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RESUMO

FARIAS, Rosane de Abreu. “Novo” Ensino Médio ou quando o velho esta
(re)nascendo: consensos e disputas nas regulamentac6es curriculares dos anos
1990 aos atuais. 2022. 345 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas ¢ Formagdo
Humana) — Faculdade de Educagdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Rio de
Janeiro, 2022.

O presente estudo teve como objetivo analisar por quais mediagdes a politica
curricular de ensino médio configurada pela Lei Federal n° 13.415/2017 recupera e/ou
atualiza a pedagogia das competéncias e ressignifica a formacao integrada. A pesquisa
foi orientada pelo materialismo histdrico-dialético como método de andlise, que permite
relacionar o todo e suas partes na constituigdo do real concreto, considerando a
historicidade e as mediagdes que revelam as contradigdes presentes no espaco/tempo
social. A partir da discussao realizada por Shiroma, Campos e Evangelista (2004) sobre
como as politicas educacionais buscam produzir hegemonia por meio de seus discursos,
compreendidos em sua tridimensionalidade e como expressdao de intencionalidades de
fragdes de classe, porém, que ndo sdo simplesmente aceitos e implementados, mas sao
também ressignificados de acordo com as intencionalidades daqueles que a
implementam, podendo resultar em movimentos contra-hegemonicos, propde-se a
metodologia de andlise conceitual de documentos para o presente estudo buscando
compreender as mediagdes e contradigdes presentes nas politicas educacionais
contemporaneas. O trabalho foi desenvolvido por meio de uma revisdo bibliografica
sobre a historicidade da formagao social brasileira e a sua materialidade contemporanea,
utilizando as obras de Florestan Fernandes (2009), Francisco de Oliveira (2013), Ruy
Mauro Marini (1973) e Armando Boito Jr. (2018), que nos auxiliaram em desvelar as
facetas de nosso desenvolvimento economico e social, a historicidade das relacdes
estabelecidas pelas classes sociais brasileiras, os “novos” padrdes de subjetividades
necessarios a atuacdo dos sujeitos no neoliberalismo, uma vez que o elemento
flexibilidade no modo de producdo capitalista exige um desempenho individual
eficiente e que contribua para a acumulacdo de capital. Para isso embasamos os estudos
com as obras de Pierre Dardot e Christian Laval (2016), Giovanni Alves (2011) e
Graziany Penna Dias (2019); recuperamos as bases tedricas e epistemoldgicas da
Pedagogia da Competéncias na obra de Marise Ramos (2011a), sua estratégia de
implementagdo por meio das avaliagcdes internacionais descritas por Rodrigo da Silva
Pereira (2016) e o que hd de novidade nas competéncias enquanto politica para a
educagdao em nivel internacional demonstrada por Jos¢ Gimeno Sacristan (2011); e de
que forma se realiza uma ressignificagdo da concepgao de formagdo integrada na ideia
de Itinerarios Formativos proposta pela Lei n® 13.415/17, por meio da andlise das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio elaboradas a partir da homologagdao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 até as instituidas em consonancia com a
referida.

Palavras-chave: Reforma do ensino médio. Educacdo profissional. Reforma
educacional.



ABSTRACT

FARIAS, Rosane de Abreu. “New” High School or when the old is (re)born:
consensus and disputes in curriculum regulations from the 1990s to the present.
2022. 345 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Formacao Humana) — Faculdade
de Educagao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2022.

The present study aimed to analyze through which mediations the high school
curriculum policy configured by Federal Law 13.415/2017 recovers and/or updates the
Pedagogy of Competencies and re-signifies Integrated Training. The research was
guided by historical-dialectical materialism as a method of analysis that allows relating
the whole and its parts in the constitution of the concrete real, considering the historicity
and the mediations that are revealed by the contradictions present in social space/time.
From the discussion carried out by Shiroma, Campos e Evangelista (2004) on how
educational policies seek to produce hegemony through their discourses, understood in
their three-dimensionality and as an expression of intentions of class fractions, however,
which are not simply accepted and implemented, but also are re-signified in accordance
with the intentions of those who implement it, which may result in counter-hegemonic
movements, we proposed the methodology of conceptual analysis of documents for the
present study in the search for understanding such mediations and contradictions present
in contemporary educational policies. The work was developed through a bibliographic
review on the historicity of Brazilian social formation and its contemporary materiality,
using the works of Florestan Fernandes (2009), Francisco de Oliveira (2013), Ruy
Mauro Marini (1973) and Armando Boito Jr. (2018) our economic and social
development, and the historicity of the relationships established by Brazilian social
classes; the "new" patterns of subjectivities necessary for the performance of subjects in
neoliberalism, since the flexibility element in the capitalist mode of production requires
efficient individual performance and that contributes to the accumulation of capital, for
this we base the studies with the works of Pierre Dardot and Christian Larval (2016),
Giovanni Alves (2011) and Graziany Penna Dias (2019); we recover the theoretical and
epistemological bases of Pedagogy of Competencies in the work of Marise Ramos
(2011a), its implementation strategy through the international evaluations described by
Rodrigo da Silva Pereira (2016) and what is new in competences as a policy for
education internationally demonstrated by Jos¢ Gimeno Sacristan (2011); and how is a
re-signification of the concept of Integrated Training in the idea of Training Itineraries
proposed by Law No. 13.415/17 through the analysis of the National Curriculum
Guidelines for Secondary Education and for Vocational Education of Technical Level
elaborated starting homologation of the Law of Directives and Bases of National
Education n° 9.394/96 until those instituted in accordance with the aforementioned.

Keywords: Reform of Secondary education. Professional education. Educational
reform.
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13

INTRODUCAO

Ciéncia ¢ ideologia ndo se separam, embora quando necessario caminhem
independentes uma da outra. (FERNANDES, 2009, p. 19)

A implicagdo com o tema deste projeto advém da pratica profissional da
pesquisadora como supervisora educacional na Fundacdo de Apoio a Escola Técnica do
Governo do Estado do Rio de Janeiro (Faetec) desde 2011. Por ter feito parte da equipe
de coordenacdo do processo de implantacdo da educacdo profissional técnica de nivel
médio integrada ao ensino médio em todas as escolas técnicas estaduais que ofereciam a
concomitancia interna, as primeiras interrogacdes sobre a contradi¢do desse processo
deram origem ao projeto de mestrado, concluido com a dissertacao intitulada “Ensino
médio integrado na rede Faetec: do tecnicismo a uma nova concep¢do da educacdo
profissional?”.

No decorrer dos estudos realizados durante o curso de mestrado, uma das facetas
que se mostrou um desafio para estudos posteriores foi a elaboracdo de um curriculo
que de fato contemple as ciéncias como formas proprias de investigar o real, sem se
contrapor umas as outras, demonstrando como o real ¢ complexo e necessita ser
estudado em partes que o constituam, ainda que estas nunca percam seu fundamento na
totalidade.

Integrar educacdo profissional e ensino médio na elaboracdo curricular ¢ um
desafio; pois ambos os curriculos tém fundamentos de elaboracdo dispares: a educacao
profissional funda-se historicamente na necessidade de oferecer algum conhecimento
aos operarios para que eles participem do processo produtivo em perfeita simbiose com
a maquinaria, de forma cada vez mais técnica e fragmentada e a fim de tornar a
producdo cada vez mais eficiente; funda-se também no racionalismo do processo e nos
principios cientificos da administragcdo. Ja o ensino médio carrega em si o ideal de uma
formacao classica ou cientifica destinada a elite que governaria e poderia prosseguir
estudando, fundamentando-se no humanismo.

Combinar duas logicas de elaboracdo curricular de forma que os conhecimentos
sejam vistos como particularidades de uma totalidade constitui-se em tarefa complicada

para professores e profissionais da educagdo que tém sua tradicdo formativa



fragmentada pela perspectiva positivista. Os docentes percebem as ligagdes possiveis e,
nesse caminho, fundamentam seu trabalho na interdisciplinaridade', desenvolvem seus
projetos tematicos em parcerias € proporcionam aos seus alunos visdes de mundo mais
“integradas” do que aquela que tiveram em sua formacgdo. A interdisciplinaridade ¢ uma
perspectiva altamente propulsora da integragdo nesse sentido? Sem duvidas, € preciso
reconhecer seu valor nesse caminho, porém a questdo que se coloca ¢: como estabelecer
relacdo entre as diversas ciéncias, mantendo-se suas particularidades de estudo, de
forma a superar uma visao compartimentada do real?

Além disso, ainda que se possa partir da atitude dos docentes em perceber tais
ligagdes entre conhecimentos e, assim, se promover uma relagdo entre as partes € o
todo, a perspectiva curricular da educacdo profissional ¢ fortemente marcada pela
questdo da pratica profissional e da insercdo no mercado de trabalho, enfrentando-se
discursos de que se deve ensinar o que € necessdrio a0 mundo do trabalho. Assim, em
qual espaco permite-se construir uma formagdo que seja para a omnilateralidade?

No trabalho direto com docentes da educagdo profissional, verificamos que eles
percebem que, para a pratica profissional, faz-se necessaria uma visdao de todo, e
identificamos nessa percepcdo uma potente possibilidade de superacdo de uma
formagdo tecnicista. Ao mesmo tempo, a ideia de que o mercado precisa de
profissionais formados e rapido os faz “pisar em ovos” quando o assunto ¢ a extensdo
curricular (e aqui afirmamos mesmo o tempo necessario para uma formacao que seja
integral) para a colocacdo desse profissional no mercado de trabalho. Como administrar
essa necessidade do tempo presente, em que, de um lado, o capitalismo impde uma
formacdo cada vez mais basica e rapida, e, do outro, o aluno precisa inserir-se no mundo

do trabalho a fim de garantir sua sobrevivéncia?

' Frigotto (2008) ja nos sinalizava para a compreensdo da “interdisciplinaridade como necessidade e como
problema”, posto que, como forma de trabalho pedagdgico e de pesquisa propunha-se a integrar
conhecimentos produzidos de forma fragmentada nos campos de conhecimento, porém promovendo a
manutencdo da epistemologia positivista de compreender o fendmeno apartado de sua totalidade social.
Desta forma, “se apresenta como uma necessidade imperativa pela simples razdo de que a parte que
isolamos ou arrancamos .do contexto originario do real. para poder ser explicada efetivamente, isto &,
revelar no plano do pensamento e do conhecimento as determinagdes que assim a constituem, enquanto
parte tem que ser explicitada na integridade das caracteristicas e qualidades da totalidade. E justamente no
exercicio de responder a esta necessidade que o trabalho interdisciplinar se apresenta como uma problema
crucial, tanto na producdo do conhecimento quanto nos processos educativos e de ensino.” (p.48).



Por seu turno, os docentes das disciplinas do ensino médio, que se constituem
nas disciplinas cientificas do curriculo, defendem que elas ndo podem ser suprimidas,
pois configuram os fundamentos cientificos das diversas profissdes, mas a dificuldade
de perceberem as ligagdes entre essas disciplinas fundantes e as profissionais parece ser
um desafio.

Percebemos nesse contexto o quanto a elaboragdo curricular se perde entre os
desafios que precisam ser vencidos e as perspectivas que precisam ser conciliadas para
que isso aconteca. Além do emaranhado do movimento do real cotidiano de nossas
escolas, temos ainda a diversidade de concepgdes do que € curriculo, de como fazer a
integragdo das disciplinas, de necessidade da interdisciplinaridade na escola, de que
todos tém mesmo de estudar tudo, e tantas outras questdes presentes em seu dia a dia.

Constatadas as questoes que surgem no cotidiano de trabalho das escolas e que
demonstram as dificuldades de construgdo do curriculo integrado, novas politicas
publicas foram sendo construidas para o ensino médio. Apesar de o Projeto de Lei n°
6.8407 propor desde 2013 muitas das mudangas efetivadas pela Medida Provisoria n°
746/2016°, esta foi sancionada sem uma ampla participacao da sociedade ou de seus
representantes.

Assim, novas formas de organizacdo do ensino médio foram introduzidas sob o
discurso de tornd-lo mais adequado a realidade e aos interesses dos jovens, o que
promoveria a diminui¢do da evasdo nessa etapa de escolaridade, o protagonismo dos
jovens, que poderdo escolher seus itinerarios formativos, e a flexibilidade necessaria ao
mercado de trabalho da atualidade. Um discurso de aparente modernidade que oculta
uma esséncia de retrocesso, € produz um ponto de grande atengdo para os docentes da
educacdo profissional, que agora percebem a indefini¢do de como se vai estruturar essa
educacdo: como itinerario formativo de formacdo técnica e profissional ou como

educagao profissional técnica de nivel médio? Uma vez que a Lei n® 13.415/2017 nao

* Projeto de Lei que previa alterar a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educagdo nacional, para instituir a jornada em tempo integral no ensino médio, dispor sobre a
organizagdo dos curriculos do ensino médio em areas do conhecimento e da outras providéncias.

* Medida Proviséria que institui a Politica de Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, e a Lei n° 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educag¢do Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, e da outras
providéncias.



promoveu modifica¢do na Se¢do IV-A da LDBN n° 9.394/96, que versa sobre a
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio e foi incluida pela Lei n® 11.741/2008.

Ainda no olho do furacdo e sem se saber muito bem como as coisas serdo feitas,
a Base Nacional Comum Curricular — Etapa do Ensino Médio foi homologada no fim de
2018 trazendo indicacdes curriculares apenas por area de conhecimento e especificando
indicacdes apenas para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, que, segundo
a lei, sdo de oferta obrigatoria nos trés anos do ensino médio.

Ao descreverem a experiéncia de estudo sobre o curriculo integrado para o
ensino basico e para a licenciatura Cambraia ¢ Zanon (2016) demonstram como as
fundamentagdes tedricas sobre o campo provém de matrizes epistemoldgicas diferentes
e por vezes confundem os docentes em lugar de ajuda-los. Os autores destacam também
a necessidade de distingdo conceitual entre Integracao Curricular e Curriculo Integrado,
muitas vezes compreendidos pelos docentes como sindnimos, € que, a primeira vista e
sem uma devida construcdo conceitual, parecem a mesma coisa. Porém, Curriculo
Integrado precisa ser compreendido dentro da abordagem tedrica de integracdo da
educagdo profissional técnica ao ensino médio como construgdo ético-politica
comprometida com a classe trabalhadora (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Essa necessidade identificada pelos autores remeteu a uma outra sinalizada
durante a qualificagdo do projeto de mestrado? desenvolvido, na qual a professora Maria
Ciavatta destacou a necessidade de distingdo entre o conceito de politecnia
desenvolvido na década de 1980, por ocasido da disputa politica pela fundamentagdo
tedrica que teria o ensino médio na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo que estavam em elaboragdo; e o de formacgdo integrada, que foi desenvolvido
em um outro momento de disputa politica pelo conceito de ensino médio, o de exaracao
do Decreto Federal n® 5.154/2004.

O que ambas as distingdes tém em comum? A necessidade de historiciza-las. Ao
deparar com um conceito, a necessidade de o colocar em seu tempo histérico de
elaboragdo, percebendo as mediagdes do real nessa elaboragdo, ou seja, seu contexto

sociopolitico e cultural, pois aqueles que estdo em sua elaboragdo representam ideias e

* FARIAS, Rosane de Abreu. Ensino médio integrado na rede Faetec: do tecnicismo a uma nova
concepcdo da educagdo profissional? Dissertagdo de Mestrado. Programa Interdisciplinar de Pos-
Graduacdo em Politicas Publicas ¢ Formagao Humana da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.



teorias determinadas por sua percepcdo de mundo e projeto de sociedade a ser
desenvolvido. Dessa forma, para o desenvolvimento do presente projeto de pesquisa, no
qual a constituicdo do objeto se da a partir da implementagdo de uma politica publica
para a educagdo, destacamos a sua vinculacdo a linha de pesquisa “Estado e Politicas
Publicas” do Programa de Pos-Graduagdo em Politicas Publicas e Formagao Humana da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

ApOs a pesquisa empirica desenvolvida durante o mestrado, na qual
identificamos que, embora as dimensdes ¢&tico-politica e filoséfica da formagdo
integrada ja estejam em processo de incorporacao pelo corpo docente nas escolas, as
dimensdes epistemologica e pedagodgica ainda permanecem pouco modificadas,
demonstrando que a pratica pedagogica esta na dependéncia da atitude dos docentes em
estabelecer trabalhos em parceria por meio de projetos interdisciplinares. A
interdisciplinaridade continua sendo o caminho para que haja uma maior integracdo das
disciplinas, como tentativa de reconstituir o conhecimento que foi fragmentado.

Outra constatacdo realizada no dmbito da pratica profissional da supervisao
educacional foi a de que professores da educagdo profissional, mesmo que em sua
maioria ndao tenham formacao pedagogica, demonstram uma maior compreensao entre a
intersec¢do dos conhecimentos cientificos que fundamentam os conhecimentos
profissionais, enquanto professores das disciplinas cientificas, que por norma tém uma
formagdo pedagoégica desenvolvida na licenciatura, muitas vezes encontram
dificuldades em perceber tais intersec¢des. Para responder a tal constata¢do, podemos
pensar em duas possibilidades: a questio da formagdo inicial das licenciaturas, que
necessitaria ser revista, ou a resisténcia dos proprios professores em manter o carater
(nticleo) cientifico de suas disciplinas. Em uma analise mais refinada, uma possibilidade
complementa a outra; logo, desvelar as mediacdes presentes nessa relagdo formagao-
profissao pode ajudar a compreender como o estatuto cientifico das disciplinas sofre um
distanciamento na transposi¢ao didatica a ser realizada na escola.

Nesse sentido, a problematica que se apresentava seria exatamente como
elaborar e desenvolver um curriculo integrado fundamentado nas dimensdes ético-
politica, filosofica, epistemolodgica e pedagdgica, e que tenha o trabalho por principio
educativo em seus sentidos ontologico e historico (RAMOS, 2014). Como promover
uma formagdo integrada tendo como fundamento o trabalho, a ci€ncia, a cultura e a
tecnologia? E dessa forma, como pensar a cultura em um curriculo integrado tendo em

vista que a escola ja ¢ o lugar da ciéncia, enquanto a educacdo profissional ¢ o lugar do



trabalho? Como constituir um curriculo que ndo incorpore a cultura apenas como
artefato ou como estética, mas a cultura como produc¢ao social do sujeito? E, ainda, ndo
incorpore o trabalho apenas em seu sentido economico de inser¢do em um mercado,
mas em seu pleno sentido de atividade produtiva vital?

Considerando os escritos de Manacorda (2007) sobre as indicagdes pedagogicas
de Marx, podemos identificar que para este as ciéncias naturais € humanas “nascem”

integradas a atividade produtiva do homem,

A indUstria ¢é a relagdo historica efetiva da natureza e, portanto, da ciéncia
natural com o homem; por isso, se ela é apreendida como revelagdo exotérica
das forcas essenciais humanas, entio também a esséncia humana da natureza
ou a esséncia natural do homem é compreendida dessa forma, e por isso a
ciéncia natural perde a sua orientagdo abstratamente material, ou antes
idealista, tornando-se a base da ciéncia humana, como agora ja se tornou —
ainda que em figura estranhada — a base da vida efetivamente humana; uma
outra base para a vida, uma outra base para a ciéncia é de antemdo uma
mentira. (MARX, 2010, p. 112; grifos do autor)

Assim, a possibilidade de construcdo de um curriculo integrado, em hipdtese
poderia se dar a partir da aproximagao de ambas as ciéncias no sentido de compreender
que a producao da ciéncia em todos os ambitos acontece por meio das necessidades do
homem, ou seja, ¢ a partir da necessidade do homem em produzir sua existéncia, que
ele, por meio do trabalho, produz conhecimentos. Essa compreensdo por parte dos
docentes poderia constituir-se em um meio de conceber os conhecimentos disciplinares
como partes constituintes de uma totalidade de conhecimentos produzidos pela
humanidade e, assim, perceber o curriculo integrado nesse sentido de constituicdo de
uma totalidade a partir da compreensdo de suas partes. Essa indicacdo pode ser

percebida no seguinte escrito de Marx:

A historia mesma é uma parte efetiva da historia natural, do devir da
natureza até o homem. Tanto a ciéncia natural subsumird mais tarde
precisamente a ciéncia do homem quanto a ciéncia do homem subsumira sob
si a ciéncia natural: sera uma ciéncia. (MARX, 2010, p. 112; grifos do autor)

A dicotomia entre a ciéncia natural e a humana, e a supremacia da primeira, ja
havia sido percebida por Marx, assim como sua aproximac¢do de forma superficial foi
denunciada por ele como uma forma iluséria de unido, e o desenvolvimento cientifico

promovendo a desumaniza¢do do homem,



As ciéncias naturais desenvolveram uma enorme atividade e se apropriaram
de um material sempre crescente. Entretanto, a filosofia permaneceu para elas
tao estranha justamente quanto elas permaneceram estranhas para a filosofia.
A fusdo momenténea foi apenas uma ilusdo fantastica. Havia vontade, mas
faltava a capacidade. A propria historiografia s6 de passagem leva em
considerac¢do a ciéncia natural como momento do esclarecimento
(Aufklarung), da utilidade, de grandes descobertas singulares. Mas quanto
mais a ciéncia natural interveio de modo préatico na vida humana mediante a
industria, reconfigurou-a e preparou a emancipa¢do humana, tanto mais teve
de completar, de maneira imediata, a desumanizagdo. (MARX, 2010, p. 111;
grifos do autor)

Ao destacar a atividade produtiva social como relagdo real e histérica da ciéncia
natural com o homem, indica que ¢ a atividade produtiva que produz a ciéncia a partir
da relagao homem-natureza-grupo social; logo, toda ciéncia teria como fundamento essa
relacdo triplice e indissociavel, ndo se constituindo em apenas natural ou humana, mas
em ambas. Assim, compreender essa relacdo indissociavel seria o caminho para elaborar
e promover um curriculo integrado.

Duarte (2016), fundamentando seus estudos em Vigotski e Lukdcs, discute a
selecdo e transmissdo dos conteudos escolares na perspectiva da pedagogia historico-
critica. Segundo esse autor, ciéncia e arte seriam formas diferentes de representagdo do
real no psiquismo humano, e assim a condensac¢ao da producdo humana realizada em

um tempo determinado. Assim, ele sintetiza:

A ciéncia e a arte refletem de maneiras distintas a mesma realidade, mas nao
constroem diferentes realidades como pretendem os idealistas. O reflexo da
realidade no psiquismo humano teve sua génese histoérica na atividade de
trabalho. Sendo o trabalho uma atividade social que em suas formas
primitivas se realiza necessariamente como atividade coletiva de luta pela
sobrevivéncia, nele desenvolveram-se, além dos instrumentos propriamente
ditos, também as relagdes entre os integrantes do grupo e com elas os meios
de comunicacdo ou os signos, para usar a terminologia de Vigotski.
(DUARTE, 2016, p.72)

A partir da colocagao do referido autor podemos pensar a questdo das disciplinas
e seu fundamento cientifico: as linguagens como instrumento de transmissao da
producdo e reproducdo humana, as ciéncias naturais como conhecimento construido
sobre a natureza e as ciéncias humanas como conhecimento elaborado na e pela vida em
sociedade. Esses sdo aspectos do curriculo que necessitam de maior estudo e
compreensdo para o desenvolvimento do trabalho docente na perspectiva de uma
formacao integrada, que propicie as novas geracdes os conhecimentos fundamentais ao

seu desenvolvimento individual e coletivo.



Toda essa saga da humanidade, com suas remotas origens na evolugao
espontinea da natureza, precisa ser compreendida pelas novas geragdes para
que elas se situem na histdria e se posicionem perante as alternativas
existentes no presente. Esse tipo de atitude perante a realidade social e
natural exige a formacdo, nas novas geracdes, de um tipo de relacionamento
com o mundo que ndo se limite ao imediatismo e pragmatismo da
cotidianidade. (DUARTE, 2016, p. 131)

Como mais uma das partes que compdem a elaboracdo de um curriculo
integrado, temos a perspectiva da formacao psiquica do sujeito e sua individualidade;
assim, as contribuicdes que os estudos desenvolvidos na vertente da psicologia

historico-cultural demonstram-se necessarias e enriquecem esta tarefa.

O desenvolvimento do psiquismo individual esta inserido na totalidade das
relagdes existentes numa dada sociedade. Quando se afirma que o psiquismo
humano ¢ histdrico e cultural, isso quer dizer que o avango em termos da
personalidade tera seus limites dados pelo avanco da sociedade. Toda a teoria
vigotskiana sobre psiquismo humano apoia-se no pressuposto de que tanto o
conhecimento cientifico sobre a individualidade quanto o desenvolvimento
da propria individualidade estdo atrelados ao conhecimento sobre a sociedade
e ao grau de dominio que a humanidade tenha dos rumos da sociedade que,
no nosso caso, se caracteriza pelo modo de produgdo capitalista. (DUARTE,
2016, p. 39)

O intuito inicial deste projeto de estudo era desenvolver um trabalho cientifico,
cujo objetivo principal constituia-se na compreensdo da relacdo fundamental entre as
ciéncias naturais € humanas na concepc¢ao materialista historico-dialética, e essa relagao
como fundamento estrutural na elaboracao e desenvolvimento de um curriculo na
perspectiva de formagdo integrada. Porém, dado o movimento da materialidade social
provocado pela sangdo da Lei n® 13.415/17 e todas as mudangas que passaram a ser
vislumbradas para a etapa do ensino médio, houve a necessidade de se deslocar o
objetivo principal para a compreensdo do movimento de elaboragdo e implementacgdo da
nova orientagao curricular que se estabelece.

E interessante perceber que esse movimento de necessidade de “renovacdo” do
ensino médio ja havia sido percebido pela pesquisadora na conclusdo de sua dissertacdo
ao se deparar com a elaboragdo textual do contexto da educacao profissional para a meta

11 presente no site Observatorio do Plano Nacional de Educacao - PNE:

Apesar do aumento de matriculas na Educacdo Profissional registrado nos
ultimos anos, escola ¢ mundo do trabalho carecem de sintonia. As rapidas
transformagdes proporcionadas pelas novas tecnologias ¢ os novos perfis
profissionais, que valorizam muito mais a criatividade e a capacidade de
relacionar conhecimentos de forma interdisciplinar, na busca pela resolugdo
de problemas, ainda sdo caracteristicas pouco valorizadas nos cursos de



formagdo profissional. Além disso, a amarra das disciplinas obrigatorias
sobrecarrega o Ensino Médio profissionalizante, pois o aluno ¢ obrigado a
cumprir ndo apenas as disciplinas relacionadas ao curso como também toda a
carga do Ensino Médio regular. (apud FARIAS, 2016, p. 185)

O texto acima revela o que se preparava para a organizag¢ao curricular do ensino
médio, cujas reivindicagdes para suas bases formativas seriam em torno da atitude
pratica voltada para as resolugdes de problemas e para a “liberacdo” do estudante da
sobrecarga de conhecimentos fundamentais para a compreensdo da realidade,
modificagdes que foram implementadas pela Lei n® 13.415/17.

Considerando o problema desvelado pela pesquisa de mestrado: a dificuldade de
materializacdo dos sentidos epistemoldgico e pedagodgico em um curriculo integrado,
pressupondo-se que essa dificuldade estaria exatamente na forma como os docentes
fundamentam suas praticas e reconhecendo a emergéncia de uma nova politica publica
para o ensino médio que se impde pela Lei n® 13.415/17 e suas consequentes
regulamentacdes, novamente se demonstra relevante a realizacdo de um estudo que
objetive captar como as disputas pela construcao ideoldgica de um projeto de formagao
educacional para a sociedade brasileira se insere em um contexto social de
neoliberalismo.

A “reforma”’ do ensino médio,6 instituida pela Lei n® 13.415/2017, tem como
premissas “garantir a oferta de educacdo de qualidade a todos os jovens brasileiros e de
aproximar as escolas a realidade dos estudantes de hoje, considerando as novas
demandas e complexidades do mundo do trabalho e da vida em sociedade”. Para tal,
prevé a ampliagdo do tempo minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000

horas anuais (até 2022) e define uma organizacdo curricular flexivel, que considere a

° Optamos por utilizar o termo entre aspas por ser essa a definicio amplamente divulgada pelos
elaboradores e na midia, como forma de produzir o consenso de “melhoria” do ensino médio. Porém
compreendemos que ela se configura como uma contrarreforma, ou seja, momento de restauragdo do
velho, conforme a defini¢do gramsciana; nesse caso, de recuperagdo das politicas educacionais da década
de 1990. Segundo Carlos Nelson Coutinho, “a palavra ‘reforma’ foi sempre organicamente ligada as lutas
dos subalternos para transformar a sociedade e, por conseguinte, assumiu na linguagem politica uma
conotacgdo claramente progressista e até mesmo de esquerda. O neoliberalismo busca assim utilizar a seu
favor a aura de simpatia que envolve a ideia de ‘reforma’. E por isso que as medidas por ele propostas e
implementadas sdo mistificadoramente apresentadas como ‘reformas’, isto é, como algo progressista em
face do ‘estatismo’, que, tanto em sua versdo comunista como naquela socialdemocrata, seria agora
inevitavelmente condenado a lixeira da historia. Desta maneira, estamos assim diante da tentativa de
modificar o significado da palavra ‘reforma’: o que antes da onda neoliberal queria dizer ampliacdo dos
direitos, protecdo social, controle e limitacdo do mercado etc., significa agora cortes, restrigdes, supressao
desses direitos e desse controle. Estamos diante de uma operagdo de mistificacdo ideoldgica que,
infelizmente, tem sido em grande medida bem-sucedida” (COUTINHO, 2010, p. 35).

% Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=40361> Acessado em: 6/2/2019.



Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e possibilite a escolha dos estudantes entre
os itinerarios formativos ofertados nas areas de conhecimento Matematica e suas
tecnologias, Linguagens e suas tecnologias, Ciéncias da natureza e suas tecnologias e
Ciéncias humanas e sociais aplicadas e na Formagao técnica e profissional.

Pelo pressuposto a “reforma” ja demonstra uma primeira contradi¢do: ao fixar
um maximo de 1.800 horas ao definido como formagdo basica na Base Nacional
Comum Curricular e uma ampliag¢ao para 1.400 horas anuais de trabalho pedagdgico no
ensino médio. Restringe-se a transmissdo dos conhecimentos fundamentais para ampliar
a oferta de disciplinas por itinerarios de acordo com a escolha dos sujeitos? A reflexdo
¢: com a ampliagdo da carga hordria, os alunos ndo teriam mais tempo de
aprendizagem? Entdo por que ndo lhes ofertar uma solida formagao basica composta de
conhecimentos produzidos pela humanidade em seu percurso historico? E por ultimo, e
talvez mais importante, as ofertas serdo as mesmas para todas as classes, permitindo que
cada sujeito escolha/projete seu percurso independente de sua origem social? Essa ¢
uma pergunta que nos parece retdrica, pois, no plano do discurso, sabemos que a
resposta sera sim, mas, no plano da materialidade do real, as redes de educagdo publica
nao terdo financiamento suficiente para implementar tais oportunidades formativas para
todos os sujeitos que as procurem.

Por sua vez, a Base Nacional Comum Curricular, segundo o site do MEC,7 tem
sua defini¢do na Lei de Diretrizes ¢ Bases n° 9.394/96 e constitui-se em um “documento
de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica”.

A leitura do texto da Base Nacional Comum Curricular, ainda que sem um
devido aprofundamento de andlise, permite-nos perceber um resgate aos termos de
competéncias e habilidades muito presentes na legislacdo educacional da década de
1990. Ainda que tais termos ndo tenham sido retirados do vocabuldrio educacional
desde entdo, podemos dizer que houve um certo abrandamento de seu uso promovido
pelas legislagdes da década seguinte, mais comprometida com uma formagdo
omnilateral dos sujeitos. O confronto ideoldgico entre a “Pedagogia das Competéncias”

(RAMOS, 2011a) e a “Formagdo Integrada” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,

’ Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/> Acessado em: 6/2/2019.



2005) permite-nos também refletir sobre a dificuldade apresentada pelos profissionais
da educacdo em compreender os conceitos que fundamentam essas concepgdes. Assim,
eles fazem uma “traducdo” desses conceitos de forma a aproxima-los daquilo que ja
assimilaram, seja por sua formacdo inicial e continuada, seja pelo saber técito
promovido pelos anos de atuacao.

A Base Nacional Comum Curricular ¢ langada como documento de referéncia
para elaboragdo curricular nacional. Em sua introdugdo, estabelece alguns marcos
importantes para a compreensdo de sua fundamentacao tedrica, nos quais se demonstra
o movimento de ressignificacdo de termos construidos pela base conceitual da
“formagdo integrada” e a recuperagdo de termos consagrados pela “pedagogia das
competéncias”. Assim, relacionados a primeira, temos o termo “educacdo integral”,
porém sua conceituagdo se estabelece pela ideia do “aprender a aprender”, e o termo
“integracdo curricular”, que deve ser realizada a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Com relacdo a segunda, fica clara a op¢do por desenvolver
competéncias — o que os alunos devem “saber” e o que devem “saber fazer” — e se
promove a equivaléncia entre os conceitos de “Direitos e objetivos de aprendizagem” e
“Competéncias e habilidades”.

Qual ¢ o elemento em sua introdugdo que podemos considerar novo? E a
transicao do conceito de “conteidos minimos” para o de “aprendizagens essenciais”.
Neste ponto, colocamos a questdo: o que de fato a ideia de aprendizagens essenciais
expressa como politica publica de educagdo? Se, pelo senso comum, podemos concluir
que ¢ a mesma coisa apenas dita de forma diferente, como muitos docentes pontuam a
transicdo de “objetivos gerais e especificos” para “competéncias e habilidades”, pela
base conceitual utilizada por tedéricos como Ramos (2011) e Duarte (2016) significam a
desvalorizagdo de conhecimentos cientificos, sociais e culturais produzidos pela
humanidade e que deveriam ser transmitidos na escola para as novas geragoes,
caracterizando verdadeiramente o direito a aprendizagem. Porém, em lugar de
transmissdo de conhecimentos fundamentais, se estabelece o desenvolvimento de
aprendizagens essenciais para a vida, em seu sentido restrito de vida economica, uma

vez que aprendizagens ndo necessarias a “vida” ndo precisam ser promovidas.

Assim, a BNCC propde a superagdo da fragmentacdo radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo
do estudante em sua aprendizagem e na construgdo de seu projeto de vida.
(BRASIL, 2018, p.15)



Ou seja, deixa bem claro seu carater utilitarista e pragmatista: propde a
superacdo da fragmentacdo disciplinar pela dissolugcdo das disciplinas em dareas do
conhecimento; o contexto e aplicacdo como elementos imediatos de validagdo para o
aprender; o protagonismo pela flexibilizagdo da escolha individual do que aprender; e,
por fim, a construcdo de um projeto de vida adequado a propria flexibilizagdao da vida
promovida pelo contexto de inseguranca laboral promovido pelo neoliberalismo.

Enfim, a Base Nacional Comum Curricular propde-se como uma referéncia de
formacao nacional para um mercado flexivel e incerto, em que ndo ha a certeza de uma
posicao laboral ao fim de um ciclo de formagdo, e no qual projetar a vida para atuar
diante dessas incertezas se torna fundamental. Essas evidéncias mostram-se ainda mais
claras no texto dedicado a etapa do ensino médio, etapa para a qual se apresentam
quatro finalidades:

e Garantir a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental;

e Favorecer a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania;

e O aprimoramento do educando como pessoa humana, considerando sua formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

e Garantir aos estudantes a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica.

Tais finalidades, isoladas como aqui colocamos, ndo parecem absurdas ou
indevidas. Nem poderiam, pois, como justificativa para a politica publica, precisam
dizer aquilo que a sociedade gostaria que de fato se tornasse real, porém o que as torna
estranhas ¢ a intengdo manifesta em outra parte do texto: “Assumir a firme convic¢ao de
que todos os estudantes podem aprender e alcancar seus objetivos, independentemente
de suas caracteristicas pessoais, seus percursos ¢ suas historias.” (BRASIL, 2018, p.
465)

Neste trecho temos a afirmacdo ou, melhor, o apagamento de toda a
desigualdade social presente na sociedade brasileira. Claro que acreditamos que todos
os estudantes podem aprender, mas precisamos reconhecer que a oportunidade precede
o mérito, ou seja, nem todos os nossos estudantes tém as mesmas oportunidades na/da
vida para aprender, o que torna impossivel desconsiderar suas singularidades e a

necessidade de atuar sobre elas.



[...] supde o desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos
estudantes inserir-se de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um
mundo do trabalho cada vez mais complexo e imprevisivel, criando
possibilidades para viabilizar seu projeto de vida e continuar aprendendo, de
modo a ser capazes de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 2018, p. 466).

J& neste trecho fica claro como dgua que o objetivo agora ¢ formar para o mundo
imprevisivel do trabalho, pois ndo hd como se garantir qualquer tipo de inser¢do, € se
antes nossos pais podiam afirmar que deviamos estudar para ser alguém na vida, hoje ja
ndo tem como existir essa promessa. Assim, o que fardo criancas € jovens se
submeterem ao processo dificil e disciplinar dos anos de escolarizagdo? A tUnica
promessa possivel ¢ garantir que possa estudar aquilo que deseje, € aqui se propde o
protagonismo juvenil da escolha. Pensando em um corte de classe, sabemos que, para as
classes dominantes e talvez as classes médias, a escolha pode ser realmente produtiva,
pois tudo aquilo que foi deixado para tras por ela chegard até o sujeito pela via do
acesso ao patrimdnio, as viagens, aos livros, entre outros, porém, para a classe
trabalhadora que ainda tem de realizar a opgao pela subsisténcia, como se viabilizara o
acesso ao que foi deixado para tras pela escolha? O que parece flexibilidade vai se
tornar inflexibilidade no futuro, pois em lugar de lhe abrir o leque de opgdes
proporcionado por uma formagao basica consistente, determinard precocemente sua
forma de (ndo) inser¢do no mundo do trabalho, aceitando todas as formas de
precarizagdo como flexibilidade da vida produtiva que ajuda a desenvolver suas

competéncias e habilidades para manter sua subsisténcia.

Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de organizagéo
curricular, o que permite a construcdo de curriculos e propostas pedagogicas
que atendam mais adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade
de interesses dos estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo
juvenil e fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida. (BRASIL,
2018, p. 468; grifos do documento original)

Sao muitas as mediacdes que a compreensdo da atual politica publica para a
educacdo nacional nos suscita: do campo social, cultural e educacional. O atual
momento da sociabilidade do capital demonstra como seu processo tem se
complexificado em acordo com a cultura de cada pais, mas aponta para caracteristicas

muito proximas em seu padrdo de universalizagdo do neoliberalismo.



Nesta perspectiva, apresentamos como questdoes de estudo: Que propostas estdo
disputando a formagdo do sujeito contemporaneo em confronto com a concepcio de
formagdo integrada? Em que medida essas concepgdes se expressam na materialidade
contemporanea brasileira € numa nova subjetividade a ser formada? Em que medida as
contrarreformas contemporaneas (2016-2018) sdo expressdo da disputa com o
pensamento historico-critico (2004-2016) que embasou a luta pela educacao politécnica
omnilateral que tentou se fazer hegemodnica? Como a pedagogia das competéncias foi
recuperada pela politica curricular atual? Como tais concepgdes se confrontam com a
concepcao de formagdo integrada?

Para tentar responder a essas questdes, o presente estudo definiu como objetivo
geral analisar por quais mediagdes® a politica curricular de ensino médio atual recupera
e/ou atualiza a pedagogia das competéncias e ressignifica a formacgao integrada. E como
forma para alcanga-lo elencamos como objetivos especificos:

e Discutir a historicidade da formacdo social brasileira e a sua materialidade
contemporanea.

e Discutir os “novos” padrdes de subjetividades necessarios a atuagdo dos sujeitos no
neoliberalismo e o fundamento da pedagogia das competéncias e sua atualizagao
pelo elemento desempenho.

e Analisar a forma como a pedagogia das competéncias se manifesta nos documentos
curriculares oficiais atuais e como a concep¢do de formacdo integrada foi

ressignificada na ideia de itinerarios formativos.
Bases tedricas de analise

Considerando a Base Nacional Comum Curricular como um documento
norteador da elabora¢do curricular, conforme o proprio texto enuncia, torna-se
necessario refletirmos sobre o que tradicionalmente foi definido como curriculo:

documento prescritivo de uma selecio de conhecimentos a serem transmitidos pelas

¥ Mediagdo é uma das categorias do método materialista historico-dialético que compreende o sujeito
como produtor e produzido por suas a¢des. Ciavatta (2001) sintetiza que “a mediagdo situa-se no campo
dos objetos problematizados nas suas multiplas relagdes no tempo e no espaco, sob a acdo de sujeitos
sociais” (p.132). Ou seja, requer a utilizacdo da logica dialética enquanto “movimento que remete o
objeto de estudo a sua totalidade histérica e as relagdes que ai se estabelecem. O desafio ao pesquisador
estd em captar os elementos mais concretos, as objetivagdes reais que explicam essa totalidade ndo como
uma nog¢do genérica, mas como um conteido de natureza historico-social” (CIAVATTA, 2001, p. 135).



praticas pedagdgicas no interior da institui¢do escolar. Ou, como observa Silva (2017, p.
15): “O curriculo ¢ sempre resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de
conhecimentos ¢ saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o
curriculo.”

Entao, se a Base Nacional Comum Curricular ¢ um documento norteador, como
pode definir as aprendizagens essenciais como um direito de aprendizagem? Isso ndo se
configura como um norte, mas como uma definicdo do que ¢ basico e necessario a se
aprender. Acrescentando-se que tal documento prescreve um conjunto de competéncias
gerais e especificas por area de conhecimento, ¢ habilidades especificas para cada uma
destas, de que forma os sistemas de ensino terdo autonomia para optar pelo que fazer?
Ou seja, a autonomia sera relativa, podendo-se por meio da flexibilidade escolher como
fazer, mas tendo definido o que fazer e em qual etapa de ensino.

