CENTRO UNIVERSITARIO MAIS

UNIMAIS

CENTRO UNIVERSITARIO MAIS — UNIMAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO

SIMONE DE PADUA PEREIRA DINIZ

OS FUNDAMENTOS NEOLIBERAIS, AS FORMAS DE IMPLEMENTAGAO
DO NOVO ENSINO MEDIO E REPERCUSSOES NO INCREMENTO DE
DESIGUALDADES ESCOLARES E DESIGUALDADES SOCIAIS

INHUMAS-GO
2025



SIMONE DE PADUA PEREIRA DINIZ

OS FUNDAMENTOS NEOLIBERAIS, AS FORMAS DE IMPLEMENTAGAO
DO NOVO ENSINO MEDIO E REPERCUSSOES NO INCREMENTO DE
DESIGUALDADES ESCOLARES E DESIGUALDADES SOCIAIS

Dissertagcao apresentada ao Programa de Pés-
graduacgado Stricto Sensu em Educacdo do
Centro Universitario Mais — UniMais, como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Mestra em Educacao.

Orientadora: Prof. Dra. Raquel Aparecida
Marra da Madeira Freitas.

INHUMAS-GO
2025



Dados Internacionais de Catalogacao na Publicacio (CIP)

Biblioteca Cora Coralina — UniMais

D585f

DINIZ, Simone de Padua Pereira.

Os fundamentos neoliberais, as formas de implementagdo do novo ensino
médio e repercussdes no incremento de desigualdades escolares e desigualdades sociais.
- Inhumas: UniMais, 2025.

119 p.:il.

Dissertagao (Mestrado) - Centro Universitario Mais — UniMais, Mestrado em Educacao,
2025.

“Orientacdo: Dra. Raquel Aparecida Marra da Madeira Freitas”.

1. Novo Ensino Médio; 2. Neoliberalismo; 3. Desigualdades Escolares; 4.
Desigualdades sociais. 1. Titulo.

CDU: 37




SIMOME DE PADUA PEREIRA DINIZ

0S5 FUNDAMENTOS NEOLIBEERAIS, AS FORMAS DE IMPLEMENTAGAO DO NOVO
ENSINO MEDIO E REPERCUSSO0ES NO INCREMENTO DE DESIGUALDADES
ESCOLARES E DESIGUALDADES S0OCIAIS

A Banca Examinadora abalxo aprova a
dissertagdo apresentada ao programa de
Pos-Graduagao em Educacio, do Centro
Universitario Mais — UniMais, como parte
da exigéncia para oblengao do litulo de
hestre em Educacao.

Aprovada em 25 de agoslo de 2025.

BANCA EXAMINADORA

oo L s s B A L T T

PR BT A o AR TIA N ASEI R FROT:

g’ "hlh m-m:wn'.tmw 300

Versl g am klipe ivaboler i prae sy

Prof.® Dra. Raguel Aparecida Marra da Madeira Freitas
Orentadora @ Presidente da Banca
Cantra Universiléano Mais - UniMais
SR TR N B T O O R el ey

m. DAMEL USSR LS LIRS,
g D DEATI 00 L1130

Y Bhopie T ey el e pow b

Prof. Dr. Daniel Janior de Oliveira
Membro Convidado Intarmao
Ceantre Universitario Mais- UniMais

Carumenm seuredo disrslneeme

' ‘-ﬁb IOSE CASLOS LIBANED
g' 4 D Gl 0SS AL 32300

b Pl @ T TR ket 18 2 b

Prof. Dr. José Carlos Libdneo
Membro Convidado Extemo
Pomtificia Universidade Catdlica de Goids — PUC Goias

Inhumas, GO
2025



“A Deus, porque dele, e por Ele, e para
Ele sdo todas as coisas” (Romanos

11:36).



AGRADECIMENTOS

S&o os encontros que temos ao longo da caminhada que a faz valer a
pena. Eles nos fortalecem, nos ensinam e nos impulsionam na direcdo do
propodsito que carregamos, pessoal e coletivo.

Reconhecer as pessoas que caminham conosco € um gesto de amor
e gratidao. Colocar em palavras o que elas representam € uma forma singela de
honrar suas vidas e tornar visivel o quanto foram e sdo importantes em nossa
trajetoria.

Esta dissertagao nao foi construida sozinha. Ela foi tecida com vozes,
oragbes, escutas, perguntas, afetos, duvidas, siléncios e saberes
compartilhados. Cada encontro teve um papel unico e insubstituivel, e as
memorias desses momentos permanecerdo marcadas para sempre em mim.
Durante esse percurso, Deus me presenteou com pessoas que, por meio da
presenca, de uma palavra, de uma orientacdo ou de uma escuta atenta,
tornaram-se parte essencial do meu caminho.

Em primeiro lugar, expresso minha profunda gratiddo a Deus,
fundamento inabalavel de minha existéncia, que me concedeu saude, forca e
sabedoria para enfrentar os desafios desta jornada. Foi Ele quem me sustentou
nos dias de incerteza e me impulsionou nos dias de desanimo. Toda honra e toda
gldria sejam dadas ao Seu nome.

Meu agradecimento especial ao meu esposo, Alexandre Reis Diniz,
meu exemplo, meu apoio diario, companheiro fiel e amoroso - obrigada por
caminhar comigo com paciéncia, cuidado e incentivo em cada passo. As minhas
filhas, Luisa e Lais, heranga incalculavel do Senhor na minha vida, minha
inspiracdo e alegria constante - o amor de vocés me move, me da sentido,
renova meu animo e me enche de esperanca para continuar aprendendo.
Agradeco ao meu sobrinho Dhiego, cuja generosidade de espirito e simplicidade
de coragado, sabedoria inefavel, paixdo pela docéncia e exceléncia como
professor de matematica, tém sido fonte constante de inspiracdo e companhia,
profissional e ao longo desta trajetéria de mestrado.

A minha orientadora, Profa. Dra. Raquel Aparecida Marra da Madeira

Freitas, manifesto minha imensa gratidao pela escuta atenta, pelas orientacdes



precisas e pela sensibilidade académica e humana. Sua orientacdo iluminou
meu caminho e aprimorou significativamente a qualidade deste trabalho.

Estendo meus agradecimentos aos professores e professoras que
enriqueceram minha formagao, meu sincero e carinhoso agradecimento: Raquel
A. M. da Madeira Freitas, Elianda Figueiredo Arantes Tiballi, Daniel Junior de
Oliveira, Daniella C. Lébo, Dostoiewski Champangnatte, Lucineide Maria de
Lima Pessoni, Marcelo Maximo Purificagdo, Maria Luiza Vasconcelos Gomes,
Ronaldo Manzi Filho, Selma Regina Gomes, Lizandro Poletto e Cristyane Batista
Leal. Pelas discussdes, reflexdes criticas e partilha de conhecimentos, cada um
de vocés enriqueceu minhas perspectivas sobre a educagado e reforgou a
importancia do pensamento critico como ferramenta de transformacao.

Aos professores doutores José Carlos Libaneo e Daniel Junior de
Oliveira, agradego imensamente por aceitarem compor a banca de qualificagcao
e defesa desta pesquisa. Que enorme privilégio! Vocés dedicaram seu tempo
precioso na leitura da dissertacdo, fizeram comentarios e sugeriram
modificacdes importantes, mostrando outras perspectivas de enfoque do tema
que foram fundamentais para o aprimoramento deste trabalho.

A turma de Mestrado 2023/2, em especial as amigas, companheiras
de mestrado e profissdo — Eleuza, Lusimar e Eugénia — minha gratidao
profunda e carinhosa. Com vocés, os dias dificeis se tornaram mais leves, os
desafios mais suportaveis, os siléncios menos solitarios e as vitérias muito mais
significativas. Obrigada por estarem ao meu lado nos momentos de desabafo e
de riso, de surto e de superacao, de textos interminaveis e cafés compartilhados.
Vocés foram abrigo, forgca e afeto em forma de gente. Sem a companhia de
vocés, este caminho teria sido mais duro e menos bonito. Levo comigo cada
conversa, cada troca, cada risada, cada gesto de cuidado. Que a vida continue
nos permitindo caminhar juntas, mesmo em outras estradas. Vocés sdo um
presente de Deus na minha jornada.

Gratidao a todos!



“A injustica num lugar qualquer é uma
ameaca a justica em todo lugar.”
(Martin Luther King)



DINIZ, Simone de Padua Pereira. OS FUNDAMENTOS NEOLIBERAIS, AS
FORMAS DE IMPLEMENTAGAO DO NOVO ENSINO MEDIO E
REPERCUSSOES NO INCREMENTO DE DESIGUALDADES ESCOLARES E
DESIGUALDADES SOCIAIS. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) — Centro
Universitario Mais — UniMais, 2025.

RESUMO

A presente dissertacdo partiu do pressuposto de que as formas de
implementacao da reforma do Ensino Médio brasileiro instituida pela Lei n°
13.415/2017, conhecida como Novo Ensino Médio (NEM), produzem/
reproduzem desigualdades escolares entre jovens de classes sociais populares,
a maioria estudantes de escolas publicas. O problema que orienta a pesquisa
consiste em compreender como fundamentos neoliberais e seu desdobramento
nos formatos curricular, metodoldégico e organizacional repercutem nas
desigualdades escolares e, por consequéncia, nas desigualdades sociais. O
objetivo geral foi analisar as premissas neoliberais presentes na legislagdo que
regulamenta o NEM, seu desdobramento no formato curricular, nos arranjos
metodoldgicos e nas formas de organizagao do ensino, e como essa concepgao
curricular impacta nas desigualdades escolares e, por consequéncia, nas
desigualdades sociais e desigualdade educacional. Como objetivos especificos
buscou-se: a) compreender a relagéo entre a educagao escolar e a produgao das
desigualdades, com base em diferentes perspectivas tedricas; b) contextualizar
o Ensino Médio na politica educacional brasileira, destacando a reforma
promovida pela Lei n° 13.415/2017 no marco do neoliberalismo e c) examinar
como os elementos estruturantes do Novo Ensino Médio expressam a
racionalidade neoliberal e contribuem, através de suas formas de
implementacgao, para o aprofundamento das desigualdades escolares e sociais.
A pesquisa, de natureza qualitativa e carater Dbibliografico-documental,
fundamenta-se em referenciais criticos como Bourdieu (1992), Dubet (2004),
Libaneo (2012; 2018), Frigotto e Ciavatta (2003), Frigotto et al (2005), Miranda
(2021), Saviani (2007; 2008; 2013), Melo (2018), Cury (2002; 2005; 2008),
Romanelli (1986), Dardot e Laval (2016), Ball (2014), entre outros, articulando
andlise de obras tedricas, legislagdo educacional e documentos oficiais,
especialmente a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCN-
EM). A pesquisa examina os elementos estruturantes da reforma como: a
ampliagdo da carga horaria, os itinerarios formativos, o esvaziamento da
formagao geral basica, a redugéo das disciplinas de Sociologia, Filosofia, Artes e
Educacgao Fisica, a flexibilizacdo curricular e a énfase na formacido por
competéncias. Verifica-se que tais mudangas expressam uma loégica de
subordinagdo da educagao as exigéncias do mercado e a preparagao para o
trabalho, em detrimento da formacé&o integral, critica e cidada. Os resultados
indicam que o NEM, em vez de democratizar o acesso ao conhecimento, opera
como vetor de aprofundamento das desigualdades, subordinando a formagéo
escolar as exigéncias do mercado e a légica da empregabilidade. Conclui-se
que, para a maioria dos jovens das classes populares, a promessa de uma
educacéo integral e emancipadora foi substituida por uma formacgao restrita,
fragmentada e instrumental, o que reforca a necessidade de politicas



redistributivas capazes de assegurar justica social e o pleno desenvolvimento
humano.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio; Neoliberalismo; Desigualdades
Escolares; Desigualdades sociais.
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ABSTRACT

This dissertation is based on the assumption that the implementation of the
Brazilian high school reform instituted by Law No. 13.415/2017, known as the
New High School (NEM), produces and reproduces educational inequalities
among young people from the popular classes, most of whom attend public
schools. The research problem consists in understanding how neoliberal
foundations and their unfolding in curricular, methodological, and organizational
formats affect educational inequalities and, consequently, social inequalities. The
general objective was to analyze the neoliberal premises present in the legislation
that regulates the NEM, its curricular framework, methodological arrangements,
and organizational formats, as well as how this curricular conception impacts
educational and social inequalities. The specific objectives were: a) to understand
the relationship between schooling and the production of inequalities, based on
different theoretical perspectives; b) to contextualize High School in Brazilian
educational policy, highlighting the reform promoted by Law No. 13.415/2017
within the framework of neoliberalism; and c) to examine how the structuring
elements of the New High School express neoliberal rationality and contribute,
through their implementation, to the deepening of educational and social
inequalities. This qualitative and bibliographic-documentary research is grounded
in critical theoretical frameworks such as Bourdieu (1992), Dubet (2004), Libaneo
(2012; 2018), Frigotto e Ciavatta (2003), Frigotto et al (2005), Miranda (2021),
Saviani (2007; 2008; 2013), Melo (2018), Cury (2002; 2005; 2008), Romanelli
(1986), Dardot e Laval (2016), Ball (2014), among others, articulating the analysis
of theoretical works, educational legislation, and official documents, especially
the Law of Guidelines and Bases (LDB), the National Common Curricular Base
(BNCC), and the National Curriculum Guidelines for Upper Secondary Education
(DCN-EM). The research examines the structuring elements of the reform, such
as the increase in workload, the formative itineraries, the emptying of the general
education component, the reduction of subjects such as Sociology, Philosophy,
Arts, and Physical Education, curricular flexibilization, and the emphasis on
competency-based training. The findings indicate that such changes express a
logic of subordination of education to market demands and preparation for work,
to the detriment of integral, critical, and civic education. The results suggest that
the NEM, rather than democratizing access to knowledge, functions as a vector
for deepening inequalities, subordinating school education to the market and the
logic of employability. It is concluded that, for the majority of young people from
the popular classes who attend public schools, the promise of an integral and
emancipatory education has been replaced by a restricted, fragmented, and
instrumental formation, which reinforces the need for redistributive policies
capable of ensuring social justice and the full development of human potential.

Keywords: New High School. Neoliberalism. Educational Inequalities. Social
Inequalities.
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INTRODUCAO

Para pensar ensino médio € necessario ousar. Nao ha que ser
econdmico em ideias, nem em acdes, mudancas, formacdo e
orgamento.

(Nora Krawczyk, 2011, p. 766)

O contexto educacional brasileiro, marcado por profunda
desigualdade, somado a situagao critica do Ensino Médio, impde desafios
complexos que vao além do alcance deste texto. Quando se trata de refletir sobre
o sistema educacional brasileiro, € consensual a percepgao de que o Ensino
Médio é o nivel de ensino que provoca os debates mais controversos. Assumir
esse desafio exige ressignificar a motivagao desta pesquisa que advém da
formagdo em Pedagogia e Matematica e em mais de trinta anos de exercicio
docente em escolas publicas, principalmente no Ensino Médio, na disciplina de
Matematica, periodo em que se evidenciou, de modo recorrente, a disparidade
entre as diretrizes oficiais e as vivéncias de exclusdo de alunos oriundos de
contextos socioecondmicos precarios. Ao longo dessa jornada profissional, essa
experiéncia me trouxe excelentes frutos, mas nunca deixou de ser ardua, o que
provocou inquietacdes e foi uma das mais importantes razbes para a producao
deste trabalho. Essa constatacdo conduziu ao exame dos fundamentos
neoliberais que permeiam o Novo Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) e dos
processos de implementacao dessa politica, com o propdésito de identificar de
que modo tais premissas e mecanismos de efetivagdo intensificam as
desigualdades educacionais e, por conseguinte, as desigualdades sociais.

Ao longo de sua historia, apesar das sucessivas mudangas no
sistema educacional brasileiro, a finalidade do Ensino Médio permaneceu
ambigua. Para uns, seu papel reside na formagao profissional, enquanto para
outros ele se configura como etapa preparatéria ao ingresso na universidade
(Krawczyk, 2011). Nesse contexto, evidencia-se uma relagdo dialética entre
desigualdades sociais e as desigualdades escolares: a estratificagdo social
reflete-se na escola e, reciprocamente, uma escolarizagao desigual projeta-se na

reprodugao das hierarquias sociais, ou seja, desigualdades escolares refletem
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em desigualdades sociais e desigualdades sociais refletem em desigualdades
escolares. Em se tratando do Novo Ensino Médio, seus desafios de efetivacao
continuam a refletir-se nessa dialética de desigualdades.

A desigualdade social presente no contexto brasileiro € um fenébmeno
persistente produzido por relagdes de natureza econdmica, politica, social e
cultural, envolvendo interesses contraditorios e o jogo de poder entre diferentes
grupos sociais. Nesse jogo, verifica-se a disputa pelas finalidades da educacéo
escolar a fim de direciona-la exclusivamente para os interesses de retorno
econdmico, ndo para desenvolvimento de capacidades e habilidades humanas.

No campo das reformas educacionais, o que vemos s&o alternancias
entre progressos e retrocessos que refletem as contendas politico-ideoldgicas
que atravessam o campo educacional, tensionando a dialética entre a educagao
enquanto direito social e os imperativos de eficiéncia e competitividade
preconizados pelas matrizes neoliberais.

Freitas e Libaneo (2018) demonstram essa realidade de forma muito
clara ao dizer que as politicas educacionais brasileiras ndo se limitam as
recomendagdes da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU), mas também
incorporam as diretrizes de organismos como o Banco Mundial, a Organizagéo
Mundial do Comércio (OMC) e o Fundo Monetario Internacional (FMI). Para
esses autores, embora tais politicas se apresentem sob um discurso humanista e
democratico, na pratica revelam um viés profundamente economicista e
mercadologico, orientado prioritariamente as exigéncias do mercado.

O Novo Ensino Médio (NEM), instituido pela Lei n°® 13.415/2017, é a
mais recente reforma educacional implementada no Brasil para esse nivel de
ensino. Com alteragdes significativas de ordem curricular e organizacional, essa
reforma tem gerado intensos debates acerca de seus impactos sociais e
educacionais. A literatura cientifica sobre o Ensino Médio e suas reformas
evidencia preocupagdes recorrentes com a desigualdade educacional,
especialmente diante das influéncias do ideario neoliberal, o que nos leva a
entender que esse assunto esta longe de ser esgotado.

Primeiramente, é preciso reconhecer que o discurso oficial sobre a
reforma busca legitimar suas diretrizes como inerentemente igualitarias e
democraticas. No entanto, essa retérica de universalidade mascara o fato de que

a nova proposta privilegia, sobretudo, os interesses dos segmentos ja incluidos
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no sistema de ensino e no mercado de trabalho. Ao alinhar-se as demandas da
acumulagao flexivel, apresenta o projeto de mudanga curricular como unico
caminho, e, por ser igual para todos, afirma-se democratico. Na pratica, porém,
ao tratar igualmente realidades desiguais, a proposta revela-se discriminatéria e
excludente.

Conforme observa Kuenzer (2000):

Contrariamente ao discurso, a nova proposta atende aos
interesses dos incluidos, na perspectiva das demandas da
acumulacao flexivel, apresentando o interesse de uma classe
como interesse universal. Para fazé-lo, apresenta a nova
proposta como ‘Unica’, e, por ser igual para todos, democratica;
ao contrario, ao ftratar igualmente os diferentes, ela é
discriminatéria e excludente (Kuenzer, 2000, p. 15).

Autores como Alves (2007) denunciam a fungdo ideoldgica da
chamada “educagdo para a empregabilidade”, ao demonstrar como essa
proposta atua como mecanismo de segmentacgao social e escolar, apresentando-
se sob o discurso de “combater o desemprego” e “incluir os excluidos”, mas que,
na pratica, perpetuam formas sutis de marginalizagcdo. Essas modalidades,
voltadas sobretudo aos jovens das classes populares,

[...] sdo também uma das faces visiveis da exclusdo doce a que
se refere Dubet [...] e a prova de que uma educacgao orientada
para o trabalho, que diminua os riscos de exclusdo e aumente a
empregabilidade, € algo que se destina aos que ndo possuem as
competéncias cognitivas que lhes permita seguir um curriculum
‘normal’ e que, por acaso, sao, na sua quase totalidade, oriundos
das classes populares e das minorias étnico-culturais (Alves,
2007, p. 64).

Dessa forma, Alves (2007) destaca que a exclusdo ocorre sob a
aparéncia de incluséo, legitimada por um discurso tecnocratico e aparentemente
neutro, que desloca a responsabilidade da esfera coletiva, como a estrutura
econdmica, as decisdes politicas e a logica do capital, para o individuo. Ao
responsabilizar a juventude por sua suposta caréncia de “empregabilidade”,
ocultam-se os condicionantes estruturais que produzem e reproduzem as
desigualdades sociais.

Afonso (2019, p. 4) afirma que “a expansao da mercadorizagao [...]
mantém grande opacidade dos mecanismos de regulagdo” na educagéo. Sua
analise evidencia como as reformas educacionais orientadas por principios

neoliberais promovem uma reconfiguragdo estrutural do papel do Estado na
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educacgao publica. Para o autor, essas mudancas se materializam por meio de
mecanismos regulatorios que favorecem a penetragédo de logicas empresariais
no setor publico. Tais mecanismos operam por meio da criacdo de modelos
hibridos de gestado, nos quais se combinam elementos do direito publico e do
direito privado, resultando em arranjos institucionais que reforcam a
mercantilizacdo da escola publica e contribuem para o aprofundamento das
desigualdades sociais e educacionais:

[...] o crescente protagonismo do sistema financeiro e, no caso
que mais impacta a educacdo, as formas mais ardilosas de
privatizacdo do publico, homeadamente, 'por processos de
criacdo de estatutos organizacionais fluidos e de regimes
juridicos hibridos, combinando direito publico e direito privado,
administragao publica e gestdo empresarial' (Lima, 2018, p. 130)
(Afonso, 2019, p. 4).

Brito (2017) argumenta que a escola n&o opera isoladamente, mas
sim como um elemento articulado as dindmicas de classe, sendo a educagao um
dos principais mecanismos de ordenacao social nas sociedades modernas. Ao
destacar a persisténcia das desigualdades de oportunidades ao longo da
trajetéria escolar, o autor reforca a importancia de se considerar as origens
sociais como variaveis fundamentais na explicagao das trajetorias educacionais
desiguais:

A analise das desigualdades educacionais esta estreitamente
relacionada aos padrées de estruturagdo de classes e de
possibilidades de mobilidade social, constituindo-se em tema
central na agenda de estudos sobre desigualdades sociais
(Brito, 2017, p. 226).

As consideragdes de Alves (2007), Afonso (2019), Brito (2017), Freitas
e Libaneo (2018), Kuenzer (2000) e Krawczyk (2011) nos levam ao pressuposto
de que, em relagdo ao Novo Ensino Médio, longe de representar um avango
democratico no acesso ao conhecimento, representa uma iniciativa de
alinhamento deste nivel de ensino aos interesses do capital sob a légica
neoliberal, mantendo a continuidade das trajetérias educacionais desiguais.

E importante considerar que sob a perspectiva neoliberal, a escola
passa a ser concebida sobretudo como instdncia de producao de capital
humano, cujo principal papel é preparar individuos para atender as demandas do
mercado de trabalho. Nesse cenario, seu valor € mensurado por indicadores de

eficiéncia, tais como taxas de aprovacdo, resultados em avaliacdes
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padronizadas e indices de empregabilidade, em detrimento de seus fins
formativos e democraticos (Freitas; Libaneo, 2018).

Além disso, a logica de responsabilizagdo individual assume
centralidade: estudantes sado vistos como empreendedores de si mesmos,
cabendo-lhes gerir sua trajetéria escolar de modo a maximizar seu retorno no
mercado (Freitas; Libaneo, 2018). Essa énfase no desempenho individual e na
competitividade cotidiana acaba por reforcar a competicdo entre escolas e entre
alunos, configurando um ambiente em que as desigualdades de origem se
traduzem em diferengas de resultados educacionais legitimadas por um discurso
tecnicista.

Para Bourdieu e Passeron (1992), esse modelo instrumental da escola
atua como mecanismo de reprodugao das desigualdades, ao valorizar apenas o
capital cultural reconhecido pelas estruturas de poder e mercado, enquanto
naturaliza como mérito individual aquilo que, na verdade, decorre de vantagens
socioecondmicas prévias. Assim, no contexto neoliberal, a escola assume uma
funcao duplamente ideoldgica: por um lado, legitima o principio da igualdade de
oportunidades; por outro, mascara a perpetuagdo das desigualdades sob a
retdrica da eficiéncia e da escolha individual. Os autores demonstram que o
conjunto de disposic¢des internalizadas conforme sua origem social, condiciona
desempenho e expectativas em sala de aula. Ao favorecer o capital cultural
hegemonico, a escola exerce uma violéncia simbdlica, que naturaliza diferencas
de “talento” e “mérito” (Bourdieu; Passeron, 1992, p. 209).

Libaneo (2012) descreve o dualismo perverso do sistema educacional
brasileiro, em que escolas de elite mantém curriculos robustos, enquanto
escolas publicas limitam-se a fungbes assistencialistas, perpetuando
desigualdades de recursos e de conteudo.

Ja Dubet (2004) argumenta que a escola contemporanea esta marcada
por tensdes profundas: ela busca sustentar o ideal meritocratico de “igualdade de
oportunidades” ao mesmo tempo em que enfrenta as mesmas desigualdades
sociais que pretende mitigar. Segundo Dubet, ao pressupor a justica plena da
competicao escolar, acabamos por responsabilizar os alunos “menos aptos” por
seu proprio insucesso. Como ele alerta: “Uma escola puramente meritocratica
em que, se considerarmos que a competigdo € justa, pode-se dizer ‘azar dos
vencidos’, pois eles sdo responsaveis por sua propria infelicidade” (Dubet, 2004,
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p. 551). Na pratica, essa logica desloca estudantes de contextos mais
vulneraveis para itinerarios técnicos ou curriculos de menor densidade teorica,
aprofundando sua exclusdo do mercado de trabalho e perpetuando as
desigualdades sociais.

Complementarmente, Yong Zhao (2014) argumenta sobre o uso
crescente de métricas e rankings internacionais, particularmente o Programa
Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA). Segundo o autor, o PISA gera
uma visao distorcida e limitada da qualidade educacional. Ele ressalta ainda que
esses testes padronizados impdéem um modelo homogéneo de exceléncia,
ignorando completamente as especificidades culturais e histéricas dos sistemas
educacionais locais. Zhao critica duramente essa abordagem por estimular uma
competicao global que aprofunda desigualdades ao valorizar apenas certos tipos
especificos de competéncias académicas, principalmente aquelas relacionadas
as areas que o PISA mede (leitura, matematica e ciéncias).

Além disso, Zhao sustenta que sistemas educacionais que
perseguem incessantemente melhores posigdes nesses rankings acabam
negligenciando o desenvolvimento integral dos alunos, sufocando a criatividade,
a autonomia e o pensamento critico. O autor enfatiza que tal I6gica meritocratica
nao apenas falha em preparar os jovens para um futuro incerto e em constante
transformacdo, como também contribui diretamente para reproduzir
desigualdades sociais, premiando quem ja possui vantagens socioeconémicas e
culturais prévias.

Nesse sentido, Jakimiu (2023) destaca como as mudangas
introduzidas pelo Novo Ensino Médio vao além de ajustes curriculares ou
organizacionais. Para a autora, a reforma reconfigura o proprio sentido do direito
a educacédo, submetendo-o a uma racionalidade gerencial e economicista que
visa atender prioritariamente as demandas do mercado. Assim, ao invés de
promover igualdade e justica educacional, a proposta naturaliza desigualdades
estruturais e reforga hierarquias de classe dentro das escolas, aprofundando o
distanciamento dos jovens das classes populares em relagéo ao direito pleno a
educacgao basica de qualidade:

[...] o ‘Novo Ensino Médio’ representa a negagao do direito ao
instituir na formagado dos jovens a desigualdade de acesso a
educacao de base e a uma formacdo voltada ao atendimento
das demandas do capital. O neoliberalismo como projeto
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formativo, episteme e l6gica organizativa da sociedade, promove
a normaliza¢do da desigualdade de classe e 0 adensamento da
superexploracédo do trabalho, incidindo nas relagdes capital-
trabalho (Jakimiu, 2023, p. 1).

Nessa perspectiva, o proprio neoliberalismo como “projeto formativo,
episteme e logica organizativa®” €& apontado como responsavel pela
“normalizacéo da desigualdade de classe” no ambiente escolar.

