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RESUMO

Esta dissertacéo foi desenvolvida na linha de pesquisa Educacéo, Cultura, Teorias e
Processos Pedagodgicos do curso de Pos-graduagéao Stricto sensu, nivel Mestrado
Académico em Educagdo, da Faculdade de Inhumas (FACMAIS). Discute-se as
finalidades educativas das Diretrizes Curriculares para o Novo Ensino Médio, tendo
em vista toda discussao sobre a implantacido do Novo Ensino Médio no Brasil até a
Lei n.13.415/2017, que instituiu o Novo Ensino Médio. Analisou-se que finalidades
educativas fundamentam as atuais diretrizes curriculares para o Ensino Médio em
Goias. Para tanto, a pesquisa teve como parametro a analise dos dados dos estudos
sobre uma formagao de emancipagao humana e para uma sociedade mais justa, e
nao apenas para atender aos interesses mercadologicos do neoliberalismo. Assim
sendo, a questao problema levantada neste trabalho consiste em: que finalidades
educativas fundamentam o documento curricular para o Novo Ensino Médio em
Goias e para qual formagao? Visou-se compreender o contexto historico, social,
politico e econdbmico do Ensino Médio no Brasil a partir da década de 1990 —
passando pela Declaracdo de Jomtien, pela LDB, as DCN Ensino Médio e o Plano
Nacional de Educagédo. Bem como: identificar e discutir as bases tedricos conceituais
de Finalidades Educativas Escolares; analisar, no Documento Curricular para Goias,
Novo Ensino Médio, os pressupostos teoricos, conceituais e metodoldgicos da
formagao geral basica e dos itinerarios formativos em uma contextualizagdo com as
teorias educacionais progressistas da educagdo. De tal modo, os objetivos
especificos se concentraram em: a) compreender o contexto historico, social, politico
e econdmico de constituicdo ao Ensino Médio no Brasil, a partir da década de 1990;
b) descrever e analisar as finalidades educativas do Novo Ensino Médio em contexto
neoliberal, enquanto campo de disputas e interesses; c) analisar as finalidades
educativas da formagao geral basica e dos itinerarios formativos no Documento
Curricular para Goias etapa Ensino Médio (DCGO-EM) contextualizando-o. Para
compreender essa articulagao foram analisados os documentos oficiais divulgados
pelo governo federal, bem como a produgéo cientifica referente ao tema da reforma
e a BNCC apresentada em livros, artigos e bancos de teses das universidades e
também o Documento Curricular para Goias etapa Ensino Médio, que ainda tem
poucas referéncias. Essas analises levaram a hipdtese de que a formagéo proferida
a juventude, a partir da atual reforma, mostra-se mais como adestramento de
habilidades e esvaziamento de conteudos, distante, portanto, de objetivar a
formagao integral dos individuos. Em contrapartida, partindo das bases teoricas
apresentadas para a fundamentacao das analises sobre a formagao em nivel médio,
reflete-se sobre a necessidade de uma organizagédo curricular que caminhe em
rumos opostos ao adestramento por meio de habilidades e do esvaziamento de
conteudos; portanto, que seja adequada a formagao da juventude numa perspectiva
contra-hegemoénica, oportunizando o acesso e a apropriagdo dos conteudos
historicamente produzidos e acumulados pela humanidade com o objetivo de formar
os individuos com condi¢cdes de, para além de compreender a organizagao social,
transforma-la.

Palavras-chave: Educacao; Ensino Médio; Finalidades educativas; Base Nacional
Comum Curricular; Documento Curricular para Goias.



ABSTRACT

This dissertation was developed in the line of research Education, Culture, Theories
and Pedagogical Processes of the Postgraduate Stricto sensu course, Academic
Master's level in Education, at the Faculty of Inhumas (FACMAIS). The educational
purposes of the Curriculum Guidelines for the New Secondary School are discussed,
in view of the whole discussion about the implementation of the New Secondary
School in Brazil until Law n.13.415/2017, which instituted the New Secondary School.
It was analyzed which educational purposes underlie the current curricular guidelines
for High School in Goias. To this end, the research had as a parameter the analysis
of data from studies on a formation of human emancipation and for a fairer society,
and not just to meet the marketing interests of neoliberalism. Therefore, the problem
question raised in this work was: What educational purposes underlie the curricular
document for the New High School in Goias and for which training? The aim was to
understand the historical, social, political and economic context of Secondary
Education in Brazil from the 1990s onwards — through the Jomtien Declaration, the
LDB, the DCN Ensino Médio and the National Education Plan. As well as: identifying
and discussing the conceptual theoretical bases of School Educational Purposes; to
analyze, in the Curricular Document for Goias, New High School, the theoretical,
conceptual and methodological assumptions of basic general training and training
itineraries in a context with progressive educational theories of education. In this way,
the specific objectives focused on: a) understanding the historical, social, political and
economic context of the formation of Secondary Education in Brazil, from the 1990s
onwards; b) describe and analyze the educational purposes of the New Secondary
School in a neoliberal context, as a field of disputes and interests; c) analyze the
educational purposes of basic general training and training itineraries in the
Curriculum Document for Goias Secondary Education Stage (DCGO-EM),
contextualizing it. To understand this articulation, the official documents released by
the federal government were analyzed, as well as the scientific production related to
the theme of the reform and to the BNCC presented in books, articles and theses
databases from the universities, as well as the Curricular Document for Goias, stage
of Secondary Education, which still has few references. These analyzes led to the
hypothesis that the training provided to youth, as of the current reform, is shown to be
more like skills training and emptying of contents, far, therefore, from aiming at the
integral training of individuals. On the other hand, starting from the theoretical bases
presented for the reasoning of the analyzes on training at secondary level, it reflects
on the need for a curricular organization that walks in completely opposite directions
to the training of skills and the emptying of contents; that it is suitable, therefore, for
the formation of youth as a hegemonic formation, providing education with access to
all the contents historically developed by humanity with the objective of forming
individuals with conditions to, in addition to understanding the social organization,
transform it.

Keywords: Education; high school; Educational purposes; Common National
Curriculum Base. Curriculum Document for Goias High School Stage.
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INTRODUGAO

Esta dissertacao foi desenvolvida na linha de pesquisa Educacdo, Cultura,
Teorias e Processos Pedagodgicos do curso de Pdés-graduagao Stricto sensu, nivel
Mestrado Académico em Educacdo, da Faculdade de Inhumas (FACMAIS), cuja
tematica se concentra em estudos sobre o Novo Ensino Médio e consiste em
abordar as finalidades educativas que fundamentam as atuais diretrizes curriculares
para o Ensino Médio em Goias.

Nesse sentido, enquanto professora da Rede Estadual de Educacido do
Estado de Goias e diretamente trabalhando no Ensino Médio, observo, na minha
pratica, que é consensual a percepcado de que esta etapa de ensino provoca varios
debates, desde os mais controversos, seja pelos persistentes problemas do acesso
e da permanéncia, seja pela qualidade da educagédo oferecida ou, ainda, pela
discussdo acerca de sua identidade.

Assim, surge como problematizagdo a abordagem das finalidades educativas
presentes nas Diretrizes Curriculares do Novo Ensino Médio, tendo em vista toda
discussao sobre sua implantagcdo no estado de Goias. Pretendeu-se, neste trabalho,
fazer uma retomada do Ensino Médio no Brasil a partir da década de 1990 até a Lei
n. 13.415/2017, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) e institui o Novo Ensino Médio, estabelecendo uma base nacional que
contempla itinerarios formativos, os quais deverdo ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino, de acordo com o artigo 36 da referida
lei (BRASIL, 2017a). Nesse contexto, analisou-se as finalidades educativas da
formagao geral basica e dos itinerarios formativos que compdem as atuais diretrizes
curriculares para o Ensino Médio, definidas em um contexto neoliberal capitalista.

Logo, a questédo problema levantada para este trabalho consistiu em indagar:
que finalidades educativas fundamentam o Documento Curricular para Goias etapa
Ensino Médio (DCGO-EM) e para qual formagao?

Desse modo, o objetivo geral da pesquisa consistiu em compreender a
constituicdo do Ensino Médio a partir da década de 1990 com uma analise critica
das finalidades educativas no atual Documento Curricular de Goias, apontando as
fragilidades no documento para a construgdo de uma aprendizagem na perspectiva
integral, emancipatoria, para além dos principios mercadologicos.
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De tal modo, os objetivos especificos se concentraram em: a) compreender o

contexto histérico, social, politico e econémico de constituicdo do Ensino Médio no
Brasil, a partir da década de 1990; b) descrever e analisar as finalidades educativas
do Novo Ensino Médio em contexto neoliberal, enquanto campo de disputas e
interesses; c) analisar as finalidades educativas da formac&o geral basica no
Documento Curricular para Goias etapa Ensino Médio (DCGO-EM) em uma
contextualizacdo com as teorias progressistas de educagao.
Como instrumentos de coleta de dados foram utilizadas a pesquisa bibliografica e
documental, com destaque para a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, Lei n.
9394/96 (BRASIL, 1996), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Novo
Ensino Médio (BRASIL, 2017b) e o DCGO-EM, entre outros documentos oriundos
das atuais politicas educacionais e da Secretaria de Educacado de Goias (SEDUC-
GO) necessarios para desvendar e explicar o objeto de estudo.

Quanto a abordagem na analise dos dados esta é de cunho qualitativo, com
referéncia nas teorias progressistas de educagao e nao apenas para atender aos
interesses mercadolégicos do neoliberalismo. O método investigativo se aproxima do
Materialismo Historico Dialético por buscar as determinagdes histéricas, sociais,
politicas e econ6micas para explicar o objeto de pesquisa. Como principais autores
cita-se Libaneo (1985, 2014, 2019), Libaneo, Freitas e Silva (2018), Evangelista
(2012, 2013, 2014), Freitas (2012), Lenoir (2013), Lenoir et al. (2016) e Pessoni
(2017), dentre outros.

A dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, sendo que no primeiro
capitulo busca-se compreender o contexto histérico, social, politico e econémico do
Ensino Médio no Brasil a partir da década de 1990 com base em documentos como
a declaragcdo de Jomtien, a LDB, a Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCN Ensino Médio) e o Plano Nacional de Educagéo (PNE).

No segundo capitulo analisa-se, no DCGO-EM, os pressupostos tedricos,
conceituais e metodoldgicos da formagao geral basica e dos itinerarios formativos,
em uma contextualizagdo com as teorias educacionais progressistas de educagao.

No terceiro capitulo faz-se uma analise das finalidades educativas do DCGO-
EM com a abordagem centrada nos principais desafios encontrados pela rede
publica na implementacdo do Novo Ensino Médio contextualizando com as teorias
educacionais progressistas. Procura-se elucidar as finalidades educativas no DCGO-

EM com foco na Formagéo Geral Basica e nos ltinerarios Formativos.
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Enfim, o Documento Curricular para Goias Etapa Ensino Médio prescreve que
o Novo Ensino Médio contribui com o desenvolvimento do projeto de vida e carreira
dos alunos, ja que as escolas deverado priorizar atividades que promovam a
cooperacdo, a resolucdo de problemas, o desenvolvimento de ideias, o
entendimento de novas tecnologias, o pensamento critico, a compreensdo e o
respeito. E ainda que os alunos terdao mais liberdade para construir o seu itinerario
formativo, sendo orientados a fazer escolhas de forma responsavel e consciente.
Entretanto, este processo, ainda em fase de implementagado nas escolas, ndo vem
apresentando resultados satisfatéorios em relacdo a esta perspectiva, pois se
percebe uma desconfiguragdo do ensino na modalidade Ensino Médio.
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CAPITULO 1
O ENSINO MEDIO NO BRASIL: CONTEXTO E IDENTIDADE

No decurso de sua histéria o Ensino Médio brasileiro foi sendo rotulado como
um lugar sem definicdo, ou com definicdo imprecisa, em busca de uma identidade.
Isso porque o Ensino Médio ao longo da histdria transitou entre o propedéutico e o
profissional, baseando-se na divisdo social do trabalho, o que faz emergir uma
dualidade na estrutura do ensino médio. Sendo que o propedéutico era para atender
as classes mais altas da sociedade e o profissional para atender aos filhos dos
trabalhadores com um ensino profissionalizante. Nesse sentido, em sua constituicao
histérica, os curriculos sofreram influéncias dos contextos sociais, econémicos e
politicos de cada época, o que impactou em sua estrutura e organizagdo e,
consequentemente, nas praticas pedagogicas.

Desse modo, este capitulo consiste em tracar um percurso histérico do Ensino
Médio no Brasil a partir da década de 1990, periodo de redemocratizacdo do Brasil.

Antes, porém, faz-se necessario retomar as origens do neoliberalismo no Brasil.

1.1 Neoliberalismo no Brasil

O neoliberalismo surgiu apds a Il Guerra Mundial, na Europa e na América do
Norte, no qual dominava o capitalismo desenvolvido. As hipéteses, defendidas por
Friedrich Hayek, em ‘Caminhos da servidao’, escrito em 1944, fazem uma critica
contundente ao estado intervencionista e de bem-estar, considerado “[...] uma
ameaca letal a liberdade, ndo somente econdmica, mas também politica [...]. Seu
propdsito era combater o keynesianismo e o solidarismo reinantes e preparar as
bases de um outro tipo de capitalismo, duro e livre de regras do futuro” (ANDERSON,
1995, p. 9-10). Na perspectiva neoliberal, o estado de bem-estar social destréi a
liberdade dos individuos, e, nesse sentido, a concorréncia perde a vitalidade
necessaria para a prosperidade de todos (ZOTTlI, 2015).

Assim, a partir dos anos de 1970, na tentativa de resolver a crise do modelo
econdmico do pos-guerra, 0 mundo caiu em uma longa e profunda recesséo, dando
espaco para que as ideias neoliberais ganhassem terreno e fossem implementadas,
de inicio, nos paises de capitalismo desenvolvido, tendo “...] como pressuposto

basico a redefinicdo dos papéis econdmicos do Estado capitalista em sua fase
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monopolista” (NEVES, 2000, p. 28). A partir dai as politicas estatais deveriam
consolidar o paradigma da acumulagdo flexivel e a iniciativa privada cabia a
resolucao de problemas econdmicos de qualquer natureza.

Assim, a estabilidade deveria ser a meta suprema de qualquer governo,
através de uma disciplina orgamentaria de contengdo dos gastos com o bem-estar
social, portanto, tendo um estado minimo quanto a prote¢cdo social da classe
trabalhadora e um estado maximo na defesa dos interesses do capital. Para os
neoliberais o estado ‘distorce o belo junto dos mercados’ ao proteger os direitos do
trabalho quanto as suas condicbes ou a sua remuneragao; ou, ainda, quando
‘desmercadoriza’ os elementos necessarios a sobrevivéncia dos trabalhadores — tais
como educacdo, saude, previdéncia, moradia, transportes, seguro desemprego e
outros. Por isso, outra tarefa do estado é a restauracdo da taxa ‘natural’ de
desemprego a fim de criar um exército de reserva de trabalho e destruir a
organizagdo sindical. Instituir politicas privatistas nos mais diversos ambitos
corresponde a outra estratégia das politicas neoliberais (ANDERSON, 1995;
MORAES, 2002).

Nesse cenario de imposi¢cédo da légica neoliberal, a ideologia da globalizagao
tornou-se a imagem dominante, afirmando-se como a realidade da nova era pos-
socialismo. As reformas recomendadas aos paises em desenvolvimento foram
fundamentais no mundo globalizado para a necessaria integracdo destes ao
mercado financeiro mundial e a consequente entrada de capitais e investimentos nos
paises.

Ideologia esta que vem sendo construida na légica do capital, escondendo o
fato de que, na verdade, o que ocorre € uma intensa subordinagdo da humanidade a
economia. As promessas de uma vida decente para todos dentro da sociedade de
‘livre’ mercado é uma farsa. O alivio da pobreza, um dos objetivos veiculados pelos
idedlogos da globalizacdo, é apresentado como uma problematica que precisa ser
aliviada e ndo como um processo de exclusdo social proprio das contradicbes da
sociedade capitalista (BARAO, 1999).

A Organizagado das Nacgdes Unidas (ONU), por meio de seus organismos e
agéncias, assumiu o papel de elaborar as politicas neoliberais ‘consensuais’ a fim de
alcancar solugbes para as principais problematicas internacionais, seja através de
cooperacgao intelectual e técnica, seja através dos agentes financiadores de seus

projetos — como Banco Mundial/BIRD, entre outros (ZOTTI, 2015).
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Desde o inicio da década de 1990 a ONU tem organizado uma série de
conferéncias mundiais, sobre as mais diversas problematicas, a fim de possibilitar,
aos estados membros, a andlise e a busca de saidas alternativas para os problemas
comuns. Barao (1999, p. 81) afirma que as conferéncias se constituem em um “[...]
canal de construgdo da hegemonia da ideologia da globalizag&o, pois [...] ficam
subordinadas, em ultima instancia, a logica politico-econdbmica da excluséo
implementada, principalmente nos paises em desenvolvimento”.

Na América Latina o triunfo do neoliberalismo localiza-se entre o final dos
anos de 1980 e inicio dos anos de 1990. Até o final dos anos de 1980 o Chile e a
Bolivia eram experiéncias neoliberais isoladas. “Sua implementacédo se deu a partir
da pressdo sistematica, associada as condicionalidades pela continuidade do
financiamento externo, via organismos internacionais, e nas diretrizes
‘recomendadas’ pelo Consenso de Washington” (BARAO, 1999, p. 76).

No Brasil a investida neoliberal tem suas origens na dilapidacdo do Estado
brasileiro no periodo da ditadura e prosseguiu sem interrup¢do no mandato de José
Sarney. A descrenga no estado do bem-estar social, tanto pela burguesia — com seu
discurso antiestatal, quanto pelo povo — que sentiu diretamente as falhas desse
Estado, foi o terreno fértil para o crescimento e a aceitagdo da ideologia neoliberal
(OLIVEIRA, 1995).

A eleicdo de Fernando Collor de Mello, em 1989, significou a vitéria do projeto
neoliberal. Seu discurso estava pautado na abertura de mercado, na privatizacao e
no combate a inflacdo. Ele defendeu, em seu manifesto na carta de intengdes ao
Fundo Monetario Internacional (FMI), a necessidade de mudanga na natureza do
Estado e das formas de atuacado; propdés um Estado menor e a iniciativa privada
como motor principal da economia. O impeachment de Collor levou o povo as ruas, o
que indicou a organizagao da sociedade frente a desorganizagdo do Estado. Apos
Collor ser retirado do cargo, assumiu o vice-presidente Itamar Franco e as politicas
neoliberais, pelo menos por um momento, andaram em ritmo menos acelerado
(OLIVEIRA, 1995; AMADOR, 2002).

O governo de Itamar Franco preparou o terreno para a investida do
neoliberalismo com o novo presidente eleito, Fernando Henrique Cardoso (FHC). A
hiperinflacdo que se desenvolveu no periodo Itamar Franco foi administrada em
doses homeopaticas até a posse de FHC no Ministério da Fazenda. A desesperanca

na realidade econdmica, social e politica, em um periodo em que a inflagdo chegou
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a 50%, foi um momento fundamental para FHC idealizar, junto a burguesia
internacional, o Plano Real. Este plano seguiu rigorosamente o receituario neoliberal
e é motivo de elogios de grandes capitalistas nacionais e internacionais (OLIVEIRA,
1995; AMADOR, 2002).

A eleicdo de FHC em 1994 representou a aglutinacdo dos interesses da
burguesia nacional e internacional da época com o proposito de implementar
definitivamente o projeto hegemodnico e neoconservador do neoliberalismo. Tendo
adotado, como eixo central, consolidar o Plano Real e retomar o crescimento
econdbmico em bases sustentaveis, o governo FHC (1995-1998) encaminhou as
reformas constitucionais necessarias ao desenvolvimento neoliberal. Estas reformas
foram alterando a estrutura do Estado brasileiro: no ambito do estado — reforma do
Estado; na economia — abertura do mercado ao capital internacional; e na area
social — reforma da previdéncia, reformas trabalhistas, reformas educacionais, entre
outras.

A reforma do Estado brasileiro, de acordo com o Ministro Bresser Pereira,
teve a mesma base tedrica das recomendagdes dos organismos internacionais a fim
de possibilitar a consolidagdo do programa de estabilidade econdmica requerido aos
paises ndo desenvolvidos (BARAO, 1999), em que se estabelece a supremacia do
mercado e o desmonte do Estado de bem-estar no intuito de adequar o pais ao
projeto do capital internacional. Os avangos democraticos conquistados com a
Constituicao de 1988 foram barrados e as politicas neoliberais implantadas.

E nesse contexto que a educacdo foi incorporada como um canal de
construgao e implementacdo da hegemonia dominante, sendo vista como uma
prioridade eficiente e eficaz para amenizar a pobreza e adaptar o trabalhador as
novas tecnologias e as novas formas de organizagao do trabalho. Em sintese, pode-
se afirmar que “[...] as teses centrais do neoliberalismo, considerando o conceito de
mercado como eixo das relagcdes sociais, bem como a defesa do estado minimo
contra o estado benfeitor, ttém sido orientadoras das politicas educacionais. As
politicas sociais, pode-se dizer, foram também atiradas as leis do mercado”
(SANFELICE, 2001, p. 10).

1.2 Neoliberalismo e educagao no Brasil

Primeiramente, é importante conceituar neoliberalismo: trata-se de uma
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redefinicdo do liberalismo classico, influenciado pelas teorias econdmicas
neoclassicas, e € entendido como um produto do liberalismo econémico classico. O
neoliberalismo pode ser uma corrente de pensamento e uma ideologia, ou seja, uma
forma de ver e julgar o mundo social ou um movimento intelectual organizado, que
realiza reunides, conferéncias e congressos. Esta teoria, que foi baseada no
liberalismo, nasceu nos Estados Unidos da América e teve, como alguns dos seus
principais defensores, Friedrich A. Hayek e Milton Friedman' (FERREIRA, 2009).

Desde a década de 1990 presencia-se a implantagdo de politicas
educacionais que se configuram frente a reorganizagdo da economia diante do
modelo ‘globalizado’ e neoliberal. Neste aspecto, a organizagdo capitalista se
reestrutura a medida que reorganiza as diversas instancias programadas para a sua
reproducado, em especial a educagao.

