nas universidades e, para
tanto, o referido colégio cumpria brilhantemente seu papel. Aranha lembra que o padrao de
qualidade ostentado pela institui¢cdo ndo fora uma feliz coincidéncia, pois 0 mesmo ficou sob a
responsabilidade direta da Coroa portuguesa e nasceu com a incumbéncia de educar a elite
intelectual do império, além de servir como um padrao de ensino para os demais liceus e colé-
gios; por esses motivos, fora o unico colégio autorizado a realizar os exames parcelados e a

conferir o grau de bacharel, titulo indispensavel para o acesso aos cursos superiores (ARANHA,
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2006, p. 383).

Tais caracteristicas do ensino secundario no Brasil fizeram com que este nivel de for-
macao adquirisse ares cada vez mais propedéuticos desmotivando os candidatos a incluirem
essa etapa em sua formagao global. De acordo com Curi (2021), “havia um caminho alterna-
tivo”, referindo-se aos exames parcelados, que possibilitava ao aluno ingressar na Educacgao
Superior sem a obrigatoriedade de passar pelo Colégio Secundario.

Neste ponto em particular, convém lembrar que até a criagdo do Ministério da Educagao,
em 1931, a frequéncia nos colégios Secundarios ndo era obrigatdria, ficando facultado ao estu-
dante a realizacdo dos exames parcelados para a admiss@o no ensino superior. Desse modo, o
estudante poderia municiar-se dos conhecimentos necessarios para a realizagdo dos referidos
exames em qualquer lugar: nos colégios, nos liceus ou em casa e, desde que aprovado, alcan-
caria o direito de ingressar nas faculdades.

Essa ndo obrigatoriedade de cursar efetivamente os Colégios Secundarios, aliada ao fato
de ndo serem gratuitos, prejudicou razoavelmente a adesdo aos colégios publicos conforme

afirma Alves (2012):

A longevidade das institui¢des de ensino secundario publicas foi bastante ameagada
pela prevaléncia dos estudos parcelados, que ataiam o restrito publico pertencente as
camadas dirigentes para uma forma mais rapida e objetiva de atingir a meta principal
destes estudos: o ingresso as faculdades e escolas superiores. (ALVES, 2012, p. 98).

Os exames parcelados impostos pelo governo imperial como requisito para a obtencao
do titulo de bacharel, além de imprimirem caracteristicas unicamente propedéuticas, limitando
o ensino de Nivel Médio a uma etapa meramente preparatdria para os exames de admissdo ao
nivel seguinte, obrigaram as demais institui¢des de ensino provinciais do mesmo segmento a
adequarem seus curriculos ao modelo educacional ostentado pelo Colégio D. Pedro II, restrin-
gindo essa etapa de formagdo ao que chamariamos nos dias atuais de “curso pré-vestibular”.
Nesse sentido, discorre Aranha (2006): “como agravante, os demais liceus provinciais precisa-
vam adequar seus programas aos do colégio-padrao, inclusive usando os mesmos livros didati-
cos. Muitas vezes nem chegava a haver curriculo nessas escolas, mas sim aulas avulsas das
disciplinas que seriam objeto de exame” (2006, p. 383).

Com efeito, em todo o século XIX e em boa parte do século XX o panorama da educacao
no Brasil pouco se alterou. Aranha (2006) frisa que houve alguns movimentos intelectuais, in-
fluenciados pelas ideias europeias e norte-americanas, e transformacdes histdricas ocorridas
nesse periodo, como o inicio da industrializagao, o fortalecimento da classe burguesa urbano-

industrial, a acelerac¢do da politica imigratoria, a abolicdo da escravatura e, por fim, a queda da
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monarquia e a proclamagado da Republica; entretanto, no campo da educacdo, quase nada mudou
e o Brasil permanecia desprovido de uma pedagogia propriamente nacional (ARANHA, 2006,
p- 393).

O mesmo contexto se aplica a dinamica dos colégios e liceus. No entanto, vale ressaltar
que foi nesse periodo que se consolidou a divisdo entre Ensino Priméario e Ensino Secundario.
O Ensino Primario corresponde ao que chamariamos atualmente de Ensino Fundamental ou
Anos Iniciais (1.° ao 5.° ano), ofertado pelas Escolas de Primeiras Letras, as quais receberiam
mais tarde o nome de Grupo Escolar. O Ensino Secundario, por sua vez, corresponde ao nosso
Ensino Fundamental, Anos Finais (6.° ao 9.° ano) acrescido ao atual Ensino Médio, ofertado
pelos Colégios e Liceus (CURI, 2021, p. 02).

Contudo, apensar das referidas modificagdes, o Ensino de Nivel Médio no Brasil man-
tinha as caracteristicas, ou seja, ndo era obrigatorio nem gratuito, com caracteristicas prepara-
torias e exames parcelados. Dallabrida afirma que houve vérias tentativas no sentido de superar
estes entraves durante a Primeira Republica (1889-1930), todavia, sem éxito (DALLABRIDA,
2009, p. 186).

Dallabrida observa que a década de 1920 foi marcada por intensas discussoes acerca da
educagdo nacional, quando os entraves citados anteriormente foram duramente questionados e
propostas para supera-los foram apresentadas. Porém, as mudancas em relagdo ao Ensino Mé-
dio somente vieram apods a Revolugdo de 1930 durante o governo provisorio de Gettlio Vargas
com a criacdo do Ministério da Educacao e Saude Publica. Nessa época, Francisco Campos,
advogado e jurista conhecido por sua capacidade intelectual, foi indicado como primeiro-mi-
nistro a assumir a pasta, sinalizando o novo tom para a os rumos da educagdo nacional.

Imediatamente ap6s assumir o ministério, Francisco Campos elaborou, em 1931, o Con-
selho Nacional de Educagdo e implementou uma ampla reforma do ensino secundario e superior
que passou a ser chamada, nao por acaso, de Reforma Francisco Campos. Oficializada por meio
do Decreto n.° 19.890, de 18 de abril de 1931, e ajustada no ano seguinte pelo Decreto n.°
21.2141, de 04 de abril de 1932, a Reforma Francisco de Campos ficou marcada por conferir
organicidade a cultura escolar do ensino secundario, buscando romper com o sistema de cursos
preparatdrios € com os exames parcelados vigentes até aquele momento.

O primeiro aspecto da referida reforma a ser destacado foi o aumento da duragdo do
ensino secundario que passou de cinco para sete anos, divididos em dois ciclos, sendo o pri-
meiro chamado de fundamental, com cinco anos de duragdo comum a todos os estudantes se-

cundaristas, conferindo ao final uma formacgao geral. O segundo ciclo recebeu o nome de “ciclo
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complementar” com mais dois anos de duragao, oferecendo formagao preparatoria para os cur-
sos superiores, apresentando trés opgoes: “para os candidatos a matricula no curso juridico”,
“para os candidatos nos cursos de medicina, farmacia e odontologia” e “para os candidatos nos
cursos de engenharia ou de arquitetura” (DALLABRIDA, 2009, p. 186). Tais determinagdes
podem ser observadas nos artigos 5.° ao 7.° do Decreto 19.890, de 18 de abril de 1932:

Art. 5°. Para os candidatos a matricula no curso juridico sdo disciplinas obrigatorias:
1° série: Latim — Litteratura — Historia da civilizagdo — No¢des de Economia e Esta-
tistica — Biologia geral — Psychologia ¢ Logica.
2° serie: Latim — Litteratura — Geographia — Hygiene — Sociologia — Historia da
Philosophia.

Art. 6°. Para os candidatos a4 matricula nos cursos de medicina, pharmacia ¢ odonto-
logia sdo disciplinas obrigatorias:

1° serie: Allemao ou Inglez — Mathematica — physica — Chimica — Historia natural —
Psychologia e Logica.
2° serie: Allemdo ou Inglez — Physica — Chimica — Historia natural — Sociologia.
Art. 7°. Para os candidatos 4 matricula nos cursos de engenharia ou architectura sdo
disciplinas obrigatorias:

1° serie: Mathematica — Physica — Chimica — Historia natural — Geographia e Cosmo-
graphia — Psycologia e Logica. (BRASIL, 1931)
2° serie: Mathematica — Physica — Chimica — Historia natural — Sociologia — Desenho
(BRASIL, 1932, s.d.).

O aumento do nimero de anos e sua divisdo em dois ciclos tornou a estrutura do ensino
secundario mais complexa, proporcionando um encaminhamento mais especifico dos alunos
para os cursos superiores, modernizando assim a estrutura do nivel médio e aproximando o
Brasil dos paises ocidentais (DALLABRIDA, 2009, p. 187). Nao obstante, a referida alteragao
imprimiu ao ensino secunddrio carater ainda mais elitista, tendo em vista que ndo era qualquer
aluno que poderia se dar ao luxo de permanecer estudando sete longos anos, sendo cinco deles
dedicados a cultura geral, para s6 entdo tentar o nivel superior.

O segundo aspecto da Reforma Francisco Campos que merece nossa atengdo esta con-
tido no artigo 33 do citado de Decreto?, que torna a presenga do aluno no ensino secundario
obrigatoria, devendo comparecer no minimo em trés quartos das aulas ministradas sob pena de
ficar impedido de prestar os exames no final do ano letivo. Esse novo aspecto do ensino secun-
dério rompe com a tradi¢cao dos exames parcelados, impondo frequéncia obrigatoria nas aulas,
dando ao ensino secunddrio, pela primeira vez na historia nacional, status relevante para uma
formacao solida.

A terceira alteracdo relevante da citada reforma foi a implantagdo de um sistema de

avaliagdo regular dos discentes prevista no artigo 35 e seguintes do Decreto, determinando que

2 Art. 33. Sera obrigatorio a frequencia das aulas, ndo podendo prestar exame, no fim do anno, o alumno cuja
frequencia nao attingir a tres quartos da totalidade das aulas da respectiva série.
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os professores, em suas respectivas disciplinas, avaliassem periodicamente seus alunos por
meio de arguigdo oral e de trabalhos praticos. Esse sistema de avaliagdo contava ainda com
quatro avaliagdes escritas anuais e, ao final do ano letivo, com os exames finais que consistiam
em uma prova oral perante uma banca examinadora composta por dois professores do colégio
e um inspetor federal. Desse modo, os alunos eram avaliados de diferentes maneiras ao longo
da formacdo, em clara oposi¢do ao modo anterior que consistia em apenas uma avaliagdo na
conclusao de cada disciplina.

A quarta alteracao significativa introduzida pela Reforma Francisco Campos foi a orga-
nizag¢do seriada e anual das disciplinas administradas em ambos os ciclos, dando uma sequéncia
logica, gradual e continua aos saberes oferecidos, além de obstar o aprendizado avulso caracte-
ristico dos cursos preparatdrios e permitir o controle e a organizagao sobre todo o sistema edu-

cacional, conforme explica Dallabrida (2009):

A seriagdo do conhecimento escolar tinha o intuito de enquadrar o aluno secundarista,
procurando coibir o aprendizado avulso caracteristico do regime de cursos preparato-
rios ¢ de exames parcelados. Ela definia uma progressao obrigatéria dos saberes es-
colarizados, permitindo um controle maior sobre o seu processo de selecao, organiza-
cdo e avaliagdo (DALLABRIDA, 2009, p. 188).

Por fim, a quinta alteragdo trazida pela citada reforma foram os exames de admissao,
implantados com o objetivo de fixar os estudantes secundaristas em apenas um estabelecimento
de ensino, evitando com isso a dispersao dos estudantes em varios liceus, como era proprio dos

cursos preparatérios e dos exames parcelados. Neste sentido, Dallabrida (2009) esclarece:

Segundo a Reforma Francisco Campos, o exame de admissdo — conjunto de provas
escritas e orais para ingresso no ensino secundario — deveria ser realizado, em nivel
nacional, na segunda quinzena de fevereiro, sendo que o candidato poderia se inscre-
ver somente em um colégio de ensino secundario. Ademais, a transferéncia de um
aluno somente poderia ser realizada no periodo de férias, ou seja, nos meses de janeiro
e fevereiro e na segunda quinzena do més de junho (BRASIL ..., 2007, p. 3-5). Fixava-
se, portanto, um cronograma ginasial tinico para todo o territorio nacional. (DALLA-
BRIDA, 2009, p. 187).

Dallabrida (2009) afirma ainda que a estrutura definida pela Reforma Francisco Campos
para o ensino secundario manteve-se até a década de 1960, quando entdo passou a ser questio-
nada de modo mais contundente, porém nao fora completamente suprimida das praticas esco-
lares. Todavia, vale ressaltar que apesar de toda a contribui¢do citada para o nivel médio, a
referida reforma mantinha o dualismo educacional evidente, propondo o ensino formal para

uma elite e o ensino profissional para o povo em geral.
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Nunes (2000) lembra que mesmo diante da dualidade caracteristica da educagao brasi-
leira desde o principio, € possivel destacar iniciativas com caracteristicas inovadoras que bus-
caram e, em alguns momentos, chegaram a romper com a referida dicotomia. Nesse sentido,
destacamos as Escolas Técnicas Secundarias propostas por Anisio Teixeira na cidade do Rio
de Janeiro em 1932, periodo em que fora Diretor de Instru¢do Publica. Nascidas em oposi¢do a
Reforma Francisco de Campos, as Escolas Técnicas Secundarias partiam da premissa defendida
por Anisio Teixeira de que o individuo ¢ mais importante que o Estado (NUNES, 2000, p. 50).

Influenciado pelo escolanovismo e sendo um dos maiores expoentes desse movimento
no Brasil, Anisio Teixeira defendia que educacdo deveria ser ofertada igualmente para todas as
criangas pelo maior tempo possivel, devendo haver ainda uma “ampliagdo de facilidades edu-
cativas para os alunos mais inteligentes” e a diversificagdo do “sistema educativo para atender

as diferengas de capacidade e interesses” (NUNES, 2000, p. 51). Nunes (2000), observa ainda:

Para ele ndo existiria apenas uma Unica elite, mas elites parciais em todas as atividades
e classes, o que incluiria os trabalhadores intelectuais. A solu¢do de Campos, de for-
magao de uma Unica elite, parecia-lhe incompleta e perigosa por manter uma concep-
¢do dualista de educagdo: ensino profissional para o povo e ensino secundario para a
elite (NUNES, 1991, apud NUNES, 2000 p. 51).

A partir de Nunes (2000), as citadas Escolas Técnicas Secundérias, atendendo aos an-
seios de seu idealizador, propunham-se ainda a articular o ensino secundario com ensino pri-
mario e, sempre que possivel, com o ensino superior. Apresentando um novo modo de pensar
a docéncia, propuseram formar o professor sem dispensar o aspecto cientifico, mas desenvol-

vendo lhe a sensibilidade artistica.

Um bom docente saberia com profundidade a matéria a lecionar, teria uma apreensao
aguda da relagdo dessa matéria com a vida, o desejo de transmitir conhecimento e uma
compreensdo simpatica e inteligente das dificuldades do aluno e um conhecimento
adequado de técnicas e processos que o ajudassem a supera-las (NUNES, 2000, p.
51).

Nunes (2000) assevera ainda que o vanguardismo da proposta de Anisio Teixeira para
as Escolas Técnicas Secundarias chegou a ensaiar a pratica do self-government ou autogeren-
ciamento, conferindo aos alunos parte da gestao escolar que, organizados em conselhos, deli-
beravam sobre questdes como sangdes disciplinares, estimulo aos colegas que ndo acompanha-
vam o ritmo das disciplinas, atividades curriculares e extracurriculares. Conquanto, como ja era
esperado, toda essa autonomia conferida aos alunos foi considerada como subversiva sob a
alegacao de que tal pratica colocava em “risco as instituigdes existentes”.

Embora tenha sido alvo de inumeras criticas por parte das alas mais conservadoras da
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educacdo e da politica nacional, a experiéncia das Escolas Técnicas Secundarias deixa clara a
preocupagdo de seu idealizador em ofertar aos alunos uma educacao que tivesse condi¢des de
garantir-lhes a evolucdo até o nivel superior, ressalvando que, para Anisio Teixeira, essa pro-
gressdo nao tinha carater obrigatério, ficando subordinada as capacidades individuais, supe-
rando, assim, as limitagdes impostas por razdes econdmicas e sociais. Além da preocupacio em
superar as citadas limitagdes, que se mostravam um obstaculo severo para os estudantes naquele
periodo. Opunha-se ainda a proposta educacional elitista e desvinculada da realidade social
implementada pela Reforma Francisco de Campos (/bidem).

Partindo das referidas concepc¢des, as Escolas Técnicas Secundarias incluiram o ensino
profissional técnico que era mantido pelo governo municipal, elevando-o pela primeira vez no
Brasil ao nivel secundario. Para tanto, foram acrescentados aos cursos praticos que ja existiam,
disciplinas de cultura geral, exigidas pela legislacao federal. Essa medida, além de tornar Anisio
Teixeira o pioneiro a equiparar ensino técnico e nivel médio, significou para os alunos a possi-
bilidade da equivaléncia dos diplomas expedidos por essas instituicdes aos diplomas do Colégio
Pedro II abrindo-lhes as portas para o ingresso em cursos nos superiores (NUNES, 2000, p. 51).

Nesse sentido, Nunes (2000) observa a preocupacao de Anisio em ofertar aos estudantes

dos cursos profissionais o curriculo mais completo possivel:

Esse processo de secundarizagdo dos cursos profissionais mostra que seu idealizador
ndo se preocupava em organizar um curso secundario com uma finalidade mais utili-
taria. Pelo contrario, procurava dar-lhe um conteudo mais extenso e rico. A intengdo
foi mesmo a de alargar o contetido de cultura geral, recolocando a pratica de trabalho
como complemento a pratica da classe e do laboratério (NUNES, 2000, p. 52).

Nunes (2000) afirma ainda que nao fora possivel eliminar os exames admissionais; no
entanto, havia especial preocupacao com os alunos que nao logravam €xito no certame, sendo
que para estes foram criadas turmas especiais em certas escolas da prefeitura do Rio de Janeiro
com o objetivo de prepara-los para o exame do ano seguinte, turmas nas quais os alunos per-
maneciam pelo periodo de um ano (Idem, p. 52). Afirma a autora que, por todas essas caracte-
risticas, a experiéncia das Escolas Técnicas Secundarias ficou marcada na memoria dos alunos

que por elas passaram como motivo de orgulho e satisfacao:

Na memoéria dos ex-alunos que freqiientaram as Escolas Técnicas Secundarias,
mesmo em locais urbanos menos valorizados, como o bairro de Santa Cruz, onde es-
tava instalado o matadouro publico da cidade e por esse motivo era conhecido como
a “area do fedor”, elas eram motivo de orgulho, alegria e satisfacdo. Essa satisfacdo
tinha varios motivos: a beleza e o conforto do local, os excelentes professores, alguns
recrutados entre grandes nomes de nossa cultura (Heitor Villa-Lobos e Candido Por-
tinari, dentre outros, foram professores das Escolas Técnicas Secundarias), as compe-
ticdes esportivas e as festas (NUNES, 2000, p. 52).
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Entretanto, em 1937, com o advento do Estado Novo, as Escolas técnicas foram reorga-
nizadas por Joaquim Faria Goes Filho, recebendo o nome Cursos Intensivos de Treinamento
Profissional para as Camadas Populares. Com caracteristicas meramente tecnicistas, descarac-
terizariam por completo a projeto inicial, que somente voltaria a ser retomada na década de
sessenta, com a proposta dos Ginasios Modernos.

A experiéncia proporcionada pelas escolas técnicas encontra-se inserida no lapso tem-
poral conhecido como “Era Vargas”, chamado por Trevizoli (2013) como “um momento de
modernizagdo autoritaria da sociedade brasileira”, que compreende os anos de 1930 até 1945,
marcada por um governo provisorio (1930 — 1934), um governo constitucionalista (1934 —
1937) e a implantacao do “Estado Novo”, que alternou entre um periodo democratico e outro
autoritario. Nesse contexto, ocorreram duas principais reformas do ensino médio nacional,
sendo a primeira a Reforma Francisco Campos, citada anteriormente, que conferiu organicidade
ao ensino, além de ampliar a quantidade de anos, garantir a seriacdo do curriculo e impor fre-
quéncia obrigatdria aos alunos. A segunda grande reforma do ensino médio surgiria alguns anos
mais tarde na passagem do governo constitucionalista para o Estado Novo.

Com a implantagdo do regime autoritario, toda a legislagdo nacional foi marcada de
modo sensivel e moldada para atender os ideais nacionalistas e o projeto politico-ideoldgico de
Getulio Vargas. Assim, tivemos, além da promulgacio da Constitui¢do Federal de 1937, a en-
trada em vigor das Leis Organicas do Ensino, em 1942, que acabaram por receber o nome de
seu principal idealizador: Gustavo Capanema.

Nomeado pelo Presidente Getulio Vargas para ocupar o posto de Ministro da Saude e
Educacdo, Gustavo Capanema liderou e sistematizou uma série de reformas educacionais que
estruturaram o ensino industrial, reformam o ensino comercial, alteraram o ensino secundario
e criaram o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAIL. O conjunto normativo,
inevitavelmente, refletia 0 momento politico em que vivia o Brasil, de modo que as alteragdes
reforgavam o carater nacionalista e humanistico do ensino secundario. Mesmo que lhes tenham
atribuido o nome de Lei Organica do Ensino, toda a Reforma Capanema fora implementada por
meio de Decretos-lei. Embora sejam atribuidos aos decretos for¢a de lei, assemelhando-se as
nossas atuais Medidas Provisdrias, eles emanam de um ato unilateral do poder executivo, ao
passo que uma lei ordinéria deve, necessariamente, obedecer ao sistema de aprovagao bicameral
antes de vigorar, deixando clara a caracteristica impositiva do referido conjunto normativo.

No que concerne as Leis Organicas do Ensino, elas tiveram impacto sensivel em todo o

sistema educacional brasileiro, como, por exemplo, na reestruturagdo do ensino comercial € na
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estruturacao do ensino industrial, bem como na criagdo do Sistema Nacional de Aprendizagem
Industrial, dando inicio ao Sistema “S”. Porém, foi por meio do Decreto-lei n.® 4.244, de 09 de
abril de 1942, que se estabeleceu a Lei Organica do Ensino Secundério, na qual se observam as
alteragcOes mais significativas e duradouras.

Em se tratando do ensino secunddrio, ainda que Capanema tenha mantido sua divisdo
em dois ciclos, ndo perdeu a oportunidade de alterar seus nomes e duragdo. Desse modo, o
primeiro ciclo do ensino secundario recebeu o nome de ginasial, com duragdo de quatro anos,
apresentando-se como um curso unico para todos que ofertava os elementos fundamentais do
ensino secundario. O segundo ciclo fora estruturado em dois cursos paralelos denominados de
classico e cientifico, com duragdo de trés anos, objetivando aprofundar e desenvolver os conhe-
cimentos adquiridos no primeiro ciclo. No curso classico, os alunos recebiam uma formacgao
intelectual voltada para a filosofia e para as humanidades; em contrapartida, no curso cientifico,
a formacao era voltada para o estudo das ciéncias, conforme se apreende nos artigos 2.°, 3.° e

4.° do referido decretos-lei que segue transcrito:

Art. 2° O ensino secundario serd ministrado em dois ciclos. O primeiro compreendera
um s6 curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois cursos paralelos: o curso
classico e o curso cientifico.

Art. 3° O curso ginasial, que tera a duracdo de quatro anos, destinar-se-a a dar aos
adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundario.

Art. 4° O curso classico e o curso cientifico, cada qual com a duragdo de trés anos,
terdo por objetivo consolidar a educag¢do ministrada no curso ginasial e bem assim
desenvolvé-la e aprofunda-la. No curso classico, concorrera para a formagao intelec-
tual, alem de um maior conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das letras
antigas; no curso cientifico, essa formacao sera marcada por um estudo maior de ci-
éncias (BRASIL, 1942)

Na concepcao de Gustavo Capanema, o ensino secundario tinha como principal objetivo
a “formacdo da consciéncia patridtica” (BRASIL, 1942, p. 5798), bem como preparar as elites
condutoras para assumir seus respectivos papeis na sociedade e na politica. Tal afirmagao deixa
clara sua concepc¢ao dualista, na qual uma elite deve ser preparada para conduzir os demais,
como se apreende do trecho colacionado, extraido da exposi¢do dos motivos do Decreto-lei n.°

4.244, de 09 de abril de 1942:

E que o ensino secundario se destina a preparacio das individualidades condutoras,
isto €, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades maiores dentro da soci-
edade e da nacdo, dos homens portadores das concepgoes e atitudes espirituais que €
preciso infundir nas massas, que é preciso tornar habituais entre o povo. Ele deve ser,
por isto, um ensino patridtico por exceléncia, e patridtico no sentido mais alto da pa-
lavra, isto é, um ensino capaz dar aos adolescentes a compreensdo da continuidade
historica da patria, a compreensdo dos problemas e das necessidades, da misséo e dos
ideais da nacdo, e bem assim dos perigos que a acompanhem, cerquem ou ameacem,
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um ensino capaz, além disto, de criar, no espirito das geragdes novas, a consciéncia
da responsabilidade diante dos valores maiores da patria, a sua independéncia, a sua
ordem, o seu destino (BRASIL, 1942, p. 5798).

Como se observa, para Capanema, o sistema educacional deveria necessariamente cor-
responder a divisdo econdmica e social do trabalho, de modo que o sistema educacional tivesse
por objetivo proporcionar aos jovens o desenvolvimento das diversas habilidades em confor-
midade com a classe ou com categoria social a que pertencia. Desse modo, em articulagdo com
o0 ensino secundario, foram propostos varios ramos especiais do ensino secundario, como ensino
técnico industrial, agricola, comercial e normal. Dessarte, o modelo educacional proposto vi-
sava, antes de tudo, a preservagao da divisao social existente e, para alcangar esses objetivos,
formava as elites para governar o pais, € os filhos dos trabalhadores para aceitarem a condigao
de governados.

Nesse sentido, esclarece Ciavatta (2021):

Esta concepgao expressa o modelo e a destinagdo do ensino secundario aos filhos das
elites que governavam o pais e deveriam ser preparadas para dar continuidade “as
responsabilidades maiores” do governo. Elementos ideoldgicos de controle e preser-
vagao dos interesses de classe estdo implicitos na exaltacdo desses “homens portado-
res das concepgdes e atitudes espirituais”. Os filhos dos trabalhadores sdo as massas
que devem ser habituadas a essa suposta superioridade das “individualidades condu-
toras” (CIAVATTA, 2021, p. 351).

Outro ponto fundamental para o entdo Ministro da Educag¢do Gustavo Capanema ¢ a
premissa de que a educacao deve estar a servigo da nagao; assim, o ponto central do processo
educacional ndo ¢ o educando, mas o estado. O referido conceito evidencia-se pela presenga de
expressdes como “patriotismo”, “consciéncia patriotica”, “educagdo patridtica” e “apego e fi-
delidade com a patria” (CIAVATTA, 2021, p. 351) contidos no texto de Exposi¢ao de Motivos
do Decreto-Lei n.° 4.244, de 09 de abril de 1942, redigido por Capanema, que indicam essa
estreita ligacao do sistema educacional com a criagdo do “Estado Novo”. Ciavatta (2021) utiliza
as expressdes citadas para justificar a presenca do elemento patriotismo na configuracdo da
nova estrutura educacional, e acrescenta ainda a presenga da disciplina de “educag¢do moral e
civica” como exemplos de uma proposta educacional permeada de ideologias militares e auto-
ritarias.

As alteragdes propostas pela Reforma Capanema, como declinado anteriormente, ti-
nham por objetivo reproduzir um modelo de sociedade conveniente para uma elite especifica
que, agraciada com uma educagdo de qualidade, teria facilitado o acesso ao nivel superior per-

petuando indefinidamente a divisdo entre as classes sociais. Neta et al (2018) aponta esta apro-

priagdo da educagdo superior pelas classes dominantes, bem como a clara influéncia fascista
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das reformas, potencialmente prejudicial as classes mais pobres.

Em relag@o aos alunos do ensino secundério, ndo havia restri¢do alguma, ja que eles
tinham acesso ao nivel superior. Percebe-se, inclusive, na elaboragdo dos decretos-lei
—principalmente do Decreto-Lei do Ensino Secundario, forte influéncia fascista, pois
havia robusta restrigdo da educagdo superior as classes dominantes, ja que, a partir da
obtengdo de conhecimento e do privilégio das informagdes, ela poderia se manter no
poder e, maximizar a distancia entre elas e as classes mais pobres, subalternas (NETA
etal,2018).

Schwartzman et. al (2000), afirma no mesmo sentido, que objetivo perseguido pela re-
forma fora de estruturar o sistema educacional brasileiro de modo a corresponder a divisao
econOmico-social do trabalho fazendo com que esse sistema reproduzisse indefinidamente o

quadro social existente.

Os documentos e anota¢des datados dessa época revelam cuidadoso trabalho de recu-
peragdo das propostas que tinham sido desenvolvidas na década anterior. O sistema
educacional deveria corresponder a divisdo econdmico-social do trabalho. A educacdo
deveria servir ao desenvolvimento de habilidades e mentalidades de acordo com os
diversos papéis atribuidos as diversas classes ou categorias sociais. Teriamos, assim,
a educag@o superior, a educagdo secundaria, a educagdo primaria, a educacdo profis-
sional e a educagdo feminina; uma educagdo destinada a elite da elite, outra educacao
para a elite urbana, uma outra para os jovens que comporiam o “grande exército de
trabalhadores necessarios a utilizagdo da riqueza potencial da nacdo” e outra para as
mulheres. A educacdo deveria estar, antes de tudo, a servi¢o da nagdo, “realidade mo-
ral, politica e econdmica” a ser constituida (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA,
2000, p. 205).

Segundo Capanema, as mudancas seriam benéficas para todos, mas esse nao foi o cend-
rio observado. Conquanto Capanema tenha justificado, no texto da Exposi¢ao dos Motivos re-
ferenciado anteriormente, que a limita¢do da primeira fase do curso ginasial a quatro anos co-
locaria a educacdo — a0 menos essa primeira etapa — “ao alcance de um niimero maior de bra-
sileiros” (BRASIL, 1942, p. 5798), infelizmente nao foi efetivamente o que ocorreu. Embora a
limitagdo referente a duracdo do curso pudesse, de alguma forma, incentivar as classes mais
pobres a se aventurar nos estudos, os exames admissionais impostos pelo inciso “c” do artigo
32 do Decreto-lei n® 4.244/1942, cujo texto segue transcrito, mostrou-se extremamente eficaz

para limitar o acesso dos mais vulneraveis ao nivel médio.

Art. 32. O candidato a matricula no curso ginasial devera ainda satisfazer as seguintes
condic¢des:

[...]

¢) ter revelado, em exames de admissao, aptidao intelectual para os estudos secunda-
rios (BRASIL, 1942, p. 5798).

Utilizando uma expressao popular, podemos dizer que a reforma “dava com uma mao e
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retirava com a outra”, pois a0 mesmo tempo em que facilitava o acesso das camadas mais po-
pulares ao nivel médio, impunha, por outra via, obstaculos que dificultavam sobremaneira esse
acesso, favorecendo assim a perpetuagao do quadro social que se apresentava naquele mo-
mento. Dessarte, as reformas impetradas no nivel médio asseguravam que o ensino de qualidade
ficasse restrito as elites dominantes, que tinham como meta o ensino superior, acentuando ainda
mais as desigualdades sociais existentes. Corroborando essa afirmagdo esta a analise de Trevi-

zoli, Vieira, Dallabrida (2013):

Tanto os exames de admissdo, quanto os de suficiéncia e licenga, contribuiam para
uma maior seletividade no ensino secundario, de maneira que o corte social se dava
ja neste nivel de ensino. E possivel afirmar, neste sentido, que a Lei Organica do En-
sino Secundario promoveu um sistema de ensino favoravel a reproducao das classes
sociais, na medida em que favorecia tolhia o acesso de grande parcela da sociedade a
niveis de ensino que poderiam acarretar em ascensdo social (TREVIZOLI, VIEIRA,
DALLABRIDA, 2013, p. 4).

Outra alteracdo, digna de nota, introduzida pela Lei Organica do Ensino secundario, estéa
relacionada a educacao feminina. Influenciado pela Igreja Catolica, que defendia a organizagao
escolar separada por género. Capanema introduz no artigo 35 a recomendacdo de que a educa-
¢do secundaria das mulheres ocorra em estabelecimentos de ensino exclusivos para a frequéncia
feminina e, nos casos em que a escola acolhesse ambos os sexos, que o ensino se desse em salas
separadas. A separagao dos alunos por género demonstra nao apenas a influéncia da Igreja Ca-
tolica na educagdo nacional e em toda formagdo e implantacdo do Estado Novo, mas a concep-
¢do defendida por seu idealizador de que o sistema educacional deveria corresponder a divisao
economica e social do trabalho, desenvolvendo as individualidades de acordo com suas classes
e categorias sociais € econdmicas.

A mencionada influéncia da Igreja Catolica na formulagdo da Reforma Capanema foi
tao sensivel que Schwartzman, Bomeny E Costa (2000), na obra Tempos de Capanema, chama

de “pacto” a relacdo entre o Ministério da Educacdo e a Igreja Catolica:

Os tempos de reforma ocorriam simultaneamente aos da ag¢do, mas consistiam, basi-
camente, na elaboragdo de um grande painel de normas, regulamentos e projetos para
a reformulacdo total do sistema educacional do pais. Era aqui, mais do que em qual-
quer outra area, que o pacto do Ministério da Educag@o com a Igreja Catdlica se reve-
lava com toda a sua forca. (SCHWARTZMAN, BOMENY e COSTA, 2000, p. 189).

As referidas alteragdes inseridas pela Reforma Capanema perduraram até a promulga-
¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo em dezembro de 1961, ressalvadas algumas pou-

cas alteragdes, ou seja, durante quase duas décadas a educacdo de Nivel Médio imprimiu nos
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jovens brasileiros os conceitos defendidos por seu idealizador, de que deveria haver uma edu-
cagdo para cada categoria social e econdmica, impedindo assim a ascensdo das classes inferio-
res e mantendo as elites em condi¢dao de protagonismo.

Entretanto, com a derrota dos regimes totalitarios na Segunda Guerra Mundial, o “Es-
tado Novo” perde for¢a e Getulio Vargas comega a preparar o pais para a redemocratizagdo e
acaba por deixar poder em 29 de outubro de 1945. Mas este afastamento do poder seria mo-
mentaneo, pois Getllio Vargas retornaria ao governo brasileiro em 1950, agora em regime de-
mocratico. Este periodo foi marcado pela instituicdo do monopdlio estatal sobre o petréleo com
a criagdo da Petrobrés e a expansdo da Siderurgica de Volta Redonda, bem como por intenso
crescimento da industria brasileira, alavancando a economia nacional e, consequentemente, ge-
rando novos postos de trabalho, os quais demandavam novos conhecimentos.

Contudo, o curriculo praticado na formacgao dos jovens fora formulado no inicio da dé-
cada de 1940 e ndo atendia as demandas da nova realidade brasileira. A rigidez dos curriculos
e do modo de funcionamento dos cursos basicos industriais consolidado pela Lei Orgénica do
Ensino Médio impedia qualquer adaptagcdo do ensino para atender as novas demandas. Aliada
a inflexibilidade do sistema educacional, estava a baixa procura pelos cursos profissionalizantes
por parte dos jovens que, em sua maioria, optavam pelas escolas oficiais, vendo nelas uma das
poucas possiblidades de ascender socialmente. Desse modo, o sistema educacional no formato

em que se encontrava acabou se tonando um entrave para o avango econdmico do pais.

Em pleno processo de industrializagao do pais, persistia a escola académica. Os cursos
mantidos pelo sistema oficial ndo acompanhavam o ritmo do desenvolvimento tecno-
logico da industria em expansdo. As escolas oficiais eram mais procuradas pelas ca-
madas médias desejosas de ascensdo social e que, por isso mesmo, preferiam os “cur-
sos de formagdo”, desprezando os profissionalizantes. Acrescente-se o fato de conti-
nuarem existindo os exames e provas, que tornavam o ensino cada vez mais seletivo
e, portanto, antidemocratico (ARANHA, 2006, p. 540).

Assim, diante das novas caracteristicas democraticas assumidas pelo pais e da necessi-
dade de formar novos profissionais para atender as demandas do mercado de trabalho, em 1948,
o Poder Executivo encaminhou ao Poder Legislativo o primeiro projeto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB). Neste ponto, vale ressaltar que a Constituicdo Federal promulgada
em 16 de julho de 1934 j4 previa em seu artigo 5.°, inciso XIV, como prerrogativa exclusiva da
Unido “tragar as diretrizes da educagao nacional” (BRASIL, 1934), ou seja, a criagdo de um
conjunto normativo que determinasse as diretrizes da educacao nacional; contudo, esse ordena-

mento foi redigido e apresentado ao parlamento somente em 1948.
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Com o mesmo objetivo de atender as novas caracteristicas democraticas do pais foi pro-
mulgada, em 18 de setembro de 1946, a nova Constituicdo Federal, redigida em oposicdo a
Constituicao outorgada em 1937; assim, diante do novo cenario politico e social, a discussao
sobre o projeto de educagdo nacional ganhava espago, e “pioneiros da educagao nova” retoma-
ram a luta pelos valores defendidos anteriormente”, conforme afirma Aranha (2006). Explica

ainda que:

Em 1948, o ministro Clemente Mariani apresentou o anteprojeto da Lei de Diretrizes
e Bases, baseado em um trabalho confiado a educadores, sob a orientagcdo de Lourengo
Filho. Além dos escolanovistas, participaram catdlicos tradicionalistas como o padre
Leonel Franca e Alceu Amoroso Lima. O percurso desse projeto foi longo e tumultu-
ado ¢ estendeu-se até 1961, data da sua promulgacdo (ARANHA, 2006, p. 544).

Os embates ideologicos travados durante a longa tramitagao do projeto de lei que daria
origem a primeira Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional versavam basicamente sobre
a descentraliza¢do do ensino. De um lado estavam os liberais que, apoiados em Anisio Teixeira
e nas propostas escolanovistas, defendiam a ideia de que a educagao deveria ser de responsabi-
lidade do estado, laica, universal e gratuita. De outro lado ficavam os conservadores, apoiados
pela Igreja Catdlica, defendendo a educacao confessional como base para o ensino, notada-
mente ao que diz respeito a ordem, a moral e aos bons costumes (PITA; GOMES, 2020, p. 08).

Anisio Teixeira se opunha ao modelo elitista adotado pela educagao brasileira e enxer-
gava na educacgdo de qualidade a ferramenta necessaria para a superagao das desigualdades e a
formacdo de uma sociedade mais justa. Neste sentido, sintetizam Pita e De Oliveira Gomes

(2020) sobre a proposta e posicionamento de Anisio Teixeira:

Anisio Teixeira se contrapunha ao modelo elitista vigente até entdo, acreditava que a
escola publica deveria oferecer suporte necessario de integracdo social e desenvolvi-
mento do individuo. Presumia que esta asseguraria as mesmas chances educativas
para todos os cidadaos brasileiros em uma sociedade industrial. Seus ideais visavam
que as oportunidades deveriam ser ofertadas ao aluno de acordo com suas capacidades
e ndo com sua renda econdmica (PITA, DE OLIVEIRA GOMES, 2020, p. 09).

Os mesmos autores esclarecem que Anisio Teixeira jamais defendeu o monopolio da
educagdo pelo estado em detrimento da escola privada, como afirmava a ala conservadora da
Igreja Catolica, mas ao contrario, a defesa sempre fora em vista da constru¢ao de uma sociedade
democratica e liberal em que ambas as instituicdes poderiam coexistir sem problemas. Contudo,
buscava uma sociedade “em que as diferencas sociais fossem amenizadas por intermédio do
ensino publico, que oportunizaria educacao as camadas menos privilegiadas” (PITA; GOMES,

2020, p. 09).
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Em franca oposi¢do aos conservadores e a suas posi¢des reaciondrias, mobilizaram-se
novamente os “pioneiros da educa¢do nova”, com o apoio de intelectuais, estudantes e lideres
sindicais, iniciando uma campanha em defesa da escola publica que culminou, em janeiro de
1959, na publicacao do “Manifesto dos Educadores Mais uma Vez Convocados”, assinado por
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Florestan Fernandes, Sérgio Buarque de Holanda e mais
157 pessoas. Logo nas primeiras linhas desse manifesto retoma os valores e os principios que
nortearam o primeiro manifesto publicado em 1932 e os reafirma em vista de uma escola ver-

dadeiramente democratica e acessivel a todos, como observa no trecho que segue:

Nao negamos nenhum dos principios por que nos batemos em 1932, e cuja atualidade
¢ ainda tdo viva, e mais do que viva, tdo palpitante que esse documento, ja velho de
mais de 25 anos, se diria pensado e escrito nestes dias. Vendo embora com outros
olhos a realidade, multipla e complexa, — porque ela mudou e profundamente sob va-
rios aspectos, — e continuando a ser homens de nosso tempo, partimos do ponto em
que ficamos, ndo para um grito de guerra que soaria mal na boca de educadores, mas
para uma tomada de consciéncia da realidade atual e uma retomada, franca e decidida,
de posi¢do em face dela e em favor, como antes, da educacdo democratica, da escola
democratica e progressista que tem como postulados a liberdade de pensamento e a
igualdade de oportunidades para todos (AZEVEDO, 1960, p. 205).

Aranha (2006, p. 545) observa que o novo manifesto difere do anterior por dar énfase a
questdes pertinentes a politica educacional, mantendo inalteradas as diretrizes pedagbgicas, re-
for¢ando, ainda, que ndo havia por parte deles qualquer obste a existéncia simultanea das redes
de ensino publica e particular, desde que as verbas publicas fossem destinadas exclusivamente
para a educagdo popular. Entretanto, apesar da proposta prezar pela clareza de objetivos, os
conservadores liderados pela Igreja Catolica opuseram forte resisténcia e acabaram por deslocar
o foco das discussdes que a principio versavam sobre o papel da educagdo na sociedade brasi-
leira e acabaram em uma cruzada da Igreja Catolica e dos homens de bem contra os comunistas.

Neste sentido, conclui Schwartzman; Bomeny; Costa (2000):

A polarizag@o do debate entre ensino publico, estatizado e leigo versus ensino privado,
confessional e elitista tornou extremamente dificil examinar com outros olhos as even-
tuais dificuldades e virtudes de cada uma das alternativas, e terminou fazendo com
que a questdo educacional, que até o final da década de 1950 se colocava no centro
das discussoes politicas do pais, terminasse se transformando em um pouco mais do
que um conflito de interesses entre tecnocratas, administradores, donos de escola, pro-
fessores e estudantes, cada qual agindo dentro de sua Otica e interesses particulares, e
sem a preocupagdo mais ampla quanto ao papel que a educagdo deveria desempenhar
em uma sociedade mais justa, democratica e equitativa (SCHWARTZMAN; BO-
MENY; COSTA, 2000, p. 282).

Nesse ponto, faz-se necessario abrir um paréntese nesta narrativa para tecer um breve

comentario acerca das Leis de Equivaléncia aplicadas em relagdo ao Nivel Médio. Ocorre que,
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na década de 1950, diante da efervescéncia da industria nacional € da necessidade de mao de
obra minimamente qualificada, o sistema educacional brasileiro passou a ser um entrave para o
amplo desenvolvimento da economia, uma vez que os profissionais disponiveis para a contra-
tagdo nao atendiam os requisitos minimos exigidos pela nova realidade industrial. Assim, fora
necessaria a criagdo de mecanismos que possibilitassem a democratizacdo do acesso ao Ensino
Superior.

Observe-se que neste momento o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Naci-
onal j& havia sido apresentado ao legislativo e passava por intensa discussdo; entretanto, a eco-
nomia brasileira ndo podia esperar o findar de todos os debates em torno da nova lei, que per-
durariam por mais de uma década, para s6 entdo fazer as alteracdes necessarias para aquele
momento. Neste, foram publicados trés textos legais com o objetivo de assegurar a equivaléncia
dos certificados de conclusdo dos cursos técnicos ao segundo ciclo do Ensino Secundario, per-
mitindo que estes alunos pudessem candidatar-se a qualquer vaga ofertada pelo Ensino Supe-
rior, desde que aprovado pelos exames vestibulares.

Nao se pretende, nesta breve analise, esmiugar os textos legais e seus reflexos no con-
texto educacional, mas apenas pontuar sua existéncia e relevancia no contexto historico da edu-

cacdo brasileira, deste modo, trazemos a explicacdo de Nunes (2000) acerca do tema.

As Leis de Equivaléncia, nos anos 50, acabaram tornando-se uma proposta formal,
paliativa, de reorganizagdo do Ensino Médio, pois apenas articulavam legalmente o
ensino secundario com os demais ramos, abrindo a possibilidade de transferéncia do
aluno de um tipo de ensino a outro, mediante prestagdo de exame de adaptacdo, ou de
um ciclo de estudo a outro mediante exame de complementagdo. A primeira Lei de
Equivaléncia, n. 1.076, surgiu em 1950. Dava direito a matricula no segundo ciclo
secundario (classico ou cientifico) de alunos concluintes do primeiro ciclo comercial,
industrial e agricola, tendo como exigéncia a prestagdo de exames das disciplinas de
cultura geral ndo estudadas nos ciclos técnicos. A Segunda Lei de Equivaléncia, n.
1.821, data de 1953. Estendeu aos concluintes do primeiro ciclo do ensino normal,
dos cursos de formagdo militar e sacerdotal o ingresso no segundo ciclo secundario
conforme o curriculo apresentado, tendo como exigéncia a prestacdo de “exames de
complementacdo”, por meio dos quais se estabelecia a igualdade de condi¢des entre
os alunos isentos, neste caso especifico, ¢ os concluintes do classico ou cientifico para
fins de inscrigdo em exames vestibulares. Em 1957 surgia a Lei 3.104, que realiza
acréscimos na lei anterior ¢ ¢ modificada parcialmente pelo Decreto n. 50.362 de
1961. Até que a Lei de Diretrizes e Bases, em seu artigo 79, estabeleceu a equivaléncia
de todos os cursos de nivel médio ao determinar a possibilidade de todos os concluin-
tes do segundo ciclo prestarem vestibular para qualquer curso superior, sem necessi-
dade de complementacao (NUNES, 200, p. 53).

Por fim, apés treze anos de intensos debates, a Lei 4.024 fora promulgada em 20 de
dezembro de 1961 colocando em vigor a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Bra-

sileira trazendo em seu bojo os avangos e retrocessos para a educagdo nacional, caracteristicas
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tipicas do debate democratico a que fora submetida. Pita e Gomes (2020) afirmam que o desfe-
cho da questdo foi avaliado naquela oportunidade por Anisio Teixeira como uma “meia vitoria,
mas vitoria”, pois, a0 mesmo tempo em que acolheu em seu bojo as ideias liberais, também
concedeu privilégios em favor da educagao privada e confessional (PITA e GOMES, 2020, p.
13). Aranha (2006), por sua vez, sustenta que o referido conjunto normativo ja se encontrava
ultrapassado quando de sua entrada em vigor, tendo em vista que o acelerado processo de in-
dustrializagdo havia modificado substancialmente as exigéncias. “Embora o anteprojeto da lei
fosse avangado na época da apresentacao, envelhecera no correr dos debates e do confronto de
interesses” (ARANHA, 2006, p. 545).

O artigo 5.° da Lei 4.024/61 garantia aos estabelecimentos de ensino privados a devida
representacao nos respectivos conselhos estaduais de educagdo, bem como o reconhecimento
dos diplomas por eles conferidos e os artigos 89 e 95, alinea “c” e § 2° do mesmo disposto legal
assegurava-lhes a subveng¢ao publica para a manutengdo das atividades, ficando, dessa maneira,
atendidas algumas das reivindicagdes da ala conservadora, como se observa nos artigos trans-

critos:

Art. 5° S@o assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos e particulares legal-
mente autorizados, adequada representacao nos conselhos estaduais de educacio, € o
reconhecimento, para todos os fins, dos estudos neles realizados.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educag@o de excepcionais, recebera dos poderes publicos trata-
mento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencgdes.

Art. 95. A Unido dispensara a sua cooperagao financeira ao ensino sob a forma de:
¢) financiamento a estabelecimentos mantidos pelos Estados, municipios ou particu-
lares, para a compra, construgdo ou reforma de prédios escolares e respectivas insta-
lagdes e equipamentos de acordo com as leis especiais em vigor.

§ 2° Os estabelecimentos particulares de ensino, que receberem subvengdo ou auxilio
para sua manutengdo, ficam obrigados a conceder matriculas gratuitas a estudantes
pobres, no valor correspondente ao montante recebido (BRASIL, 1961).

Aranha (2006) afirma que, apesar de todo o debate que acompanhou a tramitacdo da
norma, ndo houve alteracdo na estrutura do ensino, mantendo a forma imposta pela Reforma
Capanema, conquanto tenha permitido a equivaléncia dos cursos rompendo com a rigidez do
sistema e facilitou a mobilidade entre eles. Outro ponto que merece ressalva fora a significativa
reducdo do numero de disciplinas para o ensino de Nivel Médio, bem como a atenuagdo da
padronizagdo dos curriculos permitindo a sua pluralidade em termos federais (ARANHA, 2006,
p. 545)

Especificamente sobre o ensino de Nivel Médio, podemos dizer que a LDB (1961) im-

primou no sistema de ensino, até entdo engessado e enciclopédico, expressiva alteracdo, nas
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palavras de Trevisoli, Vieira e Dallabrida (2013), “possibilitando uma descentraliza¢ao na edu-
cacdo quebrando o predominio de cardter humanista ao implantar uma cultura técnico-cienti-

fica” (TREVIZOLI; VIEIRA; DALLABRIDA, 2013, p. 07). Nesse sentido afirma ainda:

A analise da matriz curricular efetivada a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1961
permite-nos atestar a ocorréncia de uma secundarizagdo da educagdo humanista no
ensino secundario brasileiro, retomando uma formacao de carater técnico-cientifico —
conforme enaltecido pela Reforma Francisco Campos — e abandonando, em medida,
a concepgdo conservadora de viés humanista proposta pelo ministro Gustavo Capa-
nema em 1942 (TREVIZOLI; VIEIRA; DALLABRIDA, 2013, p. 9).

A referida conclusdo decorre da analise do artigo 1.° da Lei 4.024/61 que traga os obje-
tivos da educacdo nacional que, em comparagao com o mesmo dispositivo do Decreto-Lei n.°
4.244, de 9 de abril de 1942 (Lei Organica do Ensino Médio), apresenta expressamente o de-
senvolvimento cientifico e tecnoldgico como uma das metas a serem alcancadas. Para melhor

demonstrar as novas caracteristicas seguem transcritos os textos legais:

Quadro: Comparativo entre o artigo 1° do Decreto-Lei n. © 4.244/1942 ¢ o artigo 1. ° da Lei
4.024/1961
Decreto-Lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942 | Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finali-
dades:

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

2. Acentuar a elevar, na formagao espiritual dos ado-
lecentes, a conciéncia patridtica e a conciéncia hu-
manistica.

3. Dar preparagdo intelectual geral que possa servir
de base a estudos mais elevados de formagao espe-
cial (BRASIL, 1942, p. 5798).