Tiballi (2016) sustenta que a educacao reflete, reproduz e, por vezes,
legitima os mecanismos de exclus&o social ao internalizar diferengas de classe,
origem e acesso a direitos fundamentais, tornando evidente a estreita
interdependéncia entre desigualdade social e desigualdade educacional. Para a
autora, a analise histérica da constituicao da escola publica brasileira revela que
seu processo de expansao esteve, desde o inicio, profundamente vinculado as
estruturas sociais excludentes que marcam a formagao da sociedade brasileira.
Longe de cumprir um papel universalizador do direito a educagao, o sistema
escolar consolidou-se como um instrumento de distincdo social, reproduzindo
hierarquias e perpetuando desigualdades. Essa configuragdo n&o ocorreu de
forma acidental, mas responde a uma logica estrutural de diferenciagdo, em que
a oferta educacional é moldada pelas condi¢gbes socioecondmicas dos grupos
atendidos. A educagao publica, portanto, historicamente se organizou de forma
dual, promovendo trajetorias escolares distintas para classes sociais distintas.
Como aponta Tiballi:

Desde sua origem, a escola brasileira reflete a desigualdade
social ao promover a desigualdade educativa e, ancorada na
dualidade que destina de modo diferenciado as suas finalidades,
atende aos alunos de modo também diferenciado, conforme
suas origens de classe (Tiballi, 2016, p. 1115).

S&o ricas as analises criticas ja desenvolvidas em pesquisas sobre o
Novo Ensino Médio, conforme autores citados acima, além de outros, focando no
debate sobre o Novo Ensino Médio (NEM) em termos gerais, enfatizando sua
vinculacdo ao ideario neoliberal, suas consequéncias para a ampliacao das
desigualdades educacionais e a precarizagao da formagao dos jovens oriundos
das camadas populares. Sao abordagens imprescindiveis, pois revelam o pano
de fundo ideoldgico e politico que estrutura a reforma, além de apontarem seus

impactos excludentes. No entanto, ainda se observa a necessidade de avancgar
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em relagdo aos estudos existentes ao investigar quais componentes concretos
do funcionamento curricular, sob a légica neoliberal, do Novo Ensino Médio
podem ser vistos como promotores de desigualdades, e como esses dispositivos
afetam o direito a educacdo como bem publico. Embora o discurso oficial da
reforma aponte para a valorizagdo do protagonismo juvenil, a flexibilizagado
curricular e a aproximagao da escola ao mundo do trabalho, tais medidas
ocultam uma racionalidade neoliberal, que tende a reforgar a fragmentagéao do
conhecimento, a precarizagao da formagao e a responsabilizacio individual dos
estudantes pelo seu sucesso educacional e profissional.

Nesse contexto, observa-se um tensionamento do papel historico da
escola, especialmente da escola publica, que tradicionalmente carrega o
potencial de promover a equidade social. Reformas educacionais orientadas por
pressupostos mercadolégicos podem comprometer esse papel ao induzirem a
formagdo de subjetividades alinhadas a légica da empregabilidade, do
empreendedorismo e da adaptacao a condi¢cdes precarias de trabalho.

Libaneo (2012), adverte que tais reformas aprofundam a
segmentacdo do sistema educacional, substituindo a fungdo social de
desenvolvimento humano e emancipacdo pelo atendimento a demandas do
mercado. A escola, especialmente a publica, passa a ser regida por uma
racionalidade instrumental, que valoriza a performance, os resultados e a
produtividade em detrimento de processos pedagodgicos comprometidos com a
justica social. Essa inflexdo compromete o ideal democratico da educagao ao
instituir trajetérias escolares desiguais, em que os direitos educativos sao
moldados pela origem social dos estudantes. E nesse cenario que se agrava a
dualidade da escola publica brasileira contemporanea, caracterizada como “uma
escola do conhecimento para os ricos e como uma escola do acolhimento social
para os pobres” (Libaneo, 2012, p. 13). Tal estrutura revela-se perversa por
reproduzir e manter desigualdades histéricas e sociais, tendo raizes nas
reformas educativas iniciadas na Inglaterra nos anos 1980, marcadas por
politicas neoliberais que redefiniram a fungdo da escola.

Como observa Charlot (1986), € em momentos de crise social e
politica que a sociedade tende a questionar o tipo de educacgao ofertado a
juventude. Nesse sentido, considerando o contexto de crise da educagao em
nosso pais como resultado do avango da ofensiva neoliberal sobre ela, este
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estudo tera como foco, a concepcgéo de ensino medio na perspectiva neoliberal e
sua repercussdo na desigualdade escolar e, consequentemente, nas
desigualdades sociais. Seu objeto de analise, sdo as premissas neoliberais que
incorporam a Lei n° 13.415/2017 e o Parecer CNE/CEB n°® 05/2017 que
regulamentam o NEM, seu desdobramento no formato curricular, nos arranjos
metodoldgicos e nas formas de organizagao do ensino, e como essa concepgao
curricular impacta a desigualdade educacional.

Desse modo, o presente estudo tem como questao norteadora: como
fundamentos neoliberais e seu desdobramento nos formatos curricular,
metodologico e organizacional repercutem nas desigualdades escolares e, por
consequéncia, nas desigualdades sociais.

Partiu-se do pressuposto de que as formas de implementacdo do
NEM produzem / reproduzem desigualdades escolares entre jovens de classes
sociais populares, isto é, os estudantes das escolas publicas que ja se
encontram em desigualdade de classe social sofrem prejuizos e desvantagens
em sua escolarizagdo, as quais contribuem para produzir ou manter a
desigualdade social. E o que se buscou explorar e demonstrar através da
literatura cientifica e documentos analisados.

Posto o problema, o objetivo geral da pesquisa foi analisar as
premissas neoliberais presentes na legislagdo que regulamenta o NEM, seu
desdobramento no formato curricular, nos arranjos metodologicos e nas formas
de organizagdo do ensino, e como essa concepg¢ao curricular impacta nas
desigualdades escolares e, por consequéncia, nas desigualdades sociais e
desigualdade educacional.

Como objetivos especificos, buscamos:

1. Compreender a relagédo entre a educacgao escolar e a produgao das
desigualdades, com base em diferentes perspectivas tedricas.

2. Contextualizar o Ensino Médio na politica educacional brasileira,
destacando a reforma promovida pela Lei n® 13.415/2017 no marco do
neoliberalismo.

3. Examinar como os elementos estruturantes do Novo Ensino Médio
expressam a racionalidade neoliberal e contribuem, através de suas
formas de implementagéo, para o aprofundamento das desigualdades

escolares e sociais.
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Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, tendo como
procedimento de investigagdo as pesquisas bibliografica e documental.
Qualitativa, pois seu objetivo principal € a compreensao aprofundada dos
fendmenos educacionais em seus contextos naturais, valendo-se da
interpretacdo dos significados atribuidos pelos sujeitos envolvidos. Segundo
Lakatos e Marconi (2010, p. 269), “a interpretacdo dos fendbmenos e a atribuigao
de significados s&do basicos no processo de pesquisa qualitativa”. Como
procedimentos técnicos de investigagcao, utilizou-se a pesquisa bibliografica,
desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos (Gil, 2008). E também a pesquisa documental, que
consiste na analise de fontes primarias (leis, pareceres, relatérios e documentos
oficiais) para reconstruir os discursos institucionais e as légicas politicas que
fundamentam o Novo Ensino Médio (NEM). Esses procedimentos permitiram
articular teorias classicas e contemporéneas, de Bourdieu (habitus, violéncia
simbdlica), Libaneo (dualismo perverso), Dubet (justica escolar), Freire
(pedagogia dialdgica) e Zhao (critica as métricas meritocraticas), a andlise das
bases legais e dos dispositivos curriculares do NEM, evidenciando como eles
incorporam racionalidades neoliberais e produzem desigualdades educacionais.

Para construir o referencial teérico e delimitar conceitos centrais,
realizou-se revisao bibliografica sistematica, definida por Gil (2010, p. 58) como
“analise critica da produgao intelectual ja publicada [...]”, cujo objetivo é sustentar
teoricamente o estudo e identificar lacunas na literatura. A busca ocorreu no
Portal de Periddicos da Capes (Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), SciELO (Scientific Electronic Library Online) e Google Académico,
empregando as palavras-chave: NEM, neoliberalismo educacional,
desigualdades escolares.

Também foi adotado o procedimento de pesquisa documental que, de
acordo com a descrigao de Gil (2010, p. 61) € o exame de “fontes primarias [...]
produzidas em determinado contexto histérico ou institucional”. Através deste
procedimento, foram selecionados textos normativos e orientadores que
fundamentam, em ambito nacional, a implementacdo do NEM (como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a Lei n° 13.415/2017 e, em ambito
estadual, o Documento Curricular para Goias (DCGO-EM), e diretrizes oficiais.
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A analise dessas fontes privilegiou a interpretacdo contextualizada
dos discursos oficiais em seu momento politico-institucional, permitindo
evidenciar contradi¢des entre as justificativas legais do NEM e as tensdes
apontadas na literatura critica, seguindo as orientagdes metodoldgicas de
Cellard (2008), os documentos foram examinados a luz de critérios como o
contexto de producgao, os objetivos declarados, os publicos-alvo e as mensagens
explicitas e implicitas neles contidas. A articulagdo entre revisao bibliografica e
pesquisa documental possibilitou revelar como os dispositivos legais do NEM
podem reforcar ou aprofundar desigualdades educacionais.

No plano pessoal, essa pesquisa foi motivada por um interesse que
emergiu da experiéncia de mais de trés décadas de docéncia em diferentes
modalidades da rede publica, Ensino Fundamental, EJA e Ensino Médio, em
municipios do interior de Goias, onde vivenciei as tensdes entre o ideal de
formagao critica e a realidade de recursos escassos. Essa trajetéria confere ao
estudo a experiéncia cotidiana das praticas e desafios escolares, oriundos da
pratica pedagdgica e das interagbes com estudantes e colegas.

Do ponto de vista académico, esta pesquisa propds-se a avancar em
relacdo aos estudos existentes ao investigar quais componentes concretos da
l6gica neoliberal de funcionamento curricular presentes no Novo Ensino Médio
podem ser compreendidos como promotores de desigualdades, e como esses
dispositivos afetam o direito a educacdo como bem publico. Ao reunir teorias
como a de Bourdieu (habitus e violéncia simbolica), Dubet (justica escolar),
Freire (pedagogia dialégica), Zhao (métricas meritocraticas), Libaneo (dualismo
perverso) e outros, a dissertacdo oferece um referencial conceitual para
compreender como politicas de flexibilizacdo, avaliacdo por competéncias e
parcerias publico-privadas operam na pratica. Metodologicamente, a
combinagao de pesquisa bibliografica e documental permite contribuir para o
avanco dos estudos sobre reformas educacionais em contexto neoliberal.

Socialmente, este estudo se justifica pela necessidade de aprofundar
o debate sobre como reformas educacionais podem afetar de forma desigual os
estudantes, especialmente aqueles oriundos das camadas populares, ja
historicamente marcados pela excluséo e pela baixa escolarizagdo. Ao dialogar
com movimentos de resisténcia, pedagogias criticas e propostas de curriculos

democraticos, o estudo fortalece o debate publico em torno da necessidade de
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politicas que priorizem a formacdo integral e a justica social na educagao
brasileira. Por fim, ao discutir criticamente os limites e implicagdes do Novo
Ensino Médio, como ele oculta desigualdades sob o discurso da flexibilizagdo e
da liberdade de escolha, esta pesquisa pretende contribuir para a construcéo de
uma escola que va além da mera preparagcao para o mundo do trabalho,
promovendo, sobretudo, formagdo humana integral e o pleno exercicio da
cidadania, de modo a se chegar a justigca social na escola.

Adissertacao esta estruturada em trés capitulos. No primeiro capitulo,
visamos compreender a relacdo entre educacido escolar e a producdo das
desigualdades, com base em diferentes perspectivas tedricas. Partindo da nogéo
bourdieuiana de reproducédo social, examinamos como o capital cultural e a
violéncia simbdlica operam na escola para naturalizar desigualdades. Em
seguida, abordamos o dualismo perverso identificado por Libaneo, segundo o
qual o sistema educacional brasileiro segmenta-se entre instituigbes de
formacdo robusta e outras voltadas a fungdes assistencialistas. Por fim,
apresentamos perspectivas de resisténcia, de Francois Dubet, que problematiza
a falsa liberdade de escolha; de Paulo Freire, com a pedagogia dialogica; de
Yong Zhao, ao criticar a hegemonia das métricas e rankings internacionais,
apontando caminhos para a transformag¢ao da educacao em espacgo de justica
social e de Saviani, que trata sobre as politicas educacionais.

No segundo capitulo visamos contextualizar o Ensino Médio na
politica educacional brasileira, destacando a reforma promovida pela Lei n°
13.415/2017 no marco do neoliberalismo. O embasamento tedrico do capitulo
conta com autores como Romanelli (1986); Saviani (2008; 2013); Melo (2018);
Frigotto et al (2005); Libéneo (2012); Krawczyk e Ferretti (2017); Ferretti (2018);
Freitas (2018b); Lessard (2010); Anderson (1995); Dardot e Laval (2016); Dubet
(2004); Cury (2002; 2002b; 2005; 2008) entre outros, cujas reflexbes oferecem
subsidios criticos e historicos a discussao.

No terceiro capitulo, examinamos como os elementos estruturantes
do Novo Ensino Médio expressam a racionalidade neoliberal e contribuem para o
aprofundamento das desigualdades escolares e sociais. Demonstramos que os
itinerarios flexiveis e a énfase na formacao técnica, somados as parcerias com a
iniciativa privada e a avaliacdo por competéncias, operam mecanismos de

segmentacéo e hierarquizagdo. Discutimos ainda o esvaziamento do curriculo
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comum, a mercantilizacdo da subjetividade estudantil e os impactos dessas
mudangas sobre trajetérias escolares e oportunidades sociais. O capitulo
fundamentou-se em aportes tedricos de autores como: Apple (2003); Ball (2014);
Dardot e Laval (2016); Laval (2020); Dubet (2004); Freitas (2011); Libaneo
(2018); Kuenzer (2002; 2007); Frigotto e Ciavatta (2003); Motta e Frigotto (2017);
Miranda (2021); Giroux (2013); Saviani (2007); Souza e Gawryszewski (2023)
entre outros, cujas analises contribuem para compreender os desdobramentos

da reforma educacional em curso no Brasil.



27

CAPITULO 1 - ALGUMAS PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE A RELAGAO
ENTRE EDUCAGAO ESCOLAR E DESIGUALDADE

As sociedades, por meio da esfera publica, indicam finalidades para a
educacao escolar, social e moral da juventude e, de algum modo, expressam seu
entendimento de que a educagdo € um poderoso meio de democratizacao e
promog¢ao de oportunidades para essa faixa etaria. Nessa perspectiva, surgem
diferentes propostas sobre a democratizacao dos sistemas escolares, razao pela
qual o papel da escola, e sua relagdo com a superagdo das desigualdades
sociais, € variavel e, muitas vezes, até ambiguo. Por um lado, a escola é
apontada como um meio potencial de mobilidade e emancipagado, capaz de
oferecer aos individuos as ferramentas para a transformacao de sua realidade
sociocultural; por outro, a propria estrutura do sistema educacional reproduz, de
maneira sutil, mas determinante, as disparidades existentes na sociedade.

Estes diferentes papeis da escola, que articulam os processos de
reproducgao e geram potencial transformacao das desigualdades, tém sido objeto
de intensos debates tedricos ao longo das ultimas décadas. Autores como Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1992) desenvolveram uma abordagem

” “®

critica que, a partir dos conceitos de “habitus”, “capital cultural” e “violéncia
simbdlica”, apontam como a escola reproduz as desigualdades, invisibilizando os
processos de dominagao que se naturalizam no cotidiano educacional.

Outros estudiosos, intelectuais como Paulo Freire, Dubet e Libaneo,
apontam para a necessidade de integrar a analise “bourdieuiana” com outras
perspectivas que possam oferecer uma visdo mais dindmica e menos estatica
das relacdes entre escola e sociedade.

Para tanto, este capitulo tem como objetivo compreender a relagao
entre a educagdo escolar e a produgcdo das desigualdades, com base em

diferentes perspectivas tedricas.

1.1 A Reproducao das desigualdades por meio da Escola: uma analise a luz
da teoria de Bourdieu

A escola, como instituicao social historicamente constituida,

desempenha uma fungdo central na formagdo integral do individuo e na
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organizagdo da vida coletiva. Longe de ser um espago neutro, ela esta
profundamente inserida nas dindmicas sociais mais amplas, o que a torna, ao
mesmo tempo, instrumento de formagao critica e de reproducdo das
desigualdades existentes.

No Brasil, essas desigualdades ganham contornos ainda mais
profundos, expressando um legado histérico de exclusdo, seletividade e
marginalizagao que atravessa a estrutura educacional. Tal realidade demanda
um olhar tedrico mais acurado sobre os mecanismos que sustentam essas
assimetrias entre diferentes grupos sociais, perspectiva que encontra sélida
fundamentacdo na contribuicdo de Pierre Bourdieu, especialmente em suas
obras: "A Reprodugao"”, desenvolvida em conjunto com Jean-Claude Passeron,
“A Distincao” e “A Escola Conservadora”, importantes para o entendimento das
formas como a escola atua enquanto instrumento de reproducao das mais
diversas desigualdades sociais.

Em “A Reprodugao”, Bourdieu e Passeron (1992) organizam suas
reflexdes em duas partes: “Fundamentos de uma Teoria da Violéncia Simbdlica”
e “A Manutencao da Ordem”, para mostrar como a escola atua como aparelho
central na perpetuagcdo das desigualdades sociais. Os autores partem do
pressuposto de que o sistema de ensino possui uma fung¢ao ideoldgica central:
sob a aparéncia de neutralidade e mérito, legitima a estrutura de classes ao
transformar privilégios herdados (capital cultural) em sucesso escolar (capital
escolar).

Nesse contexto, a escola opera como um instrumento de legitimagao
simbdlica da ordem social estabelecida, mascarando as desigualdades
estruturais como se fossem diferengas naturais de capacidade, esfor¢o ou
vocacao. Essa dissimulacao ¢é viabilizada pela chamada “autonomia relativa” da
instituicdo escolar, que a faz parecer um espaco neutro, descolado dos conflitos
sociais, embora esteja profundamente imbricada com os interesses e
mecanismos de manutencao das elites. Como destacam os autores:

O sistema de ensino s6 consegue se desincumbir tao
perfeitamente de sua fungao ideoldgica de legitimagao da ordem
estabelecida porque essa obra-prima do mecanismo social
consegue dissimular [...] as fungbes que, numa sociedade
dividida em classes, unem a fungao de inculcacéo [...] a fungao
de conservagdo da estrutura das relacbes de classe
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caracteristica dessa sociedade (Bourdieu; Passeron, 1992, p.
209).

Com isso, a escola ndo apenas transmite conhecimentos, mas atua
sobre os sujeitos, por meio de um processo prolongado de formagado de
disposigdes, o que Bourdieu conceitua como “habitus”. Segundo os autores, o
“habitus” escolar, & constituido pelas estruturas internalizadas que orientam
praticas, percepgdes e disposi¢cdes dos individuos. Esse conjunto de disposi¢des
€ socialmente condicionado, o que significa que os sujeitos carregam para o
espaco escolar marcas de sua origem social, que s&o reproduzidas e validadas
como se fossem resultado de dons naturais ou méritos individuais.

Assim, os estudantes provenientes das classes dominantes, cujo
“habitus” é mais afinado com os codigos culturais legitimados pela escola,
tendem a assimilar com mais facilidade os conteudos e as exigéncias escolares.
Como apontam os autores:

O trabalho pedagdgico [...] tem por efeito produzir individuos
modificados de forma duravel, sistematica por uma acéao
prolongada de transformagdo que tende a dota-los de uma
mesma formagao duravel e transferivel (habitus) (Bourdieu;
Passeron, 1992, p. 206).

Dessa forma, o sistema educacional acaba por transformar as
desigualdades sociais herdadas em desigualdades escolares legitimadas. A
escola, ao operar com base em critérios aparentemente neutros, reconhece e
valida o capital cultural ja acumulado pelas elites, convertendo-o em sucesso
escolar e credenciais institucionalizadas. A certificagdo escolar, nesse contexto,
nao apenas reconhece competéncias, mas naturaliza desigualdades: o que é
herdado como privilégio passa a ser sancionado como merecimento.

Bourdieu denuncia esse processo como um mecanismo de ocultagao
das origens sociais das competéncias escolares:

Aideia contra a natureza de uma cultura de nascimento supde e
produz a cegueira face as fungdes da instituigdo escolar que
assegura a rentabilidade do capital e legitima sua transmissao
dissimulando ao mesmo tempo que preenche essa fungao
(Bourdieu; Passeron, 1992, p. 218).

A escola, portanto, ao certificar diplomas, converte capital cultural
herdado em capital escolar, legitimando hierarquias e mantendo a “magia social”

que faz as desigualdades parecerem naturais. Os diplomas funcionam como
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instrumentos de consagragcdo simbdlica das desigualdades de origem,
travestidas de meritocracia.

Além disso, o conceito de violéncia simbdlica € central na critica
“bourdieuana” ao sistema educacional. Trata-se de um tipo de dominacéo sutil,
invisivel, que se exerce com o consentimento dos dominados. A escola impde
significados, valores e critérios de avaliagdo que sao os da classe dominante,
mas que se apresentam como universais e imparciais.

Dessa forma, aqueles que ndo correspondem a esses padrdes,
geralmente os estudantes das classes populares, interiorizam o fracasso escolar
como fracasso pessoal, e ndo como expressao das desigualdades estruturais
que carregam. Como explica Bourdieu, a escola “persuade da legitimidade de
sua excluséao as classes que ela exclui, impedindo-as de perceber e de contestar
os principios em nome dos quais ela as exclui” (Bourdieu; Passeron, 1992, p.
216).

Essa violéncia simbdlica ndo é exercida por meio de coercéo fisica,
mas através da imposicao de sentidos, por meio dos quais os individuos passam
a legitimar sua proépria posi¢ao social. Paradoxalmente, o sistema educacional é
aceito por aqueles que mais sofrem com seus mecanismos de exclusao, uma vez
que sua estrutura simbdlica esconde os verdadeiros fundamentos da
desigualdade.

A partir disso, os autores definem toda agdo pedagdgica como
violéncia simbdlica, na medida em que impde “arbitrios culturais”, dissimulando
relacdes de forga, sob o véu de comunicagao legitima:

As relagdes de forga determinam o modo de imposigcao
caracteristico de uma Ac¢ao Pedagdgica, como sistema dos
meios necessarios para a imposicao de um arbitrario cultural e
para a dissimulagao do duplo arbitrario dessa imposicao, isto €,
como combinagdo histérica dos instrumentos de violéncia
simbdlica e dos instrumentos de dissimulagao (isto é, de
legitimagéo) dessa violéncia (Bourdieu; Passeron, 1992, p. 29).

Além disso, segundo os autores, a escola consolida essa violéncia
simbdlica ao assegurar o monopdélio da transmisséo cultural legitima quando “[...]
encontram na instituicdo os meios de afirmar com sucesso sua pretensao ao
monopolio da inculcacgéo legitima da cultura legitima” (Bourdieu; Passeron, 1992,
p. 65).
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Dessa forma, a imposigao cultural ndo se sustenta pela coergao fisica,
mas pelo consentimento tacito dos educandos, que aceitam como natural aquilo
que é, na verdade, um mecanismo de perpetuacao das hierarquias sociais.

Em “A Distingdo” (2007), Bourdieu aprofunda a analise das formas
como os gostos e as preferéncias culturais sdo moldados pelas condigbes de
classe. Para o autor, as praticas culturais funcionam como marcas de classe e
mecanismos de distingdo simbdlica. A escola, ao definir e legitimar determinados
gostos como superiores ou mais refinados, contribui para a imposi¢édo de uma
estética dominante, que exclui sutiimente os alunos das classes populares.

A "disposigao estética" que valoriza a arte pela arte é produto de um
capital cultural herdado e cultivado socialmente (Bourdieu, 2007, p. 54), e sua
legitimagao pela escola refor¢a a exclusao simbdlica.

O que se vé, entdo, € que a escola, ao valorizar determinados gostos
e formas de expressado, também reproduz e legitima as hierarquias sociais do
julgamento cultural. Isso significa que os filhos das classes populares, cujas
disposicoes estéticas sao historicamente desvalorizadas, enfrentam nao apenas
obstaculos objetivos de acesso ao saber escolar, mas também um julgamento
simbdlico que os inferioriza subjetivamente.

Em suma, a ideia central € que os gostos legitimados socialmente
sirvam justamente como marcadores de distingdo de classe. Segundo Bourdieu
(2007, p.9), “a hierarquia socialmente reconhecida das artes [...] predispde os
gostos a funcionar como marcadores privilegiados da classe”, evidenciando que
as preferéncias culturais operam como mecanismos de distingdo e reproducao
das hierarquias sociais.

Essa constatagao € fundamental para aprofundar a critica ao sistema
educacional, pois mostra que n&o se trata apenas de desigualdade de acesso
aos conteudos, mas também de desigualdade nos critérios de reconhecimento
simbdlico. A escola, ao validar um estilo culto e erudito de expressao, reforca o
capital simbdlico das classes dominantes e rebaixa aqueles cujos gostos e
modos de expressao sédo considerados “populares” ou “vulgares”.

Bourdieu (1989) oferece uma contribuicdo importante para a
compreensao das relacdes entre escola e sociedade, em seu artigo intitulado “A
escola conservadora: as desigualdades frente a escola e a cultura”, ao revelar os

mecanismos objetivos que estruturam a trajetdria escolar, entre eles a heranga
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cultural. Para o autor ndo é suficiente enunciar o fato da desigualdade diante da
escola; é necessario descrever os mecanismos objetivos, como a agado do “privilégio
cultural”, que determinam a eliminagdo continua das criangas das classes mais

desfavorecidas (Bourdieu, 1989, p. 7).

Ao desmistificar a ideia de “dom” ou “talento inato”, Bourdieu desloca a
atencao para as condi¢gdes sociais que conferem vantagens a determinados
grupos. O autor caracteriza o capital cultural como uma heranga social legada
pelas familias das classes dominantes, composta por saberes, codigos
linguisticos e disposigdes comportamentais que favorecem o desempenho
académico.

Segundo Bourdieu, a escola, consciente ou inconscientemente,
pressupde nos estudantes uma relacdo familiarizada com a cultura e a
linguagem, privilegiando nao apenas o conteudo ensinado, mas a maneira como
ele é apreendido e valorizado. Essa familiaridade cultural, explica o autor, é
transmitida de forma “osmadtica” no &mbito doméstico, sem método deliberado ou
esforgco consciente, e, por isso, ndo é reconhecida como um recurso adquirido,
mas atribuida a qualidades pessoais dos individuos. Nas palavras de Bourdieu:

A parte mais importante e mais ativa (escolarmente) da heranga
cultural, quer se trate da cultura livre ou da lingua, transmite-se
de maneira osmdética, mesmo na falta de qualquer esforco
metodico e de qualquer agdo manifesta, o que contribui para
reforgcar, nos membros da classe culta, a convicgao de que eles
s6 devem aos seus dons esses conhecimentos, essas aptidoes
e essas atitudes, que, desse modo, nio lhes parecem resultar de
uma aprendizagem (Bourdieu, 1989, p. 7).

Esse processo reforga, nas camadas mais favorecidas, a convicgao
de que seus conhecimentos e aptiddes decorrem de vocagdes inatas,
mascarando a verdadeira origem social dessas disposi¢cdes. Bourdieu, portanto,
enriquece o campo da Sociologia da Educagéao ao desvendar as estratégias de
reproducado social encobertas pelas praticas escolares. Ao explicitar como o
capital cultural se converte em capital escolar e legitima as diferencas de
rendimento, o autor fornece instrumentos tedricos para compreender e
questionar a transformagdo das desigualdades sociais em desigualdades
escolares, rompendo com o mito do mérito puramente individual.

Apesar de sua relevancia, a abordagem de Bourdieu ndo se encontra

isenta de criticas. Ha debates sobre um suposto determinismo que, em certas
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interpretacdes, subestima a capacidade de agir dos sujeitos. Ao enfatizar a
rigidez dos “habitus” e a reprodugdo automatica das estruturas, corre-se
também, o risco de esvaziar a possibilidade de resisténcia e transformacéo.

No entanto, a partir do conjunto dos argumentos apresentados, pode-
se afirmar que, ao revelar os mecanismos de dominacédo e reproducdo das
desigualdades, a teoria de Bourdieu também aponta para as brechas e
possibilidades de transformacgao dentro do sistema escolar, especialmente, por
meio do papel ativo e critico dos educadores. Apesar do foco na reproducéo, tais
analises ndo anulam a possibilidade de resisténcia.

Diversos tedricos marxistas contribuem para aprofundar a
compreensao do papel da escola no processo de reprodugao das desigualdades
sociais. Althusser (1985) a interpreta como um Aparelho Ideolégico do Estado
(AIE), cuja funcao ultrapassa a mera transmissdo de conhecimentos técnicos,
assumindo o papel de inculcar valores e crengas que legitimam a ordem vigente.
Na mesma direcdo, Baudelot e Establet (1975) demonstram que a escola
capitalista se organiza em duas redes distintas: uma destinada as elites, com
formagao cultural ampla, e outra voltada as classes trabalhadoras, direcionada a
preparagao para o mercado de trabalho, reforgando a segregacéo educacional.
Bowles e Gintis (1976), por sua vez, formulam a teoria da correspondéncia,
segundo a qual a estrutura escolar reflete a légica da producéo capitalista,
disciplinando, hierarquizando e moldando subjetividades para fungdes
especificas no mercado de trabalho.