Ao se observar a forma como o texto da Base Nacional Comum Curricular
comeca pela justificativa politico-juridica para a elaboragdo de uma base curricular
nacional a partir da Constituicdo de 1998 e a LDBN n° 9.394/96, ¢ importante destacar
como se tenta conciliar as posi¢des sociais daqueles que a disputam. Assim, no texto do
PNE 2014-2024 aparecem os termos “Direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento”, enquanto, por determinacdo da Lei n° 13.415/2017, a LDBN
9.394/96 passa a utilizar os termos “Competéncias e habilidades”, por se tratar, segundo
a BNCC, “de maneiras diferentes e intercambidveis para designar algo comum, ou seja,
aquilo que os estudantes devem aprender na Educacdo Bésica, o que inclui tanto os
saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-los” (BRASIL, 2018, p. 12).
Como considerar sindonimos elementos discursivos tdo diferentes? Se no primeiro fica
clara a expressao de garantia do direito subjetivo a educacao, no segundo fica evidente a
retomada da ideia de responsabilizagdo do sujeito pelo desenvolvimento de sua
empregabilidade. E, nesse sentido, podemos perceber a retomada da pedagogia das
competéncias também no texto do Parecer CNE/CEB n° 03/2018, que versa sobre a
atualizagdo das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, que em seus antecedentes
historicos faz constantes referéncias a Resolucdo CNE/CEB n°® 3/1998, que estabelecia
as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio sob a vigéncia do Decreto n.
2.208/1997, atendendo ao que este dispunha quanto a total separacdo entre educacdo
basica e educacdo profissional.

Uma vez que o proprio texto legal nos remete aos direcionamentos realizados

pela politica educacional da década de 1990, torna-se necessaria uma revisao daquilo



que ja foi elaborado sobre a referente tematica das reformas educacionais
implementadas no referido periodo historico, a fim de situarmos o panorama da
retomada que se realiza com as atuais politicas, destacando o que se reitera da
pedagogia das competéncias e o que se amplia em razio do momento histérico da
sociabilidade do capital.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), ao buscarem discutir as influéncias que
0s organismos internacionais exerceram sobre as reformas educacionais que seriam
implantadas na década de 1990, demonstram que elas resgataram os principios da teoria
do capital humano’ e o caréter salvacionista que configurou as politicas educacionais
desde a década de 1930 em nosso pais. Atendendo ao ideal de constru¢do de uma nagao
forte ou como potencialidade do desenvolvimentismo, a educagdo sempre esteve no
centro dos discursos politicos como elemento de suma importancia para a sociedade e

para o Estado.

Por um lado, revelam as caracteristicas proprias da intervengéo de um Estado
submetido aos interesses gerais do capital na organizacdo e na administracao
da res publica e contribuem para assegurar e ampliar os mecanismos de
cooptagdo e controle social. Por outro, como o Estado néo se define por estar
a disposicdo de uma ou outra classe para seu uso alternativo, ndo pode se
desobrigar dos comprometimentos com as distintas forcas sociais em
confronto. As politicas publicas, particularmente as de carater social, sdo
mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos entre elas (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 8; grifos das autoras).

Com essa premissa, as autoras sinalizam os processos sociais sobre a politica
educacional, demonstrando sua historicidade no Brasil € como os consensos e tensoes
nesse ambito foram configurando-se no movimento instaurado pela sociedade civil nas
décadas de 1970 e 80, para discussdo e apontamentos sobre a tematica com o fim da
ditadura civil-militar e a abertura politica expressa pela elaboragdo de uma nova
Constituinte. As autoras destacam como a época a perspectiva social da educagao
ganhou forca e como a sua garantia como direito pareceu consolidada. Porém, também

nesse momento histdrico, temos o surgimento do neoliberalismo com ascensdo de

Thatcher e o fim do socialismo real com a queda do muro de Berlim.

9 . ’ . . .

Teoria elaborada no final da década de 1950, tem como principio que todo o investimento em
formacdo/qualificacdo/educagdo promove o desenvolvimento individual que resulta em retorno
econdmico e, consequentemente, o desenvolvimento econdémico do pais.



A estratégia para construir consensos entdo se deu na perspectiva de
desvelamento dos problemas. Assim, as recomendagdes internacionais em sua
elabora¢do partiram das pesquisas quantitativas ¢ da demonstragdo dos problemas
sociais que existiam em nivel mundial, refor¢ando o apagamento das histdrias nacionais
e de sua divisdo social do trabalho, que entdo se ampliava em nivel global. Para sair da
crise econdmica instalada, o recurso ao conservadorismo liberal foi utilizado como
maneira de tornar o Estado mais eficiente. Dessa forma, na perspectiva pragmatica
configurava-se como necessario quebrar a utopia de um Estado de bem-estar social,
para se construir a de um Estado minimo, Uinico possivel de atuar em face das mudancas
politicas, sociais e culturais da pés-modernidade, e principalmente capaz de solucionar
os problemas econdmicos.

Pela optica de que as mudangas ocorridas desencadearam uma transformacao
mundial, sendo impossivel retroceder no desenvolvimento humano, o consenso de que a
humanidade precisava aprender a viver na nova realidade tornou-se senso comum,
promovendo o sentimento de que aquele era o unico caminho possivel. As ideias de
flexibilidade, adaptacdo e competitividade tornaram-se mola mestra dos discursos

formativos.

Uma forma de obter consenso tem sido o sutil exercicio linguistico posto em
pratica nos ultimos tempos. Termos e conceitos vém sendo absorvidos pela
corrente retdrica pragmatica. Alguns foram naturalizados — como
capitalismo, por exemplo —, outros construidos, ressignificados ou
simplesmente substituidos. Desenhado com o objetivo de instigar a
obediéncia e a resignacdo publica, o novo vocabulario se faz necessario para
erradicar o que se considera obsoleto e criar novas formas de controle,
regulagdo e regimes administrativos. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 13)

Nesse cenario, a educagdo convocada ao centro da discussdo e clevada a
condicdo de elemento principal para o desenvolvimento econdmico, como bem
explicava a teoria do capital humano, niao se configurava da mesma forma que antes,
mas era necessaria uma revolucdo que a aproximasse do mercado de trabalho, que se
desenvolvia pela incorporagdo da ciéncia e da tecnologia a seus processos. Era preciso
formar sujeitos aptos para atuar nessa nova configuragdo, e para isso, mais que apenas
transmitir conhecimentos, tornava-se necessario que a escola desenvolvesse
competéncias adequadas e permitisse ao sujeito perceber que o aprendizado nunca
termina, que seria funcdo de cada um se manter em constante desenvolvimento e

empregavel. “Disseminou-se a ideia de que para ‘sobreviver’ a concorréncia do



mercado, para conseguir ou manter um emprego, para ser cidadao do século XXI, seria
preciso dominar os cOdigos da modernidade.” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p 47; grifos das autoras)

Outro ponto importante era mostrar que a escola deixava de ser o inico espaco
formativo, sendo possivel aprender em varios momentos e lugares. Aqui percebemos
uma contradi¢do do discurso: a0 mesmo tempo em que se promove 0 consenso em torno
da ideia de que a aprendizagem ¢ ao longo da vida, justificando-se assim que o direito a
educacdo ndo precisa ser garantido em uma idade propria, € sim que sempre € tempo e
lugar para aprender; isso ¢ utilizando-se do principio educativo do trabalho, tdo caro as
discussdes sociais, promovendo a naturalizagdo do trabalho ininterrupto e o fim da
possibilidade de dele alguém se libertar, o que se aprofundou com o desenvolvimento e

a utilizagdo dos smartphones da atualidade.

O discurso ¢ claro: ndo basta apenas educar, é preciso aprender a empregar
convenientemente os conhecimentos adquiridos. A reestruturagdo produtiva,
afirma o discurso, exige que se desenvolvam capacidades de comunicagdo, de
raciocinio 1égico-formal, de criatividade, de articulacdo de conhecimentos
multiplos e diferengados de modo a capacitar o educando a enfrentar sempre
novos e desafiantes problemas. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011, p. 11)

Nesse sentido, varios foram os documentos elaborados por organismos
internacionais visando a influenciar as politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento. Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) discutiram os principais
aspectos e indicacdes presentes nas elaboragdes da década de 1990 do Unicef (Fundo
das Nag¢des Unidades para a Infancia), da Unesco (Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), do PNUD (Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento), do Banco Mundial, da Cepal (Comissao Econdmica para a América
Latina e o Caribe) e do Comité Regional Intergovernamental.

A Conferéncia Mundial de Educa¢ao para Todos, realizada em Jomtien
(Tailandia) em 1990, obteve como consenso mundial a oferta de educagdo basica de
qualidade para criangas, jovens e adultos. E os nove paises com maior indice de
analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México,
Nigéria e Paquistdo) se comprometeram a atuar politicamente de forma a superar esse
indice por meio do Forum Consultivo Internacional para a “Educagdo para Todos”

coordenado pela Unesco.



Pontos importantes do “projeto” de educacdo preconizado pela “Carta de
Jomtien” foram a ideia de que a educacdo se da ao longo da vida, em espacos/tempos
diferentes além da escola, e de que deveriam ser atendidas as necessidades basicas de
aprendizagem de criangas, jovens e adultos. Estas ultimas ndo seriam as mesmas para
todos, mas diversas, em razdo do pais, cultura, setores e grupos sociais, sendo
consolidado como conceito de educagdo bésica o ensino primario, a ser universalizado
mundialmente. Nesse “projeto internacional de educagdo”, destacamos a
operacionalizagdo do consenso desses dois pontos a partir do horizonte ideologico e
politico das metas e estratégias tragadas na Conferéncia, merecendo atencdo especial a
defesa da maior responsabilizacio da sociedade civil na tarefa educativa e o
deslocamento da atengdo dos aspectos formais da educagdo, o contetido, para os
aspectos subjetivos, a aprendizagem. Essas foram as premissas que nortearam a politica
educacional brasileira ao longo da década de 1990, e podemos destacar que esse
consenso nao foi suprimido nas décadas seguintes, ainda que tenham sofrido alguma
desaceleracao. 10

A perspectiva de criagdo de um consenso mundial sobre as politicas
educacionais a serem implantadas nos diversos paises de forma a inseri-los no ideal de
desenvolvimento necessario & manutengdo da paz mundial demonstra como o conceito
de negociacdo passou a ser primordial para a economia e para a politica internacional.

Shiroma, Moraes ¢ Evangelista (2011) destacam dois problemas nas orientagdes
da Carta de Jomtien para a sociedade brasileira: a compreensdo de que a expressao
“para todos” ndo significava a universalizacdo da educagdo basica em nivel nacional,
mas apenas para o primario no ambito da Conferéncia; e a perspectiva de adaptacdo
social no que se referia a educacdo a ser oferecida, uma vez que a ideia de
“necessidades basicas de aprendizagem” foi compreendida como “natureza de ensino a
ser ministrado” aos diferentes estratos sociais, reeditando o dualismo educacional na
optica da adaptagdo social.

Por sua vez, como forma de orientar o desenvolvimento latino-americano, a

Cepal também produziu publicagdes analiticas e propositivas para a regido. Sob o

' Ainda que possamos constatar as tentativas de mudangas no nivel politico-ideologico e social nos anos
2000, com a eleigdo de Luiz Inacio Lula da Silva para a Presidéncia do pais, ressaltamos a conciliacdo das
fragdes de classe na politica educacional, uma vez que néo foi possivel o rompimento desses paradigmas
no campo educacional. Para um maior detalhamento da analise, ver Frigotto, Ciavatta e Ramos. Ensino
medio integrado: concepgdo e contradi¢des. Sdo Paulo: Cortez, 2005.



conceito de equidade, defendia que havia urgéncia na realizagdo de mudangas no plano
educacional, uma vez que a reestruturacdo produtiva demandava “novos profissionais”,
adequados aos conhecimentos e habilidades exigidos pelo sistema produtivo que
incorporava a ciéncia e a tecnologia, conhecimentos esses que deveriam ser construidos
na educagdo bdsica, o que, por sua vez, proporcionaria a transforma¢do econdmica da
regido. “Empreender uma transformacdo produtiva no marco de crescente equidade
social implicava, na visao da Cepal, uma profunda revisdo dos contetidos cognitivos,
instrumentais e éticos da formagao proporcionada pela sociedade as novas geragdes.”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 54; grifos nossos)

Refor¢ando a perspectiva de que o investimento em tais mudangas era da
sociedade, “enfatizava a necessidade de reformas administrativas que operassem uma
transmutacdo do Estado administrador e provedor [de bem estar-social] para um Estado
avaliador, incentivador e gerador de politicas [neoliberal]” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 55).

Documento fundamental para a elaboracdo da politica educacional brasileira no
fim da década de 1990, o Relatério Delors, produzido pela Comissdo Internacional
sobre a Educagdo para o Século XXI, coordenada pelo economista e politico frangés
Jacques Delors, trazia um diagnéstico sobre o contexto mundial de globalizagdo que se
implementava e a necessidade de se “resolver a tensdo entre a vertigem provocada pela
mundializagdo ¢ a necessidade de referéncias e raizes” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 55). Para esse enfrentamento, a educag¢do recebe um
superdimensionamento de suas fungdes, cabendo a ela “responsabilizar-se pelo
desenvolvimento humano sustentavel, pela compreensdo mutua entre os povos, pela
vivéncia concreta da democracia, levando em consideragcdo os valores € preocupagdes
fundamentais” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 56), a fim de
promover a paz mundial.

Defendendo como pilares da educacdo do século XXI: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto, o projeto internacional de
educacdo também promove a ideia de “educagdo ao longo de toda vida”, que ganha
for¢a nos meios educacionais. A educagdo deixa de ser tarefa apenas da familia e da
escola, para se constituir em tarefa da sociedade, uma vez que todos os espacos sociais
sao educadores. O conceito de “sociedade do conhecimento” foi se constituindo, assim,
a partir da revolugdo tecnologica, principalmente na area das comunicagdes, um

paradigma de uma sociedade evoluida ou a se atingir, interligada, que permitiria a todos



estarem inseridos no mundo globalizado. E interessante percebermos que essa ideia de
integragdo planetaria ou mundial ndo se estabelece apenas na perspectiva sociocultural,
mas principalmente na socioecondmica, por meio da reestruturacdo produtiva e da
internacionalizacdo das empresas (multinacionais) em busca das melhores vantagens
para aumento da acumulacdo de capital (HARVEY, 1994).

Assim, com o intuito de estabelecer o consenso de que a aprendizagem ¢
individual e que pode ser realizada em varios momentos da vida, de acordo com as
necessidades do sujeito, “o relatério prescreve um sistema de ensino flexivel, que possa
oferecer uma diversidade de cursos, possibilidade de transferéncias entres modalidades
de ensino e novas formas de certificacdo” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011, p. 57). A flexibilidade se materializou na educacdo basica: o ensino fundamental,
universalizado pela legislagdo no Brasil, tem o objetivo de desenvolver os
conhecimentos gerais e as habilidades cognitivas e atitudinais que possibilitem as
adaptacdes que se facam necessarias no mundo produtivo; o ensino médio passou a ser
a etapa de consolidacdo da educacdo basica, porém ndo universalizado; possibilitando a
continuidade dos estudos e preparando para o mundo do trabalho, teria por objetivo a
partir das escolhas individuais permitir a qualificacio do sujeito em momentos

intermitentes de sua vida.

As recomendacdes apresentadas pela comissdo, nesse caso, revelam uma
concepcao claramente elitista: esse nivel de ensino [o médio] teria como
objetivo a revelagdo e o aprimoramento de talentos, além de preparar técnicos
e trabalhadores para o emprego existente ¢ desenvolver a capacidade de
adaptag@o a empregos inimaginaveis. Os alunos aqui sdo vistos como atores
criadores, futuros empreendedores. O tempo de duragdo da educacdo
secundaria deve ser flexibilizado e sua organiza¢do deve dar-se em parcerias
com empregadores. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 57)

O relatorio ndo esconde o aspecto da formacao subjetiva do individuo para viver
nessa ‘“nova” sociedade como premissa principal de aplicagio das politicas
educacionais. Era preciso obter consenso da sociedade por meio da negociacdo. Mais
que apenas prover conceitos, conhecimentos e praticas, definir a maneira como se
comportar ou atuar profissionalmente em convivéncia harmoniosa deveria ser o objetivo
central de qualquer projeto formativo em qualquer etapa da vida. O aspecto de
adaptagao do sujeito a realidade nem sempre estavel ja se demonstrava como possivel
futuro social das grandes populagdes; logo, mais que a viver bem, era preciso “ensinar”

a conviver bem e adaptar-se a imprevisibilidade da vida.



O Comité Regional Internacional da Educagdo, formado por ministros da
Educacdo e da Economia da América Latina, foi fundado no final da década de 1970 e
publicou em 1982 o Projeto Principal de Educacdo na América Latina e Caribe
(PROMEDLAC). Porém, tal projeto apenas teve sua difusdo no inicio dos anos 1990.
Em 1993 foram aprovadas as diretrizes desse projeto, que ficaram conhecidas como

PROMEDLAC V. O projeto

[...] também conferia papel central a educa¢do nas novas estratégias de
desenvolvimento sustentavel, tanto para o crescimento econdmico, cujo €ixo
seria a incorporagdo de conhecimentos ao processo produtivo, quanto para a
justica e equidade social. A aquisicdo de conhecimentos, a formagdo de
habilidades técnicas fundamentais e a internalizacdo de valores eram
compreendidas como os esteios da superacdo da pobreza. (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 60)

O projeto também estabeleceu dois eixos de acdo para atingir seus objetivos de
superacdo e prevencao do analfabetismo, universalizagdo da educacdo basica e melhoria
da qualidade da educacdo. O eixo institucional direcionava-se a “profissionalizagdo”
daqueles que gerenciavam a educagdo em nivel macro (ministério) € micro (secretarias),
promovendo a descentralizacdo da administracdo e planejando um sistema de avaliagao
do rendimento escolar. O eixo pedagodgico direcionava-se a “profissionalizagdo”
daqueles que produziam a educagdo, os docentes, propondo contetidos ¢ métodos de
ensino e a organizacao necessaria para a qualidade das aprendizagens. O vinculo entre
investimento em educacdo e desenvolvimento econdmico fica claramente exposto por
esse projeto, e nesse aspecto as autoras destacam a relevancia que o Banco Mundial teve
para a inducdo e/ou para o financiamento de politicas educacionais. “H& especial
interesse tanto na venda de projetos para os paises quanto no financiamento de projetos
por eles apresentados, respeitadas, ¢ claro, suas ‘condicionalidades’.” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 61)

A contencdo da pobreza mundial demonstrou ser a principal politica do Banco
Mundial para os paises, fomentando assim o desenvolvimento econdmico. Mais uma
vez percebemos a retomada da teoria do capital humano como sustentacdo teodrica do
modelo de desenvolvimento econdmico preconizado para os paises com altos indices de
pobreza e consequentes defici€éncias educacionais. Defendia-se a criacdo de politicas
educacionais que auxiliariam na solugdo desses problemas, porém sem se reconhecer
que as desigualdades sociais sdo resultados de uma distribuicdo de renda desigual.

Assim, promover adequagao social sob o discurso da equidade social permitia instituir a



divisdo internacional do trabalho e pulverizar os fragmentos do processo produtivo
implantando empresas ao redor do mundo de acordo com as melhores oportunidades de
investimentos das multinacionais. Percebemos aqui o padrao de desenvolvimento do
capitalismo dependente, com a subordina¢do das elites nacionais aos grandes interesses
economicos internacionais (FERNANDES, 2009; MARINI, 1973).

A andlise que Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) realizaram sobre os
documentos internacionais permite-nos perceber como os mesmos se constituiam em
fundamentagdo ideoldgica das politicas educacionais que seriam implementadas no
Brasil na década de 1990. Suas premissas bem definidas de flexibilizagcao das formas de
oferta da educacdo, de participagcdo da sociedade civil nessa oferta, de reforma gerencial
do Estado e de adequagdo da formagdo a reestruturagdo produtiva, sinalizavam para a
mudanca cultural que se esperava com o paradigma de uma “sociedade do

conhecimento” globalizada, competitiva e neoliberal.

Instado a mobilizar as forgas politicas necessarias para a producdo do
consenso, tendo em vista a realizagdo do projeto internacional — do qual é
caudatario —, o Brasil procurou a adesdo de diversos setores, em especial de
empresarios e trabalhadores, que desejassem intervir nas politicas educativas.
Afinal, os organismos internacionais ja haviam prevenido que o éxito dessa
politica dependeria de um processo de negociacdes e de persuasao dos
interessados dentro e fora do sistema, posto que uma ruptura entre eles
poderia conduzir a supressdo das condigdes de efetivacdo das reformas.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 63)

No ambito nacional, a década de 1990 foi marcada pelos foruns, encontros e
workshops sobre: a situacdo da educacao brasileira, o diagndstico dos problemas ¢ as
possibilidades de melhorias via politica educacional. Vérios deles promovidos pelo
proprio governo e reunindo representantes dos principais ministérios ligados as questdes
sociais, como também convocando a participacdo de empresarios e trabalhadores (via
sindicatos), que objetivavam ndo a construgcdo coletiva de um projeto de educagdo
nacional, mas a constru¢do de consenso a partir das indicacdes internacionais ja

sinalizadas, alinhadas ao projeto neoliberal da economia ¢ a reestruturagao produtiva.

[...] esse foi um momento em que a secretaria de Politica Educacional, Eunice
Durham, antecipou a seleto grupo da sociedade civil, as propostas que viriam
a reformar a educagdo no pais. Assim, mais que um processo de consulta ou
construgdo coletiva, procurou-se dar consisténcia ao consenso em andamento.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 67)



Construido o consenso de que era necessario reformar a educagdo, de forma a
atender as demandas da reestruturagdo produtiva, do desenvolvimento tecnolégico e de
resolver os problemas nacionais de analfabetismo e acesso, as fragdes de classe que
representavam a sociedade civil tém claramente prioridades diferentes para essas

demandas e para a sua atuacao social,

Enquanto os sindicatos de trabalhadores, absortos com o problema da
requalificagdo, canalizavam suas preocupacdes no sentido de criar centros
publicos de formagdo profissional, de comissdes tripartites para discutir os
rumos dessa qualificagdo, os empresarios anunciavam sua determinagdo de
intervir na conducdo da educagdo geral, potencializando sua participagdo nos
debates sobre a LDBEN e nas reestruturagdes curriculares que se fizessem
necessarias. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 68)

As autoras destacam que nas discussoes, analises e indicagdes realizadas nesses
momentos, que ocorreram durante toda a década de 1990, o conceito de competéncias
surge como aquele que poderia dar conta de todas as novas aprendizagens que seriam
necessarias ao sujeito adequado a nova realidade produtiva, seriam “os atributos de
ordem subjetiva e de dificil mensuragdo [...], supostamente requeridas pelo novo
paradigma produtivo, deveriam, ser formadas na escola bésica”, e por este motivo “[...]
esse € o conceito balizador da reforma educacional em curso” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 68-69).

A construgdo desse consenso em torno da necessidade de reformas na politica
educacional também precisava inserir 0s principais atores a implementar a legislagdo: os
profissionais da educagdo — gestores e docentes. Para essa tarefa, o Ministério da
Educag¢ao promoveu seminarios e produziu documentos que tivessem a funcao de
dialogar com esses profissionais, sendo envolvidos nessas produgdes intelectuais que
encarnassem o estatuto cientifico-académico necessario a credibilidade das propostas.
Assim, Shiroma, Moras e Evangelista (2011) destacaram a pedagoga Guiomar Namo de
Mello, entdo deputada federal pelo PSDB-SP e a antropdloga Eunice Durham, entdo
secretaria nacional de Politica Educacional do MEC, como figuras centrais nessa
construcdo. A primeira pela producdo académica que realizou antes e durante as
discussdes sobre as reformas, e a segunda pela coordenag¢do e posicionamento em
muitos desses processos realizados.

Podemos perceber, que algumas dessas personalidades permanem atuando na
elaboracdo das politicas educacionais at¢ a atualidade, seja no assessoramento de

agéncias nacionais ou internacionais, seja como membro do Conselho Nacional de



Educac¢do. O consenso contruido acerca da necessidade de mudangas na educagdo a fim
de promover uma formag¢do adequada a cidadania e ao mundo do trabalho ocultava os
interesses empresariais de lucratividade com a privatizacdo do ensino por meio da
centralidade da formagdo por competéncias. Esta, sendo possivel em diversos espacos-
tempos da vida do sujeito, ndo necessariamente seria assegurada pelo Estado, mas
poderia ser comercializada, uma vez que se tornaria responsabilidade individual manter-
se competente em um mercado competitivo € que valoriza o desempenho.

Caires e Oliveira (2016) demonstram como a politica educacional foi sendo
costurada ao longo da década de 1990 a partir das indicagdes de instituicdes
internacionais ¢ materializada pela LDBN n. 9.394/96 e suas posteriores
regulamentacdes, no sentido de separar-se educagdo basica e educacdo profissional,
reeditando a historica dualidade educacional. Nesse aspecto, as autoras sinalizam a
publicacdo do relatorio do Banco Mundial sobre o ensino de 2° grau no Brasil em 1989,
que, em sintese, apresentava recomendacdes/determinacdes para a promocdo da
equidade, uma vez que nesse nivel de ensino havia uma discrepante diferenca de gastos
entre as escolas técnicas federais e as estaduais e municipais que o ofereciam.

Na primeira metade da década de 1990, podemos ndao perceber a influéncia
direta do referido relatdrio na politica educacional, porém a identificamos na total
separacdo das duas, presente na referida LDBN e concretizada pelo Decreto n® 2.208/97.
Essa separa¢do traduz-se como materialidade das mudancas neoliberais para a
educagdo. Na reflexdo a partir do que ja foi exposto, podemos perceber a emergéncia da
flexibilizagdo do processo produtivo desencadeado pela reestruturagdo produtiva e
acumulagdo flexivel (HARVEY, 1994), na qual “a demanda de mercado de trabalho
passou a se traduzir na oferta de emprego para trabalhadores flexiveis, na categoria de
temporarios, dificultando, assim, as formas de organizagdo e luta da for¢a laboral”
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 102; grifos das autoras). No plano social, conforme
destacado pelas autoras, houve um processo de desmobilizagdo, aprofundado pela
énfase na competitividade do mercado. No econdmico, elas destacam as ideias de
empregabilidade, flexibilidade e instabilidade da vida laboral do sujeito. No plano
subjetivo, como reflexo do econdmico hé a responsabilizagdo individual por manter-se
competente, jogando para a educagdo a tarefa de organizar-se para oferecer uma
formacao flexivel que se possa realizar ao longo da vida, com foco no desenvolvimento

de competéncias que instrumentalizem o sujeito para a competicdo constante, e



fragmentada o suficiente para permitir rapidez na realizacdo e na inser¢do no mercado

de trabalho.

Sob determinado ideario que predominou em nossa sociedade nos anos 1990,
a fungdo da escola estaria em proporcionar aos educandos o desenvolvimento
de competéncias genéricas e flexiveis adaptaveis a instabilidade da vida, e
ndo mais 0 acesso aos conhecimentos sistematizados. No caso da formagao
profissional, ndo seria a fundamentagdo cientifica das atividades profissionais
0 mais importante, e sim o desenvolvimento de competéncias adequadas a
operagdo de processos automatizados, que requerem pouco do conhecimento
especializado do trabalhador e mais uma capacidade de agir diante dos
imprevistos. (RAMOS, 2005, p. 112)

Segundo Ramos (2011a), a énfase na organizacdo curricular por meio de
competéncias a serem desenvolvidas pelos sujeitos sinaliza para o deslocamento da
perspectiva sociologica de qualificagdo para a perspectiva psicoldgica de cognicio.
Desse modo, a formacao subjetiva para atuar profissionalmente ganha relevancia em um
mercado competitivo de trabalho, ao passo que a formagdo conceitual pode ser
adquirida de varias outras formas como o desenvolvimento tecnologico existente. Em
acordo com esse projeto de sociedade globalizada, a politica educacional concebe a
educacdo basica como o momento privilegiado do sujeito competente, no qual ele
desenvolve os fundamentos dos conhecimentos, das habilidades, das atitudes e dos
valores necessarios ao projeto societdrio e o capacita a exercer seu poder de escolha
individual nos momentos em que deseja (precisa) adquirir novas competéncias, uma vez
que aprendeu a aprender ao longo da vida.

Oliveira nos traz o aspecto da ambiguidade presente nas acdes realizadas pela
Semtec (Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica) no ambito do Ministério da

Educacao durante a década de 1990:

[...] a Semtec agiu, no periodo que antecedeu a Reforma da Educagio
Profissional, de uma forma ambigua: de um lado, fomentando as discussoes e
a elaborac@o de um projeto politico-pedagodgico critico e embasado em uma
concepcdo de educagdo tecnoldgica, respaldado pela comunidade cefetiana;
de outro lado, articulando-se com o Governo Federal e “preparando o
terreno” para a implantagdo da referida reforma. (OLIVEIRA, 2003, p. 52
apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 107)

Refletindo a partir do exposto por Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), a
questdo que se coloca ¢ se esse movimento ambiguo da secretaria que teoricamente
deveria promover a integra¢do da educacdo basica e profissional ndo seria um caminho

de construgdo de consenso para a legitimagao do discurso neoliberal. Pensar que muito



do produzido conceitualmente sobre integragdo, realidade social, ciéncia e tecnologia
teve sua terminologia ressignificada e seus autores utilizados de forma
descontextualizada nos documentos publicados permite-nos indicar a conciliagdo de
discursos de classes que serdo disseminados posteriormente. Um bom exemplo ¢ o
termo “educagdo tecnologica”, que, nas discussOes realizadas na sociedade civil para a
elaboragdo da LDBN, tinha o sentido de uma formacao politécnica e omnilateral, e na
legislagdo implementada toma o sentido especifico de adequacdo para a atuagdo na
reestruturacao produtiva do mercado.

Assim, a partir de 1998 a politica educacional para a etapa final da educagdo
basica separa completamente o ensino médio da educacao profissional, definindo que o
primeiro seria a consolidagdo da educagdo bésica, enquanto o segundo poderia ser
realizado em qualquer momento da escolaridade, e possibilitando sua articulagdo a
depender das escolhas individuais do sujeito. Tal medida atingiu primordialmente a rede
federal de ensino, provocando o desmonte de seu projeto de formacdo profissional,
considerado gérmen de uma formacao politécnica/tecnol(')gica11 na concep¢ao marxista.

Caires e Oliveira (2016) apontam uma contradi¢do dessa separacdo provocada
pela condi¢ao de conclusao do ensino médio para a certificagdo do curso técnico de

nivel médio. Em suas palavras:

Por um lado, como um avango muito significativo, visto que assegurou o
cumprimento de 2.400 horas da formacdo geral do Ensino Médio para os
estudantes da Educacdo Profissional, além da formacao exclusivamente
profissionalizante. Por outro lado, como retrocesso, pois o Ensino Técnico
tornou-se destituido de integralidade formativa, ficando o estudante obrigado

a cursar a dupla jornada escolar para formar-se como técnico. (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 117; grifos das autoras)

O ponto negativo dessa contradi¢ao ¢ aquele ocultado pelo discurso da liberdade
de escolha, quando, na pratica, muitas vezes nao ha escolha possivel para a classe
trabalhadora. Reconhecer a instabilidade do modo de producdo neoliberal e a
acumulagdo flexivel como premissas indica como unico caminho possivel a adequagao
do sujeito para se manter nesse mercado, abrindo mao das dimensdes sociais e afetivas
para estar em constante processo de aprendizagem, objetivando a manutencdo da sua

empregabilidade, ou seja, para ser espoliado pelo sistema econdmico.

""" A discussido sobre terminologia pode ser encontrada em Dermeval Saviani. O choque teérico da
politecnia. Trabalho, Educacdo e Saude, Rio de Janeiro, v. 1, p. 131-152, margo 2003.



A elaboragdao do PNE 2001-2010 ndo significou grandes mudangas na entio
politica educacional implementada, apesar de realizar indicagdes importantes para o
ensino médio e para a educagdo profissional. Para o primeiro, sinalizou a dificuldade de
sua conclusdo experimentada pela maior parte da populacdo brasileira. Para o segundo,
sinalizou a dificuldade de acesso a dados confidveis, uma vez que sua oferta era
pulverizada em diversas redes ofertantes e entre os diferentes programas ministeriais
implementados.

Em sintese, conforme ja destacamos,

[...] as politicas educacionais da década de 1990 tanto aprofundaram o
historico quadro dual da educagdo nacional quanto imputaram, aos jovens e
aos trabalhadores, a responsabilidade de superar as desigualdades
socioeconOmicas, educacionais e culturais, através do desenvolvimento de
competéncias adequadas ao acesso e a permanéncia no sistema flexivel de
produgdo. Reitera-se que, nesse contexto, ¢ atribuida, ao trabalhador, a
responsabilidade de se capacitar para se manter em estado de
empregabilidade. (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 133; grifos das autoras)

A eleicdo para a presidéncia da Republica de um candidato do Partido dos
Trabalhadores representou a esperanca de mudangas na politica econdmica neoliberal
adotada e nas politicas educacionais que vieram no pacote, porém a realidade ja
indicava que tal ruptura ndo iria acontecer, uma vez que antes mesmo de se eleger “o
candidato Lula assinou a Carta aos brasileiros, junto com todos os outros candidatos,
com o compromisso de manter a politica dos organismos internacionais” (FRIGOTTO,
2006, p. 271). Esse fato demonstrava (e demonstra) a grande questao para o nosso pais:
permaneceremos como subordinados e dependentes do nucleo capitalista mundial.

Entretanto, o contexto social trouxe oportunidades de mudangas e ocorreu
diminui¢cdo da desigualdade social a partir de projetos fomentados pelo governo federal
no ambito dos diversos ministérios. Na politica educacional, logo no primeiro ano de
mandato, a discussdo sobre o ensino médio e a educagdo profissional técnica de nivel
médio foi retomada, resultando na exaracao do Decreto n® 5.154/2004. Destacada por
Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2005) como a legislagao possivel na correlacao de forgas
entdo existente, o decreto se configurou como a possibilidade da oferta da educagao
profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio, porém garantido o perfil
de conclusdo da educacdo basica e incorporando-se o perfil profissional técnico. Ainda
que permanecesse a oferta da forma concomitante e subsequente da educagdo

profissional. A possibilidade de integracdo garantida pelo decreto atendeu aos



profissionais da rede federal de ensino que ja haviam estabelecido um projeto
educacional de exceléncia e reconhecido socialmente. Em relacdo a organizagdo
curricular, a publicacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 1 em 3 de fevereiro de 2005,
atualizando as Diretrizes Curriculares Nacionais tanto para a educagdo basica como para
a educacdo profissional técnica de nivel médio, ndo indicou alteragdes significativas na
instituida organizagdo anterior por competéncias e habilidades. A resolugdo apenas
inseriu a nova forma de articulagdo entre o ensino médio e a educagao profissional.

Segundo Caires e Oliveira (2016), a manutencdo das trés formas de oferta de
articulacao entre o ensino médio e a educagao profissional técnica evidenciou “o carater
conciliador das politicas do Governo Lula, na tentativa de harmonizar os interesses de
diferentes classes sociais e grupos politico-ideoldgicos” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p.- 139).

No aspecto discursivo, a producdo de documentos oficiais sobre a concepcao de
integracao como “[...] travessia em direcdo ao Ensino Médio politécnico e a superagdo
da dualidade educacional pela superacdo da dualidade de classes” (FRIGOTTO,
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 45) recolocou a discussao do sentido ético-politico da
educacdo para a sociedade brasileira marcada pela historicidade escravocrata e desigual
socialmente. Mais que mudanca substancial na legislacdo, significava produzir um novo
consenso social para uma formag¢do humana e integral, na qual ndo se diferenciasse
origem social, constituindo-se em uma agao contra-hegemonica.

Durante os dois mandatos do presidente Lula da Silva, por um lado foi
promovida a expansio da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e a sua centralidade na oferta da forma integrada; por outro também se
promoveu o crescimento da qualificacdo profissional por meio de cursos fragmentados
oferecidos em diversas instituigdes sociais, e de programas que objetivavam a elevacao
da escolaridade para aqueles que haviam sido excluidos do sistema educacional regular,

o que Kuenzer (2005) caracterizou como educagao para inclusao social.

Em 24 de abril de 2007, o Governo Federal langou o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), simultaneamente, a promulgacdo de
dois outros documentos normativos: 0 Decreto n. 6.094, que dispds sobre o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, apresentando o esforgo
conjunto da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios,
atuando em regime de colaboragdo com as familias e com a comunidade, em
proveito da melhoria da qualidade da Educagdo Basica (BRASIL, 2007a); e o
Decreto n. 6.095, que explicitou o modelo que estava sendo privilegiado,
naquele momento, para a Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica, ao
estabelecer as diretrizes para o processo de integragdo das institui¢des



federais de Educagdo Tecnoldgica, para fins de constitui¢do dos Institutos
Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2007b) (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 154; grifos das autoras)

Ou seja, no mesmo ano que era reconhecida a exceléncia da rede federal de
ensino também se reconhecia a organizacdo empresarial na disputa pelo projeto
educacional para sociedade brasileira, consubstanciado no movimento Todos pela
Educagao, conforme destacou Saviani (2007).

Apenas em 2007, por meio do Decreto n° 6.302, que criou o Programa Brasil
Profissionalizado, teve inicio o incentivo a implementacdo de cursos técnicos integrados
ao ensino médio nos estados, municipios e Distrito Federal, por meio do repasse de
recursos, desde que aderissem ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao.
E em 2009, por meio da Emenda Constitucional n. 59, o ensino médio foi previsto como

oferta obrigatoria e acesso gratuito.

Ao final de 2010, findou-se o Governo Lula e, apesar dos avangos nos planos
social e educacional, o sistema econémico, politico e cultural, responsavel
pelas estruturas que produzem e reproduzem as desigualdades, ndo foi
alterado, como era esperado pelos setores criticos da sociedade. (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 166)

A agdo talvez mais importante do governo seguinte, formado pela coliga¢do do
Partido dos Trabalhadores (PT), Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) e outras agremiacdes partidarias, foi a criacio do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) em 2011, por meio da Lei n® 12.513.
Tendo por finalidade a ampliagdo da oferta de educacdo profissional e tecnolédgica, o
Pronatec abarcou programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira,
conferindo certo protagonismo ao chamado “Sistema S” e promovendo a transferéncia
de recursos publicos aos setores privados de ensino. Por vincular-se a educacdo
profissional, promoveu também certo enfraquecimento do processo de integragdo da
educacdo profissional técnica ao ensino médio, e a valoriza¢do de curso fragmentados,
mas de conclusdo rapida para aqueles que necessitam inserir-se no mercado de trabalho.
Duas questoes que ainda merecem estudo sobre o Pronatec: 1) a coexisténcia em uma
mesma unidade escolar de um mesmo curso no qual em uma turma hé a oferta de bolsa
para os estudantes que dele participam, enquanto em outra nao ha; e 2) a atuacdo de

docentes pelo sistema de bolsa, sem vinculo empregaticio.



Mais uma vez nao houve qualquer mudanca na organizagdo curricular,
permanecendo a no¢do de competéncia como objetivo principal a ser alcangado pelos
estudantes.

O processo eleitoral seguinte foi marcado pela polarizagdo das questdes
econdmicas e sociais entre os candidatos a presidéncia. Com uma pequena diferenga no
resultado final, a presidenta Dilma foi reeleita, mas seu mandato ndo chegou ao fim,
sendo interrompido por um processo de impeachment fundamentado na acusacdo de

.2 12
“pedaladas fiscais”

, nome entdo dado a operagdes no or¢camento publico realizadas
pelo Tesouro Nacional ndo previstas na legislacdo. O vice-presidente Michel Temer
assumiu, dando clara guinada do governo em dire¢do aos interesses da fracdo
empresarial e da retomada da centralidade das politicas neoliberais em todas as areas.
Nesse contexto, a politica educacional que mais sofreu alteragdo foi a relacionada ao
ensino médio, que foi totalmente reformulado a partir da Medida Proviséria n°
746/2016, o que se refletiu inclusive nos projetos ja em andamento, como a produgdo da
Base Nacional Comum Curricular, fragmentando-se sua apresentagdo e aprovacdo com
a etapa do ensino médio em separado.

Essas sdo as legislagdes e os documentos que o presente projeto objetiva estudar.
A Base Nacional Comum Curricular indica em sua introdugdo a valoriza¢dao da nogao
de competéncias e a reforma do ensino médio institui a flexibilizagdo da oferta,
anunciando a retomada das politicas educacionais que haviam se consubstanciado na
década de 1990 (FRIGOTTO, 2006; KUENZER, 2005; SAVIANI, 2007), segundo o
ideal neoliberal.

Esse discurso produtor e justificador do consenso neoliberal disseminou-se de
forma tao eficiente, que tornou senso comum que as mudangas necessarias a educagao
devem promover um formagao/qualificacdo para que as insegurangas da vida produtiva
sejam encaradas como desafios a serem enfrentados, e que todos, independentemente de

suas condi¢des sociais, competem com igualdade no mundo do trabalho. Podemos

"2 Segundo a pagina eletronica do Senado Federal, a pedalada fiscal é “um tipo de manobra contébil feita
pelo Poder Executivo para cumprir as metas fiscais, fazendo parecer que haveria equilibrio entre gastos e
despesas nas contas publicas. No caso do governo Dilma Rousseff, o Tribunal de Contas da Unido
entendeu que o Tesouro Nacional teria atrasado, voluntariamente, o repasse de recursos para a Caixa
Econémica Federal, o Banco do Brasil, o Banco Nacional de Desenvolvimento Economico e Social
(BNDES) ¢ o Fundo de Garantia por Tempo de Servigo (FGTS) para o pagamento de programas sociais
como Bolsa Familia e o0 Minha Casa Minha Vida, beneficios sociais como o abono salarial ¢ o seguro-
desemprego, e subsidios agricolas” (disponivel em: <https://www]12.senado.leg.br/noticias/entenda-o-
assunto/pedalada-fiscal> Acessado em: 26/11/2021).



perceber que, mesmo com a desaceleracdo promovida pelas politicas educacionais
implementadas nos anos 2000, nas quais a perspectiva de uma forma¢do humana e
omnilateral retoma a disputa pelo consenso, a estruturagdo curricular na educacao basica
permance com sua premissa de formagao por competéncias e habilidades.