As reformas educacionais foram produzidas com a intervencdo dos
organismos internacionais — tais como Banco Mundial, Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Comisién Econdmica para América Latina y Caribe (CEPAL)
e Organizagdo das Nagbdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), entre outros — e com o consentimento das autoridades educacionais
brasileiras, direcionadas, na légica do capitalismo, por uma razao instrumental e pela
busca de consenso social geral (SILVA JUNIOR, 2002; SILVA, 2002).

A Declaracdo Mundial sobre a Educacédo para Todos - Plano de Ac¢ao para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem € o documento que
estabelece o consenso educacional que deflagrou as recomendagdes para a politica
educacional dos anos de 1990, de acordo com as premissas fundamentais dos
organismos internacionais (UNESCO, 1990). Frente a importancia que foi dada a
educagdo como canal de construgdo de hegemonia dos principios capitalistas,
alicergados na politica neoliberal, a

!'"Na politica neoliberalismo é um conjunto de ideias politicas e econémicas capitalistas que defende a
nao participagao do estado na economia, onde deve haver total liberdade de comércio, para garantir o
crescimento econdémico e o desenvolvimento social de um pais. Os autores neoliberalistas afirmam
que o estado é o principal responsavel por anomalias no funcionamento do mercado livre, porque o
seu grande tamanho e atividade constrangem os agentes econdmicos privados. O neoliberalismo
defende a pouca intervengdo do governo no mercado de trabalho, a politica de privatizagdo de
empresas estatais, a livre circulagdo de capitais internacionais e énfase na globalizagéo, a abertura
da economia para a entrada de multinacionais, a adog¢do de medidas contra o protecionismo
econdmico, a diminuicdo dos impostos e tributos excessivos etc. Esta teoria econémica propunha a
utilizagao da implementagao de politicas de oferta para aumentar a produtividade. Também indicavam
uma forma essencial para melhorar a economia local e global era reduzir os pregos e os salarios.
(FERREIRA, 2009).
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Conferéncia representa um marco e uma maior sistematizagdo dos
principios dos ‘homens de negdcios’ no campo educacional que agora, mais
do que nunca, ‘propéem’ diretrizes globais nas diferentes areas, e nessa
oportunidade, especificamente, para a area educacional. (BARAO, 1999, p.
97).

Nessa légica, o Banco Mundial e sua concepgao educacional se tornaram
hegemonicos nas diferentes reformas educacionais do terceiro mundo apds a
conferéncia. Nessa perspectiva, a educagao deveria assumir a responsabilidade de
resolver as desigualdades produzidas na sociedade capitalista, pois a pobreza seria
‘aliviada’ quando as criangas tiverem escolarizacdo. Também se defende que a
educacgao € um instrumento para promover o crescimento econémico, portanto, obter
lucro (BARAO, 1999).

Para o Brasil a Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos foi traduzida,
de forma reducionista, no documento ‘Educacion y conocimiento: eje de la
transformacion con equidad’ (1992), pela Cepal e pela Oficina Regional de
Educacién para América Latina y Caribe (OREALC). O documento parte de um “[...]
determinismo tecnolégico e propde de forma precisa e explicita a subordinagéao
educacional & economia” (SILVA JUNIOR, 2002, p. 82), colocando em relevo a
educacao dos jovens trabalhadores e a educagao secundaria.

Em 1991 os organizadores da Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia
de 5 a 9 de margo de 1990, declararam que, para se atingir os objetivos de
educacgao basica para todos seria necessario maior esforco dos paises e maior
apoio da comunidade internacional. Para isso, estabeleceram priorizar as agdes nos
nove paises mais populosos e que apresentavam os maiores problemas. O Brasil
estava incluido entre os paises, tendo sido solicitada a elaboracdo de um Plano
Decenal de Educacéo para ser apresentado na Conferéncia de Nova Délhi, na india,
em dezembro de 1993 (BARAO, 1999).

O Plano Decenal de Educagdo para Todos € a expressao brasileira do
movimento planetario comandado pela Unesco e pelo Banco Mundial, apresentado
aos professores e dirigentes escolares em 1994 e que, em conformidade com a
Conferéncia de Jomtien, representou um dos canais para a divulgacédo e
consolidacio das politicas neoliberais na educacao.

O objetivo mais amplo do plano “[...] é assegurar, até o ano 2000, as criangas,

jovens e adultos, conteudos minimos de aprendizagem que atendam necessidades
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elementares da vida contemporénea” (BRASIL, 1993, p. 13), tendo como ponto
central eliminar o analfabetismo e universalizar o Ensino Fundamental. Dentre as
linhas de acdo estratégicas, o plano prevé a “Fixacdo de conteudos minimos
determinados pela Constituicao” (BRASIL, 1993, p. 37). Para tanto, o Ministério da
Educacdo (MEC) foi incumbido de propor e especificar os conteudos nacionais
capazes de pautar uma educacao socialmente util. Propds, também, “[...] esforcos
de pesquisa para fundamentar avangos no ambito das competéncias sociais,
visando enriquecer o curriculo” (BRASIL, 1993, p. 37). Sabe-se que, posteriormente,
as diretrizes e os parametros curriculares, para o Ensino Fundamental e,
especialmente, para o Ensino Médio, foram organizados no sentido de privilegiar a
pedagogia das competéncias e habilidades defendidas pela ideologia neoliberal.

O plano é um retrato do paradigma politico neoliberal, assentado no
epistémico, no cognitivismo e no neopragmatismo. Coloca a educagao como esfera
formativa do cidad&o, centrado no epistémico e na busca do consenso, produzido
através da democracia comunicativa, sem questionar as contradicbes que produzem
a realidade social; a realidade é tida como natural, portanto, a-histérica (SILVA
JUNIOR, 2002). Essa foi e t&ém sido as ideias norteadoras das politicas neoliberais,
que objetivam adaptar os individuos aos seus interesses, de acordo com uma viséo
unilateral; que busca colocar um ponto final na prépria histéria (‘fim da histéria’, ‘fim
das utopias’) e proclamar o capitalismo como a unica alternativa para a humanidade.

Se o capitalismo € a unica alternativa, a educacao deve estar atrelada as suas
necessidades. Assim, com o objetivo de atender as demandas empresariais da
modernidade, as reformas da década de 1990 estimulam a maior integracao entre
empresa e escola. A educagao é, mais uma vez, subordinada aos interesses do
capital como condigdo para o aumento da competitividade empresarial (ZOTTI,
2015).

Durante os dois mandatos do governo FHC (1995/1998 — 1999/2002), que
teve, a frente do MEC, o Ministro Paulo Renato de Souza, economista sintonizado

com os postulados neoliberais, o governo programou e executou

[...] politicas educacionais que ao invés de se direcionarem ao aumento da
nossa capacidade produtora de ciéncia e de tecnologia, encaminham-se a
capacitacdo da forma de trabalho em seu conjunto, no sentido de operar
produtivamente a ciéncia e a tecnologia transferidas do capitalismo central.
(NEVES, 2000, p. 29).
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Isso em um momento em que o conhecimento cientifico-tecnoldgico era a
forga propulsora da superagao da crise do capitalismo. As politicas educacionais
foram definidas com base na dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
por isso as diretrizes para os niveis mais elevados e para base da estrutura
educacional preservam a dualidade historica de educacdo para as massas e
educacgao para as elites.

Para as massas a prioridade era o aumento minimo da escolaridade da forga
de trabalho desqualificada por meio da universalizagdo do Ensino Fundamental,
direcionando os componentes curriculares para uma formagao técnico-politica
conformada aos interesses do empresariado nacional. Neste sentido, o
planejamento politico estratégico do MEC para o periodo 1995-1999 elegeu, como
prioridade, o fortalecimento da escola de Ensino Fundamental, embora n&o se
descuidando de adequar os demais niveis e tipos de ensino as novas necessidades
politicas e econémicas.

A tematica da universalizacdo da educacéao basica na Conferéncia de Jomtien
ficou reduzida ao Ensino Fundamental, especialmente para a populacdo que se
encontrava em extrema pobreza. A orientagdo para os conteudos basicos da
aprendizagem restringia-se as habilidades, valores e atitudes, além dos instrumentos
essenciais para a aprendizagem, como a leitura e a escrita, a expresséo oral, o
calculo e a solucdo de problemas. Os acontecimentos cientificos, artisticos e
culturais foram relegados nas orientagdes (PNUD et al., 1990, apud BARAO, 1999, p.
3).

O MEC, entdo, passou a coordenar agbes de natureza financeira para o
Ensino Fundamental e agdes politicas, através da alteragdo da legislagao, a fim de
redefinir a responsabilidade pela escolarizagdo basica, o aprimoramento da
estatistica e a elaboracdo de diretrizes curriculares com vistas a definicdo de
conteudos basicos para todo o territdério nacional, ndo s6 no que diz respeito a
conteudos como também habilidades e valores que constituem as bases da
cidadania (NEVES, 2000).

A prioridade de FHC foi a universalizagdo do Ensino Fundamental e a criagcéo
de novas estratégias de formagao profissional para ‘os trabalhadores’ no sentido de
atender as demandas empresariais quanto a necessidade de aumento do padrao
minimo de escolarizagdo do trabalhador-cidadao. Essa politica ratifica a historica

exclusdo educacional da classe trabalhadora, em que se socializa a base do sistema
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escolar mas mantém-se inacessiveis os demais niveis. Reproduzindo, de forma
atualizada, no ambito educacional, a estrutura de classes de nosso Pais (ZOTTI,
2015).

A oferta de educacgéo cientifico-tecnolégica mais avangada € mantida elitizada
e hierarquizada, com niveis crescentes de complexidade que vao do pds-médio a
pos-graduacdo (KUENZER, 2011). Por meio de centros tecnoldgicos de alto nivel
ocorre a formagdo no sentido de operar produtivamente a ciéncia e a tecnologia
transferida dos paises desenvolvidos. Para isso os componentes curriculares do
Ensino Médio e do Ensino Superior foram redefinidos no sentido de serem
adequados as exigéncias da nova racionalidade técnica do mercado de trabalho

qualificado.

1.3 As politicas neoliberais e as reformas curriculares do Ensino Médio no
Brasil

A reforma do Ensino Médio no Brasil se insere no conjunto das politicas
educacionais deflagradas durante os dois mandatos do governo FHC. Os marcos
legais que dao sustentagcido a essas politicas sao a Constituigdo de 1988 e a LDB
(BRASIL, 1988, 1996) — que traz legalidade as politicas educacionais dos anos de
1990, em sintonia com as recomendacdes da Conferéncia de Jomtien. A partir
destes marcos legais foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCN-EM) e os Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCN-EM) (ZOTTI, 2015).

A concepcao de educacgao para o nivel médio neste periodo representa o
pensamento da burguesia nacional e internacional, em face da “[...] necessidade de
aumento da competitividade e produtividade empresariais no contexto da
globalizagdo econbmica e da difusdo acelerada do paradigma da acumulagéo
flexivel” (NEVES, 2000, p. 82).

No documento ‘Educacion y conocimiento: eje de la transformacion com
equidade’ (CEPAL; OREALC, 1992 apud SILVA JUNIOR, 2002) estao evidenciadas
as finalidades de subordinar a educagao a economia, conforme se |&é no trecho a

sequir:

Os estudos dos novos modos de organizagdo do trabalho nas empresas
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manufatureiras revelam que se tem agregado novos requisitos educacionais
e que estes, por sua vez, definem um novo perfil para o trabalhador. A
introdugdo de novos processos de producédo exige dos operarios possuir
trés novas atitudes: em primeiro lugar, a capacidade de cumprir, de forma
simultanea, a qualidade do produto e do prazo de producgdo, tanto em
fungdo da demanda como da necessidade de otimizar o uso dos recursos
humanos e instalagdes fisicas de que dispde a firma em um momento dado;
nesse contexto, os trabalhadores passam a assumir boa parte das fung¢des
que antes desempenhavam os supervisores. Finalmente, os mesmos
trabalhadores véem-se associados a atividades conceituais, pois devem
contribuir ativamente para a aplicacdo e refinamento de processos de
producédo que estao continuamente em mutacédo. O novo perfil ndo elimina
0s requisitos anteriores de formacgdo técnica pratica, mas agrega a
exigéncia de ter maiores capacidades de avaliagdo analitica e manejo
concedem o conhecimento intuitivo anteriormente considerado crucial na
formagao do trabalhador. As ultimas condigcbes para o bom desempenho
séo flexibilidade e a capacidade de assimilar novas normas e situagoes.
(CEPAL; OREALC, 1992 apud SILVA JUNIOR, 2002, p. 83)

Na Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos - Plano de Acéo para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem (1990), sistematizada em 10
artigos, verifica-se, no artigo |, que, “[...] todos — crianga, jovens e adultos — deveréo
ter oportunidades educacionais para satisfacdo de suas necessidades basicas de
aprendizagem” (BARAO, 1999, p. 114). Frente a isso, o documento orienta que os
conteudos basicos da aprendizagem devem se referir especialmente a habilidades,
valores e atitudes e que os paises deveriam definir quais os conhecimentos tedricos
e praticos que consideram basicos.

Mas, a que valores e atitudes se referem? Os valores e atitudes preconizados
pela ideologia da globalizagc&o e da politica neoliberal, de acordo com as demandas
implicitas e explicitas do mercado. E no Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial,
de 1996, do Banco Mundial, o qual aborda a passagem dos paises de economia
planejada para a economia de mercado, que sao ressaltadas as prioridades
educacionais no que se refere as habilidades, atitudes e valores: “[...] o propdsito do
sistema educacional € infundir conhecimentos e aptidées e, que €& igualmente
importante transmitir certos valores” (ZOTTI, 2015, p. 174).

Esclarecendo que, quanto aos valores, € necessario que se estabelegca uma
nova relagdo entre estado e cidaddo, por isso este deve “[...] assumir
responsabilidades sobre suas ag¢des”. Quanto as habilidades, o objetivo & “[...]
fortalecer a capacidade de aplicar o conhecimento as novas circunstancias” de
acordo com as novas demandas da sociedade de mercado, que requer habilidades
amplas e flexiveis. Quanto as aptiddes sao ressaltadas trés dimensdes: “[...] a

capacidade de resolver problemas ja conhecidos; a capacidade de aplicar
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determinada técnica a um problema novo; e a capacidade de selecionar a técnica
aplicada para resolver um problema novo” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 136-39 apud
BARAO, 1999, p. 115; 126).

Neste sentido, € exigido um novo perfil para os trabalhadores e surge a
necessidade de adequar a formacéo do Ensino Médio para atender as necessidades
do capitalismo mundial.

Assim, é necessario formar o trabalhador-cidadédo no sentido de este se
adequar as novas tecnologias e as formas modernas de organizagao empresarial,
que, na qualidade total, indica a parceria, a iniciativa e a flexibilidade em estar
sempre pronto para mudar — modelo do discurso neoliberal. Em se tratando de
economia, o capital produtivo surge como orientador do discurso neoliberal. Tudo em
nome da produtividade e, consequentemente, do ‘bem comum dos parceiros’,
empresarios e trabalhadores. Na légica da mundializagdo da economia o capital
produtivo emerge como um novo paradigma da empresa, o que exige, da educacgéo,
a formacao de um ser social sob esse prisma para que as futuras geragées possam
dar materialidade a esse pacto social.

O Relatdrio para Unesco da Comisséao Internacional sobre a Educagao para o
Século XXI (Relatério Delors), de 1996, explicita os principios centrais da educagéao
de forma geral, mas especialmente para o Ensino Médio: a) aprender a conhecer; b)
aprender a fazer; c) aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros; d)
aprender a ser. Estes s&o os principios que estardo garantidos nos documentos da
reforma curricular brasileira para o Ensino Médio (UNESCO, 1996).

Conforme disposto no Relatério Delors, o ser humano deve aprender e se
formar por meio de suas atividades em geral, dentre elas a educacional e a escolar.
Assim, as orientagdes expressas no relatorio sdo fundadas no neopragmatismo, ou
seja, defende pressupostos cognitivistas e adaptativos como orientadores da
educacgao para o século XXI (UNESCO, 1996).

Os principios ora descritos foram referendados no Parecer 15/98 da Camara
de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), que estabelece as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1998). No decorrer do parecer
os documentos produzidos pela iniciativa da Unesco, com financiamento do Banco
Mundial, sédo citados como ‘argumentos de autoridade’.

As Diretrizes 9394/96 apresentam uma orientagao tecnicista, ainda que seja

de forma mais eficiente e sutil que a Lei n. 5692/71 (BRASIL, 1971) na vinculag&o
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entre educacao e economia capitalista. A economia capitalista e o trabalho abstrato
sdo trazidos para dentro da esfera educacional e da escola como elementos centrais
para dar sentido a educacgao e a instituicdo escolar, bem como para o exercicio da

cidadania. Conforme o documento,

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino
médio, de acordo com as diretrizes tragadas pela LDB em seus Artigos 35 e
36 [...] na medida em que o ensino médio é parte integrante da educacgéo
basica e que o trabalho €& principio organizador do curriculo, muda
inteiramente a nogdo tradicional de educagao geral académica ou, melhor
dito, academicista. O trabalho ja ndo é mais limitado ao ensino
profissionalizante. Muito ao contrario, a lei reconhece que nas sociedades
contemporéneas todos, independentemente de sua origem ou destino sdcio-
profissional, devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma
das principais atividades humanas, enquanto campo de preparagao para
escolhas profissionais futuras, enquanto espago de exercicio da cidadania,
enquanto processo de produgdo de bens, servigos, conhecimentos com as
tarefas laborais que Ihe sdo préprias. (BRASIL, 1998, p. 58).

Este discurso tem a intengéo de legitimar as orientagdes curriculares junto aos
diferentes grupos sociais e tem, por principal finalidade, a inser¢éo do individuo no
mundo produtivo. Nos documentos da reforma curricular do Ensino Médio trés
principios curriculares sao expressos: interdisciplinaridade, contextualizacdo e
curriculo por competéncias. No que diz respeito a contextualizacdo ha trés
interpretacdes: a) trabalho; b) cidadania; c) vida pessoal, cotidiana, convivéncia. De
modo geral, a centralidade é conferida ao contexto do trabalho, ficando os outros
dois submissos a ele. Assim, a tecnologia é o tema considerado fundamental para
contextualizar os conhecimentos e as disciplinas no mundo produtivo e integrar as
diversas areas no intuito de formar um aluno capacitado para resolver problemas em
determinados contextos especificos da sociedade tecnolégica (LOPES, 2002).

Portanto, pode-se dizer que o Ensino Médio, de acordo com as suas
orientacbes e diretrizes curriculares, vem cumprindo a funcdo de atender as
necessidades do desenvolvimento econdmico, na logica dos interesses do capital,
desde a década de 1990, alicercado na ideologia da globalizagdo e nas politicas
neoliberais. Assim, a preparagao para o mercado de trabalho é a fungao central do
Ensino Médio atual, sendo necessario que os trabalhadores tenham conhecimentos
e habilidades que permitam sua adaptagdo na estrutura vigente e em seus
processos produtivos, agora pos-fordistas.

No cenario politico do inicio do século XXI, os governos do PT trouxeram
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relevantes contribuicdes para a educacado, com énfase no Ensino Médio. Em 2003,
quando teve inicio o primeiro governo de Luiz Inacio Lula da Silva, as discussées em
torno da educacao e do trabalho tomaram forca no sentido de uma mudanca de
orientacdo das politicas educacionais, até entdo mantidas com base na dicotomia
formacéao, qualificacédo e certificagao para o trabalho. Em maio daquele ano o MEC
organizou dois grandes seminarios especificos sobre o Ensino Médio e a educagéao
profissional que envolveram a comunidade académica, os sistemas escolares
publico e privado e os sindicatos, o quais, reunidos, tiveram como pauta central a
reconstituicdo da oferta, pelo sistema publico de ensino, de uma educacéo integrada.
A perspectiva era desenvolver uma politica educacional com vistas ao aumento da
escolarizacdo dos jovens e adultos e a melhoria da qualidade da formagao do
trabalhador. Para tanto, havia um consenso da necessidade de o governo criar outra
legislacdo que permitisse, as escolas, a oferta do Ensino Médio junto com a
educacéo profissional (FERREIRA, 2011).

Foi assim que o Decreto n. 5.154/2004 passou a organizar a educagao
profissional no Pais, sendo, posteriormente, transformado na Lei n. 11.741/2008.
Esta lei destaca que a preparagédo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitagao profissional, podem ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
Ensino Médio ou em cooperagao com instituicbes especializadas em educacao
profissional. A promulgag¢ao dessa lei pode ser considerada um avango das politicas
educacionais e uma resposta a luta de muitos professores pelo estabelecimento de
uma politica de estado para a oferta integrada dos cursos técnicos com énfase no
processo de escolarizagdo dos trabalhadores combinado com uma qualificagéo
profissional (FERREIRA, 2016).

Dentre as iniciativas de ambito nacional promovidas pelo MEC, na area de
educacao profissional e tecnoldgica, pode-se destacar trés: o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC); o Programa Nacional de
Integragdo da Educacédo Profissional com a Educagao Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA); e o Programa Nacional de Incluséo de
Jovens (Projovem Urbano e Projovem Campo).

Houve, no primeiro mandato do governo de Luiz Inacio Lula da Silva, 2003-
2006, uma expansao da oferta da educagao profissional, motivada, sobretudo, por
politicas e investimentos federais com foco na oferta de mais oportunidades

educacionais aos jovens em idade escolar adequada ao ensino médio. Isso foi feito
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por meio da educacgao profissional integrada ao ensino médio, como opg¢ao ao
Ensino Médio regular, e a ampliagdo da oferta dos cursos de qualificagao
profissional para jovens e adultos em defasagem escolar, em articulagdo com a
elevacao da escolaridade. De tal maneira, procurou-se propiciar o resgate daqueles
gue nao tiveram a oportunidade de completar sua escolarizagédo aliada a formacgao
profissional para o mundo do trabalho.

Entre 2001 e 2013, o total de matriculas nessa modalidade de ensino cresceu
129,7% (BRASIL, 2015). O crescimento da oferta ocorreu tanto na rede publica
(149%) quanto na rede privada (111,2%), tendo ambas mais do que duplicado as
matriculas no periodo. No contexto mais geral da expans&o da educagao profissional
€ possivel observar que o setor privado, antes com 51,2% da oferta, passou a deter
47%, cedendo espacgo para a presencga do setor publico, que passou de 48,8% da
oferta para 53,0% em igual periodo. Parte consideravel da expansao de matriculas
ocorreu na rede federal de educacgao profissional e tecnoldgica (BRASIL, 2015).