Em conjunto com as analises de Bourdieu sobre capital cultural,
habitus e violéncia simbdlica, esses autores evidenciam que a escola funciona
como um mecanismo de reprodugao social, articulando dimensdes econdmicas,
culturais e ideoldgicas do capitalismo.

Em sintese, as obras “bourdieuianas” convergem para o
entendimento de que o sistema educacional e os mecanismos de legitimagao
simbolica operam em favor da manutencéo da ordem social vigente, travestidos
de neutralidade. Reconhecer essas dinamicas é fundamental para pensar
alternativas educacionais que rompam com a logica da exclusdo, promovendo
praticas pedagdgicas comprometidas com a equidade e com a dignidade dos

sujeitos historicamente marginalizados.
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Essa critica estrutural, que expbe como desigualdades s&o
reproduzidas por meio de capitais reconhecidos e invisibilizados, encontra no
contexto brasileiro uma configuragdo especifica que merece aprofundamento.
Na secéao seguinte, voltamos o olhar para a analise de José Carlos Libaneo, cuja
categoria do dualismo perverso explicita como o sistema educacional publico
brasileiro diferencia trajetorias e fungdes escolares, produzindo, sob a aparéncia
de justi¢ca, uma escola do conhecimento para os que ja tém acesso e uma escola

de acolhimento social para os marginalizados.

1.2 A Andlise do Dualismo Perverso na Escola Publica Brasileira segundo a

teoria de Libaneo

As teorias da reproducdo social discutidas anteriormente fornecem
fundamentos importantes para compreender como a escola participa da
manutencdo das desigualdades. A partir disso, é necessario considerar as
especificidades da realidade educacional brasileira.

Nesse contexto, a leitura proposta por Libaneo nos fornece um
arcabouco tedrico bastante rico e aprofundado. Em sintese, o autor oferece uma
interpretacdo critica da estrutura da escola publica nacional, marcada por um
fendmeno por ele denominado como “dualismo perverso”.

Segundo Libaneo (2012), o sistema educacional brasileiro
historicamente se organizou com base em um dualismo estrutural que separa
dois modelos de escola:

[...] num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento,
na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos,
e, em outro, a escola do acolhimento social, da integra¢do social,
voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes
sociais de assisténcia e apoio as criangas (Libaneo, 2012, p. 16).

Em suma, o autor defende a existéncia de uma escola do

conhecimento e uma do acolhimento social, as quais servem a classes distintas:
[...] dualidade da escola publica brasileira atual, caracterizada como uma escola do
conhecimento para os ricos e como uma escola do acolhimento social para os pobres
(Libaneo, 2012, p. 13).

De acordo com Libaneo (2012), a escola publica atende aos pobres

com uma escolarizagdo minima, voltada mais ao acolhimento social do que a
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formagao intelectual e cientifica. Essa fragmentag&o curricular contribui para
reforcar a l6gica da seletividade e da subalternizacéo, travestida de liberdade de
escolha.

Nesse arranjo desigual, a promessa de igualdade perde forga diante
da realidade de uma escola publica fragmentada, em que parte das instituigdes
oferece um curriculo robusto e voltado a continuidade dos estudos, enquanto
outras assumem papéis secundarios, como garantir alimentagao, assisténcia e
disciplina.

Essa constatacgao é reforgada por Anténio Novoa (2009), que também
denuncia a coexisténcia de modelos escolares distintos e desiguais no interior de
um mesmo sistema, revelando a persisténcia de clivagens sociais na estrutura
educacional.

Um dos grandes perigos dos tempos atuais é uma escola a
“‘duas velocidades” por um lado, uma escola concebida
essencialmente como um centro de acolhimento social, para os
pobres, com uma forte retérica da cidadania e da participagao.
Por outro lado, uma escola claramente centrada na
aprendizagem e nas tecnologias, destinada a formar os filhos
dos ricos (Névoa 2009, p. 64).

Essa fragmentacao interna ndo apenas reflete as desigualdades, mas
as aprofunda e institucionaliza, ao reservar as camadas mais pobres um
curriculo aligeirado e minimo, sob o discurso da inclusdo e da equidade, o que
nos impede de pensar uma escola comum.

Para Libaneo (2012), essa dualidade escolar € uma forma sofisticada
de reproducgao das desigualdades, disfargada sob a aparéncia de expansao da
escolarizagdo. Embora mais estudantes das classes populares estejam na
escola, o que lhes é oferecido como “educacao” corresponde, muitas vezes, a
uma formacao desprovida de densidade tedrica, critica e emancipadora.

Aprofundando-se nesse dualismo educacional, entre uma escola do
conhecimento para os ricos e uma escola do acolhimento social para os pobres,
Lib&dneo voltou o foco de sua teoria, em grande medida, para a analise das
politicas neoliberais que esvaziam o sentido pedagdgico da escola, submetendo-
a as exigéncias de produtividade, empregabilidade e competitividade impostas
pelo mercado.

Isso, pois essa logica pedagdgica, sustentada por uma oferta limitada

de saberes e centrada em competéncias funcionais, atende as exigéncias do
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mundo do trabalho, mas restringe o acesso ao conhecimento sistematizado e
aprofunda a desigualdade social.

Libaneo argumenta que essa racionalidade instrumental transforma a
educacado em um recurso funcional a légica econdmica, em vez de trata-la como

um direito fundamental. Para ele:
O problema esta em reduzir a educagao a um fator econémico,
antes de ser um direito basico dos seres humanos de ter
assegurada sua formacdo cultural e cientifca e o
desenvolvimento de suas potencialidades (Libaneo, 2018, p.
62).

Nessa perspectiva, o autor denuncia a redugcdo da educacido a
critérios de produtividade e desempenho, o que compromete sua funcéo
formadora e humanista, de modo que a escola publica voltada as classes
populares tem desempenhado um papel essencialmente adaptativo, priorizando
a formacéao para o mercado em detrimento de uma educacao critica e humanista.

Trata-se, portanto, de um modelo que naturaliza a seletividade escolar
e rebaixa a formacao oferecida as camadas populares, afastando-se da funcao
emancipadora que deveria caracterizar a escola publica. A leitura critica desse
arranjo torna-se indispensavel para compreender os desdobramentos
contemporaneos das reformas, especialmente no caso do Novo Ensino Médio,
que aprofunda a segmentagao curricular sob o discurso da flexibilidade e da
escolha individual.

A leitura do Novo Ensino Médio a luz da critica ao dualismo perverso
da educacgao brasileira formulado por Libaneo (2012), permite compreender
como reformas educacionais, sob o discurso da inovagdo e da autonomia,
podem aprofundar desigualdades historicas. Os itinerarios formativos instituidos
pela Lei n° 13.415/2017 sao apresentados como ferramentas de flexibilizacao e
de valorizacdo do protagonismo juvenil, mas, na pratica, reproduzem a
segmentacgdo: sua implementagéo se da de maneira desigual conforme o tipo de
instituicdo. Enquanto redes privadas, dotadas de mais recursos, maior
capacidade de ofertar trajetdrias diferenciadas e maior prestigio simbdlico,
conseguem diversificar e personalizar percursos, muitas escolas publicas ficam
restritas a itinerarios limitados, com infraestrutura precaria, menor oferta de
docentes qualificados e percursos de menor densidade tedrica. Esse

descompasso reforca o dualismo perverso, naturalizando novas formas de
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hierarquizacdo escolar e social sob a retorica da escolha e da igualdade de
oportunidades.

Essa logica de segmentacéao e de responsabilizagao individual insere-
se num padrdo mais amplo de reformas educacionais brasileiras que nao
enfrentam, de maneira articulada e continua, as condigdes concretas de
funcionamento das escolas. Como observa Saviani,

As varias limitagdes sdo, em ultima instancia, tributarias de duas
caracteristicas estruturais que atravessam a acdo do Estado
brasileiro no campo da educacéo desde as origens até os dias
atuais. Refiro-me a histérica resisténcia que as elites dirigentes
opbem a manutengcdo da educagdao publica; e a
descontinuidade, também histérica, das medidas educacionais
acionadas pelo Estado. A primeira limitagdo materializa-se na
tradicional escassez dos recursos financeiros destinados a
educagao; a segunda corporifica-se na sequéncia interminavel
de reformas, cada qual recomecando da estaca zero e
prometendo a solugdo definitiva dos problemas que se véao
perpetuando indefinidamente (Saviani, 2008a, p. 7).

Ao adotar intervencbes episddicas, desprovidas de continuidade,
manifestada na sequéncia interminavel de reformas que “recomecam da estaca
zero”, e por uma resisténcia histérica das elites a consolidacdo de uma educacéao
publica robusta, que ignoram caréncias estruturais, como escassez de recursos,
falta de infraestrutura e formacdo docente insuficiente, essas reformas
transferem para os sujeitos individuais o 6nus de superar limites sistémicos,
intensificando, em vez de corrigir, 0s mecanismos de exclusdo e segmentagao
social.

Nesse contexto, o Novo Ensino Médio corre o risco de cristalizar o
dualismo denunciado por Libéneo, ao institucionalizar percursos formativos
distintos em um sistema ja marcado por fortes clivagens regionais, econémicas e
pedagogicas. O resultado é a manutengdo de uma formagado critica e
propedéutica destinada prioritariamente aos estudantes das elites e das redes
privadas, enquanto os jovens da escola publica tém acesso limitado a conteudos
fragmentados e habilidades instrumentais.

Essa critica ao aprofundamento do dualismo perverso é aprofundada
por Libaneo (2018), que evidencia que tais desigualdades ndo decorrem de
contingéncias acidentais, mas sao reforgadas por reformas educacionais
moldadas por uma racionalidade neoliberal global. O autor denuncia como

organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial e a Organizagéo
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para Cooperagcdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), tém promovido
agendas que reconfiguram os fins da escola publica, deslocando o foco da
formagao integral para a mensuragao de habilidades orientadas ao mercado.
Nesse sentido, o Banco Mundial, por exemplo, advoga a chamada
“aprendizagem para todos”, cujo centro ndo € o desenvolvimento humano amplo,
mas a verificagdo de que os egressos possuam conhecimentos e competéncias
diretamente vinculados as demandas do mercado de trabalho (Banco Mundial,
2011).

Essa concepcgao instrumental de aprendizagem sustenta reformas
que definem qualidade educacional com base em resultados mensuraveis,
centrados em desempenho e avaliagoes externas padronizadas. Essa énfase na
quantificacdo, segundo Libaneo (2018), comprometem a fungao formativa da
escola publica, desvalorizam o conhecimento cientifico e afetam profundamente
as diretrizes curriculares nacionais, reforgando assim, a reproducdo das
desigualdades. Nesse sentido, Libaneo observa que, no projeto neoliberal para a
educacao das camadas populares,

[...] os aspectos pedagdgico-didaticos ficam diluidos no curriculo
e nas formas de avaliagcdo externa, perdendo-se as
peculiaridades do ato educativo como a formacéao cientifica, o
desenvolvimento intelectual e o desenvolvimento da
personalidade (Libaneo, 2018, p. 57).

Tal imposigcdo e dependéncia crescente de avaliagbes externas e
indicadores comparativos transforma a qualidade da educagdo em mercadoria,
legitimando uma racionalidade de mercado que obscurece seus fins
democraticos e formativos. Ao privilegiar métricas e rankings, reproduz-se uma
l6gica gerencial que desloca e esvazia seus fins formativos a produtos
mensuraveis, naturalizando desigualdades sob a aparéncia de
“‘comparabilidade” e “eficiéncia”. Em contraposi¢cao a essa visao instrumental, é
necessario resgatar a concepg¢ao da educagdo como um fenémeno histérico,
social e politico: uma pratica social situada, orientada a formacgao integral dos
sujeitos e n&o a mera produtividade. Como observa Libaneo,

A educagao € uma pratica social, materializada numa atuacao
efetiva na formagéo e desenvolvimento de seres humanos, em
condi¢bes socioculturais e institucionais concretas, implicando
praticas e procedimentos peculiares, visando mudangas
qualitativas na aprendizagem escolar e na personalidade dos
alunos (Libaneo, 2008, p. 111).
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Essa compreensado ampla do que seja educar entra em contradigao
com 0s mecanismos contemporaneos de gestdo educacional que, ao mesmo
tempo em que cobram resultados quantificaveis, precarizam e
desprofissionalizam o magistério. Nesse sentido, o autor chama a atengao para a
precarizagcao e desprofissionalizagdo do magistério, agravada pelas diretrizes
curriculares que reduzem a formagao docente a competéncias técnicas. Esse
enquadramento implica o controle do trabalho do professor por meio de
procedimentos e normas rigidas, metas quantitativas e exigéncia de
cumprimento rapido de etapas para atendimento a indices de desempenho e
critérios explicitos de competividade. Essa reducéo da formacao de professores
a um conjunto de competéncias puramente técnicas, acabam por enfraquecer a
sélida preparacao pedagdgica e tedrica do magistério, intensificar a sobrecarga
de trabalho docente, restringir sua autonomia profissional e precarizar as
relagdes laborais, tudo em nome da manutencédo de um ensino publico de baixo
custo e baixa qualidade. Como observa Libaneo; Freitas e Silva,

O que importa é manter na escola publica a oferta de uma
educacdo de baixa qualidade a baixo custo, subsumida na
intensificacdo do trabalho do professor, da restricdo da sua
autonomia profissional, precarizagdo das relagbes de trabalho,
controle do alcance de metas quantitativas mediante bonificagao
e punigdes (Libaneo et al, 2018, p. 126).

Essa logica desconfigura a profissdo docente, transformando
educadores em executores de rotinas predefinidas e comprometendo sua fungéo
reflexiva e emancipatéria na construgdo de um projeto educativo
verdadeiramente democratico. Ao ndo oferecer uma compreensao ampla e
critica das dimensdes sociais que permeiam o ambiente escolar, a formacgao de
professores tende a reforgar o status quo, impedindo a emergéncia de praticas
pedagdgicas inovadoras e inclusivas.

Essa concepgao reduzida impede que a pratica pedagogica se torne
um instrumento de transformacao e, em vez disso, consolida formas de ensino
que reproduzem as desigualdades ja existentes. A formagao inadequada dos
educadores, conforme apontado por Libaneo, contribui para a manuteng¢ao das
desigualdades por meio da adogao de praticas descontextualizadas e de uma

abordagem que fragiliza o potencial transformador da escola.
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Compreende-se, portanto, ao analisar as politicas educacionais
vigentes, que elas tém provocado alteragcdes severas na dinamica interna das
escolas, marcadas por praticas que, do ponto de vista educacional e social, se
revelam desumanas, excludentes e antidemocraticas. Segundo alertam Libaneo
et al (2018, p. 126-127), esses efeitos configuram o modelo de formagao a que
esta submetida a atual geragéo de criangas e adolescentes na rede publica, com
implicagdes como: “ensino restrito a conteudos elementares”, que limita o
desenvolvimento de processos mentais superiores e impede a apropriagao de
saberes mais complexos capazes de fomentar o pensamento critico e a reflexado
profunda sobre a realidade; “preparacdo instrumental para o mercado de
trabalho”, pautada por uma formagao apressada e funcional, sob o argumento de
garantir futura empregabilidade aos estudantes de origem popular — promessa,
porém, pouco factivel tanto pela insuficiéncia de condi¢cdes oferecidas pela
propria escola, quanto pela tendéncia global de retragdo de vagas de trabalho
decorrente das reestruturagdes capitalistas contemporaneas; e “modelagem de
sujeitos como cidadaos-consumidores”, imersos em valores tipicos da ética
empresarial — individualismo, competicao, imediatismo, consumismo e a nog¢ao
de sucesso pautada no rendimento econdmico-financeiro — em detrimento de
principios de humanizacéo, solidariedade e justi¢ca social.

Essa configuragdo demonstra como as diretrizes atuais acabam por
comprometer ndo apenas a qualidade do ensino, mas também a capacidade das
escolas de formar sujeitos criticos e plenos de agéncia social. Em todos esses
aspectos, configura-se um modelo de escola publica de baixo custo e qualidade
reduzida, voltado a reproducdo de mé&o de obra minimamente preparada, tal
como enfatiza Libaneo et al (2018). Esses trés eixos serdo aprofundados nos
capitulos seguintes, que examinam, respectivamente, o redesenho curricular, os
efeitos do monitoramento por resultados e as implicagdes na formagao cidada.

Diante desse cenario, torna-se urgente compreender os impactos do
Novo Ensino Médio a luz do neoliberalismo vigente, bem como suas
repercussdées no incremento de desigualdades escolares e desigualdades
sociais.

Isso requer desvendar como reformas aparentemente neutras

podem, na verdade, reproduzir, € até intensificar, desigualdades educacionais
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histéricas, aprofundando o abismo entre diferentes grupos sociais sob a

aparéncia de modernizagao e eficiéncia.

1.3 Superando a Visao de Educacgao Escolar como Lugar de Producgao e

Manutencao da Desigualdade

As analises que compreendem a escola como produtora ou
reprodutora das desigualdades sociais tém papel fundamental na critica a falsa
neutralidade das instituicGes educacionais. Entre essas, destaca-se a obra de
Bourdieu e Passeron (1975), cuja teoria do capital cultural revela os mecanismos
sutis pelos quais a escola legitima as diferengas sociais, tratando como naturais
as desigualdades socialmente construidas.

Para os autores Bourdieu e Passeron (1975), a escola é
compreendida como instrumento simbodlico do Estado, cuja fungao é reforgar o
dominio das classes dominantes, mantendo a ilusdo de mérito e igualdade.

Contudo, embora a abordagem bourdieuiana tenha sido essencial para
desmascarar as dindmicas de exclusao institucional, sua concepcéo apresenta
limites importantes, especialmente por seu carater estruturalista e determinista,
que restringe o papel da escola a um aparelho de legitimagcdo. Nao ha, em
Bourdieu, espacgo claro para a agéncia dos sujeitos ou para o potencial de
reinvengao da pratica pedagogica. Ao tomar a desigualdade como estrutural e
quase intransponivel, sua teoria corre o risco de esvaziar os caminhos de
resisténcia e transformagé&o possiveis no interior da prépria escola.

Ha um movimento tedrico e pratico que contesta a visdo de que a
escola, inevitavelmente, funciona apenas como mecanismo de reproducao das
hierarquias sociais. Esse movimento revela-se como resisténcia a perspectiva da
educagao escolar como instrumento de producdo e manutencdo da
desigualdade.

Todavia, em contraposicdo a essa leitura predominantemente
reprodutivista, pensadores como Freire (1970), Charlot (1998), Dubet (2004;
2011) e Libéneo (2012; 2018) defendem que a escola, embora inserida em
estruturas desiguais, pode ser também um espago de resisténcia e
transformacdo. Esses estudiosos apontam para a necessidade de integrar a

analise “bourdieuiana” com outras perspectivas que possam oferecer uma visao
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mais dindmica e menos estatica das relagdes entre escola e sociedade. Eles
reconhecem os limites estruturais da escola, mas enfatizam seu potencial de
resisténcia e transformacado; reconhecem que a escola esta imersa em
contradi¢des estruturais, mas apostam no seu potencial emancipador por meio
de uma pratica pedagdgica critica e dialdgica

Freire enfatiza a educagdo como pratica de liberdade e
conscientizagao; Libaneo sustenta o papel da escola publica na democratizagao
do saber e na superacio do dualismo perverso; e Dubet destaca a experiéncia
escolar como terreno de disputas simbdlicas, capaz de abrir brechas para
praticas emancipatorias. Nesse sentido, Charlot (1998) avanga ao problematizar
o lugar da escola para além da fungdo meramente reprodutiva. Ao analisar as
relacbes entre jovens, insercdo social e trabalho, Charlot destaca que a
experiéncia escolar ndo pode ser reduzida a um mecanismo de reprodugcao de
desigualdades, mas deve ser entendida como espago de constru¢ao de sentido,
de identidades e de trajetdrias diversas, onde a exclusao € vivida de forma
diferenciada. Sua contribuicdo abre espago para compreender que, mesmo em
contextos marcados por desigualdade, a escola constitui-se também como
campo de possibilidades.

E justamente nessa mesma direcdo que Dubet (2004) propde um
deslocamento tedrico fundamental. Ao invés de reduzir a escola a um reflexo da
estrutura social, Dubet propde uma analise centrada nas experiéncias vividas
pelos sujeitos, reconhecendo que as desigualdades podem ser reproduzidas,
atenuadas ou reconfiguradas a partir das praticas escolares.

Em sua obra “O que é uma escola justa?”, Dubet (2004) desloca o
debate do determinismo estrutural para as experiéncias concretas de alunos e
professores, revelando como a retorica da igualdade de oportunidades, longe de
eliminar as disparidades, tende a reproduzi-las internamente a escola. Mesmo
com acesso quase universal, “as desigualdades sociais pesam muito nas
desigualdades escolares”, gerando frustragdo entre os que acreditaram no
mérito puro: “esse modelo gerou decepg¢ao” (Dubet, 2004, p. 542). A crueldade
meritocratica se manifesta quando os “vencidos” — alunos que fracassam — séo
responsabilizados pelo proprio insucesso, perdendo autoestima e motivacgao,
enquanto o sistema legitima suas falhas como fruto supostamente neutro do

mérito. Para ir além dos limites desse modelo, Dubet (2004, p. 546), defende que
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a justica escolar se constroi pela agao pedagogica que compensa as diferengas,
‘em garantir um minimo de recursos e protecdo aos mais fracos e
desfavorecidos”. Além disso, para Dubet, uma escola realmente justa deve
tratamento digno aos vencidos, oferecendo novas oportunidades educacionais e
reconhecendo a relevancia do ensino técnico-profissional: “os vencidos serao
mais bem tratados quando se pensar que a escola deve educar todos os alunos
independentemente de seu desempenho escolar [...]" (Dubet, 2004, p. 552).

Dessa forma, Dubet apresenta um contraponto a visdo da escola
como mero instrumento de manutengdo das desigualdades, apontando
caminhos de intervencdo pedagogica que combinam mérito, compensagéo e
garantia de direitos fundamentais.

Em outra obra importante de Dubet (2001), “As desigualdades
multiplicadas”, o autor desloca o foco da simples descricdo estatistica para a
compreensao das desigualdades como processos dindmicos que se reproduzem
e se diversificam no interior das instituicdes sociais. Ele demonstra que, embora
algumas formas de desigualdade sejam atenuadas pela extensao do acesso -
como no periodo dos “Trinta Anos Gloriosos” - outras se amplificam, criando
novas hierarquias e exclusdes. No campo educacional, Dubet evidencia que a
oferta escolar esta longe de ser homogénea, beneficiando alunos de grupos
sociais mais favorecidos e, assim, produzindo desigualdades proprias ao lado
das ja existentes:

Dessa maneira, a escola acrescenta as desigualdades sociais
suas proéprias desigualdades. Por muito tempo, pensamos que
uma oferta igual pudesse produzir igualdade. Hoje percebemos
que ndo so ela nao é realmente igual, mas que sua prépria
igualdade pode também produzir efeitos nao igualitarios
somados aos efeitos que ela deseja reduzir (Dubet, 2001, p. 13).

Essa abordagem reforca a critica ao determinismo estrutural de
Bourdieu, pois aponta a escola ndo apenas como aparelho reprodutor de
desigualdades, mas como agente ativo — capaz de multiplicar ou atenuar
injusticas por meio de decisdes pedagogicas, curriculares e organizacionais.
Ademais, defende-se que a resisténcia a esse ciclo de “desigualdades
multiplicadas” deve emergir também no interior da propria instituigao, por meio da
adocdo de praticas inclusivas e redistributivas que desconstruam tais

disparidades.
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Por isso, segundo Dubet, € necessario que a justica escolar se
fundamente também em mecanismos internos a instituicdo, capazes de
contrabalangar os efeitos das desigualdades de origem, por meio de praticas
pedagodgicas mais inclusivas e politicas curriculares comprometidas com a
equidade.

Ja em sua obra “Mutagdes cruzadas: a cidadania e a escola”, Dubet
(2011) oferece aportes relevantes ao debate, ao defender que a escola pode
resistir a reprodugao das desigualdades. Ao discutir a cidadania do passado e do
presente, tomando como referéncia a “escola republicana francesa, cujo
interesse vem do fato de ter sido deliberadamente pensada como a escola da
cidadania” (Dubet, 2011, p. 289), o autor convida a reflexbes sobre as
contradicdes e paradoxos que atravessam a escolarizacdo contemporanea.

Dubet (2011) demonstra como a educagao se estruturou em torno de
um “programa institucional”, uma forma escolar particular, composto por normas,
rotinas e convencgdes que, impulsionadas pelas transformacdes recentes do
Estado-nacgao, redefiniram a esséncia do trabalho docente e a propria relagao
pedagogica, caracterizada pela legitimidade do mestre — “mediador entre si
mesmo e 0s principios universais”, e o aluno — aquele que “identifica-se com o
que o mestre encarna”. (Dubet, 2011, p. 294).

A partir desse diagndéstico, Dubet propde um novo desenho de
‘cidadania pds-nacional e pods-institucional”, sustentada em praticas
deliberativas e na transparéncia dos direitos, que fundamentam o que denomina
de “formacao cidada” (Dubet, 2011, p. 509). Para dar concretude a esse modelo,
o autor desdobra a cidadania em trés dimensdes interdependentes: o
‘cidaddo-nacdo”, que remete a construgdo de um imaginario nacional
homogéneo; “o sujeito autbnomo”, relacionado a liberdade de consciéncia e a
responsabilidade individual; e a “competéncia cidada”, compreendida como a
capacidade pratica de deliberar e agir em espagos democraticos.

Ao propor a renovagao do programa institucional escolar por meio de
praticas deliberativas, contratos sociais locais e da “transparéncia dos direitos”,
Dubet reforga a tese de que a escola pode nao apenas reproduzir desigualdades,
mas também constituir-se num espaco de resisténcia e transformacgao social,
atenuando efeitos de exclusio através de agdes internas comprometidas com a

justica e a participagado democratica (Dubet, 2011, p. 304).
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Para Dubet, mesmo atravessada por tensdes e assimetrias, a escola
publica mantém-se como um territério no qual se pode construir o sentimento de
pertencimento e a possibilidade de uma cidadania mais igualitaria, desde que
orientada por principios de justica e solidariedade.

Percebe-se, portanto, que Dubet reconhece a complexidade da
desigualdade, mas aposta no papel ativo da escola, concebendo-a ndo apenas
como espacgo de instrucdo, mas como ambiente de formacgado cidada e de
convivéncia plural. Seu pensamento oferece uma alternativa tedrica potente a
l6gica reprodutivista, ao indicar que a justica escolar se concretiza também por
meio da acgdo cotidiana dos educadores e das escolhas institucionais. Sua critica
reside no risco de se aceitar uma escola “naturalmente injusta”, legitimada por
um discurso meritocratico e competitivo, frequentemente mascarado pela
retérica da liberdade de escolha.

Dessa forma, mesmo imersa em contradi¢bes, a escola publica
preserva recursos teéricos e operacionais para reafirmar sua fungao cidada e
promover uma cidadania mais igualitaria, orientada pelos valores de justica e de
solidariedade, contrapondo-se a logica excludente e a perpetuagdo das
desigualdades.

No contexto brasileiro, Libaneo (2012) aprofunda essa andlise ao
examinar criticamente a reproducdo da desigualdade escolar a partir de um
dualismo estrutural, que contrapbée uma escola publica de formagdo minima,
direcionada as classes populares, a uma escola de exceléncia reservada as
elites. Para o autor, tal modelo manifesta-se na fragmentagcéo curricular, na
profissionalizagao precoce e na seletividade social das trajetérias escolares. No
entanto, diferentemente de Bourdieu, Libaneo defende que a escola pode resistir
a essa logica quando orientada por um projeto pedagogico democratico, critico e
comprometido com a transformacao social.

De acordo com Libaneo (2004), a formagao escolar deve garantir a
todos os estudantes o acesso aos conhecimentos cientificos e a cultura letrada,
entendidos como instrumentos fundamentais para a emancipagédo social. Tal
perspectiva reforca a importdncia da escola enquanto promotora de uma
formagao integral, capaz de enfrentar tanto os efeitos da exclusdo material
quanto da exclusdo simbdlica, que historicamente afetam os estudantes das

classes populares.
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A critica do autor recai sobre a naturalizagdo da fragmentacao
curricular e o esvaziamento de conteudos destinados aos alunos mais pobres.
Como adverte Libaneo (2004, p. 82), “reduzir os conteudos de ensino destinados
aos alunos pobres é negar-lhes o direito ao saber, perpetuando sua excluséo
social”. Nessa perspectiva, denuncia a fragmentagdo curricular como
mecanismo de manutengdo da desigualdade, travestido de adaptacao
pedagdgica. Sua proposta, no entanto, é clara: a educagédo pode e deve ser
instrumento de justica social, desde que comprometida com a universalizagdo do
saber de qualidade. Para isso, a escola publica precisa assumir como funcgao
social “democratizar o acesso aos saberes sistematizados da cultura e da
ciéncia, tornando-os patrimbénio de todos” (Libaneo, 2004, p. 52). Nesse
processo, destaca-se o papel do professor, pois, como enfatiza o autor, “a tarefa
de ensinar exige do professor dominio do conhecimento, clareza de objetivos e
compromisso com a formagao cultural dos alunos” (Libaneo, 2004, p. 59). Dessa
forma, Libaneo reforga que apenas um curriculo consistente, aliado a politicas
estruturais, pode assegurar a apropriagdo critica do saber sistematizado e
contribuir para a superagao das desigualdades.