Como a base consensual das politicas educacionais alinhadas ao neoliberalismo
ndo foi superada pelas possibilidades contra-hegemodnicas que marcaram a década
seguinte, presidida por um representante do Partido dos Trabalhadores, a retomada de
seus fundamentos ndo deveria surprender, uma vez que a elite empresarial e financista,
subordinada ao capital internacional, recuperou sua centralidade na produgdo das
politicas. Entretanto, ainda que seja consenso a perspectiva econdmica que a educagao
recebeu a partir da teoria do capital humano, e seu carater salvacionista ressignificado
pela pedagogia das competéncias, o gérmem de uma formacdo humana e omnilateral
ressurgiu no coracdo da classe trabalhadora. A politica educacional de desmonte das
conquistas realizadas nesse ambito durante o governo do Partido dos Trabalhadores, que
j& se delineava no fim desse governo, retorna com forga total a partir do golpe
institucional de 2016. Dessa forma, torna-se relevante a analise do discurso que se
construiu a partir das medidas legislativas implementadas e dos documentos produzidos
no periodo de 2016-2018, para desvelar a amplitude do resgate das politicas anteriores e
0 que trazem de novo no ambito da nova realidade nacional e internacional de fim dos
direitos sociais e intitucionalizagdo da precarizacao do trabalho.

Para desenvolver o presente estudo, a fim de analisar por quais mediagdes a
politica de ensino médio atual recupera e/ou atualiza a pedagogia das competéncias e
suas implicagdes na dindmica escolar, pretendemos nos orientar pelo materialismo
historico-dialético como método de analise, que permite relacionar o todo e suas partes
na constituicdo do real concreto, considerando a historicidade e as mediagdes que sao

reveladas pelas contradi¢des presentes no espago/tempo social.

As categorias centrais do método dialético — totalidade, hegemonia, classe,
reprodugdo, ideologia, contradicdo e mediagdo — s@o essenciais para
apreender a contradi¢do fundante, a relagdo capital-trabalho, e sua expressdo
nas politicas educacionais, no movimento global do capital, nos processos de
produgdo e reprodugdo da vida. [...] As categorias de contradigdo, ideologia e
hegemonia ajudam a compreender que a preocupagdo do capital com a
educagdo da classe trabalhadora ndo ¢ uma “mentira”, mas uma meia
verdade; ela ndo ocorre como anunciada, relacionada a direitos, alivio da
pobreza ou justica social, mas existe por uma necessidade objetiva de
formacdo de forga de trabalho. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2018, p. 70)



Assim, no desenvolvimento do presente estudo, objetivamos realizar uma
revisdo bibliografica sobre: a historicidade da formagdo social brasileira e a sua
materialidade contemporanea, como forma de compreender por que mediagdes a
sociedade foi naturalizando as desigualdades sociais como elementos de distingao
individual, ocultando as muitas determinagdes que o pertencimento a uma classe social
promove; os ‘“novos” padroes de subjetividades necessarios a atuagdo dos sujeitos no
neoliberalismo, uma vez que o elemento flexibilidade no modo de produgdo capitalista
exige um desempenho individual eficiente e que contribua para a acumulagao de capital;
o fundamento da pedagogia das competéncias e sua atualizagdo pelo elemento
desempenho, permitindo a compreensdo do momento sécio-histdrico contemporaneo de
resgate de seus principios educacionais; e, por fim, de que forma se realiza uma
ressignificacdo da concep¢do de formacdo integrada na ideia de itinerarios formativos
proposta pela Lei n® 13.415/2017, que reestruturou o ensino médio no Brasil.

Essa etapa se constituiu em momento de discussdo a partir dos fendmenos que se
apresentam na realidade, buscando compreender as mediagdes que compdem o real
concreto. Concebemos que uma politica publica de nivel estatal em um sistema
democratico representativo nunca € uma posi¢ao univoca, mas uma correlagao de forgas
entre fragdes de classe que disputam o monopolio do poder (POULANTZAS, 2000), e,
como tal, sua fundamentacdo muitas vezes se torna uma colcha de retalhos dos diversos
posicionamentos sdcio-historicos de tais fragdes.

Assim, a compreensdo da historicidade dos elementos sociais e conceituais
presentes nas legislacdes educacionais propiciara a construcdo de categorias para o
estudo e andlise das legislacdes contempordneas em confronto com as anteriores,
buscando “a presenga do discurso fundador que ressignifica o que veio antes e institui ai
uma memoria outra” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 441).

Na tentativa de “compreender a complexa teia conceitual em torno da qual se
estrutura a linguagem da reforma [da década de 1990], dando relevo aos processos
intertextuais que constituem os discursos” (SHIROMA; CAMPOS; EVANGELISTA,
2004, p. 31) presentes nos documentos oficiais tanto nacionais quanto internacionais,
Shiroma e seu grupo de pesquisa desenvolveram uma metodologia de andlise conceitual
de documentos sobre politica educacional, na qual combinaram técnicas de analise de
conteudo e de analise de discurso, buscando assim combinar métodos de analise
quantitativos e qualitativos para o desenvolvimento da tarefa. “Aprendemos a

desconstrui-los [0s documentos oficiais] para poder interpretd-los e captar pelo avesso



alguns aspectos da politica educacional da qual sdo expressdao, mas que, por diferentes
estratagemas, ndo sdo aparentes.” (SHIROMA; CAMPOS; EVANGELISTA, 2004, p.
31)

Por esse caminho, as autoras sinalizam que a opg¢do de investigacdo pelos textos
dos documentos ocorre ndo por aquilo que eles expressam declaradamente, mas por
aquilo que ocultam, buscando ai as concepg¢des, os valores, a argumentacdo que

possibilita captar a racionalidade da politica estudada.

Neste tipo de estudo, os fatores externos ao texto, que na linguistica
tradicional funcionam apenas como pano de fundo para a analise, assumem
um papel essencial, e o texto em si é visto como expressdo e resultado de
uma combinagdo particular de intencionalidades, valores e discursos, ao
mesmo tempo em que se torna, ele mesmo, também constituinte do evento
discursivo a que se refere. (SHIROMA; CAMPOS; EVANGELISTA, 2004,

p. 32)

As autoras sugerem, assim, que o trabalho de investigacdo comece pela analise
de conteudo, uma vez que, em sua fundamentagao cléssica, ela se propde como método
quantitativo das inferéncias presentes no processo de comunicac¢do, envolvendo a
definicdo de categorias e a quantificagdo de sua utilizagdo em um texto (ocorréncias).
Partindo-se do contetido manifesto e explicito do texto, considerando como parametro o
contexto social e histérico de sua producdo e de seu autor, torna-se possivel, com o
respaldo da construc¢do teorica do pesquisador, produzir inferéncias sobre o conteudo

implicito ou aquele ocultado por determinadas intencionalidades.

Produzir inferéncias em andlise de conteudo tem um significado bastante
explicito e pressupde a comparagdo de dados obtidos na leitura do discurso
com os pressupostos teodricos de diferentes concepcoes de mundo e com a
situacdo concreta de seus produtores e receptores. (SHIROMA; CAMPOS;
EVANGELISTA, 2004, p. 35)

Para o tratamento do material pesquisado, com base em Robert ¢ Bouillaguet
(1997), as autoras delimitam quatro etapas de trabalho: a pré-andlise, momento de
selecao e definicdo dos documentos a serem analisados; a categorizagdo, etapa de
definicdo das unidades de andlise e delimitagdo suas respectivas categorias, estas
podendo ser definidas a priori pelo pesquisador com base em seu objetivo de pesquisa,
ou a posteriori, com base nas ocorréncias do material pesquisado; a codificagdo, etapa
de verificacdo do mimero de ocorréncias ou de ausé€ncias das categorias no material

pesquisado (registro de ocorréncias); e a interpretacdo dos resultados, que seria a etapa



de inferéncias sobre os resultados alcancados com base no referencial tedrico do
pesquisador.

Porém sinalizam também que

[...] é possivel trabalhar com um sistema categorico aberto, em que, baseados
nos conceitos que aparecem repetidas vezes num conjunto selecionado de
documentos, os pesquisadores buscam a genealogia do conceito, utilizando
um ferramental teoérico-metodoldgico adequado, comparando a utilizagdo
atual do conceito e mapeando as ressignificacdes operadas para sua
adaptacdo num outro contexto (recontextualizacdo) (SHIROMA; CAMPOS;
EVANGELISTA, 2004, p. 36).

Como forma complementar qualitativa, as autoras propdem as técnicas de
analise de discurso, compondo assim a andlise conceitual de documentos.
Fundamentam-se na concepgdo tridimensional de discurso de Fairclough (2001),

construida a partir da premissa de que

[...] o discurso ¢ tanto um modo de a¢do como um modo de representagio; a
relagdo entre discurso e estrutura social € dialética — a ultima é tanto uma
condicdo como um efeito da primeira. [...] €, entdo, tanto uma pratica politica
como ideologica. Como prética politica, estabelece, mantém e transforma as
relagoes de poder e entidades coletivas; como pratica ideoldgica, constitui,
naturaliza, mantém e transforma os significados do mundo ou posi¢des
diversas nas relagdes de poder (SHIROMA; CAMPOS; EVANGELISTA,
2004, p. 37).

Assim, para as autoras, a compreensdo do discurso como texto permite ao
pesquisador apreender as ambivaléncias que possibilitam as multiplas interpretagdes na
produgdo dos sentidos; como pratica discursiva, permite ao pesquisador perceber as
relacdes de producdo, distribuicdo e consumo textual a partir dos processos
sociocognitivos interiorizados pelos sujeitos envolvidos; e o discurso como pratica
social permite ao pesquisador perceber as relagdes de poder presentes na elaboragdo,
recepcao e implementagdo das politicas, evidenciando “o discurso como relacao de
poder (hegemonia) e as mudangas discursivas como mudancas nessas relagdes de poder,
logo, como luta hegemodnica” (FAIRCLOUGH, 2001 apud SHIROMA; CAMPOS;
EVANGELISTA, 2004, p. 41). Dessa forma, o autor aponta os conceitos de ideologia e
de hegemonia para fundamentar a compreensdo da fungdo social do discurso e a sua
utilizacdo pelas fragdes de classe para obter consenso ou promover a resisténcia na

préatica social.



Concordando com a discussdo realizada por Shiroma, Campos e Evangelista
(2004) sobre como as politicas educacionais buscam produzir hegemonia por meio de
seus discursos, compreendidos em sua tridimensionalidade ¢ como expressio de
intencionalidades de fragcdes de classe, porém, que ndo sdo simplesmente aceitos e
implementados, mas que também sdo ressignificados em acordo com as
intencionalidades daqueles que a implementam, podendo resultar em movimentos
contra-hegemonicos, propusemos a metodologia de analise conceitual de documentos
para o presente estudo na busca pela compreensdo de tais mediacdes e contradigdes
presentes nas politicas educacionais contemporaneas.

Dessa forma, antes de chegar aos documentos oficiais, realizamos uma revisao
bibliogréafica sobre a teoria ja construida sobre o tema que abordariamos no estudo. No
capitulo primeiro, visitamos as obras de Florestan Fernandes, Francisco de Oliveira,
Ruy Mauro Marini e Armando Boito Jr., que nos auxiliaram em desvelar as facetas de
nosso desenvolvimento econdmico e social, e a historicidade das relagdes estabelecidas
pelas classes sociais brasileiras.

No segundo capitulo, buscamos demonstrar as novas formas de sociabilidade do
capitalismo neoliberal e de que forma a produgdo de subjetividade ganha espago nos
processos formativos. Para isso, embasamos os estudos nas obras de Pierre Dardot e
Christian Larval, Giovanni Alves e Graziany Penna Dias.

No terceiro capitulo recuperamos as bases tedricas e epistemoldgicas da
“pedagogia das competéncias” 13 com base na obra de Marise Ramos , sua estratégia de
implementagdo por meio das avaliagdes internacionais descritas por Pereira (2016) e o
que ha de novidade nas competéncias enquanto politica para a educa¢do em nivel
internacional demonstrado por Sacristan (2011).

Nos capitulos quarto, quinto e sexto, buscamos realizar a andlise dos
documentos curriculares. A principio o objetivo era analisar os documentos oficiais que
se constituilam em arcabougo politico-juridico e em arcabougo teodrico-ideologico,

compreendendo que eles possibilitariam a materialidade da legislacdo contemporanea.

13 Marise Ramos cunhou o termo “pedagogia das competéncias” em sua tese de doutorado, em que
demonstrou o deslocamento no estatuto profissional da dimensdo da qualificacdo para a dimensdo da
experiéncia, ganhando destaque assim a competéncia como desempenho demonstravel. Dessa forma, o
reflexo da educacdo foi a defesa de uma formagdo para a competéncia, que permitiria acabar com a
fragmentagdo curricular por meio da interdisciplinaridade e o desenvolvimento constante do sujeito a fim
de manter-se empregavel. (RAMOS, 2011a; RAMOS, 2011b)



Porém, com a homologacao das resolu¢des que normatizavam a “reforma” do ensino

médio, optamos pela andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

e para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, elaboradas a partir da

homologa¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 até as

instituidas em consonancia com a Lei Federal n° 13.415/2017. Sendo assim, foram

analisados os seguintes documentos:

Parecer CNE/CEB n° 15/98 e a Resolu¢ao CNE/CEB n° 3 de 26 de junho de 1998,
que institui as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.

Parecer CNE/CEB n°16/99 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 4, de 7 de outubro de 1999,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de
Nivel Técnico.

Parecer CNE/CEB n° 39/2004 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2005, que atualiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a Educagdo
Profissional Técnica de nivel médio em relagdo as disposi¢des do Decreto n°
5.154/2004.

Parecer CNE/CP n° 11/2009, que analisa a proposta de experiéncia curricular
inovadora do ensino médio elaborada pela Secretaria de Educacgao Basica do MEC.
Parecer CNE/CEB n° 07/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, que institui as
Diretrizes Gerais para a Educagdo Basica.

Parecer CNE/CEB n° 05/2011 e a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, que define
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Parecer CNE/CEB n° 11/2012 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 6/2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Meédio.

Parecer CNE/CP n° 15/2017 e a Resolucdo CNE/CP n° 2/2017, que institui e
orienta a implantagao da Base Nacional Comum Curricular.

Parecer CNE/CEB n°® 3/2018 e a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, que atualiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Parecer CNE/CP n° 15/2018 e a Resolucao CNE/CP n°® 4/2018, que institui a Base
Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio

Parecer CNE/CP n°® 17/2020 e a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2021, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Profissional e

Tecnoldgica.



Conforme descrito antes, a partir da metodologia de analise conceitual de

documentos, foram construidas previamente as categorias a seguir para balizar o

trabalho a ser desenvovido com eles. Como no texto oficial nem sempre encontramos a

categoria exata, nossa busca se deu na forma como as ideias expressas pela categoria

ocorriam: na perspectiva da pedagogia das competéncias ou na da formagao integrada.

Categorias Pedagogia das competéncias Formacao integrada
ndi¢a resultan _—
Cond §ao esu "[a‘te . de Condicao resultante do
. aprendizagens individuais ao ~
Autonomia . processo de apreensdo da
longo da vida (de acordo com a .
. realidade (concreto pensado)
necessidade)
Resultado da  qualificagdo
social que possibilita ndo
Capacidade de utilizacdo do somente atuar em sfruac;p ©s
. L. concretas, mas também analisar
o conhecimento adquirido em C .
Competéncia ) o suas determinagdes a partir da
diversas fontes em situagdes e | . N
. ) sistematizacao de
contextos imediatos . :
conhecimentos formais e da
articulagdo destes com o0s
adquiridos em outras fontes
.. . Autorreferéncia centrada nos | Autorreconhecimento como
Individualidade . . -
interesses e necessidades parte de uma coletividade
Capacidade de atuar em
. . situacdes concretas a partir do
Capacidade de adaptagdo aos coes P
o reconhecimento dos processos
Flexibilidade processos de mudangas da
sociedade de mudangas como
’ particularidades historicas da
sociedade.
Meérito como enfrentamento de
Meritocracia como valorizagao | situagdes em face da
de todo o esfor¢o individual do | necessidade de oferta de
Meérito/Meritocracia | sujeito, sem considerar suas | oportunidades diferentes no
singularidades pessoais e as | ponto de partida para que
determinagdes sociais tenhamos resultados justos no
ponto de chegada
Resposta individual de plena | Acdo advinda do
adaptacao a realidade | reconhecimento de si como
Desempenho socioecondmica e | sujeito de uma coletividade
concorrencial do | social com responsabilidades
neoliberalismo. COm 0S Processos sociais
Subjetivacdo da realidade que
) r nheci C
0 pode se conhecida Momento da historicidade
Contexto relativamente por cada .
e, . social
individuo a partir de suas
experiéncias pessoais
. Ciéncia adaptada a | Produ¢ao social, historica e
Tecnologia . ” o . ~
necessidades pragmaticas | contraditoria a partir da relacao




individuais e sociais

entre homem e natureza
visando a satisfacdo de
necessidades e superacdo de
limites humanos

Responsabilizacdo  por
trajetoria de realizacao

sua

Contribuigdo para 0

Empreendedorismo . N . .
p Empresa de si/realizagdo dos | desenvolvimento social
sonhos
Atuar em situagdes reais de | Reconhecer-se como ser
. forma adequada e projetar | humano que contribui para a
Protagonismo ~ . . . .
acoes de forma a intervir na | realidade coletiva e atuar
realidade social socialmente para emancipacao
Capacidade de  adaptagdo | Capacidade de reconhecer suas
. emocional as adversidades da | emogoes ¢ as  formas
Afetividade

vida, promovendo uma
convivéncia social harmoniosa

condicionantes delas em fungao
de sua realidade social

A etapa de codificagdo do material foi realizada concomitante com a etapa de

interpretacdo dos resultados, pois, a medida que encontrdvamos as categorias

elaboradas, também sinalizdvamos os sentidos que foram percebidos em seu discurso.

Foi realizada também a discussdo sobre os sujeitos que produziram os

documentos analisados e sobre a correlacio de forcas dessa producdo, quando

identificamos nas duas primeiras décadas dos anos 2000 uma tentativa de substitui¢ao

de termos como possibilidade de producao de uma nova concepg¢do de educagdo, apesar

do hibridismo que a negociagdo politica implica; e a ressignificacdo de termos a partir

de 2016, pela “reforma” do ensino médio, que induz ao consenso de que as mudangas

seriam poucas e modernizantes.




1 HISTORICIDADE DA FORMACAO SOCIAL BRASILEIRA: AS
RELACOES ENTRE “UMA MINORIA PREPOTENTE E UMA MAIORIA
DESVALIDA”

Compreender as opgdes e resisténcias da sociedade brasileira foi o objetivo do
presente capitulo. Para essa tarefa buscamos na historicidade da América Latina e do
Brasil a formacao de nossas classes e suas ideologias de base.

Ruy Mauro Marini, em Dialética da Dependéncia (1973), ao realizar a
reconstru¢do historica do capitalismo na América Latina, demonstra-nos como este fez
parte da estratégia de expansdo do capitalismo nos paises centrais, uma vez que permitia
o barateamento da reproducdo da for¢a de trabalho, por meio das exportacdes de
alimentos e matérias-primas. Estabelecia-se assim a dependéncia caracteristica dos
Estados latino-americanos.

Florestan Fernandes, por sua vez, em Capitalismo dependente e classes sociais
na América Latina (2009), discutiu a op¢ao da burguesia brasileira pela inser¢do no
capitalismo de forma dependente e subordinada, realizando essa escolha como forma de
manter seu status quo de classe dominante, ao se associar a burguesia internacional,
utilizando o Estado como instrumento de autodefesa e controle social.

Francisco de Oliveira, em Critica a razdo dualista: o ornitorinco (2013), buscou
discutir como o “moderno” e o “atrasado” entram em perfeita simbiose como opg¢ao da
classe dominante brasileira de desenvolvimento econdmico em uma relagdo centro-
periferia, desmistificando a questdo de ser uma etapa de desenvolvimento, para mostrar
como essa era exatamente a forma de capitalismo brasileiro.

Podemos perceber que as obras dos trés autores sdo coetaneas, ficando explicita
a mesma problematica de estudos, de forma intercomplementar. Cada uma, em seu
plano, mostra uma faceta da sociedade brasileira que se elaborava durante o século XX,
com suas continuidades e rupturas, expressando uma correlagdo de forcas sociais

resultado da luta de classes.

As ditaduras e golpes de Estado em nossa historia sempre se deram para
defender os interesses da classe dominante e, portanto, para retirar, pela forga
da violéncia das armas ou arbitrio da lei, ou ambas conjugadas, direitos da
classe trabalhadora. Em nome do ajuste no passado e da austeridade no
presente, ecfetivam-se reformas que, abruptamente, retiram direitos e
aumentam a exploragdo dos trabalhadores. (RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p.
31)



Armando Boito Jr. em Reforma e crise politica no Brasil (2018) jogou luz sobre
uma caracteristica importante do processo politico atual: as classes sdo constituidas por
fragdes com interesses proprios que resultam muitas vezes em conflitos por hegemonia
no interior do Estado. Com base no conceito de “bloco no poder” de Poulantzas, o autor
identifica as fracdes da classe burguesa brasileira que disputaram a dominac¢do do
processo politico a partir da década de 1990 até o golpe de 2016 e as formas como os
interesses de cada fracao foram atendidos pelos governos neste periodo. Boito Jr. (2018)
também contribui para a reflexdo sobre o desempenho nesse movimento historico da
classe trabalhadora e suas fragdes, que funcionaram como base social de apoio na
correlagdo de forgas. Assim, as formas de subjetivacdo atuais ndo constituem
rompimento com nosso passado historico, mas uma forma propria de adaptagdo dos
ideais liberais a nossa sociedade capitalista dependente e associada, porém tendo como
elemento central a correlagcdo de forcas entre as fracdes da classe da burguesia pela sua

hegemonia.

1.1 Dependéncia: o que é a sociedade brasileira?

A formagdo da sociedade brasileira tem suas bases nos processos de colonizacao
portuguesa com seu aparato burocrdtico e no regime escravocrata como modo de
producdo que vigoraram por cerca de 400 anos de nossa historia.

Ruy Mauro Marini (1973) explica como esse processo ndao pode ser considerado
como etapa do desenvolvimento capitalista, mas sim como elemento constituidor do
processo de consolidagdao do capitalismo nos paises centrais com bases na expansao
colonial mercantil, promovendo a integracdo das diversas regides ao mercado mundial.

Desta forma, o autor define o capitalismo dependente latino-americano:

[...] mais do que um pré-capitalismo, o que se tem ¢ um capitalismo sui
generis, que s6 adquire sentido se o contemplamos na perspectiva do sistema
em seu conjunto, tanto em nivel nacional quanto, e principalmente, em nivel
internacional. (MARINIL 1973, p. 2)

E interessante notarmos que o autor faz a relagdo temporal do momento historico
da Revolucao Industrial inglesa ao processo de independéncia das colonias americanas,
trazendo para a discussdo o lugar das exportagdes de bens primarios latino-americanos
como necessarios ao barateamento da reproducdo da mao de obra, enquanto as

importacdes de manufaturas de consumo como aquelas que suprem as comodidades da



burguesia nacional, esta ja consubstanciada nas oligarquias do setor latifundiario-

exportador.

E a partir desse momento que as relagdes da América Latina com os centros
capitalistas europeus se inserem em uma estrutura definida: a divisdo
internacional do trabalho, que determinara o sentido do desenvolvimento
posterior da regido. Em outros termos, ¢ a partir de entdo que se configura a
dependéncia, entendida como uma relagdo de subordinacido entre nacdes
formalmente independentes, em cujo marco as relacdes de producdo das
nagdes subordinadas sdo modificadas ou recriadas para assegurar a
reproducdo ampliada da dependéncia. (MARINI, 1973, p. 3)

Mais que apenas se consolidarem como parte importante na divisdo do trabalho
internacional, as economias latino-americanas contribuiram para que o “eixo da
acumulagdo na economia industrial se desloque da producdo de mais-valia absoluta para
a de mais-valia relativa” (MARINI, 1973, p. 5). Porém, esse eixo também consolidou a
contradi¢do da formagdo da sociedade brasileira, uma vez que, em lugar de promover o
desenvolvimento da capacidade produtiva do trabalho, implicou a maior exploracdao do
trabalhador.

De acordo com Marini (1973),

[...] a determinacdo da taxa de mais-valia ndo passa pela produtividade do
trabalho em si, mas pelo grau de exploracdo da forca de trabalho, ou seja, a
relagdo entre o tempo de trabalho excedente (em que o operario produz mais-
valia) e o tempo de trabalho necessario (em que o operario reproduz o valor
de sua forga de trabalho, isto €, o equivalente a seu salario) (MARINI, 1973,

p. 6).

Assim, o segredo da troca desigual entre os paises centrais e os periféricos, além
dos valores dos bens na balanga comercial, serd exatamente que estes, ao exportar bens
para a subsisténcia dos trabalhadores daqueles, faz com que haja uma baixa de valor
desses bens, tornando a reproducdo da for¢a de trabalho mais barata ¢ ndo sendo
necessario o aumento de salario por ter havido aumento na produtividade do trabalho,
configurando-se assim a mais-valia relativa. Ou seja, a mais-valia relativa ¢ produzida
quando o empregador toma para si a parcela ndo gasta na subsisténcia do trabalhador,
que foi barateada pela importacdo de bens produzidos em outros locais e adquiridos
com vantagem na balanca comercial entre as nacdes. A América Latina, ao se inserir
nesse mercado mundial com a producdo de alimentos, contribuiu para que os paises
centrais obtivessem um aumento significativo em sua acumulagdo de capital por meio

da mais-valia relativa.



[...] ¢ mediante 0 aumento de uma massa de produtos cada vez mais baratos
no mercado internacional que a América Latina ndo s6 alimenta a expansao
quantitativa da producdo capitalista nos paises industriais, mas também
contribui para que sejam superados os obstaculos que o carater contraditorio
da acumulagdo de capital cria para essa expansdao (MARINI, 1973, p. 7).

Precisamos compreender qual o carater contraditério da acumulagdo de capital:
uma vez que o aumento da produtividade do trabalho pressupde um aumento também da
composi¢ao-valor do produto, a taxa de lucro do produto tende a cair. Para que ndo haja
perda na taxa de lucro, uma das formas de manté-la ¢ aumentando a exploracao da forga
de trabalho.

Essa relacdo intrinseca ao capitalismo internacional demonstra a relacdo de
subordinagdo e dependéncia entre os paises centrais € 0s periféricos”. Se a balanca
comercial resumiu a forma como a acumulacao de capital desenvolveu-se em nivel
externo entre as nagdes, a superexplora¢gdo do trabalho demonstrou como essa
acumulagdo desenvolveu-se no interior das nagdes. Ou seja, nas nagdes latino-
americanas, a compensacao pela perda de mais-valia relativa ndo se configurou em
aumento da capacidade produtiva ou desenvolvimento e aplica¢do da tecnologia, mas no
investimento na industria extrativa e na agricultura, na qual o trabalhador necessita
apenas da natureza e de sua forga de trabalho para produzir.

A perspectiva até o momento apresentada parece explicar por que o Brasil estd
entre os que mais demoraram a abolir a escraviddo em seu territdrio, e quando o fez niao
realizou nenhuma forma de prote¢do a esse novo tipo de trabalhador. E importante
captarmos que o custo da reproducdo da forca de trabalho negra deixa de ser
responsabilidade de seu senhor para ser do proprio negro, o que incidird em maiores
lucros para as oligarquias rurais ja consolidadas, criando sistemas internos a suas
propriedades de forma a prover a subsisténcia de seus trabalhadores negros ou
imigrantes; ou seja, criando pequenos mercados, nos quais o trabalhador endividava-se
durante o més para quando receber seus salarios ja terem o desconto. Percebemos como
clara a estratégia dos grandes proprietarios em permanecer lucrando com base na

superexploragdo do trabalho assalariado.

' Esta analise foi realizada por Florestan Fernandes (2009).



O processo de produgdo-circulagdo-realizagdo da mercadoria tende a ser cindido
pela dindmica interna da sociedade latino-americana, uma vez que, com sua base
produtiva, destina-se a exportacdo de matérias-primas ¢ importacdo de manufaturas,
evidencia-se uma cisdo entre o processo de produgdo e o processo de circulagdo, uma
vez que o trabalhador que produz nio serd o consumidor de seus produtos, e assim ndo

interferindo em sua realizacao.

A separagdo entre o consumo individual fundado no saldrio e o consumo
individual engendrado pela mais-valia ndo acumulada da origem, portanto, a
uma estratificagdo do mercado interno, que também é uma diferenciacdo de
esferas de circulacdo: enquanto a esfera “baixa”, onde se encontram os
trabalhadores — que o sistema se esfor¢a por restringir —, se baseia na
produgdo interna, a esfera “alta” de circulagdo, propria dos nao trabalhadores
— que ¢ aquela que o sistema tende a ampliar —, se relaciona com a produgio
externa, por meio do comércio de importagdo. (MARINI, 1973, p. 16)

Sob a perspectiva de que ndo podemos pensar o0 modo de producdo interno sem
articuld-lo ao externo, a relagdo econdmica nacional-internacional do sistema
capitalista, os momentos de crises na economia internacional refletem-se em momento
de crises nacionais. Assim, no periodo entreguerras do século XX percebemos um
movimento no Brasil de desenvolvimento da industria nacional, com base na chamada
“politica de substituicdo de importacdes”, que revelou a possibilidade de formacao e
organizacdo de uma fragcdo da classe trabalhadora na luta em prol de conquistas para
suas demandas. Revelou também algum reconhecimento da necessidade de atendimento
as demandas sociais dessa classe e da escolariza¢do das massas.

Marini (1973) discute como o processo de industrializagdo latino-americano
desenvolve-se de forma diferenciada dos ocorridos nos paises centrais. Nestes, “a
formagdo do mercado interno representa a contrapartida da acumulag¢do do capital: ao
separar o produtor dos meios de producado, o capital ndo so criou o assalariado, isto ¢, o
trabalhador que s6 dispde de sua for¢a de trabalho, como também criou o consumidor”
(MARINI, 1973, p. 17). Como nas sociedades latino-americanas a dindmica ja
configurava-se diferente, uma vez que seu processo baseava-se no modelo de
importacdo de bens manufaturados e exportacdo de bens primarios, a industrializagao
surge para suprir a demanda de bens manufaturados para uma determinada classe com
exigéncias especificas dadas pelo que era oferecido pelas importagdes antes realizadas.
Porém, estruturando-se ndo a partir da ampliacdo de um mercado consumidor no qual os

trabalhadores participassem, mas sim a partir do consumo restrito de uma elite



oligarquica, a acumulacdo de capital industrial se deu sobre duas premissas: 0 aumento
dos precos e a sua equilibracdo pela baixa do valor do saldrio, ou seja, configurando-se
a superexploracdo do trabalhador que produz mais ganhando o mesmo e sob a ameaca
constante de perder seu trabalho devido a criagdo de massas de trabalhadores excedentes

ao processo provocada pela constante migracdo campo-cidade. Ainda segundo o autor,

[...] ja nfo ¢ a dissociagdo entre a produgdo e a circulagdo de mercadorias em
fungdo do mercado mundial o que opera, mas a separacgdo entre a esfera alta e
a esfera baixa da circulagdo no interior mesmo da economia, separagdo que,
ao ndo ser contraposta pelos fatores que atuam na economia capitalista
classica, adquire um carater muito mais radical (MARINI, 1973, p. 19).

Uma vez que a forma de acumulagdo de capital escolhida pelos paises latino-
americanos ocorreu sem a inclusdo da classe trabalhadora como consumidora dos bens
produzidos, ampliando-se o mercado, o que geraria barateamento dos produtos, o
processo de industrializagdo desenvolveu-se exatamente no sentido de intensificar o
trabalho em lugar de incrementar sua capacidade produtiva. Porém, a longo prazo e para
manter sua expansdo no mercado nacional, foram necessarios “dois tipos de adaptagdes
na economia industrial dependente: a ampliacdo do consumo das camadas médias, que é
criado a partir da mais-valia ndo acumulada, e o esfor¢o para aumentar a produtividade
do trabalho, condi¢do sine qua non para baratear as mercadorias” (MARINI, 1973, p.
20).

Entretando, a relacdo comercial centro-periferia ndo foi totalmente quebrada; e,
recuperada a crise internacional provocada pelas duas grandes guerras, essa relacao
tomou nova configurac¢do de existéncia: a importagao de capital estrangeiro na forma de
investimentos no desenvolvimento da industria e transferéncia de tecnologia, que
somadas a superexploragdo do trabalho ja existente torna a América Latina uma regiao

de interesse para os grandes centros capitalistas mundiais.

A industrializacdo latino-americana corresponde assim a uma nova divisdo
internacional do trabalho, em cujo marco sdo transferidas para os paises
dependentes etapas inferiores da producdo industrial [...], sendo reservadas
para os centros imperialistas as etapas mais avangadas [...] ¢ o monopdlio da
tecnologia correspondente. [...] O que temos aqui ¢ uma nova hierarquizagio
da economia capitalista mundial, cuja base ¢ a redefinicdio da divisdo
internacional do trabalho ocorrida nos tltimos 50 anos. (MARINI, 1973, p.
21)



O momento de desenvolvimento industrial nos paises latino-americanos poderia
ter significado um avango social a partir da realizagdo da Revolucdo Burguesa em sua
perspectiva classica, promovendo o acesso a direitos sociais pela classe trabalhadora,
desenvolvimento nacional de ciéncia e tecnologia, diminuicdo das desigualdades e da
forca de trabalho necessaria ao aumento produtividade do trabalho, por meio da
incorporagdo da tecnologia nos processos de trabalho. Porém transmutam-se exatamente
em seu contrario, aumento do exército de reserva de trabalhadores nas cidades, éxodo
rural, habitagdes precarias pelas cidades e restri¢ao de direitos.

Outro aspecto interessante da introdu¢dao de tecnologia nos paises latino-
americanos foi que essa introducdo ndo ocorria em acordo com as necessidades internas
de producdo de cada pais, mas conforme os acordos firmados entre as elites internas e as
elites externas, o que fez se consolidar como uma associa¢do subordinada, conforme
Fernandes (2009). “Essa introdu¢ao depende [do progresso técnico], como assinalamos,
menos das preferéncias que eles tenham e mais da dindmica objetiva da acumulacdo de
capital em escala mundial.” (MARINI, 1973, p. 22)

Nesse processo, a configuragdo que o Estado assume deixa de ser o de bem-estar
social para se revelar no protecionismo as medidas que possibilitem o desenvolvimento

da acumulacao nas maos de uma elite dominante.

[...] ao se concentrar de maneira significativa nos setores produtores de bens
supérfluos, o desenvolvimento tecnologico acabaria por colocar graves
problemas de realizacdo. O recurso utilizado para solucioné-los tem sido o de
fazer a intervencdo do Estado (por meio da ampliagdo do aparato burocratico,
das subvengdes aos produtores ¢ do financiamento ao consumo supérfluo),
assim como fazer intervir na inflag@o, com o proposito de transferir poder de
compra da esfera baixa para a esfera alta da circulagdo; isso implicou
rebaixar ainda mais os salarios reais, com o objetivo de contar com
excedentes suficientes para efetuar a transferéncia de renda (MARINI, 1973,
p. 23).

O processo de industrializagdo brasileiro e suas particularidades foi trabalhado
por Marini (1971) em seus aspectos historicos, econdmicos e sociais a partir dos anos
1930. O primeiro fator que merece destaque € a composicdo da classe oligarquica
formada no Brasil desde o periodo colonial com base na propriedade de terras. Sua
forca politica como classe dominante pode ser demonstrada em varios momentos da
historia brasileira, tais como no processo de independéncia, porém mantendo sua
supremacia, na aboli¢do da escraviddo sem nenhum tipo de inser¢do social dos negros, e

na proclamagdo da Republica de forma pacifica. Em todos esses momentos um



alinhamento com a vontade da maioria social ndo foi necessario, bastando o
alinhamento com as for¢as armadas quando ndo foram possiveis os acordos com as
fracdes discordantes.

O processo de industrializagdo da década de 1930 com base na substitui¢do de
importagdes para atender a essa classe dominante ja consolidada demonstra-se um
acordo com uma burguesia industrial entdo em ascensdo, desde que a questdo da
propriedade de terras nao fosse tocada. Como para o desenvolvimento da industria
tornam-se necessarios uma qualificagdo minima para os trabalhadores e um minimo
para sua subsisténcia, algumas demandas sociais organizadas pelas categorias
profissionais entdo crescentes, serdo atendidas, ainda que nao sem luta para tal.

Esse pacto social entre uma classe oligdrquica dominante e uma burguesia
industrial crescente comeca a dar sinais de fragilidades e conflitos na década de 1950
devido a crise econdmica da baixa de precos no modelo exportador até entdo vigente.
Assim, a partir da crise politica que tem seu dpice no suicidio do presidente Getuilio
Vargas, a solucdo encontrada para uma nova conciliacdo das fragdes de classe da
burguesia foi a abertura da economia brasileira aos capitais estrangeiros, principalmente
o norte-americano. O acirramento dos conflitos internos entre essas trés fragdoes de
classe: a burguesia industrial, a classe dominante oligarquica e os grupos representantes
do capital externo, somado as lutas sociais pelo cumprimento das promessas de um

Estado de bem-estar social, culminou no golpe civil-militar de 1964.

O caso brasileiro ¢é, nesse particular, paradigmatico. O golpe militar de 1964
— significando o rompimento, por parte da burguesia, da politica de
compromisso que praticou desde sua chegada ao poder (isto ¢, desde a
revolugdo de 1930) —, abriu uma etapa nova no processo de luta de classes.
Ainda que muitos setores sociais, principalmente de classe média, busquem
restabelecer entre a burguesia e as massas o didlogo politico que existia em
1964, as relagdes de classe se caracterizam atualmente por uma cisdo
horizontal, que deixa, de um lado, a coalizdo dominante (essencialmente, a
burguesia, os empresarios estrangeiros e os grandes proprietarios de terra) e,
de outro, as classes trabalhadoras da cidade e do campo. A pequena burguesia
sofre contraditoriamente o efeito dessa cisdo assumindo posi¢des que vio do
radicalismo de extrema esquerda ao neofascismo de extrema direita, sem
esquecer os esforgos conciliadores de uma camada do centro, que obedece a
palavra de ordem da “redemocratizacdo” langada pela direcdo do PC
brasileiro. (MARINI, 1971p. 22)

1.2 Burguesia brasileira: quais sdo suas fracdes de classe?



Ao situar o contexto estrutural e historico da transi¢do do mercantilismo para o
capitalismo na América Latina, Fernandes (2009) explicita como essa transicdo ndo
ocorre nos moldes da revolu¢do burguesa ocorrida nos centros hegemonicos. A
especificidade desta foi exatamente manter “a exploracdo colonizadora e [a] propria
ordem colonial, que precisavam ser reajustadas as modificagdes do capitalismo da
Europa e as realidades cambiantes do mundo colonial” (FERNANDES, 2009, p. 54).
Ou seja, na América Latina foi mantida a ordem social estratificada do modelo colonial
promovendo o “aburguesamento das oligarquias”, o que coincidia com a “consolidagao
do capitalismo industrial na Europa e a emergéncia de um novo padrao de dominagdo
externa imperialista” (FERNANDES, 2009, p. 56).

Dessa forma, o autor buscou demonstrar como o “capitalismo dependente” foi a
forma de capitalismo especifica das sociedades da América Latina, mesmo que ndo
tenha ocorrido da mesma maneira em todas, guardando a especificidade de associagdo
dindmica das burguesias (plutocracia) internas com as burguesias (imperialistas)

externas como a melhor forma de acumulacao de capital,

[...] todos [0 senhor rural, o pequeno comerciante, o trabalhador assalariado]
compreendem a “necessidade” e as “vantagens” da coexisténcia do antigo
regime dentro do novo. [...] veem na associacdo com capitais e firmas
estrangeiras um “fator de progresso” ou em formas pré-capitalistas de
producdo e de troca uma fonte de intensificacdo da acumulagdo de capital
(FERNANDES, 2009, p. 58).

Para Fernandes (2009), o capitalismo dependente produz o subdesenvolvimento
econdmico ao mesmo tempo que o social, o cultural e o politico, na inter-relagdo do
arcaico ¢ do moderno, ou seja, no “modo pelo qual as transformagdes sucessivas do
mercado ¢ do sistema de producdo encadeiam a persisténcia de estruturas
socioecondmicas herdadas do passado com a formagdo de estruturas socioecondmicas
novas” (FERNANDES, 2009, p. 67). Nesse aspecto, encontra-se a proximidade ao
pensamento de Oliveira (2013), que discute também como essa inter-relagdo ndo era
dual, mas sim complementar na fungdo de propiciar a acumulagdo de capital ¢ como

forma especifica de desenvolvimento no Brasil.

[...] a expansdo do capitalismo no Brasil se da introduzindo relagdes novas no
arcaico e reproduzindo relagdes arcaicas no novo, um modo de
compatibilizar a acumulagao global, em que a introdu¢@o das relagdes novas
no arcaico libera for¢a de trabalho que suporta a acumulagdo industrial-
urbana ¢ em que a reproducdo de relagdes arcaicas no novo preserva o



potencial de acumulagdo liberado exclusivamente para fins de expansdo do
proprio novo (OLIVEIRA, 2013, p. 60; grifos do autor).

Assim, o Estado configurou-se como a instituicao representante dos interesses da
classe privilegiada em associagdo com a burguesia externa, e a politica tornou-se central
para a manutencdo do equilibrio social entre classes. A complexidade social de uma
sociedade sob o capitalismo dependente e subordinado necessita de formas de
dominagdo e controle especificas para cada classe. Dessa forma, Estado, politica e
cidadania adquiriram dimensdes que permitiram garantir o desenvolvimento do

capitalismo na América Latina.

A superestrutura legal e politica da sociedade de classes sofre, nessas
condi¢des, uma dupla reflexdo: uma, que resulta das estruturas de poder,
normalmente requeridas para a constitui¢do e o desenvolvimento da ordem
social competitiva, as quais sdo congestionadas nas “posi¢des estratégicas”
para o superprivilegiamento das classes dominantes e o “controle da
situacdo” por suas elites; outra, que resulta das interferéncias da dependéncia
e dos subdesenvolvimentos nas estruturas e nos dinamismos na ordem social
competitiva, e que se traduz por uma exarcebacdo das relagdes de poder
orientadas politicamente ou especificamente politicas, ja que o
desenvolvimento capitalista dependente requer uma combinagdo especial de
padrdes democraticos e de padrdes autoritdrios ou autocraticos de
comportamento politico. (FERNANDES, 2009, p. 102)

Francisco de Oliveira (2013), em sua critica ao modelo explicativo cepalino,
demonstra como, a partir da Revolu¢ao de 1930, ha uma transicdo na hegemonia da
estrutura produtiva no Brasil, de agrario-produtiva para urbano-industrial. Essa
mudanca no padrao de acumulacdo ndo ocorre apenas no ambito da economia, mas da
mesma forma nos ambitos cultural, social e politico. O autor demonstra como, no
Brasil, o Estado configurou-se em principal promotor dessa transi¢dao realizando sua
regulamentacdo pela via politica. O Estado configurou-se assim em representante das
elites dominantes, assumindo a clara tarefa de promover o desenvolvimento econdmico
e a acumulacdo de capital por essa parcela da sociedade.