Com a nova legislagdo o governo implantou o Programa Ensino Médio
Integrado (PEI) e o Proeja. Ambos tém, por principio pedagdgico, uma instrugao
politécnica. Esta proposta significa, acima de tudo, garantir o Ensino Médio como
formagao basica, necessaria para todos os jovens e adultos, combinada com uma
formagao técnica. O conteudo desses programas tem uma base filoséfica e politica
densa porque compreende o horizonte da educagdo tecnolégica para os
trabalhadores, visando uma formagéo integral do ser humano e a superagao da
dualidade de classes (FRIGOTTO et al., 2005).

Houve avangos também na perspectiva do Ensino Médio como direito a
educacgao basica a partir da Lei n. 12.061, de 27 de outubro de 2009, que altera a Lei
n. 9.394/96 para assegurar o acesso de todos os interessados ao Ensino Médio
publico. Antes o Estado brasileiro tinha, como dever, o de assegurar uma
progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio; com a nova
lei deve assegurar a universalizagao do Ensino Médio gratuito.

Outro marco normativo € a Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro
de 2009 (BRASIL, 2009a), que assegura a educagdo basica obrigatéria e gratuita
dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nédo
tiveram acesso na idade propria, que “[...] remete ndo s6 a universalizacdo, mas ao
tratamento integrado do trajeto curricular a ser percorrido da educagao infantil ao

ensino medio” (KUENZER, 2011). Isso exigiu, do poder publico, a promogédo das
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condi¢cdes objetivas e, sobretudo, de uma articulagdo dos sistemas estaduais de
educacgao. Vale lembrar que os estados s&o os responsaveis pela oferta do Ensino
Médio no Pais.

Do ponto de vista de uma nova configuragao curricular, em 2012, uma nova
legislacédo definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCN-
EM). Essas diretrizes foram discutidas pelos segmentos das organizagdes cientificas
e demais movimentos que militam pela educag¢ao secundaria no Brasil.

As diretrizes representam a conquista de uma proposta curricular que
reconhece a relagdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como eixo
integrador dos conhecimentos na perspectiva do trabalho como principio educativo.
Outro programa criado € o Ensino Médio Inovador (PMEI), instituido pela Portaria n.
971/2009 com o objetivo de apoiar e fortalecer os sistemas estaduais de educagéao
na adocao de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio nao
profissionalizantes. O programa pretendeu superar a dicotomia entre ensino
profissionalizante e ensino propedéutico a partir da diretriz de que o trabalho € um
principio educativo e deve mediar o processo pedagdgico, superando o limite do
imediato e do utilitarismo do mercado. Portanto, a escola de Ensino Médio deve
tratar do trabalho sem necessariamente ser profissionalizante. Para tanto, o
programa criado pelo MEC propds apoiar financeiramente e fortalecer a gestdo da
escola, a formagao dos professores, bem como a participagao e o protagonismo dos
alunos por meio da instalagao de foruns (BRASIL, 2009b).

No que tange a formagao dos professores, em 2013 o MEC, em parceria com
as Instituicbes de Ensino Superior (IES) e as Secretarias Estaduais de Educacgéao
(SEDUs), instituiu o Programa Nacional de Formagao de Professores Pedagogos do
Ensino Médio (PNEM), com a proposta de instalar um processo de rediscussao das
praticas docentes a luz das diretrizes curriculares para a formagao da juventude do
Pais. A formacéao teve como publico-alvo os professores que atuam no Ensino Médio.
Foi proposto um curso de formagao continuada composto por grupos de estudos, na
escola, para aprofundamento e atualizacdo de conceitos fundamentais que norteiam
o Ensino Médio.

Importante chamar atenc¢do para o Plano Nacional da Educagao (PNE) 2014-
2024, um consenso no ambito da sociedade brasileira. Grande parte do seu texto é
resultado das conferéncias nacionais, estaduais e municipais de educacio, nas

quais os segmentos vinculados a educagao no Pais puderam debater e apresentar
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diagndsticos e metas para a educagdo com vistas a consolidagdo do Sistema
Nacional de Educacdo (SNE). Dentre as metas ressalta-se aquelas voltadas para a
expansao e melhoria da qualidade do Ensino Médio e da educacgao profissional,
todas com forte impacto no financiamento da educacdo. Por exemplo: com a meta
20 foi estabelecida a ampliagdo dos gastos publicos em educagédo para 10% do
Produto Interno Bruto (PIB).

Ao se destacar essas politicas para o Ensino Médio criadas nos governos do
PT o objetivo é lembrar o esfor¢co coletivo realizado para enfrentar os dificeis
problemas que assolam o Ensino Médio e a educacdo profissional. E sabido que
erros foram cometidos nesta trajetéria, que podem ser caracterizados,
resumidamente, pela auséncia de uma condugdo mais organica de um projeto
societario que fundasse um caminho mais seguro para a construcdo de uma
educagdo assentada nos verdadeiros principios republicanos. E preciso também
fazer a critica a postura antirrepublicana expressa nas variadas parcerias publico-
privadas conduzidas pelos governos do PT em todo esse periodo, as quais
consolidaram a perspectiva da educagao como mercadoria.

Enfim, destaca-se, entre os erros cometidos pelos governos do PT, a
ampliagdo do sistema de avaliagdo em larga escala na educagédo basica, constituido
pelo Sistema de Avaliacédo da Educacao Basica (SAEB), a Prova Brasil e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Essa politica de avaliagcdo pode ser
compreendida como uma resposta a légica gerencialista voltada para resultados. A
criagdo do indice da Educacdo Brasileira (IDEB) segue essa mesma ldgica, pois
pode ser caracterizado como uma tecnologia que gera mais distorgdes do que
beneficios para a compreensao da qualidade da educacdo brasileira. Os efeitos
dessas avaliagdes e do indice, nesses dias atuais que contam com novos (e velhos)

atores politicos, provocam mais ‘estragos’ e dao félego as contrarreformas.

1.4 Os contextos sécio-histérico, econémico, politico e cultural em que surgiu
a Lei n. 13.415/2017

A Lei n. 9394/96 sofreu varias modificacbes. O Ensino Médio, a partir da
Emenda Constitucional n. 59, de 2009, tornou a educagdo basica obrigatéria e
gratuita dos quatro aos 17 anos de idade, e, em 2017, com a Lei n. 13.415/17, esta

etapa de ensino sofreu nova reforma (BRASIL, 2009, 2017a).
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Estas modificacbes remetem a preocupacdes com os direitos das pessoas e,
mesmo que fragil, a uma tentativa de acerto na educagé&o. Segundo Thompson
(1981),

N&o é irrelevante que a legitimacao do poder de classe se dé nas formas da
lei. Remetendo a nogdes de universalidade e igualdade, que ndo apenas
precisam manter a aparéncia de injustica (0 que em si s6 coloca certos
limites a dominagéo) como as vezes realmente deve ser justa. (THOMPSON,
1981, p. 354).

Logo apds a aprovagao da LDB, dois planos nacionais de educacéo foram
elaborados: o PNE 2001-2011 e o PNE 2014-2024. O PNE estipula metas para a
educacdo que exigem recursos e investimento por parte do governo. A edigdo 2014
do PNE foi discutida nas conferéncias de educagdo (CONAE) que aconteceram em
todos os municipios e Estados e culminaram com a realizacdo da Conferéncia
Nacional de Educacdo. Para o Ensino Médio foram determinadas quatro metas que,
se colocadas em pratica, seriam um avancgo; porém, o congelamento por 20 anos de
investimento publico, estabelecido pela PEC 241/2016 (BRASIL, 2016b), dificultou a
concretizagao das metas. Segundo Amaral, N. (2016, p. 654), “Esses vinte anos, que
se estenderdo até 2036, abrange o periodo do Plano Nacional de Educacao (PNE)
aprovado pela Lei n°® 13.005 de 25 de junho de 2014, o PNE (2014-2024), e também
o periodo do proximo PNE que devera ser o de 2025-2035".

De acordo ainda com Thompson (1981), a referida PEC representa o
desmonte do atual e dos proximos planos nacionais de educacéao, pois a efetivacao
de um plano depende de verbas bem definidas, estipuladas para tal acdo. A reforma
do Ensino Médio, contemplada no PNE de 2014, na meta 6, ao estabelecer a oferta
em tempo e ensino integral, foi iniciada logo apds a aprovagao da Medida Provisoria
n. 746, de 22 de setembro de 2016, a qual institui a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) (BRASIL,
2016a).

A Medida Proviséria alterou a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996), e a Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007b), que
regulamenta o Fundo de Manutencgédo e Desenvolvimento da Educagao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB). A reforma foi efetivada por
meio da Medida Proviséria n. 746/2016 (BRASIL, 2016a), convertida, em 2017, na
Lein. 13.415 (BRASIL, 2017a), que instituiu o Novo Ensino Médio.
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A Lei n. 13.415/17 tem como diretriz a aprendizagem por competéncias e
habilidades, e o estudante pode cursar até dois itinerarios, de acordo com a oferta
da escola (BRASIL, 2017). Intelectuais e pesquisadores do Ensino Médio discordam
dessa forma de organizagao do curriculo, pois a flexibilizagdo do ensino pode limitar
as possibilidades intelectuais de entrada no curso superior e 0 esvazia teoricamente,
restringindo ainda mais a formacao integral e humanista do aluno.

As competéncias dadas como foco principal do curriculo do Ensino Médio
carecem de discussao e reflexdo com as escolas e os professores, tendo em vista

que esse assunto ainda n&o é familiar na pratica educativa.

A multiplicidade de origens e significados atribuidos ao termo competéncias
entre os diferentes dispositivos normativos permite identificar dentre eles
certa fragmentagéo. O discurso é fragmentado, porém nao é desarticulado.
Ele se articula a légica posta pelas mudangas tecnoldgicas, justificativa
presente nos textos normativos e que, no campo da educagéo, conduziria a
homogeneizagao dos requisitos de formacao. (SILVA, 2017, p. 59).

Conforme Silva (2017), desde a aprovagao da LDB 9394/96 a legislacao
brasileira vem prescrevendo o ensino por competéncias. Termo este que esta
presente nos PCNs e nas DCNs, logo, articulados e amarrados legalmente. Apos
aprovacdo da BNCC para o Ensino Médio concretizou-se o ciclo de influéncia e
normatizagdo em torno das competéncias e restabeleceu-se sua obrigatoriedade no
curriculo nacional (FRASSETO; BLANCK, 2022).

A promulgacédo da Lei n. 13.415/2017 resultou das discussdes que vinham
sendo formuladas na década de 1990 por influéncia dos organismos internacionais e
sob a logica de mercado, seguindo a cartilha neoliberal de educagdo. Conforme
Thompson (1981, p. 353), “Assim, a lei pode ser vista instrumentalmente como
mediacao e reforgco das relagdes de classes existentes e, ideologicamente como
legitimadora”.

Outro ponto da Lei n. 13.415/2017 sdo os possiveis retrocessos no
conhecimento do estudante, pois a lei retira a obrigatoriedade de algumas disciplinas
tedricas e necessarias para a aprendizagem integral. Por outro lado, da énfase as
competéncias e habilidades, evidenciando, com mais nitidez, a preocupacédo do
mercado de trabalho. Outro fator desafiador, no contexto da lei e que reverbera no
contexto escolar, é o trabalho por area do conhecimento, para o qual os professores

nao foram preparados, em sua formagao inicial, para atuar de modo integrado, por
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area e a formacdo continuada ndo contempla todas as especificidades das
disciplinas.

Vale ressaltar que a Lei n. 13.415/17 foi aprovada sem a participagao da
comunidade intelectual e académica, visando o unico objetivo social e econdmico do
poder vigente. Esta lei ainda foi aprovada sem veto do Presidente da Republica.
Conforme Saviani (2004, p. 162), “[...] a auséncia de vetos € fato raro na historia da
nossa politica educacional, recordando-se que isto também se deu com a Lei n°.
5.692/71”. Mais uma vez, no percurso do Ensino Médio, depara-se com duas leis
aprovadas sem veto do Presidente da Republica, que sdo importantissimas para o
destino dos estudantes, que, no entanto, recebem um ensino fragmentado, visando
somente o objetivo econdémico.

Com a efetiva implementagao da Lei n. 13.415/2017, no ano de 2023, surgem
varios questionamentos acerca das finalidades educativas deste Novo Ensino Médio,
pois, ao retirar a obrigatoriedade das disciplinas basicas, importantes e necessarias
para o desenvolvimento intelectual e critico dos estudantes — como a Filosofia, a
Sociologia, as Artes — projeta-se um Ensino Médio fragilizado, com itinerarios
formativos fragmentados, que ndo consideram o rigor dos conteudos filoséficos e
cientificos, negando, aos alunos, a oportunidade de se apropriar destes
conhecimentos, os quais devem ir além de uma formacdo técnica acelerada e
flexivel. Assim sendo, que rumos o0 Ensino Médio ira tomar? Sera possivel, dentro
desta estrutura, articular finalidades educativas que proporcionem, aos estudantes,
um conhecimento de fato emancipatorio?

Para responder estes e outros questionamentos propostos para esta pesquisa
€ necessario compreender o que sao finalidades educativas e como sao definidas no
ambito das politicas educacionais, bem como estas se articulam com as politicas
econbmicas de cunho neoliberal, constituindo-se em campos de disputas e
interesses hegemoOnicos que sao materializados em leis, projetos, programas e

diretrizes curriculares que orientam a organizagao escolar e as praticas pedagogicas.
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CAPITULO 2
COMPREENDENDO AS FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES

Os sistemas de educagao, bem como as praticas de gestdo nas escolas, sao
direcionados por finalidades educativas, portanto, essas finalidades podem estar em
forma de orientagdes explicitas ou implicitas nos documentos legais e nos discursos.
Para Lenoir et al. (2016),

[...] as finalidades educativas escolares sdo indicadores poderosos para se
apreender as orientagdes tanto explicitas quanto implicitas dos sistemas
escolares, as funcbes tedricas de sentido e de valor das quais elas sao
portadoras, bem como as modalidades esperadas nos planos empirico e
operatério dentro das praticas de ensino-aprendizagem. A andlise das
finalidades permite, assim, perceber sua ancoragem na realidade social, o
sentido que elas atribuem ao processo educativo, os desafios e as visdes
que elas veiculam, bem como as recomendacgdes de atualizagdo em sala de
aula. (LENOIR et al., 2016).

Lenoir et al. (2016), afirmam que as Finalidades Educativas Escolares (FEE)
tém sido vistas como questdes complexas e controversas e as interpretagdes sobre
o seu significado podem ser contestadas. Portanto, a educagdo nao é neutra, ela
esta inserida em um contexto politico e social, carregado de valores ideoldgicos que
a influenciam nas definicbes das politicas educacionais, do curriculo e da atuagao
docente dos professores.

Para Lenoir et al. (2016) as finalidades educativas atribuem sentido ao
processo educativo e influenciam as praticas do processo de ensino-aprendizagem.
Portanto, faz-se necessario compreendé-las a fim de contribuir com uma educagao
que visa a formagao humana e nao alimentar um sistema econémico global.

No livro ‘Les finalités éducatives scolaires: une étude critique des approches
théoriques philosophiques et idéologiques’ Lenoir et al. (2016) apresentam um
esforgco pioneiro de reunir e confrontar estudos e andlises a respeito das finalidades
educativas escolares. Nesta obra o autor apresenta mais de 600 publicacbes sobre
as FEE e constata a auséncia de um consenso a respeito do seu conceito. O
estudioso brasileiro José Carlos Libaneo aborda, no capitulo 7 da obra, a discussao
sobre as FEE a partir da realidade brasileira.

Ao tratar as finalidades educativas escolares lida-se com conceitos “[...]
fundamentais, complexos, abstratos e de ordem qualitativa” (LENOIR, 2013, p. 10).

Dessa forma, o autor elenca diversas possibilidades de discussao a respeito delas.
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Para esta pesquisa considera-se que FEE refletem “...] os ideais que uma
sociedade pretende introduzir e manter” (NODDINGS, 2007 apud LENOIR et al.,
2016, p. 5), buscando identificar seus elementos no atual documento curricular de
Goias.

Lenoir (2013) menciona sete possiveis — mas n&do unicas — interpretagdes

sociologicas para as finalidades educativas no contexto internacional:

1. A educagao como reprodutora, em um processo de preservagao do status
quo e da estrutura de classes;

2. A educacgao que traz a crianga de um estado selvagem para um estado
da natureza humana, principalmente com a introdugéo de regras, normas e
valores de determinada sociedade, garantindo a perpetuagédo e a heranga
cultural;

3. A educagao como autorrealizagao do sujeito;

4. A educagao que forma capital humano como forga de trabalho e como um
produtor-consumidor;

5. A educacdo que forma para o mundo do trabalho, distinguindo-se da
interpretacdo anterior por conta de seu carater profissionalizante. Trata-se
da educacao fundada no desenvolvimento das competéncias consideradas
Uteis e necessarias ao mercado de trabalho;

6. A educacédo como resisténcia, em meio as crises ideoldgicas contra a
cultura dominante;

7. A educagao como processo emancipatorio resultante do desenvolvimento
do pensamento racional, que surge com os filésofos iluministas, mas que,
nos nossos dias, pode ser compreendida como uma resposta a todas as
formas de dominagao (econdmicas, politicas, sociais, culturais). Trata-se de
um processo de desalienagao e de responsabilizacdo do ser humano, para
que possa desenvolver um olhar critico com relagdo ao neoliberalismo.
(LENOIR, 2013, p. 86).

Segundo Lenoir (2013), diversos autores se preocuparam em sinalizar a
necessidade de contextualizacdo das FEE. Tomando como base a analise para
identificar o contexto socioeducativo das finalidades educativas, entende-se que nao
existem FEE universais e que nao seria possivel classifica-las e padroniza-las.

Para entender as FEE é necessario considerar que o ponto de partida esta na
natureza humana, na vida em sociedade, suportada por um campo axiolégico, nas

relacdes sociais e nas instituicoes.

Toda sociedade é determinada, conscientemente ou nao, pelo conjunto de
escolhas que levam as praticas, as crengas, aos valores, as concepgdes
teleoldgicas, ontoldgicas, tedricas, etc. Essas escolhas circunscrevem uma
visdo explicita e implicita do que é a natureza humana, a vida em sociedade,
as normas e os valores que a regem, a sociedade em si mesma e sua
evolugao, as relagdes sociais, o lugar e as fungdes das instituicdes, como a
instituicdo escolar, as referéncias educacionais (finalidades, metas,
objetivos e suas modalidades de operacionalizagdo), o ser humano (a
infancia, a adolescéncia e suas capacidades), o aluno, o ensino, a
aprendizagem, programas de estudo e seus conteudos de aprendizagem,
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0s processos e instrumentos didaticos, as abordagens pedagdgicos, o
compartilhamento das responsabilidades, etc. (LENOIR, 2013, p. 6).

Ainda de acordo com Lenoir (2013), ndo foram localizados estudos locais,
nacionais e internacionais que possibilitem apresentar as concepg¢des de diferentes
autores a respeito das FEE em pesquisas empiricas. No levantamento bibliografico
encontrou-se a tese de Pessoni (2017). A autora considera as finalidades educativas

com diferentes conotagdes, sendo elas: filoséficas, politicas e ideoldgicas.

Na conotacdo filoséfica, elas surgem como explicitagdo de propdsitos e
valores atribuidos ao processo educativo os quais, por sua vez, incidem nas
praticas escolares. Na conotagao politica, elas expressam interesses em
meio a relagdes de poder em ambito internacional e nacional que, no
contexto econbmico e politico atual, estdo diretamente relacionados a
politicas e estratégias formuladas no plano da economia politica global.
(PESSONI, 2017, p. 81).

Com relagdo a conotagdo ideoldgica, a autora afirma que esta pode ser
identificada quando é direcionada nas politicas educacionais, efetivada nos
documentos e leis criados a partir delas; quando é definido o perfil de profissional e
de instituicdo escolar desejado pelo sistema, bem como, quando € direcionado a
cursos de treinamento para atuar nas diferentes areas (PESSONI, 2017).

Explicitamente ou ndo, as FEE estio presentes em todas as modalidades de
ensino, desde a Educacao Infantil até a ultima etapa do Ensino Fundamental (Ensino
Médio), pois as concepgdes influenciam as politicas publicas, a organizagdo dos
curriculos e a elaboragdo dos projetos politicos pedagogicos. Estas deveriam
também estar inseridas nas reunides de pais, nas formagbes de professores e até

mesmo nos regimentos dos grémios estudantis (LENOIR, 2013).

As relagbes que os alunos estabelecem com a escola e as FEE a ela
veiculadas influenciam expressivamente seus destinos de adultos, seguidas
da interiorizacdo dos componentes sociais, cognitivos, culturais e
identitarios que se encontram explicitamente ou ndo. (LENOIR, 2013, p. 16).

A preocupacao com o sistema escolar, pelos Estados-nagcées democraticos,
desde o século XIX, tem sido marcada por profundas transformacdes sociais,
econdmicas e politicas assentadas no mundo globalizado, como sinaliza Lenoir
(2013).

O mundo ocidental — particularmente a Europa, a Africa e as Américas —

disparou transformagdes significativas em seus sistemas educativos, apoiando-se
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prioritariamente nas orientagbes (socio) construtivistas e aproximando-se da
abordagem por competéncia. O olhar para a educacéo tornou-se indispensavel,

socialmente falando.

2.1 Diferenciagao entre conceitos

Ao situar o debate académico no contexto educacional € necessario
compreender que algumas terminologias nele inseridas por meio das reformas ora
estudadas estdo também intimamente relacionadas as estruturas lexicais
ideologicamente alinhadas ao mercado. E o caso de finalidade, objetivo, meta e
funcao.

Noddings (2007), em seu artigo, destaca a importancia de diferenciar
finalidade, meta e objetivo, explicando que ndo € a nomenclatura usada para as
categorias 0 que importa, mas sim a natureza das categorias em si e como se
relacionam. Para ele finalidade e meta s&o conceitos mais vagos se comparados a

mensuragao possivel dos objetivos.