Art. 1° — A educag@o nacional, inspirada nos princi-
pios de liberdade e nos ideais de solidariedade hu-
mana, tem por fim:

a) a compreensao dos direitos e deveres da pessoa
humana, do cidadao, do

Estado, da familia e dos demais grupos que com-
pdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamen-
tais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solida-
riedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade hu-
mana ¢ a sua participagdo na obra do bem comum;
e) o preparo do individuo e da sociedade para o do-
minio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que
lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio;

f) a preservagdo e expansio do patrimdnio cultural;
[...] (Brasil, 1961)

Fonte: Quadro de nossa autoria com base no Decreto-Lei n. © 4.244/1942 e Lei 4.024/1961

O curriculo proposto pela referida reforma tinha como base conhecimentos gerais e ha-
bilidades técnicas, que garantiam a todos os alunos que concluissem qualquer uma das modali-
dades de Nivel Médio ofertadas a possiblidade de continuar os estudos no Nivel Superior en-

cerrando, a0 menos na teoria, o obstaculo imposto aos alunos das classes menos favorecidas de
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alcangar os niveis mais elevados de estudo, conferido assim a nova legislagao carater mais de-
mocratico no que diz respeito ao acesso aos sistema educacional. Contudo, os temidos exames
de admissao, que citamos anteriormente, foram mantidos deixando vivo um importante e inco-
modo mecanismo de selecao.

A flexibilizagd@o curricular, outra alteragdo sensivel da nova lei, oportunizou uma certa
autonomia para as institui¢des de ensino e seus professores nas praticas de ensino. Destaca
Trevisoli, Vieira e Dallabrida (2013) que os novos parametros modificaram a cultura escolar
destinada ao Nivel Médio, uma vez que passou de uma formacao destinada as elites dirigentes
para uma formagdo que buscava construg¢ao de “sujeitos capazes de desempenhar condutas de
nivel técnico profissionalizante” (TREVIZOLI; VIEIRA; DALLABRIDA, 2013, p. 10). Ex-
plica, ainda, que diante do momento econdmico vivenciado, com o expansao da industria naci-
onal e a consequente necessidade de mao de obra qualificada, houve uma necessaria democra-
tizagdo do ensino de Nivel Médio; todavia, o Ensino Superior permanecia dominado pelas elites
dominantes, demonstrando que a “escolariza¢do das massas” nunca fora movida por um real
desejo de emancipagao das classes, mas apenas como uma forma de fomentar o desenvolvi-
mento nacional sem, contudo, modificar o desenho social estabelecido, como se observa no

trecho que segue:

A democratizagdo do ensino secundario, em especial do ciclo ginasial, refletiu 0 mo-
mento de ascensdo industrial e urbana pelo qual passava o contexto nacional a época,
estando, desta forma, especialmente ligada com o desejo de oferecer maiores niveis
de ensino a alunos de classes médias e menos favorecidas para a obtengao de mao-de-
obra qualificada — enquanto o acesso ao ensino superior permanecia, sobremaneira,
como fator de distingdo social, sendo destinado as classes dominantes. Este dualismo
torna evidente o fato de que a massificagdo deste nivel de ensino assentava-se sobre a
crenca de desenvolvimento nacional a partir da escolarizagdo das massas, ndo estando,
contudo, ligada a um desejo de emancipagao das classes populares (TREVIZOLI; VI-
EIRA; DALLABRIDA, 2013, p. 11).

No que diz respeito ainda aos avancos trazidos pela Lei 4.024/61, podemos destacar que
foi a primeira vez que se utilizou a expressao Nivel Médio para designar esta etapa de ensino,
uma vez que o artigo 34> se referia a esta etapa de formacio de forma unificada e integrada,
abrangendo o colegial, o secundario e o técnico. Reputamos que este foi um avango significa-
tivo para a educacao nacional, pois, embora os cursos técnicos tenham sido elevados a condig¢ao
de Nivel Médio na década de 1950, as modificacdes trazidas pela nova lei de diretrizes e bases
possibilitaram que os estudantes destes cursos continuassem seus estudos em Nivel Universita-

rio. Entretanto, a legislagdo vigente até entdo ndo previa a comunicagao entre o técnico € o

3 Art. 34. O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, € abrangera, entre outros, os
cursos secundarios, técnicos e de formagao de professores para o ensino primario e pré-primario (BRASIL, 1961)
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secundario, criando embaragos de toda sorte aos estudantes.

Naquela oportunidade, o Presidente Jodo Goulart (1961 a 1964), que havia assumido
como Presidente da Republica logo apds a renuncia de Janio Quadros (1961), herdou um pais
que sentia as influéncias da supremacia da economia Norte Americana. Influéncias que se tor-
naram mais fortes apos a entrada definitiva das inddstrias multinacionais durante o governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961) e acabaram por estender seus interesses invadindo a econo-
mia e a cultura nacional. A entrada de capital estrangeiro no pais acabou por alavancar a indus-
trializacao nacional ampliando e diversificando os parques fabris. Em contrapartida, o expansi-
onismo estadunidense interferiu nos rumos da economia e da politica brasileira, que resultou
no aumento das disparidades regionais, no inchamento dos centros urbanos e no crescimento
da inflagdo que, aliado as distor¢des da concentragao de renda, culminaram no aumento e agra-
vamento da pobreza.

Embora contasse com o apoio popular, em especial da classe operaria, os militares da
UDL (Unido Democratica Nacional) posicionaram-se contrarios a ascensdo de Jodo Goulart a
Presidéncia da Republica. Herdeiro politico de Gettlio Vargas, Jodo Goulart encontrou um ce-
nario politico em que o populismo se encontrava desgastado, os movimentos sociais ganhavam
forca e os embates politicos versavam no sentido de ampliar as politicas de sustentagdo e am-
pliagdo da democracia. O crescimento do projeto politico trabalhista, que efervescia naquela
oportunidade, infelizmente foi acompanhado pela ampliagdo das pautas conservadoras lidera-
das pelos militares da UDL instalando um clima politico no pais extremamente polarizado.
Assim, em 31 (trinta e um) de margo de 1964 as for¢as conservadoras, em uma pseudo-cruzada
contra a expansao comunista no Brasil, depuseram um presidente que trazia como propostas
diversas reformas de base nos setores da educagao, reforma agraria, reforma tributaria, reforma
eleitora, dentre outras, estabelecendo a ditadura militar.

No campo da educagdo, este periodo ficou marcado pela experiéncia que ficou conhe-
cida como “Quarenta horas de Angico” em que o pedagogo Paulo Freire (1921-1997) aplicou
o método de alfabetizacdo de adultos por ele desenvolvidos na cidade de Angico, no estado do
Rio Grande do Norte. Durante os anos de 1946 a 1954, Paulo Freire fez as primeiras experién-
cias no desenvolvimento do método de alfabetizacdo que seria testado pela primeira vez em
1961 no Movimento Cultura Popular no Recife que ajudou a fundar neste mesmo ano. Em 1963,
auxiliado por sua equipe, aplicou o projeto de alfabetizacdo em Angicos alfabetizando 380 (tre-
zentos e oitenta) trabalhadores em 40 (quarenta) horas. O feito foi tdo bem-sucedido e ganhou

tamanha repercussao que contou com a presenca do entdo Presidente da Republica Joao Goulart
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no encerramento ocorrido no dia 02 de abril daquele mesmo ano, além da aprovagao da multi-
plicac@o dessas primeiras experiéncias num Plano Nacional de Alfabetizagao.

O referido Plano Nacional de Alfabetizagdo, apoiado pelo Presidente Jodo Goulart, pre-
via a formac¢do de educadores em massa e a rapida implantacao de 20 (vinte) mil ntcleos pelo
pais, chamados de circulos de cultura. Entretanto, o projeto fora abortado logo no seu inicio,
pelo Golpe Militar de 1964 que, além de encerrar a experiéncia encarcerou Paulo Freire por 70
(setenta) dias e o mandou para o exilio por 16 (dezesseis) anos (1964 — 1980), retornando ao
Brasil somente apos o fim do Regime Militar e a anistia de 1979.

Com relacdo ao contexto histdrico, cumpre observar que o desenvolvimento do Método
de Alfabetizacdo de Adultos e a Experiéncia de Angicos (RN) estdo inseridos em um cenario
em que o Brasil apresentava uma taxa de analfabetismo de 40% da populagcdo com idade supe-

rior a 15 anos como se observa na tabela abaixo:

Quadro 1: Alfabetizacdo da Populacdo de Quinze Anos e Mais — Brasil — 1900/1991

Ano Alfabetizados Analfabetos Sem Declaracio Taxa de Alfabetizagao (%)
1900 3380451 6 348 869 22 791 35
1920 6 155567 11401715 - 35
1940 10379990 13 269 381 60 398 44
1950 14916779 15272 632 60 012 49
1960 24 259 284 15 964 852 54 466 60
1970 35586771 18 146 977 274 856 66
1980 54 793 268 18 716 847 31 828 75
1991 76 603 804 19 233 239 - 80

Fonte: SOUZA, Marcelo Medeiros Coelho de. O analfabetismo no Brasil sob enfoque demo-
grafico. Cadernos de Pesquisa, p. 169-186, 1999, p. 172 (grifo nosso)

Nesse ponto, vale frisar que na década de 1960 o analfabetismo tinha um peso diferen-
ciado para o governo de Jodo Goulart, que tinha caracteristicas populistas, pois o voto dos anal-
fabetos fora instituido pela primeira vez no Brasil por meio da Emenda Constitucional n° 25,
de 15 de maio de 1985. Em outras palavras, ndo era interessante para um lider populista que o
eleitorado ficasse reduzido apenas aos alfabetizados, os quais compreendiam apenas 60% da
populagdo brasileira. Assim, era extremamente interessante que os homens fossem alfabetiza-
dos. Diante das possibilidades de aumentar o eleitorado, o0 método proposto por Paulo Freire
foi inicialmente incentivado pelo Governo Federal que, em um primeiro momento, ndo havia
compreendido a intima relagdo entre a alfabetizagdo e a conscientizagao politica existente na
proposta desenvolvida pelo educador. O método proposto por Paulo Freire tem como objeto
ndo apenas o ensino das primeiras letras, bem como a formagao de consciéncia em relagdo a

realidade em que o educando se encontra inserido associado ao processo de alfabetizagdo. Estas
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caracteristicas fizeram com que a proposta fosse considerada subversiva e atentatoria a ordem
publica pelo Governo Militar que viria na sequéncia.

Com a concretizagao do golpe militar em 1964, desapareceu o estado democratico de
direito e com ele todos os direitos e garantias fundamentais que lhe sao tipicos, foram dissolvi-
dos todos os partidos politicos e criados apenas dois, a Alianca Renovadora Nacional (Arena)
e 0 Movimento Democratico Brasileiro (MDB), os quais eram evidentemente manipulados pelo
poder centralizado. O Poder Executivo governava com mao de ferro apoiado em atos instituci-
onais, mecanismos utilizados pelos militares para atribuir forca de lei as decisdes proferidas
que, em sua maioria, ndo estavam previstas pelo texto constitucional ou eram contrarios a ela.
A imprensa fora censurada, bem como a livre manifestacdo de pensamento, e o enrijecimento
imposto pelo novo regime sufocou de forma violenta as manifestacdes politicas. O discurso
apoiado em uma doutrina de seguranga nacional acabou por justificar todo tipo de repressao
violenta que foi de cassacdo dos direitos politicos, censura, até tortura, prisdo, exilio e assassi-
nato emudecendo todas as vozes de camponeses, operdrios e estudantes. O sufocamento das
vozes que emanavam do seio da sociedade marcou de forma triste e profundo a cultura e a
educacao nacional.

No campo da economia, a vinculagdo da economia nacional ao capitalismo internacional
imprimiu um processo de desnacionalizacdo beneficiando empresas multinacionais instaladas
no pais e impondo as empresas nacionais uma situagdo de penuria. A abertura nacional para o
capital estrangeiro permitiu que o Brasil se submetesse as imposi¢des da economia internacio-
nal que, por um lado, ampliou a industrializagdo nacional garantindo um certo desenvolvi-
mento, por outro, impds o arrocho salarial e a perversa concentragdo de renda. A somatéria do
endividamento nacional, do aumento exponencial da inflagdo e a diminui¢do do poder de com-
pra dos trabalhadores nao tardaram em provocar tensdes sociais, sempre sufocadas violenta-
mente pela repressao.

A abertura nacional para o capital internacional trouxe ndo apenas investimentos para o
pais, mas também um modo de pensar as relagdes sociais, um modelo de reflexdo que colocou
no centro das relagdes sociais a economia. Diante dessa nova perspectiva, a educagdo durante
o periodo da ditadura ganhou caracteristicas mais instrumentais que visavam a preparagao dos
jovens para preencher os postos de trabalho incentivando a abertura de cursos técnicos e for-
macdes direcionadas a ramos especificos de atividade, conforme esclarece Aranha (2006):

A tendéncia tecnicista em educagdo resultou da tentativa de aplicar na escola
o modelo empresarial, que se baseia na “racionalizagdo”, propria do sistema
de producgdo capitalista. Um dos objetivos dos teodricos dessa linha era, por-

tanto, adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e tecnologica,
evidentemente com economia de tempo, esfor¢os e custos. Em outras palavras,
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para inserir o Brasil no sistema do capitalismo internacional, seria preciso tra-
tar a educagdo como capital humano. Investir em educagdo significaria possi-
bilitar o crescimento economico. (ARANHA, 2006, p. 554)

A autora observa ainda que a educacdo fora utilizada, durante esse periodo, como um
valioso instrumento de formacao ideoldgica, que tinha como principal objetivo a formagao de
uma cultura de aceitagdo e adequacao ao sistema imposto desestimulando as manifestagoes de

carater questionador.

Aliéds, a intengao explicita da ditadura em “educar” politicamente a juventude
revelou-se no decreto-lei baixado pela Junta Militar em 1969, que tornou obri-
gatorio o ensino de Educagdo Moral e Civica nas escolas em todos os graus e
modalidades de ensino. No ensino secundario, a denominagdo mudava para
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) e, no curso superior, para Es-
tudos de Problemas Brasileiros (EPB). Nas propostas curriculares do governo
transparecia o carater ideologico e manipulador dessas disciplinas. (ARA-
NHA, 2006, p. 552)

Em 11 de agosto de 1971, construida para atender os interesses defendidos pelo Regime
Militar, foi promulgada, em cumprimento da Constituicdo Federal de 1967, a Lei n.°
5.692/1971, a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. Apoiada na necessidade
de formar técnicos qualificados e cidadaos conscientes para os padrdes daquele periodo, a
LDB/1971 tinha como principal objetivo proporcionar aos estudantes a formacao necessaria
para o desenvolvimento de suas potencialidades e prepara-los adequadamente para o mercado

de trabalho, objetivo expresso logo no primeiro artigo:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao edu-
cando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para
o exercicio consciente da cidadania. (BRASIL, 1971)

A recessao econdmica do inicio da década de 1980, aliada ao desejo da sociedade civil
pelo retorno a democracia fez com que se iniciasse um movimento de luta em prol do retorno
do estado democratico de direito. As campanhas das chamadas diretas-j4, pelas elei¢des diretas,
encheram as pragas em todo o pais e exigiam a abertura politica e o retorno ao estado de lega-
lidade. Entdo, em 1985, o governo militar terminou dando inicio ao periodo denominado Nova
Republica que, apesar dos protestos populares, teve sua primeira eleicdo de forma indireta e
Tancredo Neves foi eleito pelo Colégio Eleitoral. A tragica morte do presidente eleito indireta-

mente comoveu a populagdo e levou o vice José Sarney a tornar-se o primeiro presidente civil

desde 1964.
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Embora o pais respirasse novos ares inspirados pela volta da democracia, a heranga dei-
xada pelo regime militar pesava sobre os ombros dos brasileiros. A crise politica e econdmica
se apresentava com um enorme desafio a sociedade brasileira que clamava por solugdes con-
cretas. A inflagdo corroia o poder de compra dos trabalhadores e a enorme divida externa colo-
cava o pais de joelhos para o FMI — Fundo Monetario Internacional. Por sua vez, o arrocho
salarial e o empobrecimento da classe média decorrentes da instabilidade economica da socie-
dade colocavam os trabalhadores prostrados face a inseguranga econdmica. Para solucionar a
situagdo, foram propostos inumeros planos de estabilizagdo econdmica, congelamento de pre-
cos e mudanga da moeda, mas todas as tentativas falharam miseravelmente. A pobreza cresceu
e com ela o amento da violéncia.

Diante da situacao, o entdo Presidente José¢ Sarney propde diversas emendas constituci-
onais, dentre elas, a previsao de elei¢des diretas e a eleicao da Assembleia Nacional Constituinte
que tinha como objetivo redigir uma nova Carta Constitucional que refletisse a nova fase de-
mocratica nacional, expressasse os anseios da sociedade brasileira e dessa esperanga ao povo.
A elaboragao do novo texto constitucional foi marcada pelo intenso debate e pelo choque de
forgas antagdnicas. A for¢a dos conservadores pode ser sentida na redagado final do documento,
notadamente nas questdes relativas a direitos sociais e reforma agraria e, apesar dos avangos
nas questdes sociais € nas garantias dos direitos fundamentais, a reda¢do final do documento
ficou muito aquém do esperado pelos movimentos progressistas.

Na sequéncia, Fernando Collor de Melo foi o primeiro presidente da Nova Republica a
ser eleito por voto popular, entretanto, devido a denuincias de corrupc¢ao, medidas econdmicas
de grande impacto social, mas ineficazes, e intensa manifestacdo popular, acabou sofrendo im-
peachment, ficando na cadeira presidencial por apenas dois anos, de 1990 a 1992. Em seu lugar,
assumiu Itamar Franco que governou até¢ 1994. Com o compromisso de solucionar o problema
da hiperinflacdo, Itamar Franco nomeou em 19 de maio de 1993 para o cargo de Ministro da
Fazenda Fernando Henrique Cardoso que ocupava, até entdo, o posto de Ministro das Rela¢des
Internacionais. Juntos propuseram, em 27 de fevereiro de 1994, o Plano Real, programa de
estabilizacao e reforma econdmica implantado por meio da Medida Provisoria n.® 434 que ins-
tituiu a URV (Unidade de Valor Real), estabelecendo regras de conversao e uso de valores
financeiros e desindexando a economia e determinando o langamento de uma nova moeda na-
cional, o real que estd em circulagdo até os dias atuais. A medida foi tdo bem-sucedida que
garantiu ao entdo Ministro da Fazenda o €xito nas elei¢cdes presidenciais seguintes tornando-se
o segundo presidente da Nova Republica a ser eleito por voto direto.

A tendencia neoliberal, que ja era sentida nos dois governos anteriores, apareceu com
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mais for¢a durante o governo de Fernando Henrique Cardoso que ficou marcado pelas medidas
econdmicas que visavam a internacionalizacdo da economia nacional, como por exemplo, a
privatizacdo de empresas publicas e a criagdo de incentivos para atrair investimento de capital
estrangeiro. Contudo, tais medidas ndo surtiram o efeito esperado acabando por aumentar o
numero de desempregados e o endividamento externo do pais.

Em meio a esse contexto de forte tendéncia neoliberal sustentado pelo Presidente Fer-
nando Henrique Cardoso, em 1996, apds dez anos de tramitagdo e intensos debates, foi apro-
vada a Terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional que dividiu a educagao formal
em ensino basico, fundamental, médio, profissionalizante e superior. Determinou, ainda, a cri-
acdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) especificos para cada etapa de formacao.
Aranha (2006) avalia a nova lei de diretrizes afirmando que: “De modo geral, a lei foi acusada
de neoliberal, por ndo garantir a esperada democratizagao da educagdo, sobretudo porque o
Estado delegou ao setor privado grande parte de suas obrigacdes.” (p. 572). A autora observa
ainda que embora o texto aprovado ndo apresente claramente a direcdo a ser percorrida para a
transformagao do sistema educacional brasileiro, ele ndo impede que isso ocorra, e finaliza:
“Enfim, essa lei foi a lei possivel de ser aprovada, sobretudo se considerarmos o aspecto con-
servador que ainda persiste nos quadros de nosso Legislativo.” (p. 575).

Em 2003, ascende ao cargo mais elevado do Poder Executivo, Luiz Inacio Lula da Silva,
um dos fundadores e figura marcante do Partido dos Trabalhadores (PT). Apresentou-se como
candidato nas trés elei¢des anteriores e, apesar de ter se mostrado como forte oponente, sofreu
grande resisténcia devido a sua origem operaria e posicao ideologica. O medo do comunismo
era muito presente até aquele momento, pairando como mais uma das herancas da ditadura
militar. Embora as pessoas ndo soubessem do que se tratava, o fantasma do comunismo foi uma
das bases ideologicas que sustentou o discurso do regime militar e o manteve no poder por duas
décadas. Contudo, o representante do Partido dos Trabalhadores conseguiu romper com o es-
tigma que lhe fora imposto e sair vitorioso do pleito eleitoral.

Contrariando as expectativas da oposicao, Luiz In4dcio manteve o programa econdomico
implantado pelo governo anterior conferindo certa estabilidade a economia, entretanto, as taxas
de juros continuaram elevadas, bem como os indices de desemprego. O modelo agroexportador
foi mantido, apesar das criticas dos aliados, e a lentidao no processo de reforma agraria acirrou
os conflitos entre os grandes latifundidrios e 0o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST). As propostas de solugao das questdes sociais também sofreram com a demora na im-

plementacdo, uma vez que para garantir condi¢des de governabilidade fora necessario construir
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uma alianca com os partidos conservadores, o que demandou tempo e custou algumas adequa-
¢des nas propostas originais.

No campo da educagdo, em 2008, com o auxilio do entdo Ministro da Educagao Fer-
nando Haddad, foi promulgada a Lei 11.892/2008, criando a Rede Federal de Educacao Profis-
sional e os Institutos Federais de Educa¢ao Ciéncia e Tecnologia (IFs), que deram novos con-
tornos para a educagdo de Nivel Médio. Desde entdo, observou-se uma expansao significativa
do ensino publico federal, contando ainda com a conversao de varias de Escolas Técnicas e
Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFETSs) em institutos e universidades federais. A
proposta defendida pelos Institutos Federais traz como premissa o trabalho como principio edu-
cativo, no sentido de superar a divisdo entre o trabalho manual e trabalho intelectual, incorpo-
rando ambas ao trabalho produtivo, contribuindo eventualmente para o surgimento de uma so-

ciedade mais justa e igualitaria. Nesse sentido, explica Ciavatta (2014):

Do ponto de vista do conceito, formagao integrada significa mais do que uma
forma de articulag@o entre ensino médio e educagdo profissional. Ela busca
recuperar, no atual contexto histérico e sob uma especifica de correlagdo de
forgas entre as classes, a concepgao de educacdo politécnica, de educacdo om-
nilateral e de escola unitaria, que esteve na disputa por uma nova LDB na dé-
cada de 1980 e que foi perdida na aprovagdo da Lei n. 9.394/96. Assim, essa
expressao também se relaciona com a luta pela superacdo do dualismo estru-
tural da sociedade e da educagdo brasileira, a divisdo de classes sociais, a divi-
sdo entre formacao para o trabalho manual ou para o trabalho intelectual, e em
defesa da democracia e da escola publica. (CIAVATTA, 2014, p. 197/198)

Em 2011, assume a Presidente Dilma Rousseff, escolhida pelo Partido dos Trabalhado-
res (PT) para concorrer as elei¢des em 2010; derrota José Serra, do PSDB — Partido da Social
Democracia Brasileira, tornando-se a primeira mulher a assumir o cargo mais elevado do Poder
Executivo brasileiro. Reeleita em 2014, enfrenta um cendrio de acirrada crise politico-econd-
mica que gera grande instabilidade em seu governo. Sob a alegacdo de irregularidades fiscais,
sofre abertura de processo de impeachment o que implica em seu afastamento por 180 (cento e
oitenta) dias e, ao final, acaba por ter seu mandado presidencial cacado definitivamente em 12
de maio de 2016.

Com a concretizacao do processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, as-
sume a Presidéncia da Republica, em um momento de grande instabilidade politica, Michel
Temer. Motivado pelo ideério neoliberal, logo no inicio de seu governo propds um conjunto de
medidas reformistas iniciando com a Emenda Constitucional n.° 95 que impds a fixacao do teto
de gastos publicos limitando o orcamento publico pelo prazo de vinte anos, tomando como base
o or¢camento federal aprovado para o exercicio de 2016. Na sequéncia, fora proposta a Reforma

Trabalhista, efetivada através da Lei 13.467 de 13 de julho de 2017, retirando parte consideravel
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dos direitos trabalhistas conquistados pela classe trabalhadora nos ltimos cinquenta anos sob
a justificativa de dar maior competitividade ao mercado nacional e garantir seguranga juridica
aos empresarios. Tivemos ainda, a Reforma do Ensino Médio, proposta originalmente pela Me-
dida Provisoria n.°746/2016 e, posteriormente, convertida na Lei n.° 13.4145/2017 que ¢ o ob-
jeto de analise do presente trabalho.

Por fim, fora proposta a Reforma Previdenciaria, iniciada por meio da PEC 287/2016,
que propunha diversas alteragdes ao Regime Geral da Previdéncia Social, dentre elas a aplica-
¢do do tempo de contribuicdo e idade minima para a concessao do beneficio previdenciario,
além de limitar o valor dos beneficios ao teto da previdéncia social. A proposta foi suspensa em
2018 por falta de apoio parlamentar e devido a intervengado federal no Estado do Rio de Janeiro,
situacdo que impedia legalmente sua aprovacao. Contudo, foi retomada em 2019 sob a forma
da Proposta de Emenda Constitucional n.° 06/2019 e, apds acelerada tramitacao, foi aprovada
por ambas as casas legislativas e sancionada pelo entdo Presidente da Republica Jair Messias
Bolsonaro, originando a Emenda Constitucional n.° 103 de 12 de novembro de 2019, encer-
rando as propostas reformistas propostas pelo governo anterior.

Assim, como se apreende de todo o exposto até o momento, a educacao de Nivel Médio
brasileira, desde a chegada dos Jesuitas em 1549 até os dias atuais, traz como marca caracteris-
tica uma educagdo dual na qual se propde um modelo de educagdo voltada para as elites e outra
destinada as classes menos abastadas. A formagdo mais robusta sempre fora ofertada para os
filhos dos nobres, dos aristocratas, dos proprietarios de terra, dos donos de engenho, enfim,
daqueles que se atribuiam maior relevancia social e detinham maior capital. Para os filhos dos
escravos, dos colonos, dos trabalhadores de modo geral, ¢ oferecida uma formagao voltada para
o trabalho. A referida estrutura funciona como um instrumento de perpetuagdo da configuragao
social, uma vez que impoe severos obstaculos para os estudantes das classes inferiores prosse-
guir nos estudos e, eventualmente, alterar a realidade social e econdmica.

A situagdo ¢ bem conveniente para aqueles que se encontram nas esferas mais elevadas
da sociedade e, consequentemente, detém maior poder financeiro, pois uma divisdo tdo clara na
formacdo dos individuos ¢ garantia da imutabilidade da estrutura social fazendo com que o
poder econémico continue concentrado nas méios das mesmas pessoas. E garantia, ainda, de
que ndo faltard mao de obra qualificada para gerar mais riqueza em favor daqueles que ja detém
o dominio econdmico. Assim, as propostas que buscavam minimizar o dualismo educacional,
que nao foram poucas, encontraram inimeros percalcos, ja que ndo hé interesse de que a situa-

¢ao mude.
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CAPITULO II:;
EDUCACAO EM PAULO FREIRE

Paulo Reglus Neves Freire, nascido em 19 de setembro de 1921, em Recife, estado de
Pernambuco, foi um educador e fildsofo brasileiro, considerado um dos pensadores mais nota-
veis na historia da pedagogia mundial, influenciador do movimento chamado pedagogia critica.
Embora o método pedagdgico por ele desenvolvido tenha surgido com a finalidade de alfabeti-
zar adultos, a metodologia freiriana apresenta caracteristicas humanistas e emancipadoras que
se aproximam muito da proposta de formacao integral perseguida pelos estudiosos da Educagao
Profissional e Tecnologica, voltada para levar os educandos para além das estreitas limitagdes
impostas pelo modo de produgao capitalista.

Como suporte teorico para a analise do método pedagdgico por ele desenvolvido, foram
utilizadas obras de Paulo Freire, citadas ao longo do presente trabalho, para compreender o
pensamento freiriano em relagdo a uma educacao libertadora e criticista.

Conscientizagdo (1979) configura-se como um apanhado de escritos de Paulo Freire,
que versam sobre a proposta educacional do autor, compilados pelo INODEP — Instituto Ecu-
ménique au Service du Développement des Peuples — com o objetivo de apresentar de forma
sistematica o pensamento ¢ o método pedagodgico propostos pelo educador que, naquela opor-
tunidade, ganhava reconhecimento na América Latina. Por sua vez, o livro Educa¢do Como
Pratica da Liberdade foi escrito em 1965, logo apds o Golpe Militar, no periodo entre a prisao
e o exilio do autor no Chile. Esta obra traz as linhas mestras do método de ensino freiriano
relatando a experiéncia de Angico, no Estado do Rio Grande do Norte, no ano de 1962, em que
aproximadamente trezentos adultos, na sua maioria trabalhadores rurais, foram alfabetizados
em apenas quarenta e cinco dias com a aplicag¢ao do referido método.

Destinada a alfabetizagdao de adultos, a metodologia freiriana apresenta caracteristicas
emancipadoras, servindo como instrumento de libertagdo das massas oprimidas, conforme se
apreende das palavras de Welfort, que escreveu a introdu¢do de Educacdo como Pratica de
Liberdade: “A compreensao desta pedagogia em sua dimensao pratica, politica ou social requer,
portanto, clareza quanto a este aspecto fundamental: a de liberdade s6 adquire plena significa-
¢do quando comunga com a luta concreta dos homens por libertar-se” (FREIRE, 2018, p. 15).

Além disso, Welfort ressalta que o modelo de educacdo apresentado pelo autor supera
o campo pedagogico. A proposta defendida por Paulo Freire baseia-se na liberdade e na parti-
cipacao critica do homem diante de uma sociedade estruturada de modo a perpetuar os interes-

ses e os privilégios de uma determinada casta social e, apesar da interrup¢ao imposta pelo Golpe
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Militar, tais ideias romperam as barreias do espaco e do tempo continuando vivas até os dias
atuais.

Inicialmente, antes mesmo de falar sobre seus anseios, Paulo Freire inicia suas obras ora
apresentando sua propria historia, ora trazendo detalhes sobre o contexto historico em que es-
tava inserido, a fim de elucidar suas consideracdes. Freire fala de suas origens, de suas experi-
éncias pessoais e académicas e do anseio de contribuir de alguma forma para modificar a reali-
dade sofrida que experienciava. Vale lembrar que vivenciou o golpe de Estado de 1964, em que
fora encarcerado durante setenta dias e posteriormente exilado, encerrando todos os projetos no
campo da educagdo que haviam sido semeados e ja mostravam seus primeiros frutos.

Com relagdo a década de 1960, Freire (1979) faz uma interpretagdo desse momento
histérico, apresentando o embate das forgas politicas que disputavam o poder naquele periodo
e, dentro desse contexto, expoe as bases filosoficas que sustentam seu modo de pensar. As
referidas bases filosoficas assentam-se no carater existencial, pois, para ele, a grande vocagao
do homem ¢ transcender, expandindo-se para além dos limites da mera presen¢a no mundo,
sendo protagonista e autor da historia, gerador de sua propria cultura, utilizando o conhecimento
e a experiéncia que lhes sdo transmitidos para escrever de maneira livre e consciente o seu
futuro.

Além do contexto brasileiro, o autor apresenta também um panorama do contexto his-
torico daquele periodo no Chile, pois ambos os locais teriam seu método de alfabetizacdo de
adultos implementado. No Brasil, o método de alfabetizagdao e de conscientizacao de adultos
desenvolvido por Paulo Freire, chamado de Movimento de Educagao Popular, teve inicio no
ano de 1964, na regido nordeste e, devido aos bons resultados obtidos, espalhou-se pelo pais.

O referido método tem por objeto ndo apenas o letramento das massas, mas a formagao
de consciéncia em relagao a realidade em conjunto com o processo de alfabetizagdo. Nesse
sentido, afirma o autor: “Uma educagao deve preparar, a0 mesmo tempo, para um juizo critico
das alternativas propostas pela elite, e dar a possibilidade de escolher o proprio caminho”
(FREIRE, 1979, p. 12). Para o governo populista que se encontrava instalado no Brasil naquele
periodo, “cada homem ¢ igual a um voto” (Ibidem, 2018, p. 34); dessa maneira, era extrema-
mente interessante que os homens fossem alfabetizados, motivo pelo qual o método proposto
por Paulo Freire foi inicialmente incentivado de forma modesta pelo Governo Federal, que em
um primeiro momento ndo compreendeu a estreita relacdo, no método proposto, entre alfabeti-
zagao e conscientizagao.

No Chile, o analfabetismo também se configurava uma dura realidade e, até¢ 1964, todos

os esforcos no sentido de minimizar tal situagdo eram restritos a iniciativa privada; entretanto,
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esse cenario mudou drasticamente ap6s as iniciativas de Waldoms Cortés, que no ano seguinte
implementou o método de alfabetizacdo e conscientizagdo de adultos desenvolvido por Freire.
Cortés fora professor em uma escola noturna para alfabetizagcdo de adultos e comungava dos
mesmos ideais de Freire. Obviamente, a aplica¢do do referido método no Chile encontrou al-
guns entraves junto aos membros do Partido Democrata-Cristao, tendo em vista que se tratava
de uma proposta considerada “revolucionaria” no Brasil; contudo, este obstaculo foi rapida-
mente contornado por Cortés que se apressou em colocar em sua equipe dois especialistas de
diferentes opinides politicas. Os referidos esforgos surtiram o efeito esperado levando o Chile
a ser destacado pela UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e
a Cultura), no ano de 1968, como uma das cinco na¢des que melhor enfrentou a questdo do
analfabetismo.

Nesse contexto, Freire (1979) acreditava que o homem precisava ter consciéncia de seu
papel no ambito social. Assim, aprofunda a questdo da conscientizagdo e esclarece que o refe-
rido termo ndo ¢ de sua autoria, mas de uma equipe de professores do Instituto Superior de
Estudos Brasileiros. Todavia, apropriou-se do termo imediatamente apos ouvi-lo e compreen-
der a profundidade de seu significado afirmando: “[...] estou absolutamente convencido de que
a educagdo, como pratica da liberdade, ¢ um ato de conhecimento, uma aproximagao critica da
realidade” (Idem, p. 15).

Freire (1979) apresenta ainda a defini¢do, segundo seu entendimento, do modo como o
homem se posiciona frente a realidade, classificando-o como ingénuo ou critico. Para Freire, a
conscientiza¢ao do sujeito deve leva-lo a desenvolver um senso critico que o conduza para além
da compreensao superficial da realidade, tornando-o sujeito de sua historia e ndo um mero co-
adjuvante. O autor argumenta que o homem ¢, entdo, chamado a ser o sujeito da histdria, cri-
ando, recriando, decidindo, avan¢ando ou retrocedendo de maneira livre e consciente. Para
tanto, porém, ¢ indispensavel que tenha conhecimento de sua importancia no processo historico
e se aproprie deste saber democratico. Ressalta ainda que este saber democratico ndo se adquire
por imposi¢do ou qualquer modo autoritario, pois decorre de uma conquista comum entre edu-
cando e educador por meio da troca de saberes, encontrando assim seu verdadeiro sentido. En-
tretanto, o pedagogo constata por suas proprias experiéncias que ao homem de seu tempo esta
caracteristica de transcendéncia, de sujeito da histdria, foi simplesmente ceifada, tendo sido o
homem reduzido a um ser simples, esmagado, acomodado, acritico, tangenciado pelo poder dos
mitos que forgas sociais poderosas criaram para ele, que desconhece seu poder e teme a propria
liberdade, ou seja, massificado.

A massificacdo do homem ¢ tdo prejudicial que produz um “desenraizamento”, fazendo
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com que o homem perca as suas origens e se desconecte de sua realidade ficando sem qualquer
balizamento existencial. Implica ainda na sua “destemporaliza¢do”, fazendo com que perca a
consciéncia de sua relevancia naquele determinado periodo historico, na sua acomodacgao e no
seu ajustamento. “Dai que a massificacdo implique no desenraizamento do homem. Na sua
‘destemporaliza¢cdo’. Na sua acomodag¢do. No seu ajustamento” (FREIRE, 2018, p. 59).
Outrossim, faz-se mister que o ser humano tome consciéncia de seu papel social. Entre-
tanto, sendo o educador, essa tomada de consciéncia ainda ndo € o suficiente para a conscienti-

zacgao plena:

Esta tomada de consciéncia ndo ¢ ainda a conscientizagdo defendida pelo educador,
porque esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A consci-
entizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensdo da reali-
dade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se d4 como objeto cog-
noscivel e na qual o homem assume uma posicao epistemologica (FREIRE, 1979, p.
15).

Nesse sentido, Freire (1979) esclarece que o pais vivia um “tempo de transito”, em ou-
tras palavras, um periodo de transi¢do saindo de uma sociedade fechada comandada por capital
externo apresentando elevados indices de analfabetismo e “inexperiéncia democratica”, devido
a um processo de colonizacao que nos foi completamente desfavoravel tornando a populagao
mais carente, inexperiente politicamente. Naquela oportunidade, as for¢as que disputavam o
poder eram visivelmente antagonicas provocando uma divisdo social que oportunizou o surgi-
mento de atitudes polarizadas com tendéncias a radicalizacdo de opcdo. O autor acreditava, que
a chave para uma mudanga substancial na sociedade brasileira era a introducao da educagao
nesta “fase de transito”; todavia, ndo ¢ qualquer tipo de educagdo que o autor sugere, mas uma
educagdo baseada no didlogo, ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, porque
somente por meio deste tipo de educagao o homem brasileiro deixaria a condi¢do de estagnagao
e passividade social caracteristica da massificagao e da “coisificacdo” do homem para uma so-
ciedade “dialogal” aberta em que o homem ¢ humanizado.

Com relagdo ao processo de coisificagdo do homem, Freire (1979) apresenta um com-
parativo entre o processo de educacdo e a massificagcdo, sendo esta ultima definida como um
processo de desumanizagdo do homem, de “coisificacao”, de “desenraizamento”, de alienacao
de sua condi¢ao de sujeito historico. Assim, a educacao, na visao de Paulo Freire, seria a ferra-
menta que possibilitaria o processo de democratizag¢do e de formacdo do homem em vista de
uma consciéncia critica e dialogal, visto que, a medida que as classes populares tomam consci-
éncia de seu papel social e percebem a dominagao que lhes imprimem as elites, tendem a ques-

tiona-las e a dar inicio ao processo de emersao e suas inevitaveis consequéncias.
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Na medida, porém, em que as classes populares emergem, descobrem e sentem esta
visualizacdo que delas fazem as elites, inclinam-se, sempre que podem, a respostas
autenticamente agressivas. Estas elites, assustadas, na propor¢do em que se encontram
na vigéncia de seu poder, tendem a fazer silenciar as massas populares, domesticando-
as com a forca ou solugdes paternalistas. Tendem a travar o processo, de que decorre
a emersdo popular, com todas as suas consequéncias (FREIRE, 2018, p. 114).

Entretanto, o modelo de educagao disponivel naquela oportunidade ndo tinha condi¢des
de proporcionar as classes mais populares a emersdo necessaria, o que leva o autor a concluir
que “necessitavamos de uma educagdo para a decisdo, para a responsabilidade social e politica”
(FREIRE, 2018, p. 117). “Educagao que se perca no estéril bacharelismo, oco e vazio. Bacha-
relismo estimulante da palavra ‘facil’. Do discurso verboso” (Idem, p. 123). Em sintese, a edu-
cacdo deveria levar o homem a discutir a sua realidade, inserindo-o conscientemente em seu
contexto historico-social, bem como nos problemas de seu tempo, além de encoraja-lo a lutar
por seus anseios € ndo ser tangenciado pela vida, deixando-o aberto ao constante dialogo com
os demais ¢ as avaliagoes criticas de suas descobertas.

De acordo com Freire (2018), do processo educativo deveria surgir a conscientizagao.
Para o educador, a conscientizagdo acontece por meio de um processo de distanciamento em
que o educador, em um primeiro momento, toma um objeto presente no contexto de vida do
educando e propde uma andlise daquilo que pode ser observado a primeira vista. Posterior-
mente, o educador propde ao educando um processo de distanciamento do objeto observado,
passando a analisé-lo de forma critica e contextualizada, juntamente com os demais elementos
que o compdem, construindo, assim, um conhecimento critico sobre o objeto analisado.

Assim se constitui o método de alfabetiza¢ao de adultos proposto por Paulo Freire: apre-
senta-se ao educando um objeto de seu cotidiano e, por meio de um distanciamento critico,
inicia-se um processo de desmistificagdo e decodificagdo deste objeto, fazendo com que o edu-
cando o veja de diferentes formas. Assim, o educando compreende o processo a que fora sub-
metido, internaliza-o e passa a reproduzi-lo nas diferentes areas de sua vida, desencadeando um
sistematico questionamento critico da realidade que o leva a ser sujeito de sua propria historia
e criador de sua cultura.

Tecendo severas criticas aos métodos de alfabetizagdo utilizados naquele periodo, con-
siderando-os puramente mecanicos ¢ alheios a realidade do educando, Freire (1979) utiliza um
método pedagogico para a alfabetizagdo de adultos, que se divide em cinco fases. A primeira
consiste em identificar as palavras geradoras que serdo utilizadas durante o processo de alfabe-
tizacao. Segundo explica Freire, estas palavras devem estar carregadas de significados e guardar

estreita relagdo com a realidade e com a comunidade de educandos. A segunda fase consiste na



67

selecdo das palavras geradoras identificadas que, seguindo critérios de dificuldade fonética,
riqueza silabica e significado, sdo organizadas e apresentadas aos educandos a medida que ca-
minham com o aprendizado.

Depois de identificar e de selecionar as palavras geradoras, elas sao apresentadas aos
educandos em forma de desafios e, por meio dos debates, sdo edificadas a alfabetizagdo em
conjunto com a conscientizagdo, sendo esta a terceira fase do processo. Na quarta e quinta fase,
sdo elaboradas, a partir das palavras geradoras, fichas que serdo utilizadas posteriormente. As-
sim, somente depois de superadas estas cinco etapas € que, segundo Paulo Freire, ¢ possivel
iniciar o processo de alfabetiza¢do com as divisdes e familias silabicas. Na visdo do educador,
o processo de alfabetizacdo deve necessariamente produzir consciéncia no educando, fazendo
com que ele tenha uma visao critica da realidade que o cerca, livrando-o do poder opressor dos
mitos impostos, tornando-o autor de sua histéria e de sua propria cultura, e fazendo com que,
de forma autdnoma, decida os rumos de sua existéncia.

Além de sua defender se método de ensino, o qual geraria a conscientiza¢do dos indivi-
duos, Paulo Freire (1979) apresenta a relacao existente entre oprimido e opressor, chamando a
atencao para o fenomeno comum que se configura na valorizagao do opressor pelo oprimido,
que almeja ndo se libertar da opressdo, mas tornar-se o proprio opressor. Este fendmeno ocorre
devido ao sentimento de desvalorizacdo sentido pelo oprimido que o impede de enxergar além
dos limites impostos por uma elite dominante. Freire afirma que o referido estado de submissao
somente podera ser rompido pelo oprimido em sua prdxis?; em outras palavras, é por meio de
sua reflexdo critica e da agdo concreta que o oprimido produzird consciéncia. Dessa forma,
sentindo-se sujeito de sua propria historia, tera condigdes de romper com esse estado de coisa
em que se encontra.

Segundo o modelo de educagao proposto por Freire teria impacto direto no processo
histérico da sociedade fazendo com que o homem brasileiro se reencontrasse no seu tempo e
espaco a medida que conseguisse se descobrir autor e sujeito da sociedade em que vivia, resti-

tuindo-lhe a humanidade e a esperanga, como se observa no trecho ora colacionado:

A desesperanga das sociedades alienadas passa a ser substituida por esperanca,

4 Praxis pode ser compreendida como a estreita relagdo que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade
e a vida e a consequente pratica que decorre desta compreensdo levando a uma agao transformadora. Opde-se as
ideias de alienacdo e domesticag@o, gerando um processo de atuacdo consciente que conduza a um discurso sobre
a realidade para modificar esta mesma realidade. A acdo ¢ precedida pela conscientizacdo, mas gerada por esta
leva a constru¢do de um outro mundo conceitual em que o individuo se torna sujeito e passa a atuar sobre o mundo
que o rodeia. A praxis implica a teoria como um conjunto de ideias capazes de interpretar um dado fendmeno ou
momento histérico, que, num segundo momento, leva um novo enunciado, em que o sujeito diz a sua palavra sobre
o mundo e passa a agir para transformar esta mesma realidade. E uma sintese entre teoria-palavra e agio. (ROS-
SATO, 2019, p. 380).
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quando comegam a se ver com os seus proprios olhos e se tornam capazes de projetar.
Quando vao interpretando os verdadeiros anseios do povo. Na medida em que vdo se
integrando com o seu tempo e o seu espago € em que, criticamente, se descobrem
inacabados. Realmente ndo ha por que se desesperar se se tem a consciéncia exata,
critica, dos problemas, das dificuldades e até dos perigos que se tem a frente (FREIRE,
2018, p. 74).

Nesse contexto, Freire (1979) defende que a conscientizagao ocorra, pois analisa e clas-
sifica a sociedade brasileira da época como fechada, antidemocratica e colonial, utilizando
como ponto de partida para suas afirmagdes as particularidades de nossa colonizag¢do. Afirma
que nossa inexperiéncia democratica decorre diretamente de fatores historicos ligados a nossa
colonizagdo, uma vez que em todo o processo histérico vivenciado pelo Brasil, em momento
algum fomos preparados para uma experiéncia de autogoverno que nos conduzisse a constru¢ao
de uma civilizagao originalmente democratica. Pelo contrario, todas as experiéncias vividas
tiveram caracteristicas de dependéncia e de protecionismo culminando em um processo de aco-

modagdo e de ajustamento que tornou os homens passivos € submissos:

Entre nos, pelo contrario, o que predominou foi o mutismo do homem. Foi a sua nao-
participagdo na solug@o dos problemas comuns. Faltou-nos, na verdade, com o tipo de
colonizagdo que tivemos, vivéncia comunitaria. Oscilavamos entre o poder do senhor
das terras e o poder do governador, do capitdo-mor. A propria solidariedade aparen-
temente politica do homem ao seu senhor, ao proprietario das terras, quando esta so-
lidariedade se fez necessaria com a importagdo da democracia politica, era, antes de
tudo, uma solidariedade aparentemente politica. E que em todo o nosso background
cultural, inexistiam condi¢des de experiéncia, de vivéncia da participacdo popular na
coisa publica. Nao havia povo (FREIRE, 2018, p. 95).

Nesse interim, o pedagogo relembra que democracia ¢ muito mais do que uma forma
politica, mas uma forma de vida que envolve formagao de consciéncia construida em meio ao
debate livre. Freire (1979) aponta ainda que a industrializacdo e o crescimento do Brasil nas
décadas de 20 e de 30 propiciaram o desenvolvimento da urbanizagdo e, com isso, oportuniza-
ram o surgimento de novas ideias nas diversas areas do conhecimento, como literatura, ciéncias
e artes. Destarte, o povo brasileiro iniciava um encontro consigo mesmo, despontando os pri-
meiros raios da democracia genuinamente nacional com as recentes experiéncias de participa-
¢ao.

Em sintese, Paulo Freire descreve, em suas obras, a sociedade de sua época, além de
discorrer sobre as necessidades da educacdo, a fim de que seja emancipadora. Para tanto, o
educador partiu de suas experiéncias vivenciadas nos mais de quinze anos dedicados a alfabe-
tizagdo de adultos nas areas urbanas e rurais, chamando a atencdo para a importancia deste
trabalho e para a necessidade de atrela-lo ao despertar de uma consciéncia critica por meio de

um processo dialogal na construg¢ao do sujeito. Nos seus relatos, assevera que a disposi¢ao em
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aprender, sentida nas comunidades urbanas, estd diretamente ligada a transitividade de sua
consciéncia. No entanto, a mesma voracidade ndo era percebida nas comunidades rurais; ndo
obstante, o autor reafirma sua disposicao em extrair das comunidades uma cultura auténtica que
apresentasse identidade com o povo e ndo uma imposi¢ao de algo estranho aquela realidade.
Isso reitera seu discurso de conscientizacdo, fazendo com que o homem tenha consciéncia cri-

tica de seu papel na sociedade.

Experimentaramos métodos, técnicas, processos de comunicacio. Superamos proce-
dimentos. Nunca, porém, abandonamos a convicg¢do que sempre tivemos, de que s
nas bases populares e com elas, poderiamos realizar algo de sério e auténtico para
elas. Dai, jamais admitimos que a democratiza¢ao da cultura fosse a sua vulgarizacao,
ou por outro lado, a doagdo ao povo, do que formuldssemos ndés mesmos em nossa
biblioteca e que a ele entregassemos como prescrigdes a serem seguidas (FREIRE,
2018, p. 134).

O pedagogo assegura ainda que, a medida que o processo de democratiza¢do avanga e
as classes mais humildes formam consciéncia democratica e passam a valorizar as manifesta-
¢oes culturais por eles produzidas, fica cada vez mais dificil manter as massas no estado de
“ignorancia”. Para Freire (1979), essa ignorancia ndo se limita ao analfabetismo, mas estende-
se para a inexperiéncia participativa e para a ingenuidade democratica, que deve evoluir para
uma participagao critica. O meio apontado pelo pedagogo para tal evolucao fora o método de
alfabetizacdo de adultos por ele desenvolvido. Para justificar a afirmagao, cita como exemplo
os Circulos de Cultura elaborados em 1964, no governo de Jodao Goulart, cujo projeto inicial
previa a implementacdo de aproximadamente vinte mil Circulos de Cultura em todo o territorio
nacional, mas infelizmente foi obstado pelo Golpe Militar.

Freire (1979) entendia que a alfabetizagao direta deveria ser ligada a democratizacao da
cultura como uma introdug@o ao proprio processo de democratizacdo e, assim, tomasse como
base a realidade daquele que ¢ alfabetizado. Para ele, ¢ inimagindvel que um homem que dedi-
cou todo o seu dia ao trabalho, ou na busca dele, manifeste interesse em aprender algo que nao
guarda qualquer relagdo com o seu universo. Assim, para que o homem desenvolva condi¢des
de criar, por meio da alfabetizagdo, ¢ indispensavel que ele seja o sujeito do processo € nao o
objeto ou o paciente, pois somente nessa condi¢do sera possivel despertar nele a vontade de
aprender, a impaciéncia, a vivacidade caracteristica dos estados de busca.

Com relacao a alfabetizagdo, o modelo defendido por Freire (2018) apresenta-se em
forma de didlogo com o educando, em uma relagdo de simpatia simples e direta em busca de
algo que o pedagogo classifica como matriz: amor, humildade, confianga, fé e criticidade.

Opde-se radicalmente a educacao tradicional exercida de modo vertical, impositiva, que nao



70

abre espaco para o didlogo; nestes casos, a relagdo de simpatia € rompida, classificando a matriz
dessa situacdo como desamorosa, inumilde, desesperancosa, sem f¢, sem confianga e acritica.

Por fim, apresentando uma forma de trabalho essencialmente humanizadora, Paulo
Freire nos ensina que antes de alfabetizar um adulto, ¢ indispensavel resgatar a sua humanidade,
fazendo-o perceber sua importancia no mundo, seu valor, além de possibilitar o entendimento
de que ndo ¢ aquele ignorante que as elites fizeram-no pensar que era. Dessa forma, ¢ indispen-
savel primeiramente recuperar a autoestima do educando para que, s entao, ele tenha vontade
de aprender, de buscar, de ter ideias etc.