Para Fernandes (2009), a cidadania é apenas formal, uma vez que a democracia
restringe-se a dois polos: ¢ restrita as classes dominantes, uma vez que ¢ regulada e
imposta pelo tipo de capitalismo existente e ritualizada nos processos eleitorais, e
representativa da participagdo das classes dominadas. Por sua vez, a hegemonia
burguesa transitou de uma formacao oligarquica, do antigo regime colonial, para uma
formagdo plutocratica, incorporando setores das classes intermedidrias. Dessa forma,

constitui-se “uma espécie de hegemonia burguesa conglomerada em que os interesses e



a concep¢do de mundo ou do poder dos setores mais estaveis e consolidados
aglutinaram a socializagdo econdmica, sociocultural e politica dos novos grupos e
subgrupos” (FERNANDES, 2009, p. 106). Assim, o autor destaca que nao houve no
Brasil uma revolugdo burguesa e sim um “aburguesamento das oligarquias”, destacando
dois aspectos dessa hegemonia burguesa, os aspectos da composi¢do da burguesia:
presenca fisica e direta dos parceiros estrangeiros e ajuste das classes médias a ideologia
das classes dominantes; e os aspectos da dindmica da burguesia: o privilegiamento da
classe dominante e as concepgdes conservadoras.

Para Oliveira (2013), a classe trabalhadora também sera colocada de fora do
exercicio da cidadania, sendo esta exercida pelas elites em defesa dos seus interesses de
classe. Porém, para o autor, realizou-se uma revolu¢do burguesa no Brasil, ainda que
ndo tenha sido nos moldes “classicos”. “Do ponto de vista da articulagdo interna das
forcas sociais interessadas na reproducdo de capital, ha [...] substituicdo das classes
proprietarias rurais na cupula da pirdmide do poder pelas novas classes burguesas
empresario-industriais.” (OLIVEIRA, 2013, p. 64)

Apesar da aparente oposicdo entre os autores sobre se houve ou nao uma
revolucdo burguesa no Brasill, ao focarem suas analises sobre essa revolu¢do, ambos
chamam a atengdo para a especificidade da ndo ruptura entre as classes proprietarias
rurais (oligarquias) e as classes burguesas empresario-industriais, ou seja, a
especificidade de adaptagdo de interesses de ambas as classes em prol do mesmo fim — a
acumulagdo de capital — como particularidade da forma de capitalismo construido na
América Latina/Brasil.

Para Fernandes (2009), o Estado tornou-se instrumento-chave para a
manutengdo do superprivilegiamento da classe dominante; para tal, utilizou-se da
combinagdo de um sistema de governo aparentemente democratico permeado por
tendéncias autocraticas ou autoritarias. Quando os interesses das classes dominantes sao
ameacados pela luta das classes dominadas, o Estado deixa de utilizar-se de uma
politica conciliatoria para endurecer nas medidas de preservacdo dos interesses das
classes por ele representadas. “Os resultados dessa metamorfose consubstanciam-se no
aparecimento de um ‘Estado democratico’ forte, capaz de ‘salvaguardar a democracia’ e
de ‘garantir o desenvolvimento com seguranca’. (FERNANDES, 2009, p. 104; grifos do
autor) Percebe-se que a democracia e o desenvolvimento sdo expostos como

necessidade social, porém o que camuflam ¢ a impossibilidade de manuten¢do do



superprivilegiamento das classes dominantes, que se utilizam do amparo e da for¢a do
Estado como instrumento de coercao.

Para Oliveira (2013), o Estado tem um papel de “criador” do mercado
capitalista, uma vez que por meio dele serdo regulamentadas legislacdes com fins de
permitir o desenvolvimento de uma estrutura produtiva urbano-industrial, ou seja,
institucionaliza as “regras do jogo” economico, “[...] seu papel € o de criar as bases para
que a acumulacao capitalista industrial, no nivel das empresas, possa se reproduzir”
(OLIVEIRA, 2013, p. 40). A crescente intervengdo do Estado na economia com fins de
propiciar as condigdes do novo modo de producdo demonstra como esse Estado
representa os ideiais de uma classe dominante, interessada em manter seu status quo e
sua crescente acumulagao de capital.

Assim, para Fernandes (2009), a politica resulta da combinag¢do do padrao de
hegemonia burguesa latino-americana e da intervencdo do Estado como instrumento-
chave dessa hegemonia; sendo assim, “diferentes tipos de politicas ‘nacionais’, de
programas de ‘racionaliza¢do’ e de ‘planificacdo estatal’ canalizam as decisdes, que
Interessam a ‘iniciativa privada’ e mobilizam os meios para atingi-las” (FERNANDES,
2009, p. 109). Ou seja, “foi uma concentracdo ainda maior de poder politico no topo,
uma adulteracdo ainda maior do ritualismo democratico ¢ uma desenvoltura sem
contengdes no uso do Estado para fins particularistas” (FERNANDES, 2009, p. 110).

Para Oliveira (2013), o populismo configurou-se como a forma especifica de
politica no Brasil, e seu objetivo era criar as condi¢des necessarias para a mudanca de

padrao de acumulagdo. Nas palavras do autor:

O populismo ¢ a larga operagdo dessa adequagdo, que comeca por estabelecer
a forma de jungdo do “arcaico” e do “novo”, corporativista como se tem
assinalado, cujo epicentro serd a fundagido de novas formas de
relacionamento entre o capital e o trabalho, a fim de criar fontes internas da
acumulacdo. (OLIVEIRA, 2013, p. 64)

Para tornar a “empresa capitalista industrial a unidade mais rentavel do conjunto
econdmico”’(OLIVEIRA, 2013, p. 40), o Estado regulamenta a relacdo trabalho-capital e
a consequente criagdo de um “exército de reserva” necessario a reproducao do capital,
assim como socializa (transfere para o contribuinte) os custos da modernizagdo por
meio da construcdo de infraestrutura, principalmente rodoviaria. O autor sinaliza que as
leis trabalhistas foram politicas sociais que visavam muito mais a proteger € promover a

acumulagdo de capital do que a protecdo da classe trabalhadora.



Assim, os Estados latino-americanos elaboraram uma forma especifica de
capitalismo, que, ao congregar todas as classes em um mesmo ideal hegemonico,
segundo Fernandes (2009), enfraqueceu a si mesmo do potencial criador do proprio
capitalismo, tal qual havia ocorrido nos centros hegemonicos. A luta de classes
propiciou o desenvolvimento social, cultural e econdmico dos centros hegemdnicos, por
meio da formac¢do de um pensamento democratico e das conquistas de direitos sociais
para a classe trabalhadora. Porém, no capitalismo dependente, uma vez que essa classe
foi excluida da dinamica, a burguesia tornou-se incapaz de promover desenvolvimento
sem ser associado, logo, quando ndo ¢ capaz de tornar-se hegemonica, ela utiliza o

Estado para defender seus interesses.

[...] elas envolvem os interesses nacionais e usam o Estado para atingir seus
fins. Se o envolvimento dos interesses nacionais € os usos do Estado
adquirem um teor antinacional e trabalham, a curto e a longo prazo, contra a
integragdo nacional e a propria revolucdo nacional, isso ocorre porque, sob o
capitalismo dependente, a burguesia ndo pode realizar-se como classe e
impor sua hegemonia de classe de outra maneira (FERNANDES, 2009, p. 64;
grifos do autor).

Com o desenvolvimento do capitalismo industrial e a divisao social do trabalho,
Fernandes (2009) considera o processo de mercantilizacdo do trabalho resultado das
“relacdo das classes ‘baixas’ com as fung¢des classificadoras do mercado e as fungdes
estratificadoras do sistema de produgdao” (FERNANDES, 2009, p. 83). E que, dada a
situagdo historico-social da América Latina, essa mercantilizagdo dificulta, ¢ as vezes

impede, a formag¢do de uma consciéncia de classe.

Esses dinamismos convertem a classificagdo pelo trabalho (e suas
implicagdes socioecondmicas, culturais e politicas) em uma espécie de
privilégio degradado, de “segunda grandeza”, que induz os assalariados reais
ou potenciais a absorver as ilusdes ¢ algumas das expectativas de existéncia
social inerentes a “condicdo burguesa”. A proletarizacdo, a mobilidade
ocupacional horizontal ou vertical e a profissionalizagdo assumem a
aparéncia de alternativas “viaveis” e “eficientes” de solugdo, em escala
individual ou de pequenos grupos, de problemas que a ordem social
competitiva ndo pode resolver em escala coletiva. (FERNDANDES, 2009, p.
84)

Nessa perspectiva, a luta de classes torna-se amortecida pela “ordem social
competitiva” promovendo um “conformismo das massas”, que em vez de organizarem-
se em torno de um objetivo comum em beneficio de suas condigdes de vida, veem-se

enfraquecidas pelas possibilidades ideologicas referenciadas pela estratificagdo social. E



essa estabilidade social na qual o capitalismo dependente e a subordinagdo, expressos
por Fernandes (2009), mantém o status quo das classes privilegiadas e a0 mesmo tempo
fazem com que a modernizagdo das sociedades latino-americanas ocorram de forma
lenta e indcua, sem promover grandes modificacdes. Assim, tanto o potencial de
crescimento quanto o de desenvolvimento econdmico permanecem debilitados e
associados a incorporacdo de tecnologia importada e sob os interesses econdmicos

externos, acentuando o carater subdesenvolvido dessas sociedades.

A ordem social s ¢ realmente competitiva para essas classes [privilegiadas]
e a sociedade de classes sO ¢ realmente aberta com referéncia a seus
interesses de classes. A competicdo e o conflito podem ser usados
“legitimamente” pelas classes “baixas” em fins e formas de solidariedade que
chegam a ser irrelevantes até para a “estabilidade da ordem”. As
probabilidades de que as classes usem a competi¢do ¢ o conflito para fins e
formas de solidariedade abertamente vinculadas com eventuais “revolugoes
dentro da ordem” sdo vistas como ilegais e reprimidas por vias diretas e
indiretas (nas quais o poder privado das classes privilegiadas e o poder de
repressdo policial-militar do Estado caminham paralelamente). Elas
assumem, por conseguinte, probabilidades muito fracas de influenciar os
dinamismos (de funcionamento ou de evolugdo) da ordem social competitiva.
(FERNANDES, 2009, p. 95)

Dessa forma, pode-se perceber que a igualdade e a democracia discursadas pela
modernizacao, no capitalismo dependente, constituem-se exatamente em uma aparéncia
formal de livre concorréncia de todos em um mercado, mas, na verdade, ¢ um mercado
livte no qual todos tém um lugar funcional para atender ao objetivo do capital: a
acumulagdo. Assim, demonstra-se como a cidadania brasileira foi sendo construida a
partir da regulacdo do trabalho, por meio do reconhecimento de suas ocupagdes e

profissdes.

Nesse contexto, as associagdes profissionais, patronais ¢ administrativas das
classes privilegiadas adquirem uma intensa orientagdo politica; e o Estado
converte-se na instituicdo-chave, de autodefesa das classes privilegiadas e de
controle da sociedade nacional pelas elites dessas classes. [...] o elemento
politico torna-se ainda mais decisivo para os mecanismos de estabilidade e de
mudanca da ordem social. (FERNANDES, 2009, p. 102)

Fernandes (1976) analisa como a forma de dominagdo burguesa foi se
modelando de acordo com a transformacao capitalista possivel dentro dos marcos de
uma “economia capitalista dependente e subdesenvolvida” (p. 290), e tendo como

objetivo principal “manter a ordem, salvar e fortalecer o capitalismo, impedir que a



dominagdo burguesa e o controle burgués sobre o Estado nacional se deteriorem” (p.
294).

A congruéncia dos trés autores apresentados demonstra-nos aspectos
importantes da configuracdo da burguesia brasileira, desde as trés principais fragdes de
classe que a compdem — oligarquias rurais, burguesia industrial e investidores externos
—, a forma como essa burguesia atua na manutengdo de um capitalismo dependente e
subordinado aos grandes centros da economia que se autobeneficia constantemente pela

superexploracao do trabalho da classe trabalhadora.

1.3 Asfracdes de classe e a correlacao de forcas no Estado brasileiro

Para analisar a burguesia brasileira e a politica nacional no periodo apds a
ditadura civil-militar, ressaltando sua tradi¢ao de estudos marxistas, Armando Boito Jr.
(2018) apoia-se no conceito de “bloco no poder” desenvolvido por Nico Poulantzas e
comeca a “pensar a classe burguesa como a unidade (classe social) do diverso (fracdes
de classe) nas suas relacdes com o Estado e com o restante da sociedade”'® (BOITO
JR., 2018, p. 22). Sua andlise nos remete a outro conceito construido por Poulantzas
(2000), que ¢é o de “Estado-relagdo”, ou seja, enquanto uma “condensacdo material de
uma relacdo de forgas entre as classes e fracOes de classe” (POULANTZAS, 2000, p
130; grifo do autor).

Assim, a andlise de Boito Jr. direciona-se a identificar que interesses da fracao
de classe burguesa sdo priorizados pela politica no &mbito de sua elaboracdo no Estado
brasileiro e sinalizar para os conflitos existentes entre essa e as outras fragcdes, uma vez
que “o Estado capitalista implementa uma politica que modera o conflito de classes,
estabilizando, por isso mesmo, a dominagdo burguesa” (BOITO JR., 2018, p. 254). O
autor mostra-nos ainda como ocorreram as aproximagdes entre determinadas fragoes da
classe dominante com a classe trabalhadora (e suas fragdes) a fim de obter o consenso

em torno de seus interesses. Em lugar de considerar a burguesia nacional como uma

"> 0 conceito de “bloco no poder” foi utilizado pelo autor a partir da obra Pouvoir politique et classes
sociales (1971) de Nicos Poulantzas, na qual sinaliza para a questdo estrutural do Estado enquanto fator
de coesdo das fragdes de classes dominantes, remetendo ao conceito leninista. Assim, o conceito de
fracdo de classe permite-nos compreender os efeitos complexos que na perspectiva da pratica social o
fator de coesdo, ao produzir sistemas de fracionamento, permite a identificacdo dos interesses priorizados
na elaboragao politica e perceber qual fracao de classe exerce a hegemonia nessa construgao.



classe homogénea, o autor sinaliza que as fragdes existentes em seu interior se associam
em duas grandes frentes: a neoliberal e a neodesenvolvimentista, '® que & caracterizada
como o desenvolvimentismo possivel dentro do neoliberalismo. Essas duas frentes
estariam unificadas na ossatura material do Estado'’, mas disputariam entre si a
hegemonia desse grupo e a prioridade de seus interesses a serem atendidos pela politica.

A fragdo burguesa compradora18 constitui-se como a fracdo associada ao capital
(financeiro) internacional em uma relagao de dependéncia, e seus interesses se pautam
pelas politicas econdmicas neoliberais. A fragio burguesa interna'’ constitui-se como
uma fra¢dao intermedidria entre a compradora € a nacional. Ela agrupa diversos setores:
industriais, bancos, agronegocios, construg¢ao civil e outros; e o que unifica tais setores é
a disputa que instauram com o capital financeiro internacional pelo favorecimento e

protecdo do Estado na relagdo de concorréncia que com ele estabelecem.

Os grandes industriais, setor que, juntamente com o agronegécio, forma o
segmento mais importante da grande burguesia interna, mantinham uma
relagdo contraditéria com o programa neoliberal. Apoiavam, como toda a
burguesia, a politica social do neoliberalismo: desindexac¢do dos salérios,
desregulamentacdo das relagdes de trabalho, reducdo e cortes nos direitos
sociais — nas areas de saude publica, de previdéncia publica e de educacao.
Porém, relutavam em aceitar ou mesmo se opunham a aspectos importantes
da politica econdmica neoliberal: rejeitavam a politica de abertura comercial,
que ameagava o mercado cativo criado pelo desenvolvimentismo para a
industria local, e procuravam manter posi¢cdes de forca que tinham
conquistado no capitalismo brasileiro, as quais eram ameacadas pelas
reformas neoliberais. (BOITO JR., 2018, p. 66; grifos do autor)

'O autor utiliza o prefixo neo para marcar as diferencas existentes com o desenvolvimentismo realizado
no periodo 1930-1980.

17 Para Poulantzas (2000) “O Estado (centralizado, burocratizado etc.) instaura essa atomizagdo e
representa (Estado representativo) a unidade do corpo (povo-nacdo), fracionando-o em mdnadas
formalmente equivalentes (soberania nacional, vontade popular). A materialidade desse Estado é,
sobcertos aspectos, constituida como se devendo aplicar-se, atuar e agir sobre um corpo social fracionado,
homogéneo em sua divisdo, uniforme no isolamento de seus elementos, continuo em sua atomizacao,
desde o exército moderno a administragdo, a justica, & prisao, a escola, aos midias etc.” (p. 61)

'8 «O campo [politico conservador] neoliberal ortodoxo retine, grosso modo, o grande capital financeiro
internacional, a fracdo da burguesia brasileira plenamente integrada a esse capital, parte dos grandes
proprietarios de terra e a alta classe média do setor publico e do setor privado.” [grifos do autor] (BOITO
JR., 2018, p. 159) Por este motivo e para diferenciar da defini¢do classica de burguesia compradora, o
autor sinaliza que utilizara o termo “burguesia integrada”.

1 «A burguesia interna ¢ a fragdo da burguesia que ocupa uma posi¢éo intermediéria entre duas posigdes
extremas: de um lado, a posi¢do da burguesia nacional, que nos paises dependentes e coloniais poderia
assumir uma posi¢do anti-imperialista, e, de outro lado, a posi¢do da burguesia chamada ‘compradora’,
que seria uma mera extensao do capital dos paises centrais na formagdo social dependente.” (BOITO JR.,
2018, p. 157)



Nesse conflito de classes, Boito Jr. destaca que durante os governos da década
de 1990, houve uma hegemonia da burguesia compradora nas politicas neoliberais
implementadas por esses governos, o que promoveu uma associacdo da burguesia
interna descontente com o processo de desindustrializagdo com a classe trabalhadora
descontente com as perdas de direitos também imposta pelo neoliberalismo. E nesse
processo de associacdo, o Partido dos Trabalhadores teria obtido o apoio dessa fragao da
classe burguesa que precisava para vencer o processo eleitoral de 2002.

Analisando o posicionamento politico da Federacao das Industrias do Estado de
Sao Paulo (Fiesp) e por meio de suas agdes realizadas, o autor destaca que, durante os
governos de Fernando Henrique Cardoso, além de os empresarios protestarem
abertamente contra a politica de desindustrializagdo, também ocorreu a aproximagao
deles as centrais sindicais, sendo a oposi¢do de tais setores 3 ALCA (Area de livre
Comércio das Américas) um exemplo dessa associagdo. Nos governos de Lula, o
melhor exemplo dessa associacdo ocorreria durante a crise do mensaldo, que foi
secundarizada enquanto se colocava em primeiro plano a continuidade do trabalho pelo
crescimento econdomico.

Boito Jr. faz importante ressalva quanto a hegemonia politica da burguesia
brasileira, é que apesar de a burguesia interna desejar impor limites a expansao
neoliberal, e a compradora ter participado durante os governos do Partido dos
Trabalhadores, ambas as fragdes estdo vinculadas as politicas neoliberais, o que nio

significa o rompimento entre elas nem mudanga de regime politico,

Tanto a grande burguesia compradora quanto a grande burguesia interna
integram o mundo do grande capital. Trata-se das grandes empresas dotadas
de poder econémico e que, na maioria dos caos, atuam como empresas
monopolistas — ou oligopolistas — nos seus ramos de atividade. O
deslocamento da hegemonia politica no interior do bloco no poder
monopolista de uma dessas fracdes para a outra ndo ¢, portanto, uma
mudanga de alcance maior. (BOITO JR., 2018, p. 63)

Dessa forma, como o principal interesse de qualquer fracdo da classe burguesa ¢
a manuten¢do de sua hegemonia, os conflitos entre as fragcdes de classe tendem a obter
maior importancia de acordo com a conjuntura politica para a manutengdo de seu poder

politico e a demonstrar as contradigdes presentes entre elas. Por isso que em



determinados momentos a associacdo com a classe trabalhadora ou com a classe de
apoio20 tornou-se necessaria ao objetivo de classe da burguesia.

Boito Jr. (2018) utiliza o termo “neodesenvolvimentista” para definir o programa
de crescimento econdmico da acumulacdo capitalista nacional possivel nos marcos do
neoliberalismo e que realizou alguma transferéncia de renda. Assim, identifica
caracteristicas importantes da frente neodesenvolvimentista, que tornaram possivel
congregar a burguesia interna e as classes trabalhadoras descontentes por motivos

diferentes com as politicas neoliberais implementadas durante a década de 1990:

a) essa frente ¢ dirigida pela grande burguesia interna brasileira; b) tal frente
envolve classes trabalhadoras que se encontram excluidas do bloco no poder
— baixa classe média, operariado, campesinato e trabalhadores da massa
marginal; c¢) a frente entretém uma relagao de tipo populista com essa massa
marginal; d) a frente se constituiu no principal recurso politico do qual se
valeu a grande burguesia interna para ascender politicamente no interior do
bloco no poder; e e) ela enfrenta, no processo politico nacional, aquilo que
poderiamos denominar o campo neoliberal ortodoxo, campo que representa —
essa ¢ a nossa hipétese de trabalho — o grande capital financeiro
internacional, a fragdo burguesa brasileira perfeitamente integrada e
subordinada a esse capital, setores dos grandes proprietarios de terra e a alta
classe média, principalmente aquela alocada no setor privado, mas, também,
no setor publico. (BOITO JR., 2018, p. 103)

O autor sugere que essa associacdo se demonstra contraditoria ao atender a
interesses diversos tanto da burguesia interna quanto da classe trabalhadora. Esta,
conforme sinalizado acima, congregava o operariado urbano e a baixa classe média, que
foram a base social para a criagdo do Partido dos Trabalhadores por meio do
sindicalismo; o campesinato, composto por camponeses que ja haviam sido assentados,
trabalhadores assalariados da terra, e aqueles que reivindicam a reforma agraria; e a
denominada pelo autor como “massa marginal”, composta pelos desempregados,
subempregados, trabalhadores precarios ou “por conta propria”. Boito Jr. ressalta que

essa massa marginal se fraciona em dois setores: a organizada em “movimentos de

%0 Classe de apoio do bloco no poder neoliberal foi caracterizada por Boito Jr. (2018) como o “setor
popular [que] lhe proporciona um apoio, inorganico e difuso, em decorréncia de razdes fundamentalmente
ideologicas, isto ¢, sem que tenha seus interesses atendidos pela politica de Estado”. O autor ressalta,
entretanto, que “a parte dos setores populares pauperizados que funciona efetivamente como classe-apoio
da burguesia financeira néo ¢, apesar disso, um setor social reacionario. Esse setor, embora sirva de apoio
a politica neoliberal, ¢ movido, em grande medida, por uma revolta popular legitima, ainda que sem
direg@o politica consciente, contra o carater particularmente excludente do capitalismo brasileiro. A
complexidade da situagdo reside no fato de que essa revolta popular legitima, justamente por ser uma
revolta cega, pode ser confiscada pela burguesia financeira e pelo imperialismo e direcionada para um
objetivo politico reacionario.” (BOITO JR., 2018, p. 287-288)



A . 21 . . . . , .
urgéncia”,” configurado pelos movimentos populares reivindicatorios; e a

desorganizada que congrega aqueles que participam das politicas de transferéncia de
renda.

E importante sinalizar os ganhos que cada fragdo da classe trabalhadora obteve
com a frente neodesenvolvimentista: para o operariado urbano e a baixa classe média
houve a recuperacdo de emprego, o aumento do poder aquisitivo por meio da politica de
reajuste salarial e o favorecimento da organizacdo da luta sindical; o campesinato
recebeu o financiamento da agricultura familiar ¢ o programa de compras
governamentais de seus produtos; as fracdes da massa marginal foram atendidas por
meio das politicas* de habitagio e transferéncia de renda. Da mesma forma, tais ganhos
significavam contradigdes com a grande burguesia interna: aumentou os processos de
greves por melhorias salariais; o processo de desapropriacao de terras foi reduzido; a
massa marginal desorganizada configurou-se como a “base eleitoral desorganizada e
passiva que ¢ convocada a intervir no processo politico apenas por intermédio do voto
para sufragar os candidatos da frente neodesenvolvimentista” (BOITO JR., 2018, p.
113).

Outro ponto que o autor identifica além das contradi¢des entre as fragcdes de

classe burguesa sao as contradi¢cdes destas com as fragdes da classe trabalhadora.

Hé contradi¢des no seio da grande burguesia interna: entre o capital bancario
e o capital produtivo na questdo da politica de juros e de rolagem da divida
publica, entre a industria de transformagdo e o agronegocio na questdo dos
acordos internacionais, e entre secdes regionais dessa fracdo burguesa.

Ha, mais ainda, contradigdes entre as classes trabalhadoras e as diferentes
fragdes da burguesia: entre as diferentes camadas do campesinato e o
agronegdcio, entre os assalariados do setor privado ¢ a burguesia, entre os
assalariados do setor publico e a burguesia que aspira a reduzir gastos do
Estado com pessoal. (BOITO JR., 2018, p. 115)

O Partido dos Trabalhadores, conforme Boito Jr. demonstra, foi atraido pela
critica moderada ao neoliberalismo que a burguesia interna fazia durante a década de
1990, tornando-se o partido a representar os interesses dessa fracdo por meio do

programa neodesenvolvimentista. O autor identifica que a vitéria de Lula da Silva em

1O autor identifica entre tais movimentos reivindicativos como os por moradia, os de desempregados e
os de luta pela terra.

* Boito Jr. destaca o programa de habitagdio Minha Casa, Minha Vida, o programa Bolsa Familia e o
Beneficio de Prestagdo Continuada.



2002 foi possivel gracas a essa aproximagao. Assim, “0 movimento operario € popular
ndo ¢ a for¢a hegemonica da frente [neodesenvolvimentista], isto ¢, aquela que define os
objetivos da luta, mas ¢é a forga principal, isto €, aquela da qual mais depende o sucesso
da luta” (BOITO JR., 2018, p. 61; grifos do autor).

Em sintese, Boito Jr. defende que a frente neodesenvolvimentista, apesar dos
conflitos internos entre as fragdes de classe, foi capaz de manter os governos do Partido
dos Trabalhadores at¢ 2016, quando entdo seus conflitos e a politica econdmica
assumida apos as eleicdes de 2014 promovem a fratura da frente e o consequente

impeachment da presidenta Dilma Rousseff.

Ora, em todos os momentos criticos citados, a sobrevivéncia dos governos
neodesenvolvimentistas esteve ameagada e, em todos eles, importantes
associagdes patronais, centrais sindicais, os movimentos camponeses pela
reforma agraria, os movimentos populares por moradia bem como o
eleitorado pobre e desorganizado apoiaram, com manifestagdes dos mais
variados tipos ou simplesmente com o seu voto, os governos Lula ¢ Dilma.
Ao agirem assim, tais forcas sociais, mesmo que movidas por interesses e
objetivos distintos, evidenciaram fazer parte de um mesmo campo politico.
(BOITO JR., 2018, p. 168)

Boito Jr. identifica que a “nova matriz econdmica” implementada pelo ministro
da Fazenda, Guido Mantega, representou “nido apenas uma radicaliza¢ao da politica
neodesenvolvimentista, mas também uma alteracdo no interior dessa politica. Era a
tentativa de beneficiar o segmento produtivo da grande burguesia interna em detrimento
dos interesses do seu segmento bancario” (BOITO JR., 2018, p. 214). Essa nova politica
acirrou o conflito existente na frente neodesenvolvimentista entre as fragdes produtiva e
bancéaria, que inteligentemente foi aproveitado pela frente neoliberal ortodoxa,
utilizando-se de bandeiras que mobilizassem o apoio popular: a denlncia
supervalorizada da inflagdo e o ataque a corrupgao.

A crise politica do segundo governo de Dilma Rousseff “foi provocada,
fundamentalmente, pela forte ofensiva restauradora do campo neoliberal ortodoxo que
pretende iniciar uma nova onda de reformas neoliberais no Brasil. Esse ponto ¢
importante: a crise ndo foi provocada pela luta operaria e popular” (BOITO JR., 2018,
p. 211). Somadas, o recuo da politica econdmica e social no inicio desse segundo
governo, contrariando as promessas de campanha, promoveram a oscilagdo politica das
fracdes de classe tanto do topo quanto da base da frente neodesenvolvimentista, sendo
neutralizadas ou passando para o campo neoliberal ortodoxo, como foi o caso da Fiesp.

Fator também importante nesse cenario foi a atuacdo da alta classe média, que,



composta pelo alto escaldo do funcionalismo publico, trabalhadores com salérios
elevados na iniciativa privada e por profissionais liberais bem-sucedidos (exemplos da
meritocracia), funcionou como uma base popular de legitimagdo da ofensiva
restauradora da burguesia integrada. No funcionalismo temos a representagdo
estratégica dos cargos ocupados no Judiciario, no Ministério Publico e na Policia

Federal e sua atuagdo na “Lava Jato”.

Trés caracteristicas importantes do Judiciario e do Ministério Publico os
predispoem a funcionar como trincheiras na luta da grande burguesia
integrada ao capital internacional e da alta classe média, que ¢ a sua aliada
contra a politica econdmica e social dos governos do PT.

Primeiro, os funciondrios das institui¢des judicidrias sdo a camada de
funcionarios publicos mais bem remuneradas do Brasil [...] a segunda
caracteristica peculiar dessas institui¢des: o Judiciario e o Ministério Publico
possuem, de acordo com a Constituicdo Federal, autonomia administrativa e
financeira. [...] A terceira caracteristica [...] é a fungdo que desempenham no
interior do Estado capitalista: a fungdo de manuten¢do da ordem. (BOITO
JR., 2018, p. 242-243)

Essa alta classe média também teve a percepgao de que seus valores (status quo)
estavam ameacados pela politica social dos governos do Partido dos Trabalhadores: os
valores dos impostos seriam mal aplicados nos programas de tranferéncia de renda,
sustentando uma parcela da sociedade que deveria ser mais esfor¢ada e vencer por seus
proprios méritos; a reserva de vagas para minorias em concursos € no acesso aos Cursos
superiores seria outra ameaga para aqueles que sempre tiveram o “mérito” de conquistar
as melhores vagas em ambos os casos; e, por fim, a politica de melhoria salarial e
reconhecimento de direitos trabalhistas com o objetivo de incentivar o consumo que
propiciou o acesso de grupos sociais a espagos monopolizados por essa alta classe
média. Ou seja, a ideologia da meritocracia supervalorizada por essa fragdo de classe

tornou-se a bandeira levantada pela crise politica.

A politica social dos governos do PT, desde o seu inicio, angariou antipatia
da alta classe média. Tal posicionamento tem motivos econdmicos € também
ideolégicos. No plano econdmico, a alta classe média considera que o
sistema tributario brasileiro a sobrecarrega ¢ se revolta ao constatar os
elevados gastos do Estado com os programas sociais voltados para a
populacdo de baixa renda. No plano ideoldgico, a alta classe média v€ nas
politicas sociais dos governos do PT uma ameaca ao apartheid social que as
familias da classe média abastada querem manter no Brasil. (BOITO JR.,
2018, p. 244)

Na base da classe média, a insatisfacdo dos jovens foi em relagdo a oferta dos

empregos de baixa qualidade, apesar da diplomagdo no ensino superior conquistada.



Mais uma vez percebemos a ideologia da meritocracia como pano de fundo da crise
social: para essa parcela da sociedade que sempre teve seu acesso ao ensino superior
negado, poder diplomar-se ¢ a vitoria de toda a historia familiar de luta para sobreviver,
e a crenga na promessa de que a educacdo promoveria sua ascensdo social. No
movimento sindical também houve insatisfacdes por parte de suas fragdes ao serem
ignoradas demandas historicas, como a redu¢do da carga horaria de trabalho semanal
para 40 horas, o fim do fator previdencidrio e a regulamentacao restrita da terceirizacao,
entre outras.

Na tentativa de compreender o desfecho do movimento que levou ao golpe
juridico-midiatico-parlamentar de 2016, Boito Jr. (2020) sinaliza para a fratura na frente

neodesenvolvimentista:

A grande burguesia interna, fragdo ao mesmo tempo dependente e
concorrente do capital internacional, e cujos interesses os governos do PT
priorizavam, acabou, também devido a insatisfagdes com o Governo Dilma e
com a ascensdo do movimento popular, se dividindo — uma parte defendeu
Dilma até as vésperas do impeachment, outra permaneceu politicamente
neutra € uma terceira parte aderiu ativamente ao golpe. (BOITO JR, 2020, p.
62; grifo do autor)

Identificando o movimento das fracdes de classe no processo da “Operagdo Lava
Jato”, o autor ressalta como a alta classe média se utilizou da opinido publica para
conquistar apoio das fragdes da classe trabalhadora para suas acgdes: o combate a

corrup¢ao.

Logo, além de apresentar o secundario no lugar do principal, isto €, a luta
contra a corrupg¢ao no lugar da luta contra a ascensdo das classes populares,
os personagens dessa cruzada contra a corrup¢do mascaravam OS Seus
interesses egoistas de classe — defender a ideologia meritocratica e os
interesses que ela legitima — com um discurso moralista e aparentemente
altruista. (BOITO JR, 2020, p.76)

Assim, a presidenta eleita por sufragio universal, ato que deveria ser considerado
como a maxima do regime politico democratico, foi deposta por acusagdo de
“pedaladas” fiscais”, estratégia economica largamente utilizada por governos federais
anteriores, assim como pelos governos estaduais € municipais. Assumiu o entdo vice-

presidente eleito na mesma chapa, mas de partido coligado (PMDB), Michel Temer. Por



meio dele e de suas medidas provisérias, a ofensiva restauradora da frente neoliberal
ortodoxa retomou a sua hegemonia politica, o que para o presente estudo reflete a
“reforma” do ensino médio enquanto restauragdo das politicas implementadas no fim da
década de 1990 para a educacdo basica e profissional.

Boito Jr. (2018) chama a atencdo para a forma como no regime presidencialista
brasileiro a posicdo do executivo federal configura a centralidade do poder decisorio,
sendo o Congresso Nacional e o Senado locais privilegiados de apoio a presidéncia e os

partidos politicos nicleos de negociagdo desse apoio.

O Congresso Nacional ocupa posicdo subordinada e de importancia menor na
formulagdo e na implementacdo da politica de Estado. A Presidéncia da
Republica apropriou-se das fungdes legislativas pelo instituto da medida
provisoria e do controle da agenda e das votagdes do Congresso Nacional por
intermédio de expedientes como a concentragdo do poder na presidéncia da
Céamara ¢ do Senado, a votagdo de projetos pelo colégio dos lideres
partidarios, o chamado regime de urgéncia e o enquadramento dos votos de
senadores e deputados em troca de favores politicos. (BOITO JR., 2018, p.
234)

Uma vez concordando com Boito Jr. sobre a natureza de ofensiva da frente
neoliberal ortodoxa e conservadora da crise politica que redundou no golpe juridico-
midiatico-parlamentar de 2016, temos as caracteristicas que nos permitem compreender
o cardter da “reforma”** do ensino médio, realizada por meio da Medida Provisoria n°
746/2016. Toda a legislacao posterior a essa MP foi elaborada de forma a regulamenta-
la recuperando as politicas neoliberais para a educa¢do da década de 1990: a
implantacdo da pedagogia das competéncias, a separacdo entre educacdo basica e

educagdo profissional, a avaliagdo do desempenho dos estudantes em larga escala.

1.4  Formacdo integrada: por que tanta resisténcia?

» Segundo a pagina eletronica do G1, Michel Temer foi o presidente da Republica que mais assinou
medidas provisdrias desde 1995 (disponivel em: https://gl.globo.com/politica/noticia/2018/12/31/temer-
conclui-mandato-com-media-de-uma-mp-editada-a-cada-6-dias-e-meio-maior-desde-fhc.ghtml; acessado
em: 26/11/2021).

** Compreendemos, seguindo a formulagio de Gramsci, que a Medida Provisoria n® 746/2016 configurou-
se como uma contrarreforma no ensino médio, buscando restaurar as politicas neoliberais implementadas
na década de 1990 por meio da pedagogia das competéncias e das avaliagdes em larga escala. Porém,
utilizaremos o termo “reforma” por ter sido este o titulo com que seus elaboradores denominaram a
medida.


https://g1.globo.com/politica/noticia/2018/12/31/temer-conclui-mandato-com-media-de-uma-mp-editada-a-cada-6-dias-e-meio-maior-desde-fhc.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2018/12/31/temer-conclui-mandato-com-media-de-uma-mp-editada-a-cada-6-dias-e-meio-maior-desde-fhc.ghtml

A classe dominante brasileira, nos poucos sinais de possibilidade de concessao
de direitos sociais a classe trabalhadora, que na verdade ¢ sempre conquista de uma luta
de classes, opera com a prepoténcia de nao negar, mas ceder de acordo com seus
interesses lucrativos e o minimo possivel. Dai que, nas politicas educacionais realizadas
nesse pouco mais de um século de Republica, a classe trabalhadora tenha sido usurpada
de seu direito de acesso ao patrimdnio cientifico e cultural produzido pela humanidade,
de modo que a “reforma” do ensino médio realizada pela Lei n® 13.415/2017, sob o
discurso da oportunidade de escolha e respeito aos desejos individuais, caracteriza-se
como completo roubo de possibilidades futuras para as fragdes precarizadas25 da classe
trabalhadora.

Florestan Fernandes, Ruy Mauro Marini e Francisco de Oliveira ajudam-nos a
compreender muito da forma como historicamente o Brasil foi se constituindo enquanto
nagdo, nao completando as possibilidades de uma efetiva revolu¢do burguesa em seus
principios classicos, optando por associar-se ao capital internacional hegemdnico como
forma de manutencdo de seus privilégios e utilizando-se da estratégia de
superexploracdo da for¢a de trabalho como garantia da producao de excedentes para as

burguesias nacional e internacional. Dessa forma, demonstra-se

o elo mais profundo entre o passado e¢ o presente das ditaduras e golpes da
classe dominante brasileira. Trata-se do DNA de uma classe que incorporou
as estratégias de violéncia e exterminio dos colonizadores, cuja expressao
maxima se patenteia no genocidio dos povos originarios ¢ em quase quatro
séculos de escravidao. (RAMOS; FRIGOTTO, 2016, p. 33)

Assim, as relagdes politicas e juridicas construidas historicamente pela classe
dominante brasileira configurou-se em um projeto de sociedade muito bem definido
como capitalismo dependente, cujas bases ja foram explicitadas. “Um projeto societario
onde a classe burguesa brasileira se associa aos centros hegemonicos do capital mundial
para manter uma das sociedades de maior concentracdo de propriedade e riqueza na
mao de uma minoria ¢ a manutengdo da pobreza e miséria da maioria.” (RAMOS;
FRIGOTTO, 2016, p. 34) Boito Jr. (2018), por sua vez, identifica que a classe burguesa

brasileira ndo ¢ homogénea, mas sim fracionada em relacdo aos seus interesses

* Termo utilizado por Ruy Braga em sua obra A politica do precariado (2012) para definir uma fragdo da
classe trabalhadora que se situava entre a “permanente ameaga de exclus@o social e o incremento da
exploragdo econdmica” provocada pela “deterioracdo da prote¢do aos assalariados” das politicas
neoliberais. (BRAGA, 2012, p. 16)



econdmicos, ¢ a associagdo e os conflitos dessas fragcdes de classe pela busca de sua
hegemonia politica sdo a configuracao do processo politico nacional da atualidade.

Segundo Ramos e Frigotto (2016), o golpe de 2016 foi marcado por construgdes
historicas ja ocorridas na histéria de nosso pais a0 mesmo tempo que apresentou
algumas novidades no plano politico. O que se reitera? Os argumentos morais evocando
Deus e a familia; o papel organico dos conglomerados da midia empresarial; e a alianca
com capital norte-americano. O que ¢ novo? A defesa do projeto de sociedade da classe
dominante em seu conjunto; a politizacdo da justica, principalmente do Ministério
Publico; e as Forcas Armadas nao terem sido evocadas pela classe dominante no atual
golpe.

Fica clara a demonstracdo de que € preciso conter qualquer conquista que a
classe trabalhadora tenha, ainda que muito pouco interfira na acumula¢do de capital

posta em pratica pela classe dominante.

Com efeito, mesmo sendo governos de conciliaggo, as politicas sociais e, em
particular, a recomposi¢do ¢ aumento do salario minimo ao longo de mais de
uma década nos governos Lula da Silva e Dilma Rousseff, avancaram além
do suportavel para uma classe dominante de DNA escravista e colonizador e,
num momento de crise mundial profunda do sistema capital, ja que ndo
conseguiram assumir o poder pelo voto popular, o tomaram por meio de um
golpe de Estado. O componente externo que compde a motivacdo do golpe
situa-se na ruptura relativa da dependéncia do império norte-americano
mediante a politica de unidade da América Latina e pela ativa participagdo do
Brasil na criagio do grupo de paises, Brics (Brasil, Russia, India, China e
Africa do Sul) que firmaram um acordo de cooperagio politica e econdmica.
(RAMOS; FRIGOTTO, 2016, p. 35)

Assim como fica claro também como esse “DNA” mobilizou a alta classe média
a se tornar agente da estratégia restauradora da frente neoliberal, conforme identificado
por Boito Jr. (2018). Aspecto ndo menos importante, segundo esse autor, foi o conflito
entre as fragcdes da classe burguesa na disputa pela hegemonia politica.