Concordo que precisamos acessar nao apenas os resultados especificos do
aluno, mas também o que ndés enquanto educadores estamos fazendo, o
que oferecemos e o porqué. Logo, as finalidades podem ser usadas para
refletir e avaliar as metas. Sdo as metas compativeis as nossas finalidades
estabelecidas ou se opdem? Da mesma forma, as metas podem ser usadas
para avaliar os objetivos. E provavel que, ao atingir os objetivos sugeridos
aos alunos, a aprendizagem verdadeiramente satisfaga as metas
estabelecidas? (NODDINGS, 2007, p. 8).

Ainda de acordo com Noddings (2007), compreende-se que a finalidade esta
relacionada aos ideais e as expectativas, ao mesmo tempo em que direciona os
objetivos e as metas. Alguns elaboradores de politicas educacionais pensam ser a
finalidade uma generalizagdo fixa e universal. Obviamente, essa posicao é
facilmente questionada.

Quando se referem ao contexto da escola, as metas podem ser estabelecidas
dentro do contexto especifico de cada conteudo (ou disciplina), enquanto o objetivo
pode ser entendido como o percurso a ser trilhado, as agbes programadas, tendo
como norte as metas e, como base, as finalidades. Para Lenoir (2013) a meta se
refere a um lugar, um estado e um efeito a se atingir ao longo de um processo

intencional, verificavel e, habitualmente, concentrando esforgcos em um determinado
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tempo cronologico.

De outra maneira, as metas e os objetivos, mais do que compativeis e
coerentes, devem traduzir as finalidades. As finalidades indicam a diregcdo, os
objetivos indicam o caminho e as metas indicam os resultados esperados. Dai a
importancia de considerar, como premissa de toda politica, de todo projeto, enfim, de
toda acdo, em seu sentido amplo, as finalidades, ou seja, ‘0 para qué’.

As finalidades permitem entdo determinar aquilo para que agimos e vivemos,
isto €, 0 que tomamos como a realizagdo da existéncia a ser alcangada.
Elas condicionam igualmente a agdo presente e futura porque elas
constituem a verdadeira razdo de ser de nossas escolhas, a fonte primeira
das motivagdes de toda vida ativa. (LENOIR, 2013, p. 40-41).

Analisando o contexto educacional, Libaneo (2016a) ajuda a reafirmar a

importancia da proposta desta dissertagao, de reexaminar as FEE, pois:

A definigdo de finalidades educativas escolares antecede e norteia decisbes
sobre politicas educacionais, orientagdes curriculares, objetivos de
formagao dos alunos, selecdo de conteudos, agbes de ensino-
aprendizagem, formas de funcionamento das escolas, diretrizes de
formagao de professores e politicas de avaliagdo dos sistemas de ensino e
das aprendizagens escolares. Ao mesmo tempo, as finalidades sao as
referéncias principais dos critérios de qualidade do ensino para programas e
projetos dos sistemas educacional, e por consequéncia, para as escolas e
professores. (LIBANEO, 20164, p. 444).

As FEE ocupam posicdo central, perpassando pelas decisbes de politicas
nacionais e internacionais, além de envolver todos os processos internos da escola,
englobando a carreira dos professores e o futuro dos alunos. Para compreender
melhor como acontece o entrelagamento é primordial esclarecer a compreensao do
conceito fungdo. Conforme discute Lenoir (2013, p. 41), as fungbes estédo
diretamente vinculadas a dimenséao institucional e “[...] podem ser apreendidas de
diferentes maneiras pelos diferentes grupos que compdéem a sociedade e que tém
relagdo com esses sistemas”. Entende-se que as fungdes sao atribuidas a instituicao
escolar a partir das diferentes percepgdes dos diferentes atores. Assim, estdo em

eixos paralelos as finalidades, aos objetivos e as metas.

2.2 A contextualizagao das finalidades educativas escolares

No inicio do século XXI vivemos escolas em processo de mutagdo, em que as
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FEE sdo a expressao da visdo que uma sociedade tem a respeito de seu presente,
como também de seu futuro, e que carrega consigo as escolhas realizadas no
passado. Para Noddings (2013) as FEE devem estar ancoradas no contexto atual e
especifico de cada sociedade. Nesse sentido, € muito interessante fazer o exercicio
de reflexao sobre quais poderiam ser as FEE de momentos historicos especificos no
contexto mundial.

Lenoir (2013) traz algumas referéncias histéricas: na Antiguidade as FEE
estavam relacionadas a razdo; na idade Média, a salvacdo e a transcendéncia,
apoiada na forte religiosidade; no Renascimento, a realizagdo do ‘homem no
homem’, valorizando o saber; no lluminismo, ao homem; no século XX estavam
relacionadas as necessidades econdmicas. Questiona-se: quais sédo as finalidades
educativas escolares predominantes neste inicio de século XXI diante da escola da
atualidade?

Lambert (2012), no artigo ‘Qual finalidade vocé confere a educagéo’, faz uma
critica a filosofia da educacédo que considera majoritariamente a educagao ocidental
como sendo a ‘boa educacao’ e provoca desconforto ao pensar sobre a caréncia de
informagdes que existe a respeito de outras culturas, como as do Oriente Médio, da
Africa, da Asia, das Américas e das indias. Ao pensar a escola da atualidade este
autor fala de uma finalidade centrada no homem e em seu futuro — para aqueles que
tém acesso, evidentemente, levantando uma critica ao Banco Mundial.

Segundo Lenoir (2013), ha duas dimensdes que influenciam de maneira ‘mais
ou menos forte’ a concepgao das FEE. De um lado estdo as dimensdes do sistema
educativo e seus indicadores politicos, econdmicos, sociais, culturais, linguisticos e
religiosos; de outro estdo as dimensdes contextuais locais, com caracteristicas
préprias de todo o ‘processo temporal de ensino-aprendizagem’. Nesse sentido, ndo
existem finalidades educativas universais, ou as melhores finalidades educativas
escolares.

As FEE, ancoradas na realidade, sdo definidas em conformidade com as
determinagdes historicas, sociais, politicas e culturais de uma determinada
sociedade. Aproximagdes e diferenciagbes sempre surgirdo, uma vez que, cOomo

aponta Lenoir (2013), as FEE s&o conceitos essencialmente contestados.

2.3 Neoliberalismo, globalizagao e internacionalizagao
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As FEE foram transformadas drasticamente com o advento da ldgica
utilitarista do neoliberalismo, bem como com a globalizag&o e a internacionalizagéo,
a partir dos quais se segue o modelo de funcionamento do mercado, considerando a
instituicdo escolar como uma empresa, o aluno e os pais como clientes e o professor
um prestador de servigos.

Seguindo as orientagbes dos organismos internacionais, pode-se constatar
que as FEE se voltaram exclusivamente a categoria de ‘reproduc¢do de habilidades
basicas’ (FIALA, 2007) e a categoria de desenvolvimento econémico (LENOIR,
2013). De modo que as FEE relacionadas ao desenvolvimento integral do individuo
— cognitivo, emocional, fisico — e ao senso de justica social foram totalmente

descartadas.

[...] a respeito da légica utilitarista neoliberal] Importa que a escola forme
para o util [...] seja minimamente através do dominio do aprendizado de
base (ler, escrever, contar) que permitira ao aluno tornar-se um trabalhador
funcional, seja de maneira mais intensiva, assegurando o desenvolvimento
de competéncias processuais e de comportamentos que possam garantir a
insergcao harmoniosa dos individuos no processo de produgao econdémica ou
nas atividades de servicos. Em um mundo cheio de incertezas e perigos, o
sistema escolar deve, a partir dai, langar mao de todos os recursos para
responder aos desafios da concorréncia, da competitividade, da eficacia que
as sociedades e as organizagbes enfrentam. A escola torna-se entdo a
empresa que comprove a competicdo, o pensamento inovador e o
consumismo (valores que seriam de qualquer modo integrados pela
juventude e por grandes parcelas da populagédo), gerando medidas de
socializagdo compensatérias. A formacdo de um capital humano flexivel,
adaptavel as mudangas continuas e a diversidade das situagdes de trabalho
mostra-se, portanto, indispensavel em uma economia de mercado. (LENOIR,
2013, p. 85).

Charlot (2013) se opbe a educacgao utilitarista que entende a educagdo como
uma mercadoria, a qual importou, do mercado, termos como ‘eficacia’ e ‘qualidade’.
Segundo Fiala (2007, p. 15), “[...] os sistemas educacionais refletem e n&o séo
moldados por processos ideoldgicos e organizacionais no nivel individual, coletivo,
societario e até mesmo mundial”. Isso € materializado hoje nas intervengdes dos
organismos internacionais nas politicas educacionais, ou seja, nas FEE.

A partir de denominadores em comum, Fiala (2007) sugere a existéncia de
uma ideologia educativa global, que tem como referéncia trés dimensdes das FEE:
desenvolvimento completo do individuo, o desenvolvimento da nagdo — como ponto
de atencao para o aspecto do que ele nomeia ‘reprodugao econémica’, e a educagao
baseada em valores essenciais como igualdade, democracia e direitos humanos. A
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visdo de Fiala (2007) contribui com a expansao do neoliberalismo. Essa concepgéo
de ideologia global, na verdade, € uma grande ameaga a escola que desejamos e
precisamos na atualidade.

A educacao ¢ influenciada pelo neoliberalismo a partir do momento em que é
considerada como um valor econémico capaz de atuar como ferramenta para a
satisfagao dos interesses do mercado, redirecionando a funcdo da educagao escolar

para o atendimento das necessidades praticas e ideoldgicas de um sistema.

2.4 As finalidades educativas escolares nos documentos oficiais e oficiosos

que impactam as politicas educacionais brasileiras

Estudos realizados por Libaneo (2019), Milagre (2017), Pessoni (2017) e Silva
(2017) buscam evidenciar o impacto da internacionalizagcdo nas politicas
educacionais brasileiras. Os diferentes documentos analisados s&o, inicialmente, da
década de 1990 e projetavam estratégias para a educacédo até 2020. Segundo
Pessoni (2017),

Os documentos dos organismos internacionais constituem um conjunto
complexo de proposi¢cdes, normas e procedimentos, que impulsionam a
definicdo de finalidades educativas escolares, impregnada de intencdes
sociais, politicas e econdmicas que expressam interesses que podem conter
ambiguidades, contradicdbes e omissGes em relagdo as reformas
educacionais, planos, diretrizes curriculares e processos pedagdgicos-
didaticos. (PESSONI, 2017, p. 82).

Importante salientar que as FEE podem definir critérios de qualidade social e
pedagogica. Milagre (2017) refor¢a o cuidado que se deve ter ao tratar de conceitos
de qualidade na educacao:

A qualidade que se quer total, ou apenas qualidade total, reforca uma légica
meritocratica e excludente na educacgao [...]. Este discurso de qualidade,
que ganhou forga com a hegemonia do neoliberalismo, tem como paradmetro
o0 mundo do mercado, ou mundo dos negdcios, portanto, estd ligada a
satisfagcdo total do cliente e apresenta uma visdo técnica predominando um
discurso instrumental de qualidade educacional. Dessa maneira, ha o
consenso de que qualidade na educagdo é sinbnimo dos resultados
alcangados pelos alunos nos testes padronizados. [...] A légica assumida
pelas politicas educacionais brasileiras, influenciadas pelos organismos
internacionais, seguem os padrdes de produtividade, eficacia, eficiéncia e
exceléncia, importados das teorias administrativas para as teorias
pedagdgicas. (MILAGRE, 2017, p. 39).
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Ha uma contradicdo no conteudo de alguns documentos internacionais
norteadores sobre as FEE, sendo que, segundo Lenoir (2013), estes documentos
buscam efetivamente ag¢des em prol do desenvolvimento econdmico e da
minimizacao de conflitos influenciados pela visdo neoliberal.

Estes aportes aos documentos internacionais sdo adaptagdes dos resultados
de pesquisa de Milagre (2017), Pessoni (2017) e Silva (2017), todos orientandos de
José Carlos Libaneo.

Os documentos do Banco Mundial nominados ‘Estratégias para a Educacgao’
(1996) e ‘Atualizagdo da estratégia do Setor de Educagéo’, no que diz respeito a
interpretacéo das FEE, consideram que a educacdo € um meio para o crescimento
econdmico e redugao da pobreza. A aprendizagem é vinculada aos resultados
imediatos. E feita uma reducdo das tensdes sociais e o objetivo é formar para o
trabalho, em detrimento do conhecimento cientifico e cultural.

O documento do Banco Mundial ‘Estratégia 2020 para a educagao do Grupo
Banco Mundial’ (2011) desloca o foco de ‘educagéo para todos’ — que foi o resultado
da Conferéncia de Jomtien — para ‘aprendizagem para todos’, reconhecendo a
insuficiéncia da qualidade da aprendizagem. Defende a educacgdo para formar
jovens com as competéncias para o mercado de trabalho, considerando avangos
tecnolégicos, na perspectiva de uma aprendizagem acelerada.

A Declaracdo Mundial sobre Educagédo para Todos da Unesco (UNESCO,
1990) é resultado da Conferéncia de Jomtien, e indica uma educag&o para suprir as
necessidades basicas de aprendizagem; alivio da pobreza, no qual o objetivo &
expandir o enfoque; concentrar a atengdo na aprendizagem; ampliar a agdo da
educacgao basica como base para o desenvolvimento humano, fortalecendo aliancgas,
mobilizando recursos, para desenvolver uma politica contextualizada de apoio,
fortalecendo a solidariedade internacional.

O Marco de Agao Dakar (UNESCO, [2000]) é resultado do Forum de
Educacao de Dakar (Senegal). O objetivo € que a educagéo supra as necessidades
basicas de aprendizagem, tendo como metas, até 2015, a educacdo primaria e
universal, gratuita, de qualidade, sob a responsabilidade do Estado e com agbes
inexequiveis; uma perspectiva humanista no ambito do discurso.

O documento ‘Educacdo para o século XXI', da Unesco, tem por objetivo
contribuir para um mundo melhor; para um desenvolvimento sustentavel, com maior

respeito no meio ambiente; para uma vivéncia concreta da democracia e para a paz.
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A educacgao € para qualificar o cidadao para o mercado de trabalho, com atitude
inovadora e competitiva, sendo que a educacdo s6 € prioridade se mantiver o
desenvolvimento econémico (UNESCO, 1996).

Libaneo (2016b, p. 299), ao analisar a Declaragcdo Mundial e outros
documentos do Banco Mundial, critica a nog¢ao de “[...] satisfacdo de necessidades
basicas de aprendizagem”, que considera a educagao basica no Brasil — o Ensino
Fundamental — dentro da visao capitalista, sendo que a ele cabe preparar o jovem-
aluno para o mercado de trabalho; que fala de um “[...] kit basico de aprendizagens
necessarias a sobrevivéncia”. Ainda segundo o autor, “[...] esses documentos estao
impregnados de uma visdo neoliberal e de uma visdo utilitarista a respeito da
educacdo. Os adjetivos ‘basicos’ e ‘minimo’ efetivamente enfraquecem as
aprendizagens significativas” (LIBANEO, 2016b, p. 299).

A era neoliberal globalizada nos anos de 1990, no plano internacional, tinha a
intencao de assegurar a educacéo a todos, priorizando a escola primaria. No entanto,
de acordo com Lenoir (2013), é preciso entender que a concepg¢ao de escola
obrigatéria deve ir muito além da aquisicdo de conhecimentos basicos. A educagéao
para todos foi traduzida nas politicas brasileiras como educacgao reduzida para os
pobres.

Retoma-se agora a orientagdo das FEE encontradas em alguns documentos
oficiais do sistema educacional brasileiro impactados pelos documentos dos
organismos internacionais e que propdem metas até 2024. Estas também sé&o
adaptagdes dos resultados de pesquisa de Milagre (2017), Pessoni (2017), Silva
(2017) e Libaneo (2019).

O primeiro documento normativo brasileiro, nos anos de 1990, foi a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n. 9394/96), cujo art. 2° diz: “[...] nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho” (BRASIL, 1996). Buscando a qualidade total com a
formacédo de cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos, que possam
aumentar os niveis de empregabilidade. Avangos percebidos: educacgédo basica,
obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos, reconhecimento da diversidade étnica-racial
e abertura para o pluralismo de ideias.

O Plano de Desenvolvimento Nacional de 2007 (PDE-2007) consolida a

avaliacao externa em larga escala e a institucionalizag&o das politicas de inclus&o na
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escola, seguindo a orientagdo de qualidade total e pedagogia das competéncias
(BRASIL, 2007a). Ja o Plano Nacional de Educacéo (PNE 2014-2024) estabelece 20
metas focadas na garantia do direito de educacgéo basica de qualidade, na redugao
das desigualdades, na valorizagao da diversidade, na valorizagdo dos profissionais
da educacgao e na valorizagado do Ensino Superior. Também abre a possibilidade de
parcerias publico-privadas para financiamento (BRASIL, 2014).

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacédo Basica (BRASIL,
2010) sao um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que orientam o
funcionamento das escolas quanto a organizagéo, ao desenvolvimento e a avaliagao,
assim, entram no plano do trabalho pedagdgico na sala de aula. No artigo 6° diz que
“[...] & necessario considerar as dimensdes do educar e do cuidar, em sua
inseparabilidade, buscando recuperar, para a fungéo social desse nivel de educacgao,
a centralidade, que € o educando, pessoa em formacéo na sua esséncia humana”. E,

no artigo 8°:

A garantia de padrdo de qualidade com pleno acesso, incluséo e
permanéncia dos sujeitos das aprendizagens na escola e seu sucesso, com
reducédo da evasao, da retencdo e da distorgdo de idade/ano/série, resulta
na qualidade social da educagao, que € uma conquista coletiva de todos os
sujeitos do processo educativo. (BRASIL, 2010).

Milagre (2007) sinaliza o emprego indevido do conceito de qualidade social.
Sobre a BNCC, parte integrante das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da

Educacéo Basica, Libaneo (2019) diz:

A BNCC, expressando o curriculo instrumental ou de resultados imediatos
[...] define as bases, o conjunto de conhecimentos e habilidades essenciais
que todos os estudantes devem aprender em cada nivel da Educacéao
Basica, expressos em competéncias individuais. Essas ‘bases’ sdo as
referéncias para a realizagdo das avaliagbes em larga escala e, em funcao
disso, sdo previstas também as atividades dos professores. (LIBANEO,
2019, p. 25).

As adaptacdes das pesquisas de Milagre (2017), Pessoni (2017), Silva (2017)
e Libaneo (2019) destacam que esses valores podem ser compreendidos como
finalidades educativas escolares voltadas para o exercicio da cidadania, para a
preparacao do individuo para o mercado de trabalho, com destaque para individuo
competente, competitivo e eficiente; bem como abrem possibilidades para o ensino
privado e pregam a qualidade total da educagao. Tanto o PNE como a BNCC tratam
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da pedagogia das competéncias.

Quando a preocupacdo dos educadores esta voltada as adaptacdes
necessarias decorrentes da BNCC, Libaneo (2019) aponta criticas a ela. Menciona-
se duas delas: a primeira, a pedagogia das competéncias, trata do conjunto de
conhecimentos e habilidades necessarias para o mercado de trabalho. A segunda
critica se refere ao ‘desfiguramento’ da pedagogia e da didatica com um curriculo
prescrito, que estabelece tudo que o professor deve fazer, em uma perspectiva
controladora.

Ha ainda a critica que se refere a diversidade sociocultural, tratada em
diversos documentos do MEC, que prega valores como a solidariedade e o
reconhecimento humano, visando o controle dos conflitos sociais, de modo que: “[...]
os individuos sejam responsabilizados pelos seus atos, pois a pobreza, a miséria € a
marginalidade social estariam associadas a certa incompeténcia individual das
pessoas pobres” (LIBANEO, 2016¢, p. 52).

Assim, pode-se observar que a adesdo dos documentos oficiais a uma
linguagem que apresenta uma visao humanista, progressista e social da educagao
na realidade da margem para que surjam, nesses mesmos documentos, propostas
que reproduzem as orientagdes dos organismos internacionais a partir de uma viséo
neoliberal.

Visando aprofundar na discussdo, no proximo capitulo analisa-se as FEE no
DCGO-EM.
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CAPITULO 3
A COMPOSICAO DO DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS - ETAPA NOVO
ENSINO MEDIO

Entre os anos de 2017 e 2018 foi instituido, no Brasil, pelas politicas
governamentais, um conjunto de medidas que propunha alteragdes significativas na
base nacional curricular do Ensino Médio brasileiro, estabelecendo um novo marco
legal para essa etapa de ensino. Essas alteragdes foram legalmente instituidas pela
Lei n. 13.415/2017, conhecida como Lei do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017a),
que modifica a LDBEN (BRASIL, 1996) e propde uma nova forma de organizagéo
para o Ensino Médio.

A Resolugcdo CNE/CEB n. 03, de 21 de novembro de 2018 (BRASIL, 2018c),
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCN-EM) e a
Base Nacional Comum Curricular do Novo Ensino Médio (BNCC-EM), que foi
aprovada em 17 de dezembro de 2018, por meio da Resolugcdo CNE/CP n. 04/2018
(BRASIL, 2018d). Ainda, completando o conjunto das reformas educativas, foi
instituida a BNCC da Educacéo Infantii e do Ensino Fundamental. Portanto, no
percurso desta pesquisa, foi observada a triade composta por LDBEN, DCN-EM e
BNCC/EM, entendidos como documentos que legitimam o conjunto de reformas
educacionais para os estudantes brasileiros da Educacao Basica.

Com a elaboracao e a publicacdo de novas bases nacionais curriculares para
a educacgéo, coube, as unidades da federagao, a (re)elaboragdo de seus curriculos e
a sua aprovagao pelos conselhos estaduais e municipais de educacgao para que
estas fossem implantadas. Entdo, para apoiar os estados nesse processo, o MEC
langou o Programa de Apoio a Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular
(ProBNCC), por meio da Portaria n. 331, de 5 de abril de 2018 (BRASIL, 2018a), e
do Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio (ProNEM), que estabelecem diretrizes,
parametros e critérios para sua implementacdo. Sendo que a Portaria n. 649, de 10
de julho de 2018 (BRASIL, 2018b), teve, como objetivo, auxiliar as unidades de
federacdo no processo de revisao, elaboragcado e implementagao de seus curriculos
alinhados a BNCC e a Lei n. 13.415/2017, conforme diz o art. 1° da referida

resolucéo:

Art. 1° E instituido o Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio para apoiar
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as secretarias de educagao estaduais e do Distrito Federal na elaboragao e
na execucao do Plano de Implementagao de novo curriculo que contemple a
Base Nacional Comum Curricular - BNCC, os diferentes itinerarios
formativos e a ampliacdo de carga horaria para mil horas anuais. (BRASIL,
2018b).