Em resumo, nas palavras de Freire, “Educacao que lhe pusesse a disposicdo meios com
os quais fosse capaz de superar a captacdo magica ou ingénua da realidade, por uma dominan-
temente critica” (FREIRE, 2018, p. 139), indicando que a criticidade e a conscientizagdo do
homem, enquanto sujeito ativo da historia, constituem o &mago de sua pedagogia. Nessa pers-
pectiva, a proposta defendida pelo educador brasileiro em ambas as obras se baseia na liberdade
e na participacdo critica do homem diante de uma sociedade estruturada de modo a perpetuar
os interesses € os privilégios de uma determinada casta social. Embasado em ideias filosoficas
de carater existencial, sustenta que a vocagao do homem ¢ transcender (FREIRE, 2018, p. 56),
inserindo-se no mundo como autor, protagonizando sua histdria e a construcdo de seus saberes,
e ndo como mero coadjuvante. Portanto, o sujeito ¢ convidado a protagonizar, de maneira livre
e consciente, suas vivéncias e sua historia, com consciéncia de seu papel no mundo e com poder
de decisdo sobre suas atitudes.

Em se tratando especificamente da realidade brasileira, Paulo Freire afirma e reafirma
que a educacdo deve ser fundamentada no didlogo ativo e na responsabilidade social, levando
o0 homem a sua efetiva humanizagdo. Destarte, a educa¢do deve conduzir o homem a ampla
conscientizagdo de seu protagonismo, levando-o a reflexdo, a descoberta, ao encorajamento e a
lutar por seu espaco de sujeito-autor. Nessa perspectiva, Paulo Freire, no Semindrio sobre a
“Conscientiza¢ao ¢ Alfabetizagdo de Adultos”, ocorrido em 19 de abril de 1970 na cidade de
Roma, chama a ateng@o para a importancia da conscientizagdo do homem acerca da realidade

em que se encontra inserido e, por meio dela, recriar sua existéncia de maneira critica.

Por isso mesmo, a conscientizagio é um compromisso histérico. E também conscién-
cia histdrica: € inser¢do critica na historia, implica que os homens assumam o papel
de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua existéncia
com um material que a vida lhes oferece (FREIRE, 2018, p. 15).

Assim, a educacdo ¢ apresentada como ferramenta de profunda transformagdo, demo-

cratizando os saberes, a cultura e a consciéncia do papel do ser humano como sujeito de sua
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historia. Outrossim, essa conscientizagdo que emerge da democratizacao da educacao permite
ao ser humano participar efetivamente da sociedade. Desse modo, a educacdo que emerge de
uma compreensao freiriana deve oferecer as ferramentas necessarias para a construcao de uma

consciéncia critica € emancipatoria.
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CAPITULO III:
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Saviani (2007) afirma que “a produ¢do do homem ¢, ao mesmo tempo, a formagao do
homem, isto €, um processo educativo. A origem da educa¢ao coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154), de modo que ndo podemos dissociar educagdo do
trabalho, mas ao contrario, o trabalho deve ser tomado como principio educativo em vista de
uma educagao integral. Assim, diante da importancia de um processo educacional que nao se-
pare o homem de sua propria esséncia, passamos a dedicar este capitulo a histéria da Educacgao
Profissional e Tecnoldgica no Brasil.

Explica Giordani (2019) que as primeiras fagulhas da Educagao Profissional no mundo
ocidental surgiram no final do Periodo Medieval com o aparecimento das primeiras Corporacdes
de Oficio. No final do século XI, a Europa, que vivia em sistema agricola feudal, via crescer o
fendomeno da urbanizacdo dando origem aos burgos que se formavam as margens dos feudos.
Neste momento, o artesanato, que era produzido no ambito familiar com a utilizagdo de produtos
locais visando a subsisténcia, deslocou-se para os burgos com o objetivo de atender o comércio
local. Diante da nova realidade, os artesdos sentiram a necessidade de se organizarem para re-
gulamentar o oficio, para defenderem interesses comuns e para comercializarem de forma mais
assertiva suas producdes; para atingir tal objetivo, reuniam-se profissionais especializados em
um mesmo oficio. No interior das referidas Corporagdes, os “mestres ensinavam aos aprendizes
todo o processo de producdo, para que assim e gradualmente eles pudessem exercer tal ativi-
dade, atendendo as necessidades do mercado” (GIORDANI, 2019, p. 15). Observa-se que tal

ensinamento era conferido aos aprendizes por meio da realizagao do trabalho de forma pratica:

Estas surgiram no final da Idade Média, na Europa e eram associagdes de profissionais
qualificados para o exercicio de determinadas fungdes a fim de se defenderem e ne-
gociarem de forma eficiente suas producdes. As Corporacdes de Oficios fixavam pre-
¢os dos produtos a serem comercializados, controlavam a qualidade das mercadorias,
a quantidade de matérias primas e fixavam os salarios dos trabalhadores. Em sua cons-
titui¢do, na qual se davam relacdes de ensino e aprendizagem situavam-se, hierarqui-
camente, as figuras do aprendiz, companheiro e mestre (GIORDANI. 2019, p. 15).

Nesse periodo, os artesaos tornaram-se figuras respeitadas socialmente face as habili-
dades em seus respectivos oficios e, por dominarem todo o processo de producao, eram pro-
curados pelas familias para ensinar o oficio aos filhos. As oficinas eram instaladas nas pro-
prias residéncias dos mestres, de modo que ndo havia separacdo entre a casa e o local de

trabalho. Devido a dificuldade de locomogao, as familias acabavam por deixar seus filhos
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aos cuidados dos mestres que ficavam responsaveis pela educagdo, além da formagao profis-
sional. Nestes casos, eram elaborados contratos disciplinando os deveres e obrigagdes das
partes conforme ensina De Oliveira e Dos Reis (2017): “Nos casos de aprendizes externos
ao nucleo familiar do mestre, menor em numeros por certo, redigia-se um contrato com o
mestre regulamentando as obrigagdes das partes e estabelecendo custos e a duragao do apren-
dizado” (DE OLIVEIRA e DOS REIS, 2017, p. 400).

Giordani (2019) explica que o referido modelo produtivo perdurou até o inicio da mo-
dernidade quando comegou a ser substituido paulatinamente pela manufatura. Diferentemente
das Corporagdes de Oficio, as oficinas de manufatura ndo eram organizadas por mestres arte-
sdos, mas por burgueses que, em sua maioria, ndo dominavam o oficio e tinham apenas interes-
ses econdmicos. “O crescimento das manufaturas alterou as formas de trabalho. Os artesdos de
produgdo doméstica perderam seus instrumentos de trabalho para os capitalistas e, reunidos nos
galpdes onde nasceram as futuras fabricas, passaram a receber salario” (ARANHA, 2006, p. 242).
Embora estruturalmente nao houvesse diferenca entre elas, o objetivo econdmico era substanci-
almente diverso, sendo as oficinas de manufatura as precursoras das fabricas modernas que sur-
giriam posteriormente com a Revolucao Industrial e com o aparecimento da maquinaria.

Sobre o tema, Giordani (2019) afirma ainda:

Nas manufaturas passou-se a ser requerida uma maior produ¢do, em um menor tempo
de trabalho. O processo de confec¢do artesanal, em si, ndo mudou, mantendo-se tanto
a propriedade sobre os instrumentos, quanto os aprendizes que os auxiliavam. Porém,
agora os mestres passariam a depender do fornecedor da matéria-prima, que os trans-
formava em “tarefeiros assalariados”. A intensificagdo de tal processo os transferiu de
sua casa, onde detinham os instrumentos de trabalho, para a producdo em edificios
de empregadores, sob uma rigorosa supervisao (GIORDANI. 2019, p. 16).

Rugiu (1998, apud Giordani 2019) observa que com a saida dos trabalhadores do campo
em direcao as cidades fizeram surgir “novas modalidades produtivas, implicando, por sua vez
um aumento da taxa de instrucdo bésica e especializada” (RUGIU, 1998, p. 29). Diante da re-
ferida situacdo, as Corporagdes de Oficio ganharam a simpatia e o apoio dos poderes publicos
e foram devidamente institucionalizadas as universitates ou associagoes. Nesse mesmo periodo,
surgiram as instituidas universitates magistrorum ou universitates scholarium, conforme ex-

plica Giordani (2019):

Logo, sdo institucionalizadas, e progressivamente conquistam a protecdo dos poderes
publicos, as universitates (associacdo). Paralelamente, também sdo instituidas as uni-
versitates magistrorum ou universitates scholarium que, por sinal, sdo as que hoje
mais se assemelham ao nosso modelo de universidade. Estas se preocupavam com a
producdo dos bens intelectuais, tipicos das Artes Liberais, como o Trivio (Retoérica,
Loégica e Gramatica) e o Quadrivio (Aritmética, Musica, Geometria ¢ Astronomia).
Mais tarde, surgiram os cursos de Teologia e de Direito e, bem depois, o de Medicina
(GIORDANI, 2019, p. 16).
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Giordani (2019, p. 16) ressalta que inicialmente as universitates de Artes Mecanicas e
as universitates de Artes Liberais gozavam do mesmo prestigio. Entretanto, essa caracteristica
alterou-se substancialmente com o passar dos anos e, com o declinio das Corporagdes de Oficio
e sua extingdo no inicio do século XIX, permaneceram apenas as Universidades (universitates
magistrorum ou universitates scholarium).

No Brasil, como dissemos quando tragamos a linha histérica da educacio nacional, no
primeiro capitulo, a escolarizagdo teve inicio com a chegada dos jesuitas no ano de 1549; no
entanto, cumpre ressaltar que, naquele momento, tratava-se de um processo educativo formal e
minimamente estruturado. No que diz respeito a educagao profissional, ndo podemos incorrer
no mesmo equivoco da historiografia tradicional, ha muito superada, e iniciar a historia brasi-
leira com a chegada dos portugueses em solo brasileiro, simplesmente desprezando as praticas
educativas dos indigenas.

Quando os colonizadores chegaram ao Brasil, observaram entre os nativos “que o sis-
tema de praticas, em geral, e o preparo para o trabalho se fundia com as praticas cotidianas de
socializagdo e convivéncia no interior das tribos, com os adultos”. (MANFREDI, 2002, p. 66).
Nesse sentido, Brandao (1981) sustenta que neste tipo de convivéncia tribal “o saber flui” da
propria relacdo dos membros da comunidade por meio dos “atos de que sabe-e-faz, para que

ndo-sabe-e-aprende” (BRANDAO, 1981, p. 18). Afirma ainda:

Nas aldeias dos grupos tribais mais simples, todas as relagdes entre a crianga e a natu-
reza, guiadas de mais longe ou mais perto pela presenga de "adultos conhecedores, sdo
situagdes de aprendizagem. A crianga vé, entende, imita e aprende com a sabedoria
que existe no proprio gesto de fazer a coisa (BRANDAO, 1981, p. 18).

Acerca da questdo, Manfredi (2002) conclui que as praticas educacionais utilizadas pelos
indigenas brasileiros, na chegada dos colonizadores portugueses, representam um processo de
Educacao Profissional que, apesar de ter incorporado outros elementos no decorrer dos anos, ¢

largamente utilizado atualmente, conforme se apreende do trecho que segue transcrito:

Muitas dessas praticas de aprendizagem persistem até os nossos dias, ainda que outras
praticas de educacao escolar tenham sido incorporadas ao padréo civilizatério inicial.
Trata-se, portanto, de um processo de Educacdo Profissional que integrava (e ainda
integra) “saberes” e “fazeres” mediante o exercicio de multiplas atividades da vida em
comunidade (MANFREDI, 2002, p. 67).

Quando os jesuitas chegaram em solo brasileiro, acompanhando o primeiro Governador-

Geral Tomé de Souza, em 1549, aqui comecavam a ser implementadas as primeiras formas de
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economia pré-capitalista com os grandes latifindios, a monocultura de cana-de-agucar e os en-
genhos de cana-de-agucar, sustentados por mao de obra escrava, primeiramente com os indige-
nas e, posteriormente também com os negros africanos. Assim, os trabalhos manuais, a manu-
fatura e o artesanato ficavam a cargo da mao de obra escrava e, conforme lembra Cunha (2005)
(apud Giordani), os trabalhadores livres ndo queriam exercer as atividades manuais, “para nao
deixar duvidas quanto a sua propria condigdo, esfor¢ando-se para eliminar as ambiguidades de
classificacdo social” (CUNHA, 2005, p. 2).

Aranha (2000) observa que, embora naquele momento historico a Educagao Profissional
ocorresse de maneira informal, no proprio ambiente de trabalho e sem qualquer regulamentagao,
era possivel “encontrar ‘escolas-oficinas’ para a formacgdo de artesaos e outros oficios, por ini-
ciativa dos jesuitas” e “devido a raridade de artesdos os padres trouxeram irmaos oficiais para
praticarem suas especialidades e ensinarem o oficio a escravos, homens livres, fossem negros,

mesticos e indios” (ARANHA, 2006, p. 273). Nesse sentido, Manfredi (2002) afirma:

Nas oficinas existentes nos colégios espalhados pelos diferentes pontos do Brasil, os
irmaos-oficiais exerciam e ensinavam oficios ligados a atividades de carpintaria, de
ferraria, de construgdo de edificios, embarcagdes, de pintura, de produgdo de tijolos,
telhas, lougas, etc., de fabricacdo de medicamentos, de fiagdo e tecelagem (MAN-
FREDI, 2002, p. 69).

O fato € que, apesar de todo o empenho nos Jesuitas em promover os trabalhos manuais,
no Brasil sempre houve um acentuado desprezo por essas atividades, uma vez que eram desen-
volvidas por escravos, indios e pobres, e sempre foram tomadas como trabalho indigno e sem
qualificagdo. O referido conceito nao surgiu a toa, mas decorre de séculos de escraviddao que
impuseram ao povo brasileiro uma constru¢ao equivocada e distorcida do trabalho como ativi-
dade social humana que, além de afastar os trabalhadores livres, desqualificou as formas de

trabalho que exigem esforco fisico, conforme esclarece Manfredi (2002):

O sistema escravocrata, que sobreviveu por mais de trés séculos, deixou marcas pro-
fundas na construcdo das representagdes sobre o trabalho como atividade social e hu-
mana, Além de envolver a violéncia cometida contra os habitantes nativos, impondo-
lhes um padréo civilizatorio que ndo era o seu, e de afugentar os trabalhadores livres,
o emprego da mao-de-obra escrava para a execucdo de atividades artesanais e de ma-
nufatura acabou criando a representagdo de que todo e qualquer trabalho que exigisse
esforco fisico e manual consistiria em um “trabalho desqualificado” (MANFREDI,
2002, p. 71).

Com a expulsdo dos Jesuitas em 1759, o sistema de escolarizagdo existente ficou desor-
ganizado obrigando o Estado a elaborar um novo aparato educacional para substitui-lo; entre-

tanto, essa organizacao levou um certo tempo e as primeiras medidas neste sentido aparecem
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somente em 1808, apds a transferéncia do reino portugués para o Brasil. As primeiras institui-
¢oes apareceram em funcdo da necessidade de preparar pessoas para exercerem funcdes na ad-
ministragdo do Estado e no Exército dando origem a Academia de Marinha e ao curso de Ana-
tomia e Cirurgia, ambos criados e 1808 no Rio de Janeiro. Assim, como se pode observar, o
sistema educacional publico brasileiro comegou a se estruturar de cima para baixo, privilegiando
inicialmente os niveis superiores. Assim, os demais niveis, primario e secundario, passaram a
desempenhar fun¢do propedéutica, preparando os alunos para o ingresso nas universidades.
Enquanto o sistema educacional se desenvolvia, paralelamente, o Estado brasileiro de-
senvolvia um modelo de ensino separado do ensino secundario e do superior que tinha como
objetivo a formagao de trabalhadores para atender as demandas das oficinas, fabricas e arsenais

militares, como explica Manfredi (2002):

As iniciativas de Educacdo Profissional, durante o Império, ora partiam de associagdes
civis (religiosas e/ou filantrdpicas), ora das esferas estatais - das provincias legislativas
do Império, de presidentes de provincias, de assembleias provinciais legislativas. Por
vezes, também resultavam do entrecruzamento de ambas, isto é, da combinacdo de
entidades e grupos da sociedade civil com o Estado, o qual os apoiava mediante a
transferéncias de recursos financeiros. Assim, a Educagdo Profissional, como prepara-
¢do para os oficios manufatureiros, era ministrada nas academias militares (Exército e
Marinha), em entidades filantropicas e nos liceus de artes e oficios. (MANFREDI,
2002, p. 75/76)

O autor observa ainda que desde o periodo Colonial a educacao profissional, em situa-
¢oes especificas, era imposta compulsoriamente aos mais fragilizados com o objetivo de atender

as necessidades de determinadas segmentos da sociedade:

Desde o periodo Colonial, quando um empreendimento manufatureiro de grande porte
— por exemplo, os arsenais da Marinha — exigia grande aporte de mao-de-obra — ndo
disponivel -, o Estado envolvia o trabalho e aprendizagem compulsoriamente, ensi-
nando oficios aos menores dos setores mais pobres e excluidos da sociedade: os 6rfaos,
os abandonados, os desvalidos. O padrdo foi comecas com o ensino de oficios nos cais,
em hospitais, nos arsenais do Exército ou da Marinha. (MANFREDI, 2002, p. 76)

Destarte, um dos objetivos desse modelo educacional era de produzir uma nova forga de
trabalho, a partir daqueles que estavam disponiveis no Brasil e no Ocidente: criangas 6rfas,
menores abandonados, enfim, os “desvalidos da sorte”, os quais seriam incorporados pelas ins-
tituicdes de caridade que, por acréscimo, ensinaram-lhes um oficio. Tais iniciativas funciona-
vam também como mecanismo de estabilidade social pois disciplinavam os setores populares
contendo insurrei¢des contra a ordem social estabelecida, pois, ao destinarem uma formacao

para o trabalho artesanal conferiam aqueles que por ela se submetessem o sentimento de ser
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socialmente util, atribuindo a pobreza uma certa dignidade. Por isso, durante um periodo consi-
deravel, a formagao profissional no Brasil apresentou contornos assistencialistas sendo destina-
das as classes economicamente inferiores e socialmente vulneraveis. Assim, os fatores citados
imprimiram na constitui¢do da educagdo profissional brasileira tragos fortes do dualismo edu-
cacional e institucional, pois as elites se serviam de uma formacao geral, que os preparava para
prosseguir os estudos nos niveis superiores, enquanto as classes populares dispunham de uma
formag¢ao com caracteristicas instrumentais e destinadas aos trabalhos manuais. Desse modo, a
desvalorizagao do trabalho manual frete ao trabalho intelectual ficava cada vez mais acentuado
e internalizado na cultura nacional.

Neste sentido, Moura (2007) observa:

A relagdo entre a educacdo basica e profissional no Brasil esta marcada historicamente
pela dualidade. Nesse sentido, até o século XIX ndo ha registros de iniciativas siste-
maticas que hoje possam ser caracterizadas como pertencentes ao campo da educagdo
profissional. O que existia até entdo era a educacdo propedéutica para as elites, voltada
para a formacao de futuros dirigentes. Assim sendo, a educa¢do cumpria a funcdo de
contribuir para a reproducdo das classes sociais ja que aos filhos das elites estava as-
segurada essa escola das ciéncias, das letras e das artes e aos demais lhes era negado
o acesso. (MOURA, 2007, p. 05)

Nesse ponto, ¢ de suma importancia abrirmos um paréntese para esclarecer a diferenca
entre Educacgdo Profissional (EP) e a Educagao Profissional e Tecnolégica (EPT). A primeira,
cuja historia foi parcialmente apresentada neste capitulo, apresenta caracteristicas tecnicistas e
visa a preparacdo de mao de obra para preencher os postos de trabalho junto as empresas. Os
conhecimentos a serem apresentados e sua profundidade sao definidos pela necessidade do mer-
cado de trabalho que apresenta os modelos de colaborador necessario naquele momento. A for-
macao ndo pode se estender por muito tempo, pois a necessidade do setor produtivo € especifica
para aquele momento, com isso, a formacao acaba ficando superficial, acelerada e precarizada.
Como observamos no breve apanhado histérico feito anteriormente, a Educagdo Profissional
esta quase sempre relacionada as demandas do processo produtivo e com caracteristicas assis-
tencialistas, uma vez que sempre estd direcionada para as camadas sociais mais fragilizadas
economicamente com uma proposta de inclusdo no mercado de trabalho e como um instrumento

de pacificagdo social conforme explica Moura (2007):

A educagido profissional no Brasil tem, portanto, a sua origem dentro de uma perspec-
tiva assistencialista com o objetivo de “amparar os o6rfaos e os demais desvalidos da
sorte”, ou seja, de atender aqueles que ndo tinham condigdes sociais satisfatorias, para
que ndo continuassem a praticar a¢des que estavam na contra-ordem dos bons costu-
mes. (MOURA, 2007, p. 06)



78

A Educagao Profissional Tecnoldégica (EPT), por sua vez, tem suas raizes no ideario
marxista e surge em oposi¢ao a reificacdo do homem e suas relagdes, por este motivo, pressupde
a constru¢ao de um projeto educativo que possibilite aos estudantes a oportunidade de recebe-
rem uma formag¢ao humana integral, conduzindo-os a superacgio da logica capitalista e formando
pessoas emancipadas, criticas e autobnomas. Colocando o homem como centro do processo for-
mativo, ndo o submete as necessidades do processo produtivo, mas, ao contrario, oferece-lhe
mecanismos para se sobrepor a ele e transforma-lo até que contemple suas proprias necessida-
des. Para tal, traz o trabalho como principio educativo, no sentido de eliminar a divisdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual, atribuindo a ambos o mesmo valor e restabelecendo sua
indissociabilidade. Conforme nos lembra Saviani (2007), o trabalho, enquanto transformagao
efetiva da realidade com o objetivo de satisfazer as necessidades humanas, ¢ uma caracteristica
ontologica do homem, e, ¢ por meio do exercicio desta caracteristica, ou seja, de sua atuacao
direta e consciente na realidade para transforma-la, que o homem se constroi. Em vista dessa
caracteristica esta a proposta de formagao omnilateral que norteia a Educagdo Profissional Tec-

nolodgica.

3.1 FORMACAO INTEGRAL

O conceito de omnilateralidade encontra fundamento a partir de algumas reflexdes de
Karl Marx quando trata do problema da educacdo. Trata-se de um neologismo que surgiu em
oposicao a ideia da formacao unilateral, utilizado para identificar um tipo de formacao tecni-
cista e alienante decorrente da divisao do trabalho manual e do trabalho intelectual. Etimologi-
camente, o termo omnilateral decorre da jun¢@o das palavras “omminis/omme”, de origem la-
tina, que significa todo, inteiro, de todo tipo, com a palavra “lateralidade” que ¢ a predisposi¢ao
a utilizagcdo de um dos lados do corpo; assim, podemos definir omnilateralidade como o desen-
volvimento de todos os aspectos, em todas as dire¢des e dimensdes de modo pleno, integrado e
harmodnico. Desse modo, tomando como premissa norteadora desta reflexdo a afirmacao de
Manacorda (1991) de que “a onilateralidade ¢ considerada objetivamente como o fim da edu-
cacdo” (MANACORDA, 1991, p. 77), ¢ imprescindivel para a compreensao do conceito de
formacdo omnilateral voltar nossa andlise para o historico dualismo entre trabalho e educagao,
uma vez que decorre desta ruptura toda a configuracao social que se apresenta atualmente.

Saviani (2007), ao analisar os aspectos historicos e ontoldgicos da relagdo entre trabalho

e educacdo, toma emprestada uma citagdo de Bergson para justificar que o homem apresenta,
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dentre outras caracteristicas essenciais, a capacidade de elaborar ferramentas e utensilios artifi-
ciais para modificar a natureza que o cerca de modo a atender suas necessidades de sobrevivén-
cia. Diferentemente dos demais seres que coabitam conosco neste planeta, o homem nao se
adapta as condigdes do meio para sobreviver, mas, pelo contrario, se quiser sobreviver, deve

modificar o meio em que vive.

Se pudéssemos nos despir de todo orgulho, se, para definir nossa espécie, nos ativés-
semos estritamente ao que a historia e a pré-historia nos apresentam como a caracte-
ristica constante do homem e da inteligéncia, talvez ndo disséssemos Homo sapiens,
mas Homo faber. Em concluséo, a inteligéncia, encarada no que parece ser o seu em-
penho original, ¢ a faculdade de fabricar objetos artificiais, sobretudo ferramentas para
fazer ferramentas e de diversificar ao infinito a fabricagdo delas (BERGSON, 1979
apud SAVIANI, 2007, p. 153)

De acordo com Saviani (2007), damos o nome de trabalho a referida capacidade de
transformar a natureza de modo a adequa-la as suas necessidades de sobrevivéncia, e até mesmo
de conforto; assim, ndo ha nada mais proprio e caracteristico dos seres humanos do que o tra-
balho. Contudo, considerando que tal caracteristica constitui aspecto essencial do homem, e
que trabalho ¢ uma pratica humana, ¢ possivel afirmar que o homem nao nasce pronto como os
demais seres da criagdo, mas por meio da pratica de sua caracteristica essencial vai, ao longo
do tempo, constituindo-se homem. Dessa forma, como afirma Saviani, 0 homem nao nasce

homem, mas torna-se homem por meio de seu trabalho.

Se a existéncia humana ndo ¢ garantida pela natureza, ndo ¢ uma dadiva natural, mas
tem de ser produzida pelos proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso
significa que o homem nao nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sa-
bendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa apren-
der a produzir sua propria existéncia. Portanto, a produ¢do do homem ¢, ao mesmo
tempo, a formacao do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacdo
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo (SAVIANI, 2007, p. 154).

Como se apreende ainda do trecho acima transcrito, o trabalho exercido pelo homem ¢é,
além de um processo de constru¢do de si mesmo, um processo educativo, fazendo com que o
homem adquira conhecimento por meio dele; destarte, a relagdo trabalho x educagao tem ca-
racteristica ndo apenas existencial, mas também formativa e pedagogica. Entretanto, como
afirma Saviani (2007), fatos historicos como o “desenvolvimento da produgdo conduziu a divi-
sdo do trabalho e, dai, a apropriacao privada da terra, provocando a ruptura da unidade vigente
nas comunidades primitivas” (SAVIANI, 2007, p. 155), dando origem a duas classes sociais
fundamentais: os proprietarios e os nao-proprietarios. Tal fato foi um dos principais aconteci-
mentos da historia humana e teve impacto direto na “prépria compreensao ontologica do ho-

mem” (Ibidem).
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Dessarte, o trabalho constitui caracteristica essencial do ser humano, de modo que nio
¢ concebivel que este viva sem o trabalho. Contudo, o surgimento da propriedade privada e a
consequente divisdo dos homens em classes sociais possibilitou que alguns pudessem efetiva-
mente sobreviver do trabalho de outros; desse modo, aqueles que ndo possuiam terras eram
obrigados a manter, por meio de seu trabalho, a si mesmos e ao proprietario das terras. Posteri-
ormente, o referido fendmeno ganhou caracteristicas de modo de producdo escravagista, colo-
cando de um lado os aristocratas, como proprietarios das terras, € do outro os escravos, ficando
a cargo destes ultimos todo o trabalho. A citada dinamica enraizou-se tdo profundamente nas
relagdes sociais humanas a ponto de os gregos afirmarem que o trabalho ndo era uma ocupagao
digna de homens livres (SAVIANI, 2007, p. 153).

Além disso, com a ascensdao do modo de produgdo burgués e com o surgimento da Re-
volugdo Industrial, o referido processo de separacao entre a educacao destinada as classes mais
abastadas e aquela ofertada aos menos favorecidos tornou-se cada vez mais evidente acentu-
ando o processo de unilateralizagdo dos individuos. Nesse contexto, o advento da Revolugao
Industrial impactou de forma sensivel o modo de producao e as relagdes de trabalho, obrigando
0s paises que aderiram ao movimento revoluciondrio a adequar, ndo somente as suas
economias, mas todo seu sistema educacional visando a atender as novas demandas, visto que
o surgimento da maquinaria exigia mao de obra minimamente qualificada para sua operagao.
Nas palavras de Saviani (2007), “a Revolu¢dao Industrial correspondeu a uma revolugio
educacional: aquela colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola
em forma principal e dominante de educagao” (SAVIANI, 2007, p. 159).

Nesse sentido, percebe-se a descaracterizacdo tanto do conceito de trabalho quanto de
educacdo, retirando o homem do centro de ambos os processos. Nesse contexto, ao retomar a
discussao em torno do trabalho, Manacorda (1991) observa que Karl Marx, ao abordar a questao
do trabalho alienado, faz uma dentincia da relagao de valor inversamente proporcional imposta

pela divisdo do trabalho que descaracteriza o homem e o distancia de sua esséncia.

Todo o capitulo sobre Trabalho Alienado ¢, pois, uma denuncia dessa condi¢do do
operario, que tanto mais pobre se torna quanto mais produz riqueza; tanto mais des-
provido de valor e dignidade quanto mais cria valores; tanto mais disforme quanto
mais toma forma o seu produto; tanto mais embrutecido quanto mais refinado o seu
objeto; tanto mais sem espirito e escravo da natureza quanto mais ¢ espiritualmente
rico o trabalho (MANACORDA, 1991, p. 79).

Adverte ainda Manacorda (1991) que esse processo de unilateralizagdo do individuo

traz consigo apenas perspectivas negativas, como se observa no trecho a seguir:



81

A divisdo cria unilateralidade e, sob o signo da unilateralidade, justamente, se reinem
todas as determinagdes negativas, assim como sob o signo oposto, o da onilateralidade
(obviamente, muito menos freqiiente, dado que essa ndo ¢ ainda coisa deste mundo),
retinem-se todas as perspectivas positivas da pessoa (MANACORDA, 1991, p. 78).
Outrossim, com a Revolucao Industrial advém ainda a separacao entre instrugdo e tra-
balho, bem como a exigéncia de uma minima instrugao prévia para as atividades fabris, o que

deu origem ao que podemos chamar de dualismo educacional conforme esclarece Saviani no

trecho abaixo:

Constatamos, portanto, que o impacto da Revoluc¢do Industrial pds em questdo a se-
paracdo entre instrugdo e trabalho produtivo, for¢cando a escola a ligar-se, de alguma
maneira, ao mundo da produgdo. No entanto, a educag@o que a burguesia concebeu e
realizou sobre a base do ensino primario comum nao passou, nas suas formas mais
avancadas, da divisdo dos homens em dois grandes campos: aquele das profissdes
manuais para as quais se requeria uma formagao pratica limitada a execugao de tarefas
mais ou menos delimitadas, dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos
teoricos; e aquele das profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio tedrico
amplo a fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p. 154)

Sendo assim, a divisdo dos homens em classes sociais provocou também uma dicotomia
na educacgao, a qual perdeu as caracteristicas que a ligavam diretamente ao trabalho enquanto
atividade produtiva. Dessa cisdo, originaram-se dois tipos de processos educativos: um desti-
nado aos filhos dos detentores de terras, voltado para a formagdo intelectual e para as artes, e
outro destinado aos escravos e a seus filhos, visando a prepara-los para os trabalhos manuais
do cotidiano. Assim, estando a escola no centro do processo educacional e atrelada aos interes-
ses da burguesia, a educacao por ela difundida proporcionava aos individuos apenas o desen-
volvimento parcial de suas potencialidades; nas palavras de Manacorda, “o individuo ndo vai
além de um desenvolvimento unilateral, mutilado” (1991, p. 79).

Enguita (1989), afirma que a escola fora o “instrumento mais idoneo” e eficiente para
moldar a vontade das massas em aceitar passivamente as novas condigdes de trabalho que lhes

eram impostas, moldando-lhe os habitos e o comportamento, como como vemos a seguir:

O acento deslocou-se entdo da educacdo religiosa e, em geral, do doutrinamento ide-
oldgico, para a disciplina material, para a organizagdo da experiéncia escolar de forma
que gerasse nos jovens os habitos, as formas de comportamento, as disposi¢des e os
tragos de carater mais adequados para a industria. (ENGUITA, 1989, p. 114).

Manacorda afirma ainda que a divisdo de classes e o processo educacional que visa a
perpetuar essa dicotomia ndo trazem beneficios para qualquer um dos envolvidos, pois ambos
apresentam desenvolvimento unilateral e mutilado; “em resumo, capitalistas e trabalhadores
sdo0, uns e outros, subsumidos pela classe, membros de uma classe € ndo-individuos” (Idem, p.

80), ou seja:
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[...] se um poder desumano domina o operario, isso também vale para o capitalista.
Quem frui a riqueza, de fato, se realiza como ser efémero, irreal, débil, um ser sacri-
ficado e nulo, que considera a realiza¢gdo humana como realiza¢do da sua desordem,
do seu capricho, das suas ideias arbitrarias e extravagantes. (MARX, 1952, apud MA-
NACORDA, 1991, p. 80).

Assim, em oposi¢do a esta desumanizagdo do homem, imposta pela dialética historica
da divisdo de classes, que o aliena de sua propria natureza e o transforma em objeto a ser co-
mercializado, surge o conceito de omnilateralidade, assim definido por Manacorda (1991).
Desse modo, o homem omnilateral pode ser reconhecido nao pelo patriménio ou pelo conheci-
mento que amealhou, mas sim por sua abertura as novas possibilidades e pela predisposicao
aos saberes, superando a divisdo de classes antagdnicas, a alienacdo e a reificagdo de si mesmo

impostas pelo capital:

A onilateralidade ¢, portanto, a chegada historica do homem a uma totalidade de ca-
pacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de con-
sumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espiritu-
ais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em conseqiién-
cia da divisdo do trabalho (MANACORDA,1991, p. 89 e 90).

O conceito de omnilateralidade carrega consigo a ideia de totalidade, de uma formacao
que seja ampla, que abranja diferentes competéncias e habilidades e que leve o individuo a
observar e a posicionar-se de modo critico em relagdo aos padrdes de sociabilidade que lhes sao
impostos, atingindo assim, de modo livre, a totalidade de suas potencialidades (OLIVERA e
OLIVERA, 2014, p. 217 e 218).

No Brasil, os esforcos voltados para o desenvolvimento de uma educagdo omnilateral
encontram-se concentrados nas Escolas Profissionais Tecnologicas regulamentadas pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional — LDB — Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
sendo esse um belo exemplo de oposicao e resisténcia a forca esmagadora exercida pelo sistema
capitalista de producdo que reifica o homem e suas relagdes. Ciavatta (2014), embora apresente
severas criticas ao atual modelo de ensino médio integrado, alertando sobre suas caracteristicas
cada vez mais tecnicistas e dispostas a atender as demandas do mercado de trabalho, ressalta
que a verdadeira funcao da educagdo profissional integrada de nivel médio ¢ a de afirmar o
trabalho como principio educativo e, por meio dele, formar cidaddos conscientes e esclarecidos,

como se apreende dos trechos abaixo:

No caso da formacao integrada, a educagdo geral se torna parte inseparavel da educa-
¢do profissional em todos os campos em que se da a preparacdo para o trabalho: seja
nos processos produtivos, seja nos processos educativos como a formacdo inicial,
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como o ensino técnico, tecnologico ou superior. Significa que buscamos enfocar o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho ma-
nual/trabalho intelectual, incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo e
formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidadaos (GRAMSCI, 1981,
p. 144 apud CIAVATTA 2014, p. 198).

Reafirma ainda a educadora que o trabalho com principio educativo sob uma formacao
comum e solida ¢ condi¢ao essencial para alcangar uma formagao omnilateral. Nas palavras da
autora: “Portanto, o sentido de formagdo integrada ou o ensino médio integrado a educacao
profissional, sob uma base unitaria de formagdo geral, ¢ uma condigdo necessaria para se fazer
a travessia para a educagao politécnica e omnilateral realizada pela escola unitaria.” (2014, p.
198). No mesmo sentido, Moura (2007) refor¢a a necessidade da implementacao efetiva da
referida condi¢do para a constru¢do de uma sociedade igualitaria e justa e a superacao da divisao

capital/trabalho.

Assim, ¢ fundamental atentar para o fato de que o trabalho como principio educativo
ndo se restringe ao “aprender trabalhando” ou ao “trabalhar aprendendo”. Esta relaci-
onado, principalmente, com a intencionalidade de que através da ag@o educativa os
individuos/coletivos compreendam, enquanto vivenciam e constroem a propria for-
magdo, o fato de que ¢é socialmente justo que todos trabalhem, porque ¢ um direito
subjetivo de todos os cidaddos, mas também é uma obrigacdo coletiva porque a partir
da produg@o de todos se produz e se transforma a existéncia humana e, nesse sentido,
ndo ¢ justo que muitos trabalhem para que poucos enriquecam cada vez mais, en-
quanto outros se tornam cada vez mais pobres e se marginalizam — no sentido de viver
a margem da sociedade (MOURA 2007, p. 22).

Diante do exposto, pode-se concluir que a formagdo omnilateral deve proporcionar ao
homem a emancipag¢do das amarras impostas pela alienacdo e pela reificacdo decorrentes do
modo de produgdo capitalista e, por meio do desenvolvimento de uma consciéncia critica e
politizada, propiciar as condigdes necessarias para o desenvolvimento humano pleno em todas

as suas capacidades.
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3.2 FORMACAO OMNILATERAL VERSUS FORMACAO UNILATERAL

Alicer¢ados na defini¢ao de omnilateralidade apresentada por Manacorda (1991), con-
cluimos que uma formagao nesse sentido deve levar o individuo a uma visao critica da realidade
que o permita vislumbrar horizontes além dos limites estreitos impostos pela logica do capital,
respeitando e fornecendo ferramentas para o desenvolvimento de sua individualidade, permi-
tindo o desenvolvimento livre de todas as suas potencialidades, expandindo, assim, suas pers-
pectivas enquanto ser humano.

Além disso, observamos que a proposta educacional de Paulo Freire est4 integralmente
voltada para a humanizag¢do do individuo, o desenvolvimento do senso critico e da consciéncia
politica, tendo como meta a libertagdo das potencialidades e o resgate da individualidade do
homem. Nesse sentido, verifica-se estreita ligagdo entre a (tdo sonhada) educacao omnilateral
defendida pelos socialistas e a educagao freiriana.

Em se tratando de Paulo Freire, um dos objetivos de sua proposta educacional ¢ conduzir
os estudantes a uma formagao critica pois, segundo seu conceito, a educacao deveria levar o
homem a discutir a sua realidade, inserindo-o conscientemente em seu contexto historico-so-
cial, bem como nos problemas de seu tempo, além de encorajé-lo a lutar por seus anseios e nao
ser tangenciado pela vida, deixando-o aberto ao constante didlogo com os demais e as avalia-

¢oes criticas de suas descobertas, ou seja, permitindo seu desenvolvimento amplo — omnilateral.

Estavamos convencidos, e estamos, de que a contribuigdo a ser trazida pelo educador
brasileiro a sua sociedade em “partejamento”, ao lado dos economistas, dos socidlo-
gos, como de todos os especialistas voltados para a melhoria dos seus padrdes, haveria
de ser a de uma educacio critica e criticadora. De uma educagdo que tentasse a pas-
sagem da transitividade ingénua a transitividade critica, somente como poderiamos,
ampliando e alargando a capacidade de captar os desafios do tempo, colocar o homem
brasileiro em condigdes de resistir aos poderes da emocionalidade da propria transi-
¢do. Arma-lo contra a forga dos irracionalismos, de que era presa facil, na emersdo
que fazia, em posigdo transitivante ingénua (FREIRE, 2018, p. 113/114).

Diante da imperiosa necessidade de levar o estudante a fazer a transicdo de uma cons-
ciéncia ingénua para uma consciéncia transitivo-critica, visando a formagao de um efetivo pro-
cesso de democratizagdo, Paulo Freire apresenta como ferramenta para essa transi¢ao a forma-
¢do de uma “consciéncia critica e dialogal”, sendo para ele a unica maneira de colocar luz sobre
a dominagdo das elites em relacdo as classes mais pobres e dar inicio ao processo de emersao
das destas e suas inevitaveis consequéncias.

Esse processo de emancipagdo do homem, com a finalidade de tira-lo do estado de ser-

vidao e de acriticidade, levando-o a romper com a dominacao das elites em relagdo as classes
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menos abastadas, ¢, claramente, um dos objetivos de uma educagdo omnilateral, ja4 que manter
um individuo em estado servil, de submissdo, ¢ impor-lhe um obste intransponivel para o de-
senvolvimento intelectual pleno, proporcionando o desenvolvimento de apenas parte de suas
potencialidades. Trata-se, enfim, de limitar a sua humanidade.

Analisando o processo de massificacdo decorrentes da logica do capital, a que, infeliz-
mente, todos nés somos submetidos, Paulo Freire afirma que tal processo implica “no desen-
raizamento do homem. Na sua “destemporalizacdo”. Na sua acomodag¢do. No seu ajustamento”
(FREIRE, 2018, p. 59). Dessa forma, na concepg¢ao freiriana, o processo de massificagao faz
com que o homem se desconecte de seu passado e perca o balizamento existencial, bem como
a consciéncia de sua relevancia naquele determinado periodo historico, e ndo tenha forgas ou
motivacao para romper com essa realidade, amoldando-se, consequentemente, aquela situagao.

Como solugdo para esse processo de massificagdo, Paulo Freire propde um modelo edu-
cacional diretamente ligado a realidade vivenciada pelo educando, essencialmente critico e di-
alogal, capaz de estabelecer um dialogo livre com a realidade na condigao de sujeito da historia,
apto a cria-la e recria-la e, assim, redescobrindo suas origens, seu tempo histérico, sua humani-

dade.

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu mundo.
Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que
ele mesmo € o fazedor. Vai temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura. E ¢
ainda o jogo destas relagdes do homem com o mundo e do homem com os homens,
desafiado e respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a imobili-
dade, a ndo ser em ternos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das
culturas. E, na medida em que cria, recria e decide, vdo se conformando as épocas
histéricas. E também criando, recriando e decidindo que o homem deve participar
destas épocas (FREIRE, 2018, p. 43).

O autor define ainda como o homem se posiciona frente a realidade, classificando-o
como ingénuo ou critico. Para Freire, a conscientizacdo do sujeito deve leva-lo a desenvolver
um senso critico que o conduza para além da compreensao superficial da realidade, tornando-o

sujeito de sua histéria e ndo um mero coadjuvante.

Esta tomada de consciéncia ndo ¢ ainda a conscientiza¢do, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizagdo implica, pois,
que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensdo da realidade, para chegarmos a
uma esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o ho-
mem assume uma posicdo epistemolédgica (FREIRE, 1979, p. 15).

O conceito de formagao omnilateral se articula de maneira harmoniosa com a perspec-
tiva educacional de Paulo Freire, uma vez que o processo de emancipagdo do homem proposto

visa a afastar o educando do estado de serviddo e acriticidade, bem como de romper com a
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dominagdo de uma elite hegemodnica em relagdo as classes desfavorecidas, promovendo liber-

dade e permitindo a expansdo de suas potencialidades, como se apreende do trecho que segue

transcrito:
Uma educagdo que possibilitasse ao homem a discussao corajosa de sua problematica.
De sua inser¢do nesta problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para
que, consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e
arrastado a perdicao de seu proprio “eu”, submetido as prescricdes alheias. Educacdo
que o colocasse em didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a constantes
revisdes. A analise critica de seus “achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais

humano da expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos
(FREIRE, 1979, p. 118/119).

Na mesma direcao esta a defini¢ao do conceito de formagao omnilateral apresentada por

Oliveira e Oliveira (2014):

O principio da formag@o omnilateral encontra seus fundamentos numa concepgao an-
tropologica que poe frente a frente, de um lado, o estatuto do humano sob a logica do
capital e da propriedade privada e, de outro lado, seu vir-a-ser, portanto, sua formagao,
com a superacdo de tal modelo de sociabilidade (OLIVEIRA e OLIVEIRA, 2014, p.
217).

Como se apreende dos trechos citados, os conceitos de formagao omnilateral e a pers-
pectiva educacional defendida por Paulo Freire guardam estreita relacao pois, para ambos, o
processo educacional deve levar o educando a ser sujeito e protagonista de sua historia, vislum-
brando, de modo consciente, as amarras impostas por um sistema que limita e tangencia, além
de oferecerem as ferramentas necessarias para superar tais entraves. Assim, o centro de ambas
as propostas esta na formagao de um ser consciente e apto a questionar as estruturas sempre que
necessario.

A proposta de uma educagdo voltada para a conscientizagdo, que individualize o sujeito
em oposicao ao processo de massificagdo, ¢, sem divida, uma educacao omnilateral. Conforme
apresentado anteriormente, a massificagao despreza e neutraliza as caracteristicas da individu-
alidade, ao passo que a pedagogia freiriana convida ao processo inverso, preservando, desen-
volvendo e fomentando a individualidade, restituindo ao homem a consciéncia de seu lugar e
valor no mundo, autor do processo historico em que se encontra inserido. Desse modo, preser-
var a individualidade e oferecer ferramentas que possibilitem ao educando um posicionamento
critico frente as inimeras propostas € condicionamentos sociais apresentadas pelo sistema ca-
pitalista configura-se como um meio de torna-lo verdadeiramente livre e em condi¢des de ex-
pandir suas potencialidades na dire¢do que melhor lhe aprouver. Logo, tal concepc¢do se apro-

xima da perspectiva omnilateral de educacao.
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CAPITULO IV:
ANALISE DA LEI DO "NOVO'" ENSINO MEDIO

Para a realizacdo desta pesquisa, que se caracteriza como pesquisa documental e de
levantamento bibliografico, construimos um embasamento tedrico, tragando inicialmente uma
breve linha historica apontando as origens da educagdo de Nivel Médio no Brasil, suas carac-
teristicas e modificacdes ao longo dos anos, trabalho consubstanciado no Capitulo I. Em se-
guida, no Capitulo II, analisamos as obras de Paulo Freire: Educa¢do como pratica de liber-
dade (1965) e Conscientizag¢do: teoria e pratica da libertagao (1979), que serviram como base
para a andlise e compreensao do pensamento do pedagogo. Feita a referida analise, identifica-
mos os pontos de aproximagdo entre os conceitos de formacdo omnilateral e a educagdo na
perspectiva de Paulo Freire, bem como a possibilidade da aplicagdo do projeto pedagodgico
freiriano como ferramenta para alcangar a formacao integral. No Capitulo III, a partir da leitura
das literaturas dos teodricos da Educacao Profissional Tecnologica — EPT que tratam sobre a
reforma do EM — Ensino Médio, como Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Dermeval
Saviani e Mario A. Manacorda, tragamos uma sucinta visao historica da Educagao Profissional
Tecnologica, apontando suas origens e objetivos.

No presente capitulo, apds as referidas leituras, passaremos a analise da Lei
13.415/2017 e das leis que a precederam, com o respaldo das literaturas dos teéricos da Edu-
cacdo Profissional Tecnologica — EPT, buscando observar como essa reforma pode avangar ou
retroceder em relagdo a uma proposta de formacao emancipatoria freiriana.

A analise dos textos legais foi feita por amostragem, destacando em cada artigo a alte-
racdo de maior relevancia, a partir dos principios metodologicos da andlise do discurso fran-
cesa, tomando a nocdo de “sentido” de acordo com o pensamento de Michel Pécheux, com o
objetivo de identificar quais alteragdes se aproximam e quais se distanciam da proposta de
formacdo emancipatoria freiriana que se assemelha a Educacdo Profissional Tecnologica —
EPT. Nesse contexto, ao discorrer sobre o que se entende por uma formagdo emancipatoria
freiriana, baseamo-nos em trés pilares fundamentais para a discussao.

O primeiro deles ¢ a omnilateralidade, conceito que carrega consigo a ideia de totali-
dade, de uma formacao que seja ampla, que abranja diferentes competéncias e habilidades e
que leve o individuo a observar e a posicionar-se de modo critico em relagdo aos padrdes de
sociabilidade que lhes sdo impostos, atingindo assim, de modo livre, a totalidade de suas po-

tencialidades. Conforme define Oliveira e Oliveira (2014):
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A omnilateralidade exsurge como principio fundante da formagao por ser a
mais clara determinag¢do ontoantropoldgica do ser social, ou seja, enquanto
homenm total, totalidade. O proprio ato de apropriacdo do homem objetivo,
da cultura, de toda criagdo humana, de tudo que ¢ humano, enfim, a forma-
¢do do ser social, pela apropriacdo de todas (omni) as formas de exteriori-
zacdo do homem ¢, ela mesma, um ato omnilateral, que se faz pelo desen-
volvimento total da totalidade das potencialidades do homem (OLIVERA e
OLIVERA, 2014, p. 217 - 218).

Para isso, embasamo-nos nas ideias dos teoricos da Educacao Profissional Tecnolodgica
— EPT, citados anteriormente, e em leituras de propostas de Karl Marx, Friedrich Engels, An-
tonio Gramsci, Istvan Mészaros, Mariano F. Enguita entre outros.

Em segundo lugar, aborda-se o método de ensino freiriano. Aqui, vale dizer que Paulo
Freire, ao idealizar um modelo de educagdo de adultos, buscou nao apenas a alfabetizagao das
massas, mas a formacao de consciéncia em relagdo a realidade em conjunto com o processo
de alfabetizacdo. Nesse sentido, afirma o autor: “Uma educacdo deve preparar, a0 mesmo
tempo, para um juizo critico das alternativas propostas pela elite, e dar a possibilidade de es-
colher o proprio caminho” (FREIRE, 1979, p.12). Sendo assim, a proposta educacional freiri-
ana perpassa alfabetizacdo e busca desenvolver uma consciéncia critica no educando que lhe
permita discutir corajosamente sua problematica e o advirta dos perigos de seu tempo
(FREIRE, 2018, p.118) — o0 que entendemos por formacao emancipatodria.

Além disso, em terceiro lugar, dissertamos sobre a Educacao Profissional Tecnologica,
pois entendemos que ela se aproxima, em sua defini¢ao, do entendimento de formagao integral
€ emancipatdria, uma vez que traz o trabalho como principio educativo e, por meio dele, visa
a sanar a dicotomia historica entre trabalho manual e trabalho intelectual e, assim, formar ci-
dadaos conscientes e esclarecidos. Dessa forma, ao analisarmos as mudangas ocorridas no En-
sino Médio, impostas pela Lei 13.415/2017, buscamos observar de que forma tais alteragdes
corroboram (ou nao) uma formag¢do emancipatoria.

Com relagdo a Andlise do Discurso, corrente que inspira nossas analises, trata-se, de
modo sucinto, de um tipo de analise textual que transcende a observacao da gramatica e da
linguagem, levando também em consideragdo o contexto em que determinado texto foi produ-
zido, os intertextos, seu autor, seu contexto historico-social e cultural, enfim, as ideologias que
permeiam aquele discurso. No entanto, vale ressaltar que ndo se pretende, aqui, detalhar gran-
demente a vertente francesa da AD, tampouco defini-la em comparagdo com a Linguistica ou
com a Sociolinguistica, pois esse ndo ¢ nosso objetivo. Neste trabalho, procuramos tao somente
compreender em que a Analise do Discurso consiste e analisamos os artigos da Lei 13415/2017
a luz dessa corrente teorica, por entendermos que as noc¢des de contexto, ligando o linguistico

ao social, sdo muito relevantes na observancia da referida lei.
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A partir das ideias de Michel Pécheux (2014), principal autor quando o assunto ¢ a
Analise do Discurso, existe uma triade fundamental ao se analisar um discurso: lingua, sujeito
e historia. Desse modo, seus escritos apontam para a observagao da formagao ideologica na
constru¢do de uma formacgao discursiva, nao sendo possivel que o discurso seja neutro; ou seja,
a partir do discurso, das escolhas lexicais de seu autor, pode-se encontrar o embasamento ide-
oldgico do sujeito-enunciador.