Sua analise integra-se a um projeto coletivo de educagao
emancipadora, vinculado a implementacao de politicas publicas redistributivas e
a valorizagao do trabalho docente. A transformacéo da escola em espaco efetivo
de inclusao social demanda mais do que a simples modernizagao de praticas ou
melhorias na gestdo. Exige politicas estruturantes, desenvolvimento de um
curriculo robusto e valorizagao do papel central do professor como mediador do
conhecimento.

Entende-se, portanto, que autores como Freire (1970), Charlot (1998),
Dubet (2004) e Libaneo (2012; 2018) reconhecem os limites estruturais da
escola, mas enfatizam seu potencial de resisténcia e transformacao.

No mesmo sentido, Zhao (2020) examina criticamente o papel das
avaliagdes internacionais, em especial o PISA, na padronizacdo das politicas
educacionais globais. Para o autor, a imposicdo de métricas universais
desconsidera as realidades locais e aprofunda desigualdades ao difundir uma
ideologia meritocratica que responsabiliza os individuos por seu desempenho

escolar. Ao transformar a educagdo em objeto de ranqueamento, o PISA
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compromete a funcdo cultural e social da escola, priorizando resultados
numéricos em detrimento da equidade e da formag&do humanista.

Zhao (2019; 2020) argumenta que essa légica de competi¢do global
reduz a autonomia dos sistemas educativos e reforca um modelo uUnico de
exceléncia, enfraquecendo a diversidade cultural e a personalizagdo dos
processos de ensino. Em contrapartida, defende que resistir a homogeneizagao
promovida por organismos internacionais exige reafirmar a relevancia local, a
pluralidade dos saberes e a valorizagao das diferentes formas de talento. Assim,
a educacao deve ser entendida como direito humano e pratica de liberdade, e
nao como mera adequacéo a padrdes globais.

Essa analise se mostra particularmente pertinente ao contexto
brasileiro, em que reformas como o Novo Ensino Médio sao justificadas com
base em indicadores internacionais, sem considerar as desigualdades histéricas
e estruturais que marcam a educacéao publica.

A partir dessas contribuicoes, € possivel afirmar que, embora esses
autores reconhegam que a escola, muitas vezes, serve a reproducido das
desigualdades sociais, existem alternativas teoricas e politicas que apontam
para sua reconfiguragdo como espaco de justica social.

A pedagogia freiriana, nesse sentido, recusa a visao da escola como
instrumento exclusivamente reprodutor e reivindica seu uso como ferramenta de
transformagao social. Freire (1970) propde uma educagdo como pratica da
liberdade, fundada na conscientizag&o e no dialogo entre educador e educando.
Em oposicdo a concepcg¢ao “bancaria” de educacgao, defende um processo
pedagogico em que o aluno se reconhece como sujeito histérico, capaz de
transformar a realidade. Tal visdo se opde a naturalizagdo das desigualdades e
propde a escola como espago de emancipagao.

E a partir desse horizonte que esta dissertacdo se posiciona: é
possivel resistir a perspectiva da escola como produtora de desigualdades,
desde que ela se comprometa com a construgdo de uma pedagogia
democratica, critica, inclusiva e historicamente situada. A escola publica, mesmo
inserida em uma sociedade desigual, ndo esta condenada a reprodugdo do
existente. Ela pode — e deve — ser um espaco de afirmacao da cidadania, da
diversidade e da construcdo de uma educacido orientada a superacao das

desigualdades e a realizag&o da justica social.
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CAPITULO 2 — AS MUDANGAS INTRODUZIDAS PELO NOVO ENSINO
MEDIO

No capitulo anterior, demonstrou-se que a escola nao constitui um
espacgo neutro, mas sim um territério de disputa no qual projetos sociais e
politicos convergem, colidem e produzem tanto mecanismos de reproducdo
quanto possibilidades de resisténcia as desigualdades. Conforme salientam
Dubet (2004, 2011), Libaneo (2012; 2018) e Zhao (2019; 2020), as instituicdes
educacionais operam sob tensdes ideoldgicas que, de um lado, legitimam a

ordem vigente por meio da reproducao de valores e praticas hegemoénicas e, de
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outro, abrem brechas para alternativas transformadoras, reafirmando a escola
como espacgo de disputa simbdlica e social.

E nesse contexto de embates simbolicos que se insere o Novo Ensino
Médio, entendido ndo apenas como uma atualizacdo administrativa, mas como
expressdo de um projeto societario especifico. Amparada pela Lei n°
13.415/2017, tal reforma promove uma reconfiguragdo profunda do arranjo
curricular, da carga horaria e da organizagdo das areas de conhecimento,
traduzindo uma racionalidade orientada pela empregabilidade, pelo
empreendedorismo e pela formacgéo por competéncias.

Compreender o alcance e as implicagbdes dessas mudangas exige
revisitar a trajetdria histérica do Ensino Médio no Brasil, considerando seus
propésitos fundantes, as controvérsias que marcaram sua configuragdo e os
discursos que legitimaram — e continuam a legitimar — suas sucessivas
reformas. Para esse exercicio, tomam-se como referéncia a obra classica de
Otaiza Romanelli (1986), Historia da Educag¢éao no Brasil, bem como estudos que
analisam a dualidade estrutural do Ensino Médio em diferentes periodos, a
exemplo de Melo (2018), Cury (2002; 2008), Kuenzer (2000) e Saviani (2009;
2013).

O objetivo deste capitulo &, portanto, contextualizar o Ensino Médio na
politica educacional brasileira, destacando a reforma promovida pela Lei n°
13.415/2017 no marco do neoliberalismo. Para isso, propde-se, primeiramente,
uma recapitulagdo dos marcos historicos essenciais da educagao nacional, com
énfase no Ensino Médio, seguida pela analise das inovagdes e dos desafios

introduzidos pelo Novo Ensino Médio.

21 O Ensino Médio brasileiro: aspectos histoérico-estrutural e sua
dualidade

A histéria do Ensino Médio no Brasil revela a complexidade e os
conflitos que atravessam a construgdo das politicas publicas educacionais
voltadas a juventude. Nesta segao, tragamos um panorama evolutivo desse nivel
de ensino, enfatizando sua historicidade e as tensées que estruturam sua dupla
funcdo social. Retomando a tese de Melo (2018), compreende-se o Ensino

Médio como atravessado por uma dualidade persistente: de um lado, a escola
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voltada a formac&o da elite dirigente; de outro, aquela orientada a rapida
habilitagdo profissional e a reprodugdo material da ordem vigente. Para
apreender tal complexidade, a analise é organizada em periodos-chave,
examinando como leis, projetos politicos e lutas sociais moldaram o papel do

Ensino Médio na trajetoria nacional.

2.1.1 Da Escola Jesuitica a Republica Oligarquica: os alicerces do Ensino
Secundario (séculos XVI-1930)

O ensino secundario brasileiro tem suas origens vinculadas as
missdes jesuiticas do periodo colonial, que, desde o século XVI, tinham como
finalidade principal a catequese e a formacao de quadros administrativos e
religiosos para a colonia. Conforme assinala Cury (2002), esse modelo inicial ja
se estruturava de forma seletiva, privilegiando os interesses das elites e da
Igreja, e restringindo o acesso ao saber sistematico a uma pequena parcela da
populagao considerada “digna” de frequentar os bancos escolares. Essa logica
excludente perpetuou-se ao longo dos séculos seguintes, de modo que a
transmissao do conhecimento formal permaneceu “reservada aos bacharéis e
aos tedlogos, autorizados pela Igreja catdlica”, enquanto a maioria das classes
populares restava apenas a cultura oral e a catequese voltada a obediéncia
(Cury, 2002, p. 257).

A transferéncia da corte portuguesa para o Brasil, no inicio do século
XIX, inaugurou um novo ciclo de modernizacgéo seletiva, que, em vez de atenuar,
reforgou as desigualdades histéricas. A criacdo de cursos superiores voltados
para areas como Medicina, Engenharia e Direito, segundo Milanesi (1998),
respondia mais as necessidades do Estado e da elite do que a democratizacao
do ensino. O curriculo, inspirado no modelo francés, objetivava formar quadros
especializados para o setor produtivo exportador, sem contemplar o acesso
amplo a educagado. Esse processo, contudo, esteve longe de significar a
universalizagao do ensino ou a promogao da cidadania para todos.

Mesmo apds a Independéncia, a Constituicdo de 1824, ao abolir as
antigas corporagdes de oficio, pouco contribuiu para a democratizagdo do
ensino, pois nao apresentou alternativas de formagao profissional para os

setores populares. O carater restritivo e excludente da educacdo escolar
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prolongou-se durante todo o periodo imperial, refletindo uma légica elitista e
seletiva que, como destaca Cury (2008), “por séculos, negou, de modo elitista e
seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela acdo sistematica da
organizagao escolar” (Cury, 2008, p. 294). A criagdo do Liceu Gongalves de
Andrade (1826) e o Colégio Pedro Il (1837), instituicbes de elevado prestigio, foi
direcionada quase exclusivamente aos filhos da elite urbana do Rio de Janeiro,
evidenciando que o acesso a educacgao formal permaneceu condicionado a
origem social. Liceu

O contexto brasileiro, portanto, € marcado por um processo historico
em que a educacgado publica foi concebida como privilégio e ndo como direito
universal. Como afirma Cury (2002), para as classes dirigentes, a educagéo néo
se impds como uma necessidade socialmente significativa para todos,
predominando uma loégica de exclusdo segundo a qual “era suficiente para as
classes populares serem destinatarias da cultura oral, cabendo-lhes um tipo de
catequese em que o ‘outro’ deveria ser aculturado na linha da obediéncia e da
lealdade servil” (Cury, 2002, p. 257). O acesso as cadeiras de Filosofia,
Matematica e Linguas Classicas era restrito e operava como mecanismo de
distingdo social.

Vale destacar que, em paises de passado colonial como o Brasil, as
barreiras a universalizagdo do ensino foram agravadas por fatores histéricos e
culturais que extrapolam a dimens&o econdémica. Como observa Cury (2002),
nos paises colonizados,

[...] a conquista do direito a educacgao, além de mais lenta,
conviveu e convive ainda com imensas desigualdades
sociais. Neles, a desigualdade se soma a heranga de
preconceitos e de discriminagbes étnicas e de género
incompativeis com os direitos civis (Cury, 2002, p. 256-
257).

Assim, entre os séculos XVI e 1930, o ensino secundario brasileiro
consolidou-se como um espago de reprodugcdo das hierarquias sociais e
exclusdo, acompanhando “muito de perto a piramide da distribuicdo da renda e
da riqueza” (Cury, 2002, p. 258). Esse modelo s6 comegaria a ser tensionado de
modo mais efetivo a partir das reformas educacionais do século XX.

Ainda que avangos legais tenham sido proclamados ao longo do

tempo, apenas proclamar o direito a educagao em normas legais n&o assegurou
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a superagao das desigualdades estruturais nem eliminou os mecanismos de
exclusao perpetuados ao longo da historia brasileira. Nessa perspectiva, o autor
destaca o papel fundamental da educagao basica como direito e como “alicerce e
caminho” para a cidadania (Cury, 2008, p. 293). No entanto, critica a “dramatica
situagao fatica cuja existéncia é indicadora da permanéncia do velho”, pois “a
chamada a modernizagdo conservadora permitia o avango econdmico pela
manutencao de formas arcaicas de poder” (Cury, 2008, p. 296-297).

Permanece evidente que a simples formalizagdo do direito a
educacédo nao foi capaz de romper a légica excludente herdada do periodo
colonial e imperial. Persistem mecanismos estruturais de exclusédo e
diferenciagcdo, o que exige nao apenas mudangcas legais, mas também
transformacgdes profundas no campo social, politico e econdmico. Nesse sentido,
€ importante ressaltar que “o direito a educagao, como direito declarado em lei, €
recente e remonta ao final do século XIX e inicio do século XX. Mas seria pouco
realista considera-lo independente do jogo das forgas sociais em conflito” (Cury,
2002, p. 253). Assim, mesmo a formalizacdo do direito n&do significou sua
efetivacdo, pois a escolarizagdo brasileira permaneceu profundamente
condicionada pelas disputas sociais e politicas e pela persisténcia de privilégios
histdricos.

Enquanto paises europeus, a partir do século XIX, avancavam
gradualmente para a universalizagao do ensino basico, o Brasil permaneceu com
uma estrutura dual: o acesso ao ensino de qualidade seguia sendo privilégio de
poucos. Mesmo reformas como o projeto de Rui Barbosa (1882), em prol do
ensino profissional, e as tentativas de D. Pedro |l em reformar o ensino,
esbarraram em resisténcias politicas e na auséncia de compromisso real com a
inclusdo social. Cury (2008) destaca que a luta pelo direito a educagéo no Brasil
sempre foi marcada por avangcos e retrocessos, alternando periodos de
expansao formal do acesso com politicas excludentes ou de alcance restrito.

No final do Império e inicio da Republica, diante dos debates em torno
da abolicdo da escravidédo e da proclamagao do novo regime, evidenciaram-se
as limitagdes de um modelo educacional orientado pela logica elitista e
excludente. Como enfatiza Cury (2002), a democratizagdo da educacéo exige

nao apenas expansao de vagas, mas mudancgas profundas nas finalidades,
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conteudos e praticas pedagogicas, para que a escola se torne espago efetivo de
cidadania e justiga social.

Esse duplo designio da escola — formar a elite letrada e, ao mesmo
tempo, prover mao de obra para as demandas econdmicas — permaneceu como
traco definidor da educagao secundaria brasileira, inaugurando uma tensao que
atravessa toda a sua histéria.

De acordo com Saviani (2009), a estruturagcédo da educagao ao longo
da histdria brasileira reflete os interesses do modo de produgéo vigente, sendo
marcada, especialmente no periodo imperial, por um viés conservador e
excludente. O acesso ao saber elaborado era monopolizado pelas elites,
restringindo-se aos interesses da classe dominante e dificultando avangos rumo
a democratizacao efetiva do ensino. Assim, a escolarizacdo funcionava como
mecanismo de reproducdo da cultura e dos valores dominantes, limitando o
potencial emancipador da educacéao.

O legado jesuitico, mesmo apods a expulsao da Companhia de Jesus
(1759) e a posterior reorganizagao das escolas, manteve o viés propedéutico,
sem articulagdo com a realidade local. As instituigdes herdaram métodos e
formas europeus sem contextualizagdo, o que restringiu drasticamente sua
relevancia social — o ensino era desconectado da realidade colonial,
funcionando como mera imitagao de modelos europeus.

No final do século XIX, o ensino secundario brasileiro comecou, ainda
de forma incipiente, a discutir a ampliacdo do acesso para além das elites
tradicionais. No entanto, inexistia legislacdo ou orientagdo nacional que
estruturasse esse processo. Apenas com a Proclamacido da Republica e a
Constituicdo de 1891 abriu-se espago para alguma participagao federal na
educacgao, ainda que limitada. Mesmo assim, a consolidagdo de um ensino
médio republicano sé ocorreu efetivamente nas décadas seguintes, preservando
as caracteristicas dualistas herdadas dos periodos colonial e imperial. Durante a
Primeira Republica, apesar do novo regime politico, prevaleceu a influéncia das
oligarquias regionais, e o sistema educacional permaneceu basicamente
inalterado em sua estrutura fundamental. Como salienta Saviani (2009), a
educacao brasileira organizou-se de forma dualista: de um lado, uma escola

secundaria propedéutica e humanista voltada para as elites; de outro, uma
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formagdo técnica e profissionalizante destinada as camadas populares,
reforcando a divisdo social do acesso ao conhecimento.

Em sintese, as analises de Saviani (2009) e Cury (2002; 2008)
revelam que o0 ensino secundario, sob as denominagdes de “aulas de
humanidades” ou “colégios régios”, servia a legitimagdo do monopoalio cultural
das elites, sem perspectiva de universalizagdo. Neste periodo, a énfase na
formacgao classica e clerical prevaleceu, sem dialogo com as necessidades locais
ou com a maioria da populagdo, gerando uma dissociagdo entre escola e
sociedade colonial. Desde entdo, o sistema conviveu com itinerarios
propedéuticos e formagdes praticas para oficios, prenunciando o duplo projeto
educativo que marcaria o Ensino Médio até a contemporaneidade.

Essas caracteristicas fundacionais do ensino secundario brasileiro
lancaram as bases para o modelo dualista que se consolidou sob a Primeira
Republica e que, a cada reforma posterior, alterna entre avangos retéricos de
democratizagdo e recuos estruturais de manutengcdo dos privilégios. Como
aponta Cury (2008), a efetivagao do direito a educagao no Brasil depende néo
apenas de reformas legais, mas também de transformagbes profundas nos
campos social, politico e econdmico, bem como do reconhecimento das
diferencas e do enfrentamento das desigualdades histéricas que ainda
persistem.

Diante desse quadro histérico de limitagdes estruturais e da
persisténcia do dualismo no ensino secundario ao longo dos séculos XVI ao XIX,
o inicio do século XX inaugura uma nova etapa de disputas e reformulagées no
cenario educacional brasileiro. Esse novo contexto, marcado tanto por
promessas de expansao quanto pela manutengao de mecanismos seletivos, foi
fundamental para aprofundar — e em muitos casos ressignificar — as
desigualdades histéricas que atravessam o Ensino Médio. E a partir dessa
conjuntura, especialmente com as transformagdes da Era Vargas e o debate
suscitado pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, que se delineiam
novas tensdes entre democratizacdo e exclusdo, elementos decisivos para
compreender como tais desigualdades persistem e se reatualizam no contexto

neoliberal contemporaneo.
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2.1.2 Entre Expansao e Reformulagao: o Ensino Secundario na Era Vargas e
o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova (1930-1942)

Até 1930, o ensino no Brasil funcionava de forma fragmentada. Até
entdo, a estrutura do ensino ja existente, “nunca estivera organizado a base de
um sistema nacional. O que existia eram os sistemas estaduais, sem articulacao
com o sistema central, alheios, portanto, a uma politica nacional de educagao”
(Romanelli, 1986, p. 131). Em grande parte do pais, o ensino secundario era
oferecido apenas como cursos preparatérios de carater exclusivamente
propedéutico.

A partir de 1930, o sistema escolar brasileiro passou por alteragdes
estruturais decisivas em resposta as mudancgas politico-econémicas
desencadeadas pela Revolugdo de 1930. Até entdo, a escola permanecera
praticamente inalterada desde o periodo jesuitico; a partir de 1930, porém, as
exigéncias de qualificagcdo para o trabalho industrial e urbano passaram a
tensionar o sistema escolar. Romanelli (1986), demonstra como a expansao
capitalista determinou consequentemente o aparecimento de novas exigéncias
educacionais, levando a um aumento expressivo de matriculas que, entretanto,
nao acompanhou a qualidade necessaria, resultando em oferta insuficiente de
vagas, baixo rendimento do sistema e discriminagao social acentuada, abrindo
fissuras entre o modelo escolar herdado e as competéncias exigidas pelo
mercado.

Entretanto, a educacgao brasileira, até entdo reservada a parcelas
minoritarias da populagdo, s6 comegou a ser questionada em escala nacional
com o advento da industrializagdo, um processo tardio e gradual que sé se
consolidou a partir da década de 1930. Romanelli (1986), demonstra que a partir
de 1930, o ensino expandiu-se fortemente, por causa do crescimento sensivel da
demanda social de educagéao, impulsionado tanto pelo aumento demogréfico
quanto pelo processo de urbanizacao.

Neste contexto, foi promulgada a Lei Francisco Campos que
representou o primeiro passo para criar uma estrutura nacional para este nivel de
ensino. Instituida pelo Decreto n°® 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispbs
sobre a organizacdo do ensino secundario em nivel nacional e publicado no

Diario Oficial em 1° de maio de 1931, marcou o primeiro enquadramento oficial e
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organico do ensino secundario brasileiro, em substituigdo aos regimes estaduais
fragmentados. Esta lei estabeleceu um curriculo vasto estruturado em séries,
com frequéncia obrigatéria, dividindo o ensino secundario em dois estagios: um
basico de cinco anos e outro complementar de dois, cuja conclusdo passou a ser
requisito para acesso a universidade. Ademais, essa lei consistiu em padronizar
todos os colégios secundarios oficiais ao Colégio Pedro IlI, sendo sujeitos a
mesma inspecao federal, e deu as mesmas oportunidades as escolas
particulares para que adotassem as normas do decreto e se submetessem a
esse controle.

Ao tragcar novas diretrizes organizacionais para a educagéo,
inexistentes até entdo, esta lei inovou o sistema escolar. Porém, até que ponto
esta reforma, instituida pela Lei Francisco Campos refletiu as contradicdes
contidas na época, principalmente sob a forma como o poder vinha sendo
estruturado? Romanelli (1986) reconhece que a Lei Francisco Campos
inaugurou, pela primeira vez, diretrizes organizacionais sistematicas para o
ensino secundario, com curriculo seriado, frequéncia obrigatdria e ciclos
diferenciados, mas adverte que essas inovacbes expressavam contradi¢cdes
profundas. Em sua analise critica, a autora alerta que esses dispositivos legais
também instauraram “uma estrutura de ensino altamente seletiva”, rigida e
discriminante, reforcando a divisdo entre a formacdo académica e a técnica-
profissional, refletindo interesses conservadores e reforgando barreiras sociais:
ao impor exames de admissdo ao ciclo complementar, provas alicercadas em
conteudos pouco acessiveis a maior parte dos estudantes, ao garantir privilégios
aos filhos das elites e perpetuar a distancia entre escola publica e privada
(Romanelli, 1986, pp. 141-142). Além disso, ao segmentar rigidamente o ensino
secundario em areas “secundaria” e “comercial” sem prever mecanismos de
transferéncia, instituiu dois sistemas estanques, sem mobilidade para atender
trajetérias diferenciadas. O desprezo pelo ensino industrial, justamente quando o
pais acelerava sua industrializacdo, revela outra limitacdo: perdeu-se a ocasiao
de construir uma via profissional coerente com a ideologia do desenvolvimento.

Assim, embora legitimada pelo discurso de eficiéncia e padronizagao
nacional, organizando o ensino secundario em bases nacionais, a Lei Francisco
Campos acabou por cristalizar um modelo educacional liberal-aristocratico —

seletivo, excludente e insensivel as transformagdes socioecondmicas -,
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deixando intacta a histérica tensdo entre democratizagdo formal e excluséo
estrutural, que persistiram na estrutura escolar brasileira.

Mobilizagdes de diferentes setores sociais surgiram como resposta as
limitacoes e contradicdes da Reforma Francisco Campos. Em favor da expansao
do acesso escolar e o clima de otimismo em torno da educagao propiciaram, em
1932, a redagdo de um documento pioneiro: o Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova, enderegado tanto ao povo quanto ao governo. Esse texto
inaugurou o primeiro esbogo de um plano educacional para o pais e foi
considerado por Azanha (1998) como a mais nitida e expressiva tomada de
consciéncia da educagdo como um problema nacional.

O Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova representou portanto,
um marco ao deslocar a educacido da esfera estritamente individual para o
campo de responsabilidade coletiva e estatal. Segundo Romanelli (1986, p. 149),
finalmente, ao “[...] opor-se a educagéao-privilégio, o Manifesto trata a educagéao
como um problema social, o que € um avanco para a época [...]". Nesse sentido,
ele ndo apenas expbs as falhas do modelo vigente, como o acesso restrito ao
saber, mas também reivindicou a responsabilidade do Estado na garantia de
uma escola publica, gratuita e laica, inaugurando uma nova etapa nas lutas por
politicas educacionais que ultrapassassem o ciclo das reformas descontinuas e
corporativas da educacao no Brasil.

A partir da década de 1940, com a Reforma Capanema (Decreto-Lei
n°® 4.244/1942), instituiu-se formalmente a dualidade estrutural entre o ensino
secundario e o técnico-profissional, consolidando uma légica de separagéao entre
saber cientifico-humanista e saber técnico. O Decreto estabelecia dois ciclos, o
ginasial e o colegial, e previa diferentes percursos formativos, conforme
expresso no art. 7°, §2°:

O curso colegial compreendera o curso classico e o cientifico,
com fins propedéuticos, e os cursos técnicos de grau médio, com
fins de habilitagcao profissional (Brasil, 1942).

Apesar de seu carater organizador, a Reforma Capanema reforgou a
segmentacédo educacional por classe social, estruturando uma escola publica
funcional a estratificacdo social e ao projeto autoritario do Estado Novo. O

modelo permaneceu praticamente inalterado até a década de 1960, quando as
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pressdes por democratizacdo do acesso e a expansao do sistema educacional

impuseram novas agendas a politica educacional.

2.1.3 LDB n° 4.024/1961 e o Decreto-Lei n° 5.692/1971: Flexibilidade e

Dualismo do Ensino Médio sob o Regime Militar

Estudos sobre a evolucio histérica do ensino médio mostram que as
bases atuais da estrutura do ensino brasileiro ocorreram com a Lei n°® 4.024, de
20 de dezembro de 1961 (Brasil, 1961), o primeiro quadro normativo nacional
verdadeiramente organico para o ensino secundario no Brasil.

Em seu artigo 33, a Lei n.° 4.024/61 define que “a educagéo de grau
meédio, em prosseguimento a ministrada na escola primaria, destina-se a
formagao do adolescente” (Brasil, 1961, art. 33). O artigo 34 organiza o ensino
médio em dois ciclos — o ginasial, com duragéo de quatro anos, e o colegial, com
trés anos — contemplando tanto as disciplinas classicas e cientificas quanto os
cursos técnico-profissionais e de formagéao de professores (Brasil, 1961, art. 34).
Ja o artigo 35 estabelece composigao curricular obrigatoria e optativa em cada
ciclo, cabendo ao Conselho Federal de Educagao indicar até cinco disciplinas
iniciais e aos conselhos estaduais complementarem e especificarem a
profundidade dos programas; o § 3° assegura um curriculo uniforme nas duas
primeiras séries do ginasial (Brasil, 1961, art. 35, §§ 1°-3°).

Apesar desse avancgo legislativo, Romanelli (1986, pp. 179-182)
observa que, na pratica, faltaram recursos material e humano para
operacionalizar quaisquer inovacdes e que, na maior parte dos estados, o
curriculo minimo permaneceu praticamente inalterado. Ademais, o artigo 13, §
unico, reforgou o dualismo: “a Unido organizara o ensino publico dos territérios e
estendera a acao federal supletiva a todo o pais, nos estritos limites das
deficiéncias locais” (Brasil, 1961, art. 13, § unico), perpetuando o contraste entre
escola para as elites e escola para as massas.

Com o golpe militar de 1964, o Ensino Médio passou a servir
prioritariamente a formagao de méo de obra especializada, sob o imperativo da
“eficiéncia” e da “produtividade”. Saviani (2008, p. 297) cunha essa orientagao

como “concepcao produtivista de educacdo”, marcada pelos principios da
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racionalidade técnica, eficiéncia e produtividade, “maximo resultado com minimo
dispéndio” e “ndo duplicagado de meios para fins idénticos”.

Aalianga entre a burguesia nacional, o capital estrangeiro e os setores
militares encontrou na LDB/61 o instrumento juridico para dar estabilidade ao
novo modelo. Romanelli (1986) destaca que, ao igualar cursos técnicos e
académicos para efeitos de acesso ao ensino superior, a lei aprimorou a
padronizagcdo, mas preservou exames de admissdo e curriculo seriado que
continuaram a favorecer quem ja dispunha de melhor infraestrutura escolar. Melo
(2018) reforga que, na pratica, as escolas técnicas federais foram privilegiadas
em relacado as estaduais e municipais, aprofundando a segmentag¢ao do sistema.

Para Romanelli (1986, p. 181), a LDB n.° 4.024/61 foi um progresso
em matéria de legislagcdo ao permitir “a possibilidade de os Estados e os
estabelecimentos anexarem disciplinas optativas ao curriculo minimo
estabelecido pelo Conselho Federal de Educacido”, embora, na pratica, as
escolas mantiveram o mesmo curriculo de antes, devido a escassez de recursos
materiais e humanos.