Assim sendo, por meio desta portaria teve inicio a organizagdo das séries
finais da Educacgéo Basica, sendo referenciado como o Novo Ensino Médio, que traz,
em seu bojo, uma nova configuragdo e uma nova carga horaria.

A Secretaria de Estado da Educagdo de Goias (SEDUC-GO), por meio da
Superintendéncia de Ensino Médio, iniciou as discussdes sobre o novo formato para
o Ensino Médio no ano de 2018. O que se desdobrou em varias etapas de trabalho e
estudo envolvendo técnicos da Seduc-GO, membros do Conselho Estadual de
Educacao (CEE-GO), instituicdes publicas e privadas, gestores/as, professores/as e
estudantes. Segundo o DCGO-EM (GOIAS, 2018), houve intensa mobilizacdo de
toda a comunidade e interessados/as no tema, com a elaboragdo, publicagcdo e
distribuicdo de materiais informativos, textos e documentos orientadores; bem como
a foram realizadas reunides nas unidades escolares, com mediadores/as, sobre a
fundamentacao tedrica e os pressupostos da BNCC para o Ensino Médio.

O primeiro Dia D ocorreu em 9 de agosto de 2018 e foram mobilizados/as
profissionais da educacao das redes publicas e das instituicdes privadas de ensino
com o objetivo de promover ampla consulta publica ao documento preliminar da
BNCC-EM. As atividades do Dia D foram organizadas por area do conhecimento —
Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza —, sendo
solicitado, aos/as participantes, a leitura dos textos e a avaliagdo das competéncias
e suas habilidades observando os aspectos de clareza e pertinéncia, além de
considerarem os componentes curriculares contemplados. O Dia D da BNCC-EM em
Goias contou com as contribuicdes de 10.029 docentes ativamente envolvidos/as no
processo de estudo e na avaliagdo do documento (GOIAS, 2018).

O documento registra que em janeiro de 2019 foi estruturada uma equipe de
‘especialistas plural’ composta por: professores/as da rede publica e de instituigdes
de ensino privadas das quatro areas do conhecimento — Linguagens, Matematica,
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza — e de todos os componentes
curriculares; coordenadora de etapa; coordenadores/as de areas do conhecimento;
articuladora de conselho; articuladora entre etapas; articuladora de itinerarios

propedéuticos e articuladora de itinerarios de Educagao Profissional e Tecnoldgica.
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Ainda de acordo com o DCGO-EM, o grupo mencionado foi responsavel por redigir o
documento curricular, articular, organizar e planejar uma ampla discuss&do com a
rede publica e as instituicdbes de ensino privada sobre a BNCC e o Novo Ensino
Médio.

A Seduc-GO, por meio da Superintendéncia do Ensino Médio, formou grupos
de Trabalho (GTs) por area de conhecimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias
da Natureza e Ciéncias Humanas — e tematicas especificas para iniciar a escrita de
forma coletiva e participativa. Ao longo do processo de escrita do documento
curricular estes grupos receberam formagdes conduzidas pelo MEC e pela Frente de
Curriculo e Novo Ensino Médio do Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
(CONSED).

A priori, a acdo de envolver todos os ‘especialistas’ em formato de parcerias
entre publico e privado, Organizagbes Sociais e grupos de estudos, reunindo
profissionais nem tao qualificados e capacitados, caminha para ratificar processos
de desobrigacédo do Estado em relagao as politicas publicas e aos investimentos na
educacao (DOURADO; SIQUEIRA, 2019).

No DCGO-EM consta que em novembro de 2019 ocorreu o langamento da
versao preliminar do documento na plenaria do CEE-GO. Posteriormente, o
documento curricular foi submetido a consulta publica, as audiéncias publicas e a
leitura critica de especialistas das diferentes areas do conhecimento e de instituicoes
do terceiro setor. O documento registra, ainda, que sua construgdo se deu de modo
democratico e participativo, com um amplo movimento de escuta da rede por meio
de seminario, de movimentos de imersao curricular nas Coordenagdes Regionais
(CREs) e nas escolas, com a realizagao, por exemplo, do Dia D, dentre outros
eventos.

O DCGO-EM utilizou, como pressupostos basilares, os documentos
normativos supracitados, quais sejam: a BNCC-EM; a Lei n. 13.415/2017, do Novo
Ensino Médio; as DCN-EM; bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Profissional e Tecnolégica (DCNEPT) e a Portaria do MEC n. 1.432, de 28
de dezembro de 2018, que estabelece os Referenciais Curriculares para a
Elaboragéo de ltinerarios Formativos (BRASIL, 2019).

O documento é composto por duas partes indissociaveis: A Formacao Geral

Basica (FGB) e os ltinerarios Formativos (IFs). Conforme descrito no documento,
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A Formagdo Geral Basica esta constituida por uma carga horaria total
maxima de 1.800h, conforme define a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e os itinerarios formativos por 1.200h, sendo este o ponto
estratégico da flexibilizagao curricular, para que os/as estudantes possam
ter a possibilidade de escolher conforme seus anseios e projeto de vida. As
unidades escolares devem ofertar, no minimo, dois IFs para que os/as
estudantes tenham a opg¢do de escolher um deles, considerando-se as
quatro diferentes areas do conhecimento e a formagao técnica e profissional.
Estes IFs estarao relacionados aos conhecimentos especificos, mobilizando
competéncias e habilidades de uma unica area de conhecimento ou
integrados que mobilizam diferentes areas. (GOIAS, 2021, p. 44).

O DCGO-EM inicia com um texto de apresentacédo e com o historico da BNCC,

seguido por trés capitulos:

a) Capitulo 1 - Texto introdutério, com tematicas especificas sobre
juventudes/integracgéo curricular e territérios;

b) Capitulo 2 - Formag&o Geral Basica, com a organizagao das quatro areas
do conhecimento: Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas
tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias
Humanas e sociais aplicadas;

c) Capitulo 3 - ltinerarios Formativos, que inclui Projeto de Vida, Eletivas e

Trilhas de Aprofundamento.

Portanto, esta pesquisa consiste em compreender as finalidades educativas
no DCGO-EM no que diz respeito a formagdo geral basica e aos itinerarios
formativos. Para se chegar a essa analise considerou-se a extensdo do documento,
o fato do campo da formacdo geral basica abranger as quatro areas do
conhecimento e pelo fato de os itinerarios formativos contemplarem unidades
tematicas e de aprofundamento com varias especificidades — que, segundo o
documento, norteara tanto a vida académica quanto a vida profissional dos

estudantes do Ensino Médio.

3.1 Formacao Geral Basica

O capitulo dois do DCGO-EM ¢é dedicado a Formacgcao Geral Basica. Esta é
composta pelas quatro areas do conhecimento, conforme se vé na Figura 1. De
acordo com o DCGO-EM, na estrutura das areas do conhecimento encontram-se
descritas as aprendizagens essenciais para o/a estudante desenvolver ao longo do

seu percurso formativo. As aprendizagens essenciais sdo desenvolvidas a partir de



habilidades e competéncias propostas pela BNCC.

Figura 1 - As quatro areas do conhecimento
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Fonte: Disponivel em: https://porvir.org/novo-ensino-medio-entenda-os-itinerarios-formativos/. Acesso
em: 3 mar. 2023.

A Formacdo Geral Basica compreende as dez Competéncias Gerais da
BNCC (FIGURA 2), bem como Temas Contemporaneos Transversais, Protagonismo
Juvenil, Formacao Integral e Interdisciplinaridade. Ainda de acordo com o
documento, no capitulo dois sao apresentadas as tematicas especificas de cada
area do conhecimento, sempre tratadas de forma integrada e interdisciplinar. Outro
ponto a ser considerado no documento é a diversificagdo metodolégica que os
objetivos de aprendizagem trazem em suas estruturas formativas. Cada area do
conhecimento apresenta sugestdes metodolégicas que podem ser discutidas ao
longo de todo o Ensino Médio em Goias. A integragdo curricular € dada como

estratégia de desenvolvimento das aprendizagens essenciais.

Figura 2 - Infografico das 10 competéncias gerais da BNCC
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Fonte: Brasil (2017b).

A BNCC parte da premissa de que alcancgara a equidade, por definir quais séo
as aprendizagens essenciais comuns, e implementar as mesmas politicas
educacionais em todas as instituicdes escolares do Brasil.

Desse modo, pode-se observar que a BNCC vem com um discurso
pseudosocial, que defende a superagdo das desigualdades no que diz respeito a
qualidade de ensino na educagao basica, como comentam Sousa et al. (2020).
Apesar do discurso de equidade na educagao, as dez competéncias gerais para a
educagao basica sdo definidas como “[...] a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018d, p. 18).

Portanto, a definichdo de competéncia acentua, no curriculo, o tecnicismo,
mostrando uma finalidade utilitarista do conhecimento, indo na contramao de uma
educacao que visa igualdade social, pois essa concep¢ado de competéncia vé o
ensino-aprendizagem como um meio para a insergdo no mercado de trabalho. Além
do que ha o enfraquecimento da area de Ciéncias Humanas, com a diminui¢cao de
carga horaria das disciplinas de Histéria e Geografia e a retirada das disciplinas de

Filosofia e Sociologia.

3.1.1 Articulagdo das areas de conhecimento com a etapa do Ensino Fundamental

O DCGO-EM indica a necessidade de o Ensino Médio garantir a continuidade,

a ampliagcdo e o aprofundamento das aprendizagens tecidas pelos/as estudantes no
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Ensino Fundamental por meio da construgdo da espiral de conhecimentos?,
propondo que conteudos ja vistos na etapa de ensino anterior sejam retomados no
Ensino Médio. Aqui pode-se evidenciar uma fragilidade no documento, pois a BNCC
nao determina como as instituicbes de ensino basico devem promover esses
aprendizados. Assim, as escolas possuem liberdade para escolher a estratégia
pedagogica que vao utilizar, ou seja como os conteudos, as competéncias e as
habilidades serao trabalhadas no dia a dia com os estudantes.

O documento ndo descreve as acdes ou condutas esperadas do professor,
nem induz & opgdo por abordagens ou metodologias. E necessario, portanto, que a
rede de ensino promova formacdo com os professores, assim terdo condi¢gdes de
entender e utilizar o que esta proposto nos documentos.

O documento indica, ainda, caminhos para que os/as estudantes possam
consolidar as aprendizagens construidas no Ensino Fundamental por meio da
intencionalidade didatica dos objetivos de aprendizagem. Estes podem subsidiar o
trabalho dos/as professores/as apresentando o0s conhecimentos escolares
essenciais que devem ser trabalhados em sala de aula, articulando-os com
procedimentos didaticos e metodologias, além de sugerirem finalidades educativas,
sejam estas para a area, para areas afins ou para a vida. Além disso, a estruturagéo
desses objetivos de aprendizagem descreve conceitos, conhecimentos e processos.

De modo geral, o DCGO-EM propbée que os/as estudantes ampliem as
habilidades investigativas desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental,
apoiando-se em analises quantitativas e qualitativas e na avaliacdo e comparagao
de modelos explicativos. Além disso, espera que aprendam a estruturar linguagens
argumentativas que lhe permitam comunicar, para diversos publicos, em contextos
variados e utilizando diferentes midias e Tecnologias Digitais de Informacgao e
Comunicagédo (TDICs), conhecimentos produzidos e propostas de intervencéo,
pautadas em evidéncias, conhecimentos cientificos e principios éticos e
responsaveis.

Para desenvolver habilidades investigativas nos alunos do Ensino
Fundamental € necessario que a escola e os professores criem um ambiente

investigativo nas aulas, proporcionando que os alunos pesquisem, toquem,

2 A espiral do aprendizado é uma estratégia pedagégica que propde que um assunto seja revisitado
pelo estudante ao longo da sua vida escolar, trabalhando com diferentes niveis de complexidade e,
consequentemente, estimulando o aprofundamento dos conhecimentos. (LEFRANCOIS, 2017).
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experienciem, suem, mexam, fagcam, refacam e, principalmente, errem e tentem
novamente.

E é evidente que a esséncia desta metodologia é o carater investigativo,
tendo como base a problematizagéo, pois se nao for algo instigante e nao suscitar,
no educando, a busca do conhecimento, ndo alcancgara resultados satisfatorios em

relagdo a aprendizagem. Assim, Azevedo (2013) afirma que

A atividade investigativa, portanto, ndo € nada mais do que a busca pela
solucdo de um problema dito de “ensino” ou de “aprendizagem”, com a
intencdo de levar os sujeitos envolvidos a aprendizagem por meio da
construgdo do conhecimento. O problema, a necessidade e o motivo sdo os
elementos essenciais que identificam a atividade investigativa e que
garantem a instauracao do processo investigativo. (AZEVEDO, 2013, p. 31).

Nesta vertente o professor ndo é visto mais como o centro do processo de
ensino-aprendizagem, pois assume o papel de mediador do conhecimento, guiando
seus alunos com questdes problematizadoras e desafiadoras para que possam
levantar hipéteses, questionamentos e interagdes (LEITE; MAGALHAES JUNIOR;
RODRIGUES, 2016). E aqui esta mais uma fragilidade no DCGO-EM, afetando onde
a rede nao tem profissionais com formagao para formar o aluno com olhar critico
sobre 0 seu conhecimento. Ndo sdo todas as escolas que tém estrutura para
abranger todas as metodologias propostas no documento.

3.1.2 Formacéo geral basica dos/as estudantes no contexto das areas do

conhecimento

A partir da leitura da Matriz Curricular do Ensino Médio - 30h, da Seduc-GO,
na Formagao Geral Basica, percebe-se o cumprimento da Lei n. 13.415/2017 no que
diz respeito a renomear as disciplinas, que agora sdo chamadas componentes
curriculares, sendo que apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
sdo obrigatérias nos trés anos do curso, excluindo a possibilidade de escolha
também da lingua estrangeira. A determinacao € pelo estudo da lingua inglesa em
todo o Ensino Médio, a opgao de outra lingua deve se dar fora da Formagao Geral
Basica, estando como opgao dentro dos lItinerarios Formativos, nas eletivas livres
(FIGURAS 3 e 4).

O ensino de Arte, Educacgao Fisica, Sociologia e Filosofia também é ofertado
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somente na 12 série do Ensino Médio, aparecendo como opg¢des nos lItinerarios
Formativos, nas Trilhas de Aprofundamento. Esta organizagdo pode causar o
enfraquecimento do curriculo com a falta de uma formacgéo critica por meio das
disciplinas de Sociologia e Filosofia, uma vez que os conteudos que compdem estas
disciplinas sado de cunho social, histérico e cultural, abordando questdes
fundamentais para entender a sociedade e sua constituicdo. Outra questéo
importante a destacar € o descontentamento dos alunos com a retirada da disciplina
de Educacao Fisica, uma disciplina bem aceita pelos estudantes, tendo em vista que
€ o momento de trabalhar as atividades corporais e esportivas na perspectiva do
desenvolvimento integral do ser humano. Prova disso € que nas trilhas de
aprofundamento disponibilizadas para a escolha dos alunos, a trilha com maior

procura € a que oferece Educacgao Fisica.

Figura 3 - Novo Ensino Médio — Estado de Goias
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Fonte: Disponivel em: https://site.educacao.go.gov.br/novo-ensino-medio. Acesso em: 10 jan. 2023.

Figura 4 - Matriz Curricular - Ensino Médio



55

(continua)
MATRIZ CURRICULAR 12 e 22 SERIE ENSINO MEDIO / 2023
MATRIZ CURRICULAR ENSINO MEDIQ DIURNO 30 HORAS PRESENCIAIS REFORMA DO
ENSINO MEDIO - LEI N. 13.415/2017
13série | 22 série s CH CH
AREAS DO COMPONENTES 2023 2023 3%série |1orAl [ToTAL
CONHECIMENTO | CURRICULARES  |CHs| CHA [CHS|CHA|CHS| CHA | HIA | HIR
Lingua Portuguesa 4 [160 3 [120| 4 (160 | 440 367
Arte 1 40 - - - - 40 33
I- LINGUAGENS E e
SUAS Educacgao Fisica 40 - - - - 40 33
TECNOLOGIAS Lingua Estrangeira
§ Il- CIENCIAS DA Fisica 2|8 [ 1]40]| 2 [80 |200 | 167
NATUREZA E imi
o Quimica
Q SUAS . . 2 80 1 140 | 2 |80 200 167
2 | TECNOLOGIAS Biologia 2 180 | 2|8 [ 1]40 |[200 [ 167
Z | I1l- MATEMATICA E
8 SUAS Matematica 4 1160 | 3 [120| 4 [160 | 440 | 367
< | TECNOLOGIAS
P
m . Y
2 Histéria 2 80 2 | 80 1 140 200 167
m IV- CIENCIAS .
HUMANAS E Geografia 2 |80 [ 2 [8] 1[4 |200 [167
SOCIAIS Filosofi
APLICADAS osofla 1140 | " | [ | |4 | 33
Sociologia 1 40 - - - - 40 33
SUBTOTAL 23 [920 [ 15 |600 | 16 [640 |2160 |1800
Toépicos de Lingua
Portuguesa
— 1 40 1 40 1 40 120 100
Toépicos de
, Producio de Texto
o Tépicos de
2 ; Matematica 1 40 1 40 1 40 120 100
T —
‘ﬁ’"; 1- ELETIVAS topicos de
A " eometria
N H NUCLEO .
— Toépicos de
< 4 (O estudante — " "
W 3 escolhe uma entre | TOPicos de Arte
L A as duas ofertadas Tépicos de
E em cada bloco. A Lingua Inglesa
d unidade escolar Tépicos de 1 40 | 1 |40 | 1 40 120 100
modula apenas as E’spanhol
escolhidas) Tépicos de
Ciéncias 1 40 1 40 1 40 120 100
Humanas
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(continuagao)

FLEXIBILIZACAO

12 série
propor ”
no *,In_format|ca
minim | Basica (03 36)
o duas
opgoes 1140 -1]-|-1] - |40 [33
» aluno Fmpreendedorismo
escolh (699)
2 - ELETIVAS e uma.
NUCLEO LIVRE 22 série
(Unidade escolar propor
propde as opgdes com | o * Empreen-
carga horaria e modula | i, | dedorismo (699)
a mais procurada pela (5 quas
turma) opcoes 1 T [ 1[40 -] - |40 |33
Na somatéria final sera |» aluno Informatica
computada apenas a |escolh | Basica (03 36)
carga horaria das € uma.
escolhidas e 3a
moduladas série ~
propor Opcéo A
,.NO
minim
0,
duas - - -1 -11] 40 |40 (33
opgoe
alino Opgéo B
escolh
e uma.
Projeto de Vida 1140 | 1 (40| 1 | 40 | 120 | 100
Trilha de A%rofundamento Integrado
de CNT/LGG: Comer e se Exercitar é
s6 Comecar!
22 e 32 Série: Quim (2 aulas), Bio 42
aulasl) e Ed. Fis (2 aulas), Artes (
aula), L. Espanhola (01 aula)
Trilha de Aprofundamento Integrado
de CNT/MAT: Incertezas Naturais
4 - TRILHAS DE 22 e 32 Série: Mat (3 aulas), Fis (2
APROFUNDAMENTO aulas), Bio (01 aula) Quim 2 aulas)
(Escolha do Estudante) Trlllha déeHA Al%fnr_}dzmento Integrado
e ropecuaria:
Historia, Processongcponomlcos e 08 [320( 08 | 320 | 640 | 534
Tecnologlcos em Goias
22 e 3?2 Série Bio ﬁ aulas), Geo (2
aulas), Fis $1 aula); His (1 auIa) QUI(
ula); "Fil (1 aula)
Trilha de Aprofunctliamento Integrado
e
LGG/MAT: Cinesfera
22 e 32 Série: Arte (1 aula), Ed Fis (1
aula? L. Espanhola 11au|a) L. Inglesa
(1 aula), L. Port (1 aula) e Mat (3 aulas)
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(conclusao)

4 - TRILHAS DE
APROFUNDAMENTO
(Escolha do Estudante)

FLEXIBILIZACAO

Trilha de
Aprofundamento
Integrado de:
CHSA/MAT:
Matematicidades

22 e 32 Série: Hist (2 aulas), Soc (1
aula), Geo (2 aulas), Fil (1 aula) e Mat
(2 aulas)

Trilha de
Aprofundamento
Linguagens
Comunicagao:
Movimentos, Praticas e
Sentidos do Existir

2° e 32 Série: Art 22
aulas), Ed. Fisica (2
aulas), L. Espanhola (2
aulas), L. Inglesa (1 aula) e L.
Portuguesa (1 aula

Trilha de
Aprofundamento de
Linguagens
IDENTID@DES.COM

22 e 32 Série: Art 22
aulas), Ed. Fisica (2
aulas?, L. Espanhola S1
aula), L. Inglesa (2 aulas) e L.
Portuguesa (1 aula)

Trilha de Aprofundamento
Matematica Imersdao na Matematica
Escolar: Conhecimentos Essenciais

Para o Desenvolvimento da

Sociedade

22 e 3? série: Matematica (08 aulas)

Trilha de Aprofundamento
Matematica A Matematica Escolar
Aplicada ao Mercado de Trabalho

22 e 3? série: Matematica (08 aulas)

Trilha de Aprofundamento Ciéncias
da Natureza Além da Vis&o:
Conhecendo o Micromundo

Biologia

2% e 32 Série: Bio (3 aulas) Quim (3
aulas) e Fis (2 aulas)

*Trilha de Aprofundamento Ciéncias
da Natureza Energia Que Nos Move

22 e 32 Série: Fis (3 aulas), Qui (3
aulas) e Bio (2 aulas)

08

320

08

320

640

534

Fonte: Disponivel em: https://site.educacao.go.gov.br/novo-ensino-medio. Acesso em: 7 fev. 2023.