Embasado pelas ideias de Pécheux, de Foucault, de Courtine entre outros, Marques

(2009) afirma que:

O que importa para a Analise do Discurso (AD) ndo ¢ simplesmente explicar o que
um texto contém ou quais informagdes o constituem, aspectos proprios as teorias da
informag@o, mas, sim que os enunciados fazem parte da historia, retomam uma me-
moria e que, em uma instancia de enunciagao especifica, o enunciador inscreve-se a
uma FD [formacao discursiva] especifica (MARQUES, 2009, p. 338).

Assim, ao analisarmos as altera¢cdes impostas pela Lei 13.415/2017, ndo encontraremos
apenas as mudangas linguisticas neles existentes, mas também a filiacdo ideoldgica que possi-
bilitou tais adaptagdes. Por esse motivo, o esfor¢o de buscar entender se essas alteragdes ten-
tam aproximar ou distanciar o Ensino Médio (EM), e o Ensino Médio Integrado (EMI) por
extensdo, de uma formacao integral faz-se relevante, uma vez que, a partir da AD, podemos
tentar entender de maneira mais completa a inten¢ao das modificacdes efetuadas.

Em consonancia com as ideias de contexto e intencionalidade esta a concepgao de He-
lena Brandao. De acordo com Brandao (1996), ¢ importante observarmos que existe uma ex-
terioridade nos textos (seu contexto socio-histoérico de produgdo), assim como existe um lugar
de fala de seu locutor que deve ser levado em consideracdo. Ademais, Brandao reforca a rela-
¢ao interdisciplinar da Anéalise do Discurso, ja que propde uma comparagao entre varias areas
como a historia, a psicologia, a comunicagao ¢ a linguistica. Sendo assim, os discursos trazem
consigo a leitura de mundo de seu enunciador, conforme afirma Orlandi (2005):

A primeira coisa a se observar na Analise do Discurso é que ela ndo trabalha com a
lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua do mundo, com maneiras de
significar, com homens falando, considerando a producdo de sentidos enquanto parte

de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de uma determinada
forma de sociedade (ORLANDI, 2005, p. 15).

\ 4

Assim, embasados no aporte teérico apresentado, passaremos a analise da Lei
13.415/2017 que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.° 9.394, de
20 de dezembro de 1996), remodelando a educacao de Nivel Médio.

Como ponto de partida para as analises, elaboramos o quadro comparativo entre o texto
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original e as alteracdes implementadas pela reforma, com o objetivo de tornar as alteracdes
evidentes e auxiliar na sua compreensao de modo isolado e em relagdo ao contexto normativo.
O referido quadro limitou-se aos artigos de 01 a 10, por serem os dispositivos que impactam
diretamente na estrutura educacional e na pratica docente. Além do quadro, foram destacados
para andlise excertos dos artigos 01, 02 e 03, os quais alteraram diretamente o texto da Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional) impactando

diretamente na carga horaria e na construcao dos curriculos para o Nivel Médio.

Quadro 2: Comparativo das alteragdes impostas pela Lei n.° 13.415/ 2017

Art. j;ttgz do Texto Original Antes Depois
Art. 1.° Art. 24, 1, I —a carga horaria mi- | I — a carga horaria mi- | I — a carga horaria minima
da LDB nima anual sera de oi- | nima anual serd de oi- | anual sera de oitocentas
tocentas horas, dis- | tocentas horas, dis- | horas para o ensino funda-
tribuidas por um mi- | tribuidas por um mi- | mental e para o ensino mé-
nimo de duzentos dias | nimo de duzentos dias | dio, distribuidas por um
de efetivo trabalho es- | de efetivo trabalho es- | minimo de duzentos dias de
colar, excluido o | colar, excluido o tempo | efetivo trabalho escolar,
tempo reservado aos | reservado aos exames | excluido o tempo reservado
exames finais, quando | finais, quando houver aos exames finais, quando
houver houver;
Art. 1.° Art. 24, § -/- Paragrafo tGnico. A | § 1° A carga horaria mi-
unico da carga horaria minima | nima anual de que trata o
LDB/96 anual de que trata o in- | inciso I do caput devera ser
ciso I do caput devera | ampliada de forma progres-
ser  progressivamente | siva, no ensino médio, para
ampliada, no ensino | mil e quatrocentas horas,
médio, para mil e | devendo os sistemas de en-
quatrocentas horas, ob- | sino oferecer, no prazo
servadas as normas do | maximo de cinco anos,
respectivo sistema de | pelo menos mil horas
ensino e de acordo com | anuais de carga horéria, a
as diretrizes, os ob- | partir de 2 de margo de
jetivos, as metas e as es- | 2017.
tratégias de imple-
mentacdo estabelecidos
no Plano Nacional de
Educagao. (Incluido
pela Medida Provisoria
n° 746, de 2016)
Art. 1.° Art. 24, § -/- -/- § 2° Os sistemas de ensino
unico da dispordo sobre a oferta de
LDB/96 educagdo de jovens e adul-
tos e de ensino noturno
regular, adequado as con-
digbes do educando, con-
forme o inciso VI do Art.
4°.” (NR)




Art. ﬁ;:f’;z do Texto Original Antes Depois

Art. 2.° Art. 26, $ 2°0 ensino da arte | § 2° O ensino da arte, | § 2°O ensino da arte, espe-
§2.%da constituira  compo- | especialmente em suas | cialmente em suas ex-
LDB/96 nente curricular | expressdes regionais, | pressoes regionais, consti-

obrigatdrio, nos di- | constituird componente | tuird componente curricu-
versos niveis da edu- | curricular obrigatorio | lar obrigatorio da edu-
cacdo basica, de | da educacgdo infantil e | cacdo bdsica.
forma a promover o | do ensino fundamental,
desenvolvimento cul- | de forma a promover o
tural dos alunos. desenvolvimento  cul-
tural dos alunos. (In-
$ 2°0 ensino da arte, | cluido pela Medida Pro-
especialmente em | visoria n® 746, de 2016)
suas expressoes re-
gionais,  constituird
componente curricu-
lar obrigatorio nos di-
versos niveis da edu-
cacdo  basica, de
forma a promover o
desenvolvimento cul-
tural dos  alunos.
(Redag¢do dada pela
Lei n° 12.287, de
2010)

Art. 2.° Art. 26, $ 5% Na parte diversi- | § 5°No curriculo do en- | § 5° No curriculo do ensino
§5.%da ficada do curriculo | sino fundamental, sera | fundamental, serd ofertada
LDB/96 serd incluido, obriga- | ofertada a lingua in- | alingua inglesa a partir do

toriamente, a partir | glesa a partir do sexto | sexto ano. (Redagdo dada
da quinta série, 0 en- | ano.  (Redag¢do dada | pela Medida Provisoria n’
sino de pelo menos | pela Medida Provisoria | 746, de 2016)

uma lingua es- | n°746, de 2016)

trangeira  moderna,

cuja escolha ficard a

cargo da comunidade

escolar, dentro das

possibilidades da in-

stitui¢do.

Art. 2.° Art. 26, -/- § 10. A inclusdo de no- | § 10. A inclusdo de novos
§10°da vos componentes cur- | componentes curriculares
LDB/96 riculares de carater | de caradter obrigatorio na

obrigatorio na Base
Nacional Comum Cur-
ricular dependera de
aprovagdo do Conselho
Nacional de Educacgdo
e de homologagdo pelo
Ministro de Estado da
Educacdao, ouvidos o
Conselho Nacional de
Secretarios de Edu-

cacdo — Consed e a
Uniao Nacional de
Dirigentes de Educagdo

— Undime.  (Incluido
pela Medida Provisoria
n°746, de 2016)

Base Nacional Comum
Curricular dependera de
aprovag¢do do Conselho
Nacional de Educacgdo e de
homologag¢do pelo Min-
istro de Estado da Edu-
cagdo. A inclusdo de novos
componentes curriculares
na BNCC dependera de
aprovagdo do CNE e ho-
mologagdo do Ministro de
Estado da Educac¢do
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Artigo . . .
Art. Alterado Texto Original Antes Depois
Art. 3.° /- -/- -/- Art. 35-A. A Base Nacional
Comum Curricular

definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino
médio, conforme diretrizes
do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes
areas do conhecimento:

1-linguagens e suas tecno-
logias;

Il — matematica e suas
tecnologias;

11l — ciéncias da natureza e
suas tecnologias;

1V — ciéncias humanas e
sociais aplicadas.

§ 1° A parte diversificada
dos curriculos de que trata
o caput do Art. 26, definida
em cada sistema de ensino,
devera estar harmonizada
a Base Nacional Comum
Curricular e ser articulada
a partir do contexto histo-
rico, economico, social,
ambiental e cultural.

§ 2° A Base Nacional Co-
mum Curricular referente
ao ensino médio incluird
obrigatoriamente estudos e
praticas  de  educagdo
fisica, arte, sociologia e

filosofia.

$§ 3° O ensino da lingua
portuguesa e da matemdat-
ica sera obrigatorio nos
trés anos do ensino médio,
assegurada ds comuni-
dades indigenas, também,
a utilizagdo das respectivas
linguas maternas.

$ 4° Os curriculos do en-
sino  médio  incluirdo,
obrigatoriamente, o estudo
da lingua inglesa e po-
derdo ofertar outras lin-
guas estrangeiras, em ca-
rdter optativo, preferen-
cialmente o espanhol, de
acordo com a disponi-
bilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos
sistemas de ensino.
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Art.

Artigo
Alterado

Texto Original

Antes

Depois

$ 5°A carga horaria desti-
nada ao cumprimento da
Base  Nacional Comum
Curricular ndo podera ser
superior a mil e oitocentas
horas do total da carga ho-
raria do ensino médio, de
acordo com a definicdo dos
sistemas de ensino.

$ 6° A Unido estabelecera
os padroes de desempenho
esperados para o ensino
médio, que serdo referén-
cia nos processos nacion-
ais de avalia¢do, a partir
da Base Nacional Comum
Curricular.

$ 72 Os curriculos do en-
sino médio deverdo consid-
erar a formagdo integral
do aluno, de maneira a
adotar um trabalho voltado
para a construgdo de seu
projeto de vida e para sua
formacgao nos aspectos fisi-
cos, cognitivos e socioemo-
cionais.

§ 8° Os conteudos, as
metodologias e as formas
de avaliagdo processual e
formativa serdo organiza-
dos nas redes de ensino por
meio de atividades teoricas
e prdticas, provas orais e
escritas, semindrios, pro-
jetos e atividades on-line,
de tal forma que ao final do
ensino médio o educando
demonstre:

1 — dominio dos principios
cientificos e tecnologicos
que presidem a produgdo
moderna;

II — conhecimento das for-
mas contemporaneas de
linguagem.
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Art. ﬁ;ttgz do Texto Original Antes Depois
Art. 4.° Art. 36 - Art. 36. O curriculo | Art. 36. O curriculo do | Art. 36. O curriculo do en-
“caput” da | do ensino médio ob- | ensino médio sera com- | sino médio sera composto
LDB servard o disposto na | posto pela Base | pela Base Nacional Co-
Secdo I deste Capitulo | Nacional Comum Cur- | mum Curricular e por itin-
e as seguintes dire- | ricular e por itinerdrios | erdrios formativos, que
trizes: formativos especificos, | deverdo ser organizados
a serem definidos pelos | por meio da oferta de
sistemas de ensino, com | diferentes arranjos curric-
énfase nas seguintes | ulares, conforme a relevin-
dreas de conhecimento | cia para o contexto local e
ou de atuagdo profis- | a possibilidade dos siste-
sional: (Redag¢do dada | mas de ensino, a saber:
pela Medida Provisoria
n°746, de 2016)
Art. 4.° Art. 36, 1 I — destacara a edu- | 1 - linguagens, | I—linguagens e suas tecno-
da LDB cagdo tecnologica | (Redag¢do dada pela | logias;
basica, a com- | Medida Provisoria n°
preensdo do signifi- | 746, de 2016)
cado da ciéncia, das
letras e das artes; o
processo historico de
transformagdo da so-
ciedade e da cultura;
a lingua portuguesa
como instrumento de
comunicagdo, acesso
ao conhecimento e ex-
ercicio da cidadania;
Art. 4.° Art. 36, IT | 11 —adotara metodolo- | II - matematica; | II — Matematica e suas
da LDB gias de ensino e de | (Redacdo dada pela | tecnologias
avaliagdo que es- | Medida Proviséria n°
timulem a iniciativa | 746, de 2016)
dos estudantes;
Art. 4.° Art. 36, ITI | 1I1 —seraincluidauma | [l — ciéncias da na- | IIl — ciéncias da natureza e
da LDB lingua estrangeira | tureza, (Redagdo dada | suas tecnologias;
moderna, como disci- | pela Medida Provisoria
plina obrigatoria, es- | n°746, de 2016)
colhida pela comuni-
dade escolar, e uma
segunda, em carater
optativo, dentro das
disponibilidades da
instituicao.
Art. 4.° Art. 36, IV | 1V — serdo incluidas a | IV — ciéncias humanas; | IV — ciéncias humanas e
da LDB Filosofia e a Sociolo- | e (Redag¢do dada pela | sociais aplicadas,
gia como disciplinas | Medida Proviséria n°
obrigatorias em todas | 746, de 2016)
as séries do ensino
médio. (Incluido pela
Lei n®° 11.684, de
2008)
Art. 4.° Art. 36,V | -/- V — formagdo técnica e | V' — formagdo técnica e
da LDB profissional. (Incluido | profissional.

pela Medida Provisoéria
n° 746, de 2016)
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Art. ﬁ;:f’;z do Texto Original Antes Depois
Art. 4.° Art. 36, § $ 1 Os conteudos, as | § 1° Os sistemas de en- | § 1° A organiza¢do das
1.°da LDB | metodologias e as for- | sino poderdo compor os | dreas de que trata o caput
mas de avaliagdo | seus curriculos com | e das respectivas com-
serdo organizados de | base em mais de uma | peténcias e habilidades
tal forma que ao final | drea prevista nos inci- | sera feita de acordo com
do ensino médio o ed- | sos I a V do caput. | critérios estabelecidos em
ucando demonstre. (Redag¢ao dada pela | cada sistema de ensino.
Medida Provisoria n°
746, de 2016)
Art. 4.° Art. 36, § I - dominio dos | Revogado (Redagdo | Revogado
1.% Ida principios cientificos | dada pela Medida Pro-
LDB e tecnologicos que | visoria n° 746, de 2016)
presidem a produgdo
moderna;
Art. 4.° | Art. 36, § | Il — conhecimento das | Il — conhecimento das | Revogado
1.5 Il da formas contem- | formas contem-
LDB poraneas de lin- | pordneas de lin-
guagem, guagem;
Art. 4.° Art. 36, § 3°0Os cursos do ensino | § 3° A organizag@o das | § 3° A critério dos sistemas
3.°da LDB | médio terdo equiva- | areas de que trata o ca- | de ensino, podera ser com-
léncia legal e habili- | put e das respectivas | posto itinerario formativo
tardo ao  prosse- | competéncias, ha- | integrado, que se traduz na
guimento de estudos. | bilidades e expectativas | composi¢do de componen-
de aprendizagem, | tes curriculares da Base
definidas na  Base | Nacional Comum Curricu-
Nacional Comum Cur- | lar — BNCC e dos itin-
ricular, sera feita de | erarios formativos, con-
acordo com critérios es- | siderando os incisos I a V
tabelecidos em cada | do caput.
sistema de ensino.
(Redagdo dada pela
Medida Proviséria n°
746, de 2016)
Art. 4.° Art. 36, § -/- § 5° Os curriculos do | § 5° Os sistemas de ensino,
5.°da LDB ensino médio deverdo | mediante disponibilidade

considerar a formacado
integral do aluno, de
maneira a adotar um
trabalho voltado para a
construgdo de seu pro-
jeto de vida e para a sua
formagdo nos aspectos
cognitivos e socioemo-
cionais, conforme dire-
trizes definidas pelo
Ministério da  Edu-
cacdo. (Incluido pela
Medida Proviséria n°
746, de 2016)

de vagas na rede, possibili-
tardo ao aluno concluinte
do ensino médio cursar
mais um itinerario forma-
tivo de que trata o caput.
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Art.

Artigo
Alterado

Texto Original

Antes

Depois

Art. 4.°

Art. 36, §
6.°da LDB

-

§ 6° A carga hordria
destinada ao cumpri-
mento da Base
Nacional Comum Cur-
ricular ndo podera ser
superior a mil e duzen-
tas horas da carga ho-
raria total do ensino
médio, de acordo com a
defini¢do dos sistemas
de ensino. (Incluido
pela Medida Provisoria
n°746, de 2016).

$ 6° A critério dos sistemas
de ensino, a oferta de
formacdao com énfase téc-
nica e profissional consid-
erard:

I —ainclusdo de vivéncias

praticas de trabalho no se-
tor produtivo ou em am-
bientes de simulacdo, es-
tabelecendo parcerias e
fazendo  uso,  quando
aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legis-
lagdo sobre aprendizagem
profissional;

11 — a possibilidade de con-
cessdo de certificados in-
termediarios de qualifi-
cagdo para o trabalho,
quando a formagdo for es-
truturada e organizada em
etapas com terminalidade

Art. 4.°

Art. 36, §
7.°da LDB

§ 7° A parte diversifi-
cada dos curriculos de
que trata o caput do
Art. 26, definida em
cada sistema de ensino,
deverd estar integrada
a Base Nacional Co-
mum Curricular e ser
articulada a partir do
contexto historico,
econdémico, social, am-
biental e cultural. (In-
cluido pela Medida
Provisoria n° 746, de
2016)

$ 7° A oferta de formagoes
experimentais  relaciona-
das ao inciso V do caput,
em dreas que ndo constem
do Catdlogo Nacional dos
Cursos  Técnicos, de-
pendera, para sua continu-
idade, do reconhecimento
pelo respectivo Conselho
Estadual de Educagdo, no
prazo de trés anos, e da in-
ser¢do  no Catadlogo
Nacional dos Cursos Téc-
nicos, no prazo de cinco
anos, contados da data de
oferta inicial da formagdo.

Art. 4.°

Art. 36, §
8.°da LDB

§ 8° Os curriculos de
ensino médio incluirdo,
obrigatoriamente, o es-
tudo da lingua inglesa e
poderdo ofertar outras
linguas  estrangeiras,
em cardater optativo,
preferencialmente o es-
panhol, de acordo com
a disponibilidade de
oferta, locais e horarios
definidos pelos sistemas
de ensino. (Incluido
pela Medida Provisoria
n°746, de 2016)

$§ 8° A oferta de formagdo
técnica e profissional a que
se refere o inciso V do ca-
put, realizada na propria
instituicdo ou em parceria
com outras institui¢oes,
devera ser aprovada pre-
viamente pelo Conselho
Estadual de Educacdo, ho-
mologada pelo Secretario
Estadual de Educagdo e
certificada pelos sistemas
de ensino.
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Art.

Artigo
Alterado

Texto Original

Antes

Depois

Art. 4.°

Art. 36, §
9.°da LDB

-

$ 9° O ensino de lingua
portuguesa e matemdt-
ica sera obrigatorio nos
trés anos do ensino mé-
dio. (Incluido pela Me-
dida Provisoria n° 746,
de 2016)

$ 9° As institui¢bes de en-
sino emitirdo certificado
com validade nacional, que
habilitara o concluinte do
ensino médio ao prosse-
guimento dos estudos em
nivel superior ou em outros
cursos ou formagdes para
os quais a conclusdo do en-
sino médio seja etapa
obrigatoria

Art. 4.°

Art. 36, §
10.° da
LDB

§ 10. Os sistemas de en-
sino, mediante disponi-
bilidade de vagas na
rede, possibilitardo ao
aluno concluinte do en-
sino médio cursar, no
ano letivo subsequente
ao da conclusdo, outro
itinerdrio formativo de
que trata o caput. (In-
cluido pela Medida
Provisoria n° 746, de
2016)

$ 10. Aléem das formas de
organizagdo previstas no
Art. 23, o ensino médio po-
dera ser organizado em
mddulos e adotar o sistema
de créditos com terminali-
dade especifica

Art. 4.°

Art. 36, §
11.°da
LDB

§ 11. A critério dos
sistemas de ensino, a
oferta de formagdo a
que se refere o inciso V
do caput considerara:
(Incluido pela Medida
Provisoria n® 746, de
2016)

§ 11. Para efeito de cumpri-
mento das exigéncias cur-
riculares do ensino médio,
os sistemas de ensino po-
derdo reconhecer com-
peténcias e firmar con-
vénios com institui¢des de
educacdo a distancia com
notério  reconhecimento,
mediante as seguintes for-
mas de comprovagao:

Art. 4.°

Art. 36, §
11.% I da
LDB

I — a inclusdo de ex-
periéncia pratica de tra-
balho no setor produ-
tivo ou em ambientes de
simulagdo,  estabele-
cendo  parcerias e
fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumen-
tos estabelecidos pela
legislagdo sobre apren-
dizagem profissional; e
(Incluido pela Medida
Provisoria n° 746, de
2016)

I — demonstragdo pratica;
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Artigo

Art. Alterado Texto Original Antes Depois
Art. 4.° Art. 36, § -/- IT — a possibilidade de | II — experiéncia de trabalho
11.° Il da concessdo de certifica- | supervisionado ou outra
LDB dos intermediarios de | experiéncia adquirida fora
qualificagdo para o tra- | do ambiente escolar;
balho, quando a
formagdo for estru-
turada e organizada em
etapas com terminali-
dade. (Incluido pela
Medida Proviséria n°
746, de 2016)
Art. 4.° | Art. 36, § -/- -/- III — atividades de edu-
11.°, Il da cacdo técnica oferecidas
LDB em outras instituicdes de
ensino credenciadas;
Art. 4.° Art. 36, § -/- -/ - IV — cursos oferecidos por
11.°, IV da centros ou programas ocu-
LDB pacionais;
Art. 4.° | Art. 36, § -/- -/- V — estudos realizados em
11.°,Vda instituicbes de  ensino
LDB nacionais ou estrangeiras;
Art. 4.° Art. 36, § -/- -/ - VI — cursos realizados por
11.°, VI da meio de educagdo a distan-
LDB cia ou educagdo presencial
mediada por tecnologias.
Art. 4.° Art. 36, § -/- § 12. A oferta de | § 12. As escolas deverdo
12°da formagdes experimen- | orientar os alunos no pro-
LDB tais em areas que ndo | cesso de escolha das areas

constem do Catalogo
Nacional dos Cursos
Técnicos  dependera,
para sua continuidade,
do reconhecimento pelo
respectivo ~ Conselho
Estadual de Educagao,
no prazo de trés anos, e
da inser¢do no Catalogo
Nacional dos Cursos
Técnicos, no prazo de
cinco anos, contados da
data de oferta inicial da
formagao. (Incluido
pela Medida Provisoria
n° 746, de 2016)

de conhecimento ou de
atuagdo profissional previs-
tas no caput.
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Art. ﬁ;:f’;z do Texto Original Antes Depois
Art. 5° Art. 44, § -/- § 3° O processo seletivo | § 3° O processo seletivo re-
3°da LDB referido no inciso II do | ferido no inciso II consider-
caput considerard ex- | ard as competéncias e as
clusivamente as com- | habilidades definidas na
peténcias, as  ha- | Base Nacional Comum
bilidades e as expecta- | Curricular;
tivas de aprendizagem
das areas de conheci-
mento definidas na
Base Nacional Comum
Curricular, observado o
disposto nos incisos I a
IV do caput do Art. 36.
(Incluido pela Medida
Provisoria n® 746, de
2016)
Art. 5.° Art. 61, 1V | -/- 1V — profissionais com | IV — profissionais com
da LDB notorio saber reconhe- | notorio saber reconhecido
cido pelos respectivos | pelos respectivos sistemas
sistemas de ensino para | de ensino, para ministrar
ministrar conteudos de | conteudos de areas afins a
dreas afins a sua | sua formag¢do ou experién-
formagdo para atender | cia profissional, atestados
o disposto no inciso V | por titulagdo especifica ou
do caput do Art. 36 pratica de ensino em uni-
dades educacionais da
rede publica ou privada ou
das corporagoes privadas
em que tenham atuado, ex-
clusivamente para atender
ao inciso V do caput do Art.
36,
Art. 5.° Art. 61,V | -/- -/- V - profissionais gradu-
da LDB ados que tenham feito com-
plementagdo pedagogica,
conforme disposto pelo
Conselho Nacional de Edu-
cagao.
Art. 6.° Art. 62da | Art. 62. A formagdo | Art. 62. A formagdo de | Art. 62. A formagao de do-
LDB de docentes para atuar | docentes para atuar na | centes para atuar na edu-

na educagdo basica
far-se-4 em nivel su-
perior, em curso de li-
cenciatura, de gradu-
acdo plena, em uni-
versidades e institutos
superiores de edu-
cagdo, admitida,
como formagdo mi-
nima para o exercicio
do magistério na edu-
cagdo infantil e nas
quatro primeiras
séries do ensino fun-
damental, a oferecida
em nivel médio, na
modalidade Normal.
(Regulamento)

educacdo basica far-se-
4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em
universidades e insti-
tutos superiores de edu-
cacdo, admitida, como
formagdo minima para
o exercicio do magisté-
rio na educacgdo infantil
e mnos 5 (cinco)
primeiros anos do en-
sino fundamental, a
oferecida em nivel mé-
dio na modalidade nor-
mal. (Redagdo dada
pela Lei n° 12.796, de
2013)

cagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admi-
tida, como formagdo mi-
nima para o exercicio do
magistério na educagdo in-
fantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamen-
tal, a oferecida em nivel
médio, na modalidade nor-
mal
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Art. ﬁ;ttgz do Texto Original Antes Depois

Art. 6.° Art. 62, § -/- § 8° Os curriculos dos | § 8° Os curriculos dos cur-
8°da LDB cursos de formacdo de | sos de formagdo de docen-

docentes terdo  por | tes terdo por referéncia a
referéncia a  Base | Base Nacional Comum
Nacional Comum Cur- | Curricular

ricular. (Incluido pela

Medida Proviséria n°

746, de 2016)

Art. 8.° Art. 318 da | Art. 318 — Num | Art. 318 — Num mesmo | Art. 318. O professor po-

CLT mesmo  estabeleci- | estabelecimento de en- | derd lecionar em um
mento de ensino ndo | sino ndo podera o pro- | mesmo  estabelecimento
podera o professor | fessor dar, por dia, mais | por mais de um turno,
dar, por dia, mais de 4 | de 4 (quatro) aulas con- | desde que ndo ultrapasse a
(quatro) aulas consec- | secutivas, nem mais de | jornada de trabalho sema-
utivas, nem mais de 6 | 6 (seis), intercaladas. nal estabelecida legal-
(seis), intercaladas. mente, assegurado e nao
computado o intervalo para
refeigao.

Art. 9.° Art. 10, -/- XVIII - educagdo de | XVIII — formagao técnica e
XVIII da jovens e adultos com | profissional prevista no in-
Lein® avaliacdo no processo; | ciso V do caput do Art. 36
11.494/200 ¢ (Incluido pela Medida | da Lei n 0 9.394, de 20 de
7 Proviséria n° 746, de | dezembro de 1996.

2016)

Art. 10.° | Art. 16, § § 2° — Os programas | § 2°— Os programas ed- | § 2° Os programas edu-
2°do De- educacionais ucacionais obrigatdrios | cacionais obrigatorios
creto-Lei obrigatorios deverdo | deverdo ser transmiti- | deverdo ser transmitidos
n°236,de | ser transmitidos em | dos em horarios com- | em horarios compreendi-
28 de fe- horarios compreendi- | preendidos entre as 7 | dos entre as sete e as vinte
vereiro de | dos entre as 7 (sete) e | (sete) e as 17 (dezes- | e uma horas.

1967 as 17 (dezessete) | sete) horas.
horas.

Art. 10.° | Art. 16, § -/- -/- $§ 3° O Ministério da Edu-
3%do De- cagdo poderd celebrar
creto-Lei convénios com entidades
n’236, de representativas do setor de
28 de fe- radiodifusdo, que visem ao
vereiro de cumprimento do disposto
1967 no caput, para a divul-

gagdo gratuita dos pro-
gramas e agdes educacion-
ais do Ministério da Edu-
cacdo, bem como a
defini¢do da forma de dis-
tribuicdo dos programas
relativos a  educagdo
basica, profissional, tecno-
logica

Art. 10.° | Art. 16, § -/- -/- $ 47 As inser¢oes previstas
4°do De- no caput destinam-se ex-
creto-Lei clusivamente a veiculagdo
n’236, de de mensagens do Ministe-
28 de fe- rio da Educacdo, com ca-
vereiro de rater de utilidade publica
1967 ou de divulgagdo de pro-

gramas e agdes educacion-
ais.

Fonte: Quadro de nossa autoria, comparando as Lei n.° 9.394/1996 e a Lei n.° 13.415/2017.
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O texto legal que passaremos a analisar foi publicado em 16 de fevereiro de 2017, en-
trando em vigor na data de sua publicacdo por disposi¢cdo expressa do artigo 21, convertendo
em lei a Medida Proviséria 746/2016 editada pelo entao Presidente da Republica Michel Temer.
Alterando diretamente sete artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (Lei n °
9.394, de 20 de dezembro de1996), tal disposto legal impactou direta e sensivelmente na edu-
cacao de Nivel Médio, alterando ndo apenas a carga horaria, o curriculo até entdo praticado ou
a criacdo das escolas de tempo integral, mas introduzindo uma nova forma de aquisi¢ao do
conhecimento, modificando assim o proprio conceito de educagao e de ciéncia, como preten-
demos demonstrar nas analises subsequentes.

O referido dispositivo impactou ainda diretamente no Fundo de Manutencao e Desen-
volvimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacao — FNDE, cri-
ado pela Lei 11.494, de 20 de junho 2007, na Consolidagao das Leis do Trabalho - CLT, apro-
vada pelo Decreto-Lei n°® 5.452, de 1° de maio de 1943, e no Decreto-Lei n°® 236, de 28 de
fevereiro de 1967, que dispunha acerca dos parametros da radiodifusdo, além de revogar a Lei
n°11.161, de 5 de agosto de 2005, que tornara obrigatéria a oferta do ensino de lingua espanhola
para todo ensino médio e instituira a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas.

Cumpre observar que o texto legal ora analisado se encontra inserido em um contexto
de reformas neoliberais propostas pelo governo do entdo Presidente Michel Temer que ascen-
deu ao cargo maximo do Poder Executivo ap6s o afastamento e, posteriormente, a concretiza¢ao
do processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff. O mencionado pacote de reformas,
apresentado como uma resposta ao turbulento momento politico instalado naquele periodo, in-
cluiu a fixacdo do teto de gastos publicos implementado pela Emenda Constitucional n.® 95,
que alterou substancialmente a geragcdo de despesas do governo federal, impondo um limite
para o or¢gamento publico por vinte anos, tomando como base o or¢amento federal aprovado
para o exercicio de 2016. Na sequéncia, tivemos a Reforma Trabalhista, efetivada através da
Lei 13.467 de 13 de julho de 2017, que retirou significativa parcela dos direitos trabalhistas
adquiridos ao longo das tltimas cinco décadas sob o pretexto de conferir maior competitividade
ao mercado nacional e garantir seguranca juridica aos empresarios.

Por fim, tivemos a Reforma Previdenciaria, iniciada por meio da PEC 287/2016, que
propunha diversas altera¢des ao Regime Geral da Previdéncia Social, dentre elas a aplicacao
do tempo de contribuicdo e idade minima para a concessdao do beneficio previdencidrio, além
de limitar o valor dos beneficios ao teto da previdéncia social. A proposta de emenda constitu-
cional foi suspensa em 2018 por falta de apoio dos parlamentares para a sua aprovagao e devido

a intervengao federal no Estado do Rio de Janeiro, ocorrida 16 de fevereiro de 2018, situagao
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que configurou um impedimento legal para a aprovagdo da reforma; entretanto, a proposta foi
retomada no ano seguinte sob a forma de nova emenda constitucional (PEC 6/2019) e, apos
rapida tramitacdo, foi aprovada pela casas legislativas e sancionada pelo Presidente da Repu-
blica Jair Messias Bolsonaro, dando origem a Emenda Constitucional n.° 103 de 12 de novem-
bro de 2019.

Como esclarecido anteriormente, a analise da Lei n.° 13.415/2017 foi feita por amostra-
gem, retirando dos artigos iniciais da lei os pontos mais relevantes. Para tanto, inspiramo-nos
em principios metodoldgicos da analise do discurso francesa, sobretudo na nogao de “sentido”,
de acordo com o pensamento de Michel Pécheux, almejando identificar quais alteracdes se
aproximam e quais se distanciam da proposta de formagao integral buscada pela EPT, a qual
dialoga fortemente com os ideais de educacdo emancipatoria freiriana. No final da analise de
cada artigo sera apresentado um quadro com a redacao integral e suas alteragdes de cada dispo-
sitivo para que seja possivel compreender o contexto em que a alteragdo fora proposta. Isto

posto, passaremos a referida analise:

4.1 ANALISES - ARTIGO 01

Art. 1° O art. 24 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com as seguintes alteragdes:

CAFE 24. oo

I - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas para o ensino fun-
damental e para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias
de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver,

§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas
horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo mdximo de cinco
anos, pelo menos mil horas anuais de carga hordria, a partir de 2 de margo
de 2017.

§ 2° Os sistemas de ensino dispordo sobre a oferta de educagdo de jovens e
adultos e de ensino noturno regular, adequado as condi¢oes do educando,
conforme o inciso VI do art. 4°.” (NR) (Brasil, 2017)

O artigo primeiro da Lei n.° 13.415/2017 altera o inciso I e os paragrafos primeiro e
segundo do Artigo 24 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢dao Nacional, fixando em 800
(oitocentas) horas a carga horaria minima anual do ensino fundamental e médio, além de esta-

belecer, especificamente para o ensino médio, a obrigatoriedade da ampliagdo progressiva dessa
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carga horaria para mil e quatrocentas horas. O referido dispositivo oportuniza ainda aos siste-
mas de ensino dispor acerca da oferta de educacgao de jovens e adultos e ensino regular noturno.

Analisando a alteragdo proposta, podemos observar que houve um significativo aumento
da carga horaria para o Nivel Médio, fazendo-o saltar de 800 (oitocentas) para 1.400 (mil e
quatrocentas) horas anuais, um aumento de 75% (setenta e cinco por cento). Partindo de uma
perspectiva de educagdo integral, uma ampliacdo tdo significativa poderia ter maior chance de
trazer impactos positivos na formag¢do dos alunos inseridos nesta etapa de formacao. Contudo,
seria leviano afirmar que o simples aumento do tempo de permanéncia do aluno no ambiente
escolar, fator considerado isoladamente, terd reflexos positivos na formagao de um aluno, uma
vez que tal relagdo tem carater muito mais qualitativo do que quantitativo, de modo que os
resultados positivos guardam mais apreco pela qualidade do ensino do que pelo tempo em am-
biente escolar. Conquanto, igualmente leviano seria desprezar o fato de que mais horas no am-
biente escolar podera significar mais tempo para aprofundar, debater e diversificar o modo de
construcao dos saberes propostos para o Nivel Médio, cumprindo o disposto no artigo 35 da
BNCC.

Nesse sentido, embora a alteragdo pareca benéfica, algumas duvidas emergem. Consi-
derando que a carga horaria anterior era de 800 (oitocentas) horas, divididas em 200 (duzentos)
dias letivos, os estudantes permaneciam nas escolas por 04 (quatro) horas didrias, o que com-
preende um turno; assim, as institui¢des tinham a possibilidade de oferecer até 03 (trés) turnos
diarios (manha, tarde e noite). Com o aumento da carga horaria para 1.400 (mil e quatrocentas)
horas, os alunos deverao permanecer nas institui¢des por 07 (sete) horas didrias, o que compre-
ende mais de um turno. Dessa forma, essa alteracao implica, necessariamente, na reducao das
vagas disponiveis para o Nivel Médio, uma vez que as institui¢des nao terdo mais disponiveis
os trés turnos. Essa situacao tende a se agravar, pois o artigo 13 da mesma lei institui o fomento
a implantagao de escolas de ensino médio em tempo integral, e a Meta 6 do Plano Nacional de
Educacao tem por objetivo oferecer esse modelo educacional em, no minimo, 50% das escolas
publicas até 2024. Sendo assim, resta um questionamento: teremos escolas publicas suficientes
para atender aos estudantes de Nivel Médio?

Outros questionamentos emergem ainda: teremos professores, pedagogos, equipe de
limpeza, cozinheiros e outros tantos colaboradores indispenséaveis para o funcionamento ade-
quado de uma escola, para cumprir a nova carga horaria de funcionamento? Como ficaré a
questao da merenda escolar? Tais questionamentos, embora pertinentes e indispensaveis para a
implementag¢ao da alteragdo proposta, nao sao respondidos pelo texto normativo. Ferretti (2018)

argumenta no mesmo sentido:
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Ocorrem, no entanto, problemas concretos relativos a tal propositura na sociedade
brasileira. Um deles refere-se a que, apesar de a extensdo da jornada ser, em si, medida
positiva, observada a recomendacdo do PNE, as condi¢des existentes nas redes publi-
cas de ensino brasileiro, do ponto de vista tanto da infraestrutura das escolas quanto
das condi¢bes de trabalho e da carreira dos docentes, bem como de oferta de alimen-
tacdo adequada aos alunos, mostram ser tal meta de dificil execugdo. (FERRETTI,
2018, p. 28)

No que diz respeito aos problemas de infraestrutura do Nivel Médio, ora suscitados,
cumpre observar que, nos termos do inciso VI do artigo 10 da LDB/1996 °, esta etapa de for-
macao ¢ de responsabilidade dos Estados, de modo que compete a eles os investimentos ¢ a
destinagdo orgamentaria necessaria para a ampliagdo, a adequagdo e a melhoria das condi¢des
materiais das escolas, bem como a capacitagdo de professores e o incentivo a carreira docente;
entretanto, ndo se observa um movimento neste sentido, o que torna a ampliagdo da carga ho-
raria, nas palavras de Ferretti (2018), uma “meta de dificil execugao” (p.28).

Questiona-se ainda se a ampliagdo da carga horaria e, consequentemente, 0 nimero de
horas que os adolescentes irdo permanecer as escolas, ndo serd um fator de sensivel influéncia
no abandono escolar. Segundo dados apresentados pela UNICEF em 2019, no documento “Ce-
nario da Exclusdo Escolar no Brasil: Um alerta sobre os impactos da pandemia da COVID-19”,
o trabalho ou a procura por um trabalho foi apontado por 14,6% dos entrevistados, adolescentes
de 15 a 17 anos, como o segundo maior motivo para ndo frequentarem a escola (UNICEF, 2021,
p-38). Assim, ndo ¢ prudente desconsiderar que uma parcela significativa dos adolescentes ne-
cessita desenvolver alguma atividade que gere renda para auxiliar no sustento da familia. Moura
(2013), analisando dados estatisticos semelhantes, levantados pelo IBGE - PNAD referentes ao

ano de 2007, fez o seguinte questionamento:

Diante desse panorama, no caso das pessoas de até 17 anos de idade, de que adi-
anta(ria) pensar em um sistema educacional voltado exclusivamente para os que ndo
trabalham, se a realidade se impde em direcdo diametralmente oposta como acaba de
ser evidenciado com dados oficiais que, inclusive, costumam ser mais generosos do
que a realidade em si? (MOURA, 2013, p. 715)

Diante do cenério apresentado, ndo ¢ possivel afirmar que a ampliacao das horas que os
estudantes passardo dentro da escola influenciard positivamente na evasdo escolar motivada
pela necessidade de geracao de renda pelos adolescentes, mas ao contrario, possivelmente essa
alteracgdo tera efeito oposto ao esperado, potencializando a evasao escolar, nesses casos especi-

ficamente. O trabalho informal o os subempregos de criangas e adolescentes ¢ uma realidade

5 VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem,
respeitado o disposto no art. 38 desta Lei;
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concreta para as familias de baixa renda no Brasil, facilmente constatado nos seméaforos dos
grandes centos urbanos, o que nio pode ser desconsiderado. Segundo dados fornecidos pelo
IBGE®, em pesquisa publicada em 17 de dezembro de 2020, 1 milhdo e 800 mil criangas e
jovens estavam realizando trabalho infantil no ano de 2019, sendo 463 mil deles em atividades
de autoconsumo, 21,3% com idade de 05 a 13 anos, 66,1% de cor preta ou parda e 706 mil

pessoas de 5 a 17 anos de idade em ocupagdes consideradas perigosas.

Quadro 3: Criangas ¢ adolescentes em situacao de trabalho infantil - 2019

Criancas e adolescentes em situacao de trabalho infantil - 2019
Por grupos de idade

5a 13 anos 377 mil pessoas
sexo COrou raca
345% ~313%
Mulher - 65,5% Branco | 678%
Preto
Homem [N =
] 20 40 B0 a0 o il a0 BO Bd
14 e 15 anos 442 mil pessoas
323% 3%
Mulher —67,8% Brance [0 —659%
Prato
Homem [ e |
] 20 40 &0 a0 o mn a0 ili} Bd
16 e 17 anos 950 mil pessoas
330% -3
Mulher = B6,1% Branco | —655%
Preto
Homem [N ]
0 20 40 B0 a0 o o 40 B0 Ed
Fonte: PNAD Continua Trabalho Infantil M. AGENCIAIBGE IBGE

Fonte: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noti-
cias/29738-trabalho-infantil-cai-em-2019-mas-1-8-milhao-de-criancas-estavam-nessa-situa-
cao. Acesso em 03 de jul de 2023.

Mais lamentéavel do que os nimeros citados ¢ saber que, segundo a mesma pesquisa,

houve uma reducdo de 16,8% em relagdo aos numeros apurados em 2016 na quantidade de

6 https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/trabalho/17270-pnad-continua.html?edicao=29652 &t=resultados,
acesso em 03 de jul de 2023.
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criangas e adolescentes em situagdo de trabalho infantil, uma vez que, em 2016, havia 2,1 mi-
lhdes de criangas nestas condigdes.

O fato ¢ que quanto mais tempo estes jovens permanecem dentro da escola menos tempo
terdo para desenvolver alguma atividade que traga alguma renda para sua familia. Assim, ¢
muito provavel que estes jovens sejam retirados do ambiente escolar, devido a impossibilidade
de cumular a escola e o trabalho, para auxiliar no sustento das necessidades basilares de suas
familias, dificultando sobremaneira a superacao da desigualdade social que fora imposta.

Além disso, ndo podemos perder de vista que a educacao tem papel fundamental na
solucdo da historica dualidade estrutural e, para isso, ¢ imprescindivel que ela avance na direcao
de materializar a concep¢ao de formagao humana integral. Embora uma ampliacdo de perma-
néncia do jovem no ambiente escolar venha ao encontro dessa proposta, ndo podemos desprezar
as condicdes historicas e materiais que se apresentam e corrermos o risco de potencializar ainda
mais as desigualdades sociais. Nao se vé por parte dos Estados, na qualidade de responsaveis
diretos pela educacdo de Nivel Médio nos termos do inciso VI do artigo 10 da LDB/1996,
qualquer movimentacao significativa no sentido de disponibilizar investimentos e verbas des-
tinadas a ampliacao e a melhoria desta etapa de formagao. Assim, nao ¢ possivel afirmar, cate-
goricamente, que essa alteragdo ¢ positiva ou negativa, mas tdo somente que, hipoteticamente,
ndo atingird o objetivo almejado, ou seja, tornar o ensino de Nivel Médio mais atrativo aos
jovens e minimizar a evasao escolar.

Em uma perspectiva de analise do discurso, Helena Naganime Brandao explica:

... aideologia, enquanto concepg¢io de mundo, apresenta-se como uma forma legitima,
verdadeira de pensar esse mundo. Tal modo de pensar, de recortar o mundo — atraves-
sado pela subjetividade — embora se apresente como legitima, pode ser, no entanto,
incompativel com a realidade, isto €, os modos de organizagdo dos dados fornecidos
pela ideologia podem ser autdnomos, imaginarios, ficticios em relacdo aos modos da
realidade. (BRANDAO, 2002, p.27)

Mais a diante a autora pontua que o discurso politico:

...faz-se um recorte da realidade, embora, por um mecanismo de manipulagédo, o real
ndo se mostra, na medida em que, intencionalmente, se omitem, atenuam ou falseiam
dados, como as contradi¢des que subjazem as relagdes sociais. Selecionando, dessa
maneira, os elementos da realidade e mudando a maneira, os elementos da realidade
e mudando as formas de articulagdo do espaco da realidade, a ideologia escamoteia o
modo de ser do mundo. (BRANDAO, 2002, p.27)

Esse escamoteamento veiculado pelos discursos dos eixos politicos, € o recorte de uma
determinada institui¢do ou classe social (dominante) num dado sistema (por exemplo, o capita-

lista) faz da realidade, ainda que de forma enviesada, uma visao de mundo.
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Ferretti (2018), tomando como referéncia uma pesquisa realizada pelo Centro de Estu-
dos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acdo Comunitéria (Cenpec), citada em matéria apre-
sentada na Revista Rede Brasil Atual em 08.08.2017, observa que a experiéncia vivenciada
pelos Estados de Sao Paulo, Goiés, Ceara e Pernambuco, com a implementac¢ao do ensino mé-
dio integral, aprofundou as desigualdades educacionais. Apesar de ndo estarmos tratando, neste
momento, acerca do ensino médio integral, ¢ importante observar que a ampliacdo da carga
horéria escolar foi um fator que contribuiu sensivelmente para o deslocamento dos jovens em
direcao ao ensino noturno € ao abandono escolar, uma vez que esta condi¢do os impossibilitava

de exercer uma atividade remunerada, tornando-se, assim, um fator de exclusdo.

Por outro lado, tendo em vista a parcela da populacdo a que se destina o Ensino Médio,
na idade regular, cabe considerar que, na desigual sociedade brasileira, varios dos jo-
vens que a constituem estaréo, na época da realizacdo do Ensino Médio, trabalhando
no mercado formal ou, predominantemente, no informal, tendo em vista as necessida-
des pessoais e/ou familiares com que sdo confrontados, conforme explicitado anteri-
ormente. Dai seu deslocamento, pelo menos em parte, para o ensino noturno ou o
abandono escolar, anteriormente apontado. Deve-se ainda considerar que, como apon-
tado pela Rede Brasil Atual (2017), pesquisa realizada pelo Centro de Estudos e Pes-
quisas em Educacdo, Cultura e A¢cdo Comunitaria (Cenpec), divulgada em 8.8.2017,
indica que uma de suas principais conclusdes foi a de que “em vez de contribuir para
a reducdo das desigualdades educacionais, as escolas de ensino médio de tempo inte-
gral mantidas pelos estados de Sdo Paulo, Goias, Ceara e Pernambuco contribuem
para aprofunda-las” (FERRETTI, 2018, p. 28/29).

Nesse ponto, cumpre observar que a referida ampliagcdo prescinde de um conjunto de
outras medidas que tenham por escopo criar condigdes para que os jovens, com idade minima
para cursar o Nivel Médio, ndo sejam compelidos pelas condi¢cdes econdmicas e materiais de
suas familias a deixar a escola e a buscar no trabalho informal e nos subempregos a comple-
mentacao financeira indispensavel para a subsisténcia de seu nucleo familiar, tornando ainda
mais dificil a superacdo das desigualdades sociais para esses jovens. Entretanto, a Lei n.°
13.415/2017 ndo trouxe em nenhum de seus vinte e dois artigos qualquer referéncia a implan-
tacdo de uma politica de incentivos para minimizar o impacto dessa alterag@o junto aos jovens
de baixa renda. O artigo 13 da citada lei’ institui, no ambito do Ministério da Educacio, a Po-
litica de Fomento a Implantacao de Escolas de Tempo Integral; contudo, esse dispositivo refere-
se apenas as escolas de tempo integral ndo podendo ser estendido para outras situagdes.

Poder-se-ia sugerir a implantacao de uma politica de fomento a permanéncia desses es-

tudantes nas escolas, destinando bolsas de estudos aos alunos economicamente vulneraveis in-

7 Art. 13. Fica instituida, no &mbito do Ministério da Educacio, a Politica de Fomento 4 Implementagdo de Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral.
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cluidos nos programas sociais, ampliando gradualmente o valor da bolsa, atrelando esse au-
mento ao desempenho e a frequéncia escolar, premiando ainda iniciativas académicas dos es-
tudantes que auxiliem sua compreensao e inser¢ao no mundo do trabalho. Moura (2013) adverte
que ¢ imprescindivel a criacdo de mecanismos que tornem possivel que a educacdo atue em
meio a tantas contradigdes do sistema vigente e contribua para o rompimento da dualidade edu-

cacional e, consequentemente, para a superacao das desigualdades sociais:

Contudo, isso ndo significa que desde a educacao deva-se esperar que ocorra primei-
ramente a superagcdo do atual modo de produgdo para, somente depois, construir-se
uma escola compativel com o novo o modo de produgio. E preciso atuar em meio as
contradi¢cdes do modelo hegemdnico vigente no sentido de produzir movimentos que
contribuam para o rompimento da dualidade educacional, o que também contribuira
para a superagdo do sistema capital. (MOURA, 2013, p. 719)

Outro ponto deste artigo 1.° que merece ser questionado ¢ a possibilidade real de que o
tempo acrescido a carga horaria original seja convertido em atividades a distancia, pois o § 11
do artigo 36 da Lei 13.415/2017 abre essa possibilidade quando faculta aos sistemas de ensino
firmar convénios com institui¢des de educagdo a distdncia para o efetivo cumprimento das exi-
géncias curriculares do ensino médio. O questionamento mostra-se necessario e pertinente, ja
que a capacidade estrutural das instituigdes publicas de ensino ¢ questionavel e o tnico aporte
financeiro para custear as mudangas necessarias a efetiva implantagdo da reforma do ensino
médio esta restrito as escolas de tempo integral. Ressalte-se ainda que a experiéncia vivenciada
durante a pandemia da COVID-19 evidenciou, além da desigualdade social, a exclusdo e o

analfabetismo digital de discentes e docentes, como relata Saviani (2020):

No entanto, mesmo para funcionar como substituto do ensino presencial certas condi-
¢oOes precisam ser preenchidas tais como: a) o acesso de todos os alunos ao ambiente
virtual propiciado pela aparelhagem representada por computadores, celulares e simi-
lares; b) considerando que alunos e professores devam estar confinados nas suas resi-
déncias, estas deverao estar todas equipadas com acesso a internet; c) é preciso que
todos os estudantes preencham os requisitos minimos para acompanharem, com pro-
veito, o ensino remoto. Ou seja, € preciso que todos estejam ndo apenas alfabetizados
em sentido estrito, mas também em sentido funcional e, mais do que isso, ndo sejam
analfabetos digitais. Ora, esta evidenciado que essas condi¢des ndo sdo preenchidas
para a grade maioria dos alunos e, mesmo, para boa parte dos professores. E, mesmo
assim, diversas redes publicas de ensino e instituicdes de ensino superior vém lan-
¢ando mao do ensino remoto para cumprir o calendario escolar. (SAVIANI, 2020, p.
06)

Analisando a situagdo imposta durante a Pandemia de COVID-19, no que diz respeito a
substitui¢do do ensino presencial pelo ensino remoto, o autor aponta para possiveis pressoes,

no periodo pés-pandemia, para a “generaliza¢do da Educacdo a Distancia como se fosse equi-
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valente ao ensino presencial”(idem, p.06) indicando as tendéncias de mercantilizagdo da edu-
cacdo e privatiza¢do do setor. Diante da possibilidade de concretizacdo dessa situacdo e dos
possiveis prejuizos dela decorrentes, Saviani (2020) faz uma enfatica defesa do ensino presen-

cial:

Deve-se ter presente que, pela sua propria natureza a educacdo s6 pode ser presencial.
Como uma atividade da ordem da produgdo ndo-material em que o produto nio é
separavel do ato de produgdo, a educacdo se constitui, necessariamente, como uma
relagdo interpessoal implicando, portanto, a presenga simultdnea dos dois agentes edu-
cativos: o professor com seus alunos. E sabe-se que uma das principais fungdes da
educacdo ¢ a socializagdo das criangas e jovens, o que ndo pode ser feito com o ensino
remoto ou a distancia e muito menos com o ensino dito doméstico. (SAVIANI, 2020,
p. 07)

No ponto de vista da AD a concepgao de discurso vai para além do aspecto linguistico.
A configuracdo de uma formacgao discursiva, a distingdo entre enunciagdo e enunciado fazem
parte de um jogo estratégico e polémico, pois veicula o saber e o poder.