Portanto, ainda que tenha representado um marco na regulamentagao
do ensino médio em nivel nacional, a Lei n.° 4.024/61 manteve a separacao
estrutural entre as vias propedéutica e técnico-profissional, cristalizando um
modelo dualista de “escola para as elites” e “escola para as massas”. Esse
arranjo comprometeu qualquer proposta de educagdo emancipatéria e
perpetuou a exclusdo social, na medida em que nao enfrentou suas raizes
politicas, econdmicas e sociais. O artigo 13, paragrafo unico, reforga essa divisdo
ao estabelecer que “a Unido organizard o ensino publico dos territérios e
estendera a acao federal supletiva a todo o pais, nos estritos limites das
deficiéncias locais” (BRASIL, 1961, art. 13). Com isso, a LDB/61 acabou por
reproduzir a estrutura desigual do ensino médio, restringindo o acesso ao saber
cientifico aqueles que ja dispunham de capital cultural e social. Posteriormente,
com a instalagao do Conselho Federal de Educacgéo (CFE) em 12 de fevereiro de
1962 e a aprovagao do Plano Nacional de Educacdo (PNE) em setembro do
mesmo ano, parecia anunciar-se, como observa Romanelli (1986), um projeto de
coordenagao e expansao escolar.

Romanelli (1986, p. 15), observa que “as mudangas que se

processaram no desenvolvimento brasileiro, a contar de 1964, atingiram o setor
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educativo”. Sob o imperativo da “eficacia” e da “produtividade”, o governo definiu
o Ensino Médio como etapa fundamental para a preparacdo de mao de obra
qualificada, subjugando finalidades formativas e criticas a metas de crescimento
econdmico, consolidando assim, um modelo tecnocratico de ensino.

Entretanto, esse arcabougo normativo ocorreu num contexto politico-
econdmico marcado pelo otimismo desenvolvimentista do Plano de Metas “50
anos em 5” (Saviani, 2008, p. 292), e pelas crescentes tensdes de classe.
Enquanto o PNE de 1962 apontava metas de universalizagdo e melhoria
educacional, as disputas em torno da nacionalizacdo da industria e do controle
social sobre o sistema escolar ja anunciavam um novo reordenamento do poder.
Foi nesse cenario que, menos de dois anos depois, o golpe civil-militar de 1° de
abril de 1964 recolocou a educagao no centro de um pacto entre Estado, capitais
interno e externo, e forgcas conservadoras, preludio de uma reforma produtivista e
excludente que tornaria a escola mais funcional ao mercado do que a cidadania.

Na mesma medida em que o “50 anos em 5” de Kubitschek projetava
uma nacgao autossuficiente, a educacgao foi reconduzida a um papel estritamente
funcional. O otimismo desenvolvimentista dos anos 1960, fundamentado no
Plano de Metas, expressava um ideal de modernizacdo que mais reforgcava a
l6gica de mercado do que promovia a incluséo social, resultando numa educagéao
produtivista, orientada pela maxima eficiéncia e pela preparacido técnica, em
detrimento da formacao critica e cidada.

Esse vinculo estreito entre Estado, industria e escola ficou evidente
com o golpe de Estado de 1964. Romanelli (1986, p. 152) destaca que a alianga
entre burguesia e setores militares encontrou na educagdo um instrumento de
controle social, sobretudo ao priorizar a expansao do ensino profissional — “um
ensino destinado as classes menos favorecidas” - que atendiam as
necessidades de mao de obra especializada, sem questionar as condi¢des de
desigualdade estrutural herdadas da Republica Velha. Esse movimento,
segundo Melo (2018), materializou-se na consolidacdo de politicas que
favoreciam as escolas técnicas federais em detrimento das estaduais e
municipais, aprofundando a segmentag¢ao da oferta educacional.

A Lei n.° 4.024/1961, pioneira na delimitagcdo nacional do ensino
médio, formalizou essa orientagdo. Como observa Romanelli (1986), ao

equiparar cursos técnicos e académicos para fins de acesso ao nivel superior, a
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lei deu um salto de padronizagdo, mas manteve intocados os mecanismos de
exclusdo: exames de admissdo e curriculo seriado continuaram a favorecer
quem ja dispunha de melhor infraestrutura escolar. Melo (2018) refor¢ca que, ao
nao articular efetivamente o ensino técnico ao mercado interno, a norma perdeu
uma oportunidade histérica de alinhar a formacao profissional as demandas do
desenvolvimento nacional.

Além disso, os acordos com a United States Agency for International
Development (USAID) e o fomento a convénios “MEC-USAID” elevaram
algumas escolas técnicas ao status de instituicdes-modelo, reforgcando
privilégios e criando centros de exceléncia circunscritos a uma pequena parcela
do sistema (Romanelli, 1986). Enquanto isso, o restante da rede publica ficava
submetido a uma logica de maximo resultado com minimo dispéndio, sem
recursos adequados para expansao qualitativa.

Ao revogar a vinculagédo orgamentaria minima e incentivar a iniciativa
privada na Constituicao de 1967, o regime militar desmantelou qualquer garantia
de financiamento publico consistente. Romanelli (1986) enfatiza que, ao abrir
caminho para a educag&o-mercado, a nova Carta sacramentou um modelo
dualista: de um lado, elites com acesso a instituicdes bem equipadas; de outro,
massas submetidas a escolas precarizadas.

Em sintese, embora a Ditadura Civil-Militar (1964-1985) tenha
consolidado a base industrial do pais, a orientagao dada a educagao, descrita por
Saviani (2008) como produtivista e por Cury (2002) como excludente, revela-se
um legado ambiguo: produziu avangos em estrutura e normatizagao, mas falhou
em estabelecer uma escola democratica e emancipadora, limitando-se a
reproduzir a hierarquia social na forma de circuitos distintos de formacdo. Como
observa Romanelli (1986), o aumento expressivo de matriculas nao foi
acompanhado pela garantia de qualidade e equidade, aprofundando
desigualdades regionais e sociais. Nesse mesmo sentido, Kuenzer (2000)
adverte que a profissionalizagdo compulséria e fragmentada reforcou a
dualidade estrutural da escola brasileira, destinada a preparar precocemente a
juventude das classes populares para o trabalho, em oposi¢cdo a formagéao
académica reservada as elites.

Embora a LDB de 1961 ja tivesse cristalizado o dualismo entre

itinerarios propedéuticos e profissionalizantes, foi sob o regime militar que essa
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separacao ganhou corpo definitivo. Segundo Melo (2018), a partir de meados da
década de 1970 o ensino médio técnico-profissional passou a ser percebido
como uma via de segunda categoria, servindo sobretudo aos interesses das
grandes industrias estatais, enquanto o itinerario académico permaneceu
reservado as elites urbanas. Essa hierarquizagao curricular aprofundou as
desigualdades regionais e sociais, pois manteve intacta a l6gica de “escola para
a classe trabalhadora” versus “escola para ricos”, deixando de promover uma
formagao integrada e verdadeiramente emancipatéria.

Diante da crescente demanda por mao de obra especializada, o
sistema educacional brasileiro passou por uma nova reforma com a promulgagéo
daLein.®5.692, em 11 de agosto de 1971. Essa LDB, orientada pelos interesses
do capital, tornou obrigatéria a formacao profissional no 2° grau, com os
seguintes objetivos principais: conter o aumento desproporcional de candidatos
ao ensino superior, que nao dispunha de vagas suficientes; elevar o contingente
de profissionais qualificados para o mercado; e unificar o acesso a universidade,
eliminando seu carater elitista (Melo, 2018). Nota-se que a redefini¢ao da politica
educacional brasileira incluia, desde suas origens, uma preocupagao pela
reformulagdo do modelo de educacéo primaria e média. E importante ressaltar
que o novo modelo proposto para o ensino de 1° e 2° graus, fixa como seu
objetivo geral:

Art. 1.° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
autorrealizacao, qualificagdo para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania (Brasil, 1971, art. 1°).

Contudo, a exigéncia de profissionalizagdo nao foi acompanhada de
recursos adicionais. Assim, as escolas técnicas ficaram encarregadas de atender
a formacao dos trabalhadores, enquanto as demais instituicdes de nivel médio
continuaram focadas na preparagao para o vestibular. Sem os investimentos
necessarios, as redes publicas estaduais e municipais sofreram queda de
qualidade, abrindo espaco para a expansao do ensino privado. Esse modelo de
profissionalizacdo compulsoria mostrou-se ineficaz e, em 1982, a Lei n.° 7.044
finalmente “oficializou o fim da obrigatoriedade da profissionalizagéo do ensino”
(Melo, 2018, p. 46).
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Neste contexto, Romanelli (1986) destaca que, ainda que a LDB de
1961 tivesse delineado principios gerais, foi o Decreto-Lei n°® 5.692, de 1971, que
efetivamente reorganizou o ensino basico e médio, instituindo normas uniformes
de duracdo de cursos, diretrizes curriculares e controles de qualidade. Essa
medida consolidou a centralizacao federal, reduzindo a autonomia dos estados e
municipios na definicdo de seus curriculos. A autora mostra como a reforma
cristalizou o modelo de itinerarios separados, académico e profissionalizante,
reforcando o dualismo. A énfase no carater “Util” e “produtivo” da formacao
escolar fortaleceu a logica tecnicista, posicionando a escola como fornecedora
de mé&o de obra para setores estratégicos da economia.

Em relagdo ao curriculo pleno do ensino de 1° e 2° graus, fixados pela
lei, este passa a articular duas dimensdes complementares: a educagao geral e
a formacéo especifica. A educagéo geral, predominante no 1° grau, oferece uma
base comum de conhecimentos indispensavel a continuidade dos estudos. Ja a
formagao especifica destina-se, nas séries finais do 1° grau, a identificagdo de
aptiddes e a iniciagcao profissional, ainda que nao exerca carater dominante
nesse nivel; no 2° grau, assume a fungao de habilitagcao profissional, tornando-
se, entdo, a vertente principal. Dessa forma, enquanto a educagao geral orienta o
prosseguimento do percurso escolar, a formagdo especifica confere a
terminalidade e prepara o estudante para o ingresso no mundo do trabalho.

Para Romanelli (1986), a segmentagao do curriculo pleno em duas
dimensdes, educagéo geral, predominante no 1° grau, e formagao especifica,
dominante no 2° grau, acaba por cristalizar um modelo dualista que reforca a
l6gica seletiva e excludente do sistema escolar. Em sua analise das incoeréncias
da reforma do ensino de 1° e 2° graus, a autora adverte que o primeiro problema
encontra-se no (art. 76) que trata sobre a antecipagdo da iniciagcdo para o
trabalho. Romanelli (1986, p. 251) observa que a:

[...] iniciagdo para o trabalho, ainda que ndo tenha o objetivo de
qualificar profissionalmente, demanda aplicagdo de recursos
para equipamentos e formagao de professores, recursos esses
mais vultuosos do que os empregados em escolas né&o
profissionais.

Além disso, ainda tem a dificuldade funcional de se obter esse
atendimento as diferencas individuais nos setores e zonas mais pobres, “onde o

isolamento das familias e da escola é quase total” (Romanelli, 1986, p. 251). Isso
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demonstra a separagédo entre os percursos “académico” (educagédo geral) e
‘profissionalizante” (formagdo especifica) que consolida trajetorias
diferenciadas, privilegiando estudantes com maior capital cultural e restringindo
a possibilidade de uma formagdo mais abrangente para aqueles de origens
menos favorecidas. Ao conferir prioridade a formagao técnica no 2° grau, o
curriculo subordina o carater critico e emancipador da escola as exigéncias
imediatas do mercado de trabalho, tornando secundaria a dimenséo formativa
que visa ao desenvolvimento pleno do educando. Por fim, a inexisténcia de
dispositivos que integrem efetivamente a sondagem de aptidées do final do
primeiro grau com os itinerarios do segundo grau reduz-se a um diagndstico
superficial, comprometendo a continuidade e a coeréncia das aprendizagens ao
longo da escolaridade (Romanelli, 1986). A autora demonstra, portanto, que a
reforma do inicio dos anos 1970 reforgou a centralidade do Estado na gestao
educacional, institucionalizou a separagdo entre ensino geral e técnico-
profissional e introduziu mecanismos de avaliagdo que, embora voltados a
melhoria da qualidade, acabaram por aprofundar as desigualdades de acesso e
permanéncia no sistema.

Entretanto, as mudangas no Ensino Médio instituidas pela Lei n°
5.692/71 revelam um conflito claro entre o governo e os interesses do mercado.
O governo buscava reduzir a pressao por vagas na universidade, empurrando
jovens para o trabalho; ao mesmo tempo, as empresas queriam mé&o de obra
produtiva e barata. Por isso, o curriculo ficou dividido em dois caminhos: um
académico limitado no 2° grau e uma formagao técnica rasa ja no 1° grau.
Embora apresentadas como estratégia para alavancar o desenvolvimento e a
profissionalizacdo, essas mudangas serviram sobretudo as demandas
econdmicas, preparando estudantes para fungdes especificas e aprofundando
as desigualdades em vez de oferecer uma educagao ampla a todos. Percebe-se,
portanto, que as aparentes “brechas” — um itinerario académico reduzido no 2°
grau e uma profissionalizagdo contida no 1° grau — serviram menos a uma
proposta pedagogica do que a um projeto de barateamento e produtivizagdo dos
trabalhadores.

Assim, a narrativa oficial de que a educagdo €& motor de
desenvolvimento e de que a tecnicizagdo do Ensino Médio atende as exigéncias
econdmicas revela-se, na pratica, alinhada as condi¢des objetivas de expanséo
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do capital, que ela reforga a segmentagéo social ao produzir perfis de alunos
adequados a fungdes especificas, em detrimento de uma formagéao integral. Em
vez de promover igualdade de oportunidades, essas reformas reproduziram e
aprofundaram as desigualdades estruturais, demonstrando que a retdrica
modernizadora mascarou finalidades que atendiam prioritariamente aos

reclamos do mercado.

2.1.4 Do Autoritarismo a Cidadania: o Fim do Regime Militar e o Estatuto
Constitucional do Ensino Médio (1985-1988)

Com o declinio do regime militar em 1985 e a promulgagcdo da
Constituicao Federal em 5 de outubro de 1988, inaugura-se um novo estagio
para a educagao nacional, marcado pelo reconhecimento do Ensino Médio como
direito fundamental. A Carta Magna, em seu artigo 22, inciso XXIV, atribui a Unido
competéncia privativa para legislar sobre diretrizes e bases da educagéo
nacional, enquanto a Segao | do Capitulo Ill (Da Educacgao, da Cultura e do
Desporto) consagra principios expressos que norteiam todo o sistema escolar.
Entre eles: “igualdade de condi¢cbes para o acesso e permanéncia na escola’;
“‘liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o
saber”; “gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais”; “gestéao
democratica do ensino publico, na forma da lei” e “garantia de padrao de
qualidade” (Vita, 1989 apud Saviani, 2013, p. 213).

O artigo 205 eleva a educacéo a direito de todos e dever do Estado e
da familia, orientando-a ao “pleno desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o
exercicio da cidadania e a sua qualificagéo para o trabalho” (Brasil, 1988, art.
205). Ainda assim, conforme alerta Cury, “a natureza universalista da assungéo
dos conhecimentos organizados e sistematicos em niveis cada vez mais
elevados encontra obstaculos dificeis de serem transpostos no interior de
contextos sociais marcados pela desigualdade [...]" (Cury, 2008, p. 209).

Complementarmente, o artigo 208, inciso |, garante “o atendimento
em creches e pré-escolas”, “o ensino fundamental obrigatério e gratuito” e “a
progressiva universalizagdo do ensino médio” (Brasil, 1988, art. 208, 1), enquanto

o § 3° desse mesmo artigo impde ao Poder Publico o dever de “recensear os
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educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais
ou responsaveis, pela frequéncia a escola” (Brasil, 1988, art. 208, § 3°).

Para assegurar uma base comum de formacdo, o artigo 210
estabelece a fixacao de conteudos minimos no curriculo do ensino fundamental,
de modo a respeitar “os valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988, art. 210). O artigo 206, por sua vez, elenca sete principios do
ensino, entre eles: igualdade de condigdes, pluralismo de ideias, gestao
democratica e garantia de padrao de qualidade, aplicaveis igualmente ao Ensino
Médio. Finalmente, o artigo 214 determina que o Estado elabore o Plano
Nacional de Educagado com metas de universalizagao do ensino médio, “melhoria
da qualidade do ensino”, “formagao para o trabalho” e “promocdo humanistica,
cientifica e tecnolégica do Pais” (Brasil, 1988, art. 214, incisos Ill, IV e V).

Dessa forma, a Constituicdo de 1988 conferiu ao Ensino Médio um
estatuto inédito, alicercado em universalizagédo, gratuidade, laicidade, gest&o
democratica e qualidade, fundamentos que inspiraram a LDB n° 9.394/1996 e os
Parametros Curriculares Nacionais. Como ressalta Saviani (2013, p. 207),
‘inscreveram-se na Constituicdo importantes avancos consubstanciados em
principios e medidas”, porém, tais avangos foram em grande parte neutralizados
pela caréncia de regulamentacgao e de politicas de implementacéo.

Ainda que a Constituicdo Federal de 1988 tenha elevado a educacao
a direito subjetivo e dever estatal, a pratica ficou aquém das expectativas. Como
observam Frigotto, Ciavatta e Ramos, “as expectativas de mudangas estruturais
na sociedade e na educacgao, pautadas nos direitos inscritos na Constituicao
Federal de 1988, ndo se realizaram” (Frigotto et al 2005, p. 1088), perpetuando a
fragmentacdo das politicas e o dualismo entre itinerarios propedéuticos e
técnico-profissionais. Nessa mesma diregdo, Cury (2005, p. 12) adverte que as
politicas inclusivas e compensatérias na educacdo basica, embora
fundamentais, “continuam a sofrer dos mesmos limites e possibilidades que tém
acompanhado a nossa evolugido historica®. O autor enfatiza, ainda, que “a
situacao educacional do pais, em contraste com os beneficios que a educacao
propicia e em contradicdo com os valores sustentados por uma legislagao
avancgada, é ainda excludente” (Cury, 2005, p. 19).

Embora a Constituicdo de 1988 represente um marco civilizatério ao
consagrar o Ensino Médio como direito universal e dever do Estado, o
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descompasso entre texto e realidade mostrou-se irreversivel sem um projeto
politico-educacional capaz de enfrentar as raizes econdmicas e sociais da
exclusado. A falta de regulamentacéo imediata, a insuficiéncia de recursos e a
persisténcia de diretrizes centradas em controle e padronizacéo evidenciam que,
mais do que retorica juridica, a democratizagdo verdadeira exige investimento
publico continuado, mecanismos de responsabilizagdo e governanga
participativa, elementos ainda conspicuamente ausentes no cenario educacional

brasileiro.

2.1.5 Governo FHC e a Consolidagao do Ensino Médio: LDB/96, PCN-EM e
Diversificagao Curricular (1995-2002)

O reconhecimento constitucional do Ensino Médio pela Constituicao
Federal de 1988 criou as condig¢des politicas e juridicas para a promulgagéo, em
1996, da Lei n°® 9.394/96, que redefiniu a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional e instituiu os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para essa
etapa.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), de 1995 a
2002, o Ensino Médio brasileiro, portanto, foi reposicionado no centro das
politicas educacionais, a partir de trés eixos principais: A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDB) n° 9.394/1996 e o Plano Nacional de
Educacdo (PNE); os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN-EM) para o
Ensino Médio (1998) e a Diversificagcao de itinerarios e permanéncia escolar.

Representando um marco importante ao reconhecer o Ensino Médio
como etapa final da educacgao basica, atribuindo-lhe um carater formativo mais
amplo, a promulgagao da Lei n° 9.394/1996 (nova LDB), no artigo 35, define
como finalidades do Ensino de 2° grau (atualmente Ensino Médio) o
aprofundamento dos conhecimentos do ensino fundamental, a preparacao
basica para o trabalho e a cidadania e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico (Brasil, 1996). Esse dispositivo legal
representa, ao menos em seu texto, uma inflexdo no modelo historicamente
dualista, propondo uma formagédo mais integral e voltada a constituicdo de
sujeitos autdnomos e socialmente comprometidos. Como dispde o Artigo 35 da
LDB/96:
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O ensino médio, etapa final da educagao basica, com duracao
minima de trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il — a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de
se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupacgao ou
aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico (Brasil, 1996, Art. 35).

O que se pretendia com essa nova legislagao era instituir uma base
educacional unificada, adequada as especificidades do contexto brasileiro,
permitindo tanto uma formacgédo de carater geral quanto a especializagao
necessaria ao exercicio de atividades técnicas. Melo (2018), mostra que a
educacdo por ela caracterizada se restringiu ao ensino desenvolvido em
instituicdes proprias a esse fim:

A educacido abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagbes da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais. § 1° Esta Lei disciplina a educacao escolar, que se
desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em
instituicoes proprias. § 2° A educagéao escolar devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social (Brasil, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais — consolidadas pela LDB n°
9.394/96 — conferem ao Ensino Médio Integrado um duplo propésito: articular
formagao geral e qualificagdo técnica, ao mesmo tempo em que conectam o
estudante ao universo profissional e a vida social. O Art. 2° deixa explicita essa
vinculacdo ao estabelecer que “a educacado [...] tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996, art. 2°).

O proprio texto legal evidencia essa dupla orientagéo curricular: o art.
22 prevé “o foco na progresséo para estudos posteriores”, enquanto o art. 26
estabelece “uma parte diversificada com acréscimo de carga horaria” voltada ao
desenvolvimento das competéncias exigidas pelo mercado (Brasil, 1996, arts.
22; 26). Dessa forma, o curriculo do Ensino Médio ndo se reduz a uma mera
opc¢ao entre formacdo humanista ou técnica, mas incorpora deliberadamente

uma tensdo que norteia toda a sua estrutura.
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Nos termos do artigo 35 da LDB, o ensino médio, como fase
conclusiva da educagédo basica, destina-se ao desenvolvimento integral do
estudante, incluindo sua formacéao ética, capacidade de pensamento critico e
autonomia intelectual. O § 1° explicita que “a parte diversificada devera estar
harmonizada a Base Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do
contexto historico, econdmico, social, ambiental e cultural (Brasil, 1996, art. 35, §
1°), superando a simples justaposicao de saberes.

Esse ideal de formacgao integral ganha corpo no § 7° do mesmo artigo,
ao centrar-se no projeto de vida do estudante e no desenvolvimento de suas
dimensdes cognitivas, fisicas e socioemocionais, assinalando uma virada para
uma educacgao verdadeiramente holistica (Brasil, 1996, art. 35, § 7°).

Para operacionalizar essa base comum e as trajetérias especificas, o
Art. 36 estabelece que “o curriculo do ensino médio sera composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos” (Brasil, 1996, art. 36). Os
itinerarios, elencados nos incisos | a V, vao de linguagens e suas tecnologias a
formacéo técnica e profissional.

Em consonéncia, o § 3° abre espacgo para o Ensino Médio Integrado
(EMI), definindo-o como a “composi¢édo de componentes curriculares da Base
Nacional Comum Curricular, BNCC e dos itinerarios formativos” (Brasil, 1996, art.
36, § 3°). Autores como Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) defendem que o
Ensino Médio Integrado deve ser concebido ndo como mera justaposi¢ao entre
formagao geral e profissional, mas como a efetiva articulagdo entre ciéncia,
cultura e trabalho, possibilitando ao estudante compreender criticamente a
realidade e nela intervir. Essa proposta visa romper com a dualidade estrutural
que historicamente reservou as elites uma formagao ampla e integral, enquanto
destinava as classes populares uma formacao instrumental e de carater
compensatoério. Nessa mesma diregao, Melo (2018) enfatiza que a efetividade
social e pedagdgica do EMI depende de sua capacidade de concretizar uma
formacdo omnilateral, sustentada pela articulacdo entre ciéncia, trabalho e
cultura, conforme previsto no Decreto n° 5.154/2004. Para o autor, trata-se de
superar a logica fragmentada e utilitarista que marcou a educacgao brasileira,
visando a constituicdo de sujeitos integrais em suas dimensdes fisicas, mentais,

culturais, politicas e cientifico-tecnoldgicas.
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A ldgica integradora ganha reforgco no Art. 39, segundo o qual “a
educacdo profissional e tecnoldgica [...] integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educagdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia” (Brasil, 1996, art. 39), colocando fim a cisado radical entre formagéao
geral e profissionalizante.

Entretanto, o decreto n° 2.208/97 veio delimitar essa integragdo. Seu
Art. 1° define objetivos restritos para a educacéao profissional, transigao escola-
trabalho, especializagdo e atualizagdo tecnoldgica, qualificagdo de jovens e
adultos, mas o Art. 5° estabelece que “a educacao profissional de nivel técnico
tera organizacgao curricular prépria e independente do ensino meédio, podendo
ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este” (Brasil, 1997, art. 5°),
inviabilizando, na pratica, a oferta integrada prevista na LDB.

Esse descompasso normativo evidencia o carater contraditorio da
legislagdo: se, por um lado, a LDB de 1996 traca um quadro sofisticado de
articulacdo entre curriculo comum e itinerarios diversificados, o decreto
regulamentar de 1997 reprime o potencial integrador do Ensino Médio Integrado,
mantendo a separacdo estrutural entre formacdo académica e profissional.
Desse modo, as boas intengdes constitucionais e legais esbarram em escolhas
politicas que reproduzem a dualidade historica do sistema educacional brasileiro,
em vez de supera-la.

Em decorréncia da Lei n° 9.394/96, o MEC passou a elaborar
documentos orientadores para os curriculos escolares da Educagao Basica.
Neste contexto, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN-EM) para o
Ensino Médio (1997-2000), que fixou metas de expansao de vagas, melhoria da
qualidade da educacédo e redugcdo de desigualdades no sistema de ensino
brasileiro.

Contudo, conforme aponta Libéneo (2012), essa concepgédo de
formacdo ampla e humanista tem sido frequentemente enfraquecida por
pressdes externas, que submetem o curriculo a logicas pragmatistas, orientadas
pela produtividade e pelo desempenho. As contradicbes do Ensino Médio
brasileiro mantiveram-se, com avancos pontuais e recuos estruturais.

Em sintese, no periodo do governo FHC, o Ensino Médio foi
estruturado para conciliar padrées nacionais de qualidade (LDB/96 e PCN-EM)

com a flexibilidade requerida pelas realidades regionais, mas manteve tensdes
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entre suas funcgdes formativas e profissionais, espelhando, ainda, a dificuldade
em superar antigas desigualdades de acesso e permanéncia escolar.

2.1.6 Entre Flexibilizagao e Inclusado: as Reformas do Ensino Médio no Ciclo
do governo sob o Partido dos Trabalhadores (2003—-2016)

O ciclo do Partido dos Trabalhadores (PT) no governo federal,
compreendido entre 1° de janeiro de 2003 e 31 de agosto de 2016 — periodo em
que Lula da Silva cumpriu dois mandatos (2003—-2010) e Dilma Rousseff iniciou o
primeiro em 2011, tendo o segundo interrompido em 2016 pelo processo de
impeachment — representou uma fase de intensa intervengcdo normativa e
discursiva sobre o Ensino Médio brasileiro. Ao longo desse periodo, consolidou-
se uma complexa articulagdo entre retéricas de inclusdo, formagéao integral e
modernizagao curricular, ao mesmo tempo em que se aprofundavam, sem
ruptura estrutural, as desigualdades histéricas e o legado dualista da
escolarizacao média no pais.

O que se apresentou, portanto, ndao foi um movimento univoco de
democratizagdo, mas sim um conjunto de tensdes: entre flexibilizagcdo e
igualdade, entre politicas de acesso e auséncia de arranjos de equidade
consistentes, entre a ambicdo de formacdo critica e a lbégica de
responsabilizacao individual. Tais tensdes revelam os limites e contradi¢cdes de
uma reformulagdo do Ensino Médio em contexto de avango do neoliberalismo
educacional temperado por uma agenda de inclusdo formal.

As reformas do Ensino Meédio nesse periodo devem ser
compreendidas em um contexto mais amplo de disputas entre agendas de
inclusdo e racionalidades neoliberais emergentes, tanto na forma de governanga
quanto nas estratégias de produgao de subjetividades escolares. Como Stephen
Ball (2012) argumenta, politicas educacionais contemporaneas operam sob uma
“nova governanga”, na qual o Estado assume menos o papel de provedor € mais
o de articulador numa rede complexa composta por fundos filantrépicos,
empresas educacionais e organismos estatais, reforcando novas formas de
controle e regulagdo. Simultaneamente, Michael Apple (2006) adverte que a

inser¢cao de uma logica de mercado, centrada em eficiéncia, padrées e escolha,
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pode reconfigurar as desigualdades histéricas como meras diferencas de
desempenho, disfargando a persisténcia de desigualdades estruturais.

Durante os governos do PT (2003—-2016), as politicas voltadas ao
Ensino Médio procuraram articular “democratiza¢ao” e “inclusdo”, mas acabaram
se configurando como reformas adaptativas que ndo romperam com o dualismo
histérico da educacédo brasileira. Iniciativas como o Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI) em 2009 e o Programa Mais Educagdo em 2007 buscavam,
respectivamente, flexibilizar o curriculo e ampliar a jornada escolar em nome da
formacao integral.