No campo da educagdo, a organizagdo da classe empresarial e conservadora foi
gestando-se desde os primeiros sinais de expansdo da educacdo para a classe
trabalhadora no governo Lula da Silva. Assim, o Movimento Escola Sem Partido inicia-
se em 2004, mesmo periodo de exaragdo do Decreto Federal n° 5.154/2004, sob o
discurso de neutralidade nos conhecimentos e nas praticas de ensino, resultando em
pensamento Unico que manifesta em 6dio e intolerancia a diversidade. E em 2005 da-se
inicio ao Movimento Todos pela Educacdo que, na sua composi¢ao, apresenta “catorze

dos maiores grupos econdmicos ligados a industria, ao capital financeiro e ao



agronegocio” e ‘“dezoito parceiros, estes operadores, em especial nos sistemas
municipais e estaduais de educacdo na disputa concreta do contetido, métodos e valores
que interessam ao mercado” (RAMOS; FRIGOTTO, 2016, p. 35).

Esse movimento de organizacdo empresarial para a educacdo também foi
sinalizado por Freitas (2013) como indicativo da forma de presenca dessa classe mesmo

. .. 26
com o arrefecimento do neotecnicismo " provocado pelos governos de Lula,

Impedida de avancar via esfera federal no ritmo que desejava, restou a essa
formulagdo caminhar via Estados e municipios, por um lado, ¢ organizar-se
na forma de “movimentos”, por outro, cujo nucleo articulador, no Brasil, ¢ o
movimento Todos pela Educagdo e sua ligagdo com ONGs, institutos e toda
sorte de organizagdes fartamente financiadas por empresas e corporagdes
privadas, que agem para convencer liderangas politicas e educacionais a
seguir essas teses — como se pode verificar em Gall e Guedes (s/d) e em
Parceiros da Educacgéo (2010). (FREITAS, 2013, p.51)

Podemos perceber nesse movimento, a luz das analises realizadas por Boito Jr., a
representacdo das fragdes da burguesia interna e como ela ganhou espago na elaboragao
politica para a educa¢do, uma vez que o Plano de Metas instituido pelo Decreto Federal
n® 6.094/2007 foi intitulado “Compromisso Todos pela Educacao”.

A Medida Proviséria n® 746/2016 materializa como reforma o que na verdade
configura-se como um ataque as infimas conquistas educacionais realizadas até entdo,
quais sejam: a possibilidade de ofertar-se a educagao profissional técnica de nivel médio
integrada ao ensino médio, nos marcos de uma concep¢do de formacao integrada que
contemple o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia em seu curriculo e que promova
uma verdadeira formagao integral do individuo, capaz de compreender os fendmenos da

vida social como media¢des de uma totalidade social.

A contrarreforma € expressdo do pensamento conservador, valendo-se de
uma loégica economicista e pragmatica expressiva de nosso capitalismo
dependente, em um tempo de hegemonia neoliberal e cultura pds-moderna; a
cultura do fragmento, do imediato, do utilitario e do enxuto. Trata-se de uma
politica que liofiliza a educagdo basica retirando-lhe contetido de formagdo

*® Ramos (2011b) sinaliza para a importancia que os métodos recebem na implementagio da pedagogia
das competéncias, uma vez que uma de suas caracteristicas ¢ exatamente “evidenciar a relacdo entre
aprendizados e as situagdes em que esses serdo uteis” (p. 61) indicando seu pragmatismo. Assim, os
métodos “assumem papel muito relevante nessas orientagdes, exigindo-se ateng@o prioritaria no
planejamento do curriculo, esse representado por um conjunto contextualizado de situagdes-meio, voltado
para a geracdo de competéncias supostamente requeridas pelo processo produtivo e pela pratica utilitaria.
Essas caracteristicas evidenciam um duplo viés da pedagogia das competéncias: por um lado, despertam
um (neo) pragmatismo; por outro, um (neo) tecnicismo” (RAMOS, 2011b, p. 61-62).



cientifica e ético-politica que se esperaria numa sociedade que tem as pessoas
e ndo o mercado como a razdo da politica publica. (RAMOS; FRIGOTTO,
2016, p. 37)

E acrescentamos: facilita a captura de setores populares pauperizados e
desorganizados pela frente neoliberal, que embrulha seu objetivo real de cortar direitos
e reduzir servigos publicos no discurso de justiga social (BOITO JR., 2006). Ou produz
o “conformismo das massas” expresso por Florestam Fernandes (2009).

Enuncia a necessidade de reconhecimento dos interesses da juventude na
formagdo desses jovens, sem, contudo, identificar a razdo primeira de tal desinteresse:
que jovem se interessaria por uma escola sem infraestrutura tecnologica, com
professores superexplorados por suas perdas salariais e aumento da demanda de
trabalho devido a burocratizagcdo, e submetidos a avaliacdes externas aplicadas de
acordo com padrdes internacionais de ensino mesmo quando a realidade do ensino ¢
muito diferente? Nossos jovens ndo t€m interesse pelas escolas municipais e estaduais
nas quais os padrdes minimos para funcionamento sdo a oferta de alimentacdo e
professor na sala de aula. Escolas de horario integral, nas quais os jovens passam entre
seis e oito horas de estudos confinados em salas de aula com apenas quadro e voz do
professor.

E em lugar de se reconhecer o carater precario de oferta de educagdo para a
classe trabalhadora, nossa classe dominante em seu aparato politico e midiatico
permanece construindo o consenso de que a culpa do desinteresse do jovem configura-
se na quantidade de matérias e no despreparo do professor para trabalhar com as novas
tecnologias. E interessante expressarmos que a rede federal construiu historicamente o
exemplo de que nossos jovens querem produzir conhecimentos cientificos e culturais,
em lugar de apenas consumi-los, ainda que até o consumo, que sé € possivel por meio
do acesso, seja negado a classe trabalhadora. E essa experiéncia que deveria pautar as
reformas educacionais, mas a atual se pauta apenas pela negacdo de conhecimentos das
diversas areas que sdo fundamentais para a compreensdao do mundo por nossos jovens.

A perspectiva de adaptacdo ao mercado de trabalho torna-se o objetivo
subjacente a toda a reforma do ensino médio propalada: adaptam-se os interesses dos
jovens, a infraestrutura das escolas e a carreira docente. E inegavel que essas trés
dimensdes sdo consideradas nas entrelinhas da medida provisdria, uma vez que aos
jovens serd reduzida sua formagdo ao itinerario formativo escolhido, que por sua vez

sera oferecido de acordo com as possibilidades dos sistemas de ensino, na melhor



adequacdo da infraestrutura fisica e financeira a disponibilidade de professores, que
terdo sua formacdo docente realizada de acordo com as demandas da até aquele
momento suposta Base Nacional Comum Curricular.

Porém, a mesma medida provisoria ndo deixa de atender aos interesses da classe
dominante, que ndo permitiria tamanha reducdo na formagdo de seus filhos, prevendo
assim a possibilidade de uma formacao integrada como opg¢do dos sistemas de ensino.
Resguarda-se, por um lado, o direito de a elite continuar oferecendo uma formagao
integral e integrada para os filhos de sua classe, e, por outro, abre o0 mercado do ensino
médio no qual quem puder pagar para seus filhos cursarem mais de um itinerario
formativo ou a forma integrada estard preparando-os melhor para as futuras escolhas.

Enfim, a classe dominante organizada na sociedade brasileira, pela sua marca de
capitalismo dependente e superexploragdo do trabalho, subordinada aos grandes centros
hegemonicos do capitalismo, tendo como sustentagdo as relagdes politicas e juridicas
estabelecidas por ela propria em nosso contexto de democracia representativa, nio
permitiu, e assim permanece, que houvesse avangos nas conquistas de direitos
realizadas pela classe trabalhadora. Atualmente sua prepoténcia faz com que as lutas se
organizem na perspectiva de defesa dos direitos ja adquiridos e que aos poucos foram

sendo destituidos.

As duas ditaduras e os diversos golpes institucionais ao longo do século XX
se impuseram para manter os privilégios da classe burguesa brasileira que
Florestan Fernandes denominou como uma “minoria prepotente. Nao foi um
erro confiar na democracia e lutar pela revolugdo nacional. O erro foi outro —
o de supor que se poderiam atingir esses fins percorrendo a estrada real dos
privilégios na companhia dos privilegiados. Nao ha reforma que concilie uma
minoria prepotente a uma maioria desvalida” (FERNANDES, 1977 apud
RAMOS; FRIGOTTO, 2016, p. 34).



2 NEOLIBERALISMO E A FORMACAO DO SUJEITO DA
CONTEMPORANEIDADE

Na atualidade percebemos padrdes de comportamento que t€m se diferenciado
daqueles reproduzidos socialmente por geragdes anteriores, podendo se observar,
inclusive, muitas vezes no interior da familia alguns conflitos. “O individuo moderno,
que por caminhos diversos almejava uma unificagdo e harmonia subjetivas, ou que pelo
menos acreditava nesta possibilidade, surge no contexto global com ‘identidades’
fragmentadas, ‘descentradas’ ou deslocadas.” (MANCEBO, 2009, p. 84)

Podemos afirmar que a principal causa de tais mudangas tenha sido a quebra das
barreiras comunicacionais que existiam, com a populariza¢ao da telefonia celular, o
advento da internet e a criacdo das redes sociais. Podemos perceber também que novas
formas de trabalho tém sido produzidas a partir dessas mudangas, assim como a
necessidade de novas formas de viver nesse mundo do trabalho. A constatagdo ¢ que o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, que, como premissa, deveria promover a
diminui¢do do tempo de trabalho necessario a reprodugdo social, tem ampliado as
formas de trabalho e exploracdo dos trabalhadores com o objetivo de acumulag¢do do
capital.

A nova subjetividade necessaria para que o sujeito se perceba como parte desse
processo direciona-se, conforme Dardot e Laval (2016), para que seja produzido um
padrdo de subjetividade intrinsecamente ligado a “cultura da empresa”. Assim a teoria
da administragdo, que tanto tem produzido para o melhor desempenho das empresas em
um mercado livre e concorrente em consonancia como o retorno ainda mais austero do
liberalismo, tem sido transferida para as formas de ser e estar no mundo que cada sujeito
concebe para si.

Os padrdes comportamentais desejaveis ao trabalhador neste mercado de
trabalho sdo aqueles que o tornam empresa individual a colaborar para o melhor
desempenho da empresa que o contrata, nem que seja a custa de sua vida privada. Nessa
perspectiva, as esferas da vida humana, que antes pareciam ser bem definidas e
mantinham certa distdncia entre si, hoje se unificam no projeto de vida individual,
meritocratico e competitivo de “uns contra os outros” para melhorar o desempenho e a

produtividade.

Além dos fatores socioldgicos e politicos, os proprios mobeis subjetivos da
mobilizagdo sdo enfraquecidos pelo sistema neoliberal: a acdo coletiva se
tornou mais dificil, porque os individuos s@o submetidos a um regime de



concorréncia em todos os niveis. As formas de gestio na empresa, o
desemprego ¢ a precariedade, a divida e a avaliacdo, sdo poderosas alavancas
de concorréncia interindividual e definem novos modos de subjetivacdo. A
polarizag@o entre os que desistem e os que sdo bem-sucedidos mina a
solidariedade e a cidadania. Absten¢ao eleitoral, dessindicalizagdo, racismo,
tudo parece conduzir a destrui¢io das condi¢des do coletivo e, por
consequéncia, ao enfraquecimento da capacidade de agir contra o
neoliberalismo. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 9)

E de que forma percebemos a educac¢do implicada nesse novo processo de
reproducdo social? Cada vez mais observamos organizagdes internacionais emitindo
documentos de orienta¢des para elaboragdo e implementacdo de politicas alinhadas aos
novos padrdes de subjetividade necessarios a acumula¢do de capital. Se antes se
configuravam em adapta¢do do sujeito ao mercado de trabalho, atualmente cada vez
mais atuam como formadores de sujeitos que se percebam como totalmente implicados
no processo de produgdo, buscando, assim, desestabilizar os processos de coletividades

que permitam resistir a essa nova forma de organizagdo social.

2.1 Neoliberalismo: uma nova forma de organizacédo do ser social?

O crescente desenvolvimento tecnoldgico vivenciado nas ultimas décadas do
século XX propiciou um processo de aproximagdo dos grupos sociais espalhados pelos
cinco continentes, por meio do acesso rapido as noticias, do crescimento das redes
sociais e da exposi¢ao individual, nas primeiras décadas do século XXI. No ambito das
relagdes entre Estados e nagdes, as interferéncias em guerras e conflitos, as orientagdes
nas politicas econdmicas e sociais, ¢ a distribui¢do de fragmentos da producdo por
varios paises como forma de tornar o processo mais lucrativo também resultaram de um
processo acelerado de comunicacdo. Ou seja, o processo de globalizac;ﬁo27 demonstra
que “[...] se estd diante de uma nova era de universalizacdo do capitalismo como modo
de produgdo e processo civilizatorio” (MANCEBO, 2009, p. 76).

Porém o homem como ser social ndo ¢ puramente resultado da interferéncia
externa de tais fatores determinantes, mas o é no desenvolvimento indissociavel de suas
relagdes sociais com outros sujeitos para o desenvolvimento de sua consciéncia, capaz

de produzir sua subjetividade. Assim, esse processo acelerado de interconexdo global de

27 Ainda que para Fiori (2009) uma efetiva globalizagdo nunca ocorreria, pois as fronteiras entre as
nagdes permanecem e, junto com elas, a eminéncia de guerras, para conquistar ou manter o poder de uma
nacao ou grupo de nagdes sobre as outras.



sujeitos, grupos sociais ¢ Estados ndo ocorre de forma homogénea e equilibrada, mas se
caracteriza pelo desenvolvimento desigual e combinado,” na politica e na economia, e
na desigualdade social necessaria a acumulacdo no sistema capitalista mundial,
produzindo subjetividades cada vez mais individualistas, meritocraticas e consumistas,
em acordo com a nova organizac¢ao social capitalista conhecida como neoliberalismo.

Mancebo (2009) descortina algumas questdes que essa nova organizacao social
promovida pelo neoliberalismo e pelo desenvolvimento tecnologico realiza na produgao
das subjetividades expostas a diversidade de formas de vida. A autora levanta trés
aspectos de maior incidéncia para a compreensdo dos efeitos de subjetivacao
provocados pelo contexto global: “a ampla difusdo de imagens, representacdes e
enunciados veiculados, por todo o planeta, através dos meios de comunicac@o de massa”
(p. 79); “o ritmo frenético como essas novas experi€ncias ocorrem” (p.79); e o
“presentismo” (p. 80).

O primeiro aspecto permite refletirmos como essa difusdo de subjetividades em
nivel mundial influencia na forma como os sujeitos a recebem em seus processos
sociais, se de forma passiva ou de forma a ressignificar para seu contexto. Sinaliza ainda
que esse ressignificar nem sempre pode ser considerado como positivo, uma vez que
esse contato com a diversidade/diferenga também promove o conservadorismo.

O segundo aspecto direciona a reflexdo para o ritmo de vida que os sujeitos e os
grupos sociais tém vivenciado em seu cotidiano, influenciando suas formas de estar no
mundo, lidar com as informagdes, experienciar suas emocgdes, produzindo um
sentimento de constante necessidade do novo, de experiéncias imediatas e do

inesperado.

Delineiam uma dindmica subjetiva consumista — numa clara referéncia ao
“comportamento” veloz e atordoante da circulagdo de mercadorias — que
remete ao rapido envelhecimento do novo, a reciclagem, a substituicdo do
“entulho”. Sob esse clima, as pessoas sdo for¢adas a lidar com a ideia de
descartabilidade, de obsolescéncia programada e sua satisfacdo, na condi¢do
de consumidores de mercadorias, experiéncias e relagdes, deve ser
instantanea. (MANCEBO, 2009, p. 80)

** Teoria desenvolvida por Leon Trotsky, compreende-se o termo a partir da discussio realizada por
Michael Lowy em artigo publicado no nimero 18 da revista Actuel Marx, em outubro de 1995. Tradugao
de Henrique Carneiro.



Viver o presente, sem carregar o peso do passado e a ansiedade do futuro torna-
se, dessa forma, o slogan do terceiro aspecto a ser refletido. “[...] o momento presente é
arrancado do passado e da historia, descontextualizado e autonomizado, de modo que se
faz tabula rasa das circunstancias historicas que conduziram a ordem mundial e seus
atores ao ponto em que agora se encontram” (MANCEBO, 2009, p. 80).

A partir da atual organizacdo do trabalho que se configura pela flexibilidade nos
tempos de trabalho, nas formas de vinculos empregaticios, na automatizacdo, o0s
sentidos de ser e estar no mundo foram sendo ressignificados na dire¢do da adaptagdo
constante ao novo e as possibilidades, produzindo uma forma de estar no mundo na qual
0 sujeito esteja sempre pronto para o inesperado e para empreender em novos caminhos.
A seguranca almejada por toda uma geracdo anterior ¢ hoje disseminada como
acomodacao, falta de iniciativa que ocasiona a improdutividade. Os tempos de trabalho
que eram organizados em jornadas se configuram hoje pelo trabalho ininterrupto
realizado pelo uso dos smartphones em suas formas de contato imediato. A convivéncia
familiar caminha em dire¢ao ao distanciamento de seus membros na contradicdo da
aproximacao com um mundo inteiro, produzindo o isolamento e a solidao, causas de

grande parte das doencas psiquicas da atualidade.

A exacerbag@o do individualismo no mundo contemporaneo seria um dos
efeitos dessa nova configuraco insegura, pois a ameaga que se abate sobre o
individuo faz com que ele se feche sobre si mesmo, numa resposta as
pressdes sociais, sentidas como impossiveis de serem administradas ou
controladas. (MANCEBO, 2009, p. 83)

Dessa forma a autora aponta para duas conclusdes a respeito dos modos de
subjetivagdo que o neoliberalismo produz na atualidade: que estes sdo carregados da
historicidade e relacionados a uma conjuntura especifica; e que em uma mesma
conjuntura ha uma diversidade de constru¢des subjetivas possiveis. Ou seja, mesmo
havendo uma tendéncia mundial & homogeneizagdo social, ha também o crescimento do

reconhecimento das diferengas individuais e coletivas.

O processo global produz diferentes resultados em termos de organizagdo
sociossubjetiva, podendo-se afirmar que os destinos possiveis para os
estados, grupos, instituicdes e para os sujeitos envolvidos sdo aceleradamente
multiplos, variados e até contraditorios nos seus resultados. (MANCEBO,
2009, p. 86)



Finalizando a discussao realizada por Mancebo (2009) sobre a globalizacao ¢ as
formas como esta promove novos modos de subjetivacdo, que contraditoriamente para
alguns sujeitos impde-se positivamente, promovendo crescimento individual e sucesso
social, e para outros negativamente, produzindo sofrimentos psiquicos relacionados ao
fracasso e ao isolamento, lembramos que a autora destaca a necessidade da reflexdo
critica sobre essa processualidade subjetiva contraditoria.

De acordo com os autores Dardot e Laval (2016), essa nova forma de
organizagdo social, o neoliberalismo, demanda uma nova forma de reprodugdo social
baseada em seus principios de individualismo, competi¢do e meritocracia. Em suas

proprias palavras:

Alcangar o objetivo de reorganizar completamente a sociedade, as empresas e
as institui¢des pela multiplicacdo e pela intensificagdo dos mecanismos, das
relagdes e dos comportamentos de mercado implica necessariamente um
devir-outro dos sujeitos. O homem benthaniano era o homem calculador do
mercado ¢ o homem produtivo das organizagdes industriais. O homem
neoliberal é o homem competitivo, inteiramente imerso na competi¢do
mundial. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 322; grifos dos autores).

A historicidade das relagdes sociais constituidas pelos sujeitos demonstra os
conflitos de poder estabelecidos entre trés esferas de convivéncia social: a religido, o
particular; o Estado, o publico; e o mercado, a producdo. Ou seja, em cada esfera havia
uma normatizacdo especifica para a vivéncia cotidiana do homem nesses espagos, ao
mesmo tempo que configuravam articulagao e equilibrio entre elas, geravam conflitos
entre qual seria a preponderancia de cada uma nessas vivéncias.

A modernidade, representada pelo advento da democracia politica e do
capitalismo, e como processualidade subjetiva da humanidade, produziu a divisdo do
homem em duas novas esferas: “[a] do cidaddao dotado de direitos inalienaveis e [a d]o
homem econdmico guiado por seus interesses, 0 homem como ‘fim’ e 0 homem como
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‘instrumento’”’, porém com um desequilibrio para a segunda esfera, “o desenvolvimento
de uma logica geral das relagdes humanas submetido a regra do lucro maximo”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 323).

Como uma nova forma de organizacdo social, a modernidade necessitava de
novos modos de subjetivacdo, configurando-se como principal entre eles a ideia de que

para individuos portadores de direitos em um mercado de iguais proprietarios, a melhor

forma de organizagdo seria a livre negociag¢ao. Os contratos entre partes com um mesmo



nivel de poder de negociagdo foram assumidos como representacdo da maxima
liberdade individual, ndo havendo a necessidade de intervengao do Estado.

Para produzir essa nova forma de subjetivacdo tornava-se necessario “‘um
arranjo de processos de normatizagdo e técnicas disciplinares” que Dardot e Laval

(2016) chamaram de “dispositivos de eficacia”. Segundo os autores:

Era preciso pensar e implantar, “por estratégia sem estrategistas”, os tipos de
educagdo da mente, de controle do corpo, de organizagdo do trabalho,
moradia, descanso e lazer que seriam a forma institucional do novo ideal de
homem, a um so6 tempo individuo calculador e trabalhador produtivo.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 324)

Mais que disciplinar os corpos, os autores sinalizam que era preciso realizar a
gestdo das mentes, ou seja, produzir sentidos na esfera individual para tais praticas
sociais, de forma a normalizar tais padroes de comportamentos e produzir o sentimento
de felicidade em participar dessa sociedade, sendo util a0 novo modo de acumulagdo
capitalista. Podemos destacar que dentro desse sistema hd um papel decisivo para o
Estado como garantidor dos direitos individuais e privados como forma de equilibrar a
exploragdo do trabalhador tdo necessaria a acumulagao capitalista.

Porém Dardot e Laval (2016) destacam ainda que, se no momento de producao
capitalista o principio do utilitarismo foi necessario a gestdo das mentes, este ndo foi
eficaz em promover a unificagdo de discursos para a producdo de subjetividades no
momento atual do neoliberalismo. Seu objetivo ¢ exatamente essa unificagdo, de forma
que o sujeito esteja tdo envolvido com o modo de produgdo que deseje participar dele, e
que este desejo o faga trabalhar para um constante sucesso de sua empresa, na qual ele
se acredita como elemento essencial, configurando o econdmico como Unica instancia

da vida humana.

O sujeito unitario ¢ o sujeito do envolvimento total de si mesmo. A vontade
de realizag@o pessoal, o projeto que se quer levar a cabo, a motivagdo que
anima o “colaborador” da empresa, enfim o desejo com todos os nomes que
se queira dar a ele € o alvo do novo poder. (DARDOT; LAVAL, 2016, p.
327; grifos do autor)

Os autores nomearam essa nova forma de producdo de subjetividade como a
“cultura da empresa”, na qual o padrido a ser reproduzido socialmente ¢ do homem
empresa de si, na exacerbacdo do individualismo, da competitividade e da meritocracia,

cada homem ¢ o tnico responsavel pelo seu sucesso. Ou seja,



[...] a novidade consiste em promover uma “reagdo em cadeia”, produzindo
“sujeitos empreendedores” que por sua vez, reproduzirdo, ampliardo e
reforcardo as relagdes de competicdo entre eles, o que exigird, segundo a
logica do processo autorrealizador, que eles se adaptem subjetivamente as
condi¢cdes cada vez mais duras que eles mesmos produziram. (DARDOT;
LAVAL, 2016, p. 329)

Se podemos encarar como polo positivo da contradi¢do o desejo de crescimento
exponencial criado em cada sujeito, auxiliando na superacdo de suas dificuldades e
promovendo o desenvolvimento tecnoldgico e a acumulacdo irrestrita de capital, no
polo negativo teremos o enfraquecimento da seguranca social e dos direitos dos
trabalhadores, produzindo o sentimento de medo que facilita a aceitacdo e a reproducdo

da nova subjetividade neoliberal.

[...] a “naturalizacdo” do risco no discurso neoliberal e a exposi¢ao cada vez
mais direta dos assalariados as flutuagdes do mercado, pela diminui¢do das
protecdes e das solidariedades coletivas, sdo apenas duas faces de uma
mesma moeda. Transferindo os riscos para os assalariados, produzindo o
aumento da sensagdo de risco, as empresas puderam exigir deles
disponibilidade e comprometimento muito maiores. (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 329)

A ideia de cada trabalhador transformar-se na empresa de si mesmo e dessa
forma compor a empresa, desvinculando-se da contradi¢do principal entre capital e
trabalho, ndo se constitui em uma novidade. A teoria do capital humano ja consolidara o
ideal de negociacao entre capitalistas (dos meios de produgdo e da forga de trabalho) em
um mercado de iguais, obscurecendo a real relacdo de exploragdo para acumulagdo de
capital. Qual seria a novidade dessa nova ética empresarial? Bem, se antes ainda que se
concebessem ambos como proprietarios de um tipo de capital, o nivel desigual da
relagcdo de poder ainda poderia ser percebido, uma vez que um lado da negociagdo era o
empregador e o outro, o empregado; na nova ética, ambos os lados sdao “empresarios” a
gerir seu patrimonio, seu projeto, sua empresa; deixa de haver o reconhecimento como
trabalhador para reconhecer-se como colaborador da empresa, como parte de algo maior
e livre na concorréncia pelo sucesso, transformando o trabalho em sua forma economica
como elemento principal da realizagdo pessoal do sujeito.

E interessante percebermos a ressignificagio que o trabalho recebe como
elemento principal de realizagdo humana na nova ética neoliberal. Como se pode

verificar em sua obra, Marx percebeu a centralidade do trabalho na vida humana, mas,



antes, concebido como atividade humana criativa e constitutiva do homem, categoria
ontolégica da humanidade, uma vez que esse trabalho objetivava a producdo da
existéncia. Na nova ética neoliberal, o trabalho torna a ser categoria central da
existéncia humana, mas com um novo significado: elemento central de produgdo para a
acumulagdo de capital. A liberdade de autoproduzir-se em equilibrio com a natureza e
com outros homens ressignifica-se no sucesso de produzir-se cada vez mais para o lucro
individual e para a autorrealizacao de seu projeto de vida, este alinhado ao projeto de
desenvolvimento da empresa da qual faz parte, e ambos os projetos normalmente
vinculados a um mercado de consumo de bens.

Como em um mercado nada ¢ certo, tudo vai depender da demanda e da procura;
manter-se nesse mercado configura-se como estar apto a lidar com as incertezas desse
movimento. Assim, a seguranca que um trabalho estavel garantia as geracdes do século
passado, atualmente ¢ substituida pelas incertezas da responsabilidade de manter-se
necessario a empresa; e assim, vida pessoal e profissional integram-se na empresa de si
que utiliza interesses, comportamentos e afetividades de cada sujeito para a conquista e
defesa de seu sucesso pessoal. Os aspectos da vida que garantiriam a estabilidade ao
sujeito, tais como familia, trabalho ou crengas, vao pouco a pouco sendo substituidos
pela fluidez da comunicacdo imediata, porém distante, do celular, pela atuacdo
profissional em tempo integral que este permite, e pelas relagdes sociais cada vez mais
interessadas do ponto de vista econdomico e baseadas no individualismo e concorréncia.

E para aprender a lidar com essa constante instabilidade da vida, criada pelo
proprio modelo neoliberal, mas ressignificando a caracteristica ontologica do homem de
autoproduzir-se pelo trabalho, o discurso de aprender ao longo da vida refor¢a a
perspectiva de formagao continuada ou em servigo €, na nova ética neoliberal, extrapola
para a autoajuda e a atuacdo dos coachers,” que auxiliam o sujeito em seu processo de
desenvolvimento individual e social a melhor integrar-se a empresa, ressignificacao

econdmica da centralidade do trabalho.

29 O coacher seria um profissional que realiza treinamento de ferramentas que possibilitem
desenvolvimento pessoal e profissional. Dardot e Laval (2016) sinalizam que ha varias técnicas para esse
desenvolvimento, mas o pontos de confluéncia delas sdo: “O primeiro aspecto ¢ que todos se apresentam
como saberes psicologicos, com um léxico especial, autores de referéncia, metodologias particulares,
modos de argumentacdo de fei¢do empirica e racional. O segundo aspecto é que se apresentam como
técnicas de transformagdo dos individuos que podem ser utilizados tanto dentro como fora da empresa, a
partir de um conjunto de principios bésicos.” (p.339)



A complexidade de se viver em uma sociedade marcada pela globalizagdo, que
aproxima as relagdes sociais nas diversas areas do globo, afastando, porém, as relagdes
sociais mais proximas por sua marca de competitividade, produz subjetividades sob a
ideia de livre escolha individual do projeto de vida a ser realizado pelo sujeito. A
responsabilizacdo individual por seu fracasso ou sucesso, na medida do qudo capaz ele
se torna para atuar nesse mundo complexo, demonstra a relevancia da autoestima para a
constituicdo do sujeito. Ou seja, a circularidade entre o que ¢ determinante € o que ¢
determinado reaparece no pressuposto de que o sujeito € o unico responsavel pelo seu
desenvolvimento; no entanto, a sua realidade ¢ determinada pelas relagdes sociais

instituidas historicamente.

A partir do momento que o sujeito ¢ plenamente consciente ¢ mestre de suas
escolhas, ele é também plenamente responsavel por aquilo que lhe acontece:
a “irresponsabilidade” de um mundo que se tornou ingovernavel em virtude
de seu proprio carater global tem como correlato a infinita responsabilidade
do individuo por seu préprio destino, por sua capacidade de ser bem-sucedido
e feliz. [...] Dessa forma, a coer¢do econdmica e financeira transforma-se em
autocoercéo e autoculpabiliza¢do, ja que somos os Gnicos responsaveis por
aquilo que nos acontece. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 344-345)

Nessa nova dindmica do sujeito neoliberal, alinhado as incertezas do mundo
globalizado e em constante necessidade de se adaptar a situagdes que se apresentem, as
ideias de risco e de gestdo de crises configuram-se em pressupostos importantes para
que o sujeito saia de sua situagcdo de acomodacdo em busca de novos modos de produzir
¢ manter-se como necessario a empresa. Ou seja, as crises e 0s riscos transformam-se
em elementos essenciais para despertar a criatividade e o empreendedorismo como
caracteristicas que propiciam o sucesso. O elemento oculto nessa ideia de gestdo dos
riscos, uma vez que no plano discursivo viver significa arriscar-se, ¢ o enfraquecimento
da dimensdo coletiva de viver em sociedade, em que a solidariedade em situagdes
dificeis e a protecdo aos que ndo alcancam o “sucesso” perdem sentido, uma vez que
cada um ¢ responsavel por suas escolhas individuais.

Como fechamento ao ciclo produtor de sujeitos neoliberais, Dardot e Laval
(2016) destacam os aspectos do controle e da avaliagdo como elementos validadores do
sucesso. Apesar de os autores ndo utilizarem essa metafora, a ideia de metas a serem
atingidas sintetiza bem a configuragdo desse novo sujeito. As metas estabelecidas
individualmente ou para equipes de trabalho sdo balizadores para a autoavaliagdo e o

acompanhamento das atividades desenvolvidas e para a concorréncia entre sujeitos de



uma mesma equipe. A validacdo de sucesso ou fracasso individual para cada sujeito
permite que ele proprio repare as possiveis escolhas erradas objetivando um melhor
desempenho futuro; seria o aprimoramento constante de suas competéncias afetivas,
profissionais e sociais para o melhor funcionamento da empresa. “A técnica de si
mesmo ¢ uma técnica de bom desempenho num campo concorrencial. Ela ndo visa
apenas a adaptacdo e a integracdo, ela visa a intensificagdo do desempenho.”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 353)

Neste ponto, podemos lembrar-nos do famoso Ciclo PDCA das teorias
administrativas para a gestao de processos e produtos e para a propria gestdo da empresa
de si. As etapas Plan-Do-Check-Act sintetizam ou transferem para o desenvolvimento
do sujeito a maxima de Planejar (projeto de vida) — Fazer (empreendedorismo) —
Avaliar (situagdes de riscos e crises) — Atuar (gerir seus projetos para alcancar melhores
resultados), transformando a vida pessoal de cada homem em sua propria empresa em
concorréncia em um mercado, sob o desenvolvimento constante de seus processos de
trabalho visando ao desempenho méximo. Nao por acaso, a sociedade da atualidade tem
produzido workaholics, principalmente entre as mulheres que acumulam suas fungdes
historicamente produzidas de “do lar” e a maternidade com suas atividades
profissionais.

O dispositivo central da nova ética neoliberal na produgdo de subjetividades
constitui-se no par desempenho/gozo, ou seja, produzir sujeitos que desejem elevar seu
desempenho profissional a0 maximo no interior de uma sociedade concorrencial a fim
de que possam gozar do sentimento individual de sucesso, e subjacente a isso elevar a
acumulagdo capitalista de empresas multinacionais espalhadas pelo globo em busca dos
melhores locais para se estabelecerem em razao do aumento de seus lucros e das
melhores condi¢des de (super)exploragdo do trabalho. Essa nova forma de organizagdo
social produz subjetividades que cada vez mais enfraquecem uma coletividade social

em prol da promocdo da concorréncia em diversos niveis.

O sujeito neoliberal ndo pode perder, porque é a um sé tempo o trabalhador
que acumula capital e o acionista que desfruta dele. Ser seu proprio
trabalhador e seu proprio acionista, ter um desempenho sem limites e gozar
sem obstaculos os frutos de sua acumulagdo, esse ¢ o imaginario da condicao
neossubjetiva. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 373)

Ao pensarmos sobre essa nova forma de organizagao social e como ela constitui-

se em uma nova cultura a ser reproduzida socialmente, Harvey (2016) ajuda-nos a



compreender como a reprodugdo social configura-se como uma contradi¢do mutavel,
devido exatamente a essa caracteristica de estar em acordo com a organizagao social a
ser reproduzida.

A reproducdo social constitui-se como as condi¢des necessarias a manutencao da
vida humana, tais como: alimenta¢do, vestuario e moradia, mas também educacao,
saude e seguranca social. Conforme as necessidades vao sendo atendidas, novas
necessidades vao sendo criadas. Assim, a principio, a reproducao social nao foi uma
preocupagdo para o sistema de acumulagdo do capital, uma vez que era restrita a vida
privada e cotidiana do trabalhador. Porém, com o desenvolvimento cientifico e
tecnologico e a crescente necessidade de trabalhadores educados para atuar com a
maquinaria, os tipos de conhecimento que os trabalhadores deverao receber tornam-se
elemento importante para 0 modo de acumulacdo capitalista.

Dessa forma, o investimento em educac¢do/formacdo do trabalhador e de suas
geragcdes futuras significaram o aumento da produtividade e da competitividade
individual e coletiva. Entretanto, os trabalhadores sdo sujeitos de sua historia, e também
apresentaram suas demandas de educacdo/formagdao muitas vezes em oposi¢do aos
desejos do capital, ou ainda a formagdo oferecida propiciou que os trabalhadores
apresentassem outras demandas de melhorias para sua reprodugdo social.

Tanto Harvey (2016) quanto Dardot e Laval (2016) confluem apresentando em
suas obras que neste primeiro momento a producao de subjetividade construida pelo
discurso do capital ndo foi capaz de unificar todas as areas da vida humana, ou seja, o
sujeito ainda apresentava formas de compreender cada esfera da vida — a privada, a
publica e a produtiva — ainda que a econdmica tivesse preponderancia em sua
subjetividade. Porém, percebendo esferas do cotidiano que poderiam intensificar a
acumulag¢do de capital, foram sobre estas que novas formas de reprodugdo social
procuraram incidir. “Para o capital, a reproducdo social ¢ uma esfera ampla e
conveniente em que os custos reais sdo terceirizados para as familias e outras entidades
comunais e incidem desproporcionalmente sobre diferentes grupos da populacdo”,
observa Harvey (2016, p. 175).

Dardot e Laval (2016) demonstraram que houve a necessidade de uma nova
producdo de subjetividade adequada ao novo modo de acumulagdo, o neoliberalismo;
Harvey (2016) também destaca como o neoliberalismo tende a quebrar todas as formas
de prote¢do social que haviam sido conquistadas pela classe trabalhadora até entdo, e

mais: “[...] parte do ethos e do programa politico neoliberal tem sido repassar 0 maximo



possivel dos custos da reprodugdo social para a populagdo em geral, com o intuito de
aumentar a taxa de lucro do capital reduzindo a carga tributaria” (HARVEY, 2016, p.
176; grifo do autor).

Enfim, o neoliberalismo como sistema economico visa ao lucro maximo sem um
controle externo ao mercado, e promove a competicdo como principio central para a
acumulag¢do de capital, busca transferir todos (se possivel) os custos da reproducdo
social para o trabalhadores, construindo para isso uma nova forma de subjetividade com
bases na competi¢do, no individualismo e no mérito, transferindo para o sujeito toda a

responsabilidade por seu sucesso ou fracasso. Harvey (2016) vai além:

E nesse campo que a destruigdo criativa do capital manifesta seu aspecto
mais traigoeiro, promovendo um consumismo alienado e formas
individualistas de vida que conduzem a nada menos do que a cobiga egoista,
grosseira e competitiva, a0 mesmo tempo que atribui a suas vitimas a
responsabilidade pela situagdo dificil em que se encontram quando ndo
conseguem (como ¢ inevitavel) construir seu capital pretensamente humano.

(p. 181)

2.2 “Captura”® da subjetividade: atitudes, valores e emocdes como elementos

centrais da formagéo?

Em Trabalho e subjetividade, Giovanni Alves (2011) assevera que o fendmeno
da reestruturagdo produtiva ¢ um movimento intrinseco do capitalismo na sua busca
constante por melhores formas de produzir mais-valia, assim, “os principios de
cooperagdo (trabalhador coletivo), manufatura (divisdo do trabalho) e grande industria
(maquinaria) sdo repostos em sua processualidade dialética, em cada etapa historica de
desenvolvimento capitalista” (ALVES, 2011, p. 34).

Essas novas formas de organizagdo do trabalho modificam também as formas de
socializagdo dos trabalhadores, a fim de melhor adequé-los ao sistema produtivo que
estd em vigor. Para Alves (2011), “a produ¢do em massa (ou o fordismo) altera de modo
significativo a vida social, transfigurando as condi¢des de producdo (e de reproducao)

social da civilizagdo humana, atingindo de forma diferenciada paises e regides, setores e

30 “Captura” vai entre aspas acompanhado o uso que dele faz Alves (2011). O autor informa que néo o
utiliza em seu sentido cléssico, colocando-o entre aspas para salientar que, no seu entendimento, se trata
de “uma operagdo de producdo de consentimento ou unidade orginica entre pensamento e agdo que ndo
se desenvolve de modo perene, sem resisténcias e lutas cotidianas” (ALVES, 2011, p. 114; grifo do
autor).



empresas da industria ou de servicos” (p. 34). Ainda sobre esse tema, autor defende que
0 toyotismo ndo ¢ um rompimento com o fordismo-taylorismo, mas um elemento
compositivo do processo de racionaliza¢do e organizacdo do trabalho. E, como uma
inovacdo organizacional, compde com as inovagdes tecnologicas e as sociometabolicas,

o que Alves denominou de “cooperagdo complexa” e que

[...] seria uma etapa de desenvolvimento critico da grande industria afetada
de negacdo ou um novo espago-tempo socio-historico da producio (e
reproducdo) do capital sob as condigdes criticas da grande industria no
interior da qual estdo pressupostos, como pressupostos negados, elementos da
pos-indistria (o que implicaria pensar uma materialidade socioprodutiva para
além do capital) (ALVES, 2011, p. 35).

Alves (2011) expde que essas trés inovagdes ocorridas no século XX impdem
uma nova forma de reprodugdo social, transformando a cultura nos diversos paises, uma
vez que sua logica de funcionamento concebe a produgdo como uma totalidade social.

Ou, como ele mesmo explica:

Na medida em que a revolugéo das redes informacionais combina maquinas
microeletrdnicas informacionais em redes comunicacionais interativas ou
controlativas (ciberespago), ela constitui o que denominamos de cooperagdo
complexa, com a interpenetragdo — nao a fusdo ou substitui¢do — das forgas
produtivas materiais ¢ das forgas produtivas sociais e humanas; ou do
material e do informacional. (ALVES, 2011, p. 73)

A inovacao tecnoldgica, segundo Alves (2011), permitiu que a cooperagdo entre
os trabalhadores ndo precisasse ser mais realizada em um mesmo espago geografico,
mas, atualmente, o coletivo de trabalhadores por meio do ciberespago constitui uma
mesma equipe de trabalho na empresa transnacional. O autor explica que a produ¢ao do
trabalho coletivo coloca em acdo a “forca produtiva do trabalho social” que apenas
existe quando o trabalhador entra em a¢do cooperativa com seus colegas, e essa forga €
gratuita ao capital permitindo maior taxa de lucro para o empregador e uma exploragao

ainda mais oculta dos trabalhadores.

Ao reconstituir pelas redes informacionais o trabalhador coletivo, o capital
integra, com maior intensidade ¢ amplitude, o “todo organico” da produgdo
de valor, constituindo uma sinergia capaz de dar um salto espetacular (e
inédito) na produtividade do trabalho social, exploracdo da forca de trabalho
e extracao de mais-valia (¢ o que tem demonstrado a producdo industrial nas
ultimas décadas). (ALVES, 2011, p. 39)



Destacando o “sistema Toyota de produgdo” como “um complexo ideologico-
moral que ird determinar a gestdo da producdo e a gestdo do trabalho no capitalismo
global, Alves, (2011, p. 45) demonstra como seu criador Taiichi Ohno divulgou
“principios e conceitos do novo sistema de producdo flexivel de mercadorias™ visando
a0 lucro méaximo e ao desperdicio minimo, utilizando-se de analogias e metaforas entre
o trabalho coletivo e os esportes competitivos em equipe. Essa comparagdo apresenta-se
como excelente indicatico do nivel de envolvimento moral-intelectual (e afetivo) que os
trabalhadores devem ter: ao mesmo tempo que devem ter como principio a colaborago
com equipe (ndo ¢ a toa que o termo “colaboradores” ganha tanto espaco em
substituicdo aos termos “trabalhadores” ou “operarios”), competem entre si para ser
destaque no quesito desempenho individual. Se aprofundarmos um pouco mais a
analise, percebemos sua expansibilidade para o campo do empreendedorismo e da
terceirizagdo: se todos os trabalhadores transformam-se em colaboradores da empresa,
seja ela pequena, média, grande ou transnacional, ndo faz sentido ter regulagdes
externas (leis trabalhistas) a livre negocia¢do entre iguais. Olhando pela optica do
empregador, a minimizagao do desperdicio seria nao ter empregados estaveis ou de
carreira, mas contratar ou subcontratar conforme a demanda da producdo. Essa
flexibilidade das relagdes sociais de trabalho configura-se como a centralidade do lucro
maximo e desperdicio minimo para o capital.