De outra sorte, consideramos o aumento da carga horaria proposto pela Lei 13.415/2017
como um dos mecanismos que torne possivel o movimento de ruptura com o sistema hegemo-
nico vigente rumo a superagdo do sistema capital, conforme sugere Moura (2013). Afinal, os
alunos terdo mais tempo para consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos, além de aprimorar o educando como
pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do

pensamento critico, conforme determina o artigo 35 da LDB/1997:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo minima de trés
anos, tera como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino funda-
mental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

11 - a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar apren-
dendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocu-
pacdo ou aperfeigoamento posteriores;

IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina. (BRASIL, 1996)

Entretanto, uma analise comparativa entre o §1.° e os demais dispositivos da lei revela
que a referida ampliacdo da carga hordria podera ndo trazer os beneficios esperados, mas ao
contrario, acarretard uma reducgdo significativa da base comum curricular. Esta compreende o
conjunto de conhecimentos minimos, sistematizados em um curriculo, que devem ser transmi-
tidos aos alunos durante a educacao basica, respeitadas as particularidades de cada regido. Tais

conhecimentos minimos decorrem da garantia constitucional estabelecida nos artigos 205 e 209
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da Carta Magna®, visando a assegurar além do pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o mundo do trabalho, conforme preconiza o texto legal.
T&m por objetivo minimizar o eterno dualismo educacional brasileiro proporcionando uma base
educacional comum a todos os estudantes. A base curricular comum em vigor esta prevista no
artigo 8.° da Resolucao n.° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualizou as diretrizes curricula-
res nacionais para o ensino.

O § 5.°do artigo 35A determina que a carga horaria dedicada ao cumprimento da Base
Nacional Comum Curricular nao podera exceder a 1.800 (mil e oitocentas) horas do total da

carga horaria de todo o Nivel Médio, conforme se observa:

§ 5° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com a defini¢do dos sistemas de ensino. (Brasil, 2017)

O dispositivo impde uma limitacao significativa ao cumprimento da Base Nacional Co-
mum Curricular, restringindo a 43% (quarenta e trés por cento) da carga horaria prevista para
os trés anos de Nivel Médio destinada a formagdo geral basica. O restante da carga hordria,
2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, serdo utilizadas para o cumprimento dos itinerarios for-
mativos e para o projeto de vida. No texto original da LDB/96, o artigo 24 previa como carga
horéria minima 800 (oitocentas) horas, divididas em 200 (duzentos) dias letivos, perfazendo o
total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas durante 03 (trés) anos de Nivel Médio, tempo
este dedicado integralmente ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular. A altera¢ao
trazida pelo § 5. © do artigo 35A limitou o cumprimento da referida base curricular a apenas
1.800 (mil e oitocentas) horas, retirando assim 600 (seiscentas) horas de formacao geral do
curriculo do Nivel Médio.

Nao se pretende fazer uma defesa irrestrita de um curriculo nacional obrigatorio e imu-
tavel, pois a propria LDB, no artigo 26, embora ressalte a exigéncia de uma base comum, abre
a possibilidade de que estes curriculos sejam complementados de acordo com as caracteristicas
regionais, locais, econdmicas e culturais de cada regido. Todavia, ¢ necessario que exista uma

base comum a todos justamente para garantir que nao haja lacunas significativas no conjunto

8 Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaborag¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho.

(-

Art. 208. O dever do Estado com a educag@o sera efetivado mediante a garantia de:

I - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (Brasil, 1988).
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de saberes a serem desenvolvidos pelos estudantes, minimizando, dessa forma, a dualidade
educacional tdo presente na historia da educagao brasileira.

A ampliagdo da carga horaria, a limitagao das horas para o cumprimento da base comum
curricular aliada a auséncia de investimentos publicos que possibilitem a efetivagdo dessa pro-
posta deixa transparecer um fragmento do ideario neoliberal, pois impde as estruturas publicas
existentes a obrigatoriedade da realizagdo de mais e melhores servigos sem novos investimen-
tos, um dos desdobramentos da proposta de Estado Minimo. Orlandi (2015) observa que a ide-
ologia se manifesta na linguagem e faz parte de seu funcionamento e processo de significagao,
de modo que podemos identifica-la observando o momento histérico em que fora produzida (p.
94). No caso, a referida alteragdo fora proposta em um contexto histérico cujo discurso neoli-
beral ganhava for¢a e se materializava por meio de outras reformas legais que limitaram o teto
de gastos publicos e retiraram direitos trabalhistas. Assim, diante do contexto historico e do
contetido da norma, ficam justificadas nossas suspeitas acerca da motivagao neoliberal na cons-
tru¢ao da norma ora analisada.

O fato ¢ que, apesar de o § 1.° do Artigo 24 ter teoricamente ampliado a carga horaria
do ensino médio de 2.400 (duas mil e quatrocentas) para 4.200 (quatro mil e duzentas) horas
durante os trés anos, na pratica esse aumento nao se concretizou, visto que o cumprimento da
Base Nacional Comum Curricular ficou restrito a apenas 1.800 (mil e oitocentas) horas. Desse
modo, todo o curriculo destinado a etapa final da educagdo basica ficou limitado a pouco mais
de dois tercos da carga horaria pré-reforma. Obviamente, boa parte da base comum curricular
sera diluida nos itinerarios formativos, fazendo com que a formagao basica dos alunos nao seja
igual para todos, considerando que os diversos formatos e arranjos curriculares serdo definidos
por cada ente federativo de acordo com a relevancia para o contexto local conforme dispde o
artigo 36 da LDB’. O artigo 26 do mesmo compéndio legal'’, por sua vez, exige que todos os
niveis do ensino fundamental tenham uma base curricular comum; porém, a possibilidade de
definir os formatos curriculares conferida aos Estados pelo artigo 36 inviabiliza por completo
o cumprimento dessa exigéncia, pois os arranjos curriculares dificilmente serdo iguais.

A impossibilidade de apresentar uma base comum curricular descaracteriza o conceito

de ensino médio assegurado pela LDB/96, na medida em que retira dessa etapa educacional a

% Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios
formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a rele-
vancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: (BRASIL, 2017)

10 Art. 26. Os curriculos da educagio infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diver-
sificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.
(BRASIL, 1996)
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funcdo formativa. Nesse ponto, ¢ imprescindivel observar que o legislador ndo tinha como ob-
jetivo assegurar uma formacdo qualquer, mas garantir a todos uma “forma¢d@o comum indis-
pensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” conforme determina expressamente o artigo 22 do mesmo dispositivo!l.
Inviabilizar o desenvolvimento de uma base comum curricular ¢ retirar a caracteristica de etapa
final da educacdo basica que tem como um de seus objetivos a consolidacdo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de es-
tudo.

Assim, a suposta ampliacdo da carga hordria prevista no texto legal ndo se concretizou
na pratica, mas ao contrario, limitou o cumprimento da Base Nacional Comum Curricular e
deixou sob a tutela dos Estados a organizacao dos formatos curriculares que melhor se adequem
as suas realidades fragilizando, dessa forma, o proprio conceito de Nivel Médio como etapa
final da educacdo bésica assegurado pela LDB/96, na medida em que deixa de ser uma formagao
geral para todos.

Cabe a AD trabalhar seu objeto — o discurso — por meio de sua inscrigao na historia, por
meio da materialidade linguistica, as marcas das contradi¢cdes ideoldgicas. Analisar o discurso

para Foucault (1986) “¢ fazer desaparecer e reaparecer as contradigdes. (p. 187)

' Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagio comum in-
dispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
(BRASIL, 1996)
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Quadro 4:Quadro comparativo do texto original do Art. 24 da Lei n.° 9.9394/1996 ¢ alteragoes

Art. 24. A educagdo basica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de acordo com as seguintes regras
comuns:

I—a carga hordria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos dias de
efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver;

I — a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas para o ensino fundamental e para o ensino médio, distri-
buidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver; (Reda¢ao dada pela Lein°® 13.415, de 2017)

II — a classificag@o em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode ser feita:
a) por promogao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior, na propria escola;
b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

c¢) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliagdo feita pela escola, que defina o grau de desen-
volvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamen-
tagdo do respectivo sistema de ensino;

IIT — nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar pode admitir formas de
progressdo parcial, desde que preservada a seqiiéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino;

IV — poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de adianta-
mento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

V — a verifica¢do do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliag@o continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo
rendimento escolar, a serem disciplinados pelas institui¢des de ensino em seus regimentos;

VI — o controle de freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu regimento e nas normas do
respectivo sistema de ensino, exigida a freqii€ncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas
para aprovacao;




114

VII — cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaragcdes de conclusdo de série e diplomas
ou certificados de conclusdo de cursos, com as especificagdes cabiveis.

Paragrafo tnico. A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser progressiva-
mente ampliada, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, observadas as normas do respectivo sis-
tema de ensino e de acordo com as diretrizes, os objetivos, as metas e as estratégias de implementacio esta-
belecidos no Plano Nacional de Educacio. (Incluido pela Medida Proviséria n° 746, de 2016) — revogado

§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser ampliada de forma progressiva, no
ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco
anos, pelo menos mil horas anuais de carga horaria, a partir de 2 de marco de 2017. (Incluido pela Lei n® 13.415,
de 2017)

§ 20 Os sistemas de ensino disporo sobre a oferta de educagio de jovens e adultos e de ensino noturno regular,
adequado as condigdes do educando, conforme o inciso VI do Art. 40. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

Fonte: Quadro comparativo de nossa autoria com base nas leis: Lei n.° 9.394/1996, Lei n°
13.415, de 2017 e Medida Provisoria n°® 746, de 2016.
4.2 ANALISES — ARTIGO 02

Art. 2° O art. 26 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com as seguintes alteracdes:

§ 2°0 ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituird
componente curricular obrigatorio da educagdo basica.

§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada
a lingua inglesa.

§ 7° A integralizagdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de en-
sino, projetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o ca-

put.

§ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de cardter obrigatorio na
Base Nacional Comum Curricular dependerd de aprovagdo do Conselho Na-
cional de Educagdo e de homologagdo pelo Ministro de Estado da Educacdo.”
(NR) (BRASIL,2017)

O artigo segundo da Lei n.° 13.415/2017 altera os paragrafos segundo, quinto, sétimo e
décimo do Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, incluindo o ensino de
artes como componente obrigatorio da educagdo basica e o ensino de lingua inglesa a partir do
sexto ano. O referido dispositivo facultou ainda a inclusdo de projetos de pesquisa envolvendo
temas transversais e condicionando a inclusdo de novos componentes curriculares de carater
obrigatorio na Base Nacional Comum Curricular a aprovagao do Conselho Nacional de Educa-
¢do e homologacdo pelo Ministro de Estado da Educacdo. Para maior clareza e organizagao, a

analise deste dispositivo sera realizada tomando um dispositivo por vez.

4.2.1 Analises — Artigo 02 - § 2.°
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§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente
curricular obrigatério da educagéo basica. (BRASIL, 2017)

Como se apreende do texto normativo transcrito, o ensino de arte serd componente cur-
ricular obrigatério da educagdo basica. Segundo o artigo 21 da LDB, a educagao basica € com-
posta pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. Assim, o ensino de artes deve
ser contemplado como componente curricular em todas as etapas da educacao basica. Observa-
se, ainda, que o legislador tomou o cuidado de especificar que as manifestacdes artisticas regi-
onais devem ter um tratamento especial em relacdo as demais expressoes artisticas. Este trata-
mento diferenciado demonstra a preocupacao na preservacao ¢ no fomento das manifestagcoes
artisticas e culturais proprias de cada regido do pais construindo e fortalecendo uma identidade
cultural nacional propria.

Uma breve analise comparativa entre a redacao original deste dispositivo e a alteragao
proposta demonstra que ndo houve mudanca significativa no objetivo central da proposta, pois
como se verifica no quadro que segue, a obrigatoriedade do ensino de artes como componente

curricular em todas as etapas da educacao bésica esteve presente em todas as versoes.

Quadro 5:Comparativo do texto original do § 2. ° art. 26 da Lei n° 9.394/1996.

Texto Original Antes Depois
§ 2° O ensino da arte, es-
pecialmente em suas ex-
pressdes regionais, con-
stituird componente cur-
ricular obrigatorio da ed-
ucagdo infantil e do en-
sino fundamental, de
forma a promover o
desenvolvimento  cul-
tural dos alunos.  (In-
cluido pela Medida Pro-
visdria n° 746, de 2016)

Fonte: Quadro de nossa autoria com base nas leis 9.394/1996, 13.415/2017 ¢ MP n.°
746/2016

§ 2° O ensino da arte con-
stituird componente curric-
ular obrigatorio, nos diver-
sos niveis da educacdo
basica, de forma a
promover o desenvolvi-
mento cultural dos alunos.

§ 2° O ensino da arte, espe-
cialmente em suas expressoes
regionais, constituird compo-
nente curricular obrigatério da
educagdo basica.

Porém, a énfase dada para o ensino das expressoes artisticas de carater regional merece
ressalva, posto que constitui um avango significativo em vista da constru¢ao de uma educagao
verdadeiramente nacional. A construcao de uma identidade ¢ de uma educacao nacional tem
sido um dos grandes desafios enfrentados pelo Brasil desde a Proclamacao da Republica (1889),

pois muitos fatores influenciam diretamente nessa busca como esclarece Schmidt (2016):

Do ponto de vista dessas consideracdes, entender as relagdes entre educacdo, globali-
zacdo e o Brasil é complexo. E necessario levar em consideracdo o historico processo
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historico de formagdo da nagdo, com a participagdo povos indigenas, africanos e eu-
ropeus, e o papel das dimensdes continentais e diversificadas da educagdo. A analise
das relagdes especificas entre educagdo e formagdo nacional informacao requer um
exame aprofundado da histéria do Brasil e da Educagdo. Para entender as interfaces
entre esse problema e os processos de globalizacao, seria necessario responder a uma
complexidade das questdes que envolvem, principalmente, as relagdes especificas en-
tre as politicas educacionais brasileiras, o governo e os acordos com as agéncias trans-
nacionais, incluindo o World Bank e Fundo Monetario Internacional. Estes assuntos
ndo podem ser considerados plenamente, sem refletir sobre os problemas relacionados
a imposicdo de condi¢des para o financiamento da educacéo e a transferéncia de idéias
educacionais incompativeis com a realidade brasileira e os interesses dos envolvidos
em movimentos sociais no Brasil. (SCHMIDT, 2016, p. 42/43)

Proporcionar ao aluno o ato de conhecer a cultura e as diversas expressdes de arte da
regido em que se encontra inserido € coloca-lo diante de suas origens historias e da realidade
local, € coloca-lo diante de sua propria histéria e das inimeras situagdes impostas que o levaram
aquela condi¢ao. Oferecer ao aluno a pratica de tais manifestagdes no elevado patamar de com-
ponente curricular enaltece sua propria historia, confere-lhe o protagonismo de sua cultura e

consciéncia historica. Neste sentido, ensina-nos Freire (1983):

Quando o ser humano pretende imitar a outrem, ja ndo é ele mesmo. Assim também
a imitag@o servil de outras culturas produz uma sociedade alienada ou sociedade-ob-
jeto. Quanto mais alguém quer ser outro, tanto menos ele ¢ ele mesmo. A sociedade
aliena ndo tem consciéncia de seu proprio existir. (FREIRE, 1983, p. 35)

Assim, trazer as expressoes de arte de cara regido, em seus multiplos formatos, como
componente curricular obrigatdrio, apresenta-se como um mecanismo relevante para a forma-
¢do integral, uma vez que proporciona o desenvolvimento de suas multiplas potencialidades e
confere consciéncia critica para compreender seu lugar na historia, como chegou até ali e para
onde deve caminhar. Dessa forma, ¢ atendido o objetivo tragado pela LDB para o Nivel Médio
contido no inciso III do artigo 35, que preconiza “o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico”.

Em termos de AD pode-se afirmar que a formagao discursiva ¢, em si mesma, hetero-
génea e, portanto, atravessada por varias finalidades e as fronteiras entre elas se deslocam de

acordo com a materialidade historica, formando assim, um interdiscurso.

4.2.2 Analises — Artigo 02 - § 5.°

§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua
inglesa. (Brasil, 2017)
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O paragrafo 5.° determina a oferta de lingua inglesa a partir do sexto ano do ensino

\

fundamental. Conforme dispde o artigo 21, I, da LDB, o ensino fundamental corresponde a
segunda etapa da educacdo basica; assim, o sexto ano de que trata o dispositivo corresponde a
antiga quinta série. Em um primeiro momento, ¢ possivel reputar como positiva a oferta de
lingua inglesa aos alunos do ensino fundamental a partir do sexto ano, ja que o contato com
uma lingua estrangeira trara muitos beneficios, ndo sendo necessario alongar nossa analise
nesse sentido. Contudo, um questionamento faz-se pertinente: por que a obrigatoriedade so-
mente a partir do sexto ano? Nao ¢ segredo que as escolas particulares oferecem o ensino de
lingua estrangeira desde o ensino infantil, sendo que em algumas institui¢des sao ofertados dois
ou mais idiomas desde o primeiro ano do ensino fundamental. Observa-se ainda que poderia
ser mais facil o aprendizado e a assimilacdo de um outro idioma quando apresentado durante o
processo de alfabetiza¢do. Entdo, por que somente a partir do sexto ano?

A discussao acerca do impacto do ensino de lingua estrangeira na educacao infantil foi
0 objeto de estudo da dissertagdo de mestrado de Simone Silva Pires do Instituto de Letras da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e, segundo a autora, os estudos demonstram van-

tagens quando este aprendizado se inicia antes dos seis anos de idade.

Este estudo demonstrou que os estudos sobre aquisicdo da linguagem apontam para
as vantagens do ensino de uma lingua estrangeira antes dos seis anos de idade. A
exposi¢ao a uma determinada lingua comeca a alterar a percepcao fonética aos seis
meses de idade (Kuhl, 1992, p. 606-608). Por isso, a experiéncia precoce com mais
de uma lingua permite a manuteng@o da percepcao dos fonemas dessas linguas e sua
consequente aquisicdo com um menor sotaque caracteristico de estrangeiro. A confi-
guracdo do cérebro até o final da infancia é propicia para qualquer tipo de aprendi-
zado; e alguns cientistas ja apontam o periodo anterior aos seis anos como a idade de
ouro para o aprendizado de linguas. Quanto mais cedo uma crianga comegar a apren-
der uma lingua estrangeira, maior sera a probabilidade de adquirir essa lingua como
fluéncia e prontincias proximas as de um falante nativo. (PIRES, 2001, p. 107)

Rose Maria Belim Motter, professora adjunta "A" na Universidade Estadual do Oeste
do Parand e Coordenadora do Programa de Ensino de Linguas - PEL - da UNIOESTE, afirma

no mesmo sentido:

Os estudos na drea mostram que as criangas assimilam linguas com mais facilidade
que os adultos, porém tém resisténcia ao aprendizado formal, artificial e dirigido. Mais
do que os adultos precisam e se beneficiam do contato humano para desenvolver suas
habilidades lingiiisticas. Elas procuram assimilar e fazer uso da lingua estrangeira so-
mente em situa¢des de necessidade, desenvolvendo, assim, sua habilidade e constru-
indo seu proprio aprendizado a partir de situagdes reais de interagdo em ambientes da
lingua e da cultura estrangeira. Portanto, a autenticidade do ambiente, principalmente
na figura do facilitador — professor — € mais importante do que o carater das atividades,
(ladicas ou ndo) e a predisposi¢do de ambos ¢ mais importante do que qualquer pla-
nificacdo didatica predeterminada. (MOTTER, 2007, p. 85)
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Comparando a redacdo original com a alteracdo imposta pela Lei n.° 13.415/2017 a este
dispositivo, ¢ possivel observar que originalmente a proposta era mais abrangente, uma vez que
determinava a inclusao de pelo menos uma lingua estrangeira moderna a partir da quinta série,
abrindo a possibilidade de ser ofertada mais de uma lingua estrangeira como se apreende no

quadro comparativo que segue:

Quadro 6: Comparativo do texto original do § 5. ° art. 26 da Lei n® 9.394/1996

Texto Original Antes Depois
§ 5° Na parte diversificada
do curriculo sera incluido, § 5° No curriculo do en-
obrigatoriamente, a partir sino fundamental, sera
da quinta série, o ensino de ofertada a lingua inglesa § 5° No curriculo do ensino
pelo menos uma lingua es- a partir do sexto ano. fundamental, a partir do sexto
trangeira moderna, cuja es- (Redacdo dada pela Me- ano, sera ofertada a lingua in-
colha ficara a cargo da co- dida Provisoéria n° 746, glesa
munidade escolar, dentro de 2016)
das possibilidades da insti-
tuicdo.

Fonte: Quadro de nossa autoria com base nas leis 9.394/1996, 13.415/2017 ¢ MP n.°
746/2016

Outrossim, a redacao apresentada originalmente pela LDB/1996 nao determinava a lin-
gua estrangeira a ser incluida, ficando a cargo das institui¢des a escolha do idioma que melhor
se adequasse as caracteristicas regionais, caracteristica relevante para as regides de fronteira e
colonias de imigrantes, possibilitando a inclusdo de outros idiomas relevantes para a comuni-
cacdo e para a preservacao das tradigdes regionais. Em contrapartida, a nova redagdo do §5°
restringiu o ensino de lingua estrangeira a apenas um idioma, o inglés. A imposi¢do de um
determinado idioma como componente obrigatorio no ensino fundamental transmite a ideia de
superioridade de um idioma em detrimento os demais. No caso, a imposicao da lingua inglesa
como Unico idioma estrangeiro como componente obrigatorio na grade curricular podera acen-

tuar a crenga de superioridade cultural dos paises de lingua inglesa, em relacdo ao Brasil.

O carater hegemodnico do inglés e de algumas das suas variantes, o mito do falante
nativo e a crenga de que ndo se aprende uma lingua adicional no Brasil sdo aspectos
que fazem parte dos processos de subjetivagdo capitalistica, que colocam paises como
Estados Unidos e Reino Unido como detentores do conhecimento, produtores de uma
identidade que deve ser seguida a risca pelo sujeito ou este corre o risco de ficar a
margem da sociedade. (NUNES et.al., 2022, p. 177)

Desse modo, a obrigatoriedade da oferta de lingua inglesa, a partir do sexto ano do en-

sino fundamental, conquanto parega um avanco em dire¢cdo a uma formagao mais completa,
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aparenta ser uma limita¢do, um entrave, em razao de ndo abrir possibilidades para o ensino de
outras linguas como facultava a redagao originalmente sancionada. Outro aspecto negativo esta
na imposi¢ao de uma lingua especifica, acentuando um sentimento de superioridade do idioma

imposto em relagdo aos demais. Reflete ainda, a posi¢ao politica dominante.

4.2.3 Analises — Artigo 02 - § 7.°

$ 7° A integralizacdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de ensino,
projetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o caput. (BRA-
SIL,2017)

O paragrafo 7.° faculta aos sistemas de ensino o desenvolvimento de projetos e pesqui-
sas que abordem temas transversais para a integralizagdo curricular. O artigo 26 mencionado
no referido pardgrafo determina que os curriculos de todos os niveis da educacao basica devem
ter, além da base comum curricular, uma parte diversificada a ser inserida de modo comple-
mentar, de acordo com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da econo-
mia e dos educandos. Entretanto, devido a complexidade de alguns temas, ndo ¢ possivel inseri-
los em uma area do conhecimento em particular, uma vez que perpassam diversas areas ao
mesmo tempo. O fato € que a sociedade esta em movimento e, por isso, em constante processo
de transformacao. As descobertas cientificas, os avangos tecnoldgicos, as novas formas de com-
preender a sociedade e seus fendmenos alteram constantemente nossa percep¢ao de mundo; no
entanto, a forma de educar pouco mudou. Assim, ¢ imprescindivel buscar novas formas de
educar, novos métodos de ensino e novas abordagens de conteudo mais adequados a realidade.

Conforme explica Siegel (2012), o grande desafio da educagdo atual ¢ transformar o
espaco escolar em algo que faca sentido para a nova geragdo de estudantes e corresponda a

realidade por eles vivenciada, contribuindo, assim, para uma formagao integral:

Com o desenvolvimento das ciéncias e o avanco das novas tecnologias na sociedade,
muitas coisas mudaram na forma de entender o mundo e no agir das pessoas. Por isso,
faz-se necessario buscar novas formas de compreender o processo educativo. Atual-
mente, discute-se a Educagdo baseada nas disciplinas, pois esta € sem sentido e esta
dissociada da realidade, ndo respondendo aos anseios € aos questionamentos que se
apresentam. Por isso, o grande desafio da educagdo na atualidade ¢ transformar o es-
paco escolar e os conhecimentos adquiridos em algo que tenha sentido para a vida
pessoal e para a formagdo de um cidadao critico e criativo. (SIEGEL, 2012, p. 14)

Esses temas que, devido a sua complexidade, perpassam varias areas do conheci-

mento, convencionou-se denominar transversais. Em 2019, o Ministério da Educa¢do, com o
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objetivo de esclarecer o que seriam os temas contemporaneos transversais —TCT, publicou um

documento com o titulo “Temas Contemporaneos Transversais na BNCC - contexto historico

e pressupostos pedagdgicos” definindo o tema da seguinte maneira:

Portanto, TCTs, no contexto educacional, sdo aqueles assuntos que ndo pertencem a
uma area do conhecimento em particular, mas que atravessam todas elas, pois delas
fazem parte e a trazem para a realidade do estudante. Na escola, sdo os temas que
atendem as demandas da sociedade contemporanea, ou seja, aqueles que sdo intensa-
mente vividos pelas comunidades, pelas familias, pelos estudantes e pelos educadores
no dia a dia, que influenciam e s@o influenciados pelo processo educacional. (BRA-
SIL, 2019a, p. 08)

Assim, os temas transversais de que trata o §5.° do artigo 26 da LDB tém por finalidade

levar para dentro das salas de aula temas que digam respeito a sociedade contemporanea e que

ja sao vivenciados pelos educandos em suas comunidades e familias, atendendo, dessa forma,

as exigeéncias de uma sociedade em constante transformacao. Siegel (2012) esclarece que trans-

versalidade vai além das disciplinas convencionadas ou dos temas inseridos a seu titulo; o seu

objeto principal ¢ a formacdao humana plena.

O objetivo principal da transversalidade ndo ¢ eliminar as disciplinas do curriculo
escolar, mas de incluir, na pratica educativa, temas nao contemplados no curriculo
convencional. Os Temas Transversais ndo fazem parte apenas de uma disciplina es-
pecifica, mas do compromisso de educar para o exercicio pleno das dimensdes huma-
nas. (SIEGEL, 2012, p. 14)

No mesmo sentido de conferir aos temas transversais 0 compromisso com o desenvol-

vimento humano pleno esta a determinagdo contida no §1.° do artigo 8.° da Base Nacional Co-

mum Curricular'? que assegura, além dos temas de relevancia local que podem ser definidos

pelas escolas e redes de ensino, a inclusdo obrigatoria dos seguintes temas:

direitos da crianga e do adolescente;

educagdo para o transito;

educacao ambiental;

educagdo alimentar e nutricional;

processo de envelhecimento, respeito e valoriza¢ao do idoso;
educacao em direitos humanos;

educagdo nas relagdes étnico-raciais e ensino de histéria e cultura afro-brasi-
leira, africana e indigena;

saude, vida familiar e social;

educacdo para o consumo;

educagao financeira ¢ fiscal;

trabalho, ciéncia e tecnologia; diversidade cultural.

12RESOLUCAO CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017.
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§1° Os curriculos devem incluir a abordagem, de forma transversal e integradora, de
temas exigidos por legislacdo e normas especificas, e temas contemporaneos relevan-
tes para o desenvolvimento da cidadania, que afetam a vida humana em escala local,
regional e global, observando-se a obrigatoriedade de temas tais como o processo de
envelhecimento e o respeito e valorizagdo do idoso; os direitos das criangas e adoles-
centes; a educagdo para o transito; a educacdo ambiental; a educacdo alimentar e nu-
tricional; a educag@o em direitos humanos; e a educacdo digital, bem como o trata-
mento adequado da tematica da diversidade cultural, étnica, linguistica e epistémica,
na perspectiva do desenvolvimento de praticas educativas ancoradas no intercultura-
lismo e no respeito ao carater pluriétnico e plurilingue da sociedade brasileira. (BRA-
SIL, 2017)

Em uma anélise comparativa, ¢ possivel observar uma timida evolugdo significativa em
relag@o a abordagem de temas transversais, porém, mantendo viva a possibilidade de uma cons-
trucao mais democratica dos curriculos. Inicialmente, o artigo 26 contava com apenas cinco
paragrafos e a primeira referéncia a essa tematica na LDB/96 foi incluida pela Lei 12.608/2012
que determinou a insercdo dos principios de protecdo, de defesa civil e de educacdo ambiental
fossem apresentados de forma integrada aos contetidos prescritos. Posteriormente, a Medida
Provisoria n.° 746/2016 retrocedeu alguns passos, facultando a inclusao dos temas transversais
indicados pela BNCC. Por fim, a Lei 13.415/2017 abre a possibilidade de serem desenvolvidos

projetos e pesquisas envolvendo os referidos temas.

Quadro 7: Comparativo do texto original do § 7. ° art. 26 da Lei n° 9.394/1996

Texto Original Antes Depois
§ 7° Os curriculos do en-
sino fundamental e médio § 7° A Base Nacional § 7° A integralizagdo curricu-
devem incluir 0s Comum Curricular dis- lar podera incluir, a critério
principios da protecdo e porda sobre os temas dos sistemas de ensino, pro-
defesa civil e a educacdo transversais que poderdo jetos e pesquisas envolvendo
ambiental de forma inte- ser  incluidos nos os temas transversais de que
grada aos  contetidos curriculos de que trata o trata o caput. (Redag@o
obrigatorios. (Incluido caput.  (Redag@o dada dada pela Lei n® 13.415, de
pela Lei n® 12.608, de pela Medida Provisoria 2017)
2012) n° 746, de 2016

Fonte: Quadro de nossa autoria com base nas leis 9.394/1996, 12.608/2012,
13.415/2017 ¢ MP n.° 746/2016

A alteragdo trazida pelo § 7.°, analisada apenas no contexto da LDB/96, representa um
avanco em relacdo a formac¢do de um curriculo mais democratico e que corresponda as mudan-
cas sociais e tecnoldgicas do tempo presente, pois a contextualizagdo dos conhecimentos € o
tratamento transversal de temas socialmente relevantes aproximam conhecimento e realidade;
desse modo, confere significado ao conhecimento apresentado nas escolas.

A presente analise ndo tem a pretensdo aprofundar a discussdo acerca dos temas trans-

versais, mas somente refletir sobre o modo como esta alteragado legislativa impactara a educagao
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de Nivel Médio tendo como parametro uma educacdo integral. Desse modo, vislumbra-se na
alteracdo trazida pelo § 7.° a possibilidade de um avango em dire¢do a educagao integral, visto
que possibilita as instituicdes de ensino o desenvolvimento de projetos de pesquisa abordando
temas atuais, relevantes socialmente e vivenciados cotidianamente pelos alunos, possibilitando
o debate, o questionamento e a compreensao de questdes que dizem respeito a realidade dos
alunos. O questionamento e a compreensdo das estruturas sociais, da cultura regional e da eco-
nomia local, tratados de forma transversal, contextualiza os conhecimentos apresentados e apro-
xima-os da realidade, conferindo aos educandos a possibilidade de alcancarem a condi¢ao, cha-
mada por Paulo Freire de “conscientizagdo” — “A conscientiza¢do ndo esta baseada sobre a
consciéncia, de um lado, e o mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma separacdo. Ao
contrario, esta baseada na relagdo consciéncia — mundo.” (Freire, 1979, p. 15). Para Freire
(1979), o conhecimento apresentado nas escolas deve estar intimamente ligado com a realidade
social, cultural e economica dos educandos, mantendo com ela um constante dialogo, pois so-
mente por meio desta relagdo dialdgica o educando podera atingir um estado de consciéncia
plena da realidade que o cerca, podendo trilhar de modo livre e autobnomo seu préprio caminho
e posicionando-se com a mesma liberdade em relagao as novas tematicas que lhe forem apre-

sentadas, construindo assim sua propria historia sem se deixar ser por ela tangenciado.

Um homem faz histéria na medida em que, captando os temas proprios de sua
época, pode cumprir tarefas concretas que supde a realizagdo destes temas.
Também faz historia quando, ao surgirem os novos temas, ao se buscarem va-
lores inéditos, o homem sugere uma nova formulag¢do, uma mudanga na ma-
neira de atuar, nas atitudes e nos comportamentos... Insistamos em que o ho-
mem, para fazer a historia, tem de haver captado os temas. Do contrario, a
histéria o arrasta, em lugar de ele fazé-la. (FREIRE, 1979, p. 21)

Contudo, o avango observado neste dispositivo (§ 7.°) deve ser observado com certa
ressalva, uma vez que o texto legal ndo obriga as instituicdes de ensino a desenvolverem pro-
jetos de pesquisa contendo temas transversais, apenas faculta, ja que o verbo utilizado na cons-
trucao da norma € “poderd”; assim, a lei deixa o desenvolvimento de tais atividades a cargo dos
sistemas e institui¢des de ensino que, apds analisar a conveniéncia e oportunidade, podera optar

por ndo os desenvolver. Em resumo, o desenvolvimento de projetos de pesquisa abordando

tematica tao relevante para o contexto atual ficou condicionado a vontade dos gestores.

4.2.4 Analises — Artigo 02 - § 10.°
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$ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de cardter obrigatorio na Base
Nacional Comum Curricular dependera de aprovagdo do Conselho Nacional de Edu-
cagdo e de homologacdo pelo Ministro de Estado da Educagdo.” (NR) (Brasil, 2017)

O § 10 determina que a inclusdo de novos componentes obrigatorios na Base Nacional
Comum Curricular ocorrerd somente com a aprovagao do Conselho Nacional de Educacdo e a
efetiva homologagdo pelo Ministro da Educagdo. Embora a tematica tenha sido incluida no
texto da LDB/96 apenas em 2016 (por meio da Medida Provisoria 746 de 22 de setembro de
2016, que posteriormente seria convertida em lei da presente reforma), desde a promulgagao da
LDB/96, o Conselho Nacional de Educagdo tem cumprido a referida fungdo em decorréncia do
disposto no §1, alinea “a” do artigo 9.° da Lei Federal n.° 9.131/95'® em consonancia com o

artigo 90 da LDB/96, conforme se observa nos dispositivos transcritos:

Art. 9° As Camaras emitirdo pareceres e decidirdo, privativa e autonomamente, 0s
assuntos a elas pertinentes, cabendo, quando for o caso, recurso ao Conselho Pleno.
§ 1° Séo atribui¢des da Camara de Educagéo Basica:

c) deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacédo e
do Desporto; (BRASIL,1995)

Art. 90. As questdes suscitadas na transigdo entre o regime anterior € o que se institui
nesta Lei ser@o resolvidas pelo Conselho Nacional de Educagdo ou, mediante delega-
¢do deste, pelos orgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia
universitaria. (BRASIL,1996)

Em uma andlise comparativa, ¢ possivel observar que a proposta original trazida pela
Medida Provisoria 746, de 2016, previa que a inclusao de novos componentes curriculares obri-
gatorios na base curricular nacional deveria ser precedida de manifestagao do Conselho Nacio-
nal de Secretarios de Educagdo - Consed e da Unido Nacional de Dirigentes de Educagao -
Undime; entretanto, a nova redacao do dispositivo ndo prevé a manifestacao de qualquer con-
selho ou entidade. Em contrapartida, a nova redacdo do §.10. ° ndo impde entraves ou limitagdes

para as consultas e manifestagdes dos diversos organismos que compdem a area educacional.

Quadro 8: Comparativo do texto original do § 10. ° art. 26 da Lei n® 9.394/1996

Texto Original Antes Depois

§ 10. A inclusdo de no-
VOs componentes curric- § 10. A inclusdo de novos
ulares de carater componentes curriculares de
obrigatério na Base carater obrigatorio na Base

-/- Nacional Comum Cur- Nacional Comum Curricular
ricular dependera de dependera de aprovagdo do
aprovacdo do Conselho Conselho Nacional de Edu-
Nacional de Educagdo e cagio e de homologacdo pelo

13 A Lei Federal n.° 9.131/1995, alterou os artigos 6. °, 7. °, 8.° ¢ 9. ° da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional que precedeu a atual Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Embora a LDB/1996 tenha revogado quase integralmente a lei anterior, cumpre observar, que os dispositivos
incluidos pela Lei Federal n.9.131/1995 ndo foram revogados e continuam em plena vigéncia, disciplinando a
competéncia, atribuigdes e composi¢cdo do Ministério da Educagao e Desporto, do Conselho Nacional de Educacao
e das Camaras que o compoe.
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de homologacio pelo Ministro de Estado da Edu-
Ministro de Estado da cacao.

Educagdo, ouvidos o
Conselho Nacional de
Secretarios de Educagéo
- Consed e a Unido
Nacional de Dirigentes
de Educacdo - Undime.
(UIncluido pela Medida
Provisoria n° 746, de
2016)

Fonte: Quadro de nossa autoria com base nas leis 9.394/1996, 13.415/2017 ¢ MP n.°
746/2016

Merece observagao, ainda, o fato de que o referido dispositivo nao preve a exclusao de

componentes curriculares obrigatorios, sendo permitida apenas a inclusdo. O texto normativo ¢
muito claro nesse sentido, pois, se a vontade do legislador fosse de permitir também a exclusao
dos referidos componentes, o verbo utilizado na construgdo da norma seria “alterar”’; contudo,
a opcao do legislador foi pela expressao “incluir”, reafirmando, assim, a preocupagao de manter
inalterado o curriculo que seria estabelecido nos artigos seguintes. Outra evidente preocupagao
do legislador foi em condicionar a inclusdo dos novos componentes curriculares obrigatdrios
na BNCC a homologag¢do do Ministro de Estado da Educagao. Apesar de ser uma pratica legis-
lativa conferir ao chefe do Poder Executivo o atributo de vetar ou sancionar, no todo ou em
parte, um dispositivo legal, causa certo desconforto condicionar a efetivagao de uma medida de
impacto relevante na educacdo nacional ao aval de um Ministro de Estado, cuja nomeacao,
geralmente, tem carater essencialmente politico. O referido dispositivo propode uma forma de
controle e condicionamento da educagdo de Nivel Médio evidenciando um fragmento da logica
neoliberal, conforme esclarece Kumar (2020):
A sociedade capitalista e sua escolaridade valorizam o que pode ser transformado em
mercadoria através da produ¢o, quantificagdo, marketing e consumo. A énfase neo-
liberal em padrdes, medidas, exames, notas, controle, regulamentacdo e previsibili-
dade é a propria manifestacdo de positivismo e comportamentalismo - os aspectos

filosoficos e fontes psicologicas por tras de toda a mania em torno de testes e compa-
ragdes. (traducio nossa)'4

Vale ressaltar, ainda, que no processo legislativo normal, a casa legislativa tem o poder
de derrubar o veto imposto pelo chefe do Poder Executivo impondo a vontade do 6rgao colegi-
ado; todavia, no caso do dispositivo ora analisado, ndo ha essa possibilidade, conferindo ao

Ministro de Estado da Educagao poder exclusivo para homologar ou ndo a inclusdo de novos

14 Capitalist society and its schooling give value to what can be commodified through production, quantification,
marketing, and consumption. The neoliberal emphasis on standards, measures, examinations, grades, control, reg-
ulation, and predictability is the very manifestation of positivism and behaviourism—the philosophical and psy-
chological sources behind all the mania around testing and comparison. (KUMAR, 2020, p. 236)
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componentes obrigatérios na Base Nacional Comum Curricular. De certa forma, esse meca-
nismo poderd ser um utilizado para moldar a educagdo nacional de acordo com a politica de

governo em detrimento de uma politica de estado.
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Quadro 9: Quadro comparativo do texto original do Art. 26 da Lei n.° 9.9394/1996 e alteracdes

Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diver-
sificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.
(Redac¢do dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem 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.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa ¢ da
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente da Republica
Federativa do Brasil, observado, na educa¢ao infantil, o disposto no Art. 31, no ensino fundamental, o disposto no
Art. 32, e no ensino médio, o disposto no Art. 36. (Redagdo dada pela Medida Proviséria n® 746, de 2016)

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem 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 obrigatdrio, nos diversos niveis da educagdo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituira componente curricular obrigatorio
nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Redagao
dada pela Lei n°® 12.287, de 2010)

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituird componente curricular obrigatdrio
da educagdo infantil e do ensino fundamental, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Re-

dacdo dada pela Medida Provisoria n® 746, de 2016)

§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente curricular obrigatorio
da educagdo basica. (Redagdo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 3° A educacio fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é componente curricular da Educacio Bésica,
ajustando-se as faixas etarias e as condigoes da populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 30 A educagdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente curricular obrigatério da Educa-
¢do Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des da populagao escolar, sendo facultativa nos cursos notur-
nos. (Redacdo dada pela Lein® 10.328, de 12.12.2001)

§ 30 A educacdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente curricular obrigatdrio da educa-
¢do basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (Redagdo dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

§ 3° A educagdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente curricular obrigatorio da educa-
¢ao infantil e do ensino fundamental, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (Redag@o dada pela Medida Provisoria
n°® 746, de 2016)

§ 3° A educagdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente curricular obrigatorio da educa-
¢do basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno: (Redagdo dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)
IT — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

IIT — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situago similar, estiver obrigado a pratica da educagio
fisica; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)
V — (VETADO) (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)
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§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a formagao
do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia.

§ 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 ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibili-
dades da instituicao.

§ 5° No curriculo do ensino fundamental, serd ofertada a lingua inglesa a partir do sexto ano. (Redagdo dada pela
Medida Proviséria n® 746, de 2016)

§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa. (Redacdo dada pela
Lein® 13.415, de 2017)

§ 60 A musica devera ser contetido obrigatorio, mas nao exclusivo, do componente curricular de que trata o § 20
deste artigo. (Incluido pela Lein® 11.769, de 2008)

§ 6° As artes visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular de
que trata o § 20 deste artigo. (Redacdo dada pela Lei n® 13.278, de 2016)

§ 70 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os principios da protecdo e defesa civil € a
educag@o ambiental de forma integrada aos conteudos obrigatérios. (Incluido pela Lei n° 12.608, de 2012)

§ 7° A Base Nacional Comum Curricular dispora sobre os temas transversais que poderao ser incluidos nos curri-
culos de que trata o caput. (Redacdo dada pela Medida Provisoria n° 746, de 2016

§ 7° A integralizagdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de ensino, projetos e pesquisas envolvendo
os temas transversais de que trata o caput. (Redacdo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 8° A exibicdo de filmes de producdo nacional constituird componente curricular complementar integrado a pro-
posta pedagodgica da escola, sendo a sua exibicao obrigatoria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais. (Incluido
pela Lein® 13.006, de 2014)

§ 9° Conteudos relativos aos direitos humanos e a prevencao de todas as formas de violéncia contra a crianga e o
adolescente serdo incluidos, como temas transversais, nos curriculos escolares de que trata o caput deste artigo,
tendo como diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente), observada a
produgdo e distribui¢do de material didatico adequado. (Incluido pela Lei n°® 13.010, de 2014)

§ 9° Contetidos relativos aos direitos humanos e a prevencao de todas as formas de violéncia contra a crianga, o
adolescente ¢ a mulher serdo incluidos, como temas transversais, nos curriculos de que trata o caput deste artigo,
observadas as diretrizes da legislagao correspondente e a producdo e distribuicdo de material didatico adequado a
cada nivel de ensino. (Redagdo dada pela Lei n°® 14.164, de 2021)

§ 9°-A. A educagdo alimentar e nutricional seré incluida entre os temas transversais de que trata o caput. (Incluido
pela Lein® 13.666, de 2018)

§ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatorio na Base Nacional Comum Curricular
dependera de aprovacdo do Conselho Nacional de Educag@o ¢ de homologagido pelo Ministro de Estado da Edu-
cacdo, ouvidos o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdao — Consed e a Unido Nacional de Dirigentes de
Educacdo — Undime. (Incluido pela Medida Provisoria n® 746, de 2016)

§ 10. A inclus@o de novos componentes curriculares de carater obrigatorio na Base Nacional Comum Curricular
dependera de aprovacao do Conselho Nacional de Educacdo e de homologagao pelo Ministro de Estado da Edu-
cagdo. (Incluido pela Lein® 13.415, de 2017)

Fonte: Quadro comparativo de nossa autoria com base nas leis: Lei n.° 9.394/1996, Lei n°
10.328/2001, Lei n® 10.793/2003, Lei n® 11.769/2008, Lei n° 12.287/2010, Lei n° 12.608/2012,
Lei n.° 12.796/2013, Lei n° 13.006/2014, Lei n° 13.010/2014, Medida Provisoria n® 746, de
2016, Lein® 13.415/ 2017 e Lei n°® 14.164, de 2021.
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4.3 ANALISES — ARTIGO 03

Art. 3° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 35-A:

“ Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educa-
¢do, nas seguintes dreas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matemadtica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricu-
lar e ser articulada a partir do contexto historico, econémico, social, ambiental e
cultural.

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obriga-
toriamente estudos e praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica serd obrigatorio nos trés anos
do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utiliza¢do das
respectivas linguas maternas.

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em cardter optativo, preferen-
cialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horadrios
definidos pelos sistemas de ensino.

§ 5°A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com a defini¢do dos sistemas de ensino.

§ 6° A Unido estabelecera os padroes de desempenho esperados para o ensino médio,
que serdo referéncia nos processos nacionais de avalia¢do, a partir da Base Nacional
Comum Curricular.

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagdo integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de vida e
para sua formagdo nos aspectos fisicos, coOgnitivos e socioemocionais.

§ 8° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e formativa
serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades teoricas e praticas,
provas orais e escritas, semindrios, projetos e atividades on-line, de tal forma que ao

final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produgdo mo-
derna;

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.” (BRASIL, 2017)

O artigo 3.° da Lei 13.415/2017 incluiu o artigo 35-A no texto da Lei n.° 9.394/1996.

Com quatro incisos e oito paragrafos, o referido dispositivo, em sintonia com o artigo 210 da
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Constitui¢do Federal de 1988'°, determina que os direitos e os objetivos de aprendizagem refe-
rentes ao Nivel Médio serdo fixados pela Base Nacional Comum Curricular em quatro areas do
conhecimento a serem disciplinadas, a saber: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais aplicadas.
Silva (2018) explica que a normatizacdo da BNCC encontra fundamento na Lei n.° 13.005/2014
que aprovou o Plano Nacional de Educagdo — PNE para o decénio de 2014/2024 (p.05).

O referido disposto legal traz no seu “caput” a expressao “direitos e objetivos de apren-
dizagem” sinalizando que a estrutura a ser seguida pela Base Nacional Comum Curricular po-
deria estar assentada sobre a pedagogia das competéncias. Entretanto, a divida perdura somente
até o artigo seguinte, quando no paragrafo primeiro do artigo 36'® o legislador determina ex-
pressamente que a organizagdo das areas de conhecimento e suas respectivas competéncias €
habilidades devera ser feita obedecendo aos critérios de cada sistema de ensino. Neste sentido,
o texto da BNCC, aprovado e publicado oficialmente no site do Ministério da Educagao, declara
categoricamente a adocdo da pedagogia das competéncias como base norteadora das orienta-
coes pedagogicas:

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussdo pedagogica e so-
cial das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da LDB, especialmente quando

se estabelecem as finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Ar-
tigos 32 e 35).

(..)

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habili-
dades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver de-
mandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento
de agdes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL,
2018, p. 13)

Ramos e Paranhos (2022) fazem um breve retrospecto das recentes reformas educacio-
nais brasileiras e observam que, no contexto do governo do entdo Presidente da Reptblica Fer-
nando Henrique Cardoso (1995 — 2002), as reformas educacionais implementadas tiveram
como centro articulador a pedagogia as competéncias, impulsionadas pelo Programa de Inter-

nacionaliza¢io de Avaliacdo dos Estudantes — PISA!7, fazendo com que “os representantes do

15 Art. 210. Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

16.§ 1° A organizagio das 4reas de que trata o caput e das respectivas competéncias e habilidades sera feita de
acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino.