O ProEMI surgiu do reconhecimento das limitagdes historicas do
Ensino Médio brasileiro, em especial da fragmentagao curricular e do dualismo
entre ensino propedéutico e técnico. Embora trouxesse em seus documentos a
proposta de interdisciplinaridade, protagonismo juvenil e formagéo integral, a
politica permaneceu tensionada por contradigdes estruturais que, em grande
medida, reforcaram as desigualdades (Krawczyk; Ferretti, 2017). Ainda que
inovador em seus fundamentos, o ProEMI encontrou sérios obstaculos em sua
implementacdo, dada a realidade de intensas desigualdades regionais,
caréncias de infraestrutura e grandes diferengas no acesso ao capital cultural
entre as redes de ensino. Essas condigdes objetivas dificultaram a consolidagao
de uma inclusdo efetiva e limitaram o alcance dos avangos propostos pelo
programa.

Apesar de suas limitagdes, a trajetoria do ProEMI evidencia a tenséo
histdrica entre projetos educacionais de inspiragdo democratica e as barreiras
estruturais que limitam sua materializagdo. Mais do que uma politica pontual, o
ProEMI simbolizou o esfor¢co do Estado brasileiro em reposicionar o Ensino
Médio publico como espaco de direito e cidadania, ainda que seus resultados
tenham sido contingenciados por desafios histéricos néo superados.

De modo complementar, o Programa Mais Educagao (2007), instituido
como politica de ampliagdo da jornada escolar, tinha como objetivo aproximar a
escola publica da perspectiva de tempo integral, favorecendo aprendizagens
multiplas e ampliando o repertdrio cultural dos estudantes. Essas iniciativas
buscaram contrabalancar a exclusdo e a evasao por meio do aumento do tempo
escolar e da oferta de contraturno, especialmente em contextos de maior

vulnerabilidade social. Entretanto, como adverte Saviani (2008), reformas que
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nao enfrentam as condi¢gdes concretas de funcionamento das escolas tendem a
deslocar para os estudantes e professores responsabilidades que sao, em
esséncia, estruturais. Ao se apoiar em oficinas de baixo custo, com reduzida
articulacdo curricular e precariedade na formagdao dos monitores, o Mais
Educagao muitas vezes reforgcou o papel assistencialista da escola publica em
vez de consolidar sua fungao cultural e cientifica (Krawczyk; Ferretti, 2017). Para
Cury (2005), politicas inclusivas e compensatorias, como essa, esbarram no
risco de legitimar a exclusao sob novas formas, ja que ampliam a permanéncia
sem assegurar igualdade de condigbes para o acesso ao conhecimento
sistematizado. Kuenzer (2000) complementa essa critica ao apontar que a
ampliacédo da jornada, sem integragao curricular, sem valorizagao docente e sem
acompanhamento de redistribuicdo efetiva de recursos e de investimentos em
qualidade educativa, tende a acentuar a fragmentagao da formag&o, mantendo
jovens das classes populares em percursos de menor densidade critica. Nesse
mesmo sentido, Ball (2014) e Zhao (2019; 2020) permitem interpretar o Mais
Educagao como uma politica inscrita na légica da performatividade e da busca
por indicadores quantitativos (escolas atendidas, alunos participantes), em
detrimento de uma transformacéo substantiva do processo educativo.

Além disso, ao ampliar o tempo de permanéncia escolar sem
enfrentar as desigualdades nas condigdes de vida e suporte extraescolar, essas
politicas podem intensificar a responsabilizagcdo individual dos estudantes,
ocultando a necessidade de politicas intersetoriais para enfrentar os entraves
sociais mais amplos. Aretdrica do “tempo bem aproveitado” acaba, muitas vezes,
reforcando uma légica meritocratica que avalia o esfor¢o individual sem
considerar as desigualdades estruturais subjacentes.

Assim, tanto o ProEMI quanto o Mais Educacdo revelam as
contradicdes de uma politica educacional que, embora revestida de um discurso
de inclusdo e modernizagao, ndao rompeu com o dualismo histérico da escola
publica brasileira, limitando-se a reconfigurar as desigualdades sob a roupagem
da flexibilizac&o curricular e da ampliacdo do tempo escolar.

Nesse cenario, € importante destacar também a promulgagao da Lei
n°® 11.274/2006. Ela altera a redagao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéao
nacional, dispondo sobre a duragéo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental,
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com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Embora dirigida a
etapa fundamental, essa mudanca teve impactos indiretos no Ensino Médio, ao
redefinir a organizagéo da Educacgéo Basica e acentuar os desafios de transigcéo
entre etapas. A medida buscava ampliar o tempo de escolarizagao obrigatéria
como forma de democratizacdo do acesso, mas, na pratica, revelou a
persisténcia de assimetrias entre redes e sistemas, evidenciando a dificuldade
histérica de conciliar inclusdo formal com a garantia de qualidade e equidade.

Por fim, em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°
13.005/2014, fixou metas de universalizagao do Ensino Médio, de contencao da
evasdo escolar e de melhoria do desempenho escolar dos estudantes em
avaliagdes como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Nesse contexto, o
Ministério da Educacgao revisitou parametros e diretrizes, colocando énfase em
competéncias e habilidades, numa tentativa de conciliar exigéncias de formagéao
para o século XXI| e a necessidade de padrao nacional de qualidade.

Entretanto, como argumentam Libaneo (2012) e Kuenzer (2000), ao
privilegiar metas normativas e avaliagdes padronizadas sem mecanismos
consistentes de redistribuicdo de recursos, o PNE acabou reforgcando uma légica
de “igualdade formal” que pouco alterou a desigualdade material e simbdlica
vivida no cotidiano escolar. Cury (2005) acrescenta que o avango conceitual,
ainda que real em termos de linguagem e intengdes, se confronta com a
realidade de uma escola cuja distribuicdo de recursos, estabilidade docente e
formagao continuada persistem como variaveis desiguais.

Esse conjunto de politicas revela, portanto, o que podemos definir
como uma inclusao sob regime de condicionalidade: promove-se a inclusdo, no
entanto, subordinada a padroes de desempenho, responsabilizacio individual e
a uma base comum insuficientemente construida. Libaneo (2007, 2012)
denomina esse fendmeno de “dualismo perverso”: a escola de formagcdo minima
para os segmentos mais vulneraveis, enquanto a escola de exceléncia
permanece restrita aqueles que ja desfrutam de vantagens historicas.

Esse diagndstico converge com a critica de Bourdieu e Passeron
(1975) sobre a reproducgao simbdlica, para quem reformas superficiais, mesmo
sob a égide do pluralismo, mantém intactas as relagdes de poder subjacentes
quando nao enfrentam as condigbes estruturais de acesso e legitimagédo do
saber.
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Em sintese, o ciclo do PT no Ensino Médio brasileiro produziu um
conjunto de reformas que, embora avangassem em termos normativos e
discursivos, permaneceram presas ao dualismo perverso (Libaneo, 2012) que
marca a trajetéria da educacgédo nacional. Sem contrapartidas de equidade, a
flexibilizagdo tornou-se mecanismo de segmentacdo; a ampliagdo da jornada,
sem superagao das desigualdades sociais e territoriais, foi insuficiente para
promover uma inclusao real e o fortalecimento normativo, sem reconfiguragéo
simbdlica dos saberes, reforcou uma aparéncia de modernizacdo que pouco
alterou as estruturas de acesso ao conhecimento. Essa arquitetura politica, na
pratica, manteve ou apenas deslocou as desigualdades.

Tal constatacdo exige que leituras posteriores do periodo ndo se
limitemm a uma avaliacdo de avancgos normativos ou discursivos, mas se
dediqguem a desvelar como essas politicas foram apropriadas, limitadas ou
cooptadas por dinamicas de desigualdade pré-existentes.

Essas contradicbes prepararam o terreno para a inflexao subsequente
no campo das politicas educacionais, materializada na reforma do Novo Ensino
Médio de 2017. Nesse novo arranjo normativo, a racionalidade neoliberal ndo
apenas se intensifica, mas também se consolida como eixo estruturante da
politica educacional, promovendo uma reconfiguragdo ainda mais profunda do
Ensino Médio brasileiro. Tal movimento acentua a logica da flexibilizagao, da
responsabilizacdo individual e da mercantilizacdo da educagao, deslocando o
debate da democratizagcdo do acesso e da qualidade para a adaptacao funcional
as demandas do mercado. Esses desdobramentos serdo analisados nos

préximos segmentos do capitulo.

21.7 O Novo Ensino Médio: da Lei 13.415/2017 aos Desafios

Contemporaneos

Em um contexto de crise econdmica e avancgo do ideario neoliberal,
consolidou-se um discurso de “modernizacdo” da educagdo, baseado em
eficiéncia, flexibilidade e adaptagcdo as dinamicas do mercado. Foi nesse
contexto que se aprovou a Lei n° 13.415/2017, que instituiu o Novo Ensino
Médio.
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Essa reforma alterou profundamente a organizagdo curricular, ao
reduzir a carga horaria da Formacgao Geral Basica e flexibilizar a dos Itinerarios
Formativos, promovendo a formagao por competéncias e a flexibilizacdo dos
percursos. Dessa forma, reorganizou-se a seletividade escolar em funcéo de
escolhas estruturadas por desigualdades, consolidando uma segmentagéo
curricular que desfavorece os estudantes populares.

Ao invés de combater as desigualdades histéricas do Ensino Médio, a
reforma acabou por aprofundar a fragmentagao da escola publica, ampliando as
distancias entre as redes e entre os sujeitos que as frequentam.

Libaneo (2018) observa que a flexibilizagdo do curriculo, longe de
promover autonomia ou ampliar possibilidades de escolha, reforca o dualismo
educacional ao direcionar os estudantes mais vulneraveis para itinerarios
empobrecidos em termos cientificos e culturais. Esse diagnostico dialoga com a
critica de Krawczyk e Ferretti (2018, p. 36), que problematizam o carater
ambiguo da nogéao de flexibilizagéo:

O termo flexibilizagdo é muito tentador porque remete, na
fantasia das pessoas, a autonomia, livre escolha, espaco de
criatividade e inovagdo. Mas flexibilizacdo pode ser também
desregulamentagado, precarizagdo, instabilidade da protecao
contra a concentragido da riqueza material e de conhecimento,
permitindo a exacerbagdo dos processos de exclusdo e
desigualdade social.

Nesse ceﬁério, a formacgao por competéncias substitui saberes
sistematizados por habilidades genéricas, despolitizando o conhecimento e
fragilizando a construgdo de uma formacdo critica dos jovens. Em vez de
promover o direito a cultura e ao conhecimento cientifico, a escola passa a
alinhar seus objetivos a légica do mercado.

Sob essa nova racionalidade, o Ensino Médio € progressivamente
modelado pela logica neoliberal. Como analisam Dardot e Laval (2016), a
educacao é convertida em dispositivo de producdo de capital humano,
conformando as subjetividades juvenis a uma perspectiva de vida orientada
pelos valores de desempenho, eficiéncia e adaptacao continua as demandas do
mercado. Assim, o Ensino Médio deixa de ser concebido prioritariamente como
espaco de emancipacgao social e cultural, sendo reconfigurado como instancia de
treinamento de competéncias flexiveis ajustaveis as flutuagées do mundo do

trabalho.
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Portanto, compreender a trajetéria histérica do Ensino Médio é
fundamental para analisar a reforma em curso. O atual modelo, instituido pela Lei
n°® 13.415/2017, nao pode ser compreendido como ruptura, mas como
continuidade de um processo de reformas que, embora recorrentes, mantém a
estrutura seletiva e hierarquizadora do sistema educacional brasileiro. A tenséo
entre formagcdo humanista e formagéo funcional continua a marcar o Ensino

Médio, reiterando seu papel ambiguo: entre o direito e o privilégio.

2.2 Aspectos Legais e Fundamentos do Novo Ensino Médio

A promulgagcdo da Lei n° 13.415, em 16 de fevereiro de 2017,
representou uma das mais profundas reformas estruturais do Ensino Médio
desde a LDB/1996. Esta medida provisodria, posteriormente convertida em lei,
introduziu alteragbes significativas na organizagdo curricular, nos tempos
escolares e nos fundamentos pedagogicos da etapa final da educagédo basica,
com implicacdes diretas sobre a concepcao de formacdo humana que orienta a
politica educacional brasileira.

Entre as principais mudangas promovidas pela nova legislagéo,
destaca-se a implementagcdo dos lItinerarios Formativos, que permitem ao
estudante escolher parte da sua trajetéria educacional a partir de cinco areas de
conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Formagao Técnica e Profissional. Essa escolha deve ser realizada
com base nas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
passou a orientar o curriculo minimo obrigatério a todos os estudantes. Como
estabelece o Artigo 36, §1°:

A parte diversificada dos curriculos do ensino médio [...] devera
estar articulada a Base Nacional Comum Curricular e ser
organizada por meio de itinerarios formativos, com diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto

local e a possibilidade dos sistemas de ensino (Brasil, 2017).
Outro ponto central da reforma instituida pela Lei n® 13.415/2017 foi a
ampliagao progressiva da carga horaria do Ensino Médio, que passou de 800
horas anuais para, no minimo, 1.000 horas por ano, com meta de atingir 1.400
horas em tempo integral. Além disso, a formagéao geral basica — composta pelas

disciplinas obrigatérias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — foi
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reposicionada dentro da nova estrutura, ocupando uma parcela menor da carga
horaria total, ao passo que os ltinerarios Formativos ganharam espago ampliado
e flexivel. Disciplinas, antes obrigatorias, como Filosofia, Sociologia, Artes e
Educacao Fisica, passaram a ser tratadas com menor obrigatoriedade, abrindo
espaco para uma flexibilidade curricular que, segundo o texto legal, visa a
valorizag&o dos interesses dos estudantes e a contextualizagdo com o mundo do
trabalho.
Conforme o texto da propria LDB, alterado pela nova lei:

A carga horaria minima anual do ensino médio sera de mil horas,
progressivamente ampliada no ensino médio integral,
considerando-se a parte diversificada dos curriculos, adotada
pelas redes de ensino, conforme a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino (Brasil, Lei n°
13.415/2017, art. 36, §1°).

Essa reorganizagdo da carga horaria reduz o tempo dedicado ao
nucleo comum obrigatério e intensifica a fragmentagao curricular, ja que os
itinerarios sao implementados conforme a capacidade de oferta de cada escola
ou rede, o que aprofunda as desigualdades entre regides e instituicbes. Dessa
forma, “a fragmentagdo do ensino médio em itinerarios formativos optativos fere
o direito ao conhecimento para a ampla maioria dos estudantes que se
encontram no ensino médio publico” (Ferretti; Silva, 2017, p. 395). Da mesma
forma, Krawczyk e Ferretti (2017) argumentam que expandir a jornada escolar
sem fortalecer a formacgdo geral basica pode diluir conteudos essenciais,
aprofundando desigualdades de acesso ao saber.

Embora a reforma subtende reconhecer a diversidade estudantil ao
instituir itinerarios formativos, essa tentativa de adequagao se restringe a uma
perspectiva centrada no desenvolvimento de competéncias cognitivas e
socioemocionais. Desconsidera-se, assim, a produgao social das juventudes e
as condi¢des objetivas das escolas publicas, como se os limites histéricos que
marcam essas instituicdes pudessem ser superados apenas pela flexibilizagcao
curricular, pelo uso de metodologias ativas ou pela introdugdo de recursos
digitais.

Essas analises evidenciam que a expansao da carga horaria, por si
s6, nado garante melhoria da qualidade da educagéo, sobretudo quando

acompanhada pela reducéo do espaco destinado aos conhecimentos cientificos
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e humanisticos comuns a todos os estudantes. A suposta flexibilizagdo do
curriculo, nesse caso, encobre uma profunda redefinicdo das prioridades
pedagdgicas, subordinando a formagao escolar as exigéncias do mercado e a
l6gica da empregabilidade.

Tais mudancgas séo justificadas, nos documentos oficiais e discursos
institucionais, pela necessidade de tornar o Ensino Médio mais atrativo, dinamico
e conectado com o século XXI. No entanto, por tras dessa retérica de
modernizagao, evidencia-se a presenga de fundamentos ideoldgicos associados
a racionalidade neoliberal, como a centralidade da escolha individual, a l6gica da
empregabilidade, o foco em competéncias e habilidades e a aproximagéo entre
escola e setor produtivo.

A construcdo do Novo Ensino Médio ocorre em consonancia com
diretrizes defendidas por organismos multilaterais, como o Banco Mundial (BM) e
a Organizacgao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que
ha décadas vém pressionando os paises periféricos a reformarem seus sistemas
educacionais com base em pardmetros de eficiéncia, padronizacdo de
resultados e adaptagdo as exigéncias do mercado global. O discurso da
“flexibilizagdo”, nesse contexto, ndo se apresenta como mero ajuste técnico, mas
como expressao de um projeto politico que redefine os fins da educagéao publica.

Ainda que a Lei n® 13.415/2017 apresente como um de seus objetivos
a personalizagao do percurso educativo, o que se observa, na pratica, é o reforco
de uma logica que transfere ao individuo a responsabilidade por sua trajetéria,
desconsiderando as profundas desigualdades sociais, regionais e escolares que
atravessam o pais. A autonomia prometida aos estudantes pode converter-se em
um mecanismo de segmentacdo curricular e aprofundamento da exclusao,
sobretudo em contextos de maior vulnerabilidade. Essa dinamica insere-se no
que Dubet (2004) denomina como paradoxo das politicas meritocraticas, uma
vez que curriculos personalizados e critérios de desempenho tendem a
naturalizar trajetérias desiguais como se fossem resultado exclusivo da escolha
ou do mérito individual.

Nessa diregcdo, Dardot e Laval (2016) demonstram que o
neoliberalismo ndo atua apenas no campo econdmico, mas constitui uma
racionalidade capaz de moldar subjetividades, formando individuos como
“sujeito empresarial’, orientados pela logica da competicdo, do
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autogerenciamento e da adaptagdo permanente. Essa racionalidade, ao
penetrar o campo educacional, redefine o papel da escola publica e de seus
sujeitos, deslocando o direito coletivo a educagdo para um regime de
desempenho e responsabilizagdo individual. Assim, o Novo Ensino Médio, ao
organizar a formacgé&o por itinerarios diversificados e ao enfatizar competéncias
adaptaveis as demandas de mercado, coaduna-se com essa logica de
subjetivagao neoliberal, incentivando escolhas individuais que, na realidade, sao
profundamente condicionadas por desigualdades estruturais.

Assim, o Novo Ensino Médio inaugura uma nova etapa no percurso
historico do Ensino Médio brasileiro, marcada por uma inflexdo nas politicas
publicas voltadas a juventude e a escola publica. Sob a justificativa da
modernizagao e da flexibilidade, a reforma tem sido objeto de criticas por parte
de diversos autores contemporaneos, que denunciam seus efeitos sobre o
aprofundamento das desigualdades e a fragmentacgao curricular. Essas analises
convergem na compreensao de que, ao delegar ao estudante a responsabilidade
por sua trajetéria formativa, em um contexto estruturalmente desigual, a politica
educacional reforgca mecanismos de exclusao ja consolidados.

Anderson (1995), ao analisar o neoliberalismo como hegemonia
global, demonstra que esse projeto ndo se restringe ao plano econémico, mas
infiltra-se também nas politicas sociais, culturais e educacionais. Nesse sentido,
as reformas escolares integram a reconfiguragdo do Estado, promovendo a
mercantilizacdo de bens publicos e adaptando a juventude as exigéncias do
capital. O Novo Ensino Médio pode, portanto, ser interpretado como expressao
de uma “revolugao passiva”, em que desigualdades s&o naturalizadas sob o
discurso da modernizacao educacional.

Krawczyk e Ferretti (2017) reforcam essa critica ao mostrar que a
flexibilizagao curricular, longe de democratizar o acesso ao conhecimento,
intensifica a fragmentacao dos saberes e institucionaliza percursos educacionais
desiguais. Para os autores, a reforma de 2017 representa uma nova forma de
distribuicdo do conhecimento socialmente produzido, colocando o Ensino Médio
“a servigo da producéao de sujeitos técnica e subjetivamente preparados do ponto
de vista instrumental, tendo em vista os interesses do capital” (Krawczyk; Ferretti,
2017, p. 38).
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Lessard (2010) acrescenta que reformas ancoradas em escolhas
individuais e em politicas de responsabilizagdo comprometem a construgao de
uma cultura escolar comum, essencial para a formagao cidada. Sob essa légica,
o Novo Ensino Médio induz ofertas desiguais entre escolas e redes, acentuando
a disparidade de oportunidades nos territérios mais vulneraveis.

Nesse mesmo horizonte, Libdneo (2012) figura entre os principais
criticos da estrutura dualista da escola publica brasileira, evidenciando como as
reformas educacionais voltadas a formacao para o trabalho, desarticuladas de
uma base comum de conhecimento cientifico e humanista, acabam por
naturalizar uma escola destinada a formar, de modo precario, a juventude das
classes populares. Em sua analise, o autor afirma que:

As reformas educativas jogaram todo o peso das supostas
inovagdes escolares para a reducdo da pobreza em medidas
externas, como a organizagao curricular, a gestéo, a avaliagédo
em escala, os sistemas de premiacao de escolas e professores
etc., deixando de investir nas agcbes pedagdgicas no interior da
escola para um enfrentamento pedagodgico-didatico dos
mecanismos de seletividade e exclusao (Libaneo, 2012, p. 24).

Tal critica ressalta que, longe de romper com a logica histérica de
exclusao, o Novo Ensino Médio a reorganiza sob um discurso moderno, mas
funcional as demandas de um sistema que perpetua a desigualdade
educacional.

Conjugadas, essas analises revelam que o Novo Ensino Médio nao
rompe com a légica histérica de exclusdo escolar, mas a reorganiza sob novas
formas, alinhadas a racionalidade neoliberal. Assim, o debate sobre a reforma de
2017 nao deve ser isolado, mas inserido em um campo de disputas politicas e
tedricas que mobilizam intelectuais comprometidos com uma educacgao publica
capaz de resistir a mercantilizacao e de enfrentar efetivamente as desigualdades
estruturais. Portanto, a Lei n® 13.415/2017, embora travestida de modernizacao,
pode consolidar novos mecanismos de exclusdo educacional, o que sera
explorado de forma mais detida no capitulo seguinte, com vistas a compreender
como essa reforma se articula as dindmicas de reproducéo e aprofundamento

das desigualdades educacionais e sociais no Brasil contemporaneo.
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CAPITULO 3 — O NOVO ENSINO MEDIO E A RECONFIGURAGCAO
NEOLIBERAL DA EDUCAGAO JUVENIL

As transformacgdes implementadas pela Lei n°® 13.415/2017 no Ensino
Médio brasileiro ndo podem ser compreendidas de forma isolada ou meramente
técnica. Elas precisam ser situadas dentro de um processo mais amplo de
reconfiguragdo das politicas publicas de educagao, influenciado pela ascensao

do neoliberalismo como racionalidade politica, econémica e cultural. Esse
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modelo, hegemonizado globalmente desde o final do século XX, tem redefinido o
papel do Estado, dos direitos sociais e, particularmente, da escola publica.

O objetivo desse capitulo é examinar como os elementos
estruturantes do Novo Ensino Médio expressam a racionalidade neoliberal e
contribuem para o aprofundamento das desigualdades educacionais e sociais.
Partiremos do conceito de neoliberalismo e da compreenséao de que a reforma do
Ensino Médio opera uma mudanca estrutural nos sentidos atribuidos a educacéao
escolar, deslocando seu foco da formacgado critica e emancipatéria para o
desenvolvimento de competéncias utilitarias voltadas a empregabilidade e ao
empreendedorismo. Em seguida, seréo verificados os elementos estruturantes
da reforma do Novo Ensino Médio como: as competéncias e a formagao geral
basica, a flexibilizagao curricular e os itinerarios formativos, a ampliagao da carga
horaria e a redugdo das disciplinas de Sociologia, Filosofia, Arte e Educagao
Fisica, bem como o esvaziamento da formagao geral basica e a individualizagao
da trajetéria escolar.

Como afirmam Dardot e Laval (2016), trata-se da consolidagao de
uma “governamentalidade neoliberal”, em que a escola passa a funcionar como
instrumento de regulagéo dos individuos segundo os interesses do mercado.

A analise que se busca desenvolver neste capitulo fundamenta-se em
aportes tedricos de autores como Apple (2003), Frigotto e Ciavatta (2003), Motta
e Frigotto (2017), Perry Anderson (1995), Kuenzer (2000), Ramos (2011), Dubet
(2004), Dardot e Laval (2016), Libaneo (2018), Laval (2016), Young (2007) e Ball
(2014). O capitulo busca demonstrar que o Novo Ensino Médio, embora se
apresente como uma politica inovadora e democratizante, reforca mecanismos
de excluséo e seletividade, reorganizando a desigualdade educacional sob uma

nova roupagem: a da escolha individual e da meritocracia.

3.1 Neoliberalismo, Mercado e a (Re)Configuragcdao das Politicas

Educacionais ou Neoliberalismo e a Mercantilizagdao da Educagao Publica

Antes de examinarmos criticamente as mudangas ocorridas no Novo
Ensino Médio a luz do neoliberalismo, € necessario situar essa politica
educacional em um contexto mais amplo de transformacdes institucionais e

ideoldgicas impulsionadas pela racionalidade neoliberal. Para tanto, torna-se
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fundamental compreender o conceito de neoliberalismo e suas formas concretas
de operacionalizagao nas reformas educacionais.

Desde o final dos anos 1970, o neoliberalismo deixou de ser apenas
uma ideologia ou uma politica econdémica, para se tornar “um sistema normativo
que ampliou sua influéncia ao mundo inteiro, estendendo a légica do capital a
todas as relagdes sociais e a todas as esferas da vida” (Dardot; Laval, 2016, p.
7). Nessa perspectiva, o neoliberalismo é entendido como uma nova razao do
mundo, uma racionalidade normativa abrangente que universaliza a légica da
concorréncia e do modelo empresarial. Sua influéncia extrapola a esfera
econdmica, moldando sistematicamente areas como a educacio, que passa a
ser subordinada aos imperativos do mercado. Essa racionalidade n&do opera
apenas como discurso, mas se materializa em estruturas concretas de poder: “o
neoliberalismo € um sistema de normas que hoje estdo profundamente inscritas
nas praticas governamentais, nas politicas institucionais, nos estilos gerenciais”
(Dardot; Laval, 2016, p.30), evidenciando como o aparato estatal e as
instituicdes publicas sdo reorganizados segundo os principios da eficiéncia, da
competicao e da produtividade.

Assim, o neoliberalismo expde sua ambicéo de redefinir ndo apenas
as relacdes de mercado, mas as proprias nocdes de cidadania, autoridade e
saber. Para Anderson (1995, p. 22), ele constitui “um corpo de doutrina coerente,
autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo o mundo a
sua imagem, em sua ambicdo estrutural e sua extensdo internacional”. Essa
definicdo explicita o carater politico do neoliberalismo, que ultrapassa os limites
da economia e se impde como racionalidade dominante para organizar a
sociedade contemporanea.

A mobilizagdo “militante” desse discurso, segundo Anderson (1995),
tende a restringir o espago do debate publico, desqualificando alternativas
consideradas “ineficientes” e consolidando consensos em torno de seus
principios. No campo educacional, essa logica traduz-se na valorizagdo da
preparagao para o mercado de trabalho como objetivo central da escola, em
detrimento de sua fungéao cultural e emancipatéria. Nesse sentido, Apple (2003)
denuncia como a alianca entre neoliberalismo e neoconservadorismo transforma
a escola em espago de mercantilizagdo e padronizagao; Ball (2014) evidencia a

expansdo de uma “nova governanga’ que submete as politicas a métricas e



85

indicadores; e Libaneo (2018) critica a redugdo da qualidade educativa a
parametros instrumentais e minimos, reservando a escola publica um papel
compensatorio.

Anderson (1995) ainda destaca que o neoliberalismo, mais do que
uma racionalidade econdmica, constitui-se como um projeto politico voltado a
reestruturacdo do poder de classe. Esse movimento, ao transferir
progressivamente os custos sociais para os individuos e enfraquecer os
mecanismos coletivos de protecao, redefine o papel do Estado e dos direitos
sociais. No caso do Brasil, tal I6gica encontra limites e contradigbes em uma
sociedade marcada por profundas desigualdades estruturais, evidenciando o
abismo entre o ideal meritocratico defendido pelo discurso neoliberal e a
realidade concreta do sistema educacional, no qual a promessa de “igualdade de
oportunidades” raramente se efetiva.