A propria reducao de disciplinas e o aceite de atividades extraclasse com

carga horaria sdo formas objetivas de minimizar a apropriagdo do conhecimento
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historico aos jovens filhos da classe trabalhadora. Esse esvaziamento de conteudos,
compromete a formacgédo do individuo, limitando o “[...] acesso a um conjunto de
conhecimento, menos entendimento da realidade; quanto menos entendimento da
realidade, menos questionamentos; paradoxalmente, quanto menos
guestionamentos, maior aceitagdo da realidade e da manutengcdo do status quo”
(SILVA, 2017, p. 45).

Ramos e Frigotto (2016) analisam que o esvaziamento das disciplinas e do
curriculo, justificado pelo desinteresse do aluno e da escola, é, na verdade, uma
mascara que esconde os reais problemas da escola publica e da educagao do jovem.
Segundo os autores,

O argumento de que ha excesso de disciplinas esconde o que querem tirar
do curriculo — filosofia, sociologia, e diminuir a carga horaria de histodria,
geografia etc. e 0 mediocre e fetichista argumento que hoje o aluno é digital
e ndo aguenta uma escola conteudista mascara o que realmente o aluno
desta, uma escola degradada em seus espagos, sem laboratérios, sem
auditérios de arte, cultura, sem espacos de esporte e lazer e com
professores esfacelados em seus tempos trabalhando em duas ou trés
escolas em trés turnos para comporem um salario que nao permite ter
satisfeitas as suas necessidades basica. (RAMOS; FRIGOTTO, 2016, p. 30-
48).

Ao se analisar as areas do conhecimento, nota-se a insercdo das palavras
tecnologias em linguagens, matematica e ciéncias da natureza, que faz jus a
retomada da pedagogia das competéncias presentes nos PCN (BRASIL, 1998) e
parece ter objetivo de dar, as disciplinas, uma aplicacdo cada vez mais pratica e
utilitarista aos conhecimentos. Esse objetivo aguga as expectativas do mercado de
trabalho em relacdo a formagao escolar, bem como pode alterar o trabalho e a
formacéao do professor.

A Formacao Geral Basica estruturada em areas do conhecimento, de acordo
com o texto do DCGO-EM, considera as orientacbes das DCN-EM quanto aos
pressupostos de contextualizagdo, interdisciplinaridade e diversificagdo, na
perspectiva da integracao curricular e dos temas contemporaneos mencionados pela
BNCC. Busca, por meio das competéncias e habilidades, a contextualizagdo do que
€ ensinado, com temas de interesse dos/as estudantes e de relevancia para o
desenvolvimento da cidadania.

Entretanto, Marilena Chaui estabelece uma critica a nogado de competéncias.

Tendo como ponto de partida o conceito de ideologia, analisa as relagbes de
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producdo da sociedade contemporédnea e afirma que ela é administravel,
racionalmente hierarquizada e funciona por si mesma, independentemente da
sociedade. E nesse contexto que aparece o discurso da competéncia. Segundo
Chaui (2016, p. 57): “[...] O discurso competente, portanto, € aquele proferido pelo
especialista, que ocupa uma posigdo ou um lugar determinado na hierarquia
organizacional’. Desse modo, pode-se inferir que competéncia educacional se
relaciona com a capacidade de um individuo adquirir algo proferido pelo especialista
diante de um contexto em que a sociedade é hierarquizada e racionalmente
ideologizada de acordo com os interesses da classe dominante.

Em outros termos, ao adquirir determinada competéncia, o/a estudante se
torna alienado diante de uma estrutura social hierarquica e ideolégica, a ponto de
incorporar a racionalidade administrada, nos moldes de uma cadeia de produgéo, e

centrada na logica da burguesia.

A ideologia da competéncia, negacéo da competéncia real, garante a alguns
o direito de dirigir, controlar, manipular e punir os demais, reduzidos a meros
executantes de ordens cujo fim, sentido e origem permanecem secretos.
Esse mito transforma a capacidade real do processo de conhecimento em
alibi para mandar e desmandar. O mito da competéncia é incompativel com
a democracia social, politica, econémica e cultural. (CHAUI, 2016, p. 118).

7

Segundo o documento, a contextualizagdo € demarcada pelos Temas
Contemporaneos e Transversais (TCTs), que sao trabalhados de maneira
interdisciplinar, podendo haver uma interacao entre eles sob a perspectiva da
transdisciplinaridade. Esta contribui para que os saberes construidos extrapolem os
objetos de conhecimento sugeridos e contemplem outras areas do conhecimento,
levando, assim, o/a estudante a reconhecer temas que atendam as demandas da
sociedade contemporanea, aprendendo conceitos e desenvolvendo habilidades
essenciais tanto para o desenvolvimento individual e o progresso escolar quanto
para a convivéncia em comunidade.

Para o DCGO-EM as areas do conhecimento, assim como preconizado pela
BNCC-EM, comprometem-se com a formacdo dos/as estudantes para o
enfrentamento dos desafios da contemporaneidade, possibilitando que realizem
novas leituras de mundo, aprofundem o exercicio do pensamento critico, fagam
avaliagdes pautadas em argumentos consolidados, ampliem suas experiéncias com

maturidade e tenham iniciativa para tomadas de decisdes conscientes. Porém, mais
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uma vez, aqui fica evidente que a finalidade do documento é preparar os estudantes
apenas para o mercado de trabalho (GOIAS, 2018). Ball (2010) pontua que a cultura
do empreendedorismo posta pelas reformas educativas € um meio de controle social,
nao permitindo, aos individuos, a possibilidade de reflexao critica.

Seguindo a analise do DCGO-EM, o documento reitera as habilidades e
competéncias especificas das areas de conhecimento descritas na BNCC,
aprofundando-as em etapas e/ou processos do dominio cognitivo. Para oportunizar o
alcance das habilidades especificas foram criados, a partir de muito estudo e
reflexdo, os Objetivos de Aprendizagem (OA), que estdo relacionados entre si,
indicando complementaridade e abrangéncia. Além disso, os textos construidos para
cada uma das areas do conhecimento evidenciam a relagao entre as habilidades e
as competéncias especificas, assim como a relagdo destas com as competéncias
gerais da BNCC.

Os OAs contemplam os conhecimentos referentes a cada um dos
componentes curriculares, considerando habilidades, competéncias especificas e as
competéncias gerais. Além disso, os objetivos de aprendizagem evidenciam o
processo de consolidacdo e aprofundamento das aprendizagens, indicando
possibilidades para a contextualizagdo dos conhecimentos que estdo sendo
mobilizados.

Assim, conforme o documento, o objetivo de aprendizagem (OA) orienta:

a) A habilidade cognitiva a ser desenvolvida durante o percurso formativo

do/a estudante;

b) A metodologia ou procedimento didatico em que o/a professor/ a estrutura

e organiza o percurso formativo da aula;

c) A finalidade da aprendizagem da habilidade cognitiva. Para garantir o

desenvolvimento das competéncias especificas cada componente

curricular apresenta um conjunto de habilidades.

Essas habilidades estao relacionadas a diferentes objetos de conhecimento,
que sdo entendidos como conteudo, conceitos e processos, que, por sua vez, sao
organizados em unidades tematicas.

Porém, ao se pensar o curriculo por competéncia observa-se o
aprofundamento do individualismo, do aprender a aprender constantemente, sendo,

muitas vezes, desvinculado do aprender a refletir e da meritocracia (que venga o
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melhor, o mais preparado, o mais esfor¢ado). Neste sentido, ndo se pode deixar de
ressaltar que o texto da BNCC e do DCGO-EM seguem ajustados as politicas
operadas pelo Banco Mundial. Assim o “[...] discurso das competéncias parece ser
sedutor para trabalhar na evidéncia no sentido de uma educacido supostamente
democratica” (NOGUEIRA; DIAS, 2018, p. 5).

Neste sentido, no que se refere ao curriculo, nota-se o enfoque
predominantemente tecnicista, centrando sua proposta em objetivos de

aprendizagem.

3.2 Itinerarios formativos

Itinerarios sdo caminhos, rotas ou estradas a serem seguidas para se chegar
em um determinado lugar ou destino. A palavra ‘formativo’ se refere a algo que
contribui para a formacéo ou para a educag¢ao do individuo. Itinerario Formativo foi o
termo escolhido pelo MEC para denominar os diferentes trajetos que os estudantes
poderao percorrer durante o Novo Ensino Médio.

No contexto da Lei n. 13.415/17 e da Resolucao CNE/CEB n. 03/18 (BRASIL,
2017a; 2018c), os ltinerarios Formativos constituem conjuntos de unidades
curriculares ofertadas pelas instituicbes e redes de ensino que visam
aprofundamento e/ou a ampliacdo de conhecimentos dos/as estudantes do Ensino
Médio, preparando-os para prosseguimento de estudos e/ou para o mundo do
trabalho, conforme seus interesses e anseios, devendo considerar, também, as
demandas e necessidades do mundo contemporéneo, o contexto local e as
possibilidades de oferta dos sistemas e das instituicdes de ensino.

Quanto aos estudantes escolherem seu percurso curricular de acordo com os
seus interesses e anseios, € uma decisdo complexa para o aluno, que tera a
responsabilidade de decidir o que quer estudar, sem a maturidade e o conhecimento
para fazer essas escolhas, 0 que pode acarretar prejuizos futuros quanto a escolha
da profissdo. E preciso que seja ofertado, aos jovens, através da escola, o acesso
ao amplo conhecimento produzido historicamente para que seja possivel que ele
projete o seu préprio futuro.

Ainda de acordo com a Lei n. 13.415/2017, os Itinerarios Formativos dizem
contribuir para a formagdo integral dos/as estudantes alicercados nas dez

competéncias gerais da Educagao Basica e em valores, tais como: ética, democracia,
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liberdade, justica social, pluralidade, solidariedade, sustentabilidade, escolha,
autonomia e acolhimento a diversidade. Os itinerarios sdo organizados em conjuntos
de unidades curriculares que visam estimular o protagonismo e possibilitar, a esse/a
jovem, o poder de escolha para trilhar diferentes percursos que propiciem a
formagdo que melhor se ajuste as suas aptidées e ao seu projeto de vida, de
prosseguimento dos estudos e/ou pretensdo ao mundo do trabalho (BRASIL, 2017a).

Portanto, a educagao integral, na 6tica neoliberal, pode servir para atender ao
chamado preconizado por essas organizagdes no que concerne ao seu objetivo
principal: alivio e combate a pobreza. Ou seja, a aprendizagem fica restrita a
conteudos minimos para que os estudantes apenas integrem a sociedade com sua
forga de trabalho. Com isso os capitalistas neoliberais garantem um salario reduzido
a classe trabalhadora de modo a garantir o minimo para a sua sobrevivéncia. Estes
trabalhadores, por sua vez, sentem-se participes do mercado de trabalho sem
maiores contestagdes. Nesse sentido, o discurso da educacéo integral prescrito nos
documentos oficiais contradiz as finalidades educativas e a verdadeira educacgao

integral.

[...] as correntes liberais encampavam a educagao integral com o objetivo de
reconstrugao das bases sociais para o desenvolvimento democratico, o qual
sO poderia se dar a partir de individuos intencionalmente formados para a
cooperacao e a participagao. (CAVALIERE, 2010, p. 249).

O DCGO-EM estabelece que a parte flexivel do curriculo, chamada de
Itinerarios Formativos, deve ser constituida por: Projeto de Vida, Eletivas e Trilhas de
Aprofundamentos. Esses elementos sdo estratégicos dentro do contexto de
flexibilizagao curricular e diversificagdo da formacdo disponibilizada aos/as
estudantes. Estdo organizados por areas de conhecimento, formacdo técnica e
profissional e itinerarios integrados. S&o oito Itinerarios Formativos de area de
conhecimento; seis Itinerarios Integrados entre as areas e trés Itinerarios de
Formacao Técnica e Profissional, totalizando 17 Itinerarios Formativos. Apresentam
também, em sua estruturagdo, os arranjos curriculares. Na Formacao Técnica e
Profissional a escolha foi por cursos integrados ao Ensino Meédio, visando a
ampliacdo de aprendizagens mediante a construgcao e desenvolvimento de novos e
diferentes saberes referentes as especificidades da area profissional escolhida.

Desse modo,
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Educa-se numa perspectiva de “instrumentaliza¢do do individuo”, de modo a
agregar valor ao capital humano que ele tem a oferecer ao mercado. Assim,
o papel que a educagao desempenha na atualidade acaba submetido aos
imperativos do sucesso profissional e da eficiéncia. (ROCHA; LIMA;
PINHEIRO, 2020, p. 3).

O texto do DCGO-EM - altamente prescritivo e centrado em uma formagao
flexivel — ambiciona, como mencionado por Ferretti (2018), vender uma ideia de
mudancga: adequar o curriculo as juventudes e tornar a etapa mais atraente. Para
apresentar sua proposta, ancora-se em argumentos destinados a repaginar a etapa.

Paradoxalmente, ao invés de se apresentar como catalisador de melhorias e
direitos, o Novo Ensino Médio tende a aumentar as desigualdades (FERRETTI,
2018). As motivagdes reformistas, derivadas do neoliberalismo e do regime de
acumulagao flexivel, ndo sinalizam para uma mudanga social e se voltam a “[...]
mera instrumentalizagédo dos trabalhadores e seus filhos” (FERRETTI, 2018, p. 35).

O Guia de Implementacdo do Novo Ensino Médio (BRASIL, 2018) propbe
atender a integragao curricular por meio de unidades curriculares — como disciplinas
ou laboratorios, oficinas, clubes, observatérios, incubadoras, nucleos de estudos,
nucleo de criagao artistica e multiplas atividades, podendo ser desenvolvidas pelas
escolas ou em parceria com outras instituicbes sociais. A proposta € propiciar
diferentes formatos de atividades, que respeitem as individualidades e o contexto
das culturas juvenis, na constru¢cdo de projetos pedagogicos e processos culturais
que tenham os/as jovens como sujeitos. Estas possibilidades se abrem com a
composi¢cao dos quatro eixos estruturantes das trilhas educativas significativas, que
visam promover sua formagao pessoal, profissional e cidada: Investigagcédo Cientifica
(I.C), Processos Criativos (P.C), Mediagdo e Intervengdo Sociocultural (M.l.S) e
Empreendedorismo Social (E.S,). Estes consideram as particularidades dos objetos
de conhecimento, o seu carater social, o processo formativo discente e sua

perspectiva de formacéao cidada.

[...] empreendedorismo é a palavra de ordem. Afinal, como formar
trabalhadores acostumados a precariedade inserindo-os cotidianamente
numa forma social estavel como a escola atual? Introduzir o
empreendedorismo no trabalho educativo é a solugdo para ensinar a pratica
que é natural aderir a competitividade para poder sobreviver. um 6timo
método para a pacificagdo social via assimilagdo individual da ideologia.
(CATINI, 2019, p. 37).
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No DCGO-EM ndo ha uma sequéncia predefinida dos eixos estruturantes,
pois cada ltinerario Formativo apresenta habilidades, objeto de conhecimento e
praticas distintas. Em cada area de conhecimento os quatro eixos estruturantes
apresentam um conjunto de habilidades gerais e especificas que devem ser
desenvolvidas com o objetivo de: integrar os diferentes arranjos de lItinerarios
Formativos; conectar experiéncias educativas com as multiplas realidades goianas e
desenvolver habilidades que contribuam para a formagéao integral dos/as estudantes.

Portanto, o ensino por meio do desenvolvimento de habilidades, com o
objetivo de treinamento, “[...] tem como resultado a limitagdo das finalidades para as
quais se oportuniza o acesso a uma multiplicidade de conhecimentos, das mais
variadas origens e campos do saber, dentro e fora da escola” (SILVA, 2008, p. 104).

Em sintese, o0 DCGO-EM reforga a concepgéo pratica do conhecimento, ao
passo que precariza ainda mais o trabalho e o cotidiano do professor. Nao obstante,
chama a atengao o fato de que discursos relacionados a autonomia dos jovens e
significancia das aprendizagens sao considerados progressistas e bem-

intencionados.

3.2.1 Oferta e composigao dos itinerarios formativos

O DCGO-EM indica que a escolha dos lItinerarios Formativos pelas unidades
escolares deve considerar as demandas e necessidades das juventudes locais; a
sintonia com os diferentes interesses dos/as estudantes e sua insercdo na
sociedade; o contexto local e as possibilidades de oferta das regionais e instituicdes
de ensino. E que, no processo de implementagao, € necessario que cada unidade
escolar oferega ao menos dois ltinerarios Formativos para que haja a possibilidade
de escolha pelos estudantes. Neste processo as unidades escolares podem se valer
de parcerias com entes publicos e/ou privados com vistas a garantir as condigdes
basicas a oferta de dois ou mais itinerarios por escola.

Dentro da proposta do documento os chamados Itinerarios Formativos
possuem o objetivo de apresentar um modelo curricular mais flexivel, que vai ao
encontro das necessidades dos estudantes. Conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, Resolugao n. 3 do Conselho Nacional de Educacéao
(CNE):
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Il - itinerarios formativos: cada conjunto de unidades curriculares ofertadas
pelas instituicbes e redes de ensino que possibilitam ao estudante
aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o prosseguimento de
estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir para a
construcédo de solugbes de problemas especificos da sociedade; (BRASIL,
2018c, p. 2).

Contudo, a flexibilizagao curricular pode:

[...] mobilizar a atividade intelectual dos alunos do ensino médio e superior,
desvalorizando ao mesmo tempo as disciplinas cientificas e culturais dando
a entender que a experiéncia pratica espontdnea e “informal’, os
engajamentos associativos ou as boas inten¢des caritativas sdo da mesma
ordem dos estudos escolares. (LAVAL, 2019, p. 84).

Assim, ha, no curriculo, elementos ligados a individualizagdo dos percursos
formativos e relacionados a ideia de empregabilidade como tecnologia curricular. O
DCGO-EM quer representar a escolha sofisticada e autbnoma, mas constitui-se em
caminho solitario e, muitas vezes, condicionado as limitadissimas opc¢oes
disponibilizadas pelas redes de ensino. Assim, a concepgdo sugerida & de
customizacao do percurso formativo, livre da imposicao curricular classica do estado:
cada aluno deve ser capaz de adquirir um rol de competéncias emocionais e sociais
e, entdo, superar por conta prépria obstaculos e fracassos escolares.

Assim, a dimensdo processual do curriculo perde forca com a super
prescricdo associada a instrumentalizacdo. Os danos a processualidade curricular
geram, por sua vez, entraves a autonomia dos sujeitos envolvidos. Reforga-se o
projeto de escola assumidamente inclinado a dimenséao pratica do conhecimento e a
adaptacdo, na medida em que o conhecimento é valorizado em suas dimensodes
cotidianas.

Enfim, o papel da escola e do curriculo contemporaneo, instrumentalizado,
super prescritivo e ligado a uma concepgao pratica (saber-fazer) de aprendizagem,
nao presta mais contas ao direito dos sujeitos de aprender. Todas essas mudangas
e processos ignoram a escola como aglutinadora de saberes exteriores e

estrangeiros a vida dos alunos.

3.2.2 Habilidades dos eixos estruturantes que compdem os itinerarios formativos

O DCGO-EM segue as orientagbes dos Referenciais Curriculares para

Elaboracdo de lItinerarios Formativos e considera que a criacdo dos Itinerarios
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Formativos deve ter, em sua concepcao, as habilidades previstas para cada um dos
eixos estruturantes — investigagcdo cientifica, processos criativos, mediacédo e
intervengcdo sociocultural e empreendedorismo -, tanto as relacionadas as
competéncias gerais da BNCC, que devem ser desenvolvidas indistintamente por
todos os Itinerarios Formativos; quanto as de natureza mais especifica, associadas a
cada uma das areas do conhecimento e a Formacao Técnica e Profissional (BRASIL,
2019).

Nesse sentido, a escrita dos Itinerarios Formativos do DCGO-EM seguiu
criteriosamente essa orientagdo, fazendo constar as competéncias gerais da BNCC
e as competéncias especificas referentes a cada proposta de ltinerario Formativo
concebida conforme o/s respectivo/s eixo/s estruturante/s. Dessa forma, mantém-se
como central a perspectiva da formagao integral dos/as estudantes, viabilizada por
meio de procedimentos e estratégias metodolégicas que promovam a integragao
entre teoria e pratica, que despertem a criatividade e a autonomia para a construgao

de aprendizagens significativas e do seu Projeto de Vida.

Os ltinerarios Formativos tém por objetivo contribuir para a formagéo
integral dos estudantes, promovendo as dez competéncias gerais da
educacgédo basica e valores, tais como: ética, democracia, liberdade, justica
social, pluralidade, solidariedade, sustentabilidade, escolha, autonomia e
acolhimento a diversidade. Desse modo, o/a jovem tera a oportunidade de
desenvolver uma visao de mundo mais ampla e plural que auxilie em suas
escolhas e vivéncias, nao apenas no ambito escolar, mas em suas relagdes
familiares, no mundo do trabalho e na vida. Visam, assim, desenvolver,
aprofundar e ampliar as aprendizagens relacionadas as competéncias
socioemocionais, fortalecendo valores que possibilitem a tomada de
decisbes e o agir em situacdes que extrapolem os muros da escola. (GOIAS,
2021, p. 48).

O DCGO-EM, em sua estruturagao, apresenta quadros com as habilidades a
serem trabalhadas pelos Itinerarios Formativos associados as competéncias gerais
da BNCC. Estes quadros foram construidos em todos os Itinerarios Formativos e
também trazem outros elementos para auxiliar no processo educativo, como objetos
de conhecimento e praticas sugeridas. Porém, ndo contempla o ensino, pois as
unidades escolares ndo tém estrutura fisica e nem humana para que possam
trabalhar com as habilidades e competéncias gerais descritas na BNCC. Bem como
nao tém laboratérios para as praticas sugeridas nos documentos e nem profissionais
com formagdo para que possam trabalhar todo o conteudo com os alunos,

enfraquecendo ainda mais o curriculo proposto.
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No que tange a estrutura fisica, esta ndo diz respeito somente a pintura e piso,
mas sim a salas de aulas arejadas, sendo que a proposta das trilhas se baseia na
experiéncia que os estudantes possam ter com os conteudos que tenham mais
interesse, projetando, assim, significado para seus estudos. No entanto, na pratica o
que acontece s&o alunos que nao conseguem projetar seu futuro e professores que
ndo conseguem fazer o link dos conteudos com estas habilidades e competéncias
descritas. De modo que os estudantes n&do veem sentido nos estudos e a opg¢ao que
tém é desistir dos proprios estudos, evadindo da escola. Enquanto que, por outro
lado, os professores, perdidos, viram reféns do préprio trabalho docente.