17 PISA — Progamme for International Student Assessment
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capital” remodelassem a educa¢do nacional buscando a formag¢ao necessaria e adequada a “16-
gica de acumulagdo flexivel” (p.79). Acerca da contextualizagdo historia, as autoras esclarecem

ainda:

De fato, os anos de 1990 sintetizam um novo tipo de sociabilidade capitalista que tem
uma reestruturag@o no plano produtivo implicando novas bases técnico-cientificas e
novos modelos de gestdo do trabalho; no plano econémico e politico, a hegemonia ¢é
do neoliberalismo; e no plano cultural, dos idearios da pds-modernidade. A combina-
¢a0 dessas dimensdes leva a uma sociabilidade centrada no individualismo, como cul-
tura apropriada a acomodac@o dos sujeitos e das relacdes sociais ao desemprego, a
desregulamentagdo e a precarizagdo do trabalho. Sob essa logica, as visdes conserva-
doras aliadas aos interesses do capital viram a necessidade de reformular a educacio
de maneira a alinha-la a esses principios. A fungdo da escola torna-se, essencialmente,
preparar estudantes para um mundo incerto, para a flexibilidade e a empregabilidade
— no lugar da promessa do emprego, a expectativa de tornar as pessoas ‘empregaveis’
mediante o desenvolvimento de personalidades flexiveis e resilientes. A ‘chave’ para
isto seria o deslocamento da referéncia dos curriculos baseados nas ciéncias e nas
disciplinas escolares para as competéncias. Se o individualismo, a instabilidade e a
flexibilidade s@o expressdes da nova cultura desse tempo, a crise da ciéncia, por sua
vez, ¢ uma manifestacdo de uma virada epistemologica de carater pés-moderno (RA-
MOS; PARANHOS, 2022, p. 79)

A escolha do governo brasileiro, por meio do Ministério da Educagado, da pedagogia das
competéncias como concepe¢do norteadora da reforma do ensino médio, instituida por meio da
Lei n.° 13.415/2017, objeto da presente analise, pode ser compreendida tomando como base a
tese sustentada por Ramos (2006). Segundo ela, a questao adentrou na educacao brasileira de-
batendo a educagdo profissional de nivel técnico e, em pouco tempo, estendeu-se para toda a
educacdo basica. Observou-se, em varios paises, em especial naqueles de capitalismo avangado,
um descompasso entre os profissionais oriundos da educacdo profissional tecnolédgica e as ne-
cessidades contemporaneas da produgdo capitalista, pois estes profissionais demonstravam di-
ficuldades em assimilar as novas tecnologias € a dindmica cada vez maior dos processos de
produgdo. O fato € que a reestruturagdo produtiva acelerou o avanco tecnoldgico e o mercado
de trabalho passou a exigir profissionais cada vez mais flexiveis, especializados e com aptidao
para se adaptar rapidamente as constantes modificagdes do processo produtivo. Os processos
de formagao, que até entdo se pautavam em profissdes bem definidas, mostraram-se insuficien-
tes e inadequados frente a flexibilidade exigida nos novos postos de trabalho, passando a ser

duramente questionados, conforme a autora:

Essas dimensdes da qualificacdo sdo agora fortemente questionadas: o sistema de clas-
sificagdo, carreira e salarios baseado nos diplomas, portanto em profissdes bem defi-
nidas, seria inadequado a instabilidade das ofertas de emprego e a uma gestao flexivel
no interior das organizagoes. Isto porque a qualificacdo repousa sobre os repertorios
relativamente estaveis: os postos de trabalho, cuja classificagcdo ¢ determinada de ma-
neira estatica; o diploma e a profissdo, cuja possessao ¢ a combinacdo de direitos pre-
cisos e duraveis e ndo podem ser questionados. (RAMOS, 2006, p. 61/62)
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Diante do impasse, o questionamento da concepgao de formagao profissional foi inevi-
tavel, colocando em debate o conceito de qualificagcdo associado a busca por um diploma e a

consequente habilitacdo profissional a carreiras com certa estabilidade na esfera social:

Com isto, a dimenséo conceitual da qualificagdo, que remete a formagéo teorica e aos
diplomas que validam essa formagao, ¢ colocada em questdo. Em outras palavras, a
relagdo formagdo-emprego ¢ tencionada pela distancia entre objetivos econdmicos e
recursos promovidos pelas experiéncias educativas. (RAMOS, 2006, p. 62)

A formagdo profissional passou a ser associada a ideia de competéncia, mais especifi-
camente na dimensdo experimental ou pratica, de modo que as exigéncias referentes a qualifi-
cacdo profissional se voltaram para as habilidades praticas efetivamente demonstradas, enfati-
zando o saber-fazer; assim, a no¢do de competéncia passou a ser o saber-fazer algo de modo
satisfatorio. Surgindo em clara oposi¢ao ao conceito de qualificagdo, a nova proposta de privi-
legiar as competéncias individuais implicava nao apena na aptidao demonstrada por um indivi-
duo na realizacdo de uma tarefa especifica ou em atender a todos os requisitos exigidos para
uma vaga de emprego com a mais elevada qualificacdo, mas também na capacidade de se adap-
tar a novas condicdes de trabalho de acordo com as necessidades dos processos produtivos.

Acerca da tematica, Bourdieu (2015) observa que esta alteracao conceitual constitui
uma estratégia implementada pelos detentores do poder econdmico para suprimir a autonomia,
a estabilidade e as garantias economicas conferidas por uma formagao robusta de nivel superior
materializada pelo diploma e a pela profissdo. Nas palavras de Ramos (2006), “o diploma e a
profissdo, cuja possessao ¢ a combinacao de direitos precisos e duraveis e ndo podem ser ques-
tionados” (p.62); tal estabilidade acabou por criar, assim, um entrave, ndo apenas para as novas
dindmicas produtivas, mas especialmente para o aumento da lucro — “(...) ora, tal relagdo ¢, a
cada momento o objeto de uma luta, na medida em que vendedores de trabalho tentam “valori-
zar seus diplomas”, enquanto os compradores procuram obter, pelo mesmo prego as capacida-
des que, presume-se, sao garantidas por esses diplomas” (BOURDIEU, 2015, p. 152).

Bourdieu (2015) observa ainda que o interesse dos “mestres da economia” ndo estd em
fomentar o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades especificas, mas em subme-

ter a autonomia do Sistema de Ensino (SE) aos estreitos interesses do capital:

Os mestres da economia tém interesse em suprimir o diploma e seu fundamento, ou
seja, a autonomia do SE, interessa-lhes a confusdo completa entre diploma e cargo.
Desejam ter a as capacidades técnicas produzidas pelo instrumento de producdo de
produtores (o SE), sem pagar a contrapartida, ou seja, as garantias que confere a exis-
téncia de um SE relativamente autonomo (i.e., diploma). O SE ndo produz competén-
cia (por exemplo as capacidades do engenheiro) sem produzir o efeito de garantia-
eternizante da competéncia (o diploma do engenheiro). Os mestres da economia nao
se interessam pelo diploma que da aos agentes uma certa liberdade em relagdo ao
sistema econdmico. Quanto maior for a autonomia da instancia produtora de diplomas
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em relagdo a economia, menor serd a dependéncia do diploma que ela assegura em
relacdo a economia. (BOUDIEU,2015, p. 152)

O presente trabalho nao pretende se aventurar pelos fundamentos historicos da pedago-
gia das competéncias, mas apenas trazer alguns apontamentos basilares acerca do tema com o
objetivo de fixar as bases para as reflexdes com relagdo a sua opgao para servir de fundamento
norteador das orientagdes pedagogicas para a educagao de Nivel Médio no Brasil. Desse modo,
para este momento, ¢ suficiente saber que a pedagogia das competéncias decorre do fortaleci-
mento de um discurso neoliberal assentado sobre os principios do individualismo, da competi-
tividade, da desregulamentacao e do Estado-Minimo, apresentando estreita ligacdo com as teo-
rias neopragmaticas'® e, assim como elas, nio tem compromisso com a verdade, mas sim com
fins utilitaristas. Dessa forma, para esta teoria, o conhecimento s6 tem sentido se estiver asso-

ciado a um fim pratico. Conforme esclarece Ramos e Paranhos (2022):

Identificamos que os fundamentos psicologico e epistemologico da pedagogia das
competéncias eram, respectivamente, o construtivismo e o pragmatismo, filosofia que
orientou John Dewey (1958; 1989) na sua proposta da pedagogia nova, porém, com
atualizacdes ou recontextualizagdes importantes. No caso do ensino médio, as com-
peténcias cognitivas eram plasticas o suficiente para convergirem com uma aborda-
gem mais atual dos fundamentos do neoconstrutivismo ou do construtivismo radical
(VON GLASER-SFELD, 1998) e do neopragmatismo (DOLL JR., 1997), para o qual
essas competéncias se desenvolvem mediante o encontro e o confronto de narrativas.
Ja na educagdo profissional, a 16gica pragmatica que confere sentido as competéncias
deixou entrever seus desdobramentos ainda mais retrogrados, que sdo o condutivismo
e o tecnicismo (RAMOS, 2001; 2010) (RAMOS e PARANHOS, 2022, p. 81)

O fato é que as teorias e as reformas educacionais que efervesceram na década de 1990"°
tinham como principal objetivo atender as exigéncias do mercado financeiro e promover o equi-
librio fiscal das contas publicas e, para alcangar tais objetivos, permitiu-se o avango das politi-
cas neoliberais enfraquecendo paulatinamente as pedagogias consideradas contra hegemonicas.
Assim, o compromisso da educacao nacional passou a ser a preparacao dos jovens para ocupar
0s novos postos de trabalho surgidos com a expansao do mercado capitalista. Entretanto, a res-
ponsabilidade de escolha, de preparacdo e de se manter competitivo para ocupar as referidas
vagas de emprego, cada vez mais exigentes, ndo recai mais sobre o sistema educacional, mas

sobre o proprio individuo.

18 Como qualquer pensamento, os que compdem a agenda pés-moderna, modismos ou nio, transmutam-se no
decorrer da historia. Assim, se ¢ dificil conceber a sobrevida de um pensamento pos-moderno tal como manifesto
por seus primeiros representantes — que, de modo geral, asseveravam a derrota do projeto iluminista de emancipa-
¢do, a mentira do progresso historico, a fragilidade do sujeito, a impossibilidade da verdade, a negagdo do real, a
recusa de fundamentos, rejeitavam as grandes narrativas, denunciavam a ciéncia e a racionalidade ocidental como
imbricadas a estrutura de poder, a razdo instrumental e a dominacdo —, € nitida a sobrevida de facetas da agenda
poés-moderna como, por exemplo, suas vertentes culturalistas e neopragmaticas. (MORAES, 2004, p. 340)

19 Apenas a titulo de exemplo, podemos citar o Decreto n° 2.208/1997 e as Portarias n° 646/1997 e n® 1005/1997,
que implantaram a Reforma na Educag@o Profissional.
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E neste contexto que surge a pedagogia das competéncias no Brasil, fundada nos prin-
cipios do individualismo, da competicdo e da menor onerosidade para o Estado, tipicos do ne-
oliberalismo, impondo um modelo educacional que tem como principal objetivo formar indivi-
duos de acordo com as exigéncias do mercado e desenvolver neles comportamentos flexiveis
que os permita se adaptar rapidamente as novas condigdes acompanhando as necessidades do

processo produtivo.

A preocupagado central das politicas que tem este marco conceitual ndo ¢ tanto o de-
senvolvimento de sistemas externos as institui¢des formativas, mas a constru¢ao de
mecanismos de didlogo que aproximem os sujeitos sociais do mundo produtivo e que
permitam a construcao de referenciais (mais do que normas) a partir dos quais podem-
se redesenhar e atualizar os processos formativos. Desta forma, parte-se da instituci-
onalidade existente, explorando formas de aproximag¢ao com o mundo do trabalho, a
fim de atualizar e flexibilizar a oferta de formacao profissional inicial com a formagao
continua, incorporando novos ambitos de aprendizagem e novas tecnologias (RA-
MOS, 2006, p. 79/80)

Silva (2018) observa que o objetivo central da pedagogia das competéncias estd em
preparar mao de obra minimamente qualificada para o mercado de trabalho, deixando a elabo-
racdo do curriculo escolar submissa ao controle desse mercado, produzindo assim uma forma-

¢ao direcionada e instrumentalizada, voltada para a adaptacdo dos individuos:

A centralidade da nogao de competéncias no curriculo, especialmente porque justifi-
cada e proposta pela via unidimensional do mercado, produz uma “formagdo admi-
nistrada”, ao reforcar a possibilidade de uma educagdo de carater instrumental e su-
jeita ao controle. Ignorar a dimensao historico-cultural da formacao humana, pelo ca-
rater instrumental das proposigdes, gera um processo formativo voltado para a adap-
tacdo dos individuos em sacrificio da diferenciagdo e da autonomia. (SILVA, 2018,

p. 11)

Nesse ponto, faz-se imprescindivel abrir um paréntese para frisar que ndo ha qualquer
problema em observar as necessidades do mundo do trabalho, considerando os constantes avan-
cos tecnologicos e as necessidades cada vez mais especificas dos processos produtivos, para a
constru¢do de um curriculo que reflita com maior fidelidade as caracteristicas € 0 momento
histérico em que vivemos. Os avangos cientificos, a melhoria das condi¢des de vida, a preser-
vagdo e reconstrugdo de tantos biomas, enfim, tantas outras questdes que poderiam ser enume-
radas aqui, prescindem de pessoas com capacidade de dialogar com as novas ferramentas e
linguagens e avancar com elas na construcao de um mundo livre das mazelas decorrentes das
desigualdades sociais. Contudo, ndo ¢ possivel considerar como benéfica uma reflexao que re-
duza todo o processo de formacao intelectual humana a uma linha de montagem fabril destinada
a produzir pecas de reposi¢do para um sistema que tem como objetivo principal a acumulagao

de riquezas.
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A nocao de competéncia direciona a elaboragdo dos curriculos escolares para atender as
necessidades momentaneas do mercado de trabalho e acabam por conferir uma formagdo que
privilegia a adaptacao dos individuos em detrimento de uma formagao que lhes confira autono-
mia. Nas palavras de Silva (2018), prepondera “uma concepg¢ao de formagao humana marcada
pela inten¢do de adequacdo a logica do mercado e a adaptacdo a sociedade por meio de uma
abstrata no¢ao de cidadania” (p.11). O fato é que o individuo que se forma ou se constitui,
enquanto sujeito pensante, sobre uma base conceitual cuja logica ¢ a adaptagao a sociedade e a
suas prescricoes ditadas pelos interesses econdmicos, dificilmente terd condigdes de romper
com este sistema em busca de sua autonomia. Assim, ¢ muito provavel que perca o protago-
nismo de sua histdria, de suas vontades e de seus sonhos, passando a ser mais um individuo
tangenciado coletivamente pelos interesses do grande capital. Nesse sentido, adverte-nos Freire

(2018):

As tarefas de seu tempo ndo sdo captadas pelo homem simples, mas a ele apresentadas
por uma “elite” que as interpreta e lhes entrega em forma de receita, de prescrigdo a
ser seguida. E, quando julga que se salva seguindo as prescri¢des, afoga-se no anoni-
mato nivelador da massifica¢do, sem esperanga e sem fé, domesticado e acomodado:
ja ndo ¢ sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se. (FREIRE, 2018, p. 60/61)

Na perspectiva de Paulo Freire, a educagdo deve levar o homem a transcender os limites
da mera existéncia material por meio de um processo de conscientizagcdo que consiste em sua
“auto-inserc¢ao critica na realidade” (FREIRE, 1979, p.45) e, assim, constituir-se como autor da
histéria que ajuda a escrever direcionando livremente os rumos de sua vida. “Nao basta que os
homens ndo sejam escravos; se as condi¢des sociais fomentam a existéncia de autdomatos, o
resultado ndo ¢ o amor a vida, mas o amor a morte” (FREIRE, 2020, p.76). Neste sentido, Bauer
(2008) esclarece que, na perspectiva do pedagogo, as concepgdes teoricas pautadas no mecani-
cismo e objetivismo, caracteristica da formagao fundamentada em competéncias, impedem que

o homem transforme a realidade que o cerca pelo fato de ndo ter consciéncia dela diretamente.

O principal argumento de Paulo Freire, na rejei¢do de tais concepgdes teoricas, esta
centrado na identificacdo de que o ser humano ndo é encarado como sujeito de sua
propria agdo. A visdo objetivista € absurda, esbraveja Paulo Freire, pois sendo o ser
humano uma réplica da realidade, a agdo humana significaria a realidade transfor-
mando-se a si propria. (BAUER, 20008, p. 47)

Freire (1979) adverte-nos ainda que uma proposta educacional deve libertar o educando,
fornecendo-lhe as condigdes necessarias para que desenvolva consciéncia e atitude critica frente

as questdes que o cercam e nao o submeter:
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Uma educacdo que procura desenvolver a tomada de consciéncia e a atitude critica,
gracas a qual o homem escolhe e decide, liberta-o em lugar de submeté-lo, de domes-
tica-lo, de adapta-lo, como faz com muita freqiiéncia a educacdo em vigor num grande
numero de paises do mundo, educacdo que tende a ajustar o individuo & sociedade,
em lugar de promové-lo em sua propria linha. (FREIRE, 1979, p. 19)

Dessarte, tomando como base o pensamento de Paulo Freire, a educagdo somente ¢ ins-
trumento de libertacdo do homem quando o leva a desenvolver tomada de consciéncia e atitude
critica, caso contrario sera apenas mais um meio de domestica-lo. Ja a premissa que fundamenta
a pedagogia das competéncias, conforme demonstrado por Ramos (2006) e Silva (2018), ¢ a de
que a educacgdo deve formar cidadaos preparados para atuar no mercado de trabalho e atender
as exigéncias cada vez mais dindmicas e especificas do processo de produtivo e, por este mo-
tivo, produz-se uma educagdo administrada e suscetivel ao controle do proprio mercado, desen-
cadeando um processo formativo voltado para a adaptagdo e para o condicionamento dos edu-
candos. Confrontando o pensamento freiriano e a pedagogia das competéncias, € possivel ob-
servar que as propostas se posicionam antagonicamente, uma vez que o pensamento freiriano
propde uma postura critica do educando diante da realidade, enquanto a pedagogia das compe-
téncias oferece um processo de adaptacao deste educando para se conformar com a realidade.

No mesmo sentido, Ramos e Paranhos (2022) afirmam, analisando a reafirmag¢do da
pedagogia das competéncias como principio norteador da agdo pedagogica para a educacao de
Nivel Médio, inserida pela Lei n.° 13.415/2017, que este conceito fere a concepcao de formacao
integral proposta pelo Ensino Médio Integrado, pois para este “a competéncia equivaleria a
busca de pessoas capazes de atuar produtivamente em sociedade, orientadas por conhecimentos
cientificos, éticos e estéticos apreendidos criticamente” (p.84), ao passo que a no¢do de com-
peténcia “conduz o/a estudante ao praticismo e ao espontaneismo” (idem). Os autores esclare-
cem ainda que a utiliza¢ao da palavra competéncia no plural promove o deslocamento da fina-
lidade da educagdo posicionando-se antagonicamente a proposta de formagao omnilateral, res-
tringindo seu significado ao desempenho dos educandos em situacdes especificas, conforme se

observa no trecho que segue:

Uma compreensdo da competéncia como potencial criado do humano exigiria distin-
guir o uso da palavra no singular e no plural. Enquanto seu uso no singular implica
relacionar competéncia a formagdo omnilateral, como acabamos de fazer, é no plural
que a palavra se torna referéncia de organizagdo curricular, promovendo o desloca-
mento das finalidades da educacdo para o ambito psicologico e resumindo seu signi-
ficado a desempenhos e condutas a serem demonstradas pelas pessoas em determina-
das situacdes. O resultado do processo pedagdgico conduzido nesses termos, como
destacamos, ¢ o relativismo quanto aos conhecimentos, o tecnicismo metodologico e
o condutivismo nas aprendizagens. (RAMOS e PARANHOS, 2022, p. 84)
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Ramos e Paranhos (2022) concluem que a concepc¢ao de Novo Ensino Médio, inserida
pela Lei n.° 13.415/2017, deve ser severamente combatida, uma vez que a proposta trazida ali-

ena o educando da propria realidade:

Concluimos, assim, sobre a necessidade de contrapor radicalmente a concepcao do
‘Novo’ Ensino Médio a do Ensino Médio Integrado. Enquanto a primeira € ontologi-
camente referenciada no homem econdémico, baseada epistemologicamente no prag-
matismo, culturalmente na pés-modernidade e politicamente, no neoliberalismo, a se-
gunda se fundamenta na ontologia materialista historica dialética. O ser humano ¢
social e historico, e a realidade ¢ contraditoria. A atividade objetiva e transformadora
do ser humano implica, necessariamente, o conhecimento da realidade que se busca
transformar e das necessidades que movem tal transformacao. Para tanto, ¢ necessario
superar o plano pratico-empirico da atividade humana, contexto da pratica utilitaria
imediata e seu correspondente senso comum, que simplesmente coloca as pessoas em
condigdes de se orientar no mundo e familiarizar-se com ele, mas ndo proporciona a
compreensdo das coisas e da realidade. (RAMOS e PARANHOS, 2022, p. 85)

Assim, com fundamentado em todo o exposto, podemos considerar que o homem ¢ um
ser social e historico e, como tal, constitui-se a medida que age objetivamente no mundo para
transformé-lo. Por esse motivo, necessita desse processo dialético com o real para formar-se.
Em contrapartida, a concepcao de Novo Ensino Médio, inserida pela Lei n.° 13.415/2017, traz
a pedagogia das competéncias como principio norteador da agdo pedagdgica para a educagao
desta etapa tdo importante de formacao, pedagogia esta que tem como base conceitual a ade-
quacdo a légica do mercado e a adaptagdo a sociedade por meio de uma confusa nogdo de
cidadania. Desse modo, a logica conceitual trazida pela no¢do de competéncias impede que o
homem desenvolva uma de suas caracteristicas ontologicas, ou seja, a transformagao da reali-
dade por sua a¢do objetiva, devido a ficar condicionado a se adequar a realidade que lhe ¢
imposta.

A educacgdo deve levar o educando a emancipagdo por meio de uma atitude critica frente
as contradigdes do cotidiano e, por meio de sua agdo objetiva, transformar a realidade assu-
mindo o protagonismo de sua historia. Limitar a condicdo humana a mero passageiro de sua
propria jornada ¢ ceifar a esséncia de sua humanidade, pois € no contato direto com a realidade,
criando e recriando, que o homem se faz homem. Formar pessoas incapazes de dialogar criti-
camente com a realidade, tangencidveis e conformadas, ¢ criar uma casta de autdmatos. A pe-
dagogia das competéncias, inserida pela Lein.® 13.415/2017, afasta-se da proposta de formagao
integral na medida em apresenta como referéncia o homem econdmico e, em vista disso, propde
uma formacao de adaptacdo as condi¢des sociais e ao mercado de trabalho. Afasta-se, quando
tira do alcance dos educando a realidade social e econdomica em que ele se encontra inserido,

ocultando o conjunto de for¢cas que mantém a estrutura social desigual em beneficio de um
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pequeno grupo de pessoas. Afasta-se, ainda, no momento em que suprime a tomada de consci-
éncia e a atitude critica do educando, que o fariam questionar as estruturas, para impor-lhe uma
educagdo utilitaria, imediatista e limitada ao senso comum que promove a adaptagao do indivi-

duo em prejuizo da emancipagao.

4.3.1 Analises — Artigo 03 - § 1.°

$ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricu-
lar e ser articulada a partir do contexto historico, econémico, social, ambiental e
cultural.

O §1.° do artigo 35-A determina que as instituicdes e sistemas de ensino observem ri-
gorosamente as disposi¢des da Base Nacional Comum Curricular, bem como a realidade local
ao definirem a parte diversificada de seus curriculos conforme prevé o artigo 26 da LDB/19962°.
O objetivo principal deste dispositivo ¢ criar uma harmonia entre os curriculos escolares fa-
zendo com que todos eles caminhem para o mesmo objetivo. Embora este paragrafo pareca uma
repeticao do artigo 26, ele reafirma a BNCC como documento norteador da educacao de Nivel
Meédio.

Uma leitura isolada desse dispositivo poderia levar o leitor a concluir que esta alteragao
estaria aproximando a educagdo de Nivel Médio a proposta de formacao integral, uma vez que
determina expressamente que a parte diversificada dos curriculos devera observar, além da
BNCC, o contexto histérico, cultural, econdmico, social e ambiental de cada regido, fazendo
com que os curriculos se aproximem cada vez mais da realidade local e cultural do educando.
Possibilitar que cada sistema de ensino e cada estabelecimento escolar tenha a possibilidade de
incluir em seus curriculos conhecimentos que guardam intima relacdo com a realidade local,
trazendo para dentro da sala de aula discussdes que dizem respeito a vida cotidiana dos educan-
dos ¢, sem duvida, um avango no sentido de uma formacao emancipatoria.

Entretanto, o §1.° deve ser interpretado a partir do “caput” do artigo 35-A da Lei

9.394/96°!, sob pena de descontextualizar seu sentido e aplica¢do. O referido artigo assevera

20 Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diver-
sificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.
(BRASIL,1996)

2l Neste ponto ¢ imprescindivel esclarecer, de modo sucinto, que o texto normativo é composto de artigo, paragra-
fos, incisos e alineas. Os artigos, representados por nimeros ordinais, descrevem a norma geral para um determi-
nado assunto. Os paragrafos, representados pelo simbolo “§” seguindo do numero ordinal, sdo dos desdobramentos
do tema tratado no artigo, podem trazer excecdes a norma geral, limitando ou ampliando a sua incidéncia. Os
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que os direitos e os objetivos de aprendizagem serdo definidos pela Base Nacional Comum
Curricular. A utilizacdo da expressdo “direitos e objetivos de aprendizagem” sinaliza que a
estrutura a ser seguida pela Base Nacional Comum Curricular deveria estar assentada sobre a
pedagogia das competéncias. O texto da BNCC, aprovado e publicado oficialmente no site do
Ministério da Educacio, afirma categoricamente a ado¢do da pedagogia das competéncias como
base das orientagdes pedagdgicas. Desse modo, todos os dispositivos inseridos no artigo 35-A
devem, necessariamente, ser interpretados a luz da pedagogia das competéncias.

Conforme justificado anteriormente, a pedagogia das competéncias tem como base con-
ceitual a adequagdo do educando a légica do mercado e a adaptacdo a sociedade por meio de
uma distorcida nocdo de cidadania, promovendo uma formagao voltada para a adaptacdo em
prejuizo da emancipagao. A logica de adaptacdo impde ao educando um sensivel obstaculo no
desenvolvimento de uma consciéncia critica, visto que a realidade social e econdmica € retirada
de seu alcance, impedindo que ele tenha clara percep¢do do conjunto de for¢as que mantém a
estrutura social e economica desigual em beneficio de poucos. Essa mesma logica transforma
a educacao em um processo de formagao utilitarista, apregoando que todo o conhecimento a ser
trabalhado deve ter uma utilizagdo pratica e imediatista, em que o conhecimento deve ser util
no momento presente. E possivel observar ainda que a no¢do de competéncia impossibilita a
pratica de uma caracteristica ontologica do homem que ¢ a transformacao da realidade por meio
de sua acdo consciente e objetiva, pois, além de propor uma logica de adaptacdo, impede o
contato com a realidade, impossibilitando a formacao de consciéncia critica. Assim, a pedago-
gia das competéncias apresentada pela Lei n.° 13.415/2017 como base norteadora de toda agao
pedagogica para a educagdo de Nivel Médio ndo caminha na direcdo de uma formacao integral.

Desse modo, interpretar o §1.° do artigo 35-A inserido no texto da LDB/1996 por meio
da alteracao feita pela Lei n.° 13.415/2017 ¢ fazé-lo a luz da pedagogia das competéncias. Isso
implica que a parte diversificada dos curriculos a ser completada pelos sistemas de ensino e
estabelecimentos escolares devera observar, além das caracteristicas regionais, culturais, histo-
ricas, ambientais, sociais € econdmicas elencadas pelos artigos referenciados, a relevancia de

tais conhecimentos para o preenchimento dos postos de trabalho disponiveis naquele momento,

incisos, representados por niimeros romanos, sao desdobramentos do artigo ou do paragrafo e trazem uma lista
com o objetivo de completar o artigo ou paragrafo. As alineas, representadas por letras mintsculas dispostas em
ordem alfabética, representam o desdobramento dos incisos ou dos paragrafos, enumeram condi¢des ou requisitos,
cumulativos ou excludentes, que devem estar presentes na situacdo. Assim, a interpretagao destes dispositivos
dever ser feita a partir da norma com maior abrangéncia. O artigo deve ser interpretado como parte integrante de
uma lei, o pardgrafo como parte de um artigo e assim sucessivamente.
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direcionando, assim, para escolhas utilitaristas, imediatistas e direcionadas pelo mercado de
trabalho.

Nao se pretende desprezar por completo a imperiosidade do fator econdmico na escolha
da parte diversificada dos curriculos, posto que ele permeia todas as relagdes sociais contem-
poraneas; no entanto, a parte diversificada tem como principal objetivo valorizar as manifesta-
¢des sociais e culturais da regido e das comunidades onde as escolas estdo localizadas e, por
esse motivo, deveriam estar protegidas das pressdes mercantilistas, sob pena de serem prestigi-
adas apenas as manifestagdes interessantes ao setor produtivo. Observe-se ainda que por forca
da nocao de competéncias os curriculos escolares para o Nivel Médio foram elaborados inte-
gralmente com o objetivo de atender as demandas do setor produtivo sob a falacia de melhor
empregabilidade e protagonismo juvenil; assim, a parte diversificada poderia ser destinada para
uma formacgao menos comprometida com uma formacao utilitarista € mais comprometida com
uma formag¢ao humanista.

Para Freire (2020), a educacdo deve levar o educando a um contato profundo com a
realidade em que se encontra inserido, tomando contato com sua historia, com a histéria de sua
gente, com a cultura e com os costumes do lugar em que vive, pois € através desse dialogo com
mundo que o educando desenvolve a consciéncia de que ¢ um ser histdrico com um compro-
misso historico. “Nao ha uma consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa” (p. 98). Essa
relagdo confere ao educando a compreensao de ser parte de um todo que o constrdi enquanto
homem a medida que ¢ recriado por ele. Na sequéncia, o autor afirma ainda que: “A educagao
como pratica da liberdade, ao contrario daquela que ¢ pratica da dominagao, implica a negagao
do homem abstrato, isolado solto, desligado do mundo, assim também a negacdo do mundo
como uma realidade ausente dos homens” (idem).

Portanto, a possibilidade de limitar a parte diversificada dos curriculos escolares a ati-
vidades meramente utilitaristas e direcionadas pelo mercado podera impedir os educandos de
estabelecer um contato direto com as manifestagdes genuinamente culturais de sua regido, im-
pedindo-os de conhecer os acontecimentos e os fatos histéricos impregnados nessa cultura, fa-
zendo com que desconhegam as proprias origens. O desconhecimento da realidade local possi-
velmente conferird ao educando a falsa impressao de que homem e o mundo sdo duas realidades
diferentes e incomunicaveis e, por esse motivo, ele estaria fadado a adaptagdo. A internaliza¢ao
da referida logica de adaptagdo e impossibilidade de contato com a realidade historica, cultural,
social e econdmica inviabilizam a emancipacdo do educando e a transformacgdo das estruturas,

caracteristica ontoldégica do homem. Nesse sentido, Freire (2020) adverte:
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Basta, porém, basta que os homens estejam proibidos de ser mais para que a situagao
objetiva em que tal proibicao se verifica seja, em si mesma, uma violéncia. Violéncia
real, ndo importa que, muitas vezes, adocicada pela falsa generosidade a que nos re-
ferimos, porque fere a ontologica e histoérica vocagdo dos homens — a do ser mais.
(FREIRE, 2020, p. 58)

O questionamento que se faz a partir da alteragdo trazida pelo §1.° do artigo 35-A da Lei
n.° 13.415/2017 ¢ acerca da real valoriza¢ao das manifestagdes sociais e culturais de cada loca-
lidade, uma vez que a interpretagcdo desse dispositivo, em harmonia com os demais dispositivos
da LDB/1996 e da Base Nacional Comum Curricular, implica necessariamente em uma com-
preensdo utilitarista, imediatista e direcionada ao mercado, acerca da parte diversificada dos
curriculos

Assim, indaga-se: a parte diversificada estard realmente atendendo a fungdo para que
foi criada? Quais manifestagdes culturais, sociais e histdricas serdo contempladas pela parte
diversificada dos curriculos? Serao implementadas apenas atividades direcionadas a economia

local?

4.3.2 Analises — Artigo 03 - § 2.°

$ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird obriga-
toriamente estudos e praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

O paragrafo segundo do artigo 35-A, inserido no texto da LDB/1996 pela Lei n.°
13.415/2017, determina que a Base Nacional Comum Curricular devera incluir na educagao de
Nivel Médio praticas e estudos de educagao fisica, arte, sociologia e filosofia. Embora saibamos
de longa data que tais contetidos sdo imprescindiveis para o exercicio da cidadania, conforme
prevé o artigo 22 da LDB/1996%2, a presente alteracdo ndo lhes confere atengiio condizente com
sua importancia, posto que o texto legal ndo da a estes contetidos o status de disciplina obriga-
toria. A utilizagdo da expressdo “estudos e praticas” deixa uma lacuna acerca do modo como
tais areas do conhecimento humano serdo inseridas nos curriculos escolares, pois, embora sua
inser¢ao tenha carater obrigatdrio, o modo como isso ocorrera nao ficou claro.

E possivel observar que algumas escolas mantiveram em seus curriculos as disciplinas

de educagao fisica, arte, sociologia e filosofia, porém elas ndo aparecem mais como disciplinas

22 Art. 22. A educagio basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum in-
dispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.



141

obrigatdrias para os curriculos de Nivel Médio. Notadamente, filosofia e sociologia foram pres-
tigiadas como disciplinas obrigatorias pela Lei n.° 11.684, de 02 de junho de 2008, que incluiu
o inciso IV no artigo 36 da LDB/1996%; contudo, o referido inciso teve seu texto alterado pela
Lei n. °13.415/2017 e as disciplinas deixaram de ser obrigatorias. A disciplina de artes, apesar
de ter sua obrigatoriedade conferida também pelo paragrafo 2.° do artigo 26 da LDB/1996, nao
aparece como disciplina, o que leva a crer que sera igualmente diluida dentro de outra disciplina
especifica ou em algum projeto interdisciplinar, podendo ainda aparecer como disciplina em
algum dos itinerarios formativos de que trata o artigo 36 da LDB/1996.

Ferretti (2018) cita a fala de Maria Helena Guimaraes Castro, Secretaria Executiva do
Ministério da Educagdo e Cultura e uma das principais responsaveis pela Reforma do Ensino
Médio, ao ser questionada durante uma entrevista para a revista Nova Escola em 03.01.2017
acerca da obrigatoriedade das referidas disciplinas. Na ocasido, ela respondeu: “ndo ¢ o com-
ponente curricular dessas disciplinas que € obrigatdrio e, sim, o ensino de Sociologia, Filosofia,
Educacao Fisica e Arte em atividades que podem ser dentro de uma disciplina especifica ou em
projeto interdisciplinar”.?* Diante da resposta ofertada, o Ferretti conclui:

Em outros termos, na dependéncia de sua contribui¢do (ou aplicabilidade) es-
pecifica para o estudo de um determinado tema, ndo como conjunto de conhe-
cimentos que constituem um determinado campo do conhecimento, entendi-

mento também presente na proposta de atualizacdo das DCNEM. (FERRETTI,
2018, p. 30)

O autor sugere ainda que, possivelmente, a eliminagdo da obrigatoriedade de determi-
nados componentes curriculares esteja alinhada “com a expectativa de melhoria dos indices
obtidos pelos jovens brasileiros nas avaliagdes de carater internacional como o Pisa” (p.29).
Ferretti (2018) justifica sua conjectura lembrando que a reforma fixou as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica como obrigatdrias para os trés anos do Nivel Médio, sendo que tais
disciplinas sdo objeto de avaliagdes internacionais em larga escala como o Pisa®. E incontes-

tavel a relevancia desses conteudos para a formagao humana; contudo, sob a 6tica da nogao de

B IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio
24 https://novaescola.org.br/conteudo/4702/secretaria-executiva-do-mec-esclarece-pontos-do-novo-ensino-medio
- acessado em 25.05.2023.

25 PISA - Programme for International Student Assessment- € um programa internacional de avaliagio comparada
aplicado aos estudantes na faixa de 15 anos e tem como objetivo colher informagdes sobre o desempenho e as
condi¢des de aprendizagem desses alunos. Desenvolvido e coordenado internacionalmente pela Organizagdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE) e nacionalmente pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anisio Teixeira (Inep) do Ministério da Educac@o. O PISA mede a capacidade dos alunos na utilizagado
de seus conhecimentos e habilidades em leitura, matematica e ciéncias. (https://www.oecd.org/pisa/ - acessado em
29.05.2023)
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competéncias, que permeia toda a reforma, eles ganham um peso diferenciado, pois o seu do-
minio reflete diretamente na aquisicdo de conhecimentos e, por consequéncia, no desenvolvi-
mento das competéncias e habilidades em outras areas, tendo, portanto, um forte carater instru-
mental.

E muito provavel que a questio levantada por Ferretti (2018) corresponda & realidade,
pois, conforme nos lembra Silva (2018), o desempenho dos estudantes nas avaliacdes do PISA
e no IDEB?® foram a base do discurso do entdo governo federal para justificar a necessidade e

a urgéncia da reforma do ensino médio:

Nas audiéncias publicas realizadas entre outubro de 2016 e fevereiro de 2017 as jus-
tificativas de urgéncia e do que estava sendo proposto foram apresentadas por inte-
grantes do governo a partir das seguintes ordens de argumentos: “O IDEB (Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) do ensino médio esta estagnado”; “é urgente
e necessario melhorar o desempenho dos estudantes brasileiros no PISA (Programa
Internacional de Avalia¢do de Estudantes)”; apenas 10% da matricula do ensino mé-
dio é em educagdo profissional, muito aquém dos paises desenvolvidos”; apenas 16%
dos concluintes do ensino médio ingressam na educag@o superior, portanto, ¢ neces-

sario profissionalizar antes. (SILVA, 2018, p. 03)

Kumar (2019) observa que a valoragdo cada vez mais acentuada na medi¢ao e na com-
paragdo, na recompensa, na puni¢do, na corporativizagdo e na comercializa¢do, no campo da
educagdo, sdo caracteristicas marcantes das reformas neoliberais. Adverte, ainda, que uma edu-
cacdo norteada por testes ¢ um obstaculo ao desenvolvimento do pensamento critico e da apren-
dizagem baseada na reflexdo, uma vez que essa concep¢ao enfatiza apenas a capacidade de
memorizacdo, uniformizando as respostas e as bases do conhecimento, dificultando, assim, a

manifestagdo do pensamento divergente e a contextualizacdo do conhecimento.

Uma educagao orientada para os testes mina as possibilidades de um ambiente de en-
sino e aprendizagem ba-seado no pensamento critico e na reflexdo. As concepgdes
instrumentais do ensino que o ligam a preparagao para testes padronizados promovem
uma énfase na uniformidade das respostas em vez de um pensamento criativo e diver-
gente; esperam uma aprendizagem baseada na memoria e orientada para o desempe-
nho em vez de uma compreensdo profunda; e impdem concepgdes homogéneas e pa-
dronizadas da natureza do conheci-mento em vez de apreciarem as bases diversas,
contextuais € culturais do conhecimento. (KUMAR, 2019, p. 214, tradugdo nossa).?’

26 IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica) - E um indicador de resultado mantido pelo Inep —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, criado em 2007 com o objetivo de men-
surar a qualidade da educacgdo basica por meio da avaliacdo dos conceitos de fluxo escolar e médias de desempenho
nas avaliacdes. OIDEB ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovagio escolar, obtidos no Censo Escolar, ¢ das
médias de desempenho no Sistema de Avaliagio da Educagdo Basica (Saeb). E um importante condutor de politica
publica na busca da qualidade da educagdo. (https://www.gov.br/inep/pt-br/arcas-de-atuacao/pesquisas-estatisti-
cas-e-indicadores/ideb - acessado em 02.06.2023)

27 Uma educagdo orientada para os testes mina as possibilidades de um ambiente de ensino e aprendizagem baseado
A test-driven education undermines the possibilities of a critical thinking and reflection-based teaching and lear-
ning environment. Instrumental conceptions of teaching that link it to standardized test preparation promote an
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No caso, o PISA apresenta-se como uma das grandes ferramentas de adequagdo e de
controle das politicas neoliberais, pois consiste em um sistema de avaliagdao externa em larga
escala que assume papel central na regulacao e na avaliagdo dos servigos publicos, notadamente
nos contextos educacionais. Trazendo em seu bojo os conceitos de padronizagdo e de competi-
¢do, tornou-se o referencial universal de qualidade na educacao, fornecendo o diagnostico com-
parativo acerca da escolarizacdo e o avango ou retrocesso das sociedades. Para a sociedade
atual, que caminha com as incertezas proprias de nosso tempo, os nimeros fornecidos por tais
avaliagdes conferem um sentimento de seguranga e direcionam os programas de governo. No
que diz respeito especificamente ao PISA, seria perfeitamente possivel tecer aqui varios co-
mentarios sobre sua utilizagdo como forma de controle externo ou sobre os critérios utilizados
na avaliagdo e na comparacao dos estudantes, cujos nimeros apresentados pecam por nao re-
fletir adequadamente a realidade que representam (SILVIA; ORTIGAO, 2022, p.-114), ou
ainda, com relacdo a efetiva utilizacao dos resultados pelos governos como forma de controle
interno. Todavia, nesse momento, o olhar recai sobre a utilizagdo do PISA como estratégia para
introducao, no cenario educacional, de uma cultura voltada para o mercado. Conforme esclarece

Silva e Ortigdo (2022):

Percebe-se, portanto, que o PISA carrega o pressuposto de qualidade como referente
universal que também ndo ¢ discutido. A polissemia que envolve o conceito de quali-
dade na educagdo nio ¢é tocada, como se existisse desde sempre e para todos um tinico
significado possivel. A concepgao de qualidade da OCDE ¢é compreendida como qua-
lidade voltada para o mercado de trabalho (Charlot, 2007; Daros, 2013; Ortigdo &
Pereira, 2016; Popkewitz, 2013), concepgdo esta que reforga o curriculo por compe-
téncias e habilidades conforme aquelas exigidas pelo mercado. (SILVA e ORTIGAO,
2022, p. 115)

Silva e Ortigdo (2022) observam que o PISA, como o grande programa de avaliagdo da
OCDE - Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico, traz em si as marcas do
neoliberalismo, mensurando a contribui¢do dos sistemas escolares para a competitividade das
nacoes em relacdo as demandas da economia global. Desse modo, concebe a educacao como
estratégia de mercado e, consequentemente, norteia as avaliagdes pelos principios de competi-
tividade, de produtividade e de eficiéncia instrumental proprios do modelo econdmico que a

concebeu. Em resumo, o PISA avalia a adequagao dos sistemas de ensino a logica neoliberal.

emphasis on uniformity of responses rather than creative and divergent thinking; expects memory-based and per-
formance-oriented learning rather than deep understanding; and imposes homogenous and standardized concep-
tions of the nature of knowledge instead of appreciating diverse, contextual, and cultural bases of knowledge.
(KUMAR, 2019, p. 214).
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Nas palavras de Ramos e Paranhos (2022), os programas de internacionalizagdo em larga escala
funcionam como “indutor de mudangas no ambito da educagdo vislumbradas pelos represen-
tantes do capital como necessarias a formagao de trabalhadores/as e adequada a 16gica da acu-
mulacao flexivel” (P. 79). Assim, um sistema de ensino adequado, segundo os padrdes interna-
cionais de avaliacdo, tera dificuldades em formar individuos preparados para o exercicio pleno
da cidadania e emancipados, em razdo de a base conceitual norteadora de tais padrdes ser a
logica da adequacao.

A referida légica, consubstanciada na nog¢ao de competéncias, norteia toda a Reforma
da Educacao de Nivel Médio materializada pela Lei n.° 13.415/2017; assim, a alteragdo contida
no § 2.° do artigo 35-A, embora determine a inclusdo de educacdo fisica, arte, sociologia e
filosofia no curriculo de Nivel Médio, ndo o faz enquanto conhecimentos sistematizados, mas
apenas na forma de praticas e estudos, promovendo um esvaziamento de tais conteidos em

vista de uma formacao de adequacao. Nesse sentido, explica Ramos e Paranhos (2002):

Os conhecimentos sistematizados organizados nas ciéncias, artes, filosofia e lingua-
gens, antes referéncia da organizagao curricular, sdo substituidos por competéncias a
serem desenvolvidas, cuja finalidade precipua ¢ tornar os/as estudantes empregaveis,
flexiveis e resilientes. A sele¢do de contetidos de ensino orienta-se por tais competén-
cias, limitando-se exclusivamente a condi¢do de insumos ou instrumentos para seu
desenvolvimento. O resultado ¢ o curriculo esvaziado de conteudo, pois este ndo seria
um programa organizado de ensino, mas um espaco de experiéncias e manifestacao
de narrativas. Converge-se, assim, com uma logica generalista e relativista da forma-
¢do basica. (RAMOS e PARANHOS, 2022, p. 80)

Ramos e Frigotto (2016), analisando o texto da MP 746/2016 que precedeu a Lei n.°
13.415/2017, lembram que a supressao de determinados componentes curriculares foi pratica
comum durante o periodo da ditadura civil-militar e observam que a tendéncia manifestada pela
forga ideoldgica que permeia o texto legal ¢ de supervalorizar os resultados das avaliacdes em

relacdo a relevancia da formagao:

Em sintese, o fato de reconhecermos plenamente a relevancia inconteste da formagao
dos estudantes nessas areas, ndo torna as demais negligenciaveis. Porém, € isto que
faz a contra-reforma, pois a MP retira a obrigatoriedade dos ensinos de Artes, Educa-
¢do Fisica, Sociologia, Filosofia e estudos da Historia da Africa e cultura afro-brasi-
leira, importantes conquistas acrescidas ao texto original da LDB. Apesar de a obri-
gatoriedade das duas primeiras ser recuperada no PLC, o mesmo néo ocorre com as
demais. Assim, salvo se constarem da BNCC — e ndo sabemos em que perspectiva,
face a hegemonia conservadora — seus conteidos serdo negados aos jovens tal como
o foram na ditadura civil-militar. Reitera-se com isto, uma tendéncia: os resultados da
avaliacdo suplantam a importancia da propria formacdo. (RAMOS E FRIGOTTO,
2016, p. 38/39)

Diante dessa breve analise, ficam os questionamentos concernentes a alteracao trazida

pelo § 2.° do artigo 35-A da Lei n.° 13.415/2017: € possivel proporcionar aos educandos uma
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formag¢ao emancipatoria sem abordar de modo sistematico e organizado areas do conhecimento
tao relevantes para uma formacao humanista como educagao fisica, arte, sociologia e filosofia?
A obtencao de resultados mais positivos nos programas de avalia¢ao internacional dos estudan-
tes como PISA ajudara a formar pessoas capazes de dialogar criticamente com a realidade e
aptas para o exercicio pleno da cidadania ou criard uma casta de homens alienados da prépria

historia, adaptados a logica neoliberal e facilmente tangenciaveis?

4.3.3 Analises — Artigo 03 - § 3.°

$ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matemdtica serd obrigatorio nos trés anos
do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utiliza¢do das
respectivas linguas maternas.

O paragrafo terceiro do artigo 35-A, inserido no texto da LDB/1996 pela Lei n.°
13.415/2017, determina a inclusao do ensino de lingua portuguesa e de matematica como com-
ponentes curriculares obrigatorios para os trés anos do Nivel Médio, assegurando, ainda, a uti-
lizacdo da lingua materna para as comunidades dos povos originarios. A relevancia dos referi-
dos conteudos ¢ indiscutivel, uma vez que sdo indispenséaveis na formag¢ao humana, bem como
para a aquisicao e para o desenvolvimento de outras dreas do conhecimento. A redagdo deste
dispositivo legal nao traz nenhuma novidade para a educagao de Nivel Médio, pois o ensino de
lingua portuguesa e de matematica ja era uma realidade em todos os anos desta etapa de forma-
¢do. Porém, o que chama a aten¢do neste dispositivo € o motivo pelo qual fora elaborado.

Conforme argumentado em relagdo ao paragrafo segundo deste mesmo artigo, a obriga-
toriedade dos referidos componentes curriculares tem como objetivo melhorar o desempenho
dos jovens estudantes nas avaliagdes internacionais como o PISA, por exemplo. Assim, de
modo geral, toda organizagao curricular fora remodelada pela Lei n.° 13.415/2017 com o obje-
tivo de adequar a formagao dos estudantes em fungao da logica do mercado e como preparagao
para os exames nacionais e internacionais. Argumenta o entdo Ministro de Estado da Educacao
Jos¢ Mendonga Bezerra Filho, na Exposi¢ao dos Motivos n.° 00084/2016/MEC como justifica-
tiva para a pertinéncia e urgéncia da Reforma do Ensino Médio, que “o IDEB do ensino médio
no Brasil estd estagnado, porque apresenta o mesmo valor (3,7) desde 2011. No periodo de
2005 a 2011, apresentou um pequeno aumento de 8% e, de 2011 a 2015, nenhum crescimento.
O IDEB 2015 esté distante 14% da meta prevista (4,3) e 28,8% do minimo esperado para 2021
(5,2).”. Bezerra Filho argumentou ainda que, em relacdo as disciplinas de lingua portuguesa e

de matematica, os nimeros colhidos no exame de 2015 apresentaram uma queda significativa
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no desempenho dos estudantes em relagdo a proficiéncia média apresentada em 1995. Para so-

lucionar a situagdo, o Ministro propde:

18. Um novo modelo de ensino médio oferecera, além das opg¢des de aprofundamento
nas areas do conhecimento, cursos de qualificacdo, estagio e ensino técnico profissi-
onal de acordo com as disponibilidades de cada sistema de ensino, o que alinha as
premissas da presente proposta as recomendagdes do Banco Mundial e do Fundo das
Nagdes Unidas para Infancia — Unicef. (EM 00084/MEC/2016)

Acerca da argumentacao apresentada para justificar a aprovagdo da MP n.° 746/2016,

Ferretti e Silva (2017) sistematizam os seguintes pontos:

As justificativas para as propostas de reforma curricular aglutinam-se em torno de
quatro situagdes, conforme atesta a Exposi¢do de Motivos a MPV n° 746/2016: o
baixo desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica, conforme o
Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB); a estrutura curricular com
trajetoria Gnica para o conjunto de estudantes, cuja carga compreende 13 disciplinas,
considerada excessiva e que seria a responsavel pelo desinteresse e fraco desempenho;
a necessidade de diversificagdo e flexibiliza¢ao do curriculo, tomando por modelo os
paises com melhor desempenho no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(PISA); o fato de que menos de 17% dos alunos que concluem o ensino médio aces-
sam a educagdo superior, e que cerca de 10% das matriculas estdo na educagdo pro-
fissional como justificativa para a introducdo do itinerario “formacao técnica e profis-
sional”. (FERRETTI E SILVA, 2017. p. 293/394)

Observa-se que, nos extratos selecionados, bem como em todo o referido documento,
as preocupagoes nado sao relacionadas aos estudantes diretamente, mas aos resultados por eles
apresentados junto as diversas avaliagdes sistematizadas, além das taxas de aprovacao, evasao
e abandono escolar medidas pelo IDEB. Desse modo, os parametros utilizados para definir as
dificuldades e as necessidades da educacao de Nivel Médio no pais ndo levaram em considera-
¢do as caracteristicas particulares das varias regioes e de suas realidades, tampouco considerou
as diversas juventudes espalhadas pelo pais, mas se limitou a considerar como base norteadora
apenas os 20 melhores resultados internacionais dos paises participantes da OCDE. Conforme
esclarece o proprio Ministro da Educagao:

8. O Brasil utiliza o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB para
avaliar a aprendizagem dos alunos. Esse indice leva em consideracdo o fluxo escolar
(taxa de aprovagdo, evasdo e abandono), a nota da Prova Brasil para ensino funda-
mental e a nota do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB para o ensino
médio. Na criacdo do IDEB, o Brasil definiu alcangar o indice 5,2 em 2021 com metas
progressivas a cada dois anos. Essa meta esta relacionada ao resultado obtido pelos

20 paises mais bem colocados no mundo, que compdem a Organizacao para Coope-
racdo ¢ Desenvolvimento Econdmico — OCDE. (EM 00084/MEC/2016)
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Drago e Moura (2022) observam que os investimentos internacionais na educagao tém
reflexo na defini¢do das politicas educacionais brasileiras, bem como no contetido a ser apre-

sentado nas escolas:

O investimento de organismos internacionais como Organiza¢do das Nac¢des Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, Banco Interamericano de Desen-
volvimento — BID, Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe — CEPAL
e Organizacgdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE na educa-
¢do implica em sua interferéncia na defini¢do das politicas educacionais brasileiras e
no contetido educativo a ser veiculado nas escolas. (DRAGO e MOURA, 2022, p.
361)

O que se questiona nesta breve analise ndo ¢ a relevancia ou o grau de importancia do
ensino da lingua portuguesa e da matematica para o desenvolvimento humano dos estudantes
de Nivel Médio, mas os motivos que fundamentaram a alteragdo legislativa e o objetivo que se
pretende alcancar com a referida mudanca. Condicionar a formagao dos estudantes a obtencao
de melhores resultados em programas de avalia¢do internacional promove o esvaziamento do
significado do conhecimento partilhado e a precarizagio da educagio como um todo. A medida
que o sistema educacional brasileiro se aproxima dos padroes de exceléncia exigidos pelos or-
ganismos internacionais carregados pelo ideéario neoliberal, maiores serdo as dificuldades na
formacao de individuos preparados para o exercicio pleno da cidadania e emancipados, uma
vez que a base conceitual que norteia tais padroes ¢ a logica da adequacao.