Ball (2014) compreende o neoliberalismo como um conjunto instavel e
contraditério de praticas organizadas em torno do mercado, o que resulta na
penetracao da logica mercantii em quase todos os aspectos da vida. Essa
racionalidade redefine a atuagdo do Estado, promovendo a dissolugdo de
fronteiras entre o social, o econémico e o politico. Essa imbricacdo de esferas
resulta em uma complexa e, muitas vezes, opaca articulacdo entre formas de
regulacéo, governancga e interesses de mercado, redefinindo o préprio sentido
das politicas educacionais e potencializando processos de mercantilizagéo e de
controle no ambito escolar. Como o autor argumenta, trata-se de uma forma de
governamentalidade que reconfigura individuos como “sujeitos empreendedores
e escolas como unidades de desempenho” (Ball, 2014, p. 43).

Além disso, Ball mostra que o neoliberalismo educacional se
materializa em “redes politicas”, transnacionais e parcerias publico-privadas, que
privatizam a formulacio e a implementacao de politicas e sdo entendidas como
novas formas de governanga que atravessam fronteiras tradicionais entre
Estado, mercado e sociedade civil. Para o autor, as redes politicas constituem
em:

[...] uma nova forma de governanca, embora ndo de uma forma
unica e coerente, e colocam em jogo, no processo de politicas,
novas fontes de autoridade [...] as fronteiras entre o Estado, a
economia e a sociedade civil estdo ficando turvas; ha novas
vozes nas conversas sobre as politicas e novos canais por meio
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dos quais os discursos sobre as politicas introduzem o
pensamento sobre politicas [...] (Ball, 2014, p. 34).

Essa visdo amplia o escopo de analise para fora do “territorialismo
metodoldgico”, convidando a investigagdo de espagos e atores diversos, de
organismos multilaterais a empresas de consultoria. Para Ball, essas “redes
politicas” nao apenas difundem modelos de gerencialismo e responsabilizagao
individual, mas criam um mercado global de ideias de politicas educacionais.
Nesse contexto, o autor argumenta que a Educagao passou a se comportar
como mercadoria, no movimento chamado “edu-business”, no qual politicas
educacionais passaram a ser “compraveis” e “vendiveis” como qualquer outro

produto de mercado:

Na interface entre a politica educacional e o neoliberalismo, o
dinheiro estd em toda parte [...] a prépria politica é agora
comprada e vendida, € mercadoria e oportunidade de lucro|[...] o
trabalho com politicas esta também sendo terceirizado para
organizac¢des com fins lucrativos (Ball, 2014, p. 222).

A partir desse diagnéstico, Ball expde a proliferagdo de “pacotes
prontos” de politicas, softwares educativos, consultorias e assessorias,
mostrando como o setor privado penetrou no coragao da gestao publica.

Neste contexto, Ball (2014) examina criticamente o avango da logica
de mercado na educacgao a partir do estudo de redes globais como a Atlas Liberty
Network, cuja missao €, segundo um de seus diretores, “entulhar o mundo de
think-tanks do livre mercado” (Ball, 2014, p. 50). Tais organizagdes funcionam
como centros estratégicos para difundir a ideologia do mercado, promovendo
pesquisas, eventos e lobbies voltados a legitimar principios como “direitos
individuais”, “governo limitado” e “livre iniciativa”.

No Brasil, Ball identifica a presenca de diversos institutos ligados a
essa rede, como o Instituto Millenium e o Instituto Liberdade, que influenciam
politicas publicas, inclusive na educagao. O autor destaca que o objetivo central
dessas articulacbes € “fazer do mercado a solugdo obvia para os problemas
sociais e econdmicos” (Ball, 2014, p. 59), alterando a percepgao publica sobre
questdes educacionais e incentivando a mercantilizagdo do setor.

Segundo Ball, esse processo implica transformar relagdes sociais e
educacionais em “calculabilidades e intercambios”, convertendo a escola em

espaco de competicao, produtividade e geragéo de lucro (Ball, 2014, p. 66). Essa
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racionalidade normativa penetra as instituicdes, naturalizando praticas
empresariais e promovendo professores e alunos “responsaveis e
empreendedores”. Como resultado, o Estado é levado a imitar o setor privado,
inclusive na gestdo da escola publica, e as iniciativas voltadas aos mais pobres
se tornam alvo de investimentos e experimentagcdes orientadas pela Iégica
neoliberal.

Essa narrativa “salvadora” do neoliberalismo se ancora no que Ball
(2014, p. 160) denuncia como sendo o discurso de “crise do publico” que abre
espaco para o edu-business: empresas oferecem “solugdes” — pacotes de
politicas, consultorias, tecnologias — vendidas como panaceia para o “fracasso”
escolar, reafirmando a légica mercantil em detrimento do compromisso estatal
com a equidade.

Esses pacotes sdo vendidos como autonomia mas, como mostra
Libaneo (2018, p. 47), “a finalidade educativa da escola [...] atrela-se a critérios
gerenciais de eficiéncia, competitividade e produtividade”, subordinando o
projeto pedagodgico as exigéncias do mercado. Nesse processo, empresas e
organismos internacionais, como Banco Mundial e Unesco, pressionam pela
adocdo de avaliacbes externas e metas quantitativas, alinhando a educacéao a
um subsistema do aparato produtivo.

Por conseguinte, é justamente essa retdrica de “crise do publico” que
legitima solugdes privadas como as unicas respostas viaveis, configurando uma
privatizagao que nao retira servigos do controle estatal, mas os “vende” por meio
de parcerias e contratos.

A esse respeito encontra-se nas ideias de Ball a elucidacdo da
verdadeira intencionalidade neoliberal:

O neoliberalismo promove a substituicdo de principios publicos
por uma légica privada de mercado. As escolas tornam-se
‘empresas’ que competem por clientes, recursos e legitimidade
por meio de indicadores de desempenho (Ball, 2014, p. 56).

Seu trabalho oferece uma ferramenta conceitual potente como
neoliberalismo plural, redes politicas, governamentalidade, mas desafia-nos a
superar abordagens tradicionais e a desenvolver novas sensibilidades para
apreender as mediacdes locais desses processos.

Segundo Ball (2014), para compreendermos a dimensdo e a

influéncia do neoliberalismo na educacéo, vale destacar as complexas dinamicas
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internas das politicas educacionais globais que vém moldando realidades como
a brasileira, demonstrando como determinados nichos do mercado educacional
internacional se consolidaram e se transformaram em um empreendimento de
escala planetaria sem precedentes. Em sintese, os fluxos globais de politicas de
educacédo, decorrentes, em grande medida, das complexas dinamicas que o
neoliberalismo tem assumido na contemporaneidade, vao muito além dos
aspectos econdmicos, espraiando-se por quase todas as arenas da vida social.

Por sua vez, em publicacdo do inicio do século XXI, Michael Apple
(2003) identificava o neoliberalismo como um dos eixos estruturantes daquilo
que denomina "nova alianga conservadora-modernizadora”, na qual convergem
interesses neoliberais, neoconservadores e tecnocraticos. Essa alianca promove
uma reorientagdo das politicas educacionais a partir da légica de mercado,
substituindo principios de justi¢a social, igualdade e formacgao cidada por valores
como competitividade, eficiéncia, padronizagdo e responsabilizagdo. O autor ja
denunciava:

[...] o neoliberalismo promove uma versdo do mundo em que o
mercado € a solugdo para quase todos os problemas. Ele
transforma a educagdo em uma mercadoria, algo a ser
comprado e vendido. A logica do lucro e da eficiéncia substitui a
I6gica da equidade e da democracia (Apple, 2003, p. 39).

Apple (2003) denunciava também que as escolas s&o pressionadas a
operarem como empresas, voltadas para resultados, avaliagcdo e competicao,
marcando a crescente despolitizacdo do curriculo, em que esses ambientes se
tornam palco de testes padronizados e rankings de resultados.

Laval (2020), contribui para aprofundar a compreensao do avango da
ofensiva neoliberal sobre a educacao escolar, ao apontar que a racionalidade
neoliberal captura a escola ao transforma-la em um instrumento de gestao do
“capital humano”, reduzindo o conhecimento a sua utilidade econémica.

Para além do plano econbémico e social, Manzi (2022) aborda a
questdo do neoliberalismo em um plano subjetivo. Conforme teoria por ele
desenvolvida, o neoliberalismo configura-se como “sistema psiquico”, premiando
esforcos individuais e criminalizando o fracasso, desvinculando assim, a
responsabilidade pelas desigualdades das politicas publicas.

Nessa perspectiva subjetiva, o neoliberalismo promove modelos de

sucesso baseados exclusivamente no esforco individual, enquanto atribui o
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fracasso a falta de meérito, ignorando as desigualdades estruturais. Essa
perspectiva de subjetivacdo dos principios neoliberais é particularmente
perversa no campo educacional, pois desresponsabiliza o Estado pela garantia
de condi¢des equitativas de aprendizagem e transfere para o individuo —
estudante ou professor — a culpa pelo insucesso escolar. Segundo Manzi (2022,
p. 305), “ha uma transferéncia de responsabilidade: € o individuo o responsavel
por suas conquistas e derrotas; se ndo conseguiu alcangar o que gostaria, entao
nao se esforcou o suficiente”.

Tal l6gica contribui para a naturalizagcao da exclusao e da seletividade
do sistema, ao ocultar os determinantes sociais que produzem as desigualdades
e reforcar a ilusdo meritocratica como critério de justica e eficiéncia.

Dardot e Laval (2016, p. 26) interpretam a aplicagdo do principio
empresarial ao plano individual como a conversao dos individuos em uma
‘empresa de si”, 0 que leva a educacgao escolar a transferir aos estudantes e
professores o 6nus de resultados, enquanto esconde as condi¢cdes estruturais
que geram exclusao.

Tal processo corresponde muito bem ao que Dubet descreveu como
“ilusdo de liberdade” (Dubet, 2004, p. 546), o qual, inserido em um cenario de
desigualdades, se torna mecanismo de selegido social, pois quem tem menos
recursos acaba em itinerarios menos valorizados.

Na pratica, essas diretrizes neoliberais no campo da educagéo se
materializam em reformas que priorizam competéncias utilitarias e a preparacao

para o mercado de trabalho, em detrimento de uma formacéo integral e critica.

3.2 A Racionalidade Neoliberal Presente no Novo Ensino Médio

O Novo Ensino Médio, instituido pela Lei n° 13.415/2017, é
frequentemente apresentado como uma reforma modernizadora e inovadora. No
entanto, sua estrutura revela forte alinhamento aos principios da racionalidade
neoliberal. Essa racionalidade, como apontam Dardot e Laval (2016), ndo se
limita a uma doutrina econémica, mas constitui uma nova forma de governo das
condutas, caracterizada pela imposicdo da norma da concorréncia e pela

constituicdo do individuo como “empresa de si”.
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No campo educacional, essa logica se traduz em politicas que
postulam uma formacdo cidada funcional e adaptativa, centrada em
competéncias individuais € na empregabilidade global, distanciando-se de
concepgoes de cidadania critica, democratica e transformadora como a de Paulo
Freire. A centralidade atribuida aos itinerarios formativos exemplifica esse
movimento. O estudante € chamado a construir sua propria trajetéria, como se
essa escolha ocorresse em um contexto de igualdade de condigdes. Manzi
(2022) alerta que a retérica da autonomia e da escolha individual, ao ignorar os
condicionantes estruturais, refor¢ca a desigualdade e responsabiliza o individuo
pelo seu sucesso ou fracasso escolar.

No ambito especifico do Novo Ensino Médio (Lei 13.415/2017), todas
essas teorias ganham corpo na flexibilizagado curricular e na oferta de itinerarios
formativos. Embora a reforma prometa autonomia, ela se apoia em critérios de
eficiéncia e produtividade que subjugam a formacgéo integral:

A finalidade educativa da escola, ‘formacio de trabalhadores
para as necessidades imediatas da economia’, atrela-se a
critérios  gerenciais de eficiéncia, competitividade e
produtividade (Libaneo, 2018, p. 47).

Tais critérios, amplamente promovidos por organismos internacionais
como o Banco Mundial (BM) e a Organizagdo das Nag¢des Unidas para a
Educacado, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), promovem uma concepgao de
educacao restrita e restritiva, voltada para o atendimento de metas quantitativas
€ para a preparacgao instrumental dos estudantes.

Conforme argumenta Freitas (2011, p. 47), a insergdo desses
organismos multilaterais, ONGs e movimentos educacionais atrelados a
corporacdes empresariais no campo educacional expressa o esforco em
‘implementar a visdao de educagdo como subsistema do aparato produtivo”,
submetendo os objetivos escolares as demandas estratégicas do mercado por
forca de trabalho.

Nesse processo, observa-se a consolidagao de um modelo global de
padronizac¢ao educacional, viabilizado por avaliagdes externas e mecanismos de
controle gerencial, como diretrizes, programas e projetos estatais. Essa
uniformizagdo imposta globalmente descaracteriza a educagdo como pratica
social emancipadora, esvaziando sua funcao critica e adaptando-a a finalidades

econdbmicas imediatas.
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A analise desenvolvida por Libaneo (2018) revela, com clareza e
contundéncia, o processo de empresarializacdo que vem moldando a escola
publica no Brasil. Nesse contexto, observa-se a substituicdo de uma concepgao
educativa orientada pelo desenvolvimento humano e pela promocao da
cidadania critica por uma logica centrada na responsabilizagdo. Conforme o
autor, a responsabilizacdo da escola e dos professores pelo éxito ou insucesso
dos alunos configura-se como um dos pilares dessa racionalidade, deslocando o
foco da coletividade e das condicdes estruturais para a performance individual.
Tal I6gica ignora as desigualdades historicas e reforga uma ideia meritocratica de
sucesso escolar, ao mesmo tempo em que deslegitima as fun¢des sociais mais
amplas da escola publica.

Com isso, o Novo Ensino Médio ndo rompe com o dualismo estrutural
que historicamente marca a educagao brasileira; ao contrario, o reconfigura sob
um discurso gerencial que fragiliza a formagdo critica e aprofunda a
segmentacao educacional.

Nao obstante, tal como observa Dubet (2004), a flexibilizagcdo
curricular por meio dos itinerarios formativos, que deslocam a responsabilidade
pela formagéao para os proprios estudantes, resulta em um sistema que ignora as
condi¢cdes desiguais de origem e tende a naturalizar as injusticas sociais sob o
discurso da liberdade de escolha e do protagonismo juvenil.

Portanto, compreender o Novo Ensino Médio a luz da racionalidade
neoliberal nos permite enxergar que essa reforma ndo apenas expressa um novo
modelo de politica educacional, mas também opera como um mecanismo de
aprofundamento das desigualdades. Ao redefinir os objetivos da escola publica e
a fungdo social da educagao, essa politica reforca o dualismo estrutural do
sistema educacional brasileiro, convertendo a promessa de equidade em um
discurso legitimador das desigualdades existentes.

Em suma, a proposta do Novo Ensino Médio ndo representa mera
inovagao administrativa, mas a cristalizagado de uma racionalidade neoliberal que
desloca a formagao integral para a capacitagdo minima ao trabalho; transfere ao
individuo a responsabilidade pelo sucesso escolar; e aprofunda desigualdades
ao mascara-las sob retoricas de liberdade e mérito.

A reforma também promove uma reconfiguragdo curricular que

esvazia os conteudos cientificos e filoséficos, priorizando saberes utilitaristas.
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Para Libaneo (2018), essa orientagao implica a substituicdo da formacgao plena
por uma capacitagdo minima para o trabalho, o que fragiliza ainda mais a posigéao
das camadas populares na hierarquia educacional e social. A educacao, nesse
modelo, deixa de ser um direito social para tornar-se um investimento individual
com vistas a maximizag&o do capital humano.

Essa logica é criticada também por Apple (2003), que denuncia a
despolitizacdo curricular promovida pelas reformas neoliberais. Para o autor, a
padronizagao, os testes em larga escala e o discurso da eficiéncia técnica
obscurecem as desigualdades estruturais e retiram da escola seu papel
formativo e transformador. O que se observa, no caso do Novo Ensino Médio, é a
subordinagdo da formagdo a logica da produtividade, da mensuragcdo e da
competicao.

Dubet (2004) amplia esse debate ao advertir que o principio
meritocratico, quando aplicado em contextos de desigualdade, aprofunda as
injusticas. A fragmentacao curricular e a flexibilizacdo propostas pela reforma
nao sdo neutras: favorecem os estudantes que ja dispdem de capital cultural,
enquanto limitam as possibilidades formativas dos mais vulneraveis. Dentro
dessa l6gica meritocratica, as desigualdades tornam-se mais perversas, como
destaca Dubet (2004, p. 547), “os alunos mais fracos se desgarram como 0s
corredores de um pelotao de ciclistas em uma subida”.

Percebe-se, portanto, que a justica educacional é reinterpretada sob o
viés meritocratico. Em vez de garantir igualdade de condi¢cdes e acesso universal
ao conhecimento, a escola passa a premiar os que melhor se adaptam as regras
do jogo, ainda que estas sejam estabelecidas em um tabuleiro profundamente
desigual. Como alerta Apple (1989), a eficiéncia técnica, uma légica cada vez
mais presente nas instituicdes, ndo visa apenas a organizagdo do ensino, mas
também o controle e a acumulacao do saber técnico-administrativo nas méaos de
gestores e do capital, promovendo uma escola moldada segundo imperativos de
eficiéncia e produtividade, e ndo de formacgao critica e emancipatoria.

Nesse sentido, Dubet (2004) adverte que a légica meritocratica,
quando aplicada de forma isolada, desconsidera as desigualdades sociais e
escolares que moldam o percurso dos estudantes. Como enfatiza o autor,
“‘durante muito tempo, o mérito desempenhava um papel apenas marginal para

os filhos dos trabalhadores”, de modo que o principio meritocratico se torna
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profundamente injusto ao ignorar que nem todos partem das mesmas condi¢des
de origem (Dubet, 2004, p. 541). Ao adotar tal diretriz, 0 Novo Ensino Médio ndo
apenas reproduz desigualdades historicas, mas as reconfigura sob uma estética
tecnocratica, legitimada pela retérica da autonomia individual e da liberdade de
escolha.

Assim, o Novo Ensino Médio n&o representa apenas uma alteragao na
gestao ou na estrutura curricular, mas a consolidagdo de uma nova racionalidade
educativa. Essa reforma traduz um projeto de formagao alinhado a l6gica da
adaptacao social e da eficiéncia produtiva, em detrimento da formacéo critica e
cidadd. Como aponta Charlot (2005), ao submeter a educagdo a ldgica
neoliberal, transforma-se a escola em mercadoria, esvaziando sua fungao
cultural e humanizadora. Nesse contexto, a escola publica tende a assumir um
papel de contengao social com oferta de formacdo minima, enquanto a escola
voltada as elites preserva o acesso ao conhecimento robusto e a mobilidade.

Portanto, o Novo Ensino Médio expressa, uma racionalidade
educacional que abandona os compromissos com a justica social e a
democratizacdo do saber. Ao redefinir os sentidos da escola, converte-a em
espaco de treinamento técnico-comportamental, naturalizando as desigualdades

estruturais sob a aparéncia de inovacgao e protagonismo juvenil.

3.2.1 As Competéncias e o Esvaziamento da Formagao Geral Basica: uma
Expressao da Légica Neoliberal

A Lei n°® 13.415/2017, que institui o Novo Ensino Médio no Brasil, é
emblematica na consolidacao da racionalidade neoliberal no campo educacional,
especialmente por enfatizar o que foi definido como Formacgao Geral Basica
(FGB) articulada por competéncias.

Em suma, segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018, p. 14), a Formagao Geral Basica (FGB) corresponde ao conjunto
de aprendizagens essenciais e obrigatorias, organizadas em competéncias
gerais e especificas para cada area do conhecimento, que todos os estudantes
do Ensino Médio devem desenvolver. ABNCC detalha que essas competéncias

envolvem “conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
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demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
complementam a BNCC ao estabelecer que a Formacido Geral Basica deve
garantir conhecimentos essenciais e estruturantes, capazes de promover uma
formagao integral, cidada e critica (Brasil, 2018).

Segundo o artigo 35-A, §7° da Lei n°® 13.415/2017, os curriculos
devem considerar:

[...] a formagéo integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construg&o de seu projeto de vida e para
sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais (Brasil, 2017).

O foco da educacgao escolar no desenvolvimento do aluno atrelado a
competéncias é criticado ja ha bastante tempo por pesquisadores dessa
questado. A formagao por competéncias fornece uma aparéncia positiva que
oculta as finalidades definidas para a escola no modelo empresarial. Por isso,
tem sido alvo de criticas contundentes na literatura especializada, ja ha muito
tempo.

Uma critica importante nessa discusséao € a de Acacia Z. Kuenzer. Em
analise do ciclo de “flexibilizagdo”, a autora mostra que a pedagogia das
competéncias, tal como vem sendo implementada, produz “inclusdo excludente”:
amplia formalmente oportunidades, mas por meio de ofertas desiguais e muitas
vezes meramente certificatérias, que ndo asseguram o dominio de
conhecimentos necessarios as competéncias cognitivas complexas e a
autonomia intelectual (Kuenzer, 2007). Nessa mesma linha, descrever sobre o
“Ensino Médio para a vida”, Kuenzer evidencia seu carater ideoldgico: em vez de
superar o dualismo historico, a retérica da flexibilidade perpetua e aprofunda a
dualidade por meio de certificagdes desqualificadas e da desqualificagdo como
mecanismo de ajuste a acumulagao flexivel (Kuenzer, 2000). J& em texto de
félego sobre conhecimento e competéncias, a autora destaca a dimenséo
ideoldgica da chamada pedagogia das competéncias quando apresentada como
solucao “universal”, apontando o risco de banalizagdo das competéncias e de
seu uso instrumental as demandas imediatas do mercado, com pouco efeito

formativo quando desacoplada de sdlida formagao tedrica (Kuenzer, 2002).
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Importantes pesquisas mostram que a centralidade das
“‘competéncias” tende a reconfigurar o curriculo como treinamento adaptativo ao
mercado. No balango dos anos 1990, Frigotto e Ciavatta apontam que as
reformas do ensino médio técnico avangaram com “cursos breves modulares” e
com a “reducao do saber e da técnica as questdes operacionais”, associadas a
valores de individualismo e competitividade, o que empobrece a formacao critica,
sobretudo dos jovens trabalhadores (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 45).

No plano das politicas, Ball analisa a difusdo de uma “nova
governancga” e do edu-business, em que “a propria politica € agora comprada e
vendida, é mercadoria e oportunidade de lucro”, abrindo espaco para que
agentes privados formulem, vendam e implementem “pacotes” de reforma
educacional (Ball, 2014, p. 222).

Na recente reforma brasileira do Ensino Médio (Lei 13.415/2017),
criticas de Motta e Frigotto (2017) mostram que, no Novo Ensino Médio, a
alegada “livre escolha” dos itinerarios tende a ser compulséria na pratica via
cumprimento da carga horaria, reforgando a segmentacao curricular (Motta;
Frigotto, 2017, p. 368).

Diante disso, tem-se um esvaziamento critico e politico da educacao:
com a diluicdo da Formacgao Geral Basica, o curriculo perde seu potencial de
analise social e de reflexdo ética, reduzindo-se a um instrumento voltado
exclusivamente a empregabilidade. Em vez de estimular o debate sobre as
raizes das desigualdades e o papel do cidadao na transformagéo da sociedade,
0 espaco escolar se torna mera preparagao técnica para o mercado de trabalho.

Nesse cenario, a promessa de neutralidade do mérito e das
‘competéncias’ encobre desigualdades persistentes de origem. No plano da
justica escolar, Dubet (2004) mostra que a escola de massas produz “vencidos”
responsabilizados por seu fracasso quando o mérito opera sem compensacoes
pelas desigualdades de partida, e observa também as “orientacbes negativas”
que empurram alunos para vias técnico-profissionais de menor prestigio. Essa
critica sustenta a cautela frente a curriculos personalizados que podem
naturalizar trajetorias desiguais como simples “escolhas”.

Ao afastar a formacao critica, em detrimento de uma formacéao
técnica, Libaneo (2018) alerta para o esvaziamento da fun¢do social da escola

publica, que, ao abdicar de um curriculo comum pautado por saberes cientificos,
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filosoficos e histéricos, passa a oferecer uma formagdo minima, funcional,
voltada exclusivamente a adaptagcdo ao mundo do trabalho. Essa ldgica
compromete o papel da escola como promotora de igualdade e emancipacgao,
substituindo a formagao integral por percursos desiguais e precocemente
segmentados.

Dardot e Laval (2016) alertam que o "governo por competéncias"
reflete uma légica neoliberal, em que a autonomia dos sujeitos é transformada
em obrigacdo de autogestdo alinhada as demandas do capital. Laval (2020)
aprofunda essa critica ao afirmar que a educacao orientada por competéncias
privilegia uma racionalidade econdmica que instrumentaliza a formag&o humana.
Nesse sentido, o autor defende que "o paradigma das competéncias promove
uma forma de subjetivagcdo neoliberal, em que os individuos sao reduzidos a
gerentes de si mesmos, constantemente avaliados e pressionados por
resultados" (Laval, 2020, p. 102).

Por fim, Libaneo (2018) reforgca a preocupagédo ao sublinhar que,
embora o protagonismo estudantil seja positivo, sem uma formagao critica e
sélida, essa autonomia se torna superficial: "A autonomia promovida pelo novo
curriculo corre o risco de ser apenas aparente se nio estiver acompanhada por
uma sélida formacao intelectual e critica" (Libaneo, 2018, p. 47).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
complementam a BNCC ao estabelecer que a Formacédo Geral Basica deve
garantir conhecimentos essenciais e estruturantes, capazes de promover uma
formacgao integral, cidada e critica (Brasil, 2018).

Dessa forma, apesar de conter um discurso que veicula aparente
intengdo democratica e de formacgao integral dos estudantes, a Formacéo Geral
Basica (FGB) proposta pela Lei n° 13.415/2017 tem sua esséncia revelada pelas
criticas de pesquisadores do assunto, tornando evidentes os sérios riscos quanto
ao aprofundamento das desigualdades educacionais e ao estreitamento da
formagao dos jovens, limitando-a a logica neoliberal e instrumental do mercado.
Isso significa que a implementagdo da FGB no Ensino Médio reduz o acesso ao
conhecimento e as possibilidades de formagao integral destes jovens, embora
apregoe justamente estar promovendo uma formagao integral.

Por essa razdo € que tal movimento curricular representa uma grave

ameaca a fungao publica e democratica da educacdo. Reduzir o processo
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formativo a ofertas fragmentadas ndo apenas reforgca uma légica competitiva e
mercantil, mas também dilui o sentido coletivo de aprendizagem. Urge, portanto,
recuperar o carater integral e emancipatério da escola, revalorizando conteudos
estruturantes que assegurem equidade e possibilitem a todos os estudantes o
desenvolvimento pleno de sua capacidade de pensar criticamente e agir como

cidadaos.

3.2.2 A Flexibilizagao Curricular e os Itinerarios Formativos:
Individualizagdo da Trajetoria Escolar e Responsabilizagcao do Estudante

pelas Desigualdades

Uma das principais mudancas introduzidas pela Lei n® 13.415/2017 é
a flexibilizagdo curricular por meio dos Itinerarios Formativos (IF). Esses
itinerarios, definidos como “percursos formativos ofertados pelas redes e
instituicbes de ensino, organizados em areas de conhecimento ou tematicas
contemporaneas” (Brasil, 2018, p. 19), propdem aos estudantes a possibilidade
de aprofundar interesses e complementar a Formagao Geral Basica (FGB). A
flexibilizacdo visa oferecer trajetérias diversificadas, ampliando a autonomia do
estudante para escolher percursos ligados a seus interesses académicos ou
profissionais (Brasil, 2017). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) defende
que tais escolhas contribuiriam para um projeto de vida mais auténtico, com a
escola reconhecendo historias, interesses e trajetorias individuais (Brasil, 2018).

Os ltinerarios Formativos no discurso da BNCC, sdo uma vantagem
para o estudante por proporcionar a ele o acesso a conhecimentos e temas
contemporaneos e que melhor contemplam as necessidades de formacao para a
atividade sociedade atual, permitindo fazer escolhas e atender interesses
individuais. Assim, a escola estaria, segundo a BNCC (Brasil, 2018),
proporcionando aos jovens uma formacdo que considera suas trajetérias
pessoais, historias de vida, interesses, tendo em vista um projeto de vida.

Todavia, as escolas nao sao legalmente obrigadas a oferecer todos os
cinco IF e muitas tém condicio real de oferecer apenas um. Dessa forma, o que
seria uma medida apregoada como enriquecedora da formagao, acaba sendo
empobrecedora. O que seria uma autonomia da escola para escolher e definir IF,

torna-se na pratica uma limitacdo dada pelas condi¢gdes concretas em que se
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encontram inumeras escolas, sucateadas fisicamente e com quadro docente
insuficiente em quantidade e formagao.

O fato de a legislagao estabelecer que as opgdes de IF devem ser
organizadas a partir de arranjos curriculares distintos significa, conforme aponta
Frigotto (2021), liquidar o direito universal dos jovens a receberem uma formagé&o
basica de mesma qualidade, independentemente do contexto do pais em que ele
se encontre vivendo e estudando na escola publica. Ainda de acordo com o autor,
o NEM condena os jovens a nao terem as ferramentas basicas de conhecimento
para a cidadania politica e econdmica (Frigotto, 2021). Por isso, segundo o autor,
o NEM é uma dupla trai¢do, porque barra o futuro dos jovens deixando a eles
como unica opgao a formacao precoce para o trabalho no mercado e porque ao
restringir a oferta de conhecimentos no curriculo, impede a formagao de novos
cientistas para o futuro da nagao brasileira.