Nesse cenario, a polivaléncia torna-se elemento importante tanto para o
trabalhador poder atuar em diversos momentos da producdo e assim manter-se
empregado ou “colaborando” com a empresa, quanto para os processos formativos que
devem ocorrer ao longo da vida produtiva como forma de adaptagdo constante a
diversidade de postos de trabalho. “A adocdo da produgdo fluida implica uma
reescalada das qualificagdes e do nivel de formagao geral e profissional dos operadores
de base, além de uma relativa recomposicao das fungdes de execucao e das funcdes de
concepcao.” (ALVES, 2011, p. 49)

Assim, a positividade de pensarmos o trabalhador formado com conhecimentos
fundamentais para o desenvolvimento tecnoldgico acelerado do século XXI, o que lhe
permitiria atuar desde o processo de concepcdo até o de efetiva producdo material, ¢
substituida pela premissa de uma formacao constante visando a adaptagdo a cada nova
mudanca no mercado de trabalho, e que possa permitir uma nova contratagdo em razao
da demanda produtiva. Sdo os dois lados de uma mesma moeda que vao sendo

alternados de acordo com a necessidade do mercado para produzir hegemonia para o



trabalho precarizado. “Fuidez e flexibilidade se conjugam para exigir uma forga de
trabalho polivalente, qualificada, operando em equipes, que ligam estreitamente
operarios, técnicos, administradores etc.” (ALVES, 2011, p. 50)

Alves (2011) observa ainda que o toyotismo se transforma em valor universal
para o modo de producdo neoliberal por dois motivos: por suas condi¢cdes historico-
ontologicas que facilitaram sua universalizacdo, e por adequar-se a nova base técnica da
producao com base no desenvolvimento tecnologico das redes informacionais, que
exigem maior interacdo do trabalhador com o processo de trabalho, ou seja, uma nova

subjetividade do sujeito.

Ele tornou-se adequado, sob a mundializagdo do capital, ndo apenas a “nova
base técnica do capitalismo”, com a presenga de novas tecnologias
microeletronicas na produgdo (o que exige um novo tipo de envolvimento
operario, e portanto, uma nova subordina¢do formal-intelectual do trabalho
ao capital), mas a “nova estrutura da concorréncia capitalista” no cenario de
crise de superproducdo, em que estd colocada a perspectiva de “mercados
restritos” (apesar da mundializagdo do capital, principalmente na industria
automobilistica). (ALVES, 2011, p. 60)

O autor sustenta também que o toyotismo tem seu valor ontoldgico acrescido por
ser resultado de importantes derrotas dos trabalhadores no processo de lutas de classes,
principalmente pela cooptacdo dos sindicatos. Para ele, “[...] uma das condi¢des
institucionais do comprometimento operario [€¢] a instauragdo de um “sindicalismo de
envolvimento”, proativo, que procure colaborar com o capital na busca de solug¢des para
os problemas da produgdo de mercadorias” (ALVES, 2011, p. 60).

Como forma desenvolvida da racionalizagdo do trabalho iniciada pelo
taylorismo-fordismo, o toyotismo tera como base principios organizacionais que visam
a restituir a relacdo mente-corpo cindida em seus precursores, nao visando, porém, ao
rompimento com eles, mas sim a uma maior eficacia do processo de flexibilizagdo por
meio da combinagdo entre eles. “O toyotismo coloca, deste modo, a necessidade da
constituicdo de um intenso nexo psicofisico, a unidade orginica entre acdo e
pensamento no local de trabalho, como uma das precondicdes do proprio
desenvolvimento da nova materialidade do capital.” (ALVES, 2011, p. 63) Esse aspecto
permite a compreensao da ideia expressa pelos quatro pilares da educagdo da Unesco:
conhecer, conviver, fazer e ser, nos quais a subjetividade expressa pelos termos
“conviver” e “ser” sdo os principais objetos de desenvolvimento da formacao, enquanto

habilidades socioafetivas importantes, € uma vez que os termos “conhecer” e “fazer” ja



se constituilam como alguns dos principais objetivos formativos da dualidade
educacional da divisdo social de classes e expressdo da racionaliza¢do cientifica do
trabalho. Mas isso significa o fim da dualidade educacional? Acacia Kuenzer (2007) ja
nos mostrou que a dualidade educacional permanece na sociedade brasileira sob outras
formas de manifestacao.

Todavia, o que no plano discursivo poderiamos considerar uma positividade do
toyotismo, que seria recomposi¢ao no nexo psicofisico entre acdo e pensamento no
processo de trabalho, revela-se como “captura” de subjetividade, uma vez que “[...] a
solicitagdo da inteligéncia, da fantasia e da iniciativa do trabalhador se da no interior de
uma nova rotinizagdo do trabalho” (ALVES, 2011, p. 64).

A ampliag¢do da participacdo de cada trabalhador em seu processo de trabalho,
desenvolvido no ambito de equipes, sob a forma de supervisdo de maquinas altamente
tecnoldgicas e com prescri¢gdes de metas a serem atingidas, em lugar de “devolver” ao
trabalhador o dominio de seu oficio, retira-lhe cada vez mais esse dominio e o impregna
de um espirito individualista e competitivo entre seus colegas, tendo como base a
avaliacao de seu desempenho, ao mesmo tempo que faz apelo a sua participacdo na

resolug@o dos problemas apresentados. Ou seja,

[...] a uniformizagdo que o toyotismo realiza ¢ apenas a expressao
organizacional da coletivizagdo do trabalho, sob a forma de trabalho abstrato
que permite a ampliagdo de tarefas. O trabalho ampliado dos operarios
“pluriespecialistas” resulta tdo vazio, e tdo reduzido a pura duragdo, como o
trabalho fragmentado. Portanto, tal como o taylorismo e o fordismo, o
objetivo supremo do toyotismo (ou da produgdo enxuta) continua sendo
incrementar a acumulagdo do capital, pelo aumento da produtividade do
trabalho, o que o vincula a logica produtivista da grande industria, que
dominou o século XX (ALVES, 2011, p. 64).

Essa “evolucdo” da racionalizagdo do trabalho manifesta-se também nas
mudancas de terminologias aplicadas no interior das empresas, demonstrando a
importancia da linguagem e do discurso para a mudanca cultural da sociedade. Na
intencionalidade de promover o maior envolvimento dos trabalhadores, sua adaptacdo a
nova sociedade do conhecimento e sua desvinculacdo da luta de classes, os
trabalhadores passam a ser designados como ‘“colaboradores” (empresarios de si),
postos de trabalho s3o substituidos por equipes de trabalho (colaboragdo), certificagdo
por qualificacdo ao longo da vida (flexibilidade formativa), estabilidade por
desempenho (meritocracia), e tais termos extrapolam a vivéncia no trabalho para se

tornarem termos para a vida, vinculados a atuacdo social do sujeito em todos os ambitos



de sua existéncia, culminando na ideia de empreendedorismo (pessoal, social,
profissional).

Para Alves (2011), a “Quarta Idade da Maquina”, representada pelo
desenvolvimento da tecnologia informacional e das redes comunicacionais, constitui-se
em “possibilidades tecnoldgicas contraditdrias”, uma vez que permitiu tanto a producao
de um novo espaco de sociabilidade entre os trabalhadores, o virtual, quanto uma nova
forma de ampliagdo e controle do trabalho, colocando “como condi¢do indispensavel do
processo sistémico as habilidades subjetivas (e cognitivas) do homem (mesmo que sob
forma estranhada)” (ALVES, 2011, p. 73).

Por sua vez, essa nova base tecnoldgica e sua sociabilidade demandaram uma
nova forma de operagdo da inteligéncia humana que assim produzird uma nova
ideologia para a gestdo (e por consequéncia para a formagao), denominada “modelo das
competéncias profissionais”, “terreno ideoldgico a partir do qual se disseminaram as
nogdes estruturantes de flexibilidade, transferibilidade, polivaléncia e empregabilidade
que irdo determinar o uso, controle, formacdo e avaliagdo do desempenho da forca de
trabalho” (ALVES, 2011, p. 76).

Assim, percebemos a constituicdo do arcaboucgo ideologico que o termo
“competéncia” representa: trabalhadores flexiveis, que busquem manter sua
empregabilidade por meio de sua atuacdo polivalente permitida pelo desenvolvimento
ao longo da vida e gerida pelo seu desempenho. Flexibilidade torna-se a ideia mestra
dessa nova sociabilidade, ¢ preciso que o sujeito seja flexivel na sua atuagdo social e
profissional, na sua aspirac¢do futura, nos seus caminhos formativos e na sua afetividade.
Isso significa a produ¢do de uma nova subjetividade que permita a sociabilidade
neoliberal.

Esse projeto de gestdo por competéncias que promove a ressocializacdo e

aculturagdo da forca de trabalho, foi bem resumido por Deluiz (2001):

[...] a énfase na identificac@o dos interesses de patrdes e empregados, que se
convertem em uma comunidade social de colaboradores; a autogestdo pela
internalizagdo da discipina; o controle exercido sobre os trabalhadores por
seus proprios colegas no trabalho em equipe e a sobrevalorizagao de aspectos
atitudinais (0 saber-ser) conferem ao modelo das competéncias a
possibilidades de um controle menos formalizado ¢ mais difuso sobre a forca
de trabalho, evitando-se as resisténcias e os coflitos (DELUIZ, 2001 apud
ALVES, 2011, p. 77-78).



Na dimensdo das inovagdes sociais, que Alves (2011) denomina “inovagdes
sociometabolicas”, podemos perceber a necessidade de producdo de uma nova cultura
social, uma nova producao de subjetividade, conforme discutido por Dardot e Laval
(2016), adequada a interpenetracdo da vida fora do trabalho com a vida no trabalho.
Essa nova forma de existéncia ndo foi produzida apenas pela racionalizacdo do trabalho
realizada pelo toyotismo no dmbito empresarial, mas também pela ampliacdo de sua
ideologia para todos os demais ambitos de existéncia, tendo como principal veiculo a
midia em seu desenvolvimento tecnoldgico, mas também utilizando-se das instituigdes

sociais classicas, tais como escolas, igrejas e politicas publicas.

As inovagdes sociometabdlicas do capital se disseminam por meio de
treinamentos em empresas, politicas governamentais, curriculos escolares,
aparatos midiaticos da industria cultural e, inclusive, igrejas, que constituem
uma pletora de “valores, expectativas e utopias de mercado” que se
cristalizam em nogdes, vocabulos ou conceitos que falam por nos nas
instancias de produgdo e reproducdo social. Eles sdo uma espécie de “nova
lingua” ou espécie de vulgata do capitalismo neoliberal. (ALVES, 2011, p.
90)

A esses novos “valores, expectativas e utopias de mercado” Alves (2011)
chamou de “valores-fetiche”, por entender que eles se transformam em uma segunda

natureza do sujeito, ocultando a historicidade dos fenomenos.

Os valores-fetiche permeiam a linguagem social e, numa sociedade midiatica
como a sociedade burguesa tardia, eles se disseminam com maior intensidade
e amplitude. Enquanto “valores, expectativas e utopias de mercado” operam
no plano do pré-consciente e do inconsciente social sendo, portanto,
elementos cruciais na operacdo da “captura” da subjetividade no local de
trabalho e na vida social. (ALVES, 2011, p. 91)

A necessidade de adaptacao do trabalhador as novas demandas do mercado de
trabalho, as quais solicitam comportamentos e desempenhos em face das mudangas
constantes, seja dos postos de trabalho, seja de sua atuacdo nesses postos, impoe a
produ¢do de uma nova cultura social e de seu reflexo na subjetividade, com base na
“inevitabilidade” das mudangas que estdo ocorrendo. Ou seja, a busca ¢ por produzir
sujeitos que ndo se percebam como transformadores de uma realidade refletida (no
sentido de concreto pensado), mas que transformem uma realidade dada (imposta) em
“oportunidades” (no melhor sentido do “se recebeu limdes, faga uma limonada”), que
sejam capazes de se adaptar as adversidades da vida, em seu sentido positivo do

discurso, mas que oculta o sentido real de adaptacdo ao capitalismo neoliberal, que, por



um lado, acaba com postos de trabalho e produz um exército de reserva de
desempregados e miseraveis, como bem define Braga (2012): o precariado. E por outro,
faz com que desapareca a separagdo entre o tempo de trabalho e o tempo de écio,
promovendo a intensificagdo do trabalho, inclusive para postos de alto nivel salarial, a

chamada disponibilidade total e a produgdo de workaholics.

Na medida em que o novo complexo de reestruturagdo produtiva ocorre num
contexto historico de intensas mudangas na vida social, principalmente na
instancia do trabalho, em que se traduzem em impasses existenciais, o capital
organiza, por meio de aparelhos ideologicos, as respostas emocionais a
desestruturagio da vida cotidiana. (ALVES, 2011, p. 95)

Podemos entdo perceber que

[...] constituiu-se um novo regime de acumulacdo flexivel, cujo momento
predominante ¢ o toyotismo que, como o fordismo, procurou constituir, de
modo original, nas condi¢des da crise estrutural do capital, uma nova
hegemonia capaz de articular coer¢do capitalista e consentimento do
trabalhador (ALVES, 2011, p. 99).

Nesse caminho de producdo do consentimento individual do trabalhador aos
aspectos de coercdo do capitalismo neoliberal, encontramos a constante transferéncia
dos termos, da problematica, e das “solugdes” do contexto da fabrica para o contexto da
vida, buscando cada dia mais se transformar em totalidade social o que antes era apenas
a dimensao profissional. Nessa perspetiva, a escola constitui-se em uma institui¢ao
primordial, mas podemos observar tal transferéncia também nas igrejas, na literatura
(explosao dos livros de autoajuda) e na diversidade de grupos sociais, que, sob a
metafora da necessidade humana de se adaptar ao mundo, produzem uma nova forma de
ser e estar nesse mundo, uma nova subjetividade, inclusive para aceitar o fracasso e

lidar com as doengas emocionais que acarretam.

Na medida em que o toyotismo ¢ obrigado a se apropriar da participagdo
ativa da inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do trabalho (Gramsci, 1984b),
a “captura” da subjetividade do trabalho torna-se sua obsessao intima, a partir
da qual ele vai operar, por meio das inova¢des metabdlicas, um duplo
movimento hegemdnico — incoporar valores da vida do trabalho na produgio
do capital (é a ideia de que business é vida) e estender valores-fetiche da
producdo do capital na instancia da reproducdo social (a ideia de que vida é
business) (ALVES, 2011, p. 100-101; grifos do autor)

Destacamos que nao ¢ sem sentido a importancia que recebe o elemento “projeto

de vida” nos curriculos escolares; conforme destacado por varios intelectuais da



“reforma do ensino médio”, ele ajudara os jovens a planejarem e replanejarem sempre
que necessario seu futuro, ou seja, imbuird nos jovens o sentimento de que tudo
depende de suas agdes, planejamentos e atitudes nesse novo contexto neoliberal,
inclusive valorizando o elemento mérito pessoal como Unico responsavel pelo sucesso
ou fracasso, e jogando para debaixo do tapete a realidade social de desigualdade
econdmica, social e de oportunidades que a classe trabalhadora vivencia.

Alves (2011) discute como, por um lado, a ideia de que “vida é business” ¢
utilizada pelo sistema neoliberal como equivalente de produtividade individual,
transformando-se em um novo léxico da linguagem social, com o fim de se produzir (ou
atualmente, produzindo) uma sociedade produtivista em tempo integral, ou seja, crédula
do individualismo e do mérito pessoal. Essa ideologia justifica e consolida os conceitos
(ou valores) do empreendedorismo e da empregabilidade como solugdo para a crise
estrutural do capital e para as politicas de subcontratagio e terceirizagao de pessoal, tdo
cara ao sistema neoliberal, responsabilizando individualmente o sujeito pelas mazelas
produzidas pelo sistema social. Por outro lado, a ideia de “business é vida” transforma
todas as dimensodes da vida em mercadorias possiveis de serem negociadas e acaba com
a divisdo entre tempo de trabalho e tempo de 6cio, uma vez que prega que ambos sio a
mesma coisa.

Nesse interim de mudangas nos padrdes de subjetividade individual e social
produzidas pelo neoliberalismo e seu padrdo de acumulacao flexivel, Alves (2011) da
destaque para a importancia que elas apresentam na metamorfose geracional do mundo
do trabalho, o que em muitos casos ¢ até incentivado, como se pode observar nos
programas de demissdo voluntdria. Essa “renovacdo” ¢ propicia ao movimento
neoliberal, uma vez que as geragdes mais jovens nao apresentam uma memoria coletiva
de luta por direitos, por organizagdo em classes ou mesmo pela consolidacdo da
estabilidade do trabalho. O objetivo € que elas estejam expostas desde sua formacgao
escolar aos novos valores profissionais e sociais que permitam sua adaptagdo ao mundo
do trabalho competitivo, meritocratico e individual, ¢ ao mesmo tempo adaptados ao

trabalho em equipe e a proatividade.

A reestruturagdo geracional dos coletivos de trabalho coloca, como um
aspecto importante do dispositivo de “captura” da subjetividade do trabalho,
o0 “esquecimento de experiéncias passadas”, o apagar da memoria de lutas e
resisténcias ¢ a construgdo ideopolitica de um novo mundo de colaboracao e
de consentimento com os ideais empresariais. (ALVES, 2011, p. 109)



Podemos dizer que a evolugdo ocorrida no processo de racionalizacdo do
trabalho representada pelo toyotismo significou o reconhecimento da necessidade de
envolvimento do sujeito com seu trabalho, cooperando com os colegas em lugar do
posto solitario, refletindo sobre seu trabalho em lugar de apenas executa-lo,
solucionando problemas em lugar de apenas elaborar relatorios, ampliando seu tempo
de trabalho em lugar de definir qual seria esse tempo, por fim, tornando sua vida em
tempo de trabalho constante. Nesse sentido, “capturar” a subjetividade constituiu-se em
fazer o trabalhador significar sua existéncia como parte de um sistema produtivo que
nao pode parar, dificultando que ele tome consciéncia das desigualdades sociais e
facilitando a adaptag¢do e o conformismo as novas situacdes de exploracao da forga de

trabalho.

Na verdade, a vigéncia do trabalho imaterial explicita tdo somente o novo
trabalhador coletivo sob o espirito da “integracdo orgénica” do toyotismo.
Entretanto, o que € integragdo “organica” para o capital, unidade orgénica de
pensamento e agdo no local de trabalho, ¢ expressdo de “fragmentagdo
sistémica” para a classe (¢ consciéncia de classe) dos trabalhadores
assalariados e para seus estatutos salariais (com a constitui¢do de um precario
mundo do trabalho pela proliferagdo de contratos de trabalho temporarios e
do trabalho atipico). (ALVES, 2011, p. 113)

Como o autor nos revela, essa nova racionalizagdo do trabalho representado pelo
toyotismo busca mobilizar “conhecimentos, capacidades, atitudes e valores” dos
trabalhadores que sejam necessarios a otimizacdo da produgdo, agregando-lhes valor.
Essa busca revelou-se também nos processos formativos da escola, que atualmente, por
meio da pedagogia das competéncias (RAMOS, 2011a), objetiva desenvolver tais
elementos para formar o sujeito competente. “Na nova producdo do capital, o que se
busca ‘capturar’ ndo ¢ apenas o ‘fazer’ e o ‘saber’ dos trabalhadores, mas a sua
disposicdo intelectual-afetiva, constituida para cooperar com a ldgica de valorizagdo.”
(ALVES, 2011, p. 111)

Nessa perspectiva, o autor examina as estratégias de gestdo que promovem a
adesdo dos trabalhadores a essa nova racionalidade do trabalho, demonstrando como
trabalhadores e sindicatos sao cooptados por meio de estratégias que mais tocam a
producdo de sua existéncia: novas formas de pagamento, que, por meio do desejo de
aumentar suas remuneragdes, levam os trabalhadores a consentir em ampliar sua carga
horaria de trabalho de forma “oficiosa”, ou seja, uma ampliagdo do tempo de trabalho

permitida pelo desenvolvimento das tecnologias de informagdo e comunicagdo;



estimulo ao engajamento ao trabalho em equipe, cuja organizagdo, a0 mesmo tempo que
requer a polivaléncia dos trabalhadores, promove a “fiscalizacdo” entre os membros da
equipe, uma vez que, para que esta tenha alguma retribui¢ao/reconhecimento, todos t€ém
de atingir as metas estabelecidas para ela; e o0 medo do desemprego, que promove o
consentimento do trabalhador em relacdo as duas estratégias anteriores, a reniincia a
direitos trabalhistas e ao enfraquecimento das lutas de classe.

Assim, Alves (2011) sinaliza que o toyotismo ¢ a expressao do capitalismo mais
manipulatorio, que possibilita o consentimento do trabalhador penetrando em suas
dimensdes de vida e produzindo-se em cada trabalhador como totalidade da vida social,

por meio da “captura” de sua subjetividade.

Ora, a intensa densidade manipulatéria do capitalismo global, seja na
instancia do consumo, seja na instancia da produgdo propriamente dita, atinge
a subjetividade do trabalho vivo, impedindo que se possa despertar no
homem necessidades reais do desenvolvimento da personalidade. Pelo
contrario, a manipulagdo que impede a verdadeira autonomia da
personalidade constitui a “subjetividade pelo avesso”, a “subjetividade em
desefetivagdo”, atingida pelo estresse, imersa nesta implicagdo contraditéria
da relagdo-capital. O “nicleo humano” da subjetividade do trabalho esta
afetado por uma das principais contradi¢des da civilizagdo do capital nesta
etapa de desenvolvimento historico, isto ¢, a contradi¢do objetiva entre o alto
nivel de desenvolvimento das forgas produtivas do trabalho social, que
poderiam libertar o homem do trabalho heterdnomo, transformando seu
tempo livre em otium, contribuindo para o desenvolvimento de suas
faculdades fisicas e espirituais, e as relagdes capitalistas de producdo da vida
social, que aprisionam o homem, seja através da transformagdo do tempo de
vida em tempo de trabalho estranhado ou tempo de trabalho negado como
atividade pratica significativa; ou através da transformacao do tempo de vida
em tempo de consumo fetichizado, “sob a forma de uma superabundancia de
vida com finalidade em si mesma” (HOLZ; KOFLER; ABENDROTH, 1969,
p- 53). (ALVES, 2011, p. 120)

2.3 Empreendedorismo: a pedagogia das emocdes?

Graziany Penna Dias demonstra em sua tese (DIAS, 2019) que o
empreendedorismo inicia sua oferta no ambito da formagdo pelos cursos de formagao
superior de administracdo de empresas. Segundo o autor, no Brasil sua oferta inicia-se
em 1981, na FGV, na Escola de Administracio de Empresas. E se expande para os
niveis mais basicos de formagao na década de 1990. Foi no contexto de reconfiguragao
do capitalismo que “[...] a consolidacido do empreendedorismo como concepgao
ideopolitica que articula a dominagdo burguesa na atual fase da acumulagdo capitalista”
(DIAS, 2019, p. 36) se tornou elemento presente e constituidor das politicas publicas

para a educagdo nacional.



Elaborando um breve histdrico da perspectiva empreendedora na sociabilidade
do capital desde o século XIX, Dias (2019) demonstra como a consolidagdo da
burguesia no ambito do Estado necessitou da constru¢do de um idedrio liberal de
sucesso € aceito pela sociedade civil, promovendo a hegemonia dessa classe. Em suas

proprias palavras:

Esse periodo ¢ de suma importancia para compreensdo do Estado e também
do empreendedorismo enquanto fendmeno observavel na figura dos
empreendedores do século XIX que trouxeram um conjunto titdnico de
inovagdes, pressupondo, claro, o contexto capitalista da época em que o
célculo do metal era muito mais importante até¢ do que as inovagdes em si.
(DIAS, 2019, p. 76)

O autor discute como a burguesia, na condu¢ao do Estado liberal, precisava
construir uma estratégia de controle do “cidaddo de iguais direitos” chamado a
participar dessa conducdo. Dessa forma, “tornava-se necessario todo um discurso
apontando para o carater de modernizagdo e melhoria de vida, em termos materiais, s6
alcancaveis pela via burguesa” (DIAS, 2019, p. 78).

Apoiado em Hobsbawm (2015), descreve como, por meio da ascensdo do
positivismo e do método cientifico, as desigualdades sociais foram sendo justificadas
para uma melhor adequagdo das classes sociais, utilizando-se da ideia de
empreendedorismo para justificar e enaltecer aqueles que rompessem com sua marca de
classe, ascendendo; e associando a teoria da evolug¢ao das espécies de Charles Darwin
ao ambiente social, consolidando o conceito de competicdo necessario a economia
liberal burguesa (DIAS, 2019).

Nesse discurso, foram subjacentes os valores necessarios ao empreendedor que
desejasse enriquecer acima de tudo, e frases como “os fins justificam os meios”
incutiram socialmente que muitas vezes € necessario se desvencilhar de valores ético-
morais a fim de ser um bom competidor-empreendedor no mundo dos negdcios.

Em relagdo as inovagdes tecnologicas, “€ corrente a associagdo entre o
liberalismo e a inovacao. No geral, a compreensdo quase consensual entre os defensores
do empreendedorismo ¢ de que a inovacdo seria fenomeno proprio das economias em
que a iniciativa privada seria a tonica” (DIAS, 2019, p. 79). Assim, o desenvolvimento
da manufatura em fins do século XIX e inicio do século XX foi justificado como
iniciativa empreendedora, porém, apoiando-se em Hobsbawm, o autor sugere que isso

ndo era uma verdade, uma vez que a iniciativa privada so realizava investimento em



inovagdo se isso significasse mais lucro, tendo em vista que “inovar requer recursos,
impoe riscos e tempo para sua realizagao” (DIAS, 2019, p. 80).

No inicio do século XX, “as politicas imperialistas foram a saida para as
contradi¢gdes geradas pelo proprio desenvolvimento industrial e politico, de inspiracao
liberal” (DIAS, 2019, p. 80). Aspectos como a prote¢do da economia interna e a
interven¢do do Estado na economia demonstraram-se necessarios para a manuten¢ao do
desenvolvimento capitalista ao longo do referido século. Assim como, ao longo do
mesmo século, foram necessarias as politicas de bem-estar social para a mediagdo dos
conflitos com os trabalhadores e controle da superproducao.

Ainda de acordo com Dias (2019), esse momento histérico do Estado de bem-
estar social relegou a segundo plano o discurso do empreendedorismo, uma vez que as
politicas sociais ¢ de pleno emprego ndo demandavam dos trabalhadores formas de

empreender ou que colocassem em risco sua empregabilidade.

Como sera visto, na década de 1970, com mais uma crise do modo de
produgdo capitalista, observar-se-a toda uma série de mudangas fazendo com
que o discurso do empreendedorismo, que havia se enfraquecido desde a
década de 1930, retorne com mais tonicidade em face do ambiente instavel
provocado pelos ditames neoliberais. (DIAS, 2019, p. 98)

O discurso do empreendedorismo voltou a ter for¢a com a crise do Estado de
Bem-Estar Social no fim da década de 1970, e a ascensdo das politicas neoliberais, uma
vez que “com a crise do fordismo e a destruicdo do Welfare State, o pleno emprego ¢ as
protegdes sociais foram pouco a pouco dissipadas pelas politicas e retorica neoliberais,
produzindo nos individuos a responsabilizagdo pela gestdo da sua existéncia.” (DIAS,
2019, p.100)

A transi¢do do padrdo de acumulacdo fordista para o toyotista implicou a
horizontalizagdo das empresas, promovendo a terceirizagdo de partes da produgdo para
serem realizadas por empresas menores, assim como de sua dispersdo por diversos
paises, conforme a maior possibilidade de lucro, a partir da superexploracao do trabalho
nos paises periféricos.

O processo de terceirizacdo de partes da produgdo para empresas menores,
segundo o discurso empreendedor, promoveria o desenvolvimento e a maior taxa de

lucros para ambos. Dias (2019) torna isso mais claro:



A perspectiva seria de uma relagdo simbidtica, pautada na relagdo ganha-
ganha, segunda a qual a grande empresa ganharia nos aspectos da rapidez e
flexibilidade (leia-se também livre de encargos trabalhistas e greves) e as
pequenas empresas melhorariam a qualidade das suas entregas e seus
produtos. (p.103)

Os elementos que justificam e refor¢gam a ideologia empreendedora sdo: o
rebaixamento do pre¢o da forca de trabalho; diversificagdo e acimulo de tarefas do
trabalhador no modelo toyotista; e a promog¢ao do autoemprego como a solu¢do para o
desemprego. Dessa forma, “emerge a no¢ao de empreendedorismo, com o intuito de
poder gerar, nas pessoas, comportamentos e atitudes economicamente necessarias”
(DIAS, 2019, p. 105).

Dias, assim como Alves (2011), destaca como o modelo toyotista tem como
objetivo a utilizacdo de todas as dimensdes da vida para o aumento da produtividade do
trabalhador e do lucro para empresa; segundo ele, “o nexo psicofisico passa a ser
capturar ainda mais a subjetividade do trabalhador que, enquanto um colaborador, passa
a pensar o trabalho junto com as chefias das fabricas” (DIAS, 2019, p.108), ocorrendo o
processo que ele chama de “capitalizacdo da vida privada”.

Essa capitalizacdo da vida privada do trabalhador produz também uma outra
forma de empreendedorismo, chamado “intraempreendedorismo” ou “empreendedor
corporativo”. Dessa forma, o trabalhador ¢ chamado a pensar seu trabalho e a producdo
de sua equipe de trabalho no sentido de inovar com foco no seu melhor desempenho,
porém sem receber parte dos lucros gerados. Nessa perspectiva, o toyotismo trilha o
caminho contrario ao taylorismo-fordismo, uma vez que os aspectos de
desespecializacao e polivaléncia do trabalhador passam a ser valorizados, buscando-se
profissionais multifuncionais, em constante qualificacdo e competentes.

Segundo Dias (2019), a sociabilidade neoliberal cria um mundo de riscos no
qual a produgdo do medo em todas as dimensdes da economia faz com que o discurso
empreendedor defenda a assungdo dos riscos como um fator determinante para o
sucesso, em sua aparéncia, porém transferindo para o campo individual a
responsabilidade pelo fracasso, em sua esséncia. Ele destaca que essa ideologia se faz
presente nos documentos oficiais de organismos internacionais na primeira década do

século XXI, principalmente do Banco Mundial:

Na visdo do Banco Mundial, fica clara a perspectiva de se resolver os
problemas gerados pela globalizag@o no aspecto individual. Bastariam que as
pessoas tivessem uma educagdo voltada para o empreendedorismo que se



solucionariam todos os problemas sociais do desemprego e do
desenvolvimento das nagoes “perdedoras”.

Nesta linha, responsabiliza-se o individuo que, por ndo ter a mentalidade e o
comportamento empreendedor, estaria a mercé dos inexoraveis efeitos da
globalizacdo, o que explicaria o baixo desenvolvimento econdmico. Por
conta disso, a populacdo pobre deveria ser estimulada a pensar e agir de
forma empreendedora, assumindo os riscos da criagio de um
empreendimento. (DIAS, 2019, p.177-178)

O “remédio” para esses males na vida do trabalhador seria educd-lo para
empreender, seja em seu proprio negocio, seja como forma de se manter empregado.
Outro ponto que ganha destaque no projeto formativo neoliberal ¢ a formagao por
competéncias, o que, segundo o discurso desse projeto, propiciaria a constante
qualificag¢do do trabalhador por meio da formacdo ao longo da vida.

A pedagogia empreendedora tem como principal fungdo formativa desenvolver o
“espirito empreendedor” nos individuos, capacitando-os e estimulando-os a assumir os
riscos da produgdo, por meio da crenga de que ¢ responsabilidade individual o sucesso
ou o fracasso de seus projetos de vida. E também nesse sentido que Dardot e Laval
(2016) situam sua expressao “empresa de si” e o projeto formativo com a “fabrica do
sujeito neoliberal”, desvinculando na aparéncia a condicdo de classe social que
determina o acesso e as oportunidades do individuo ao patriménio cientifico e cultural

produzido pela humanidade.

Aqui se observa a forte associacdo entre a assuncdo dos riscos com a
atividade empreendedora, sem a qual ndo seria possivel pensar no
desenvolvimento dos paises mais pobres. Ser empreendedor implicaria
sempre o correr riscos, assumindo as responsabilidades pelo sucesso e
insucessos. O que ndo se apresenta de forma clara ¢ que esta assun¢do de
riscos e a responsabilizacdo individual nada mais sdo do que uma forma que
o discurso do empreendedorismo se vale para criar uma sociabilidade, na
qual as contradi¢des do sistema capitalista ndo seriam mais resolvidas no
ambito macroecondmico, mas microecondmico, pelo menos no plano
fenoménico (KOSIK, 2002). Mas intensamente agora se deposita no
individuo a responsabilidade exclusiva pela sua situacdo de vida, ndo
deixando claro que o microecondmico esta diretamente ligado a garantia dos
interesses privados no dmbito macroeconomico. (DIAS, 2019, p. 179)

Com a finalidade de convencimento e aceitagdo dessa pedagogia, Dias (2019)
analisa em sua tese autores que recorrem a bases tedricas do campo critico e até mesmo
materialista historico-dialético para justificar sua defesa. Esse ¢ um claro movimento de
ressignificacdo de conceitos construidos no campo da resisténcia a fim de defender o

discurso empreendedor como caminho progressista ¢ inovador para a educagao.



Ao analisar algumas obras de autores brasileiros, Dias destacou Capitalismo:
modo de usar — Por que o Brasil precisa aprender a lidar com a melhor forma de
organizagdo que o ser humano ja inventou, de Fabio Giambiagi(2015). Nessa obra, os
pilares da formag¢do empreendedora da atualidade sdo discutidos como partes projeto
formativo a ser desenvolvido desde a mais tenra idade. Giambiagi nela defende que o
problema brasileiro ¢ o desconhecimento do funcionamento do capitalismo e a critica
realizada pela esquerda e disseminada nas escolas, o que promoveria uma educacao para
o subdesenvolvimento e para a dependéncia de subsidios das politicas sociais.

Assim, o conhecimento das trés regras do capitalismo constituiriam o caminho
para o desenvolvimento, sendo elas: “a sobrevivéncia dos melhores”, na qual o autor
associa a economia capitalista a natureza selvagem e assim justifica o sucesso dos
melhores; “o fracasso ¢ a esséncia do €xito”, que € utilizada para justificar a assuncgio
dos riscos pelo individuo e desenvolver seu espirito otimista de que um fracasso pode
ser utilizado como aprendizado para o préximo negocio, possibilitando o sucesso e o
constante desafio; e a “criatividade ¢ essencial”, que claramente defende a inovacao

como atitude empreendedora.

Para Giambiagi (2015), o esfor¢o individual do empreendedor esta
intimamente ligado ao capitalismo que valoriza os melhores em detrimento
dos menos capazes, dai o seu carater desigual. As desigualdades sociais, de
acordo com o autor, seriam explicaveis ndo pela logica intrinseca do sistema,
mas pelo mérito pessoal de um individuo conquistar algo que outro ndo
conseguiu. (DIAS, 2019, p. 186)

Podemos observar os pilares do projeto formativo da “reforma” do ensino médio
na defesa Giambiagi: o individualismo, a competitividade e o mérito pessoal,
apresentados por ele como elementos essenciais do espirito empreendedor. Porém Dias
(2019) destaca que Fernando Dolabela ¢ o autor que melhor sistematiza uma
metodologia para o desenvolvimento do empreendedorismo, apresentando formulagdes

estruturadas e sendo de maior difusdo.

Em termos gramscianos, pode-se dizer que Dolabela pode ser considerado
um grande intelectual organico que, no campo da educagdo empreendedora,
produz um discurso muito bem articulado e pedagdgico, no sentido de
mostrar uma visdo de homem e de mundo que se articula com as mudangas
ocorridas no sistema capitalista, de forma conservadora, expressando,
portanto, uma sociabilidade voltada aos interesses hegemonicos. (DIAS,
2019, p. 187; grifos do autor)



Segundo ele, Dolabela elabora formulagdes direcionadas a formagao
empreendedora a partir das inquietacdes do capitalismo para o século XXI:
desenvolvimento econdmico, seguranga e assun¢do de riscos. Dessa forma, o referido
autor elenca as seguintes dificuldades para a producdo de uma mentalidade
empreendedora: a “sindrome do empregado”, que seria o padrdo formativo do século
XX, no qual os individuos seriam formados para o emprego certo, padrdo que assume ja
nao ser possivel no século XXI; a visao do trabalhador assalariado como acomodado
produzindo individuos dependentes, que ndo buscam novas qualificagdes a fim de
promover o desenvolvimento proprio € o social; € a percepcao negativa que a sociedade
apresenta da atividade empreendedora, que seria aquela que o empresario enriquece a
custa da exploracdo do trabalhador e da protecdo do Estado, somada a crenga de que o
mercado ¢ um espaco desumanizado, no qual “os fins justificam os meios” para se
atingir lucros maximos.

O que nos chama atencdo na discussdao de Dolabela ¢ exatamente o fato de ele
apresentar claramente os pilares do pensamento neoliberal para a produgdo da
mentalidade empreendedora como sendo positivo para o desenvolvimento individual e
social, a0 mesmo tempo que sinaliza a tradicdo desenvolvida pelo padriao de
acumulagdo capitalista social-democrata como negativa para o desenvolvimento do
padrdo atual. Questdes como a falta de emprego para todos que se qualificam, a
competitividade entre trabalhadores e a desvinculagdo do trabalhador das questdes
coletivas sdo fatores positivos em sua discussdo de formagdo para empreender.

Dias (2019) sinaliza ainda que Dolabela enumera tais questdes como
provenientes do senso comum, sem demonstrar a compreensao de que este ¢ produzido
coletivamente a partir da tradigdo que se tornou concep¢ao hegemdnica socialmente, e,
portanto, deve ser desconstruido. Entretanto ele ndo realiza tal desconstrugdo.
Concordando com Saviani,®' Dias afirma que “nas relagdes hegemonicas, um discurso
enquanto elaboracdo altamente sistematizada de uma concep¢do de mundo sé se torna
efetivo se consegue tornar-se senso comum, nas diferentes camadas que integram a
sociedade” (DIAS, 2019, p. 190)

Assim, de acordo com o0 nosso autor de referéncia, para Dolabela a promoc¢ao da

cultura empreendedora nos diversos espacos formativos, e ndo somente nas escolas,

3ISAVIANI, Dermeval. Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica. 8 ed. Sdo Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1986.



[...] se torna de suma importancia, pois acredita que o empreendedorismo
poderia ser a maneira mais eficaz para se resolver a ma distribuigdo de renda,
as disparidades regionais e a absorc¢do tanto da forca de trabalho emergente
quanto dos desempregados oriundos das politicas de privatizagdes (DIAS,
2019, p. 191).

Dessa forma, seus estudos nos esclarecem acerca de mais um pilar da reforma do
ensino médio, a importancia do projeto de vida como elemento planejador e
replanejador das agdes do individuo necessarias ao seu sucesso, por meio das duas
formas de empreender: criar seu empreendimento (micro € pequenas empresas) € 0
autoemprego (microempreendedor). Ambas as formas nos remetem a legislacdes
recentes para a regularizacdo das formas mais precarizadas do trabalho: auténomo e
individual. Assim, a falacia do “seja dono do seu préprio negodcio” responsabiliza o

individuo por sua sobrevivéncia em um mundo sem trabalho assalariado,

“os empreendedores seriam a chave para resolver os problemas gerados pelo
capitalismo sem que se precise alterar as relagdes sociais de produgdo. Os
empreendedores, por essa ideologia empreendedora, seriam a inica forma de
justica social, nos limites do mercado” (DIAS, 2019, p. 192; grifo do autor).

Uma vez que Dolabela defende a formacao de uma mentalidade empreendedora,
Dias (2019) argumenta que esse processo de formagdo cultural ndo se restringira a
educacdo escolar, mas que o referido autor amplia sua obra para orientar familias e
incentivar a inclusdo desse projeto da educacdo bdsica ao ensino superior, sendo que
este ultimo teria centralidade na sua disseminacao. Dolabela dedicou uma de suas obras
a orientagdo do desenvolvimento da mentalidade empreendedora pelas familias,
realizando para isso pesquisa empirica em diversos paises que comprovasse que, O
quanto antes iniciasse esse processo, mais sucesso se teria na tarefa de educar as novas
geracdes para tolerar as incertezas, apresentar um comportamento proativo e assumir os
riscos, entre outros, necessarios a sociabilidade do século XXI.

No campo da educacdo sistematizada, Dias (2019) comenta que Dolabela
sinaliza que os docentes seriam o ponto inicial para o processo de disseminacdao da

cultura empreendedora, devendo ser capacitados para tal.

Por se tratar da formagdo de uma cultura, a qual implicaria a formagdo de
valores, atitudes e comportamentos, o ensino de empreendedorismo deveria
ser priorizado em toda a educagdo basica (educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) (DOLABELA, 2008b) [...] pois s assim poder-
se-iam disseminar os valores empreendedores que apontem para a geragdo e



distribuicdo da riqueza, a inovagdo, a cidadania etc., superando as
perspectivas tradicionais que ainda formam para o emprego (especialmente
no setor publico) e para o medo do risco e do erro (ibid.). (DIAS, 2019, p.
194)

Aspecto interessante verificado na abordagem as obras de Dolabela ¢ o esfor¢o
dele em se referir a autores do campo das teorias criticas da educa¢dao como estratégia
de convencimento dos professores para seu discurso, ressignificando tais autores e suas
defesas de uma educagdo transformadora de forma a condizerem com seu projeto de
cultura empreendedora como fator de emancipagdo dos individuos, sendo a principal
referéncia nesse campo o educador Paulo Freire. Ou seja, convencer os professores de
que oferecer aos alunos uma formagao que o propicie lidar com as adversidades da vida,
realizando seus sonhos, “[...] a educagdo aludida pelo autor, na forma de Pedagogia
Empreendedora, seria capaz de trazer os elementos questionadores, na medida em que,
desde a sua concepcdo, preservaria a suposta caracteristica mais humana: o ato inato de
empreender” (DIAS, 2019, p. 196).