No que diz respeito a segunda parte do dispositivo, ha a garantia da utilizacao das res-
pectivas linguas maternas pelas comunidades indigenas. Ainda que tal previsdo seja de suma
importancia para a manuten¢do da cultura e dos costumes dos povos originarios, esse disposi-
tivo ndo trouxe qualquer novidade, na medida em que esse direito ¢ uma garantida constitucio-

nal consubstanciada no artigo 210, § 2.° da Constitui¢ao Federal:

Art. 210. Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacio-
nais e regionais.

§ 2° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada
as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas maternas e processos
proprios de aprendizagem. (BRASIL, 1988)

Assim, apesar da importancia para a manutencao das comunidades originarias, a referida
previsdo apenas reafirma uma garantia constitucional. Vale lembrar que, desde o desembarque
dos jesuitas na Bahia, no ano de 1549, acompanhando o primeiro governador-geral Tomé de
Sousa, os indigenas receberam todo o empenho dos jesuitas em sua missdo de catequiza-los,

ensinar-lhes as primeiras letras e imprimir neles tracos de civilidade. Obviamente essa questao



148

deve ser compreendida em seu contexto historico e cultural, pois os jesuitas, ao chegarem no
Brasil, depararam-se com povos nativos e seus costumes peculiares em comparacao aos padroes
europeus. Movidos pela compreensao de que a fé crista por eles professada era o unico caminho
para a salvacao das almas e uma vocagao universal do ser humano, ndo tiveram duvidas: em-
penharam todas as suas forgas para salvar o maior numero possivel de pessoas, tirando-as da-
quilo que consideravam, equivocadamente, como obscuridade e ignorancia (ARANHA, 2006,
p. 227). Contudo, ainda que fagamos a leitura histdrica sob essa 6tica, ndo podemos simples-
mente ignorar o fato de que o trabalho da Companhia de Jesus foi violento em relacao a cultura
dos povos originarios. A imposi¢do de uma cultura letrada, de um modo de vida diverso e de
uma religiosidade estranha a até entdo praticada sufocou violentamente o modo de vida dos
indigenas (NUNES, 2000, p. 14).

De Matos (2020) afirma que apesar da expulsao dos jesuitas em 1759, pelo entdo pri-
meiro-ministro de Portugal, o marqués de Pombal, pouca coisa se alterou para as comunidades
originarias que tiveram suas terras expropriadas e suas culturas, linguas e costumes submetidas
a um processo ‘“civilizatorio”. A educagdo escolar indigena no Brasil somente comegou a tomar
forma em meados da década de 1970, quando surgiram algumas mudangas no sentido de per-
mitir a utilizagdo da lingua indigena materna nas salas de aula. Todo o esfor¢o nesse sentido
resultou na aprovagdo do Estatuto do Indio, Lei 6.001/1973, que garantiu a criagdo de um sis-
tema de ensino direcionado exclusivamente para a escolarizacao dos indigenas com estrutura-
cdo diversa daquela oferecida para o restante da sociedade, assegurando assim o atendimento
das necessidades especificas das comunidades indigenas. Posteriormente, com a promulgagao
da Constituicdo Federal de 1988, o direito de livre manifestagdo de suas crengas, tradigdes ¢
lingua ficaram garantidos pelo pardgrafo 2.° do artigo 210, citado anteriormente. O referido
dispositivo constitucional assegurou ainda a educagdo especifica, bilingue, diferenciada e in-
tercultural para as comunidades originarias. No mesmo sentido, a LDB (Lei n.° 9.394/96) con-
solidou no inciso I do artigo 782 a obrigatoriedade da oferta de educaciio escolar bilingue e
intercultural aos povos indigenas, a fim de tentar resgatar o arcabouco cultural que havia se
perdido. Por fim, a Lei n.° 13.415/2017 insere o paragrafo terceiro no artigo 35-A da LDB/1996,
trazendo na segunda parte a garantia da utilizacdo da lingua materna pelas comunidades dos
povos originarios, reafirmando a obrigatoriedade da oferta de educagdo escolar bilingue e in-

tercultural aos povos indigenas previstos pelo texto constitucional.

28 Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragdo das agéncias federais de fomento a cultura e de
assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educagdo escolar
bilingiie e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagao de suas memorias histdricas; a reafirmagao
de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas linguas e ciéncias; (BRASIL, 1996)
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Observando a alteragdo trazida pela segunda parte do paragrafo terceiro do artigo 35-A,
ndo ¢ dificil concluir que ela caminha no sentido de proporcionar as comunidades originarias
um formacao integral, uma vez que garantindo a utilizagao da lingua materna, além do verna-
culo oficial, aproxima esses individuos de suas origens histéricas, reafirmando o valor de seus
costumes, tradi¢des e organizacdo, dando-lhes suporte para apreciar e compreender a realidade
que lhes ¢ apresentada a partir da consciéncia de quem sdo historicamente. Essa condi¢ao faci-
lita 0 desenvolvimento de uma consciéncia critica e os coloca em condi¢des de dialogar direta-
mente com a sociedade e com suas imposi¢des, garantindo, assim, a sobrevivéncia da cultura

de seu povo.

4.3.4 Analises — Artigo 03 - § 6.°

$ 6° A Unido estabelecera os padroes de desempenho esperados para o ensino médio,
que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagdo, a partir da Base Nacional
Comum Curricular.

O § 6.° determina que serdo estabelecidos pela Unido os padroes de desempenho para o
ensino de Nivel Médio, os quais servirdo como referéncia para os demais processos nacionais
de avaliagdo. A presente alteracdo caminha no mesmo sentido dos paragrafos anteriores conti-
dos no artigo 35-A, evidenciando a ideologia neoliberal que permeia todo o texto da Lei n.°
13.415/2017 e a opgao pela pedagogia das competéncias como principio norteador da acao pe-
dagdgica para a educag@o de Nivel Médio.

No que concerne a questdo da padronizagdo das avaliagdes, Kumar (2019) salienta que
a significativa dependéncia de fixag¢do de padrdes de desempenho e testes constitui uma carac-
teristica marcante da logica neoliberal utilizada como estratégia para alcangar o controle do
sistema educacional. Segundo o autor, a imposi¢ao dos referidos padrdes obriga as institui¢des
de ensino a se adequarem ao novo modelo, fazendo com que o principal objetivo passe a ser o
bom desempenho de seus alunos nas avaliagdes; assim, sob a referida logica, as escolas passam
a ser as unicas responsaveis pelo cumprimento das metas estabelecidas de forma impositiva.

Para demonstrar mais claramente os desdobramentos do conceito de padronizagado e de
avaliagdo de desempenho introduzidos pelas reformas neoliberais, Kumar (2019) apresenta
como exemplo a politica educacional norte-americana, mais especificamente a Lei Federal “No

Child Left Behind - (NCLB)”*°, sancionada pelo presidente George W. Bush em 08 de janeiro

2 “Nenhuma Crianga Deixada para Tras” (tradugdo nossa)
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de 2002, que utiliza os resultados dos testes anuais para monitorar o avango das escolas em
relacdo as metas previamente estabelecidas e, ironicamente, estabelece que as escolas que nao
lograram €xito em atingir os padroes adequados ficam obrigadas a levantar fundos para provi-
denciar a tutoria de seus alunos. Os referidos aportes financeiros sao oriundos, em sua maioria,
de empresas e de organizagdes privadas com fins lucrativos e organizagdes religiosas, situacao
que coloca a administracdo da escola em posi¢ao delicada, ja que os bem feitores ndo o fazem
de bom grado e acabam por impor condi¢des que visam a seus proprios interesses. Em situagao
ainda pior ficam as escolas que ndo atingem as metas estabelecidas por reiteradas vezes e aca-
bam reprovadas. Essas instituigdes podem ser fechadas, transformando a escola em uma escola
charter ou escola de aluguel ou ter uma empresa privada contratada para sua administragao.
Assim, o desempenho dos alunos nas avaliacdes de rendimento reflete diretamente na organi-
zacdo financeira e no futuro das proprias escolas, fazendo com que o principal objetivo da es-
cola passe a ser a preparagdo dos alunos para tais avaliagdes.

Kumar (2019) observa ainda que defensores do movimento de padronizagdo, apoiados
em um raciocinio equivocado, sustentam que os resultados fornecerdo a sociedade provas con-
fiaveis e objetivas do aprendizado dos alunos, pois tais procedimentos sdo baseados em evidén-
cias e em parametros cientificos, sendo estes as unicas fontes de avaliagdo objetiva, uma vez
que a avaliacdo subjetiva ¢ sempre carregada de pré-conceitos, o que a torna incapaz de avaliar
de forma eficaz e precisa os objetivos de ensino e aprendizagem de um aluno. Esse tipo de
reflexao gera desconfianga na capacidade dos professores de julgar o desenvolvimento de seus
alunos, colocando em xeque uma das principais habilidades do magistério, a avaliagao.

O autor frisa, ainda, que o referido sistema intensificou o racismo e a desigualdade na
educacdo norte-americana, posto que a eficacia dos professores, alunos e administragdo da es-
cola ficaram diretamente ligadas ao resultado obtido nas avaliagdes, forcando assim as escolas
com baixa pontuagdo a destinar parte de sua verba para a aquisi¢do de livros preparatorios de
alto custo para os estudantes de baixa renda com o objetivo de melhorar o rendimento desses
alunos nos testes e, consequentemente, a pontuagdo das escolas. Essas instituicdes, em geral,
ficam localizadas em bairros periféricos e atendem as minorias raciais, de modo que o dinheiro
que deveria ser utilizado para melhorar as bibliotecas, laboratorios e complementar a formagao
dos docentes acaba sendo destinado para auxiliar os estudantes em suas necessidades elemen-
tares. Em contrapartida, as escolas que servem a populagdo branca de classe média, que pon-
tuam melhor nos testes, conseguem oferecer uma experiéncia educacional mais robusta e con-
sistente aos seus alunos e, consequentemente, continuam alcangando resultados mais significa-

tivos nos exames. O fato ¢ que praticas educacionais tao desiguais, ancoradas em fatores raciais
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e econdmicos, apenas institucionalizam o abismo educacional ja existente. “Assim, a padroni-
zagdo intensifica o racismo e preconceitos raciais.” (KUMAR, 2019, p. 240).

Tomando como referéncia a experiéncia educacional norte-americana, ¢ possivel vis-
lumbrar os desdobramentos da imposi¢ao de exames nacionais de avaliagdo e fixacao de pa-
drdes de qualidade feitas pelo § 6.° do artigo 35-A. E muito provavel que a educagdo de Nivel
Meédio brasileira passe a ter contornos mais utilitaristas e uma organiza¢do curricular direcio-
nada pelos critérios de eficiéncia e de produtividade tendo como foco principal o éxito nos
referidos exames. Por enquanto, ndo € possivel afirmar que a distribui¢ao de verbas paras as
escolas e instituicdes de ensino no Brasil terd relacdo direta com o cumprimento das metas de
desempenho estabelecidas pela Unido, como ocorre na educagdo norte-americana, porque a le-
gislagdo patria nao contempla tal situacao; contudo, parece um desdobramento compativel com
a logica neoliberal haver mais investimentos para aqueles que demonstrarem maior produtivi-
dade.

O que se tem até o momento ¢ uma previsao de fixa¢do pela Unido de padrdes de de-
sempenho para o ensino de Nivel Médio, os quais servirdo como referéncia para os demais
processos nacionais de avaliacdo. Tais padroes de desempenho estardo diretamente ligados a
nog¢ao de competéncias estabelecida como principio norteador da agdo pedagogica para a edu-
cacdo de Nivel Médio. Assim, as metas a serem alcangadas serdo inevitavelmente estabelecidas
tendo como referéncia as necessidades do setor produtivo sob os critérios de eficiéncia e de
produtividade, situacdo estd que acabara por resultar em uma formagdo de adaptagdo, utilita-
rista, imediatista e administrada.

Silva (2018) aponta que a prescri¢do de competéncias também busca o controle das ex-
periéncias das escolas e dos individuos nela inseridos por meio de avaliagdes e padroes de pro-
dutividade. Todos sdao convertidos em alvo das prescri¢cdes curriculares; discentes e docentes
sdao submetidos, direta ou indiretamente, a mesma avaliacdo de desempenho, uma vez que o
éxito dos alunos reflete também a eficiéncia dos professores. Uma formagao sujeita ao controle,
norteada exclusivamente por interesses que ndo dizem respeito aos individuos nela inseridos e
submissa as conveniéncias mercantis, ¢ uma formacao administrada e ndo corresponde a uma

formacao integral, conforme afirma a autora:

A analise das prescri¢des curriculares oficiais, nos dois momentos analisados, mostra
que o apelo a nogao de competéncias como referéncia para a formagao humana viabi-
liza uma perspectiva para a organizagdo dos curriculos na escola pautada em critérios
como eficiéncia e produtividade. Por essa razdo ¢ possivel afirmar que tém como fi-
nalidade ltima a administragdo da formacgdo. (SILVA, 2018, p. 11/12)
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No mesmo sentido, Ramos e Paranho (2022) ressaltam que as referidas politicas de ava-
liagdo em larga escala, pautadas na nocdo de competéncias, acabam por se estabelecer como
uma fonte reguladora dos curriculos, fazendo com que o valor do conhecimento estruturado
acabe perdendo o sentido, pois a pedagogia das competéncias tem como proposta a aquisi¢cao

de conhecimentos uteis:

Todos esses dispositivos convergem na politica de avaliagdo em larga escala e essa,
em ultima instancia, ¢ a reguladora dos curriculos, enquanto os pardmetros de elabo-
racdo e avaliacdo forem as competéncias. O valor do conhecimento estruturado se
perde. Se ha mecanismos pelos quais se consegue do/a discente desempenhos consi-
derados satisfatorios, por que ensinar conceitos, teorias, conhecimentos sistematiza-
dos? Nessas circunstincias, ¢ mais coerente propor aos/as estudantes situagdes simu-
ladas, projetos e experiéncias que os fagam buscar seus proprios conhecimentos, ob-
servando seus desempenhos ¢ avaliando os resultados, uma vez que o proposito peda-
gogico se torna a busca de conhecimentos tteis, conforme necessidades. (RAMOS E
PARANHOS, 2022, p. 83)

E muito provavel que a implantagio da politica de avaliagdes em larga escala e a fixagdo
de padrdes de qualidade pelo Governo Federal, conforme determina o § 6. ° do artigo 35-A, a
espelho do que ocorre na educagdo norte-americana, acentue ainda mais a desigualdade social
e o preconceito racial. A equivocada crenca em avaliagdes superficiais baseadas em memoriza-
¢do fomenta a competi¢do e mina a natureza fértil da sala de aula - caracterizada por diversida-
des de culturas, intelectos e habilidades ativas — além das possibilidades e as potencialidades
que ele pode oferecer com ricas experiéncias de ensino e aprendizagem (KUMAR, 2019, 243).
Fixar padrdes de desempenho educacional, nos moldes propostos, confere a Unido o poder de
controle sobre os curriculos e, consequentemente, sobre toda a educacdo, transformando o pro-
cesso de ensino e de aprendizagem em uma formacao administrada, direcionada e limitada.
Kumar (2019) afirma que o poder de controle sobre o curriculo, sobre o aprendizado e sobre a
avaliag¢do deve ser o dominio dos educadores, ndo dos politicos, caso contrario ficard subordi-
nado aos caprichos das elites dominantes (IDEM).

Conferir os direcionamentos da educacao nacional exclusivamente a qualquer categoria
de pessoas possivelmente limitard o processo de ensino e de aprendizado a mera reproducao
social, suprimindo seu poder transformador. Uma educagdo norteada por testes e padrdes de
qualidade tem como objetivo o controle e o direcionamento de todo o processo educacional,
incentivando apenas as capacidades que atendam a interesses momentaneos do grande capital.
Analisando a questao com um olhar freiriano, ¢ possivel sugerir que esse modelo de educagao
sera um entrave para o desenvolvimento de uma consciéncia critica, uma vez que os curriculos

serdo devidamente adaptados para obter melhores resultados nas avaliagdes nacionais, privile-
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giando a memorizacdo e reduzindo o espago para as reflexdes e para o dialogo. Como argu-
mentado anteriormente acerca das avalia¢des internacionais, a medida que o sistema educacio-
nal brasileiro se aproxima dos padrdes de exceléncia exigidos pelos organismos internacionais
carregados pelo idedrio neoliberal, maiores serdo as dificuldades na formacao de individuos
preparados para o exercicio pleno da cidadania e emancipados, pois a base conceitual que nor-
teia tais padroes ¢ a logica da adequacao.

Freire (2018) chama a atengdo para a inexperiéncia democratica brasileira. Segundo o
autor, ficaram ausentes da formacao oferecida ao povo brasileiro as “condigdes necessarias a
forma¢ao de um comportamento participante que nos tivesse levado a feitura de nossa socie-

9999

dade com as “nossas proprias maos™ (p.90), enfim, a propria esséncia da democracia. Tal inex-
periéncia encontra justificativa na historia nacional que nasceu em um contexto pouco favoravel
ao desenvolvimento do sentimento democratico. Aliado a uma colonizagao fortemente preda-
toria e a um regime escravocrata, nao criaram condigdes para o surgimento de uma mentalidade
democratica no homem brasileiro. Enquanto a Europa evoluia democraticamente, o Brasil per-
manecia apatico:
Entre nds, pelo contrario, o que predominou foi o0 mutismo do homem. Foi a
sua ndo-participagdo na solugdo dos problemas comuns. Faltou-nos, na ver-
dade, com o tipo de colonizacdo que tivemos, vivéncia comunitaria. Oscilava-
mos entre o poder do senhor das terras e o poder do governador, do capitdo-
mor. A propria solidariedade aparentemente politica do homem ao seu senhor,
ao proprietario das terras, quando esta solidariedade se fez necessaria com a
importacdo da democracia politica, era, antes de tudo, uma solidariedade apa-
rentemente politica. E que em todo o nosso background cultural, inexistiam

condigdes de experiéncia, de vivéncia da participagdo popular na coisa publica.
Nao havia povo. (FREIRE, 2018, p. 95)

A medida que a educagdo caminha no sentido de uma padronizagio, o processo de en-
sino e aprendizagem perde o poder de didlogo com as diferentes formas de pensar, habilidades
e culturas, ficando automaticamente excluidas da reflexdo aquelas situacdes que nao se encon-
tram dentro do padrdo estabelecido. Perdendo o a capacidade de dialogar com o diferente, per-
demos também a capacidade democratica, pois a democracia tem como esséncia o dialogo com
diferente. Assim, considerando que a preparagao para o exercicio da cidadania ¢ um dos obje-
tivos da educacdo nacional, conforme preceitua o artigo 2. © da LDB/1996, e que a cidadania
somente pode ser exercida em um estado democratico de direito, a fixa¢do de padrdes de de-
sempenho, conforme determina o § 6.° do artigo 35-A, poderd se mostrar como um entrave para
a tal finalidade, uma vez que a padronizagdo nao aceita as diferengas e a aceitacao das diferen-
cas ¢ a esséncia da democracia. Nesse sentido, a referida alteragdo podera nos afastar ainda
mais do exercicio pleno da democracia. Utilizando a expressdo anteriormente citada de Freire

(2018), podera ser um dificultador para a “feitura de nossa sociedade com as “nossas proprias
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maos™”, pois a sociedade ndo sera edificada a partir de um processo dialdgico em sua esséncia;
somente as maos daqueles que estiverem dentro do padrdo estardo teoricamente aptas para tal
exercicio, excluindo consequentemente as demais.

Por fim, ressalta-se que ndo ha qualquer problema em criar mecanismos com o objetivo
de melhorar a educacao de Nivel Médio, pois hd muito a ser melhorado. A imposi¢ao de padroes
de desempenho ndo parece uma forma eficaz de solucionar o problema da qualidade desta etapa
de formagdo, uma vez que acentua problemas ja existentes como racismo e exclusao social e

cria outros, como a submissao dos curriculos as conveniéncias mercantis ou aos interesses po-

liticos, além do descrédito da capacidade de avaliacao dos docentes.

Quadro 10: Quadro comparativo do texto original do Art. 26 da Lein.® 9.9394/1996 e alteragdes

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio,
conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacao, nas seguintes areas do conhecimento: (Incluido pela Lei
n°® 13.415, de 2017)

I — linguagens e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

IT — matematica e suas tecnologias; (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

IIT — ciéncias da natureza e suas tecnologias; (Incluido pela Lein® 13.415, de 2017)
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do Art. 26, definida em cada sistema de ensino, devera
estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto historico, econdmico,
social, ambiental e cultural. (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas
de educagao fisica, arte, sociologia e filosofia. (Incluido pela Lein® 13.415, de 2017)

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica serd obrigatério nos trés anos do ensino médio, assegurada as
comunidades indigenas, também, a utilizacdo das respectivas linguas maternas. (Incluido pela Lei n® 13.415, de
2017)

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras
linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta,
locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 5° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil
e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino médio, de acordo com a defini¢do dos sistemas de ensino.
(Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 6° A Unido estabelecera os padroes de desempenho esperados para o ensino médio, que serdo referéncia nos
processos nacionais de avaliacdo, a partir da Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela Lei n°® 13.415, de
2017)

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

§ 8° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e formativa serdo organizados nas redes
de ensino por meio de atividades tedricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-
line, de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

I — dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgcdo moderna; (Incluido pela Lei n°
13.415, de 2017)

IT — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)

Fonte: Quadro comparativo de nossa autoria com base nas leis: Lei n.° 9.394/1996 e Medida
Provisoria n® 746
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DAS ANALISES

Conforme declinado no preambulo das analises, debrugamo-nos sobre fragmentos dos
artigos 1.°,2.° ¢ 3.° da Lei n.° 13.415/2017, buscando identificar em que medida as alteracdes
propostas pela reforma se aproximam ou se distanciam de uma proposta de forma¢do emanci-
patoria freiriana. Na construgdo do referido conceito de formagdo emancipatoéria freiriana, re-
lacionamos os pontos de aproximagao entre a proposta de formagao integral que sustenta a EPT
e a proposta de uma educacao critica e emancipatoria defendida por Paulo Freire. As analises
ficaram restritas aos textos normativos da Lei n.° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017 (Reforma
do Ensino Médio), Lei n.° 9.394 de 20 de janeiro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional) e Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988, sendo, portanto, de
carater documental.

Durante as analises, fora possivel observar tragos do ideario neoliberal permeando o
texto normativo, uma vez que as alteracdes analisadas, em grande parte, direcionam a educacao
de Nivel Médio para uma formacao aligeirada, pragmatica, imediatista e controlada. A adogao
da pedagogia das competéncias como principio pedagogico para a educacao de Nivel Médio
impde uma submissdo dessa etapa de formagao as necessidades momentaneas do mercado de
trabalho. Dessa forma, direcionam a elaboracao dos curriculos escolares privilegiando uma for-
magao cuja logica ¢ a adaptacdo em prejuizo de uma formagao que lhes confira autonomia. A
utilizacao da palavra competéncias, no plural, promove o deslocamento da finalidade da edu-
cacdo posicionando-se antagonicamente a proposta de formacao omnilateral, restringindo seu
significado ao desempenho dos educandos em situagdes especificas; assim, o referido modelo
educacional tem como principal objetivo formar individuos de acordo com as exigéncias do
mercado de trabalho e desenvolve neles comportamentos flexiveis para que se adaptem o mais
rapido possivel as novas condi¢des, acompanhando as necessidades do processo produtivo.

Assim, embora tenhamos encontrado algumas alteragcdes que caminham no sentido de
promover uma educagao integral oferecendo subsidios para o desenvolvimento de uma consci-
éncia critica nos educandos, ¢ provavel que elas ndo consigam se sobrepor a ldgica conceitual
da nocao de competéncias. Nao ¢ possivel afirmar categoricamente que as alteragdes imple-
mentadas pela Lei n.° 13.415/2017 apontam na direcdo oposta a uma formagao emancipatdria
freiriana, tampouco que a ideologia neoliberal ¢ o suporte logico do texto legal, pois foram
analisados apenas excertos de trés artigos de um compéndio normativo de vinte e dois artigos,
sendo, portanto, leviano fazer qualquer afirmagdo nesse sentido. Conquanto, o que podemos

concluir neste momento ¢ que os fragmentos analisados sugerem em suas proposi¢des a logica
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caracteristica do ideario neoliberal. Sugerem ainda, com maior clareza, a adequagao de toda e
educacdo de Nivel Médio as necessidades do processo produtivo, mercantilizando a educagao

de uma das etapas mais importantes do processo de formagao dos educandos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nao basta que os homens ndo sejam escravos; se as condigdes
sociais fomentam a existéncia de autdbmatos, o resultado ndo € o
amor a vida, mas o amor a morte

FREIRE (2022, p.76)

Buscamos durante este estudo analisar as alteracdes trazidas pela Lei 13.415/2017 para
a educacao de Nivel Médio e como essas mudancas se relacionam com uma proposta de for-
macao emancipatoéria freiriana. Para a realizacdo desta pesquisa, construimos um embasamento
tedrico tragando inicialmente um breve esbogo historico da educagao de Nivel Médio no Brasil
apontando suas origens, caracteristicas e modificagdes ao longo dos anos, trabalho consubstan-
ciado no Capitulo I. Na sequéncia, buscamos compreender o conceito de educagao sob a oOtica
de Paulo Freire por meio da anélise das obras Educagdo como pratica de liberdade (1965) e
Conscientizagdo: teoria e pratica da libertagcdo (1979). Feita a referida andlise, identificamos os
pontos de aproximacao entre os conceitos de formacao omnilateral e a educacio na perspectiva
de Paulo Freire, bem como a possibilidade da aplica¢dao do projeto pedagdgico freiriano como
ferramenta para alcancar a formacao integral, dando origem ao Capitulo II. No Capitulo III, a
partir da leitura das literaturas dos teoricos da Educacao Profissional Tecnologica — EPT, como
Dante Henrique Moura, Maria Ciavatta, Dermeval Saviani, Marise Ramos, Paolo Nosella e
Mario A. Manacorda, tragamos uma sucinta visao historica da Educagao Profissional Tecnolo-
gica, apontando suas origens, objetivos e destacando seu papel singular como mecanismo de
resisténcia e oposicao a reificagdo do homem e suas relagdes decorrentes do sistema de produ-
¢do capitalista.

Alicer¢ados no referido aporte tedérico, passamos, no Capitulo IV, a analise da Lei
13.415/2017 e dos dispositivos legais que a precederam buscando identificar em que medida a
reforma impactou a educagdo de Nivel Médio em relagdo a uma proposta de formagdo emanci-
patdria freiriana. Devido a quantidade de dispositivos legais na referida lei, a diversidade de
temas nela abordados, a profundidade das alteracdes propostas e ao tempo destinado a conclu-
sdao de uma pesquisa de mestrado, optamos por um recorte modesto, restrito a excertos dos trés
primeiros artigos. Entendemos que estdo contidos nestes dispositivos alteragdes sensiveis em
relacdo a carga horéria e a composicao curricular para essa etapa de formagao.

Na analise dos textos legais selecionados, destacamos em cada fragmento a alteracdo de
maior relevancia, a partir dos principios metodologicos da Andlise do Discurso Francesa, to-
mando a nog¢ao de “sentido” de acordo com o pensamento de Michel Pécheux, com o objetivo

de identificar quais alteragdes se aproximam e quais se distanciam da proposta de formagao
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emancipatodria freiriana, que se assemelha a Educagdo Profissional Tecnoldgica — EPT. Consi-
derando que a Andlise do Discurso consiste em um modelo de analise textual que transcende a
observacgao da gramatica e da linguagem, levando também em consideragao o contexto em que
o texto foi produzido, os intertextos, seu autor, seu contexto historico-social e cultural, enfim,
as ideologias que permeiam aquele discurso, buscamos durante as analises identificar as ideo-
logias contidas em cada alteracdo. Contudo, o presente trabalho em momento algum teve a
pretensdo de aprofundar e detalhar a vertente francesa da Analise do Discurso, tampouco defini-
la em comparagao com a Linguistica ou com a Sociolinguistica, pois esse nao € nosso objetivo.

Durante as analises, buscamos elementos para responder ao questionamento que moti-
vou a elaboracdo do presente trabalho identificando em que medida a reforma do Ensino Médio,
implementada pela Lei 13.415/2017, avanga ou retrocede em relagdo a uma proposta de forma-
¢do emancipatoria freiriana. Embora a propaganda veiculada junto aos mais diversos meios de
comunicacdo tenha apregoado que a reforma do ensino médio traria a modernizacao desta etapa
educacional, a ampliacdo da carga hordria e a uma formacdo de melhor qualidade, o que iden-
tificamos nos excertos selecionados foi a retomada de um “empoeirado discurso” superado ha
décadas, mas que ressurge no contexto atual com for¢a singular. Observamos também uma
reducgdo significativa da carga horaria destinada a aplicacdo da base comum curricular e a ade-
quacdo do sistema educacional para constru¢do de uma formacao dirigida, controlada e voltada
para atender os interesses do mercado de trabalho.

No que tange a retomada de propostas superadas, podemos citar a implantacao dos iti-
nerarios formativos. Enquanto faziamos um breve sobrevoo pela historia da educagdo de Nivel
Médio no Brasil, Capitulo I, pudemos observar que medida semelhante foi proposta pela Re-
forma Francisco de Campos instaurada durante a Era Vargas (1930-1945), na qual, dentre ou-
tras alteracdes, propunham-se trés opcoes de formagao direcionada aos cursos superiores € ao
ensino profissionalizante. Apesar das contribuigdes para a referida etapa de formagao, manteve
vivo o dualismo educacional, uma vez que propunha uma educagdo formal para as elites, dire-
cionada ao ingresso nos cursos superiores, € 0 ensino profissionalizante para o povo em geral,
voltado para o mercado de trabalho, criando uma elite intelectual e um operariado essencial-
mente pobre. Assim, ndo ha nada de inovador na proposta dos itinerarios formativos, mas ape-
nas a retomada de um modelo que se mostrou completamente incapaz de proporcionar uma
educacdo de qualidade, universal e gratuita que possibilite a superagdo do dualismo educacio-
nal. Ademais, a referida proposta, além de limitar os horizontes profissionais, impde aos jovens
de apenas quatorze anos optar por uma area de conhecimento sem ter o contato minimo com as

demais areas do conhecimento. A implementagdo dos itinerarios formativos, da maneira como
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fora proposta pelo texto legal, parece-nos um determinismo legalizado impondo que, assim
como ja enraizado no senso comum, “filho de peixe, peixinho sempre serd”, uma vez que aos
jovens dos extratos economicamente mais inferiores da sociedade restard somente a opgao do
ensino profissionalizante devido a imperiosa necessidade de ingressar o mais rapido possivel
no mercado do trabalho.

Nao estamos afirmando que a implantagdo dos itinerarios formativos ¢ completamente
ruim e deve ser simplesmente descartada. O que fora possivel observar durante as analises ¢
que, nos termos em que foi proposta, ela ndo corrobora uma proposta educacional alicer¢ada
no trabalho como principio educativo, no sentido de superar a divisdo estabelecida entre traba-
lho manual e trabalho intelectual, incorporando dessa forma tais dimensdes ao trabalho produ-
tivo formando cidadaos capazes de construir uma sociedade igualitéria e justa. Contudo, acre-
ditamos que os itinerarios formativos ficariam mais bem alinhados com a referida proposta se
fossem ofertados como complemento a uma base comum curricular de qualidade.

No que concerne a amplia¢do da carga horaria, observamos que, apesar de o § 1.° do
Artigo 24 ter textualmente ampliado a carga horaria do ensino médio de 2.400 (duas mil e
quatrocentas) para 4.200 (quatro mil e duzentas) horas durante os trés anos, na pratica esse
aumento ndo se concretizou, pois o cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ficou
restrito a apenas 1.800 (mil e oitocentas) horas. Desse modo, todo o curriculo destinado a etapa
final da educagdo basica ficou restrito a pouco mais de dois ter¢os da carga horaria pré-reforma.
Embora parte consideravel da base comum curricular venha a ser diluida nos itinerarios forma-
tivos, devido a diversidade de formatos e de arranjos curriculares desses itinerarios, fica claro
que a formacdo bésica ndo serd igual para todos os alunos. Tal situagdo inviabiliza o cumpri-
mento do artigo 26 da LDB/1996 que determina que todos os niveis do ensino fundamental
tenham uma base curricular comum. Assim, a pretensa ampliacdo da carga horaria ndo apenas
ndo se concretizou, mas ao contrario, restringiu o cumprimento da Base Nacional Comum Cur-
ricular e deixou sob a tutela dos Estados a organiza¢ao dos formatos curriculares que melhor se
adequem as suas realidades fragilizando, dessa forma, o proprio conceito de Nivel Médio como
etapa final da educacdo basica assegurado pela LDB/96, na medida em que deixa de ser uma
formacgao geral para todos.

Ressalte-se ainda que a impossibilidade de apresentar uma base comum curricular des-
caracteriza o conceito de ensino médio assegurado pela LDB/96, na medida em que retira dessa
etapa educacional a fun¢do formativa. O fato ¢ que o legislador ndo tinha como objetivo asse-

gurar uma formacao qualquer, mas garantir a todos uma formag¢ao comum indispensavel para
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o exercicio da cidadania fornecendo, inclusive, os meios para progredir no trabalho e em estu-
dos posteriores como se observa claramente no artigo 22 da LDB/1996. Assim, acreditamos
que inviabilizar o desenvolvimento de uma base comum curricular ¢ descaracterizar a etapa
final da educacao basica que apresenta como um de seus objetivos principais a consolidagdo e
o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o pros-
seguimento do estudo.

Questionamos ainda se a ampliagdo da carga horaria nao poderia ser um fator de sensivel
influéncia no abandono escolar, pois, segundo dados apresentados pela UNICEF em 2019, no
documento “Cenario da Exclusdo Escolar no Brasil: Um alerta sobre os impactos da pandemia
da COVID-19”, o trabalho ou a procura por um trabalho foi apontado por 14,6% dos entrevis-
tados, adolescentes de 15 a 17 anos, como o segundo maior motivo para nao frequentarem a
escola. Desse modo, nao ¢ prudente desconsiderar tal situagdo, uma vez que parcela significa-
tiva dos adolescentes necessita desenvolver alguma atividade que gere renda para auxiliar no
sustento da familia. Assim, diante do cenario apresentado, ndo fora possivel concluir que a
simples ampliacdo do tempo de permanéncia dos jovens dentro das escolas influenciara positi-
vamente na questao da evasao escolar, tendo em vista que ela € motivada em grande parte pela
necessidade de geracdo de renda pelos adolescentes; contudo, ¢ provavel que essa alteracao
tenha efeito contrario ao esperado, potencializando a evasao.

Outrossim, ressaltamos que a educagdo tem papel fundamental na solucdo da historica
dualidade estrutural e, para isso ocorra, ¢ imperioso que ela caminhe na dire¢do de materializar
a concepcao de formag¢ao humana integral. Desse modo, apesar da ampliacao da carga horaria
ser uma medida em consonéncia com a referida proposta, ndo € possivel ignorar as condi¢des
historicas e materiais que ora se apresentam sob pena de potencializar as desigualdades sociais.
Todavia, acreditamos que o cenario em relacao a este tema poderia repercutir de forma positiva
se os Estados, na qualidade de responsaveis diretos pela educagdao de Nivel Médio nos termos
do inciso VI do artigo 10 da LDB/1996, assumissem efetivamente essa funcao disponibilizando
investimentos e verbas destinadas a ampliacdo e a melhoria desta etapa de formagdo. Neste
sentido, poderiamos sugerir a implantacdo de uma politica de fomento a permanéncia desses
estudantes nas escolas, com a destinagao de bolsas de estudos aos alunos economicamente vul-
neraveis incluidos nos programas sociais, vinculando a amplia¢ao gradual do valor da bolsa ao
desempenho e frequéncia escolar e premiando iniciativas académicas dos estudantes que auxi-

liem sua compreensao e inser¢ao no mundo do trabalho. Parafraseando Moura (2013), ¢ im-



161

prescindivel a criagdo de mecanismos que possibilitem que a educagdo atue em meio as contra-
dig¢des e contribua para o rompimento da dualidade educacional e, por consequéncia, supere as
desigualdades sociais (p. 719).

No que diz respeito a criacao de ferramentas que possibilitem a superagdao do dualismo
educacional e a emancipagdo do educando, o paragrafo segundo do artigo 35-A, inserido no
texto da LDB/1996 pela Lei n.° 13.415/2017, faz exatamente o contrario. O referido dispositivo
retira dos conteudos de educacao fisica, arte, sociologia e filosofia o status de disciplina obri-
gatéria, uma vez que a utilizagao da expressao “estudos e praticas” deixa uma lacuna acerca do
modo como tais dreas do conhecimento humano serdo inseridas nos curriculos escolares pois,
embora sua inser¢ao tenha carater obrigatdrio, o modo como isso ocorrera nao ficou claro. Ape-
sar de algumas escolas terem mantido as disciplinas em seus curriculos, elas ndo aparecem mais
como disciplinas obrigatorias para os curriculos de Nivel Médio. A proposta trazida pela re-
forma consiste em diluir o conteudo destas disciplinas nos itinerarios formativos conferindo,
assim, pouca ou nenhuma importancia a conteudos imprescindiveis para a formac¢ao humana e
o exercicio da cidadania.

Ferretti (2018) sugere que a eliminagao da obrigatoriedade de determinados componen-
tes curriculares estd diretamente alinhada com a perspectiva de melhora pelos jovens brasileiros
dos indices nas avaliagdes de carater internacional como o Pisa, uma vez que a reforma fixou
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica como obrigatdrias para os trés anos do Nivel
Médio, sendo que tais disciplinas sdo objeto das avaliagdes internacionais em larga escala men-
cionadas. A incontestavel relevancia dos contetidos de educacao fisica, arte, sociologia e filo-
sofia para a formagao humana e o exercicio da cidadania ganham outra perspectiva muito me-
nos nobre quando analisados pelo olhar da no¢do de competéncia, sob a qual os contetdos das
disciplinas de matematica e lingua portuguesa ganham um carater instrumental visando a aqui-
si¢do e ao desenvolvimento das competéncias exigidas pelo mercado de trabalho.

Assim, entendemos que a alteragdo contida no § 2.° do artigo 35-A inserida na
LDB/1996 pela Lei n.° 13.415/2017 ndo caminha no sentido de proporcionar aos educandos
uma formag¢ao emancipatoria, uma vez que retira a obrigatoriedade de disciplinas fundamentais
para a formagao humanista e, ainda que consideremos que os conteudos destas areas do conhe-
cimento humano sejam, de alguma forma, preservados dentro dos itinerdrios formativos, ndo ¢
possivel afirmar que eles serdo tratados com a devida importancia e apresentados aos estudantes
com a mesma propriedade e profundidade de quando eram abordados de modo sistematico e
organizado por area de conhecimento. Outrossim, nao fora possivel compreender em que me-

dida a adequagdo do curriculo de Nivel Médio, visando a obtencdo de melhores resultados em
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avaliagdes como PISA, que medem essencialmente a capacidade de memorizagao dos estudan-
tes, poderd auxiliar na formacao de pessoas capazes de dialogar criticamente com a realidade e
aptas para o exercicio pleno da cidadania.

Por fim, observamos durante as nossas analises que a alteracao que impactou de modo
singular toda a educac¢do de Nivel Médio foi a expressa adog¢ao da pedagogia das competéncias
como principio norteador da ac¢do pedagogica, previsdo contida no §1.° do artigo 36 da
LDB/1996 inserida pelo artigo 4.° da Lei 13.415/2017. A pedagogia das competéncias esta
centrada na preparacdo de mao de obra minimamente qualificada para atender as demandas
imediatas do mercado de trabalho; com isso, acaba por submeter a elaboracao dos curriculos ao
controle do referido mercado, produzindo, assim, uma formagao direcionada, instrumentalizada
e voltada para a adaptacao dos educandos. A construcao dos curriculos escolares tendo como
base norteadora a no¢do de competéncias gera uma formagao administrada pois, em ultima
analise, sdo as necessidades do processo produtivo que determinam quais as competéncias de-
verdo ser desenvolvidas ou estimuladas pelos curriculos, quais as areas do conhecimento hu-
mano deverdo ganhar maior énfase e quais deverao ser suprimidas, além de quais aspetos serao
abordados dentro das areas do conhecimento. Desse modo, a educagdo de Nivel Médio ganha
contornos de uma formacao administrada, de carater instrumental e sujeita ao controle gerando
um processo formativo voltado para a adaptagdo dos educandos em prejuizo da diferenciagao e
da autonomia.

Ressaltamos novamente que nao ha qualquer problema em observar as necessidades do
mundo do trabalho na construgdo dos curriculos escolares. E fato que os constantes avangos
tecnoldgicos e as necessidades cada vez mais especificas do processo produtivo demandam
profissionais que dominem as novas ferramentas e linguagens, ndo podendo os curriculos fica-
rem alheios a estes fatores sob pena de ndo refletirem, com a devida fidelidade, as caracteristicas
do momento historico em que foram produzidos. Nao questionamos em momento algum a ne-
cessidade de os curriculos escolares espelharem as demandas tecnologicas da sociedade em que
sao produzidos, entretanto, ndo ¢ possivel entender como benéfica uma logica que reduza todo
o processo de formacao intelectual humana a uma mera linha de montagem fabril destinada a
produzir pecas de reposi¢do para um sistema que tem como objetivo principal a acumulagao de
riquezas.

Nossa discordancia em relagdo a nogdo de competéncias esta no fato de que um indivi-
duo que se forma, enquanto sujeito pensante, sob uma base conceitual cuja ldgica ¢ a adaptagao
a sociedade e a suas prescri¢coes ditadas pelos interesses econdmicos, dificilmente tera condi-

¢oes de romper com este sistema em busca de sua autonomia. Em uma perspectiva freiriana, a
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educacdo tem o compromisso de levar o homem a transcender os limites da mera existéncia
material e, por meio de um processo de conscientizacdo, inserir-se criticamente na realidade,
posicionando-se como autor da historia que ajuda a escrever quando direciona livremente os
rumos de sua vida. Por este motivo, a adog¢ao da pedagogia das competéncias como principio
norteador da ag¢do pedagodgica para a educacao de Nivel Médio nos causa tanto desconforto,
pois ele promove a adapta¢ao do individuo tornando-o alheio a sua propria historia, tangencia-
vel e submisso aos interesses do grande capital.

Além disso, ndo podemos perder de vista que o homem € um ser social e historico que
se constroi a medida que age objetivamente no mundo em vive para transformé-lo e adequa-lo
as suas necessidades; assim, esse processo dialético com o real ¢ indispensavel para que ele se
desenvolva enquanto sujeito pensante. Contrastante com esta caracteristica humana est4 adogao
da pedagogia das competéncias como principio norteador da acdo pedagogica para a educagao
de Nivel Médio, etapa tdo importante de formagdo, que traz como base conceitual a adequagao
a logica do mercado e a adaptacdo a sociedade. A base conceitual da pedagogia das competén-
cias esta assentada sobre a premissa da adaptagao do homem a realidade que lhe ¢ apresentada,
enquanto o homem traz em si, como caracteristica ontologica, a predisposi¢do de agir e a trans-
formar a realidade objetiva e, por meio desse processo, forma-se como um ser humano pen-
sante. Assim, a logica conceitual proposta pela no¢cdo de competéncias impede o desenvolvi-
mento de uma das caracteristicas mais essenciais da condicdo humana que ¢ a transformacgao
da realidade por sua agdo direta, objetiva e consciente, impondo-lhe uma condi¢do de subser-
viéncia, de acomodacdo e de passividade em relagdo as condigdes sociais € econdmicas que
lhes sdo apresentadas.

Como dissemos ha poucas linhas, a educagdo deve levar o homem a transcender os li-
mites da mera existéncia, deve leva-lo a emancipagdo diante das contradigdes que lhes sao im-
postas cotidianamente, deve ajuda-lo a desenvolver uma atitude critica no que diz respeito aos
problemas de sua época e, por meio de sua acdo objetiva e consciente, agir sobre a realidade
assumindo o protagonismo de sua historia e de seu tempo. Restringir a condi¢do humana a um
mero reprodutor de um sistema social/econdomico ¢ condena-lo a ser um coadjuvante em sua
propria histéria ceifando uma parte consideravel de sua humanidade, pois 0 homem nao nasce
homem, ele se faz homem enquanto cria e recria por meio de sua acdo direta e consciente com
a realidade.

Assim, a adogao da pedagogia das competéncias como principio norteador da agao pe-
dagogica para a educagdo de Nivel Médio, inserida pela Lei n.° 13.415/2017, caminha em sen-

tido oposto a proposta de formacao integral na medida em apresenta como referéncia o homem



164

econdmico e, em vista disso, propde uma formacdo de adaptacdo as condigdes sociais € ao
mercado de trabalho. Contrasta ainda com a formacao integral quando retira do alcance dos
educandos a realidade social e econdmica em que estdo inseridos, ocultando propositalmente o
conjunto de forgas que conserva a estrutura social desigual em beneficio de um infimo grupo
de pessoas. Por fim, diverge de uma proposta de formagdo integral ao sufocar a tomada de
consciéncia e a atitude critica dos educandos, impedindo-lhes de questionar as estruturas sociais
e econdmicas para impor-lhes um modelo de educagao utilitarista, imediatista, controlada e
limitada ao senso comum que promove a adaptagdo do individuo em prejuizo da emancipagao.

Durante as analises, foi possivel identificar algumas alteragdes potencialmente positi-
vas, que caminham no sentido de proporcionar uma educacdo integral, dentre elas, podemos
citar a propria ampliagdo da carga horaria, ressalvadas as observacoes feitas. Seria leviano de
nossa parte ndo observar que uma ampliacao tao significativa na permanéncia dos jovens dentro
das institui¢des de ensino oferece maiores chances de produ¢do de impactos positivos na for-
macao dos educandos. A ampliacdo da permanéncia no ambiente escolar poderia ser utilizada
para o aprofundamento dos conhecimentos, para os debates e para a diversificacdo do modo de
construgdo dos saberes. Poderiamos, inclusive, pensar acomodar os itinerarios formativos, tema
tdo controverso, que seriam desenvolvidos paralelamente a base comum curricular. Entretanto,
seria igualmente leviano afirmar categoricamente que o simples aumento do tempo de perma-
néncia do aluno no ambiente escolar, fator analisado de maneira isolada, teria o condao de gerar
reflexos positivos na formagao dos alunos, tendo em vista que a referida relagdo tem carater
mais proximo do qualitativo do que do quantitativo, uma vez que os resultados positivos estao
mais proximos da qualidade do ensino do que do tempo de permanéncia em ambiente escolar.

Entendemos também como positiva a obrigatoriedade do ensino de arte como compo-
nente curricular para da educagdo basica trazida pelo paragrafo 2.° do artigo 2.° da Lei n.°
13.415/2017. Nesse caso, o legislador tomou o cuidado de observar expressamente que as ma-
nifestacdes artisticas regionais devem ter um tratamento especial em relagdo as demais expres-
sOes artisticas demonstrando a preocupacgdo na preservagao e incentivo das expressoes artisticas
e culturais proprias de cada regido do pais buscando o fortalecendo de uma identidade cultural
nacional prépria. O movimento de trazer para dentro dos curriculos as expressdes de arte de
cara regido, em seus multiplos formatos, destaca-se como um mecanismo relevante para uma
formacao integral, tendo em vista que proporciona o desenvolvimento de suas multiplas poten-
cialidades e confere consciéncia critica para compreender seu lugar na historia, como chegou

até ali e para onde deve caminhar.
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E possivel citar ainda como um ponto de aproximagio das alteragdes propostas pela Lei
n.° 13.415/2017 e uma proposta de formagao integral a possibilidade do desenvolvimento de
projetos de pesquisas que abordem temas transversais para a integralizacdao curricular pelos
sistemas de ensino, contida no paragrafo 7.° do artigo 26 da referida lei. A complexidade de
alguns temas torna impossivel inseri-los em uma area do conhecimento especifica, ja que per-
passam diversas areas ao mesmo tempo. Os avangos tecnoldgicos e os movimentos de transfor-
macao da sociedade alteram constantemente nossa percep¢ao de mundo exigindo o desenvol-
vimento de novos métodos, formas e abordagens mais adequados as novas realidades. Nesse
sentido, a referida alteragdo tem por finalidade levar para dentro das salas de aula temas que
digam respeito a sociedade contemporanea e que ja sdo vivenciados pelos educandos em suas
comunidades e familias, atendendo, dessa forma, as exigéncias de uma sociedade em constante
transformagdo. O tratamento dos temas locais e regionais de forma transversal contextualiza os
educandos aproximando-os da realidade, oportunizando o questionamento e a compreensao das
estruturas sociais, da cultura regional e da economia local, conferindo aos educandos o desen-
volvimento de uma consciéncia critica, caminhando, dessa forma, no sentido de uma formagao
integral. Entretanto, o referido avango deve ser observado com ressalvas, pois o texto da lei
utiliza o verbo “podera” na constru¢do da norma, deixando o desenvolvimento de projetos de
pesquisa, tematica tdo relevante para o contexto atual, a mercé da andlise da conveniéncia e
oportunidade dos gestores das instituigdes de ensino que poderdo optar por ndo os desenvolver.

O fato ¢ que, apesar das citadas contribui¢des para uma formacao integral, ndo podemos
perder de vista que a interpretagdo desses dispositivos deve ser feita em harmonia com os de-
mais dispositivos da LDB/1996 e da Base Nacional Comum Curricular. Deve ser interpretada,
ainda, a partir da alteracdo trazida pelo §1.° do artigo 35-A da Lei n.° 13.415/2017 que deter-
minou a adogao da pedagogia das competéncias como principio norteador da acdo pedagogica
para a educacao de Nivel Médio. Assim, considerando a imperiosa necessidade da interpretacao
sistematica das normas juridicas, todas as disposi¢des relacionadas ao Nivel Médio devem ser
compreendidas e implementadas a partir da logica conceitual proposta pela no¢do de compe-
téncias, o que implica, necessariamente, uma compreensao utilitarista, imediatista e direcionada
ao mercado esta etapa de formacao.

Diante desses fatos e com base nos excertos analisados durante essa pesquisa, ndo ¢
possivel afirmar que as alteragdes trazidas pela Lei n.° 13.415/2017 caminham no sentido de
levar a educagdo de Nivel Médio ao encontro de uma formagao emancipatoria freiriana. Con-
frontando o pensamento freiriano e a pedagogia das competéncias, observamos que as propostas

se posicionam antagonicamente, sendo que o pensamento freiriano propde uma postura critica
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do educando diante da realidade, enquanto a pedagogia das competéncias oferece um processo
de adaptacdo deste educando para se conformar com a realidade. A reforma contrasta ainda
com a proposta de Formagao Tecnologica sustentada pelos Institutos Federais, que tém como
premissa o trabalho como principio educativo, no sentido de superar a divisao entre o trabalho
manual e trabalho intelectual incorporando ambas ao trabalho produtivo e possibilitando o sur-
gimento de uma sociedade mais justa e igualitaria. A logica da nog¢do de competéncias desca-
racteriza o proprio conceito de trabalho, retirando o homem do cento do processo de formagao
e colocando o mercado de trabalho.