Na pratica, FGB e IF vém sendo mobilizados como mecanismos de
reducao qualitativa do curriculo: a Formagao Geral concentra a carga horaria em
competéncias minimas, enquanto os IF fragmentam o restante do curriculo e
transferem ao estudante a responsabilidade de definir parte de sua formacao
(Miranda, 2021). Essa individualizagdo tende a aprofundar desigualdades
histdricas, ja que alunos de escolas com menos recursos sao direcionados para
itinerarios de menor prestigio, enquanto estudantes de redes mais equipadas
acessam percursos com maior projecdo académica e profissional.

Em vez de promover uma formacéo integral comum, a personalizagéo
dos itinerarios fragmenta o curriculo e forga uma falsa ideia de que a trajetoria
escolar depende exclusivamente da escolha individual, condicionando o acesso
ao conhecimento as condi¢cbes pré-existentes de cada rede, escola ou
estudante. A suposta liberdade de escolha promovida pela flexibilizagdo é
frequentemente iluséria, uma vez que a liberdade de escolha torna-se ficticia
quando as condicdes sociais determinam, antecipadamente, quem pode
escolher o qué (Dubet, 2004).

Libaneo (2018) alerta que a flexibilizag&o curricular pode acentuar o
dualismo perverso da escola publica brasileira, segmentando o curriculo entre
uma formacao intelectual para poucos e uma formacao instrumental para a
maioria. Para o autor, isso representa o esvaziamento da fungao social da escola

publica, que, ao abdicar de um curriculo comum pautado por saberes cientificos,
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filosoficos e histéricos, passa a oferecer uma formagdo minima, funcional,
voltada exclusivamente a adaptagcao ao mundo do trabalho, enfraquecendo seu
papel de promotora da igualdade e emancipacgao.

Nessa linha, Apple (2003) ressalta que esse modelo impde a escola
publica uma légica de mercado, pautada pela padronizagéo, pelo controle e pela
despolitizagdo do curriculo. Em contextos de desigualdade, a “liberdade de
escolha” transforma-se em um sofisticado mecanismo de controle social,
limitando a autonomia dos sujeitos e refor¢ando divisdes ja existentes.

Portanto, a flexibilizagao curricular e a aparente liberdade de escolha
ndo se constituem avangos pedagogicos neutros, mas operam como
instrumentos de aprofundamento das desigualdades. Sob a aparéncia de
inovacgao, o Novo Ensino Médio institucionaliza novas formas de exclusao sob o
discurso do protagonismo juvenil.

A consequéncia mais expressiva dessas alteragdes € o esvaziamento
da FGB e a individualizagao das trajetorias escolares. Isso reflete diretamente a
l6gica neoliberal, que enfatiza a responsabilidade individual pela formagao e dilui
0 compromisso coletivo com uma educagao critica, ampla e democratica.

Freire (1996) adverte que a individualizagdo excessiva contradiz a
esséncia emancipadora da educagao, a qual deve ser compreendida como
pratica politica, coletiva e solidaria. Sob a légica neoliberal, esse processo tende
a reduzir o estudante a condicdo de consumidor de um bem privado,
enfraquecendo os vinculos sociais e comunitarios que sustentam a construgao
de uma sociedade democréatica.

Giroux (2013) reforgca essa critica ao afirmar que a individualizagao
neoliberal reduz a educagcdo a um produto privado, esvaziando seu potencial
transformador: “Ao transformar a educagdo em uma mercadoria individualizada,
a loégica neoliberal corr6éi o potencial democratico e critico da escola,
fragmentando o compromisso coletivo com a justica social” (Giroux, 2003, p. 55).

Saviani (2007) também ressalta que a individualizag&o curricular e a
reducédo da FGB afastam a educacao de seu papel transformador: “A educacao
nao pode se restringir ao mero acumulo individualizado de competéncias
praticas; ela precisa fortalecer o compromisso com o bem coletivo e com a

formagao integral e critica dos sujeitos” (Saviani, 2007, p. 91).
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Motta e Frigotto (2017) sintetizam que “a fragmentacdo curricular
promovida pelo modelo de itinerarios formativos individualiza o percurso
educacional, transferindo para os estudantes a responsabilidade pelo sucesso
ou fracasso escolar, e refor¢ca desigualdades estruturais pré-existentes” (Motta;
Frigotto, 2017, p. 32). Além de comprometer o acesso equitativo a conteudos
essenciais e estruturantes, fragilizando a formagao cidada e critica, a redugao da
FGB ainda deposita sobre o estudante a responsabilidade pelas desigualdades
por ele enfrentadas,

Essa légica individualista, que desloca a responsabilidade do Estado
e a transforma em esforgo e mérito pessoal, encontra eco na analise de Dardot e
Laval (2016), que caracterizam o neoliberalismo como processo de "subjetivacéo
empreendedora”, produzindo sujeitos autorresponsaveis, permanentemente
avaliados e pressionados por resultados, reduzindo a formagao a construcao de
competéncias utilitarias (Dardot; Laval, 2016, p. 158). Para Laval (2020), a escola
torna-se espaco de difusdo da “governamentalidade neoliberal’, moldando
sujeitos competitivos, autbnomos e permanentemente adaptaveis ao mercado
de trabalho, responsabilizando-os por desempenho e fracasso, enquanto as
desigualdades sao naturalizadas.

Dubet (2004, p. 546) também enfatiza a retérica da liberdade de
escolhas: “quando os alunos fazem as escolhas escolares sem o apoio da escola
ou da familia, eles ndo estdo fazendo escolhas verdadeiras, mas sédo deixados
entregues a si proprios”. Assim, a responsabilidade pelo percurso formativo é
transferida ao individuo, ocultando as desigualdades estruturais e naturalizando
trajetérias previamente desiguais.

Portanto, a flexibilizagdo curricular os itinerarios formativos
apresentada como uma solugao inovadora para tornar o Ensino Médio mais
atrativo, se olhada sob uma lente critica, revela a perversa racionalidade
neoliberal, efetivando na educagao escolar um movimento de deslocamento da
responsabilidade do Estado para o individuo. Em vez de promover uma formacéao
integral comum a todos os estudantes, a proposta de itinerarios formativos
personalizados fragmenta o curriculo e forga uma falsa individualizagdo da
trajetéria escolar, condicionando o acesso ao conhecimento as condi¢des pré-
existentes de cada rede, escola ou estudante. O que se observa é a
responsabilizagao individual exacerbada: o estudante assume integralmente o
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Onus pelo sucesso ou fracasso de sua trajetéria, enquanto desigualdades
estruturais, caréncias de infraestrutura, apoio pedagdgico e disparidades
regionais sao desconsideradas. Essa légica meritocratica desloca o foco das
causas coletivas para a conduta individual, mascarando as reais fontes da

desigualdade e enfraquecendo o potencial emancipador da escola publica.

3.2.3 Ampliagcdao da carga horaria global mas redugdo de Sociologia,
Filosofia, Artes e Educacao Fisica: aprofundamento da I6gica neoliberal no

curriculo escolar

A Lei n°13.415/2017 ampliou a carga horaria do Ensino Médio,
concentrando-se, no entanto, em disciplinas consideradas instrumentais e
economicamente uteis, enquanto Sociologia, Filosofia, Artes e Educagao Fisica
tiveram sua presenga drasticamente reduzida ou diluida nos itinerarios
formativos. Esse movimento reflete explicitamente a racionalidade neoliberal,
que orienta a educacao para a formacgao de capital humano em detrimento de
uma educagao critica e integral.

Estudos recentes, como os realizados em escolas do Parana,
destacam que a redugao dessas disciplinas impactou negativamente a qualidade
da formacdo, acentuando disparidades entre estudantes socialmente
favorecidos e aqueles com menos recursos (Chagas, 2025). Em Sao Paulo,
disciplinas como Filosofia e Sociologia tiveram cortes significativos, superando
60%, confirmando uma tendéncia de desvalorizagdo dos saberes humanisticos
em beneficio de areas consideradas prioritarias para o mercado (Carta Capital,
2023).

Stephen Ball (2014) caracteriza esse processo como expressado da
governamentalidade neoliberal, que transforma escolas em unidades focadas
em resultados econdmicos imediatos, sacrificando saberes criticos e culturais
em nome da eficiéncia e das demandas mercadoldgicas. Ball destaca que "o
neoliberalismo configura as escolas como unidades de desempenho econémico,
negligenciando a formacéo cidada e critica dos estudantes" (Ball, 2014, p. 43).

Demerval Saviani (2007) oferece uma critica contundente a logica
tecnicista e instrumental que orienta as recentes reformas curriculares, alertando

que, ao suprimir ou reduzir disciplinas como Filosofia, Sociologia e Artes, o
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curriculo escolar “esvazia-se de sua dimensao formativa integral, essencial a
formagao cidada e democratica” (Saviani, 2007, p. 89).

O problema desse esvaziamento curricular € a reducédo do papel da
escola e o consequente desvirtuamento de sua esséncia. Segundo o autor:

A educacdo nao pode se reduzir a simples transmissao técnica
de conteudos instrumentais, pois sua esséncia reside em formar
cidadaos conscientes e criticos, capazes de transformar a
realidade social (Saviani, 2007, p. 89).

Paulo Freire (1996) complementa esse diagnéstico ao enfatizar a
importancia da educagao como pratica de liberdade, em oposi¢cao a logica
mercantilista que reduz o ensino ao treinamento para o mercado de trabalho:
"Educar nao é treinar para o mercado, mas proporcionar a leitura critica do mundo € a
capacidade de transformacao da realidade injusta em que vivemos" (Freire, 1996, p. 32).

Giroux (2013) defende que a educagao deve ser compreendida como
um espago publico democratico, capaz de possibilitar aos jovens o
desenvolvimento de competéncias para questionar, resistir e intervir nas
estruturas sociais injustas, fortalecendo, assim, o papel da escola como instancia
de formacao cidada e de resisténcia democratica.

Tais cortes curriculares revelam um processo crescente de
instrumentalizacdo da educacgao, orientado por metas de curto prazo e alinhado
a loégica econbmica hegemobnica, o que compromete seriamente o
desenvolvimento critico, social e politico dos estudantes. Em primeiro lugar, ao
suprimir disciplinas de cunho reflexivo, criativo e critico, o curriculo perde
densidade tedrica e simbodlica, fragilizando a formagdo democratica e cidada.
Simultaneamente, agrava-se o quadro de desigualdades educacionais, visto que
alunos oriundos de contextos vulneraveis ficam privados de experiéncias
formativas essenciais ao acesso a saberes humanisticos e culturais. Ademais, o
enfraquecimento das areas de Ciéncias Humanas e Artes promove a
despolitizacdo do espaco escolar, esvaziando-o de instancias de debate ético e
construcdo de consciéncia coletiva. Por fim, instaura-se um processo de
alienagao subjetiva, na medida em que a légica neoliberal de responsabilizagdo
individual, que Dardot e Laval (2016) qualificam como “empresa de si,
desconsidera os condicionantes sociais e estruturais que moldam o desempenho
educacional, transferindo indevidamente ao estudante o 6nus pelos seus

préprios resultados.
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Essa orientagdo curricular representa um retrocesso significativo em
relacdo a funcao social da escola. Ao esvaziar as disciplinas que dao densidade
critica, estimula-se uma subjetividade fragmentada, presa a uma ldgica
utilitarista e individualista. Urge restaurar uma concepgdo emancipadora da
educacéo, revalorizando Filosofia, Sociologia, Artes e Educagao Fisica como

alicerces indispensaveis a formacdo de sujeitos conscientes, reflexivos e

engajados na constru¢cao democratica da sociedade.

3.2.4 Necessidades do Mercado e Empreendedorismo como Diretrizes

Hegeménicas da Formagao da Personalidade Juvenil

Entre os tracos mais emblematicos da reforma instituida pela Lei n°
13.415/2017 esta a énfase atribuida a formacdo para o trabalho e ao
empreendedorismo, que passam a ocupar lugar central na etapa final da
educacéo basica. Tal orientagéo reflete uma reconfiguragcéo neoliberal do papel
da escola publica, que passa a assumir uma funcdo adaptativa e instrumental,
em detrimento de sua missao critica e emancipadora.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os documentos que
orientam a reforma reiteram a necessidade de alinhar a educacgao as “demandas
do século XXI” e do “mundo do trabalho”. Entretanto, essa aproximagao entre
escola e mercado esta sustentada por uma concepcao tecnicista e utilitarista de
formagdo. Como observam Krawczyk e Ferretti (2017), essa légica esvazia a
densidade conceitual da formagao escolar e substitui o conhecimento critico por
habilidades funcionais e praticas.

A valorizagao da formacéao técnica e profissional, alcada a condigcao
de um dos cinco itinerarios formativos, evidencia esse deslocamento. Na pratica,
essa modalidade tem se concentrado majoritariamente em escolas publicas
periféricas, reproduzindo a histérica segmentacdo entre formagdo ampla e
formagado para o trabalho. Manzi (2022) aponta que essa profissionalizagéo
precoce, quando desarticulada de uma base comum humanista e cientifica,
aprofunda a desigualdade social ao delimitar desde cedo o destino formativo e
profissional dos jovens das camadas populares.

No mesmo contexto, o discurso do empreendedorismo juvenil tem

sido amplamente promovido como solugédo para o desemprego. Contudo, essa
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narrativa despolitiza o debate sobre a precarizagdo do trabalho e transfere a
responsabilidade pela inserg¢ao profissional do Estado para o individuo. Como
afirmam Souza e Gawryszewski (2023, p. 178), a reforma educacional naturaliza
o desemprego estrutural e convida os jovens a “se autoengajarem em um
mercado de trabalho extremamente desprotegido e precario”, sob a légica da
flexibilidade e do “empreendedorismo”.

Essa concepcao afeta especialmente os estudantes das classes
populares, que permanecem afastados de uma formacéo critica e abrangente.
Longe de superar a desigualdade estrutural, o Novo Ensino Médio a reorganiza
em novos moldes, agora pautados na autogestao e na produtividade individual.
O que se observa ¢é a priorizagdo de competéncias adaptativas em detrimento de
saberes humanistas e cientificos, esvaziando o papel formativo e transformador
da escola publica.

Como apontam os autores, esse processo insere a educagdao numa
l6gica de “gestdo da escassez”, em que 0s sujeitos s&o preparados para suportar
as incertezas do mundo do trabalho como se fossem naturais. As politicas
educacionais, ao promoverem o deslocamento da responsabilidade pelo
fracasso profissional para o individuo, desoneram o Estado e reforgam a
naturalizacdo da precariedade.

Nessa logica, a educagao € cada vez mais tratada como instrumento
de gestdo da escassez e de adaptacdo subjetiva a precariedade. Em vez de
garantir condigbes equanimes de aprendizagem, as politicas educacionais
deslocam para o individuo a responsabilidade por enfrentar as contradicoes do
mercado de trabalho.

Em sintese, a centralidade conferida a formacéao para o trabalho e ao
empreendedorismo ndo representa um avanco educacional, mas sim o
aprofundamento da I6gica de mercado nas escolas publicas. Sob o discurso da
inovagao, protagonismo e empregabilidade, consolida-se um modelo de
formagao subordinada, que legitima as desigualdades histéricas em nome da
eficiéncia e da empregabilidade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O problema que norteou esta investigagao foi como os fundamentos
neoliberais e as formas de implementacdo do Novo Ensino Médio (NEM),
instituido pela Lei n® 13.415/2017, impactam as desigualdades escolares e, por
consequéncia, as desigualdades sociais. Definiu-se como objetivo geral analisar
as premissas neoliberais presentes na legislagdo que regulamenta o Novo
Ensino Médio (NEM), seu desdobramento no formato curricular, nos arranjos
metodoldgicos e nas formas de organizagao do ensino, e como essa concepgao
curricular impacta as desigualdades escolares e, por consequéncia, as
desigualdades sociais e desigualdade educacional.

Partiu-se do pressuposto de que os jovens de classes sociais
populares, que ja sofrem desvantagens e prejuizos provocados pela

desigualdade social, e cuja escolarizagéo, em geral, se resume ao que a escola
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publica oferece, com a implementacdo do NEM passaram a ter ainda mais
prejuizos.

A andlise da bibliografia e dos documentos selecionados permitiu
demonstrar esse pressuposto e ressaltar que a racionalidade neoliberal contida
no NEM tende a aprofundar as desigualdades educacionais dos estudantes de
classes populares, reduzindo ainda mais a possibilidade de uma formacao que
favorega seu desenvolvimento humano amplo para a busca de uma vida digna
em uma sociedade contraditéria e desigual. Portanto, o NEM impacta de forma
negativa o desenvolvimento dos jovens que dependem totalmente da escola
publica para a aquisicdo de conhecimentos, sobretudo daqueles conhecimentos
que contribuem para desenvolver suas diversas capacidades humanas, uma vez
que restringe sua aprendizagem a determinados conhecimentos associados com
atividades econémicas consideradas de interesse para o mercado no momento
historico atual.

Os resultados da analise empreendida permitem considerar que, na
escola publica brasileira atual, em que os estudantes sdo majoritariamente
pertencentes as classes populares, o NEM, ao contrario da narrativa oficial
afirmada nos documentos, opera como vetor de aprofundamento das
desigualdades escolares e, por consequéncia, das desigualdades sociais.

As alteragdes promovidas pelo NEM, acabam por aprofundar as
desigualdades e injusticas ja presentes na educagao brasileira, ao restringirem
as possibilidades de formacéo plena para jovens oriundos das classes populares
que dependem exclusivamente da escola publica. Esse € um fator de producéao e
reproducdo de desigualdade social, na medida em que estes jovens
permanecem com uma educacgao que afunila o desenvolvimento para o trabalho
no mercado neoliberal, enquanto jovens em condigdes sociais e econbémicas
privilegiadas tém acesso a outras oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento que permitem uma formacgao que vai muito além de preparagao
para o trabalho, o que contribui para manter e ampliar sua condi¢do privilegiada,
do ponto de vista social, cultural e material.

A segmentacao curricular evidenciada pela divisdo entre Formacgao
Geral Basica (FGB) e ltinerarios Formativos (IF), aprofunda o abismo cultural e
social entre estudantes. Enquanto a FGB tem sido esvaziada de conteudos
essenciais, os |IF tém sido efetivados de forma restrita, com a oferta de percursos
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limitados frequentemente reduzidos a opg¢des consideradas de menor valor
econdmico e social, que requerem um conhecimento mais pragmatico e
instrumental, prescindindo de conhecimentos mais sofisticados. Sdo opcdes
focadas apenas em empregabilidade ou em possibilidade de realizagdo de uma
atividade para sobrevivéncia econbmica em um mercado capitalista neoliberal
com oportunidades de emprego formal, relagdes de trabalho reguladas e direitos
trabalhistas cada vez mais escassos. Assim, o NEM opera para producao/
reprodugdo de desigualdade escolar em uma logica que se articula com
desigualdade social.

Na analise possivel de ser empreendida a partir do material
bibliografico e documental selecionado, emergiram quatro categorias indicativas
de que o NEM opera a producdo e, ao mesmo tempo, reproducido da
desigualdade:

1. Formagédo Geral Basica (FGB) como expressao de esvaziamento da
oferta de conhecimentos aos estudantes.

A literatura analisada (Manzi, 2022; Libaneo, 2018; Frigotto, 2021;
Miranda, 2021) é praticamente unanime ao indicar que a FGB, nucleo comum da
formagao escolar, sofreu significativa redugéo de carga horaria e de conteudo.
Tal processo compromete a formagado integral dos estudantes das escolas
publicas, privando-os do acesso a saberes cientificos, filosoficos, artisticos e
histéricos indispensaveis a cidadania critica, mantendo o foco em
conhecimentos considerados uteis para o trabalho no mercado. Ja no caso dos
estudantes de classes privilegiadas, suas proprias condigdes de classe permitem
acessar esses conhecimentos por outros meios e formas.

2. Fragmentacdo e Segmentacdo Curricular pelos ltinerarios Formativos
(IF).

Diversos autores (Dubet, 2004; Libaneo, 2018; Apple, 2003; Frigotto,
2021; Motta & Frigotto, 2017) destacam que a implementagéo dos IF contribui
para a fragmentagao do curriculo e a individualizagdo das trajetorias escolares,
transferindo aos proprios estudantes a responsabilidade pela escolha de
percursos, sem considerar as condi¢goes desiguais de oferta e orientagéo. Isso
resulta em percursos assimétricos, nos quais estudantes de escolas com menos
infraestrutura e recursos tém acesso apenas a itinerarios de baixa projecao

académica e profissional, associados a atividades com baixa valorizacéo
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econbmica e remuneragdo. Frequentemente, sdo opgdes focadas em
empregabilidade e sobrevivéncia. Por sua vez, estudantes de classes sociais
privilegiadas usufruem da possibilidade de conhecimentos amplos, que
permitem escolhas futuras em um universo de atividades sociais consideradas
de maior valor social e, consequentemente, com maior remuneragdo. Ou seja,
mantem-se a logica que historicamente vem marcando o ensino meédio no
contexto brasileiro.
3. Flexibilizagao e Heterogeneidade como Vetores de Desigualdade:

O discurso da flexibilizagao curricular — recorrente em documentos
oficiais e defendido por organismos internacionais —, segundo a maioria dos
estudos analisados (Krawczyk & Ferretti, 2017; Jakimiu, 2023; Silva et al., 2022),
tem servido mais a legitimacdo da heterogeneidade de trajetdrias do que a
democratizagdo do acesso ao conhecimento. A oferta desigual de IF, a auséncia
de condig¢des estruturais, a precarizagao do trabalho docente e a fragmentacéo
curricular tém aprofundado a desigualdade entre estudantes de classes sociais
populares em relacdo aos estudantes de classes sociais privilegiadas,
reforcando o papel seletivo e excludente da escola publica. A centralidade
atribuida a empregabilidade e ao empreendedorismo, em detrimento da
formacao cidada e critica, reitera a tendéncia de subordinacdo da educacgao
publica aos interesses do capitalismo e neoliberalismo, reduzindo o papel da
escola a mera preparagao para o trabalho precarizado e a adaptagéo dos jovens
a légica da competicédo e da individualizagao.

4. Responsabilizagao Individual e Naturalizagdo das Desigualdades.

A analise documental e bibliografica revela que a responsabilizagao
pelo sucesso ou fracasso escolar, sob o ideario meritocratico, desloca a tarefa de
superar obstaculos historicos e estruturais do Estado e das politicas publicas
para o individuo (Apple, 2003; Dubet, 2004; Dardot & Laval, 2016; Freire, 1996).
Isso implica que os estudantes das camadas populares, ja penalizados por
caréncias objetivas, sdo responsabilizados individualmente pelas consequéncias
do fracasso escolar e da inser¢ao precaria no mercado de trabalho.

Além dessas categorias destacadas, foi possivel identificar também
como traco neoliberal do NEM a desvalorizacdo do trabalho docente, e a

legitimagao de politicas de gestao direcionadas para a producgéo de resultados e
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indicadores escolares quantitativos, como ja denunciaram diversos estudiosos,
entre eles Libaneo (2018) e Afonso (2019).

Pode-se identificar no NEM uma forma de operacionalizar o tipo de
escola apontado por Dardot e Laval (2016), progressivamente modelada pela
racionalidade neoliberal, que converte a educacdo em dispositivo de produgao
de capital humano, através da conformagdo das subjetividades juvenis a
perspectiva de vida orientada pelos valores e demandas de agao definidas pelo
mercado. Nessa perspectiva, o Ensino Médio torna-se desprovido da funcao
social de oferecer uma educacdo que contribua para o enfrentamento da
desigualdade escolar e da desigualdade social. Mais que isso, tende a reproduzir
e reforcar tais desigualdades.

Dardot e Laval (2016) demonstram que quando a escola adota
principios empresariais a educagédo opera como mecanismo de conversao dos
sujeitos em “empresas de si”, responsabilizando estudantes e professores pelos
resultados alcancados, ao mesmo tempo em que se ocultam as determinacdes
estruturais da exclusdo escolar. Ao reduzir a formagao geral, introduzir os
itinerarios formativos e o foco no empreendedorismo, o0 NEM reproduz esse
mecanismo empresarial. Além disso, recai naquilo que Dubet (2004) ja
demonstrou: a suposta liberdade de escolha que permeia esse tipo de politica
educacional constitui uma “ilusao de liberdade”, ja que as op¢des educacionais
estdo, de fato, condicionadas por desigualdades sociais preexistentes.

Assim, 0 que se constatou nessa investigacdo em relacdo ao NEM
reforca o quem vem sendo demonstrado na literatura cientifica: o discurso da
inovagado, da autonomia e do protagonismo juvenil é de promover melhor
educacao para estudantes das classes populares, porém representam na
verdade, a operacionalizacdo de mecanismos neoliberais de aprofundamento
das desigualdades. A andlise da BNCC e da legislagdo do Novo Ensino Médio
evidencia a presenca de forte adesdao a légica da flexibilizacdo e da
responsabilizagdo individual. Para a implementacdo do NEM ndo sejam
asseguradas as escolas e aos professores as condigdes materiais, pedagogicas
e institucionais minimas para a realizacdo plena dessa politica educacional.
Porém, ainda que fossem asseguradas tais condigbes, em nada melhoraria o

ensino médio, pois isso ndo retiraria do NEM seu carater essencial, que € de
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produzir e manter desigualdade escolar, impactando na manutencdo da
desigualdade social-

Portanto, conclui-se que as formas de implementagao do Novo Ensino
Médio tém operado como mecanismos sofisticados de produgao e legitimagao
de desigualdades escolares. Para a grande maioria dos jovens das classes
populares que frequentam a escola publica brasileira, a promessa de uma
educacao integral e emancipadora foi substituida por uma formagéo cada vez
mais restrita, fragmentada e instrumental. Ao mesmo tempo, as escolas publicas,
que ja ofereciam pouco, passaram a oferecer ainda menos, enquanto as escolas
privadas ampliam a oferta de percursos qualificados, aprofundando o fosso que
separa os diferentes grupos sociais.

Essas conclusbes indicam a urgéncia de resgatar o compromisso
publico e coletivo da educacio basica, defendendo politicas que priorizem a
formagao integral, o curriculo comum e a valorizagdo dos profissionais da
educacdo. E imprescindivel denunciar o esvaziamento da escola publica e
reafirmar a necessidade de politicas redistributivas, capazes de garantir
oportunidades reais, justica social e o pleno desenvolvimento das
potencialidades humanas de todos os estudantes, especialmente dos que
dependem exclusivamente da escola publica para romper com o ciclo da
exclusao.

Como limitacdo, este estudo se ancorou predominantemente em
analise documental e bibliografica. Embora essa abordagem permita construir
uma articulacdo consistente entre discurso, politicas e racionalidade, ela nao
abarca diretamente as experiéncias concretas de professores, estudantes e
gestores que vivenciam, no cotidiano, as contradigdes do NEM. Desse modo,
abre-se um campo fértil para aprofundamentos empiricos que investiguem como
esses sujeitos negociam, resistem ou se adaptam as légicas identificadas,
evidenciando praticas e percepgcdes que podem corroborar, tensionar ou
reconfigurar a hipétese aqui defendida.

Para pesquisas futuras, recomenda-se:

« Investigar os efeitos diferenciados dos itinerarios formativos em contextos

regionais e socioecondmicos distintos;
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e« Acompanhar longitudinalmente as trajetérias de estudantes para
identificar como a segmentacgao curricular repercute em oportunidades
educativas e insercao laboral;

o Examinar praticas pedagogicas que se contrapdem a légica neoliberal na
escola média e que consigam efetivamente promover justica escolar em
contextos adversos;

e Avaliar politicas de formacdo continuada docente que articulem
criticidade, autonomia profissional e resisténcia as imposicdes de
resultados padronizados.

Essa ampliagdo investigativa n&o apenas aprofundaria a
compreensao das desigualdades potencializadas pela reforma, mas também
possibilitaria identificar caminhos concretos para a constru¢do de um Ensino
Médio publico comprometido com a formagao integral, a justica social e a
emancipagao dos sujeitos.

Por fim, reafirma-se o papel fundamental da pesquisa critica e do
debate democratico na resisténcia a hegemonia da racionalidade neoliberal.
Somente por meio do enfrentamento das condi¢gdes objetivas de desigualdade,
do fortalecimento do curriculo comum e da valorizagdo da escola publica como
bem social é possivel avancar na construgao de uma educacao verdadeiramente
democratica, plural e emancipadora. Apesar dos limites estruturais e das
politicas educacionais que, ao longo da histéria, tém aprofundado
desigualdades, é possivel e urgente acreditar no potencial transformador da
escola publica: comprometer-se com uma formacgao integral, critica e universal

de “todos” os estudantes.
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