A ideia de realizacdo de sonhos também se transmuta em um elemento
importante para a pedagogia empreendedora, o que, no projeto educacional da
contrarreforma do ensino médio, serd incluido como o famoso projeto de vida, uma vez
que a ligagdo entre sonhar e projetar sua realizacao se transfigura em sonhar com aquilo
que ¢ possivel realizar, por meio de uma criteriosa analise das possibilidades, no melhor

padrao da administragdo cientifica.

Como um ato educativo, a educagdo empreendedora partiria do sonho de
cada um. Neste sentido, seria capaz de contribuir para que o futuro
empreendedor seja alguém que possa gerar formas de distribuir riqueza e
promover a “revolugdo social” ja que, se bem desenvolvido, o espirito
empreendedor seria dotado de grande rebeldia ante a realidade social. (DIAS,
2019, p. 196)

Assim, Dias (2019) destaca que Dolabela discursa que a pedagogia
empreendedora promoveria individuos capazes de revolucionar dentro da ordem
existente, respondendo as demandas sociais. Podemos perceber mais uma vez o aspecto
de adequagdo a ordem existente, elemento caro as reformas dentro do capitalismo. Dias
explica que a critica de Dolabela a escola tradicional se da no campo da transmissao dos
conhecimentos, uma vez que, para ele, esse modelo escolar promoveria a seguranga por
meio de conhecimentos imutaveis e que responderiam a questdes levantadas. Em defesa

de sua pedagogia, a escola deveria preparar os individuos para as incertezas por meio de



respostas varidveis a depender do contexto e/ou cenarios apresentados. O empreendedor
trabalharia sempre com as incertezas, a fim de propor possibilidades de solucio para os
problemas, tendo em vista a individualidade e as varias possibilidades. Outro aspecto
destacado por sua visdo seria o elemento “desafio” no interior do processo educacional:
o aluno deve ser desafiado a propor solugdes.

A perspectiva de uma pedagogia empreendedora como promovedora da
“constru¢do de um mundo mais justo, eliminando a miséria e reduzindo a distancia
entre ricos e pobres” (DIAS, 2019, p.198) traz em si contradi¢des a serem desveladas. A
principal delas ¢ o fato de o autor que a defende desconsiderar a divisdo social em
classes e a forma como os individuos terdo acesso a cultura e a ciéncia, colocando o
problema da desigualdade social no &mbito do individual, assim como sua solucao.

Dias (2019) sinaliza ainda que Dolabela utiliza em sua obra Pedagogia
empreendedora um arcabougo tedrico claramente adaptado, no intuito de atrair os
professores adeptos de um discurso mais progressista na educacdo. Entre outros, o
principal autor referido seria Paulo Freire, o que em si também se constitui em
contradicdo, j& que a teoria critica da educagdo traz em si a critica ao
empreendedorismo. Dolabela buscaria, com essa estratégia, a aceitacdo dos professores
mediante o (falso) discurso de ser desenvolvida no ambito do empreendedorismo uma
educacdo para a transformagao social e individual.

Segundo Dias (2019), uma vez que concebe o empreendedorismo com uma
forma de ser, Dolabela destaca a importancia do professor no processo formativo do
individuo. Nesse sentido, traz em suas principais obras uma metodologia a ser
desenvolvida pelos professores que se comprometem com esse projeto pedagogico:
“[...] € apresentada ao publico docente a importincia de se desenvolver a cultura
empreendedora dentro da sua institui¢do, ainda que essa atuacdo implique mudangas na
sua forma de conceber o ensino e at¢ mesmo suas concepcoes educacionais de homem e
de mundo” (DIAS, 2019, p. 202). E sinaliza os pressupostos basicos que o professor
deveria ter para que tal pedagogia fosse desenvolvida dentro das diversas disciplinas ja

existentes, produzindo comportamentos empreendedores:

a) estar disposto a enfrentar os desafios de trabalhar, pedagogicamente,
introduzindo um novo contetdo e novas formas didaticas de trata-lo; b) estar
disposto ao estabelecimento de vinculos com o mercado, com empresas,
empreendedores e todo o ambiente onde o conhecimento pode ser
transformado em riqueza. (DIAS, 2019, p. 202)



Com a analise das obras de Dolabela realizada por Dias (2019) podemos
perceber a importincia que tem no projeto da pedagogia empreendedora desenvolver
comportamentos propicios a vivenciar os desafios do século XXI, marcado pelo padrao
de acumulacdo capitalista neoliberal. Dessa forma, educar para as incertezas, para
analise de oportunidades, para o desafio e para a assuncdo dos riscos. Educar as
emocdes, as atitudes e os comportamentos desde a educagdo infantil foi se constituindo
como aspecto importante para as politicas publicas educacionais. Mais uma vez,
prevalece a perspectiva da adaptagdo do individuo ao padrao de acumulagdo capitalista:
reconhecer que ndo havera emprego para todos, e assim forma-lo para o autoemprego,
dominando suas emocgdes, praticando o otimismo e tomando para si a responsabilidade
de manter-se competente, sendo resiliente, transformando o tempo de vida em tempo de
trabalho ininterrupto, propiciado pelo desenvolvimento tecnologico.

Na descricao e analise da pedagogia empreendedora como método didatico, Dias
(2019) demonstra como essa pedagogia esta vinculada ao lema “aprender a aprender” e
alinhada ao padrio de acumulagdo neoliberal, tendo seu aporte tedrico no
(neo)construtivismo e no (neo)tecnicismo conforme discutido por Ramos (2011b).
Podemos perceber sua vinculagdo a pedagogia das competéncias, uma vez que utiliza os
padroes formativos estabelecidos por esta, acrescentando de forma mais enfatica o
“educar as emocdes”, uma vez que estas sdo de suma importancia para a adaptagdo ao
mundo cada vez mais feroz do neoliberalismo, marcado pela quebra dos direitos
trabalhistas, a diminuicdo dos postos de trabalho e ampliagdo do tempo de trabalho

promovida pelo desenvolvimento comunicacional.



3 PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS: A REITERACAO DA
ADAPTACAO AO MUNDO DO TRABALHO

Conforme discutido por Shiroma, Moraes ¢ Evangelista (2011), a politica
educacional brasileira da década de 1990 foi sendo configurada de acordo com
relatérios e indicagdes das organizagdes internacionais Unicef (Fundo das Nacdes
Unidades para a Infancia), Unesco (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura) e PNUD (Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento),
do Banco Mundial, da Cepal (Comissdo Economica para a América Latina e o Caribe) e
do Comité Regional Intergovernamental, nos quais tem se promovido a producdo do
consenso”> acerca da faléncia do modelo educacional até entio realizado e da
necessidade de novos processos de formacdo, mais adequados ao crescente
desenvolvimento tecnologico, a reestruturacdo produtiva e ao novo padrio de
acumulagao flexivel.

Nesse contexto de ressignificacdo da teoria do capital humano, mantém-se o
elemento principal de elevar a formacdo/educacio a fator de desenvolvimento
econdmico, mas se defende que a responsabilidade por esse processo deixe de ser do
Estado e passe a ser de cada sujeito, o qual deve buscar seu desenvolvimento constante
e, por isso, ao longo da vida (RAMOS, 2011a). A ideia de flexibilidade interconecta-se
a de formacgdo, uma vez que o sujeito poderia buscar sua qualificacio em qualquer
momento para sua realizagdo pessoal e profissional, da mesma forma que passaria a ser
sua a responsabilidade por essa busca. De sua realizacdo dependeria seu sucesso ou
fracasso. No interior desse processo, podemos perceber a adapta(;€1033 e a
competitividade como dimensdes que o sujeito deve desenvolver para permanecer no
ciclo (im)produtivo do capital.

A partir do fim da década de 1990, a OCDE — Organizagdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico, em consonancia com aqueles organismos internacionais,
foi criando estratégias para que a pedagogia das competéncias se tornasse a ideologia

fundamental das politicas educacionais dos diversos paises, a partir da realiza¢do de

3% Gramsci (1980, 1968) construiu a expressdo “produgdo de consenso” para se referir a atuagio de
intelectuais organicos individuais ou coletivos (como ¢ o caso dessas agéncias) na sociedade civil a fim
de obter o “consentimento ativo dos governados”, isto ¢, a hegemonia. Tais agéncias, portanto, seriam
aparelhos privados de hegemonia.

33 Vé-se aqui a resposta a pergunta feita por Ramos (2011a). As competéncias compdem uma pedagogia
para a adaptacdo e ndo para a autonomia. A menos que a autonomia seja a de buscar meios para se
adaptar a constante instabilidade da sociabilidade contemporanea.



avaliagdes ao fim do considerado ciclo formativo dos jovens, com o objetivo de
demonstrar a efetividade dos sistemas educacionais e recomendar politicas para
adequacdo as melhores estratégias de formagdo. Esse tornou-se o elemento de reforco
para a aplicacdo da pedagogia das competéncias em nivel mundial e culminou com a
realizacdo do projeto Defini¢do e Selegdo de Competéncias — DeSeCo, iniciada em
1999.

O projeto DeSeCo teve por objetivo desenvolver as bases tedricas da avaliagao
de competéncias e habilidades ja desenvolvida empiricamente desde o inicio da década
de 1990, e consolidada no hoje conhecido Pisa — Programa Internacional de Avaliagdo
dos Alunos.” Assim, pelo elemento de controle, configurado pela avaliagio de
resultados, fechou-se o ciclo de producdo de consenso e implementagdo da pedagogia
das competéncias, uma vez que, com a adesdo dos paises a OCDE, entram para a pauta
de discussado a efetividade de seus sistemas educacionais e as recomendagdes a serem

realizadas, produzindo as mudancgas na organizagdo, gestao e curriculo desses sistemas.

Tais proposituras e fundamentos para avaliacdo externa dos sistemas
educacionais estao baseados no constructo politico e ideoloégico da OCDE e
dos organismos internacionais de Bretton Woods, a servico dos modos de
producdo e reproducdo do capital, e consistem em incutir na sociedade uma
ideologia que: i) enaltece o individualismo como valor moral, ii)
responsabiliza os proprios jovens e trabalhadores por seu desemprego, iii)
adota e difunde os pardmetros privados e empresariais como os Unicos a
serem seguidos, iv) advoga pelas competéncias instrumentais em detrimento
dos saberes académicos e de cultura geral; v) molda as competéncias
socioemocionais em dire¢do a construcdo de falsos consensos e coesdo
social, sob a égide do éxito econémico do capital. (PEREIRA, 2016, p. 149-
150; grifos do autor)

Dessa forma, compreender os fundamentos epistemologicos e pedagogicos da
pedagogia das competéncias, seu ciclo de elaboragdo e implementacdo, e sua utilizagdo
como referéncia para a “reforma” do ensino médio estabelecida pela Lei Federal n°

13.415/2017 configurou-se como objeto de estudo deste capitulo.

3.1 A pedagogia das competéncias e 0 projeto de sociedade neoliberal

** Pisa: sigla inglesa para Programme for International Student Assessment.



Retomando-se o estudo desenvolvido por Ramos (2011a) sobre a tematica da
pedagogia das competéncias, podemos perceber como ela retornou ao centro das
discussoes educacionais da atual politica publica de educagao brasileira.

A autora identifica o construtivismo piagetiano como o aporte psicologico da
referida pedagogia e, em acordo com Duarte (2000, apud RAMOS, 2003, p. 94),
reconhece que “a epistemologia piagetiana seria perpassada por uma ambiguidade entre,
por um lado, uma tendéncia ao cientificismo positivista e, por outro, uma tendéncia a
um relativismo subjetivista, este ultimo levando ao irracionalismo pds-moderno”.

Pautando-se pelos trabalhos de Doll Jr. (1997) e Von Glasersfeld (1998), Ramos
(2003) ressalta que no construtivismo piagetiano “o conhecimento seria um instrumento
mental empregado no processo de adaptagdo do individuo ao meio”. (p. 94). Neste
ponto, a ideia de adaptagdo do ser ao social por meio de construgdes mentais que se
processam a partir das interagcdes demonstra como o conhecimento produzido pela
humanidade ficaria em segundo plano, uma vez que cada sujeito faria sua construg¢do
mental de forma individual e relativa as suas experiéncias de/na vida. No plano
educacional, torna-se mais importante propiciar interagdes e vivéncias entre o0s
estudantes a fim de que construam e consolidem comportamentos que permitam sua
constante adaptagdo a situagdes novas, ou seja, para que desenvolvam competéncias

. . . . 35 . . . . ,
visando a uma cidadania de “novo tipo”~" e a posterior vida laboral instavel.

A interacdo do sujeito com o mundo material e com os outros homens
permitiria a construcdo de representacdes extraidas de seu mundo
experiencial, que teriam validade somente diante de circunstancias em que se
mostram viaveis para o proprio sujeito. Assim, o conhecimento ficaria
limitado aos modelos viaveis de interacdo com o meio, sendo a sua validade
julgada ndo pelo potencial explicativo da realidade, mas por sua viabilidade
ou utilidade que, muito além de serem historicas, sdo tidas como
contingentes. (RAMOS, 2003, p. 94)

A perspectiva ontologica de produgdo humana a partir das relacdes com a

natureza € com outros homens para a produgao da existéncia ¢, dessa forma, substituida

> A expressdo “novo tipo” é de Gramsci, que a cunhou ao se referir s mudangas radicais pela qual as
sociedades ocidentais passaram sob a hegemonia do industrialismo. Talvez essa expressdo caiba neste
momento em que se salta rapidamente da chamada terceira para a quarta revolucao industrial. Na relagdo
com a politica, esse novo modelo econdmico tem evocado um ultraneoliberalismo o qual, no plano
microssocial, leva ao ultraindividualismo. Trata-se de um periodo em que os conceitos de “cidadania” e
“democracia” fundados pelo liberalismo classico sdo reelaborados. A leitura de O 0dio & democracia, de
Jacques Ranciére (2014), talvez nos ajude a entender tais reconfiguragdes contemporaneas.



pela perspectiva de interacdo com a natureza e outros individuos, que nao pressupde
potencialidade e producdo teleologica pelo sujeito, mas sua adaptagdo e desempenho

nas situagdes contingentes da realidade empirica.

A adaptacdo ¢ uma categoria propria da concep¢do naturalista de homem,
como pressuposto bioldgico que explicaria os processos de socializacdo. De
acordo com essa concepgdo, a socializagdo do individuo é um processo de
interacdo, de adaptago, de busca de equilibrio com o meio fisico e social.
Desta forma, o desenvolvimento psicolégico dos individuos equivaleria ao
desenvolvimento de mecanismos adaptativos do comportamento humano ao
meio material ¢ social — as competéncias cognitivas, socioafetivas e
psicomotoras — por meio das quais os individuos constroem seu
conhecimento. (RAMOS, 2003, p. 99; grifo da autora)

Aprender a comportar-se nas diversas situagdes de forma eficiente e adequada
demonstra-se mais importante que conhecer e compreender o patrimonio histérico,
cultural e cientifico da humanidade. Essa dimensdo subjetiva de relatividade na atuagado
social ganha destaque ao se pensar em um curriculo que proponha a organizacdo em

competéncias como forma de integracdo curricular.

O fenémeno que se processa atualmente, merecedor de atencdo, ¢ a
apropriagdo socioecondmica dessa nogdo, conferindo a educagio o papel de
adequar psicologicamente os trabalhadores as relagdes sociais de producao
contemporaneas, o que denominamos de “psicologizagio das questdes
sociais”. (RAMOS, 2003, p. 95)

E o que seria essa “psicologizacdo das questdes sociais”? Se para um Estado de
bem-estar social, conforme o ideal social-democrata, a adaptacdo para a vivéncia
democratica era importante e havia uma promessa de inser¢do social pela via do
trabalho qualificado promovido por uma formagdo escolarizada, para o Estado
neoliberal essa adaptagdo devera ser para as novas formas de sociabilidade do capital.
Por isso, pressupostos como flexibilidade e competéncias socioemocionais®® ganham
destaque na formagdo desses novos sujeitos, que ndo t€m a promessa de insercdo pela
formagdo, mas pela necessidade de competir em um mercado de trabalho e para se
manter inserido nele, apenas sendo possivel tal tarefa pelo desenvolvimento constante

de competéncias interessantes a esse mercado. Nesse caso, o cendrio de

*% Importante estudo sobre este tema foi realizado recentemente por Jonas Emanuel Pinto Magalhies,
intitulado “Competéncias socioemocionais: uma ‘“nova” pedagogia? Estudo dos fundamentos de uma
perspectiva educacional emergente”. Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Politicas Publicas e Formag¢do Humana, 2022.



competitividade, meritocracia e individualismo demanda do sujeito um
desenvolvimento psicoloégico que permita a luta constante por seu lugar ao sol ou a
depressao de nunca ser capaz de conquista-lo, por mais que se esforce.

Assim, ao nos depararmos com a sintese de Duarte (2000, apud RAMOS, 2003)
sobre os valores que sustentam o lema “aprender a aprender”, tendo seu principio
fundamentado na concepcdo pedagdgica construtivista, podemos perceber a
convergéncia das indicacdoes da Base Nacional Comum Curricular com tais valores.
Nessa convergéncia, identificamos a radicalizagdo do neoliberalismo na recuperacao da
pedagogia das competéncias, a qual relacionamos como expressao dos valores da atual
“reforma” do ensino médio:

e “Aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo”, como expressio de
autonomia;

e “Desenvolvimento de um método de aquisi¢cdo, elaboracdo, descoberta, construgio
de conhecimentos”, como expressdo de competéncia;

e “Aprendizagem impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades do proprio
estudante”, como expressao da individualidade;

e “Preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga”, como expressao da flexibilidade.

E como sintese desses quatro valores teriamos a meritocracia e o desempenho —
o primeiro como reconhecimento de todo o esfor¢o individual do sujeito, sem
considerar suas singularidades pessoais e sociais; e o segundo como plena adaptacdo a
realidade socioecondmica do neoliberalismo.

Ramos (2003) demonstra, assim, o deslocamento do papel do conhecimento no
desenvolvimento do sujeito: de objetivacdo da materialidade construida historicamente
pela humanidade em seu processo de desenvolvimento, para a subjetivacdo da realidade
que sO6 pode ser conhecida relativamente por cada individuo a partir de suas
experiéncias pessoais. O estatuto cientifico e epistemologico da modernidade passa a ser
substituido pela fluidez e relatividade da pds-modernidade, retomando-se a importancia

do procedimento que se adota para aprender.

Ambas [tanto o construtivismo radical como o neopragmatismo] o fazem
mediante substituigdes de dois principios importantes da epistemologia
classica: do modelo baseado na relacdo sujeito-objeto pelo modelo holistico,
ou contextualista, da relacdo organismo-meio; da concepcdo do
conhecimento como representagdo que os sujeitos desenvolvem sobre a
realidade objetiva pela idéia de conhecimento como adaptacdo dos



organismos ao meio, dada pela relacdo de causagdo. [...] Ambas as teorias
desenvolvem uma concep¢ao naturalista de homem e subjetivo-relativista de
conhecimento. [... 0] neopragmatismo, como a superacdo da epistemologia.
(RAMOS, 2003, p. 104-105)

Assim, a concep¢do naturalista de homem coerentemente com a concepcao
funcionalista de sociedade reconhece as competéncias como elemento positivo de
selecdo natural e social do sujeito, ocultando a natureza desigual de individualizar tal
selecdo e ndo considerar o pertencimento de classe que se traduz no acesso e nas
oportunidades ou na falta deles. Nesse contexto, o principio da meritocracia ganha
destaque socialmente, e todos os casos de excecdo a regra funcionalista sdo utilizados
como exemplos de igualdade social. Justifica-se a manutengdo dos papéis sociais pela
adaptacdo, o das excecdes pela meritocracia, e se produz socialmente o consenso sobre
que o que diferencia uns de outros: suas caracteristicas individuais e seus desempenhos
em situagdes cotidianas, conforme demonstrado por Dias (2019). Ou seja, as condigdes
psiquicas do sujeito seriam mais importantes para seu desempenho que sua qualificagdo
para a funcdo.

Segundo Ramos (2011a), esse seria o principal sinal de deslocamento do
conceito de qualificagdo para o de competéncias. O conceito de qualificagdo tem sua
fundamentacdo na sociologia, sendo caracterizado como resposta a auséncia de
regulagdes sociais para as relagdes de trabalho, uma vez que se configurou no estatuto
do que seria necessario para a realizacdo de determinada profissdo ou oficio. “A
qualificagdo estd apoiada sobre dois sistemas: a) as convengdes coletivas, que
classificam e hierarquizam os postos de trabalho; b) o ensino profissional, que classifica
e organiza os saberes em torno dos diplomas.” (RAMOS, 2011a, p. 42)

Dessa forma, segundo Schwartz (1995), a qualificagcdo seria constituida por trés

dimensdes: a conceitual, a social e a experimental.

A primeira define a qualificagdo como func¢do do registro de conceitos
teoricos formalizados e, entdo, dos processos de formacgao, associando-a ao
valor dos diplomas. A segunda dimenséo coloca a qualificacdo no ambito das
relagdes sociais que se estabelecem entre os contetidos das atividades e o
reconhecimento social dessas atividades, remetendo-a as grades de
classificagdo coletivas. Por fim, a terceira dimensdo esta relacionada ao
conteudo real do trabalho, em que se inscrevem ndo somente os registros
conceituais, mas o conjunto de saberes (incluindo os saberes tacitos) que sdo
postos em jogo quando da realizagdo do trabalho. (SCHWARTZ, 1995 apud
RAMOS, 2011a, p. 43)



A dimensao conceitual advinda da formagao institucionalizada e certificada ao
seu fim seria a primeira etapa de conquista para a inser¢do do sujeito no mundo do
trabalho. Sua realiza¢do pode ser vista como um investimento que serd recuperado por
meio de melhores posi¢des profissionais e saldrios. A dimensdo social seria aquela que
promoveria o reconhecimento social e a hierarquizacdo de carreiras profissionais com
base nas certificacdes necessarias para a atuagdo e nas formas coletivas de organizagdo
social. A dimensdo experimental seria aquela na qual o sujeito mobiliza seus saberes
conceituais e tacitos para atuar nas situagdes e postos de trabalho. Sua organizagao se da
de forma individual e subjetiva, uma vez que tais saberes tendem a ser mais bem
demonstrados em relagdo ao tempo de atuacdo do sujeito. Ou seja, “os saberes tacitos
seriam uma forma de conhecimento que, conquanto essencial a aquisi¢do e ao
desenvolvimento de tarefas qualificadas, ¢ sempre aprendido através da experiéncia
subjetiva” (RAMOS, 2011a, p. 53).

A dimensdo experimental da qualificagdo talvez seja aquela que tenha sido
subvalorizada historicamente em relagdo a conceitual. A formagdo certificada por um
diploma ou reconhecida pelo titulo ganhou destaque com a teoria do capital humano,
pois esta demonstrava que o investimento em educacao seria um diferencial individual e
social em um momento histérico no qual a sociabilidade do capital permitia a promessa
de inser¢do profissional para todos que investissem em sua formacao.

Em tempos de neoliberalismo e reestruturacdo produtiva, associados a
universalizacdo da educagdo e a introducdo da ciéncia e da tecnologia no processo
produtivo, a necessidade de manter-se empregado ganha espaco, demonstrando que ¢
preciso ter mais que apenas formag¢dao (RAMOS, 2011a). E o que seria esse “mais”?
Exatamente a forma como o sujeito mobiliza seus conhecimentos conceituais e tacitos,
assim como saber lidar com suas emogdes, para o melhor desempenho profissional,
promovendo eficiéncia nos processos de trabalho e maiores lucros para as empresas, o
que configura o trabalhador competente, ressignificando a teoria do capital humano
(FRIGOTTO, 2010) pela pedagogia das competéncias (RAMOS, 2011a) e acrescentado
a pedagogia empreendedora (DOLABELA, 2003) como forma de educar as emogdes
para viver a sociabilidade radical do neoliberalismo.

Fechando o ciclo do trabalho no paradigma das competéncias, teremos a
mobilidade da carreira profissional a partir das avaliagdes do desempenho dos sujeitos
em seus postos de trabalho, colocando em segundo plano seu aperfeigoamento por meio

de formagdes continuadas ou sua experiéncia pelo tempo no servico. Ja ndo basta



conquistar novos saberes, € preciso saber como mostrar que sabe utiliza-los nas diversas
e imprevisiveis situagdes, e de modo eficiente para a empresa, ou seja, potencializando
os lucros, e de modo harmonioso com os demais membros da equipe de trabalho, ou
seja, sabendo como controlar suas emocodes.

Porém, segundo Ramos (2011a), a valorizagdo da dimensdo experimental nao
seria negativa, quando realizada de forma dialética com as outras duas dimensdes.
Assim, ao se valorizar a dimensao subjetiva do trabalhador como maneira pela qual ele
articula seus conhecimentos tedricos e praticos para atuar nas situacdes imprevistas,
estar-se-4 devolvendo-lhe seu dominio sobre sua atividade produtiva. Ou seja, nas

proprias palavras de Ramos (2011a):

A dialética ocorre a medida que os conhecimentos se modificam no contato
com os problemas e acontecimentos encontrados em situagdes concretas, em
funcdo das iniciativas conquistadas, das responsabilidades efetivamente
exercidas, dos estudos de explica¢do e de compreensdo que foram manejadas
para saber plenamente o porqué das ocorréncias ou dos casos que falharam
nessa situagao. (p. 67)

Com a valorizagdo da dimensdo experimental da qualificacdo e seu
deslocamento para o desenvolvimento de competéncias, como melhor maneira de se
promover a inser¢ao e/ou reinser¢ao no mercado de trabalho, este também modificado
pelo paradigma da pés-modernidade e da acumulagdo flexivel do capital, a formagao
dos sujeitos como principal elemento da reprodugdo social também sofreu modificagdes
para que melhor se adequasse ao novo padrao de sujeito a ser formado: o “sujeito
neoliberal” (DARDOT; LAVAL, 2016).

Por isso Ramos (2011b) afirma:

Enquanto o conceito de qualificagdo se consolidou como um dos conceitos-
chave para a classificacdo dos empregos, por sua multidimensionalidade
social e coletiva, apoiando-se especialmente na formagdo recebida
inicialmente, as competéncias aparecem destacando os atributos individuais
do trabalhador. (RAMOS, 2011b, p. 64)

A reestruturacdo produtiva com suas bases na flexibilizacdo do trabalho
provocada pela crescente introducdo da tecnologia, ocasionando a simplificagdo das
fungdes profissionais, demanda do trabalhador cada vez mais sua atuagdo
comportamental frente as situacdes desafiadoras que surjam no posto de trabalho.
Somada a isso, temos a especializacdo cada vez maior das maquinas que demandam

profissionais de areas diversas que sejam capazes de trabalhar em conjunto para tais



solugdes. Assim, mais que conhecimentos, a necessidade por formas de atuacdo
(comportamentos individuais necessarios), podendo estas ser adquiridas em diversos
espacos diferentes da escola, as competéncias valorizadas no trabalhador, ¢ o que Alves
(2011) chamou de “captura da subjetividade do trabalhador”.

Nesse universo, a reestruturacdo do espago escolar também se torna foco das
politicas neoliberais. O discurso de desenvolver competéncias para a vida traduz-se em
comportamentos adequados para a convivéncia harmonica em uma sociedade

concorrencial em todas as dimensdes da vida: pessoal, social e profissional.

Nesse contexto, a no¢do de competéncia vem compor o conjunto de novos
signos e significados talhados na cultura expressiva do estagio de acumulaggo
flexivel do capital, desempenhando um papel especifico na representacio dos
processos de formagdo e de comportamento do trabalhador na sociedade.
(RAMOS, 2011b, p. 65)

A competéncia como dimensdo da constitui¢do individual do ser, elemento de
distingcdo pessoal, social e profissional em um mundo concorrencial de capitalismo
neoliberal, transforma-se assim em nova cultura®’ a ser disseminada em nivel mundial.
Nessa perspectiva, “a pedagogia das competéncias visa também a institucionalizar
novas formas de educar os trabalhadores no contexto politico-econdmico neoliberal,
entremeado a uma cultura chamada de p6s-moderna” (RAMOS, 2011b, p. 65).

A autora afirma que ha relagdes na produgdo dessa nova cultura nos mundos do
trabalho e da educacdo, uma vez que a nocdo de competéncia estd associada a ideia de
capacidade para atuar com eficiéncia em situagdes determinadas, logo, ¢ indissociavel
da acdo; neste processo, o que se busca ¢ evidenciar os conhecimentos, habilidades e

atitudes que o sujeito mobiliza em sua atuagao.

Em todos os casos a competéncia humana é tomada como fator de producao,
acrescentando-se ao conceito de homo economicus, maximizador de lucro e
riqueza, o conceito de homem administrativo, que responde aos desafios do
meio e adapta-se as situagdes de acordo com seus interesses ¢ objetivos. [...]
A busca dessa visao sistémica resultard na apropriacdo do funcionalismo pela
teoria das organizagoes. (RAMOS, 2011b, p. 66-67; grifos da autora)

37 . o . ~ .« .
Entendemos aqui a cultura como processos sociais de produgdo de consenso entre sujeitos pertencentes
aum mesmo grupo social.



Ou seja, as competéncias sao definidas de acordo com a atuacao dos sujeitos em
seus postos de trabalho, em funcdo de seu desempenho e para manter o equilibrio do
funcionamento da organiza¢ao na qual esta inserido. As situacdes problema sdo vistas
como desafios a serem solucionados, e pontos positivos para o desenvolvimento do
sujeito, uma vez que possibilita a mobilizagdo dos conhecimentos, habilidades e
atitudes, e a demonstragdo de seu desempenho eficiente em situagdes adversas. “Entdo,
na verdade, a unidade minima da analise funcional desloca-se do posto de trabalho para
a competéncia dos trabalhadores.” (RAMOS, 2011b, p. 67; grifos da autora)

Podemos perceber que a subjetividade se torna um elemento importante para o
processo organizacional, e a producdo dessas subjetividades, elementos importantes
para o processo educacional; assim, compreendemos o espago que as competéncias
socioemocionais foram ganhando nos discursos das politicas educacionais da tltima
década. Ponto que também pode ser percebido no florescimento de metodologias como
pedagogias de projetos e ensino por situacdes problema, nas quais se enfatiza este
aspecto de atuagdo dos alunos nas situacdes de aprendizagem promovidas pelos
docentes. Outro ponto interessante dessa formacao ¢ a ideia de promover no processo
educacional o desenvolvimento de uma visao sistémica da sociedade, das empresas, da
atuagdo profissional individual. Como sugere Ramos (2011b), “[...] a pedagogia das
competéncias ¢ um processo cultural pelo qual se visa ndo produzir ou transmitir
conhecimentos, mas sim formar personalidades flexiveis e adaptaveis as instabilidades e
incertezas contemporaneas. E, enfim, a pedagogia da pos-modernidade” (p, 68). Agora
aprofundada pela énfase nas emoc¢des. Radicalizando o conceito de flexibilidade e com
o intuito de promover a produ¢do de uma “nova cultura”, destacamos a pedagogia
empreendedora, que, segundo Dias (2019), seria a formacdo de uma mentalidade
individual realizadora em tempos de desemprego e desintegragcdo social. A ideia de
realizar sonhos nos diversos campos da vida por meio de um rigido planejamento
inspirado no modelo de plano de negogios seria nova forma de estar no mundo do
trabalho neoliberal: se recriar a cada “dificuldade”, aprofundando no plano individual a
responsabilizacdo agora pela criagdo de seu proprio emprego.

Nessa nova cultura pds-moderna de relativismo radical, fim da historia e
produgdo de sentidos individuais, coadunando-se com o capitalismo neoliberal de livre
mercado, concorrencial, individualista e meritocratico, a pedagogia das competéncias,

como projeto cultural, dissolve a desigualdade social e a luta de classes em uma



inclusdo excludente (KUENZER, 2007), que responsabiliza o sujeito por seu sucesso ou

fracasso e “captura” as subjetividades dos trabalhadores (ALVES, 2011).

A competéncia, inicialmente um aspecto de diferenciagdo individual, é
tomada como fator econdmico ¢ se reverte em beneficio do consenso social,
envolvendo todos os trabalhadores supostamente numa uUnica classe: a
capitalista. Ao mesmo tempo, forma-se um consenso em torno do capitalismo
como o unico modo de producdo capaz de manter o equilibrio e a justica
social. Em sintese, a questdo da luta de classe ¢é resolvida pelo
desenvolvimento e pelo aproveitamento adequado das competéncias
individuais, de modo que a possibilidade de inclus@o social subordina-se a
capacidade de adaptagdo natural as relagdes contemporaneas. (RAMOS,
2011, p. 65)

No proximo tépico discutiremos como as organizagdes internacionais foram
criando mecanismos para a produ¢do dessa nova cultura social e educacional, ndo por
meio da imposicao direta, mas se utilizando de estratégias para promover a adesdo dos

paises de forma consensual.

3.2 A relacdo intrinseca entre a pedagogia das competéncias e o sistema de

avaliacOes externas da OCDE

Se durante a década de 1990 percebemos um movimento da Unesco e do Banco
Mundial, entre outros, para realizar a transicdo das politicas educacionais do processo
formativo de qualificagdo profissional para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, os anos 2000 serdo marcados pela expansdo das avaliagdes externas em
larga escala, tendo como ponto de difusdo o Programa Internacional de Avaliacdo dos

Alunos - Pisa.

Esse movimento de transi¢do nas diversas politicas publicas elaboradas pelos
Estados foi provocado pela adog¢dao do neoliberalismo via “processos de mundializacio
do capital, globalizagdo da economia, reestruturagdo do processo produtivo e de
intervengdes multilaterais em Estados-nagdo, com consentimentos e resisténcias dos
governos nacionais” (PEREIRA, 2016, p. 17).

Em sua tese sobre a relacdo do governo brasileiro e a Organizacdo para
Cooperacao Econdmica e o Desenvolvimento — OCDE, Pereira (2016) demonstra como
essa organizacdo vai construindo o consenso em torno de medidas adotadas para o pleno
desenvolvimento econdmico defendido pelo neoliberalismo. Com um recorte temporal

que vai de 2000 a 2015, o autor realiza uma importante analise sobre a historicidade da



OCDE, desde sua criagdo como Organiza¢ao Europeia para a Cooperagdo Econdmica
(OECE), fundada em 1948, até sua reconfiguracao em 2015.

Pereira destaca que a OECE era uma organizacdo que reunia paises europeus,
mas com financiamento majoritario dos Estados Unidos da América. Sua criagdo tinha

como objetivos:

a) coordenar o auxilio financeiro — Plano Marshall (European Recovery
Program) — dos Estados Unidos e do Canadd aos paises devastados pela
Segunda Guerra (1939-1945); e b) conduzir politica ¢ economicamente o
processo de reconstrugdo do continente europeu. (PEREIRA, 2016, p. 54)

Com esses objetivos, a organizagao que funcionou por 11 anos foi capaz de
consolidar entre os paises desenvolvidos da Europa o principio de que a cooperagdo e a
interdependéncia entre eles promoveriam o desenvolvimento econdomico de todos eles.

Assim,

Em dezembro de 1959, o Conselho de Ministros da OECE decidiu ampliar o
alcance politico e operacional das decisdes econdmicas. Surgia, entdo, a
OCDE, [...] a nova Organizagdo manteve a forma de funcionamento e o
conjunto das decisdes normativas de sua antecessora e seus membros
fundadores foram os mesmos dezoito paises que compunham a OECE.
Oficialmente, a OCDE foi criada em 30 de setembro de 1961, data da entrada
em vigor da sua Convencdo. [...] A fundagdo da OCDE deu-se a partir da
visdo politico-estratégica dos governos dos paises-membros de sua
antecessora (liderados pelos EUA) de assegurar a manutenggo da estabilidade
econOmica através do processo de integracdo da ordem econdmica mundial
ao modelo liberal de economia de mercado. (PEREIRA, 2016, p. 55)

Podemos perceber com clareza o pensamento neoliberal sendo ampliado a nivel
mundial, primeiro pelo consenso da ideia de interdependéncia e cooperacdo entre
paises, que em esséncia configurava a submissao ao modelo neoliberal; segundo pela
estratégia de extrapolar para 0 mundo um “modelo” que mostrava sucesso nos paises
europeus, que desconsiderava nesse movimento as caracteristicas sociais, economicas €
culturais de cada pais e sua na¢do em espagos geograficos fora da Europa.

O autor afirma que a OCDE ¢ atualmente “um organismo internacional que tem
por objetivo auxiliar os paises-membros com estudos comparativos e andlises
internacionais sobre os temas que afetam o desenvolvimento econdomico e social dos
paises ao redor do mundo” (PEREIRA, 2016, p. 54) e pode atuar dessa forma, por “sua
capacidade de unificar a teoria académica com a conjuntura econdmica dos paises-

membros, gerando recomendagdes de politicas que compunham as necessidades dos



Estados” (PEREIRA, 2016, p. 55). Ou seja, sua legitimacao se deu pela estratégia de
desenvolvimento de estudos que, em teoria, auxiliavam na tomada de decisdes e na
elaborag¢do de politicas publicas para as areas indicadas, e que assim promoveriam o
desenvolvimento economico. Porém, na pratica, promoviam a consolidagcdo do modelo
neoliberal.

Desde a fundagdo da OCDE, a adesdo dos paises a ela se deu por iniciativa do
conselho de ministros dos paises-membros, € sob a pressao do governo dos EUA pela
expansdao para os paises fora do espago europeu. Para adesdo, o critério é apenas o
comprometimento do pais ingressante com ‘“uma economia de mercado e uma

democracia pluralista”.

Para o seu funcionamento, atua e obtém dados estatisticos, econdmicos e
sociais dos paises-membros, em um processo regular de troca de
informagdes, que gera as condigdes para que seus intelectuais os transformem
em dados comparativos e indicadores sobre diversas temas, dentre elas:
economia, estatistica, agricultura, comércio, energia, meio ambiente,
administracdo publica, educagdo, emprego e temas sociais, ciéncia e
tecnologia, politicas industriais, fiscais e financeiras. (PEREIRA, 2016, p.
56)

Por meio da associacdo dos paises-membros, a OCDE utiliza como estratégia a
elaboracdo de relatorios a partir de dados estatisticos, realizando comparacdes com o0s
paises desenvolvidos e suas politicas publicas, para, assim, recomendar os melhores
caminhos para cada pais alcangar o desenvolvimento econdmico, € exerce sua pressao

pela necessaria aceitagdo das normas e recomendagoes realizadas.

Esse processo tem por estratégia politica hierarquizar dados e indicadores
entre os paises-membros e serve de subsidio para as reunides de trabalho com
a participacdo das representacdes nacionais. Ent3o, nesse ambiente de
coordenacdo intergovernamental e transnacional, de pressdo politica e
constrangimento institucional, com o intuito de atingir seus objetivos, a
Organizacdo atua na implementacdo de “convergéncias politicas” em
diversas areas, em especial, a educacdo. [...] Ao atuar por meio da “revisdo
por pares”, a Organizagdo desencadeia um processo de avaliagdo e
monitoramento que impde aos paises que nao se adequam aos parametros
uma receita de como atingir objetivos para continuar gozando do prestigio
internacional. (PEREIRA, 2016, p. 57)

Pereira (2016) elucida de que forma todo o processo de elaboracdo de
documentos, producao de relatérios com recomendagdes e revisao por pares ¢ realizado
pelos paises-membros e parceiros da OCDE. Esse processo minucioso, avaliativo e

normativo transveste-se em uma aparéncia de negociagdo politica, enquanto em sua



esséncia se configura na imposicdo e difusdo das politicas neoliberais e no

enquadramento dos Estados na atual divisdo mundial do trabalho.

A OCDE opera por meio de um processo de “construgdo de consenso através
de ‘pressao dos pares’ [que] incentiva 0s membros a praticarem a
transparéncia, a prestagdo de explicagdes e justificativas para a politica, ¢ se
envolverem em autoavaliacdo critica” (OCDE, 1998a, p.102). [...] A
hierarquizacdo e a padronizagdo das decisdes buscam certo enquadramento
de posi¢des, em um processo harménico, no imediato, porém, no mediato,
esses procedimentos buscam constranger os paises dissidentes e leva-los a
acatar a posi¢do da maioria dos membros. (PEREIRA, 2016, p. 61)

Com base na pagina eletronica da organizacdo, Pereira observa que ela era
composta em 2016 por 12 departamentos, aos quais se relacionavam cerca de 250
comités setoriais, grupos de trabalhos e grupos de peritos. Os departamentos eram:
Cooperagao para o Desenvolvimento; Comércio e Agricultura; Economia; Educagao e
Habilidades; Servicos de Emprego, Trabalho e Assuntos Sociais; Empreendedorismo,
Pequenas e Médias Empresas e Desenvolvimento Local; Meio Ambiente; Financeiro e
Assuntos Empresariais; Politica e Administracdo Tributdria; Governanga Publica e
Desenvolvimento Territorial; Dire¢do da Ciéncia, Tecnologia e Industria e Estatistica.

Nesses espagos,

[...] a OCDE atua e age na constru¢do de principios, critérios e normas a
serem implementados em decorréncia do projeto hegemoénico-conservador
que representa. Seu funcionamento estd comprometido politico-
ideologicamente com uma economia de mercado livre, que pressupde
intervencdo em todas as areas da sociedade consoante com demandas que
emanam das prioridades de reproducdo do capital, em um contexto de
globalizacao econdmica (PEREIRA, 2016, p. 64).

O Departamento de Educacdo e Habilidades da OCDE atuava em quatro eixos:
primeira infincia e escolas; habilidades além da escola; inovagdo na educagdo e
pesquisa; e conhecimento de gestdo. Nesses eixos, sdo realizados estudos a partir da
coleta de dados e informacdes dos paises-membros e parceiros com o objetivo de
produzir estatisticas e indicadores que representam um panorama geral da educacao
mundial.

Pereira (2016) informa que utilizou como fonte para a apreensdo da historicidade
do Departamento de Educacgdo e Habilidades o livro Education 1960-1990: The OECD
Perspective [Educagdo 1960-1990: A perspectiva da OCDE], de George S.