Por fim, ndo € possivel afirmar, mas pode-se tdo somente sugerir que as alteracdes ana-
lisadas durante esta pesquisa trazem em si tragos marcantes do ideario neoliberal, fundado nos
principios do individualismo, da competi¢do e da menor onerosidade para o Estado. Em espe-
cial, podemos citar a proposta da ado¢ao da pedagogia das competéncias como principio nor-
teador da acdo pedagogica para a educagdo de Nivel Médio, impondo um modelo educacional
que tem como principal objetivo formar individuos de acordo com as exigéncias do mercado e
desenvolver neles comportamentos flexiveis que se adaptem rapidamente as novas condi¢des
acompanhando as necessidades do processo produtivo. Podemos citar ainda a adequacao dos
curriculos escolares, privilegiando algumas areas especificas do conhecimento humano com o
objetivo de obter melhores resultados nas avaliagdes internacionais como PISA, produzindo um
esvaziamento de determinados contetidos em vista de uma formag¢ao de adequacao. Por derra-
deiro, citamos a possibilidade da imposicao de padroes de qualidade por meio da aplicagao de
avaliacoes de larga escala com o claro objetivo de padronizar e direcionar a educagao.

Aliado a estas caracteristicas esta o contexto histérico em que a Lei n.® 13.415/2017 fora
proposta e sancionada. Vale lembrar que o texto legal citado faz parte de um conjunto de refor-
mas neoliberais propostas pelo entdo Presidente da Reptblica Michel Temer logo apds acender
a cargo maximo do executivo em fungao do afastamento e posterior concretizagao do processo
de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff. O referido conjunto de medidas fora proposto
em um momento de grande instabilidade politica e contou com a fixagdo do teto de gastos
publicos implementado pela Emenda Constitucional n.° 95, impondo um limite para o orca-
mento publico por vinte anos, com a Reforma Trabalhista, efetivada através da Lei 13.467 de
13 de julho de 2017, ceifando significativa parcela dos direitos trabalhistas sob a justificativa
de conferir maior competitividade ao mercado nacional e garantir seguranca juridica aos em-
presarios, com e a presente Reforma do Ensino Médio, proposta originalmente pela Medida

Provisoria n.°746/2016 e posteriormente convertida na Lei n.° 13.4145/2017.
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Assim, partindo da ideia de Michel Pécheux (2014) de que nenhum discurso é neutro
pois traz em si o embasamento ideoldgico de seu enunciador, podemos sugerir que os escritos
contidos no texto da Lei n.° 13.415/2017, o sentido do discurso e as escolhas lexicais apontam
para uma ideologia neoliberal. Conquanto, ndo podemos afirmar categoricamente que a forga
ideologica que permeia todo o discurso da lei tenha origem no ideério neoliberal, tendo em vista
que foram analisados somente alguns excertos dos trés primeiros artigos e sua relagdo com os
demais dispositivos. Desse modo, seria leviano sustentar uma afirmagao nesse sentido sem de-
brugarmos sobre o texto em sua integra, muito embora os tracos da logica neoliberal tenham
ficado evidentes nos fragmentos analisados, motivo pelo qual nos limitamos a sugerir que o

embasamento ideoldgico que permeia o espirito da Lei n.° 13.415/2017 ¢ o neoliberalismo.

RECOMENDACOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Recomenda-se para outros trabalhos a continuidade das discussoes a respeito do Ensino
Médio (Lei 13.415/2017) buscando analisar os demais artigos e sua relagdo com a proposta de
formagdo emancipatoéria freiriana, conferindo especial atencao para os artigos 4. °, que implan-
tam os itinerarios formativos e o Paragrafo IV do artigo 6 °, que possibilita a contratagdo pro-
fessores sem a devida formagdo precarizando ainda mais a carreira docente. A alteragdes pro-
postas pela referida reforma impactam diretamente na formacao dos jovens alterando o proprio

conceito de ensino médio e, por isso, merecem ser amplamente analisadas e debatidas.
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ANEXO A:
DECRETO N° 19.890, DE 18 DE ABRIL DE 1931

Dispde sobre a organizacdo do ensino secundario

O Chefe do Governo Provisorio da Republica dos Estados Unidos do Brasil, decreta:

TITULO I
ENSINO SECUNDARIO

CAPITULO I

Dos Cursos

Art. 1.° O ensino secundario, officialmente reconhecido, sera ministrado no Collegio Pedro 11
e em estabelecimentos sob regimen de inspeccao official.

Art. 2°. O ensino secundario compehendera dous cursos seriados: fundamental e complemen-
tar.

Art. 3°. Constituirdo o curso fundamental as materias abaixo indicadas, distribuidas em cinco
annos, de accordo com a seguinte seriagao:

1° serie: Portuguez - Francez - Historia da civilizagdo - Geographia - Mathematica - Sciencias
physucas e naturaes - Desenho - Musica (canto orpheonico).

2° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizagao - Geographia - Mathematica -
Sciencias physicas e matuares - Desenho - Musica (canto orpheonico).

3° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizagdo - Geographia - Mathematica -
Phyica - Chimica - Historia natural - Desenho - Musica (canto orpheonico).

4° serie: Portuguez - Francez - Latim - Allemao (facultativo) - Historia da civilizagdo - Geo-
graphia - Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural - Desenho.

5° serie: Portuguez - Latim - Allemao (facultativo) - Historia da civilizagdo - Geographia -
Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural - Desenho.

Art. 4°. O curso complementar, obrigatorio para os candidatos 4 matricula em determinados
institutos de ensino superior, serd feito em dous annos de estudo intensivo, com exercicios €
trabalhos praticos individuaes, e comprehenderd as seguintes materias: praticos individuaes, e
comprehenderd as seguintes materias: Allemao ou Inglez, Latim, Litteratura, Geographia, Ge-
ophysyca e Cosmographia, Historia da Civilizagdo, Mathetatica, Physuca, Chimica, historia
natural, Biologia geral, Hygiene, Phychologia e Logica, Sociologia, Noc¢des de Economia e

Estatistica, Historia da Philosophia e Desenho.
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Art. 5°. Pard os candidatos 4 matricula no curso juridico sao disciplinas obrigatorias:

1° serie: Latim - Litteratura - Historia da civilizagdo - Noc¢des de Economia e Estatistica -
Biologia geral - Psychologia e Logica.

2° serie: Latim - Litteratura - Geographia - Hygiene - Sociologia - Historia da Philosophia.
Art. 6°. Para os candidatos 4 matricula nos cursos de medicina, pharmacia e odontologia sdo
disciplinas obrigatorias:

1° serie: Allemao ou Inglez - Mathematica - physica - Chimica - Historia natural - Psychologia
e Logica.

2° serie: Allemao ou Inglez - Physica - Chimica - Historia natural - Sociologia.

Art. 7°. Para os candidatos 4 matricula nos cursos de engenharia ou architectura sdo disciplinas
obrigatorias:

1° serie: Mathetica - Physica - Chimica - Historia natural - Geographia e Cosmographia -
Psycologia e Logica.

2° serie: Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural - Sociologia - Desenho.

Art. 8° O regulamento da Faculdade de Educagdo, Scieacias e Lettras discriminard quaes as
materias do curso complementar que serdo exigidas para a matricula em seus cursos.

Art. 9° Durante o anno lectivo havera ainda, nos estabelecimentos de ensino secundario, exer-
cicios de educag¢do physica obriatorios para todas as classes.

Art. 10. Os programmas do ensino secundario, bem como as instruc¢des sobre os methodos de
ensino, serdo expedidos pelo Ministerio da Educacao e Saude Publica e revistos, de tres em
tres annos, por uma commissao designada pelo ministro e 4 qual serao submettidas as propos-
tas elaboradas pela Congregacdo do Colegio Pedro II.

Art. 11. Os programmas serdo otganizados de accordo com a duragdo do anno lectivo, de modo
a ser minustrado nesse periodo o ensino de toda a materia nelle contida.

Art. 12. O ensino do curso complementar podera ser ministrado nos estabelecimentos de en-
sino secundario officiaes ou officialmente fiscalizados.

§ 1.° Emquanto ndo houver numero sufficiente de licenciados pela Faculdade de Educagao,
Sciencias e Lettras, com excercicio no magisterio em estabelecimentos de ensino secundario
officialmente fiscalizados, serdo mantidos, annexos aos institutos superiores officiaes ou equi-
parados, os cursos complementares respectivos.

§ 2.° Os programmas de ensino destes cursos, organizados e expedidos nos termos do Art. 10,
serdo identicos aos do Collegio Pedro II.

Art. 13. Para a regencia das materias no curso complementar, leccionadas em curso annexo a

qualquer instituto superior, terdo preferencia, de accordo com suas habilitacdes, professores e
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docentes livres do mesmo, annualmente designados pelo respectivo conselho technico - admi-
nistrativo.

§ 1.° Nos intitutos officiaes de ensino superior, a remuneragao devida aos docentes pela regen-
cia de materias do curso complementar correrd por conta da renda do mesmo curso e, eventu-
almente por conta da renda dos referidos institutos.

§ 2.° Esta remuneracao ndo serd inferior 4 gratificdo nem superior ao ordenado de cathedratico.

CAPITULO II

Do corpo docente do Collegio Pedro 11

Art. 14. O corpo docente do Collegio Pedro II seré constituido por professores cathedraticos e
auxiliares de ensino.

Art. 15. Os professores cathedraticos do Collegio Pedro II serdo nomeados por decreto do
Governo Federal, e escolhidos entre diplomados pela Faculdade de Educagdo, Sciencias e Le-
ttras mediante concurso de provas e titulos.

Paragrapho unico. O concurso, de que trata este artigo, sera realizado de accordo com instruc-
¢oes oportunamente expedidas pelo ministerio da Educacao e Saude Publica.

Art. 16. Emquanto ndo houver diplomados pela Faculdade de Educacdo, Sciencias e Lettras,
o cargo de professor no Collegio Pedro II sera provido por concurso, nas condi¢des estabele-
cidas para a escolha dos cathedraticos dos institutos de ensino superior, devendo ser indicados
pelo Conselho Nacional de Educagao os trés membros da commissdo examinadora extranhos
4 Congregacao.

Art. 17. O professor serpa nomeado por 10 annos, findos os quaes, sendo candidato a recon-
ducdo no cargo, haverd novo concurso a que s6 poderao concorrer, além delle, professores de
outros estabelecimentos de ensino secundario, cuja nomeagao tambem tenha sido feira medi-
ante concurso.

§ 1.° O julgamento deste concurso sera feito por uma commissao, escolhida nos termos do
artigo anterior, e constara da apreciacdp de publicagdes originaes ou didacticas e quaesquer
outros trabalhos scientificos ou litterarios apresentados pelos candidatos

§ 2.° Nao sendo candidato a recondugdo o professoer cujo mandato termina o concurso sera de

titulos e provas e se processara nos termos dos artigos anteriores.

CAPITULO 111
Da admissdo ao curso secundario

Art. 18. O candidato 4 matricula no 1° anoo de estabelecimento de ensicno secundario prestara
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exame de admissdo na segunda quinzena de fevereiro.

§ 1.° A inscrip¢ao neste exame serd feita de 1 a 15 do referido mez, mediante requerimento
firmado pelo candidato ou seu representante legal.

§ 2.° Constardo do requerimento a idade, filiagdo, naturalidade e residencia do candidato.

§ 3.° O requerimento vird acompanhado de attestado da vaccinag@o anti-variolica recente e do
recibo de pagamento da taxa de inscripgao.

Art. 19. O candidato a exame da admissao provara ter a idade minina de 11 annos.
Paragrapho unico. Quando o estabelecimento se destina & educagdo de rapazes e o regimen for
o de internato, a idade do candidato ndo excedera de 13 annos.

Art. 20. Nao sera permittida inscrip¢do para exame de admissao, na mesma época, em mais de
um estabelecimento de ensino secundario, sendo nullos os exames realizados com trangressao
deste dispositivo.

Art. 21. O exame de admissdo se realizard no estabelecimento de ensino em que o candidato
pretender matricula.

Paragrapho unico. A banca examinadora sera constituida, no Collegio Pedro II, por tres pro-
fessores do mesmo, designados pelo director; nos estabelecimentos sob regimen de inspecg¢ao
permanente ou preliminar, por dous professores do recpectico quadro docente, sob a presiden-
cia de um dos inspectores do instituto.

Art. 22. O exame de admissdo constara de provas escriptas, uma de portuguez (redac¢ao e
dictado) e outra de arithmetica (calculo elementar), e de provas oraes sobre elementos dessas
disciplinas e mais e mais sobre rudimentos de Geographia, Historia do Brasil e Sciencias na-
turaes.

Art. 23. O Departamento Nacional do Ensino expedird instruc¢des que regulem o precesso €

julgamento dessas provas.

CAPITULO IV
Do regimen escolar
Art. 24. A matricula no curso secundario serd processada de 1 a 14 de margo.
Art. 25. O requerimento de matricula vira instruido com os seguintes documentos:
certificado de habilitacdo no exame de admissdo, para a matricula no 1° anno, ou
a) certificados de habilitacdo nas materias da série anterior, para a matricula nos de-
mais annos;
b)  attestado de sanidade;

¢) recibo de pagamento da taxa de matricula.
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Art. 26. E' permittida a tranferencia de alumnos de uns para outros estabelecimentos de ensino
secundario, officiaes ou sob regimen de inspec¢do permanente ou preliminar.
§ 1.° S0 se effectuard transferencia de alumnos no perido de férias.
§ 2.° A tranferencia se fara mediante guia expedida pelo estabelecimento de ensino em que
esteja matriculado o alumno, e da qual constard minuciosa informagao sobre sua vida escolar.
§ 3.° Pela guia de transferencia que expedir cobrara o estabelecimento uma taxa fixa, determi-
nada pelo Departamento Nacional de Ensino.
Art. 27. Sera permittida, no Collegio Pedro II e nos estabelecimentos a elle equiparados, a
matricula de alumnos transferidos de estabelecimentos estrangeiros de ensino, se ficar offici-
almente comprovado que os certificados exhibidos sdo validos para a matricula em curos of-
ficiaes de ensino superior da paiz em que foram expedidos.
§ 1.° Os certificados de que trata este artigo, deverdo estar authenticados pela competente auc-
toridade consular brasileira ou pelo representante diplomatico da paiz em que estiver situado
o instituto de ensino cursado pelo candidato.
§ 2.° Acceita a transferencia, sera o candidato classificado na série do curso secundario corres-
pondente 4 que tenha cursado no estrangerio, submettendo-se, em €poca legal e pagas as devi-
das taxas, a exame das materias de que nao possua certificados de habilitagdo e exigidas para
sua adaptag@o ao curso secundario brasileiro.
Art. 28. O candidato 4 matricula em institui¢ao superior de ensino, que apresentar certificados
de terminacao de curso gymnasial feito no estrangeiro, nas condi¢des do artigo anterior, su-
bemtter-se-a no Collegio Pedro II oum nos Estados em estabelecimento official de ensino se-
cundario, na "epoca legal e pagas as devidas taxas aos exames de portuguez, chrorographia do
Brasil e Historia do Brasil e das materias do curso supplementar, referentes ao instituto supe-
rior em que pretenda ingresso e que, pelos programmas da escola frequentada pelo candidato
nao tenham sido estudadas com o desenvolvimento exigido.
Art. 29. o anno lectivo comecara em 15 de margo e terminara em 30 de novembro, ndo podendo
haver modificagdo dessas datas sendo por motivo de for¢a maior, mediante autorizagdo do
ministro da Educa¢ao e Saude Publica.
Art. 30. Além dos mezes de janeiro e fevereiro serpa considerada de ferias ecolares a segunda
quinzena do mez de junho.
Art. 31. O horario escolar sera organizado pelo director antes da abertura dos curos, fixada em
50 minutos a duragdo de cada aula, com intervallo obrigatorio de 10 minutos no minimo, entre
uma e outra.

Art. 32. Cada turma ndo terd menos de 20 nem mais de 28 horas de aula por semana, excluidos
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desse tempo os exercicios de educacgdo physica e as aulas de musica.

Art. 33. Serd obrigatorio a frequencia das aulas, ndo podendo prestar exame, no fim do anno,
o alumno cuja frequencia ndo attingir a tres quartos da totalidade das aulas da respectiva série.
Art. 34. Havera durante o anno lectivo arguigdes, trabalhos praticos e, ainda, provas escriptas
parciaes, com attribuigdes de nota, que sera graduada de zero a dez.

Art. 35. Mensalmente, a partir de abril devera ser attribuida a cada alumno e em cada disci-
plina, pelo respectivo professor, pelo menos uma nota relativa a argui¢ao oral ou trabalhos
praticos.

§ 1.° A média das notas attribuidas durante o mez servira para o computo da média annual que
constituird a nota final de trabalhos escolares.

§ 2.° A falta de média mensal, por ndo comparecimento, qualquer que seja o pretexto, inclusive
por doenga, equivale a nota zero.

Art. 36. Havera annualmente em cada calsse e para cada disciplina quatro provas escriptas
parciaes, constituindo a média dessas quatro notas a nota final de provas parciaes.

§ 1.° As provas parciaes nao serao assignadas, mas recolhidas de modo a que possam ser pos-
teriormente identificados os respectivos autores.

§ 2.° As provas assignadas terdo a nota zero.

§ 2.° O alumno que ndo comparecer a qualquer prova parcial, seja qual for o motivo, terd nota
Zero.

Art. 37. As provas parciaes, depois de julgadas pelos professores e inspectores, serdo encerra-
dos, por disciplinas e série, em envolucro que sera lacrado e rubricado pelo respectivo inspec-
tor e por um representante do estabelecimento de ensino.

§ 1.° S6 depois de concluido este processo, sera feita a identificacdo dos autores das provas,
organizando-se ao mesmo tempo, para remessa ao Departamento Nacional de Ensino, a rela-
¢do dos nomes dos alumnos e das notas a elles respectivamente attribuidas.

§ 2.° Os envolucros referidos neste artigo ficardo archivados nos estabelecimentos e serao re-
mettidos ao Departamento Nacional de Ensino, caso por este requisitados.

Art. 38. Encerrado o periodo lectivo, serdo os alumnos submettidos a provas finaes, que cons-
tardo para cada disciplina, de prova oral ou pratico-oral nas materias que admittirem trabalhos
de laboratorio, e versardo sobre toda a materia de programma.

§ 1.° As provas finaes serdo prestadas perante uma banca examinadora, constituida de dous
professores do estabelecimento de ensino, sob a presidencia do inspector da respectiva classe.
§ 2.° A nota da proba final serd a média das notas attribuidas pelos examinadores e pelo ins-

pector.
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§ 3.° Do julgamento da prova final de cada disciplina serd feita uma relacdo, em duas vias, de
que constem, discriminadamente, as notas attribuidas pelos examinadores e pelo inspector.
§ 4.° Desta relacdo terdo sciencia exclusivamente a directoria do estabelecimento e o Departa-
mento Nacional de Ensino
Art. 39. Sera considerado approvado na ultima série, ou promovido & serie seguinte, o alumno
que obtiver:
a) nota final superior a trés em cada disciplina;
b)  média igual ou superior a cinco no conjunto das disciplinas da série.

§ 1.° A nota final em uma disciplina sera a média das tres notas finaes de trabalhos escolares,
provas parciaes e prova final.
§ 2.° A nota final em desenho sera apurada pela média das notas obtidas em todos os trabalhos
propostos durante o anno lectivo.
Art. 40. As provas a que se referem os dous artigos anteriores serdo realizadas em dezembro,
e haverd na primeira quinzena de mar¢o uma segunda época de exames.
Art. 41. Nao serd admittido 4 prova final, quer em primeira, quer em segunda época, o alumno
cuja média das notas finaes de trabalhoa escolares e provas parciaes, no conjunto das discipli-
nas das disciplinas seja inferior a tres.
Art. 42. Aos exames de segunda época serdo admittidos os alumnos inhabilitados em primeira
ou os que, tendo mais de 30 faltas durante o anno lectivo por motivo de doenga ou outro,
devidamente comprovado, obtiverem, ndo obstante, a média exigida no artigo anterior.
Art. 43. Os alumnos inhabilitados em dous annos successivos, nos termos do Art. 41, ndo serdao
novamente admittidos 4 matricula nos estabelecimentos de ensino secundario officiaes, nem a

exame nos estabelecimentos sob inspec¢do permanente ou preliminar.

TITULO I1
INSPECCAO DO ENSINO SECUNDARIO

CAPITULO 1

os estabelecimentos equiparados de ensino secundario

Art. 44. Serdo officialmente equiparados para o effeito de expedir certificados de habilitagao,
validos para os fins legaes, aos alumnos nelle regularmente matriculados, os estabelecimentos
de ensino secundario mantidos por governo estadual municipalidade, associagdo ou particular,
observadas as condi¢des abaixo prescriptas.

Art. 45. A concessdo, de que trata o artigo anterior, sera requerida ao ministro da Educacgdo e
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Saude Publica, que fara verificar pelo Departamento Nacional de Ensino si o estabelecimento
satisfaz as condigOes essenciaes de:

I. dispor de installacdes, de edificios e material didactico, que preencham os requisitos mini-
mos prescriptos pelo Departamento Nacional de Ensino;

II. ter corpo docente inscripto no Registro de Professores;

III. ter regulamento que haja sido approvado, préviamente, pelo Departamento Nacional de
Ensino.

IV. offerecer garanttias bastantes de funccionamento normal pelo periodo minimo de dous
annos.

Art. 46. Satisfeitas as condi¢des do artigo anterior e paga a quota annual minima de inspecgao,
ficara o estabelecimento em regimen de inspec¢ao preliminar por prazo nao inferior a dous
annos.

Art. 47. O periodo de inspec¢do preliminar podera ser prorrogado, a juizo do Conselho Naci-
onal de Educacio e pleo intermedio do Departamento Nacional de Ensino, si o relatorio refe-
rente ao periodo inicial de inspeccao nao for favoravel a concessao immediata da equiparagao.
Art. 48. A concessao da equiparagdo ou inspecgao permanente se fara por decreto do Governo
Federal, mediante proposta do Conselho Nacional, approvada por dous ter¢cos da totalidade
dos seus membros.

Paragrapho unico. A equiparagao podera se requerida e concedida so para o curso fundamental
ou para ambos od cursos fundamental e complementar.

Art. 49. O Departamento Nacional de Ensino impora a penalidade de suspensdo dos favores
conferido por este decreto ao estabelecimento de ensino, sempre que dos relatorios dos inspec-
tores se tornar evidente a inobservancia de qualquer das exigencias deste decreto.

§ 1.° Da deliberacao do Departamento Nacional de Ensino cabera recurso para o ministro da
Educagao, dentro do prazo de 60 dias.

§ 2° Verificada a procedéncia dos motivos determinantes da penalidade imposta, cessar a ins-
peccao preliminar ou permanente e, por decreto do Governo Federal, serd cassada a equipara-
¢do si o estabelecimento estiver sob esse regimen.

Art. 50. A quota annual de inspeccao sera de 12:000$ para os estabelecimentos de ensino cujo
numero de matriculas ndo exceder de 200.

§ 1° O pagamento da quota, a que se refere este artigo, serd feito em duas prestagdes semestrais.
§ 2° Por matricula excedente ao numero indicado neste artigo sera paga, por quotas semestrais,

a taxa annual de 60$000.
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CAPITULO I

Do servigo de inspecc¢ao

Art. 51 Subordinado ao Departamento Nacional do Ensino, ¢ creado o servi¢o da inspecgao
aos estabelecimentos de ensino secundario, sendo seus orgdos, junto aquelles, os inspectores
€ 0s inspectores geraes.

Art. 52. Para os fins da inspeccao os estabelecimentos de ensino secundério serdo grupados de
accordo com o numero de matriculas e com as distancias e facilidades de communicagao entre
elles constituindo districtos de inspeccao.

Paragrapho unico. O Ministro da Educa¢do e Saude Publica, por proposta no Departamento
Nacional do Ensino, creara novos districtos, ou fara nova distribuigdo dos estabelecimentos de
ensino por districto, sempre que o aconselharem as exigéncias da inspecgao.

Art. 53. A inspec¢do permanente, em cada districto, sera exercida pelos inspectores e cabera
aos inspectores geraes a incumbecia de percorrer os districtos ndo s6 para fiscalizar a marcha
dos servicos, como para solucionar divergencias suscitadas entre os inspectores e os dirigentes
dos estabelecimentos de ensino.

Art. 54. Incumbe & inspeccao velar pela fiel observancia das disposi¢des deste decreto, que
forem applicaveis as estabelecimentos de ensino sob o regimen de inspecgdo preliminar ou
permanente, bem como das disposigdes dos respectivos regulamentos.

Art. 55. O inspector remettera mensalmente ao Departamento Nacional de Ensino, em duas
vias dactylographadas, um relatorio minucioso e de caracter confidencial, a respeito dos tra-
balhos de cada serie e cada disciplina da sua sec¢do nos estabelecimentos do districto.

§ 1.° Duas vezes por anno devera constar do relatorio uma apreciacdo succinta sobre a quali-
dade do ensino ministrado, por disciplina em cada serie, methodos adoptados, assiduidade de
professores e alumnos, bem como suggestoes sobre providencias que devam ser tomadas, caso
se torne necessaria a intervengao do Departamento Nacional de Ensino.

§ 2.° O pagamento dos vencimentos aos inspectores so sera autorizado depois de recebido o
relatorio do mez anterior.

Art. 56. Incumbe ao inspector inteirar-se, por meio de visitas frequentes, da marcha dos traba-

lhos de sua secc¢ao devendo para isso, por serie e disciplina:

a) assistir a ligdes de exposi¢gdes e demonstracdo pelo menos uma vez por mez;
b) assistirm igualmente, pelo menos uma vez por mez, a aulas de exercicios escola-res ou
de trabalhos praticos dos alumnos, cabendo-lhe designar quaes destes de-vam ser arguidos e

apreciar o criterio de attribuicdo das notas;
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c) acompanhar a realizagdo das provas parciaes, que s6 poderdo ser effectuadas sob sua
immediara fiscalizagdo, cabendo-lhe ainda approvar ou modificar as ques-tdes a serem pro-
postas;

d) assistir as provas finaes, sendo-lhe facultado arguir e attribuir nota ao examina-do.

Paragrapho unico. Dos trabalhos a que se refere este artigo, bem como do julgamento das
provas parciaes mencionado no Art. 37, devera ser feito registo em livros adequados, de ac-
cordo com o estabelecido no regimento interno do Departamento Nacional do Ensino.

Art. 57. Aos inspectores da seccdo C compete ainda fiscalizar os exercicios de educagdo
physica e as aulas de musica, bem como verificar as condi¢des das installagdes materiais e

didacticas do estabelecimento.

CAPITULO III

Dos inspectores

Art. 58. - Os inspectores sao nomeados por concursos €, dentre estes, por accesso, 0s inspec-
tores geraes.

Art. 59. Para os effeitos da inspeccdo as disciplinas do ensino secundario serdo distribuidas
nas seguintes seccdes:

Seccdo A (Letras): Linguas (portuguez, francez, inglez, allemao e latim) e litteratura.

Seccao B (Sciéncias mahtematicas, physicas e chimicas): Mathematica, Physica, Chimica, Ge-
ophysica e Cosmographi e Desenho.

Seccao C (Sciéncias biologicas e sociaes): Geographia (politica e economica), Historia da ci-
vilizagdo, Histdria natural, Biologia geral e Hygiene, Psychologia e Logica, Sociologia € No-
¢oes de Economia ¢ Estatistica.

Art. 60. O concurso, a que se refere o Art. 58, versara sobre todas as disciplinas da sec¢ao em
que se inscrever o candidato a inspector e, ainda, sobre Pedagogia geral e Methodologia das
mesmas disciplinas.

§ 1° Para os candidatos a sec¢do C havera ainda prova sobre Hygiene escolar e educagao
physica.

§ 2° Sera também exigida pratica de dactylographia, devendo para isso ser dactylographadas
pelo candidato as provas escriptas do concurso.

Art. 61. Para inscrever-se no concurso de inspector deverd o candidato reunir os requisitos:
a) ser brasileiro nato ou naturalizado;

b) ser maior de 22 annos ¢ menor de 35;
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c) apresentar attestado de idoneidade moral e de sanidade;

d) apresentar certificado de approvacao em todas as disciplinas do curso secundario.
Paragrapho unico. A exigencia da letra d) sera substituida, opportunamente, por um certificado
especial de estudos na Faculdade de Educagao, Sciencias e Lettras.

Art. 62. O regimento interno do Departamento Nacional do Ensino dispora sobre a constitui¢cao
das commissdes examinadoras, natureza das provas, seu julgamento, bem como o dos titulos
exhibidos e, ainda, sobre todo o processo do concurso.

§ 1° A natureza e o nimero das provas bem como o processo do concurso, serdo modificados
pelo Conselho Nacional de Educag@o, um anno ap6s concluido o curso dos primeiros diplo-
mados pela Faculdade de Educacdo, Sciencias e Lettras com habilitacdo para o exercicio das
funcgdes de inspector.

§ 2° Para inscrip¢ao em concurso, depois de modificado o processo a que se refere este artigo,
sera substituido o certificado da letra d) do Art. 61 pelo do seu paragrapho unico.

Art. 63. As notas em cada prova serdo graduadas de zero a dez, sendo exigido, para a habilita-
¢do no concurso, 0 minimo de seis em qualquer das disciplinas e a média final de todas as
provas igual ou superior a sete.

Art. 64. Approvado em concurso, terd o candidato direito ao provimento no cargo de inspector,
quando se verificar vaga na sec¢do a que concorreu, respeitada a classificagdo por merecimento
e o direito de prioridade para os de igual classificagdo.

Paragrapho unico. O direito garantido neste artigo caducara si, tres annos apos a data da ap-
provagdo em concurso, nao se der vaga que aproveite ao candidato.

Art. 65. O inspector terd exercicio, em cada districto, pelo prazo de tres annos consecutivo.

§ 1° A transferéncia de inspectores se fara annualmente, no periodo de ferias, abrangendo de
cada vez todos os da mesma secc¢ao didatica.

§ 2° A designacao do districto, em que passara a servir o inspector, serd feita mediante sorteio.
§ 3° Para o inspector que for designado o mesmo districto em que vinha exercendo suas func-
¢oes, proceder-se -ha novo sorteio.

Art. 66. E' obrigatoria, para o inspector, a residencia na sede do districto em que esteja em
exercicio.

Art. 67. O numero de inspectores geraes sera fixado pelo ministro da Educacdo e Saude Pu-
blica, por proposta do Conselho Nacional de Educacgdo, crescendo, como o de inspectores, a
medida das necessidade da inspecgao.

§ 1° Serdo designados, de inicio, oito inspectores, escolhidos dentre os melhores classificados

€m concurso, para €xercerem cm commissao taes funcgf)es.
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§ 2° Ao fim de quatro annos serdo nomeados, pelo ministro da Educagdo e Saude Publica,
mediante proposta do Departamento Nacional do Ensino, os inspectores geraes effectivos, re-
cahindo a escolha sobre inspectores geraes em commissao ou inspectores effectivos, que me-
lhores provas de assiduidade, capacidade e devotamento aos assuntos do ensino houverem

dado.

TITULO III
REGISTRO DE PROFESSORES

Art. 68. Fica instituido, no Departamento Nacional do Ensino. o Registo de Professores desti-
nado a inscrip¢ao dos candidatos ao exercicio do magisterio em estabelecimentos de ensino
secundario officiaes, equiparados ou sob inspec¢ao preliminar.

Art. 69. A titulo provisorio serd concedida inscripcdo no Registro de Professores aos que o
requerem, dentro de seis mezes a contar da data da publicacdo deste decreto, instruindo o re-
querimento dirigido ao Departamento Nacional do Ensino, com os seguintes documentos:

a) prova de identidade;

b) prova de identidade e moral;

c) certidao de idade;

d) certiddo de approvagdo em instituto official de ensino secundario ou superior, do paiz

ou estrangeiro, nas disciplinas em que pretendam inscrip¢ao;

e) quaesquer titulos ou diplomas scientificos que possuam, bem como exemplares de tra-
balhos publicados;
¥, prova de exercicio regular no magisterio, pelo menos durante dous annos.

Paragrapho unico. O documento a que se refere este artigo na letra d) podera ser substituido
por qualquer titulo idoneo, a juizo de uma commissao nomeada pelo ministro da Educagao e
Saude Publica e constituida por 3 professores do magistério secundario official e 2 do equipa-
rado.

Art. 70. Installada a Faculdade de Educagao, Sciencias e Lettras e logo que o julgar opportuno,
fixara o Conselho Nacional de Educagdo a data a partir da qual, para se tonar definitiva a
inscrip¢ao provisoria nos termos do artigo anterior, sera exigida habilitacdo perante commis-
sao daquella faculdade, ndo s6 em Pedagogia como nas disciplinas relativas a inscripgao.
Paragrapho unico. O Conselho Nacional de Educagao regulara as condi¢des para as provas de
habilitagdo, bem como os casos em que possam ellas, total ou parcialmente, ser dispensadas a

vista de titulos apresentadas pelo candidato.
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Art. 71. Da data installacdo da Faculdade de Educacdo, Sciencias e Lettras e emquanto nao
houver diplomados pela mesma, serdo exigidos dos candidatos & inscrip¢ao no registro de pro-
fessores, além dos documentos das lettras de a) a e) do Art. 69, certificados de approvagao
obtida nessa faculdade em exames das disciplinas para as quaes a inscrip¢ao ¢ requerida, €
ainda, de Pedagogia geral e de Methodologia das mesmas disciplinas.

Art. 72. Dous annos depois de diplomados os primeiros licenciados da Faculdade de Educacao
Sciencias e Lettras, serd condi¢cdo necessaria, para a inscrip¢do no Registo de Professores a
exhibi¢ao de diploma conferido pela mesma Faculdade.

Art. 73. Aos actuaes professores e docentes livres de institutos superiores de ensino, officiaes
ou equiparados, e bem assim aos actuaes professores e docentes livres do Collégio Pedro 11 e,
ainda, aos actuaes professores de estabelecimentos de ensino secundario equiparados, ¢ facul-
tada a inscripcao no Registo de Professores em disciplinas affins aquellas em que se habilita-
ram nesse institutos.

Paragrapho unico. O Conselho Nacional de Educagdo decidira quaes as disciplinas do ensino

secundario em que a inscrip¢do, nos termos deste artigo, podera ser concedida.

TITULO IV
DISPOSICOES GERAES E TRANSITORIAS

Art. 74. No Collegio Pedro II e nos estabelecimentos de ensino secundario sujeitos 4 inspecgao
permanente ou preliminar, os respectivos directores e inspectores promoverao reunides a que
possam comparecer os paes ou representantes legaes dos alumnos, com o intuito de desenvol-
ver em collaboracao harmonica, a ac¢do educativa da escola.

Art. 75. O professor de musica do Collegio Pedro II serd contratado.

Paragrapho unico. Os exercicios de educagao physica no Collegio Pedro II ficardo a cargo dos
actuaes professores de gymnastica e dos profissionaes que para esse fim forem contractados.
Art. 76. Fica extincta a livre docencia no Collegio Pedro II, respeitados, os direitos dos actuaes
docentes livres.

Art. 77. Havera nas duas secgdes do Collegio Pedro II alumnos gratuitos, nas condigdes espe-
cificadas no respectivo regimento interno.

Art. 78. O regimento interno do Collegio Pedro II determinard, de accordo com a natureza das
disciplinas, o limite maximo de alunos por turma.

Art. 79. Os alumnos do curso seriado de estabelecimentos de ensino secundario, que nao este-

jam sob o regimen de inspec¢ao instituido pelo presente decreto, poderdo requerer, até 30 de
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novembro do anno corrente, inserip¢do em exame nas materias das séries em que se encontrem
matriculados, mediante apresentacdo dos seguintes documentos:

I - Certidao de approvagdo no exame de admissdo, quando se tratar de inscripcdo em exame
nas materias da primeira série, a de approvagao nas materias da série anterior, quando preten-
der ocandidato exame das demais série do curso secundario;

IT - Recibo de pagamento da taxa de inscrip¢do em exame.

§ 1.° Os exames de que trata este artigo so realizardo em janeiro do anno proximo, no Districto
Federal, no Collegio Pedro II, e, nos Estados, em estabelecimentos de ensino secundario sob
inspec¢ao mantidos pelos Governos estaduaes.

§ 2.° O exame de cada disciplina constara de uma prova escripta e de uma prova oral ou pratico-
oral conforme a natureza da disciplina.

§ 3.° A constitui¢ao das mesas examinadoras, bem como o processo de julgamento das provas
se fardo de accordo com instrucgdes, approvadas pelo ministerio da Educacgdo e Saude Publica,
que serdo expedidas pelo Departamento Nacional do Ensino.

§ 4.° Ao candidato inhabilitado em exame, na época de que trata este artigo sera facultada
transferencia para estabeelcimento de ensino secundario sob inspec¢do, no qual cursara de
novo a série em cujo exame ndo lograra approvacao.

§ 5.° Nenhum candidato poderd inscrever-se, simultaneamente, para exames nos termos deste
artigo, em mais de um estabelecimento de ensico, sendo nullo qualquer exame realizado com
infrac¢do deste dispositivo, caso em que se applicara ainda ao estudante a penalidade de sus-
pensao de estudos pelo prazo de um anno.

Art. 80. Sera permittido aos estudantes, que tenham mais de seis preparatorios, obtidos sob o
regimen de exames parcellados, prestar o que lhes faltarem, nos termos da legislagdo anterior,
conjuntamente com o exame de vestibular, nos institutos de ensino superior onde pretendam
matricula.

§ 1.° O candidato aos exames de que trata este artigo devera juntar ao requerimento de incrip-
¢do os seguintes documentos:

a) certificado dos preparados obtidos sob regimen de exames parcellados;

b) recibo de pagamento de taxa de inscrip¢do em ecame.

§ 2.° Os exames referidos neste artigo versardo, para cada disciplina, sobre a materia constante
dos programmas que vigoraram, no anno de 1929, para o ensino do Collegio Pedro II.

§ 3.° Os exames de preparatorios a que se refere este artigo deverao ser prestados na época dos
exames vestibulares do anno proximo.

Art. 81. A presente reforma se applicard immediatamente aos alumnos da primeira e segunda
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séries do ensino secundario, proseguindo os das demais séries o curso na férma da legislacao
anterior a este decreto e ficando, para se matricularem nos cursos superiores, sujeiros a exame
vestibular.

§ 1.° Os programmas dos cursos a serem feitos de accordo com a seriacao da legislagdo anterior
serdo os adaptados pelo Collegio Pedro II em 1930.

§ 2.° Para a immediata execucdo deste decreto e necessaria adaptacdo dos alumnos ao novo
regimen didactico, o ministro da Educacao e Saude Publica expedira as instrucg¢des que julgar
convenientes.

Art. 82. O presente decreto entrard em vigor na data da sua publicacao.

Art. 83. Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Rio de Janeiro, 18 de abril de 1931, 110° da Independencia e 43° da Republica.
GETULIO VARGAS.

Francisco Campos.

Este texto nao substitui o original publicado no Diario Official de 01/05/1931
Publicacao: Diario Official - 1/5/1931, Pagina 6945 (Publicag¢ao Original)
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ANEXO B:
LEI N° 13.415, DE 16 DE FEVEREIRO DE 2017.

Conversdo da Medida Provisoria n° 746, de 2016.

Altera as Leis n ° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo
e Desenvolvimento da Educa¢do Basica 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 Implementa¢do de Escolas

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu san-

ciono a seguinte Lei:

Art. 1° O Art. 24 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes

alteragoes:

ARTIGO 24

AP 24. oo

I - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas para o ensino fundamental e
para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver;

§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser ampliada
de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os sis-
temas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais
de carga horaria, a partir de 2 de margo de 2017.

§ 2° Os sistemas de ensino dispordo sobre a oferta de educagdo de jovens e adultos e de

ensino noturno regular, adequado as condi¢oes do educando, conforme o inciso VI do

Art. 4°.” (NR)

ARTIGO 26
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Art. 2° O Art. 26 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes

alteracoes:

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituira compo-
nente curricular obrigatorio da educagdo basica.

§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, serad ofertada a lingua
inglesa.

§ 7° A integralizagdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de ensino, pro-
Jjetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o caput.

§ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de cardter obrigatorio na Base
Nacional Comum Curricular dependera de aprovagao do Conselho Nacional de Educa-

¢do e de homologagdo pelo Ministro de Estado da Educagdo.” (NR)

ARTIGO 34 - A

Art. 3° A Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar acrescida do seguinte Art.
35-A:

“Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de apren-
dizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educac¢do, nas
seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matemadtica e suas tecnologias,

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

1V - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do Art. 26, definida em

cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricular
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e ser articulada a partir do contexto historico, economico, social, ambiental e cultural.
§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatori-
amente estudos e praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matemdatica sera obrigatorio nos trés anos do
ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizag¢do das respec-
tivas linguas maternas.

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua in-
glesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em cardter optativo, preferencial-
mente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino.

§ 5% A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com a defini¢do dos sistemas de ensino.

§ 6° A Unido estabelecerd os padroes de desempenho esperados para o ensino médio,
que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagdo, a partir da Base Nacional
Comum Curricular.

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacdo integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de vida e
para sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

§ 8° Os conteudos, as metodologias e as formas de avalia¢do processual e formativa
serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades teoricas e praticas, provas
orais e escritas, seminadrios, projetos e atividades on-line, de tal forma que ao final do
ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produ¢do moderna,

’

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.’

ARTIGO 36

Art. 4° O Art. 36 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar com as seguintes

alteragoes:

“Art. 36 . O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum

Curricular e por itinerdrios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta
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de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevdncia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matemadtica e suas tecnologias,

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

1V - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagdo técnica e profissional.

§ 1° A organizacdo das dreas de que trata o caput e das respectivas competéncias e
habilidades serd feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino.
I - (revogado),

II - (revogado);

§ 3% A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario formativo inte-
grado, que se traduz na composi¢ao de componentes curriculares da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos, considerando os incisos [ a V
do caput.

§ 5° Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitardo
ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo de que trata o
caput.

§ 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formag¢do com énfase técnica e pro-
fissional considerara:

I - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de
simulagdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem profissional;

II - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualifica¢do para o
trabalho, quando a formagdo for estruturada e organizada em etapas com terminali-
dade.

§ 7° A oferta de formagoes experimentais relacionadas ao inciso V do caput , em dreas
que ndo constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, dependera, para sua con-
tinuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho Estadual de Educa¢do, no prazo
de trés anos, e da inser¢dao no Catdlogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de

cinco anos, contados da data de oferta inicial da formacao.
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§ 8% A oferta de formagdo técnica e profissional a que se refere o inciso V do caput ,
realizada na propria instituicdo ou em parceria com outras institui¢oes, devera ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educagdo, homologada pelo Secre-
tario Estadual de Educacgao e certificada pelos sistemas de ensino.

§ 9° As instituigoes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que habilitara
o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em nivel superior ou em
outros cursos ou formagoes para os quais a conclusdo do ensino médio seja etapa obri-
gatoria.

§ 10. Além das formas de organizagdo previstas no Art. 23, o ensino médio podera ser
organizado em modulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade especifica.

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, os sis-
temas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com institui¢oes
de educagdo a distancia com notorio reconhecimento, mediante as seguintes formas de
comprovagdo:

I - demonstragdo pratica;

1I - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do am-
biente escolar;

III - atividades de educagdo técnica oferecidas em outras institui¢oes de ensino creden-
ciadas;

1V - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais,

V - estudos realizados em institui¢oes de ensino nacionais ou estrangeiras,

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educagdo presencial medi-
ada por tecnologias.

§ 12. As escolas deverdo orientar os alunos no processo de escolha das areas de conhe-

cimento ou de atuagdo profissional previstas no caput.” (NR)

ARTIGO 44

Art. 5° O Art. 44 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar acrescido do

seguinte § 3°:

CAFE . oo
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§ 3° O processo seletivo referido no inciso Il considerara as competéncias e as habili-

dades definidas na Base Nacional Comum Curricular.” (NR)

ARTIGO 61

Art. 6° O Art. 61 da Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar com as seguintes

alteracoes:

1V - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteudos de areas afins a sua formagdo ou experiéncia profissional,
atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagoes privadas em que tenham atuado, exclusi-
vamente para atender ao inciso V do caput do Art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementa¢do pedagogica, conforme

disposto pelo Conselho Nacional de Educacao.

ARTIGO 62

Art. 7° O Art. 62 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar com as seguintes

alteragoes:

“ Art. 62 . A formacao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como forma¢ao minima para o exer-
cicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamen-
tal, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§ 8° Os curriculos dos cursos de formacao de docentes terdo por referéncia a Base Naci-

onal Comum Curricular.” (NR)

ARTIGO 318 - CLT

Art. 8° O Art. 318 da Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei
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n°® 5.452, de 1° de maio de 1943 , passa a vigorar com a seguinte redacao:
“Art. 318 . O professor podera lecionar em um mesmo estabelecimento por mais de um
turno, desde que ndo ultrapasse a jornada de trabalho semanal estabelecida legalmente,

assegurado e ndo computado o intervalo para refei¢do.” (NR)

ARTIGO 10

Art. 9° O caput do Art. 10 da Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007 , passa a vigorar acrescido
do seguinte inciso X VIII:

CAFE 0. ..o,
XVIII - formagdo técnica e profissional prevista no inciso V do caput do Art. 36 da
Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996 .

ARTIGO 16

Art. 10. O Art. 16 do Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967 , passa a vigorar com as

seguintes alteragdes:

§ 2° Os programas educacionais obrigatorios deverdo ser transmitidos em horarios
compreendidos entre as sete e as vinte e uma horas.

§ 3° O Ministério da Educagdo podera celebrar convénios com entidades representati-
vas do setor de radiodifusdo, que visem ao cumprimento do disposto no caput , para a
divulgacgdo gratuita dos programas e ag¢oes educacionais do Ministério da Educagdo,
bem como a defini¢do da forma de distribui¢do dos programas relativos a educagdo
basica, profissional, tecnologica e superior e a outras matérias de interesse da educa-
cdo.

§ 4° As inser¢oes previstas no caput destinam-se exclusivamente a veicula¢do de men-
sagens do Ministério da Educagdo, com carater de utilidade publica ou de divulga¢do

de programas e ac¢oes educacionais.” (NR)

Art. 11. O disposto no § 8° do Art. 62 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, devera ser
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implementado no prazo de dois anos, contado da publicacdo da Base Nacional Comum Curri-
cular.

Art. 12. Os sistemas de ensino deverao estabelecer cronograma de implementagao das altera-
¢oes na Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conforme os arts. 2°, 3° ¢ 4° desta Lei, no
primeiro ano letivo subsequente a data de publica¢do da Base Nacional Comum Curricular, e
iniciar o processo de implementacdo, conforme o referido cronograma, a partir do segundo
ano letivo subsequente a data de homologa¢ao da Base Nacional Comum Curricular.

Art. 13. Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacdo, a Politica de Fomento a Imple-
mentacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Paragrafo tinico. A Politica de Fomento de que trata o caput prevé o repasse de recursos do
Ministério da Educagao para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo de dez anos por
escola, contado da data de inicio da implementagcdo do ensino médio integral na respectiva
escola, de acordo com termo de compromisso a ser formalizado entre as partes, que devera
conter, no minimo:

I - identificacao e delimitag¢dao das acdes a serem financiadas;

IT - metas quantitativas;

III - cronograma de execucao fisico-financeira;

IV - previsado de inicio e fim de execugdo das a¢des e da conclusdo das etapas ou fases progra-
madas.

Art. 14. Sdo obrigatérias as transferéncias de recursos da Unido aos Estados e ao Distrito
Federal, desde que cumpridos os critérios de elegibilidade estabelecidos nesta Lei e no regu-
lamento, com a finalidade de prestar apoio financeiro para o atendimento de escolas ptblicas
de ensino médio em tempo integral cadastradas no Censo Escolar da Educacdo Basica, e que:
I - tenham iniciado a oferta de atendimento em tempo integral a partir da vigéncia desta Lei
de acordo com os critérios de elegibilidade no ambito da Politica de Fomento, devendo ser
dada prioridade as regides com menores indices de desenvolvimento humano e com resultados
mais baixos nos processos nacionais de avaliacdo do ensino médio; e

IT - tenham projeto politico-pedagodgico que obedeca ao disposto no Art. 36 da Lei no 9.394,
de 20 dezembro de 1996.

§ 1° A transferéncia de recursos de que trata o caput serd realizada com base no numero de
matriculas cadastradas pelos Estados e pelo Distrito Federal no Censo Escolar da Educacao
Basica, desde que tenham sido atendidos, de forma cumulativa, os requisitos dos incisos I e II
do caput.

§ 2° A transferéncia de recursos serd realizada anualmente, a partir de valor unico por aluno,
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respeitada a disponibilidade or¢amentaria para atendimento, a ser definida por ato do Ministro
de Estado da Educacao.

§ 3° Os recursos transferidos nos termos do caput poderao ser aplicados nas despesas de ma-
nuten¢do e desenvolvimento previstas nos incisos I, I, III , V e VIII do caput do Art. 70 da
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , das escolas publicas participantes da Politica de
Fomento.

§ 4° Na hipotese de o Distrito Federal ou de o Estado ter, no momento do repasse do apoio
financeiro suplementar de que trata o caput, saldo em conta de recursos repassados anterior-
mente, esse montante, a ser verificado no ultimo dia do més anterior ao do repasse, sera sub-
traido do valor a ser repassado como apoio financeiro suplementar do exercicio corrente.

§ 5° Serdo desconsiderados do desconto previsto no § 4° os recursos referentes ao apoio finan-
ceiro suplementar, de que trata o caput, transferidos nos ultimos doze meses.

Art. 15. Os recursos de que trata o paragrafo unico do Art. 13 serdo transferidos pelo Minis-
tério da Educag@o ao Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagao - FNDE, independen-
temente da celebragdo de termo especifico.

Art. 16. Ato do Ministro de Estado da Educagdo dispora sobre o acompanhamento da imple-
mentacdo do apoio financeiro suplementar de que trata o paragrafo unico do Art. 13.

Art. 17. A transferéncia de recursos financeiros prevista no paragrafo tnico do Art. 13 serad
efetivada automaticamente pelo FNDE, dispensada a celebragdo de convénio, acordo, contrato
ou instrumento congénere, mediante depdsitos em conta-corrente especifica.

Paragrafo unico. O Conselho Deliberativo do FNDE dispora, em ato proprio, sobre condigdes,
critérios operacionais de distribuicdo, repasse, execucao e prestacdo de contas simplificada do
apoio financeiro.

Art. 18. Os Estados e o Distrito Federal deverao fornecer, sempre que solicitados, a documen-
tacdo relativa a execucao dos recursos recebidos com base no paragrafo tnico do Art. 13 ao
Tribunal de Contas da Unido, ao FNDE, aos 6rgaos de controle interno do Poder Executivo
federal e aos conselhos de acompanhamento e controle social.

Art. 19. O acompanhamento e o controle social sobre a transferéncia e a aplicagdo dos recursos
repassados com base no paragrafo tnico do Art. 13 serdo exercidos no ambito dos Estados e
do Distrito Federal pelos respectivos conselhos previstos no Art. 24 da Lei n°® 11.494, de 20 de
junho de 2007.

Paragrafo unico. Os conselhos a que se refere o caput analisardo as prestacdes de contas dos
recursos repassados no ambito desta Lei, formulardo parecer conclusivo acerca da aplicagdo

desses recursos € 0 encaminhardao ao FNDE.
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Art. 20. Os recursos financeiros correspondentes ao apoio financeiro de que trata o paragrafo
unico do Art. 13 correrdo a conta de dotagdo consignada nos or¢camentos do FNDE e do Mi-
nistério da Educagao, observados os limites de movimentagdo, de empenho e de pagamento
da programacao orcamentaria e financeira anual.

Art. 21. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 22. Ficarevogada a Lein® 11.161, de 5 de agosto de 2005.

Brasilia, 16 de fevereiro de 2017; 196° da Independéncia e 129° da Republica.

MICHEL TEMER
José Mendonga Bezerra Filho

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 17.2.2017
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