Acerca da construcio e validagao dos Itinerarios Formativos, o DCGO-EM diz
que “[...] foram elaboradas a partir do diagndstico centrado na escuta dos/as
estudantes e da comunidade escolar e que foram pensados dentro do contexto do
territorio goiano. [...] Escuta equanime, independente de caracteristicas regionais, de
género e raga” (GOIAS, 221, p. 499). Destaca-se, ainda, que as propostas iniciais de
Itinerarios Formativos, tanto propedéutico quanto de Educacido Profissional e
Tecnoldgica (EPT) constantes no DCGO-EM, apresentam possibilidades de revisoes
“[...] e novas proposituras conforme a realidade da rede e de seus diferentes
agentes” (GOIAS, 2021, p. 140).

A pretensao da escuta dos estudantes faz todo sentido, no entanto, mais uma
vez ela nao contempla efetivamente os estudantes. A escuta foi realizada através de
questionario on-line, no qual ndo foi explicado aos mesmos o porqué das perguntas.
Quanto a Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT), esta escuta foi ainda mais

grave, pois nao foram consideradas as especificidades de cada unidade escolar.

3.2.3 Componentes curriculares eletivos

De acordo com o DCGO-EM, as eletivas sao apresentadas como um
componente curricular de livre escolha dos/as estudantes visando possibilitar
enriquecimento cultural, diversificacdo de experiéncias, aprofundamento e/ou
atualizagcdo de conhecimento. A estruturacéo das eletivas no DCGO-EM se da por
meio de dois nucleos: o nucleo livre e o nucleo dirigido.

As eletivas do nucleo livre podem ser construidas pela prépria unidade
escolar a partir do interesse dos/as estudantes, da realidade escolar e do contexto

socioecondmico de sua localidade, podendo as unidades escolares também optar
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por oferecer eletivas a partir de uma lista de sugestbes preparada pela Seduc-GO.
As eletivas a serem ofertadas serdo aquelas em que houver maior interesse dos/as
estudantes de uma dada turma.

Entretanto, na realidade esta escolha acaba acontecendo de maneira a
contemplar os conhecimentos dos professores que a unidade escolar ja tem
modulados, pois eles ndo passam por uma formacgdo para esta nova demanda.
Assim, os alunos nao veem objetivo na aula proposta; e o processo ensino-
aprendizagem nao acontece. Como um professor sem formagao elabora conteudos
de uma ‘disciplina’ que ele ndo tem dominio? E, por outro lado, como os estudantes
fazem escolhas simplesmente por fazer?

Ja as eletivas do nucleo dirigido sdo direcionadas exclusivamente pela Seduc-
GO e o/a estudante devera escolher uma entre as duas opg¢des ofertadas em cada
bloco. A eletiva selecionada pelo estudante podera estar vinculada a mesma area do
conhecimento do ltinerario Formativo, pertencer a outras areas do conhecimento e/
ou ainda ao ensino profissional e tecnoldgico.

Para a sua elaboragao, e posterior validacdo, o documento orienta que a
escola deve partir de pontos de atencdo e de interesse dos/as estudantes,
respeitando a realidade em que as unidades escolares estdo inseridas, perfazendo,
assim, uma construgdo em conjunto com os atores da comunidade escolar.
Direciona a criacdo de eletivas pelas escolas de forma que estas tenham
intencionalidade pedagodgica e que va além das disciplinas convencionais, visando
fortalecer e complementar o processo de ensino-aprendizagem decorrente da
Formacdo Geral Basica e das trilhas de aprofundamento, além de estarem
conectadas aos eixos estruturantes dos Itinerarios Formativos.

De acordo com Laval e Dardot (2016):

O neoliberalismo nado destréi apenas regras, instituicbes, direitos. Ele
também produz certos tipos de relagdes sociais, certas maneiras de viver,
certas subjetividades. Em outras palavras, com o neoliberalismo o que esta
em jogo é nada mais nada menos que a forma de nossa existéncia, isto €, a
forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com os outros
e com nés mesmos. [...]. Essa norma impde a cada um de nds que vivamos
num universo de competicdo generalizada, intima os assalariados e as
populagdes a entrar em luta econdmica uns contra os outros, ordena as
relagdes sociais segundo o modelo do mercado, obriga a justificar
desigualdades cada vez mais profundas, muda até o individuo, que é
instado a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa.
(LAVAL; DARDOT, 2016, p. 16).



69

Nesse viés, traz-se para discussdo o seguinte questionamento: O que um
curriculo flexivel, que pode ser escolhido pelos estudantes, € capaz de oportunizar?
Um curriculo que é pautado na escolha individual pode trazer, como resultado,
pessoas individualizadas. Sendo este um curriculo que, dentro de uma racionalidade

neoliberal, produz empresarios de si mesmos.

3.2.4 Sobre a formacao técnica e profissional

Segundo Aranha (2006), encontra-se iniciativas de profissionalizar o Ensino
Médio a partir da década de 1970 e o pano de fundo da profissionalizagdo na
educacgao escolar, desde o inicio, consiste na busca por modelos de ensino voltados
a preparagao dos mais pobres para o trabalho, em uma formagéao rapida e incisiva.

No Novo Ensino Médio, a Educagao Profissional e Tecnoldgica passa a ser
incorporada como opcao de ltinerario Formativo sob a denominagdo Formacéao
Técnica e Profissional, constituindo-se em alternativa formativa aqueles/as
estudantes que almejam se qualificar para o exercicio da cidadania e para 0 mundo
do trabalho no percurso préprio do final da Educacéo Basica.

Conforme explicitado no DCGO-EM, para a elaboracdo das propostas
pedagogicas dos cursos/plano de curso € necessaria a definicdo do perfil do
profissional dos/as egressos/as, 0 qual é referéncia para o planejamento de toda a
proposta, sendo sua definicdo orientada pelas diretrizes do Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos ou subsidiadas pela Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO).
A estruturagdo curricular é orientada pela organizagdo dos conteudos, pela
perspectiva metodoldgica; pelos principios norteadores da Educagao Basica Geral; e
pelas competéncias gerais da BNCC-EM, devidamente articuladas aos principios da
EPT, dos eixos estruturantes dos lItinerarios Formativos e as competéncias
profissionais especificas, definidora do perfil profissional do/a egresso/a atinente a
cada tipo de habilitacao.

Portanto, o discurso da profissionalizagdo camufla a precarizagao do Ensino
Médio e coloca a formacao educacional a servigo da composi¢ao do capital humano.
“[...] a educacdo do cidadao produtivo, onde o mercado funciona como principio
organizador do conjunto da vida coletiva, distancia-se dos projetos do ser humano
emancipado para o exercicio de uma humanidade solidaria e a construgao de
projetos sociais alternativos” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 58).



70

Motta e Frigotto (2017) afirmam que a profissionalizagdo amordaga a classe
operaria e lhe tira o direito de pensar, colocando-a a mercé do neoliberalismo,
condicionando sua potencialidade para servir, de forma passiva, a engrenagem do
sistema de producdo, sendo que aos estudantes filhos da classe trabalhadora é
oferecida uma educacao que visa, além da preparacao para o mercado de trabalho,

0 adestramento e o consenso.

3.3 Competéncias e habilidades na educagao: origem e concepgoes

Diante de uma analise sobre a organizacdo da BNCC, em torno das dez
competéncias, é relevante compreender a origem e as concepgdes consoantes ao
termo ‘competéncias’. Conforme Saviani (2016), a aquisicdo de competéncias como
tarefa pedagodgica foi interpretada na década de 1960 a partir da matriz behaviorista.
Segundo ele, as competéncias identificam-se com esquemas adaptativos,
construidos pelos sujeitos, na interagdo com o ambiente, em um processo de
acomodacéao.

Para Holanda, Freres e Gongalves (2009, p. 14), “[...] o termo competéncias
ganhou for¢ca na década de 1990, principalmente a partir das reformas educacionais
ocorridas no Brasil para atenderem as demandas do processo de reestruturagao
produtiva do capital”.

Destaca-se que foi também nesse periodo que as politicas neoliberais
passaram a atuar mais incisivamente sobre a legislagdo dos paises em
desenvolvimento, sobretudo, a educacional. Assim, nota-se que “[...] a educagéao
passou, pois, a ser concebida como dotada de um valor econbmico préprio e
considerada como um bem de produgédo (capital) e ndo apenas de consumo”
(SAVIANI, 2005, p. 22).

Aparece entdo, a expressao ‘estado minimo’ que, na pratica, significa reduzir
o poder de regulacédo do estado, tornando-o submisso, suficiente e necessario para
atender aos interesses do capital. Saviani (2005, p. 23) indica que “[...] para esse fim,
o Estado, agindo em consonancia com os interesses dominantes, transfere as
responsabilidades, sobretudo no que se refere ao financiamento dos servigcos
educativos, mas concentra em maos as formas de avaliagcao institucional”’, que se
tornam, entdo, um mecanismo de controle para garantir a ordem vigente.

No que se refere a relagédo entre a educacgao e as politicas neoliberais, Silva
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(1985, p. 12) assegura que:

De um lado, € central, na reestruturagcdo buscada pelos idedlogos
neoliberais, atrelar a educacéo institucionalizada aos objetivos estreitos de
preparagao para o local de trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com
que as escolas preparem melhor seus alunos para a competitividade do
mercado nacional e internacional. De outro, é importante também utilizar a
educagdo como veiculo de transmissdo das ideias que proclamam as
exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa. Ha um esforco de
alteracdo de curriculo ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma
preparacao estreita para o local de trabalho, mas também com o objetivo de
preparar os estudantes para aceitar os postulados do credo liberal. (SILVA,
1985, p. 12).

Por conseguinte, na educagao, a preparagao para o mercado de trabalho tem
buscado a implementacdo do desenvolvimento de competéncias e habilidades,
primeiramente, com a elaboracédo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), na
década de 1990, e, nos dias atuais, com a implantagdo da BNCC.

Do ponto de vista de Amaral, M. (2016), as teorias educacionais da década de
1990 tinham, como objetivo principal, apoiar as muitas exigéncias do mercado
financeiro e o equilibrio fiscal, portanto, as politicas neoliberais favoreciam as
pedagogias pautadas no lema ‘aprender a aprender’. Verifica-se, entdo, que a
educagao passa a ter o compromisso de preparar os individuos para atuar no
mercado capitalista em expansdo, o qual exige m&o de obra qualificada; situagao
que favoreceu o surgimento da pedagogia das competéncias no ambito escolar
pautada no lema ‘aprender a aprender’ e voltada para a adaptagao dos individuos
aos interesses do mercado por meio de uma educagdo construida com bases
pragmaticas.

E pertinente lembrar que o lema ‘aprender a aprender esta presente no
documento ‘Educagdo: um tesouro a descobrir, relatério para a UNESCO da
Comisséao Internacional sobre Educagao para o Século XXI', de 1996, organizado
por Jacques Delors. Sendo que, conforme Saviani (2013), este relatério define as
linhas norteadoras da educagao mundial para o século XXI e suas ideias orientaram
a politica educacional do Brasil, por meio dos PCNs, elaborados em 1997, servindo
de referéncia a organizagao dos curriculos de todas as escolas no Pais.

Ainda de acordo com Saviani (2013), as justificativas apresentadas para a
defesa do ‘aprender a aprender’, nos PCNs, estdo em sintonia com aquelas que
constam no Relatério Jacques Delors, que poderiam ser assim resumidas,

mencionando Galuch e Sforni (2011):
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[...] a educagédo devera atuar como receita e remédio para a solugdo dos
problemas da sociedade. Como receita, deve desenvolver nos individuos as
competéncias e habilidades necessarias a empregabilidade, tal como é
exigido pelas metamorfoses do mercado; como remédio, deve formar os [...]
valores e atitudes frente as novas formas de sociabilidade que emergem do
contexto da sociedade globalizada. (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 64).

E possivel compreender, no entanto, que, nesse viés, o objetivo da educacéo
“[...] é formar individuos capazes de se adaptar a sociedade e n&do formar uma
consciéncia critica, apesar do discurso propalado” (GILIOLI; GALUCH, 2014, p. 67).
Assim, o lema ‘aprender a aprender’ pode ser interpretado como uma expressao
inequivoca das proposi¢cées educacionais afinadas com o projeto neoliberal, que é
considerado um programa politico de adequacéo das estruturas e das instituigbes
sociais as caracteristicas do processo de reprodugao do capital iniciado no final do
século XX.

Philippe Perrenoud, um dos grandes defensores do ensino por competéncias

assegura, em seu livro ‘Construir as competéncias desde a escola’ (1999), que:

Como o mundo do trabalho apropriou-se do conceito da nogao de
competéncia, a escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de
modernizar-se e de inserir-se na corrente de valores da economia de
mercado, como gestdo dos recursos humanos, busca da qualidade total,
valorizagdo da exceléncia, exigéncia de uma maior mobilidade dos
trabalhadores e da organizagdo do trabalho. [...] A no¢do de qualificagdo
tem permitido por muito tempo pensar as exigéncias dos postos de trabalho
[...] e a analise ergondmica mais fina dos gestos e das estratégias dos
profissionais levaram a enfatizar, para qualificagdes formais iguais, as
competéncias diferenciadas, evolutivas, ligadas a histéria de vida das
pessoas. (PERRENOUD, 1999, p. 12).

Nessa perspectiva, o DCGO-EM (GOIAS, 2021) assinala que

[...] uma das finalidades do Ensino Médio, conforme nos apresenta a BNCC,
consiste no desenvolvimento de competéncias e habilidades que promovam
o aprimoramento do/a estudante como ser humano, com autonomia
intelectual e pensamento critico, com vistas a constru¢ao de uma sociedade
mais justa, ética, democratica, inclusiva, sustentavel e solidaria. (GOIAS,
2021, p. 58).

Assim, fica evidenciado que, como meio de produzir individuos que se
adaptem facilmente ao sistema produtivo, o ensino voltado para as competéncias e
habilidades ganham énfase, enquanto os conteudos sistematizados ao longo da

histdria ficam relegados a segundo plano.
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Para Saviani (2013) o empenho em introduzir a ‘pedagogia das competéncias’
nas escolas foi movido pelo propdsito de ajustar o perfil dos individuos, como
trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizagao
do processo produtivo. Assim, busca-se, nas empresas, substituir o conceito de
qualificacdo pelo de competéncia; e, nas escolas, procura-se passar do ensino
centrado nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias
relacionadas a determinadas situagdes. Em ambos os casos o objetivo é tornar os
individuos mais produtivos.

Vé-se, portanto, que foi objetivando uma reestruturagdo do ensino para
favorecer a expansdo do capital, formando individuos competentes e com
habilidades demandadas pelo mercado de trabalho, que o ensino voltado para as
competéncias e habilidades ganhou espacgo, tendo como via principal os PCNs.
Todavia, os PCNs néo lograram éxito em se firmar como um documento normativo
para a Educacdo Basica, podendo ser apontadas, como causas disto, o fato de
estes ndo serem obrigatérios e por eles terem sido elaborados e instituidos sob
muitas criticas, especialmente as advindas dos educadores.

Em relagdo a BNCC o problema ndo esta apenas na organizagdo dos
curriculos baseados no ensino por competéncias e habilidades, mas no fato de se
ter, como foco central, o desenvolvimento destas, preterindo — para nao dizer
‘excluindo’, os preceitos de uma educacado que busque o desenvolvimento social, a
equidade e, principalmente, a emancipacao do cidadao.

Pode-se observar, por meio dos posicionamentos sobre educar por

competéncias, que estas oscilam entre uma perspectiva positiva e uma negativa.

Para uns, nos conduz a uma sociedade de individuos eficientes na grande
engrenagem do sistema produtivo, a qual requer uma adaptagdo as
exigéncias da competitividade das economias em um mercado global.
Outros consideram que € um movimento que enfoca a educagdo como um
adestramento, um planejamento em que a competéncia resume o leque das
amplas fungdes e os grandes objetivos individuais ou coletivos, intelectuais,
afetivos...da educagdo. Para outros, estamos diante da oportunidade de
reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando o ensino
baseado em conteldos antigos poucos funcionais, obtendo, assim, uma
sociedade nao apenas eficiente, mas também justa, democratica e inclusiva.
(SACRISTAN, 2011, p. 8).

Para Sacristan (2011), ‘competéncia’ € um conceito confuso, que acumula
significados de tradigdes diversas e com poucos exemplos de experiéncias

concretas. Recorrer a esse construto pode produzir duplo fendbmeno de
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consequéncias contraditérias. De um lado o conceito seria uma forma de tornar
coesos e convergentes os diferentes sistemas educacionais; de outro, sdo essas
mesmas tentativas de homogeneizagdo que o convertem em fator de divergéncia.
Esse paradigma tem monopolizado as reformas educativas sem apresentar uma

ideia clara de seu significado e o modo efetivo de sua execugéao.

E paradoxal que de um lado, as competéncias pretendem ser elemento de
integracdo e de ampliagdo dos limitados e inoperantes curriculos dos
sistemas atuais, ao mesmo tempo em que a cultura escolar ndo € depurada
para integra-la nas competéncias complexas. Sua tdo propalada capacidade
renovadora se choca com a falta de suficientes exemplos de experiéncias
concretas. [...] O conceito de competéncia é tdo confuso, acumula
significados de tradigdes diversas e temos tdo pouca experiéncia para
analisar como se poderia realizar na pratica, que cabe analisa-lo
detidamente e discuti-lo, dando a oportunidade de que, a partir dos avangos
produzidos, boas praticas surjam e se desenvolvam. (SACRISTAN, 2011, p.
8).

O ensino por competéncia é enfatizado no documento da BNCC e na DCGO-
EM, porém, ele n&o explicita o como fazer. A nogdo de competéncia, tanto na BNCC
quanto no DCGO-EM, é compreendida como “[...] a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (ALBINO; SILVA, 2019, p. 142). A
essa compreensao deve ser acrescentada, ainda, a preocupagdo com a preservagao
da natureza, a partir das demandas da Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes
Unidas (ONU).

Vale ressaltar que, no Brasil, alguns documentos curriculares ja contemplaram
os conceitos de habilidades e competéncias, a exemplo dos PCNs (BRASIL, 1997) e
dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCN-EM) (BRASIL, 2000),
bem como diversos sistemas de avaliacdo nacional — como o Sistema de Avaliacao
da Educacédo Basica (SAEB) e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA).
Entretanto, o retorno do modelo curricular por competéncias € visto com
preocupacao por se consubstanciar em uma perspectiva que reduz o conhecimento
a esquemas e modelos, em detrimento de um modo processual de compreensao
curricular.

Mesmo mencionada na BNCC e no DCGO-EM, a formagao docente de fato
s6é pode de ser concretizada com o respaldo da comunidade civil, a partir do

acolhimento de demandas de educadores; e na&o apenas cOmoO pProposicao
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concebida unilateralmente pelo curriculo prescritivo, que tem silenciado as vozes dos

seus principais protagonistas: alunos e professores.

3.3.1 A estrutura da BNCC elaborada sob a perspectiva do ensino voltado para

competéncias e habilidades

A BNCC esta organizada “[...] em direitos de aprendizagem, expressos em
dez competéncias gerais, que guiam o desenvolvimento escolar das criangas e
jovens desde a creche até a etapa final da Educagéao Basica” (BRASIL, 2017b, p. 5),
cabendo, a escola, assegurar aos estudantes o desenvolvimento destas dez
competéncias que, de acordo com o documento, consolidam-se no ambito
pedagadgico.

No que diz respeito a competéncia, a BNCC enfatiza que:

[...] competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2017Db, p. 8).

7

Assim, & correto afirmar que a BNCC indica conhecimentos, habilidades,
competéncias e aprendizagens essenciais que influenciardo a reformulacédo de
curriculos nas escolas de Educagao Basica, fomentando alteragdes na formacao de
professores, na avaliagao e na elaboragao de conteudos.

A BNCC esta estruturada de modo a explicitar e evidenciar as competéncias
que devem ser desenvolvidas pelos estudantes durante a Educagao Basica (BRASIL,
2018). Assim, segundo Carvalho (2010, p. 42), “[...] a escola é desafiada a transmitir
novos conhecimentos e formar novas competéncias, com objetivo de preparar os
seres humanos para as novas condicbes de vida, em consondncia com a nova
din@mica do capitalismo”.

Partindo da énfase do ensino nas competéncias e habilidades, ocorre uma
secundarizacdo de conteudos considerados importantes, sobretudo aqueles mais
relacionados com a formacgao critica e cultural dos estudantes. Nesse sentido,
denunciam Marsiglia et al. (2017), observa-se, na BNCC, a auséncia de referéncia,
ou secundarizacdo, em relacdo aos conteudos cientificos, artisticos e filosoficos,

sendo que a énfase recai em métodos, procedimentos, competéncias e habilidades
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voltadas para a adaptacdo do individuo aos interesses do capital. Esta situacao
evidencia a hegemonia da classe empresarial no processo de elaboragdo do
documento.

Na tentativa de justificar o ensino voltado para as competéncias e habilidades,
no texto da BNCC identifica-se o argumento de que “[...] a explicitagcdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de a¢gdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC” (BRASIL, 2017b, p. 13). Ressalta-se,
ainda, que o referido documento prescreve que, ao longo da Educacéo Basica, os
alunos devem desenvolver as dez competéncias gerais buscando, em seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento, uma formagdo humana integral que vise a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2018).

Afinal, como alcancar estes objetivos, valorizando apenas competéncias,
habilidades, conhecimentos tacitos e secundarizando fatores que favorecem a
equidade e o acesso a cultura, desconsiderando a importancia das artes, das
questodes sociais e do esporte?

Fica evidenciado que a organizagdao da BNCC vem sofrendo a influéncia
direta de organismos externos, além de interferéncias do empresariado, como ja

discutido. Encontra-se respaldo para esta afirmagao no préprio documento:

[...] desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século
XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria
dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de
seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliacdes
internacionais da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliacédo
de Alunos (PISA, na sigla em inglés), e da Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco na sigla em inglés), que
institui o Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da
Educagéo para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol). (BRASIL,
2017b, p. 13).

E possivel notar, claramente, a presenca do viés ideoldgico dos organismos
multilaterais, consoante aos interesses do capital. A esse respeito, D’Avila (2018)
assevera que a reforma educacional brasileira demonstra o direcionamento que a
educacao tomou frente a reestruturagdo produtiva da ldgica capitalista. Assim, a
escola fica submissa a formagcdo de competéncias e habilidades ligadas
estrategicamente as orientagdes internacionais dos organismos externos.

E importante ressaltar que a reforma do Ensino Médio, subsidiada pela Lei n.
13.415/2017 (BRASIL, 2017a), expressa finalidades educativas que estdo em
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consonancia com os preceitos defendidos na BNCC, ou seja, a BNCC surgiu para
consolidar as finalidades previstas para o Novo Ensino Médio. Nesse sentido, a
referida reforma sofre, de modo similar, as mesmas interferéncias internas e

externas que atuam como definidoras da BNCC.

3.4 ABNCC, o DCGO-EM e a formagao docente

A implantagcdo da BNCC, assim como a reforma do Ensino Médio, sao agdes
estabelecidas pelo Governo Federal que, de forma geral, concentram-se na
reorganizagao curricular das escolas. Os referidos documentos foram elaborados
sob o discurso de trazer mais qualidade e equidade para a educacédo, mas pode-se
dizer que eles pouco resolvem, uma vez que apenas a reorganizagao curricular nao
€ suficiente para sanar as demandas existentes, sendo necessario ir além,
repensando a estrutura do ensino, sobretudo na esfera publica; investindo na
ampliacdo de recursos € em uma distribuicdo mais equitativa dos mesmos,
priorizando as regides mais carentes. Outro ponto urgente é estabelecer discussdes
sobre as demandas da formacgao docente, além de estudos que viabilizem melhores
salarios e condigdes de trabalho para estes profissionais.

Nesta circunstancia de crises econbmicas e medidas severas, nos moldes
neoliberais — tendo como exemplo a reconfiguragdo do Estado, os cortes
orcamentarios e o impedimento de novos investimentos em servigcos essenciais,
como a educacgao — as reformas na educacgao ficam praticamente restritas ao ambito
curricular.

Diante do exposto, € justo questionar: quais os reais motivos para esse tipo

de mudancga? Sobre as modifica¢des curriculares, Libaneo et al. (2012) atestam que:

No que se refere a area do curriculo, observa-se que, em lugar dos
curriculos rigidos e minimos para um mercado de trabalho mais estavel, se
tornou necessario instituir curriculos mais flexiveis e com eixos tematicos
mais amplos e diversificados, tendo em vista um mercado de trabalho
cambiante e instavel, que demanda alteragbes permanentes na formagao
dos trabalhadores e consumidores. Assim, o curriculo tem-se voltado mais
para o desenvolvimento de competéncias e capacidades necessarias ao
trabalhador polivalente e flexivel, acarretando maior individualizagdo dos
sujeitos na responsabilizacao pelo sucesso ou fracasso na trajetoria escolar
e profissional (LIBANEO et al., 2012, p. 254).

E notavel que a funcdo da escola vai sendo modificada, de forma que seu
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papel social, que desde a sua origem foi secundarizado, vai perdendo ainda mais
espaco para uma formag&o sob o viés mercadolégico, no qual o desenvolvimento de
competéncias e habilidades fica em evidéncia, em detrimento dos conteudos e das
questdes sociais.

Costa (2004 apud DIAS, 2010) defende que a meta principal da escola néo &
mais ensinar conteudos, mas sim desenvolver competéncias que permitam, ao
sujeito, alcangar sucesso profissional. Assim, a escola fomenta o carater adaptativo
e converte os conteudos em meios que possibilitam, aos alunos, desenvolver
habilidades.

Ainda para o citado autor, por meio da pedagogia do ‘aprender a aprender’,
elege-se, como fundamento e posicionamento valorativo, a relevancia do método,
em detrimento do conteudo; a valorizacdo do processo de aprendizagem, em
prejuizo da transmissao de conhecimentos; e a necessidade da rapida compreensao
dos conteudos, nesta suposta sociedade de informacéo, na qual as mudangas sao
cada vez mais rapidas, exigindo constante atualizacdo e adaptagao dos individuos
ao processo produtivo. Esse posicionamento fica ébvio na BNCC quando ela

estabelece que:

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu conteudo historico e
cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao
novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do
que o acumulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias
para aprender a aprender, saber lidar com a informagdo cada vez mais
disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das
culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas =, ter
autonomia para tomar decisbes, ser proativo para identificar os dados de
uma situagao e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferengas e
as diversidades. (BRASIL, 2017b, p. 14).

Assim sendo, é possivel verificar a continuidade dos principios da pedagogia
do ‘aprender a aprender’, que foram veiculadas primeiramente nos PCNs e,
atualmente, estdo presentes na BNCC e no DCGO-EM. Em vista disso, torna-se
viavel afirmar que, se as estratégias sao conhecidas os provaveis resultados
também sao: fortalecimento do individualismo; acentuagdo das desigualdades
sociais; perda da qualidade na educacgao publica; fortalecimento do dualismo entre
escola publica e privada; precarizagdo da educagao publica; dentre outras
consequéncias.

Nessa direcdo, como pressupde Ricardo (2010, p. 611), “[...] o que antes seria



79

um projeto de sociedade, passa a ser encarado como um projeto de individuos
adaptaveis”, que se reorganizam dentro de um mercado restrito e precario de
trabalho; em outras palavras, sujeitos que se formam para o desemprego.

Seguindo esta ideia, Tanguy (1997 apud RICARDO, 2010) complementa que
um possivel desdobramento dessa concepcédo é que o homem se torne um mero
instrumento, ‘recurso humano’, passando a ser um objeto do capital moderno. Com
efeito, € a empresa e na empresa que se dara a validagao das competéncias, com
vistas a classificacdo e a remuneragdo. Na concepg¢ado de Kuenzer (2017), vem

dessa nocao:

[...] o carater “flexivel” da for¢ca de trabalho: importa menos a qualificacédo
prévia do que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias
anteriormente desenvolvidas, cognitivas, praticas ou comportamentais,
quanto a competéncia para aprender e para submeter-se ao novo, o que
supde subjetividades disciplinadas que lidem adequadamente com a
dinamicidade, a instabilidade, a fluidez. O discurso da necessidade de
elevacdo dos niveis de conhecimento e da capacidade de trabalhar
intelectualmente, quando adequadamente analisado a partir da légica da
acumulacao flexivel, mostra seu carater concreto: a necessidade de ter
disponivel para consumo, nas cadeias produtivas, forca de trabalho com
qualificagbes desiguais e diferenciadas que [...] assegurem os niveis
desejados de produtividade, por meio de processos de extragdo de mais-
valia que combinam as dimensoes relativa e absoluta. (KUENZER, 2017, p.
341).

E pontualmente este o maior problema de se defender o ensino por
competéncias e habilidades: a adaptacdo dos individuos ao meio em que estao
inseridos, em vez de serem dotados da capacidade de superagao e transformacao
de suas realidades para melhor. Segundo o que esta previsto no art. 205 da
Constituicao Federal, “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). No contexto atual este principio n&o
pode ser levado em conta, uma vez que os individuos podem até serem preparados
para o exercicio do trabalho, ainda que precariamente capacitados, mas ndo o sao
para o exercicio da cidadania.

Durante uma entrevista aqui no Brasil, em 2017, Antonio Novoa afirmou que,
“[...] o melhor da escola publica esta em contrariar destinos. Podemos ser amanha
uma coisa diferente do que somos hoje. Uma escola que confirma destinos, que

transforma em operario o filho do operario é a pior escola do mundo” (NOVOA, 2017
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apud KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 40). Contudo, em consonancia com Ricardo
(2010), é licito inferir que:

Frequentemente se encontra nas definigdes para as competéncias um viés
cognitivo de adaptacao a realidade, ou de continua apreenséo da realidade
e de novas competéncias visando as novas adaptag¢des, raramente para a
superagao ou, ainda, a transformagdo dessa realidade. Dessa forma, a
construgdo do conhecimento e a adaptagdo do individuo ao meio se
confundem. Talvez, por essa razdo, € comum associar a nog¢do de
competéncias com o principio do “aprender a aprender’ sem uma
compreensao precisa. Isso poderia favorecer a implementagdo da logica
das competéncias, e ao mesmo tempo, levar a um esvaziamento dos
conteudos escolares. (RICARDO, 2010, p. 611).

Outro ponto de vista € defendido por Amaral, M. (2016), quando este declara
que, nos principios da pedagogia das competéncias, a escola é responsavel por
desenvolver, no aluno, as competéncias necessarias a sua adaptagdo de acordo
com as necessidades da sociedade. Desse modo, ha um forte empenho em justificar
o desenvolvimento de competéncias como condi¢gdo essencial para que o individuo
possa ocupar seu lugar na sociedade e no mercado de trabalho, que,
progressivamente, tem exigido flexibilidade e competitividade. Assim, é o cidadao
que deve buscar aprender cada vez mais, chamando para si a responsabilidade pela
sua prépria capacitagdo profissional, assim como na pedagogia do ‘aprender a
aprender’.

Nesse sentido, compreende-se que o sujeito € o Unico responsavel pelo seu
fracasso, desconsiderando-se, assim, as implicagdes de questdes sociais, politicas,
historicas e ideoldgicas que costumam condicionar a formagao de classes, refletindo
no acumulo de poder e de riquezas nas maos de poucos e, sobretudo, reproduzindo
a vida precaria de muitos.

Conforme Duarte (2011), a pedagogia do ‘aprender a aprender’, assim como o
ensino por competéncias, tende a formar sujeitos predispostos a saber apenas o que
for necessario, pois o conteudo é valorizado ndo pelo conhecimento nele contido,
mas pela forma como é aprendido, tornando o sujeito adaptavel as flutuagdes da
ideologia dominante. De maneira oposta ao discurso em defesa desse modelo
pedagogico, pode-se apontar que ele “[...] ndo produz a autonomia intelectual e
moral, nem o espirito critico; produz uma maior adaptabilidade as alteracbes do
capitalismo” (DUARTE, 2011, p. 187).

Enfim, a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como a outra face da
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‘pedagogia do aprender a aprender’, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que |hes permitam se ajustar as condigbes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndao estao garantidas.
Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a
responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etimologica dessa
palavra, encontram-se subjugados a “[...] mao invisivel do mercado” (SAVIANI, 2013,
p. 437).

E essencial refletir que, ao se direcionar a educagéo para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades ndo se esta pondo em risco apenas a formagao dos
alunos, mas também a dos docentes, uma vez que a Lei n. 13.415/2017 (BRASIL,
2017a) estabelece que os curriculos dos cursos de formagédo de docentes terao por
referéncia a BNCC. E a prépria BNCC deixa claro que “[...] a primeira tarefa de
responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da formacao inicial e continuada dos
professores para alinha-las a BNCC” (BRASIL, 2017b, p. 21).

Devido a pandemia de Covid-19, o MEC prorrogou para 2024 o prazo para a
implantacdo da BNC-Formacgao de Professores para que as instituicdes estejam
aptas a iniciar as devidas mudangas no curriculo académico. A maioria das
instituicées oferece licenciatura em pedagogia, permitindo contribuigdes na formagao
de professores para que sejam capazes de enfrentar uma sala de aula cada vez
mais imprevisivel e inovadora. A norma traz um novo conceito de formacao que
alinha teoria e pratica, de modo que na etapa de formagdo dos pedagogos a
universidade precisa estar em condicdes de fazer uma articulagcdo mais viva e
dindmica com fundamentos tedricos necessarios para a formagédo de professores.
Assim, como supdem Moura e Lima Filho (2017), sédo reforgados aspectos praticos e
de treinamento com formacéo limitada, reduzindo a pratica docente a mera instrugao.

O DCGO-EM diz que:

[...] as formagbes para implementacdo devem continuar ocorrendo nas
modalidades presenciais e a distancia, oferecendo aos/as professores/as,
coordenadores/as pedagodgicos/as e gestores/as oportunidades de refletir e
conhecer melhor sobre a BNCC e o Novo Ensino Médio. Algumas acdes
ocorridas dentro das Unidades Escolares fazem parte de uma politica de
estado, como paradas pedagdgicas com as equipes regionais que vao
orientar a comunidade escolar, os trabalhos coletivos realizados nas
unidades escolares, onde os professores tém oportunidade de estudar,
solucionar duvidas e se fortalecerem no planejamento diario de suas aulas,
e em momentos como do Dia “D”, nos quais toda equipe gestora podera
parar e estudar sobre algumas tematicas importantes para a rede. (GOIAS,
2018, p. 130-131).
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Desde 2019 a Seduc-GO vem realizando, por meio do Centro de Estudos,
Pesquisa e Formagao dos Profissionais da Educacédo (CEPFOR), seminarios e lives
formativas com os professores para prepara-los para o Novo Ensino Médio. Com o
avanco da implantagdo do Novo Ensino Médio, esse dialogo entre secretaria,
Coordenacgbes Regionais de Educagao, gestores e professores tem acontecido de
forma continua. Em nivel federal o Ambiente Virtual de Aprendizagem do MEC
(AVAMEC) oferece, a todos os professores, de forma gratuita, cursos de formagao
continuada no modo on-line.

Estas agdes acabam por comprovar a ocorréncia da precarizagdo e a
desvalorizagao do trabalho docente e da formacao destes profissionais, se é que se
pode afirmar que sao formagdes. A regulamentacao do ‘notdrio saber’ contribui para
esta precarizac¢ado, sob o aporte juridico da Lei n. 13.415/2017 (BRASIL, 2017a), que,
neste caso, valoriza a experiéncia cotidiana e o conhecimento tacito em detrimento
de uma formagao sélida, do ponto de vista didatico e pedagdgico.

De acordo com Ribeiro e Araujo (2018), para responder as demandas do
capital, os professores sao direcionados para a formacdo de competéncias sociais
compativeis com o modelo produtivo vigente. Sendo assim, os docentes sofrem
novas formas de incentivo de regéncia, a propor¢ao que sao pressionados no
sentido de se tornarem adaptaveis as novas circunstancias, desenvolvendo
competéncias e incorporando novas habilidades que sejam capazes de responder
aos dilemas cotidianos da sala de aula e das atividades de ensino.

Em suma, como certificam lwasse e Branco (2018), conclui-se que a BNCC,
centrada no desenvolvimento de competéncias e habilidades, de modo similar aos
PCNs — com o agravante de ser um documento de carater obrigatério, elaborada
sobre o viés da pedagogia do ‘aprender a aprender’, possivelmente conduzira a uma
formagao precaria, tanto dos professores quanto dos alunos, tornando-se manifesto
que a Lei n. 13.415/2017, que subsidia o Novo Ensino Médio, bem como a

implantagdo da BNCC e do DCGO-EM estéo alinhadas com o projeto neoliberal.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Desde 2016 vem sendo empreendida, no Brasil, a reforma do Novo Ensino
Médio, que foi dada mais precisamente pela Lei n. 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) e
pela implementagdo da BNCC (BRASIL, 2017b). O objetivo principal desta pesquisa
foi entender as finalidades educativas do DCGO-EM e compreender as possiveis
consequéncias para a formagao da juventude, especialmente para os filhos e filhas
da classe dos trabalhadores que frequentam a escola publica.

As analises realizadas demonstram que os imperativos para a formacao dos
jovens que frequentam o Ensino Médio, historicamente e na atualidade, tém sido
direcionados predominantemente para o esvaziamento de conteudos e para o
adestramento de habilidades, especialmente aquelas esperadas pelo mercado
produtivo. Neste cenario, realizou-se o levantamento bibliografico de autores que
estudam a tematica para melhor organizar as analises mediante as intengdes
presentes nas politicas do ‘novo’ Ensino Médio, perpassando, portanto, pela
reorganizagao curricular proposta pela BNCC (BRASIL, 2017b).

Por meio da pesquisa foi possivel entender a reorganizagéo curricular imposta
pela BNCC e pelo ‘novo’ Ensino Médio com a retomada de discursos utilizados em
reformas anteriores, sendo que de novidade se tem apenas a lei, pois trata-se de um
velho discurso emoldurado e apresentado com uma ‘nova’ roupagem, mas com 0s
mesmos fundamentos anteriores.

Percebe-se que a construgdo da BNCC, desde a primeira versao, esteve
diretamente ligada aos representantes do setor privado por meio do Movimento
Todos pela Base Nacional Comum, tendo, como principais envolvidos, empresas
representadas por suas fundagdes, entre elas: Fundacgado Itau Social, Fundacao
Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Fundagdo Cesgranrio, Instituto Unibanco,
Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura e Instituto Inspirare. Inicialmente elas
trouxeram, em seus discursos, demandas antigas referentes principalmente a
universalizagdo, ao direito a educacio, ao acesso a escola e a profissionalizacao,
apresentando a proposta de reorganizagao curricular conforme as expectativas do
mercado e do capital, no entanto, utilizando, como alegagdes, as necessidades
histoéricas da educacao.

Dentre estas necessidades histdricas, uma das justificativas também

utilizadas para a reorganizagao curricular foram os baixos indices alcangados pelos
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alunos nas avaliagbes externas de Lingua Portuguesa e Matematica no territério
nacional. No entanto, observa-se o discurso da qualidade educacional atribuido
apenas a reorganizacado curricular, sendo que as necessidades materiais das
escolas, dos trabalhadores em educacgao e, especialmente das condicbes de vida
dos estudantes, continuam ignoradas pelas politicas publicas.

Desta forma, corre-se o risco da centralidade da avaliagao e da pressao sobre
os resultados, colocando o professor para cumprir as metas pré-estabelecidas,
selecionando determinados conteudos em detrimento de outros e deixando de lado o
objetivo principal da educagao: o acesso a todo o conteudo historicamente produzido
pela humanidade.

Assim, o curriculo recortado, atendendo apenas a conteudos minimos,
presentes nas avaliagdes externas — o que se chama de esvaziamento de conteudos,
nao propiciara condicbes minimas para a apropriagdo necessaria ao entendimento
da realidade historica. Esse movimento atende as expectativas do setor produtivo,
que prima por uma formacdo com competéncias especificas do setor produtivo,
competéncias baseadas principalmente em experiéncias e resultados rapidos, nao
na compreensao da totalidade, em consonancia, portanto, com as avaliacbes em
larga escala. De modo que o discurso de flexibilizagdo do curriculo esta mais
préximo de retirar o acesso ao conhecimento, hierarquizando alguns conteudos em
detrimento de outros para atender a testes padronizados.

E importante sinalizar a parceria cada vez mais abrangente com o setor
empresarial. A educacao passa a ser tratada como “[...] uma mercadoria como outra
qualquer” (SILVA, 2017, p. 45). Logo, 0 que se vé & a desresponsabilizagdo do
estado mediante a educacao.

Portanto, o debate sobre as alteragdes curriculares ndao pode acontecer de
forma isolada, sendo imprescindivel o conhecimento sobre a realidade das escolas e
a participagdo dos professores e pesquisadores da educagdo. Mais do que
encaminhar uma nova organizagao do curriculo, € necessario verificar os problemas
da desigualdade tanto em relagdo as condigbes de oferta como em relagdo as
condigbes de vida dos estudantes. Em geral, uma escola com problemas estruturais,
como falta de professores e de manutencgéo, tera menos chances de atender as
exigéncias de um curriculo extremamente prescritivo.

E necessario entender a escola como necessaria para o processo de

revolugcdo e transformacgao social. Contudo, precisamos de uma escola ensinando,
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que leve o maior numero de conteudos cientificos aos individuos a fim de que
possam compreender a realidade e vislumbrar a mudanga e nao reproducdo da
ordem vigente.

Nessa perspectiva, afirma-se, como principal objetivo da escola, a
socializacdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos, bem como a
mudanga da organizagao social vislumbrando a superag¢ao dos limites impostos pelo
capital. A luta precisa estar pautada na contrariedade da farsa do ensino, favoraveis,
portanto a valorizacdo da escola ao dominio da cultura historicamente produzida
pela humanidade como premissa para a participacdo politica das massas e aporte
contra a hegemonia dominante.

Neste sentido, as finalidades educativas do documento analisado, o DCGO-
EM, sédo focadas somente em preparar os estudantes para o mercado de trabalho,
retirando os conhecimentos essenciais na formagao geral basica, condicionando os
alunos somente para que consigam sobressair nas avaliagdes externas e ainda
deixando como ‘livre’ a escolha de aprofundar os conhecimentos.

E necessario ter uma escola que priorize o desenvolvimento omnilateral dos
individuos e que esteja desatrelada do mercado de trabalho e desenvolvendo
atividades com fins extremamente técnicos. Assim, a concepgdo de processo
educativo que se defende esta diretamente ligada ao trabalho humano, mas
enquanto atividade ontoldégica, que forma o homem através da transformacao da
realidade em que vive, elevando o nivel de conhecimento dos individuos e sendo
relevante para a sua libertagéo.

Assim sendo, conclui-se esta dissertacdo com a defesa da educacédo
referente ao Ensino Médio fundamentada na formagao politécnica, ou seja, no
trabalho como principio educativo. Nesta etapa de ensino € preciso oferecer, aos
estudantes, base em todo conhecimento histérico adquirido ao longo da sua
escolarizagdo para que ele compreenda que o trabalho € um determinante para o
seu desenvolvimento e ndo pode ser expropriado de sua formagao. Esta etapa de
formagdo ndo se resume somente ao desenvolvimento de habilidades técnicas de
trabalho, mas perpassa pelo entendimento dos principios das diferentes
modalidades de trabalho e a compreensdo do todo, ou seja, a articulagdo entre os
aspectos manuais e intelectuais como premissa para o desenvolvimento do homem
e de sua esséncia. A superacado da dicotomia ‘pensar’ e ‘fazer’ é parte da luta de

classes e esta diretamente articulada a formagdo com base nas categorias do
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mundo do trabalho, da cultura e da ciéncia, compreendendo a importancia dessa
articulagdo para o desenvolvimento dos jovens com a garantia de sua emancipagao
e da transformacédo da sociedade.

Em conclusdo, pode-se confirmar que a reforma do Ensino Médio e a
organizacdo da BNCC estdo direcionadas ao esvaziamento de conteudos, dado
especialmente pela supremacia das avaliagbes em larga escala em detrimento dos
conteudos historicos. Nesta perspectiva, tem-se o retorno da pedagogia das
competéncias, que foi utilizado na década de 1990, com o viés do adestramento de

habilidades especificas direcionadas apenas as necessidades do setor produtivo.
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