Papadopoulos.™ E que a partir dos documentos, relatorios e programas divulgados
elaborou a seguinte divisdo temporal:

A 1% fase, de 1948 a 1960, da OECE a criacdo da OCDE, foi quando tiveram
inicio as atividades educacionais. Segundo Pereira (2016), as primeiras atividades eram
direcionadas por dois focos: um era diagnosticar em todos os niveis de ensino os
problemas educacionais existentes, € o outro era o desenvolvimento para os paises
membros e associados de programas e agdes de cooperagao técnica, com finalidade de

resolver esses problemas. Desse periodo, ha

[...] programas que perduram até¢ os dias atuais, entre eles, o que analisa e
monitora os sistemas educacionais, conhecido como Analises nacionais —
iniciado em 1958/59 —, cujo objetivo € revisar os sistemas educacionais e
adapta-los aos padrdes que o desenvolvimento exige. E outro que realiza o
mapeamento do pessoal técnico cientifico que resultou no programa
Prevendo necessidades de médo de obra na era da ciéncia — iniciado no
comeco da década de 1950, com primeiros resultados divulgados em 1957 —,
que tinha como recomendagdo central obter dados e indicadores educacionais
dos paises. (PEREIRA, 2016, p 79)

Esses dois programas, segundo o autor, foram os embrides do processo de
avaliagdo em larga escala que seria criado pela OCDE nos anos posteriores, em razao de

seus objetivos declarados, pelos contextos e finalidades de realizagao.

Desse modo, nessa primeira fase, a OECE/OCDE mapeia e realiza
diagnosticos dos sistemas educacionais e induz a formulag@o de programas e
projetos para reformas nos sistemas. Isto inclui a revisdo dos curriculos das
escolas, e da formagao do pessoal docente, com vistas a ampliar o capital
humano dos paises-membros e parceiros, como requisito central para o
crescimento econdmico e o progresso social. (PEREIRA, 2016, p 80)

A 2° fase, de 1961 a 1980, foi o momento da criagdo do departamento de
educagdo como estratégia pratica dos intelectuais organicos para producdo da politica
educacional. Esse segundo periodo foi marcado pelo inicio da realizacdo de
conferéncias sobre a educagdo, cujo elemento central de discussdo foi o vinculo do
desenvolvimento econdmico dos paises ao seu desenvolvimento educacional, ou seja,

era a teoria do capital humano sendo disseminada.

* “Ingressou na OECE ainda em 1960 e foi o mentor intelectual das agdes da Organizagdo na area
educacional durante 40 anos. Dirigiu o Departamento de Educagdo, conduzindo os programas
educacionais. Foi consultor no processo de reformas educacionais da Europa Central e Oriental e
participou da elaboragdo do relatério Jacques Delors, da Unesco, que preconizou os desafios da educagéo
no século XXI.” (PEREIRA, 2016, p. 77)



Das agdes depreendidas, trés tiveram continuidade no cenario da educagdo
europeia e deram as bases para as propostas futuras da OCDE, sao elas: o
Projeto Regional Mediterrdneo (MRP), o Programa de estatisticas
educacionais e técnicas de analise quantitativa e o Programa de bolsas.
(PEREIRA, 2016, p, 82; grifos do autor)

O primeiro projeto apresentava o objetivo de “elaborar relatorios nacionais que
identificassem as necessidades educacionais dos proximos quinze anos (1961 a 1975) e
colocar em pratica propostas a respeito dos recursos necessarios para satisfazé-las”
(PEREIRA, 2016, p. 82). O segundo projeto “tinha como objetivo medir os sistemas
educacionais tendo por referéncia os padrdes de matriculas, em todos os niveis de
ensino, que seriam necessarios para o crescimento econdmico” e “focalizar a educagdo
com as demandas do mercado de trabalho, ligando aquela aos sistemas de economia e
de mao de obra” (PEREIRA, 2016, p. 83-84). E com o ultimo a Organizagdo almejava,
pelo consenso, elevar “sua aprendizagem e a0 mesmo tempo tornd[-los] membros Uteis
dos grupos nacionais” (PEREIRA, 2016, p. 85). Ou seja, ao recrutar estudantes das
areas de sociologia, economia, estatistica e educacdo para estidgios nas equipes de
elaborag¢do dos projetos, a OCDE promovia forma¢dao de acordo com sua concepgao
para essas areas, tornandos os estudantes aptos a promover os ideais da organizacdo em
seus paises de origem. “Ao atrair profissionais para formacdo, a OCDE, em aparéncia,
queria contribuir para o desenvolvimento dos jovens, mas, na esséncia, pretendia
transformé-los em intelectuais organicos a servigo de um projeto hegemonico-
conservador.” (PEREIRA, 2016, p. 85)

No fim da década de 1960, com as manifestagdes dos estudantes em Paris em
1968, os intelectuais da OCDE perceberam que apenas realizar andlises sobre as
perspectivas técnicas ¢ econdmicas dos paises-membros e participantes restringia-se a
um campo de atuagdo que ndo promovia o consenso social. Assim, contraditoriamente
ao seu objetivo central, assumiu que seria necessario dar atengdo também as questdes
sociais, de forma a mobilizar a sociedade civil para aceitagdo de seus interesses. “A
organizac¢do aperfeigoa suas formas de atuagdo, ndo anula as anteriores, mas amplia sua
capacidade de fazer os paises alinharem-se aos seus designios.” (PEREIRA, 2016, p.
87)

Nessa transi¢do, conforme Pereira (2016), a Conferéncia de Paris constituiu-se
em um marco da politica da OCDE, consolidando sua atuacdo na educagdo e

preconizando a aplicagdo de proposigdes politicas nas décadas de 1970 e 1980. A seguir



reproduzimos as proposi¢des traduzidas por Pereira (2016) a partir de Papadoulos

(1994).

I) Na proxima década, os objetivos do crescimento educacional deviam ser
examinados em sua inter-relagdo com os objetivos mais gerais da sociedade e
da economia.

IT) Os objetivos para o crescimento educacional nos anos 1970 deviam ser
mais explicitos e, quando possivel, os indicadores que mediriam a
performance do sistema educacional, tanto em relacdo com os objetivos
educacionais em si, quanto com a contribui¢do da educagdo para os objetivos
sociais e econdmicos mais amplos, deviam ser estabelecidos.

III) O estabelecimento de tais objetivos e indicadores auxiliara na alocagédo
eficaz de recursos para o setor educacional, e auxiliard os paises membros a
fazer escolhas entre os caminhos alternativos agora abertos para o
crescimento e a mudanga continuada dos sistemas educacionais.

IV) Ele também auxiliard no uso e no gerenciamento mais eficaz dos reais
recursos financeiros que estdo agora se tornando uma necessidade
fundamental para o setor educacional, devido a grande proporgédo do total de
recursos nacionais agora desfrutados pelo setor educacional dos paises-
membros da OCDE.

V) Ele também fornecera um ponto de partida indispensavel para o
desenvolvimento das mudangas qualitativas necessarias, que devem ser uma
prioridade na proxima década, levando a processos de aprendizagem mais
eficazes nas escolas e nas universidades, e para o estabelecimento de
prioridades para o trabalho de pesquisa e desenvolvimento de forma a
melhorar tais processos.

VI) Tais mudancgas qualitativas podem ser enormemente facilitadas por uma
organizagdo eficiente do processo de planejamento e inovagédo, pelo qual os
governos devem ser claramente responsaveis, de acordo com suas
circunstancias nacionais, mas que também devem envolver a total
participagdo de todas as partes relacionadas. (PEREIRA, 2016, p. 88)

Tais proposicdes muito se aproximam do consenso que se vem buscando
construir atualmente no Brasil em torno da BNCC e da reforma do ensino médio, no
qual a inovagdo ¢ elevada a um patamar de destaque para ser efetivada nos processos
educacionais da atualidade, as formas de financiamento tendem a ser incentivadas como
parcerias publico-privadas, e o gerenciamento de todo o processo educacional deve se
tornar mais eficiente em rela¢ao aos indicadores de avaliacao.

Entre os programas desenvolvidos pela OCDE na década de 1970, Pereira (2016,
p. 89; grifos do autor) destaca o "Foco na escola e no processo de ensino e
aprendizagem (1970), pois constitui a base fundante para o Pisa”, objeto de seu estudo.
Para Pereira (2016),

Um dos objetivos do programa era a transferéncia internacional entre os
paises-membros de experiéncias de ensino e aprendizagem consideradas
inovadoras, de materiais desenvolvidos pelos paises e de inovagao
educacional.



Outro objetivo recai sobre a reformulagdo dos curriculos escolares, que
deviam acompanhar as mudancgas sociais em curso, adaptando-os as
demandas oriundas do processo de inovacao tecnoldgica que acontecia.

[...] As caracteristicas assumidas pela OCDE nesse programa consistiam em
traduzir as demandas oriundas das novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo (TICs) — que comegam a emergir a partir de meados da década
de 1970 — no curriculo escolar, buscando, primeiramente, convencer 0s
educadores sobre a necessidade de utilizagdo de novos métodos e técnicas na
relagdo ensino e aprendizagem, “para introduzir no ensino secundario
especializado uma variedade de opgdes e cursos, maior flexibilidade e
curriculos mais comuns” (Papadopoulos, 1994, p. 99, traducdo nossa).
(PEREIRA, 2016, p. 89).

Ainda que esse programa ndo tenha logrado éxito e apoio dos paises membros,
pela dificuldade de se definirem niveis de importancia aos conhecimentos produzidos,
ele foi responsavel pela criacio do Programa Internacional de Ciéncias da
Aprendizagem (1975-1977) — Pisa, que seria o embrido, inclusive utilizando-se a
mesma sigla, para o Pisa atual.

Assim,

[...] essa fase se caracterizou por criar o departamento de educagdo como
ferramenta dos intelectuais organicos para formulagdo da politica
educacional, afim de abrir trilha para que a OCDE pudesse atuar de forma
naturalizada nos sistemas educacionais dos paises-membros e parceiros. Seja
em seminarios conjuntos, reunides e, principalmente, nos programas, esses,
sim, veiculos para difundir as ideias dominantes. (PEREIRA, 2016, p. 90)

A 3° fase, de 1980 a 2000, foi marcada pela ampliacdo e consolida¢do na area
educacional da atuacdo politica da OCDE, além da aceleragdo dos processos de
verificacdo de conteudos e producdo de dados comparativos, com a finalidade de criar
um projeto de padronizagdo internacional da educacdo, por meio da concepcdo de
indicadores educacionais ¢ no recolhimento de informacgdes dos sistemas educativos dos
paises-membros e associados (PEREIRA, 2016). A criagdo do programa de Indicadores
de Sistemas Educacionais (INES) foi uma exigéncia dos EUA, em 1984, uma vez que o
pais era membro permanente da OCDE e seu maior financiador, e tendo em vista que
houve resisténcias dos paises-membros. Seu objetivo inicial era a criagdo de indicadores
e avaliagdo dos sistemas que permitissem a geracdo de resultados que orientassem

reformas visando a melhoria da qualidade educacional.

O que se deseja ao comparar sistemas educacionais de paises distintos, com
historias, culturas e desenvolvimentos diversos, ¢ estabelecer uma agenda de
reformas estruturais que possa enquadrar a educag@o basica publica as
exigéncias de um mundo em constante transformagdo, pautando-a pelos
interesses econdomicos do capital. (PEREIRA, 2016, p. 93)



Podemos perceber que, desde o inicio da sua atuacdo no campo das politicas
publicas educacionais, o objetivo da OCDE era de adequagdo dos processos
educacionais dos diversos paises aos seus ideais de livre mercado e economia
globalizada, associando o desenvolvimento econdmico a formacdo de capital humano
necessario ao processo de reestruturacao produtiva pos-Segunda Guerra Mundial. Outro
ponto importante foi sua atuagdo em alinhamento a atuagdo do Banco Mundial e a da
Unesco, principalmente nas décadas de 1980 e 1990, em que essas instituicdes
propalavam por meio de seus documentos a ideia de necessidade de mudangas na
educacdo, tornando-a mais adequada a vida, promovendo a transicdo da qualificacdo
profissional, associada a tradi¢do escolastica, para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades ao longo da vida, o que seria uma inovac¢ao do processo educacional e que

assim atenderia a constante formacao requisitada pelo processo produtivo.

No percurso historico, a OCDE, a Unesco e o Banco Mundial — guardadas
suas particularidades — atuam em rela¢do a politica educacional de forma
articulada, dando sustentag@o ao projeto econdmico hegemdnico-conservador
internacional. Essas institui¢des apoiam-se em condicionalidades cruzadas e
em sua capacidade politica de ultrapassar as fronteiras nacionais e colocar a
educacdo a servigo do capital, por intermédio de indicadores que servem para
criar certa padronizacdo que corresponda aos interesses mercadoldgicos.
(PEREIRA, 2016, p. 92)

Neste caminho, torna-se claro para nés como a dissemina¢do de uma pedagogia
das competéncias (RAMOS, 2011a) via documentos oficiais dos organismos
internacionais recebeu refor¢o e foi consolidada pela via das avaliagcdes externas em
larga escala. Estas, ao estabelecer indicadores das competéncias e habilidades que
seriam verificadas, provocam as modificacdes desejadas por tais organimos para
adequacdo do processo educacional nos diversos paises, construindo uma padronizagao
internacional das politicas educacionais necessarias ao sucesso dos sistemas em tais
avaliacdes. Por meio dos indicadores também sao determinadas as metas que cada pais
deve alcancar em relagdo a seu desenvolvimento interno ¢ em relagdo aos demais paises,
reforcando-se a concepcao de eficiéncia dos recursos e eficdcia dos processos na
educacdo, associadas a responsabilizagdo dos atores envolvidos — gestores escolares,

docentes e alunos — e propagadas pelas trés referidas organizacdes.

Sua concepgdo educacional [da OCDE] esta ancorada nos fundamentos da
sociedade do conhecimento ¢ da teoria do capital humano, traduzidos na



logica de competéncias e habilidades, corroborando com as exigéncias de um
novo processo de acumulagio flexivel do modo de produgdo capitalista e
fazendo que os individuos busquem competir, ao longo de suas vidas, com o
intuito de conseguir uma colocagdo no disputado mercado de trabalho onde
nao ha postos para todos. (PEREIRA, 2016, p. 135)

Essa consolidagdo de uma padronizacao de politicas educacionais promovida
pela comparabilidade entre os sistemas instituida pela aplicagao do Pisa configura-se na
quarta fase de atuagdo da OCDE, que, segundo Pereira (2016), se estabelece dos anos
2000 até a atualidade. Dessa forma, sua produ¢ao de documentos, relatérios e analises,
somada ao seu procedimento de “revisao por pares” de cada realidade nacional, para
fins de realizar orientacdes e recomendagdes, estimula a competitividade nos diversos
niveis (desde entre paises, até entre escolas e alunos) e o individualismo, caracteristicas

requeridas pela acumulacao flexivel.

O conjunto de programas e agéncias da OCDE, a aplica¢do dos inquéritos ¢ a
afericdo dos sistemas educacionais buscam, concretamente, subsumir a
educacdo publica a logica das competéncias e habilidades necessarias para o
sucesso do capital.

Portanto, pode-se afirmar que: a) as proposicdes da OCDE assumem
relevincia porque combinam conceitos ja formulados por outros organismos
internacionais, sobretudo o Banco Mundial e a Unesco, e difundem outros,
como a sociedade do conhecimento e a ressignificacdo da teoria do capital
humano, com o intento de promover a “boa governanga” ¢ a economia de
mercado, b) seus programas e projetos, analisados dentro de uma estrutura de
totalidade, buscam conformar um projeto global para a educagdo publica,
referenciado nos padrdes de eficiéncia e eficacia oriundos do setor privado e
consignados no conceito da nova gestdo publica, c) para isso, preconizam a
centralidade das politicas de verificagdo/avaliacdo externa de tipo burocratico
(accountability), como mecanismos de controle, regulagdo, vigilancia e
punicdo para aqueles que ndo atingem os resultados esperados, d) ha um
processo de dominacdo dissimulado em programas que buscam instituir o
lugar dos paises na divisdo internacional do trabalho. (PEREIRA, 2016, p.
136)

No processo de reestruturacdo produtiva, configurada pela transicio do
fordismo-taylorismo para o toyotismo, e constituindo o que Harvey (1994) chamou de
“a condi¢do pds-moderna”, padrdo de acumulagdo flexivel do capital, em que passam a
viger termos centrais que expressam producdo de consenso, tais como “sociedade do
conhecimento”, “sociedade do futuro”, “globaliza¢do”, “internacionalizacdo”, entre
outros, a pedagogia das competéncias (RAMOS, 2011a) surge como ressigificacdo da
teoria do capital humano, uma vez que, nao havendo no novo padrdo de acumulagdo a
garantia da empregabilidade pela via da qualificacdo/formag¢ao e nem o reconhecimento

social de uma profissio pela via da certificagdo, tornou-se necessdria uma nova



promessa de futuro para os sujeitos, construida pela responsabilizacdo individual de
manter-se empregado. E para isso disseminou-se a ideia de que, por meio do
desenvolvimento pessoal de habilidades, esses sujeitos tornam-se competentes e
empregaveis, ¢ a sociedade do conhecimento se desenvolve exponencialmente. Para
manter-se empregado, € necessario também o desenvolvimento constante e ao longo da
vida de novas habilidades requeridas pelo mercado de trabalho, traduzido pelo lema
“aprender a aprender”. Assim, pelo campo das competéncias e habilidades, o saber fazer
e o aprender a fazer sempre algo novo tornam-se o diferencial do sujeito no mercado.

Em contradi¢do com essa aparéncia de modernidade formativa expressa pela
pedagogia das competéncias, podemos perceber sua esséncia retrograda de reduzir a
formacdo humana omnilateral a formas procedimentais de execucdo de tarefas. Se na
perspectiva tradicional tinhamos a prevaléncia da teoria e de métodos de memorizagao
descolados da realidade, na perspectiva pds-moderna temos a preponderancia da pratica
e de seus métodos procedimentais de saber fazer, sendo necessario um conhecimento
minimo adequado a realizagdo da tarefa proposta. Nessa optica ganham também espago
as habilidades socioemocionais, pois cresce a valorizacdo do saber portar-se nas
diversas situacdes de competicdo, concorréncia € sob estresse no restrito mercado de
trabalho existente.

Dessa forma, o mercado de trabalho atual, como flexivel que ¢, requer de seus
colaboradores, pois assim se transfigura a relagdo empregador versus empregado (ou
seja, de exploragdo) em uma relacdo de colaboracdo entre sujeitos iguais, que também
eles sejam flexiveis em sua atuacgdo profissional e capazes de ser sempre mais eficientes
e eficazes, apesar das dificuldades de relacionamento com seus colegas colaboradores
que uma relacdo de competi¢ao produz diariamente. Essa perspectiva também naturaliza
a substituicdo de pessoal, responsabilizando individualmente cada sujeito por sua ndo

adaptacdo ao posto ou ao grupo de trabalho.

A filosofia do individualismo ganha for¢a na légica das competéncias e
habilidades no seio do processo de reestruturagdo produtiva do capital, a
medida que as crises ciclicas impostas pelo proprio sistema de producdo e
reprodugdo contraem os postos de trabalho e enxugam a maquina publica, a
fim de retirar mais lucros ao grande capital, sobretudo, o financeiro. O
resultado dessa equac@o consiste na falsa promessa da empregabilidade
mediante a aquisi¢do das destrezas necessarias aos mercados e na criagdo de
mecanismos de competitividade entre os trabalhadores. (PEREIRA, 2016, p.
141)



Pereira (2016) demonstra o entrelacamento de agdes do Banco Mundial, Unesco
e OCDE na produ¢do de documentos e conferéncias para discussdo dos fundamentos
conceituais de uma nova formagao educacional necessaria ao padrido de acumulacio
flexivel, sinalizando que esse esfor¢o realizou-se por toda a década de 1990, na direcdo
de construir-se o consenso sociocultural de uma nova concepcdo de educacio,
promovida pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades requeridas pelo
mercado de trabalho desde a educacao basica. Alids, a educagao basica tem sido o foco
de atuacdo principal dessas organizagdes.

Na década de 1990, as politicas publicas de modo geral estavam focadas na
reforma do Estado e na aproximagdo de seu funcionamento aos padrdes empresariais,
ocasionando reflexos em todas as areas de sua administragdo; assim, a aproximagao das

empresas as escolas foi defendida como possibilidade de maior sucesso de ambas.

Ao advogar que o envolvimento das empresas na vida escolar pode servir
como um catalisador para reformas nos sistemas educativos, a OCDE
apresenta os fundamentos iniciais da politica de competéncias e prescreve
trés grandes areas nas quais as parcerias desempenham um papel ativo: i)
melhorar a transicdo da escola para a vida ativa, incluindo a assinatura de
“acordos” entre empresas e escolas, ii) adaptar a educac@o profissional em
certas industrias, incluindo alongamento do tempo gasto na aquisi¢do de
experiéncia pratica, e iii) apoiar as escolas secundérias para que possam
adquirir certas habilidades necessarias em empresas modernas, tais como a
capacidade de resolver problemas, tomar a iniciativa e trabalhar em equipe
(OCDE, 1992) (PEREIRA, 2016, p. 146).

Podemos observar que, no inicio da década de 1990, havia uma preocupacao da
OCDE em aproximar escolas e empresas, sob o discurso da melhor forma de se
conhecer as necessidades do mercado de trabalho e se buscar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades por ele demandadas. Ao fim da década, sua preocupagdo
direciona-se para as questdes psicossociais de relacionamento inter e intrapessoais, a
fim de uma melhor adequagdo do sujeito a flexibilidade do mercado de trabalho. Dessa
forma, a produ¢do do documento Definicdo e selecdo de competéncias — DeSeCo
buscou discutir exatamente quais seriam as competéncias chave a serem desenvolvidas
no processo formativo que possibilitassem ao sujeito sua adequagdo social e afetiva a

um novo momento da acumulagdo flexivel do capital.

Ainda na década de 1990, criou-se o projeto Definicdo e Selecdo de
Competéncias — DeSeCo, com o intuito de retomar e reformar a 16gica das
competéncias e habilidades que demanda do mundo trabalho subsumido ao
capital. Esse movimento teve como objetivo ampliar instrumentos para



obtengdo de hegemonia politico-social para implementar programas que
pudessem identificar nichos de investimento para o capital e ampliar suas
condi¢des de reproducdo. A estratégia politico-ideolodgica que dai sobressai,
em 1997, constitui a criagdo do Programa Internacional de Avaliacdo dos
Alunos — Pisa, que se tornou, entdo, um instrumento de verificagdo
internacional da aprendizagem de estudantes. (PEREIRA, 2016, p. 5-6)

E importante ressaltarmos que esse documento fecha o ciclo da pedagogia das
competéncias, uma vez que retroalimenta o sistema. O ciclo de elaboragdo curricular a
partir das andlises realizadas respalda-se nas competéncias chave a serem desenvolvidas
e no controle de seu desenvolvimento pela via da avaliagdo.

Esse documento buscou também dar nova roupagem ao desenvolvimento das
competéncias, uma vez que defendia que, em lugar de uma lista ampla de competéncias
¢ habilidades a serem desenvolvidas na educac¢dao basica, deveriam ser desenvolvidas
competéncias chave necessarias a sociedade do conhecimento que a globalizagdo e as
novas tecnologias impdem as novas geragdes. Nao por acaso as areas de leitura e
escrita, operagdes matematicas e raciocinio légico, e ciéncias naturais sdo as
privilegiadas pelo Pisa e demais avaliacdes externas em larga escala. Outro aspecto do
documento ¢ a responsabilizacdo do sujeito por sua formagdo e desenvolvimento, uma
vez que, a partir das competéncias chave, ele podera exercitar o “aprender a aprender”,
promovendo sua formac¢do ao longo da vida a partir de suas escolhas, demandas e
possibilidades individuais, desresponsabilizando o Estado pela promocao de uma solida
formacdo humana, o que por tabela se reflete num “melhor” uso do financiamento

publico da educagao.

A politica centrada na logica das competéncias e habilidades, associada a
valores individualistas, estimula a competitividade e a produtividade,
intentando romper as relagdes sociais e coletivas entre os trabalhadores no
processo de reconhecimento de sua identidade e solidariedade de classe.
Ademais, ao conduzir a selegdo de contetidos praticos e uteis aos mercados,
em detrimento da apreensdo do conhecimento construido coletiva e
historicamente pela humanidade, rompe a possibilidade do trabalho como
principio educativo, articulado a atividade teorico-pratica, e impde aos
trabalhadores um tipo de padrdo educacional desvinculado do conhecimento
acerca das determinacdes materiais que o sustentam. (PEREIRA, 2016, p.
147)

No préximo topico discutiremos as formas como o DeSeCo define “novas”
competéncias para o processo educacional dos paises, buscando a uniformidade das

politicas publicas educacionais e sua imposi¢ao pela via das avaliagdes externas, o que



produz ndo s6 novas subjetividades, mas também o consenso social sobre o que e como

a escola deve ensinar.

3.3 A novidade na pedagogia das competéncias

Sacristan (2011) observa que, a partir do relatorio “A nation at risk” produzido
pela National Comission on Excellence in Education nos Estados Unidos, foi iniciado o
debate sobre as deficiéncias do sistema educacional norte-americano, ultrapassando seus
limites e tornando-se referéncia para o pensamento e as politicas conservadoras das
décadas de 1980 e 1990. Ainda segundo esse autor, “[...] seus promotores consideravam
que a causa da falta de eficiéncia em um sistema escolar tdo caro era a auséncia de um
controle rigoroso sobre a fungdo dessa educagdo financiada” (SACRISTAN, 2011, p.
19). E assim, como esse relatorio atribuia a baixa qualidade do sistema educacional a
negligéncia com o que era elementar nos curriculos, recomendava-se o retorno aos
métodos e conteudos tradicionais e a realizacdo de testes externos para avaliacao dos
programas de formagdo. Podemos perceber que temos os elementos centrais para as
reformas educacionais ocorridas em diversos paises a partir das referidas décadas, cuja
base foi o deslocamento para a pedagogia das competéncias.

Uma primeira transicdo observavel, conforme Sacristin (2011) demonstra,
foram as publicagdes internacionais sobre a tematica educacional. Entre as décadas de
1970 e 1990, a Unesco foi a principal organizac¢do internacional a publicar relatdrios
sobre a situacdo educacional, suas necessecidades, dificuldades e indicacdes para
mudangas. Tais publicagdes “propiciam uma visdo globalizada dos diagnosticos sobre
os sistemas e favorecem a homogeneidade das possiveis solugdes, sem considerar que
as realidades sdo muito diversas” (SACRISTAN, 2011, p. 18). Porém, a partir dos anos
2000, o protagonismo da Unesco nesse campo sofreu arrefecimento, dando lugar as
publicacdes do Banco Mundial e da Organizagdo para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econémico — OCDE, com a tultima tendo a centralidade de sua producao nas avaliagcdes
externas dos sistemas educacionais, consubstanciadas no Pisa (Program International
for Student Assessment).

Conforme Pereira (2016),

[...] o Pisa é uma aferi¢do de carater comparativo internacional, que busca
informagdes sobre os rendimentos dos estudantes da educacdo basica. Tem
sido aplicado num intervalo de trés anos e seus resultados tém por finalidade



gerar indicadores sobre o desempenho dos estudantes em trés areas
consideradas centrais no processo educativo: leitura/escrita, matematica e
ciéncias. Da analise desses resultados sdo gerados relatdrios e recomendacdes
para os paises, com o intuito de “contribuir” para a evolugdo dos sistemas de
ensino a partir dos pressupostos e fundamentos politicos da ldgica das
competéncias e habilidades. O programa afere uma amostra de alunos dos
paises participantes, com idade de 15 anos. (PEREIRA, 2016, p. 157)

Os resultados observaveis por meio das avaliagdes do Pisa, por mais que
indiquem os niveis e as deficiéncias das areas de conhecimentos avaliadas (leitura,
matematica e ci€éncias) em cada pais, segundo o Sacristdn (2011), ndo sdo capazes de
demonstrar as especificidades de cada sistema educacional que produziu essas
deficiéncias ou esses niveis de proficiéncia. Assim, ¢ produzida deliberadamente uma
estratificacdo do sucesso educacional dos paises, uma vez que se divulgam os resultados
sempre em formas de graficos representativos do posicionamento de cada um em
relagdo as metas proprias e as escalas de desempenho em ordem crescente ou
decrescente dos niveis atingidos. “A informag¢do proporcionada pelos relatorios Pisa tem
uma funcionalidade que delimita e limita seu poder de uso para conhecer e melhorar seu
sistema educacional e suas praticas.” (SACRISTAN, 2011, p. 21)

Dessa forma, o poder de intervencdo que a andlise dos relatorios do Pisa
proporciona a cada pais restringe-se ao controle e gestdo dos processos educativos,
interferindo pouco nas praticas didaticas dos docentes e nos padrdes socioecondomicos

dos alunos.

A pretensdo de avaliar com mais rigor converte o que pode ser avaliado em
referéncia para decidir o que pode e deve ser aprendido, para estruturar o
curriculo e orientar a educag@o. [...] A origem da proposta ¢ a busca de uma
relagdo de competéncias aceitaveis que sirvam de indicadores para a
avaliacdo externa dos rendimentos empiricamente demonstraveis, unicamente
dos estudantes. (SACRISTAN, 2011, p. 22)

As avaliagOes externas promovidas pela OCDE tiveram em 2003 sua forma mais
elaborada, com a publicacdo do relatorio Definicdo e selecdo de competéncias —
DeSeCo — apresentando como primeira condigdo de escolha de competéncias a
produgdo de “beneficios econdmicos tangiveis” configurando um capital humano

rentavel.

O esquema de trabalho de DeSeCo servira como guia para a OCDE, com a
finalidade de planejar e desenvolver uma estratégia coerente e de longo
prazo, para realizar as avaliagdes e elaborar os indicadores de competéncias-
chave de jovens e adultos. (...) Mas a busca de indicadores para avaliar



resultados, se passa a considera-los, denominados agora competéncias, como
metas dos curriculos, que se espera, se tornem guias praticos; o que coube as
politicas educacionais, aos profissionais da educacdo e a outros agentes. (...)
Estamos diante de uma proposta que tem a pretensdo de tornar as
competéncias basicas norma universal a ser seguida, em todos os paises e
idades (life, long learning). Essa extrapolagéo transforma as competéncis em
instrumentos normativos, a partir dos quais se busca a convergéncia dos
sistemas escolares, tornando as competéncias referéncia para a estruturagdo
dos contetdos de um curriculo globalizado. [grifo do autor] (SACRISTAN,
2011, p. 23)

Podemos perceber a total convergéncia entre a tese de Pereira (2016) e a analise
que Sacristan (2011) realiza quanto ao propdsito politico-ideoldgico de globalizagdo das
politicas educacionais pela via da aplicacdo de avaliagdes externas das competéncias
basicas a serem desenvolvidas, refletindo nas formas de gestdo da educacio,
principalmente publica, dos paises participantes do Pisa.

Sacristan (2011) expressa ainda a contradi¢ao do processo de escolha do termo
“competéncia”, uma vez que este, no discurso, traduz-se na busca por tornar o processo
formativo mais complexo para uma “sociedade do conhecimento”, mas, para executar
tal proposta, o Pisa se restringe a competéncias chave que possam ser avaliadas.
“Aparece a contradicdo entre querer ganhar complexidade geral, sem abandonar os
pressupostos positivistas de que ‘sé vale o que pode ser medido’.” (SACRISTAN, 2011,
p. 24)

O que o autor sinaliza ¢ que as competéncias individuais desenvolvidas no
processo formativo nem sempre podem ser verificadas de forma quantitativa, pois o
processo ¢ dindmico. A tentativa de uniformizar o processo descaracteriza o que
podemos entender como desenvolvimento de competéncias, reduzindo-as a
comportamentos desejaveis, perspectiva também sinalizada por Ramos (2011a). “O
novo enfoque [da DeSeCo] converteu a competéncia em algo pretensamente
esclarecedor do que queremos obter € a coloca como guia dos sistemas ou programas
educacionais, da organizagio e das praticas didaticas” (SACRISTAN, 2011, p. 28; grifo
do autor)

Quando Sacristan (2011) historiciza o processo de transicdo para a utilizacao de
competéncias na Unido Europeia, justifica que essa transi¢do ocorreu pela necessidade
de se uniformizar a formacdao nos diversos paises que a compunham, € que esse
processo seria muito mais complicado de ser realizado, se fosse feito a partir de
conteudos padronizados, uma vez que interferiria na cultura de cada pais. Assim,

estabelecer competéncias padrdo facilitou o processo, tendo em vista que desempenhos



esperados poderiam ser desenvolvidos em qualquer cultura. Porém, a partir das analises
realizadas por Pereira (2016) sobre o processo de universalizacdo politico-ideoldgica
realizado pela OCDE para as politicas educacionais, podemos perceber que ndo houve
motivos diferentes entre eles, pelo contrario, o objetivo sempre foi a universalizacao de
um modelo globalizado para a educagdo mundial em acordo com as premissas
neoliberais.

Dessa forma, o estabelecimento da formacao e da avaliagdo por competéncias
foi capaz de uniformizar a concepc¢ao de educacdo, segundo “o entendimento de que a
competéncia signifique o que interessa, fazendo uma leitura da educacdo ligada a uma
visdo de mundo, em que ser educado representa um saber fazer ou capacidade para
operar e realizar algo que nos torne mais competentes” (SACRISTAN, 2011, p. 36;

grifo do autor). Com esse intuito,

Para o grupo DeSeCo (Rychen e Tiana, 2004, p.21), a competéncia ¢ um
conceito holistico que integra a existéncia de demandas externas, os atributos
pessoais (incluida a ética e os valores), bem como o contexto. E a
combinagdo de conhecimentos, habilidades e atitudes adequadas para
enfrentar uma determinada situa¢do; ou como a considera o proprio projeto
DeSeCo (2006, p. 44) mais recentemente como “a habilidade de satisfazer
com éxito as demandas de um contexto ou situagdo, mobilizando os recursos
psicologicos necessarios (de cardter cognitivo e metacognitivo)”. As
competéncias basicas sdo aquelas que capacitam os individuos para
participar, de modo ativo, em multiplos contextos ou ambitos sociais.
(SACRISTAN, 2011, p. 37, grifos do autor)

Podemos entender que o processo de adequacdo social se amplia neste
movimento consubstanciado pelo projeto DeSeCo, uma vez que ndo basta a formagao
de competéncias adequadas a atuagdo profissional, mas para a propria atuagdo
profissional o individuo precisa de competéncias socioemocionais para saber lidar com
a competitividade, o individualismo e a eficiéncia que lhe serdo demandados pela
acumulagdo flexivel e globalizada imposta pelo neoliberalismo. Assim, faz todo o
sentido a formagdo como “a fabrica do sujeito neoliberal” expresso por Dardot e Laval
(2016).

Sacristan (2011) defende que o conceito de competéncias adotado pelo projeto
DeSeCo tornou-se funcional aos propdsitos de construgdo de um discurso global sobre a
educacao, pois sdo definidas como a capacidade a ser desenvolvida de atuar em diversas
situagdes, contextos ou demandas, mobilizando conhecimentos, atitudes e valores; sao
flexiveis e adaptaveis o suficiente para serem usadas com éxito nos mais variados

contextos, tendo “diferentes ambitos de projecao pratica”.



Assim, do primeiro simpoésio dedicado ao projeto DeSeCo, realizado em 1999,
resultou o primeiro documento oficial, publicado em 2001. Neste foi estabelecida a
primeira proposta de competéncias basicas a serem desenvolvidas, agrupadas em trés

categorias:

. Interagir no seio de grupos socialmente heterogéneos.

. Habilidade para se relacionar de modo adequado com os outros.

. Habilidade para cooperar.

. Habilidade para manejar e resolver conflitos.

. Agir de modo auténomo.

. Habilidade para agir dentro de um marco geral.

. Habilidade para idealizar e para levar a cabo planos e projetos pessoais.
. Utilizar os recursos ou instrumentos de modo interativo.

. Habilidade para usar a linguagem, simbolos e textos de forma interativa.
. Habilidade para usar o conhecimento e a informagdo de forma interativa.
. Usar a tecnologia de maneira interativa. (SACRISTAN, 2011, p. 42)

O AN0O L AT W — P

A partir dessa definicdo, o autor nos traz duas questdes para a discussdo: como
definir competéncias basicas a serem desenvolvidas por todos, sem considerar que, se o
sdo para todos, logo se convertem em um direito a educacao; e, ao se definir essas como
basicas, deixa-se de considerar outras que também deveriam estar entre elas, logo nos
demonstra uma concepg¢ao de educagdo e para qual sociedade. O primeiro ponto remete-
nos ainda a utilizagdo do termo “Direitos de Aprendizagem”, utilizado no Plano
Nacional de Educagdo brasileiro (2014), que parece convergir com as defini¢des do
primeiro documento DeSeCo, e a justificativa presente na Base Nacional Comum
Curricular, homologada em 2017, na qual se sinaliza que Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Competéncias e Habilidades seriam apenas duas formas diferentes de
dizer a mesma coisa, ou seja, aquilo que os estudantes deveriam desenvolver. (BRASIL,
2018).

Para Sacristan (2011), as competéncias consideradas basicas pelo referido
projeto demonstram a complexidade para serem desenvolvidas nos sujeitos. "Sao
constituidas por conglomerados de aspectos ndo apenas cognitivos, mas também
atitudinais, de motivacdo e de valores. Sdo conjun¢des de condig¢des integradas dos
sujeitos que permanecem como qualidades ou caracteriticas latentes das pessoas.”
(SACRISTAN, 2011, p. 46) Desta complexidade provém o desafio para o trabalho
docente: como desenvolver tais competéncias nos estudantes, uma vez que elas ndo
foram desenvolvidas pelos professores?

Ou seja, por ndo ter um ponto de referéncia para o desenvolvimento, permitindo

que seja realizada uma infinidade de experiéncias pedagodgicas para tal, enfraquece o



fazer pedagodgico docente, que permanece em um carater sempre experimental, dada a
dificuldade de saber o que provocard o desenvolvimento individual de cada estudante.
Estruturar programas com base em comportamentos desejaveis desestabiliza a agdo
pedagogica docente, que passa a buscar sempre por um leque de possibilidades praticas
(“receitas de bolo”) para sua atuagdo profissional, enfraquecendo também a
possibilidade de se desenvolver um ensino com base na indissociabilidade entre teoria e
pratica.

Essa constatagdo sugere, por um lado, a hipétese da dificuldade de se tornar
hegemonico o ensino por competéncias no Brasil, ainda que este tenha seu fundamento
epistemologico no positivismo e sua validagdo no utilitarismo; ao ser promovido com
base em comportamentos desejaveis, torna a acdo pedagdgica do professor mais
complexa. O mesmo ndo acontecia no tecnicismo, uma vez que sua énfase se dava na
elaboracdo dos programas, transmitia aos docentes certa seguranca de que sabendo fazer
um bom planejamento, os estudantes aprenderiam. Por outro lado, sinaliza para a
descaracterizacdo do trabalho docente, que, pela natureza e especificidade da educacdo
(SAVIANI, 2008), deveria centrar-se na trasmissao dos conhecimentos produzidos e
acumulados pela humanidade.

Porém, considerando essa dificuldade como uma contradi¢do do processo,
podemos observar que o que ocorreu na pratica dos docentes no Brasil foi a adaptagdo
das competéncias as referéncias que os docentes possuiam, ou seja, os docentes
associaram a competéncia aos objetivos especificos de outrora e permaneceram
estabelecendo seus planejamentos a partir de “conteudos programaticos” ja cristalizados
para cada ano de ensino. Assim, percebemos que houve a conversdao da pedagogia das
competéncias a um neotecnicismo ¢ um neopragmatismo (RAMOS, 2011b).

No préximo capitulo, discutiremos as influéncias e aproximagdes entre a politica
educacional brasileira do periodo de 1990 a 2016 e as recomendag¢des da OCDE em
nivel internacional para os paises membros e 0s associados referentes a organizacao
curricular. E de que forma a partir de 2016 essas recomendagdes se configuraram na
“reforma” do ensino médio e na Base Nacional Comum Curricular homologada em

dezembro de 2018.



4 O ALINHAMENTO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS DO GOVERNO BRASILEIRO AS
ORIENTACOES DA OCDE

Considerando as orientagdes impositivas das organizagdes internacionais na
educagdo brasileira, especificamente aquelas advindas das produgdes documentais da
OCDE, Pereira (2016) elaborou andlises sobre as formas como essas orientacdes
incidiram nas politicas voltadas para a educagdo publica, especialmente quanto as
tematicas da gestdo educacional e das avaliagdes externas em larga escala, produzidas
pelo governo brasileiro entre 2000 e 2015.

O autor demonstra a relagdo ciclica que o Pisa estabeleceu com a pedagogia das
competéncias, como elemento de refor¢o e imposicao da sua implantagdo nos diversos
paises, ainda que a realidade e a cultura destes sejam diferentes. Destaca ainda que a
pedagogia das competéncias ¢ o fundamento tedrico da OCDE para padronizar, nos
diversos paises, as elaboragdes politicas adequadas a reestruturacao produtiva na forma

de acumulagao flexivel do capital. Dessa forma, sintetiza esse processo:

Durante o primeiro movimento (1990-2010), criaram-se, a partir da emulagao
dos discursos e praticas em torno da loégica de competéncias e habilidades, as
possibilidades para a realizacdo de um exame internacional, a fim de aferir as
destrezas dos estudantes que estdo em processo de transi¢do entre a vida
escolar e a vida laboral. Isso atesta que o objetivo posto para a escola e a
educagdo publicas pela OCDE ¢ a formagdo de um cidaddo produtivo e
flexivel, que possa se adaptar as exigéncias do mundo do trabalho em tempos
de globalizacdo econdémica.

Ja o segundo movimento, a partir de 2010, foi desenvolvido como se fosse
um detour, em que as caracteristicas que justificaram a criacdo do Pisa
passaram, a partir dai, a ser justificadas pelos resultados do programa. H4 um
ciclo determinado que engendra a politica educacional da OCDE e que
encontra em outros organismos internacionais um ponto de apoio. Nesse
ciclo, 1) cria-se a necessidade de competéncias ¢ habilidades para o mundo
do trabalho; 2) defende-se que a escola seja a instituicdo a ensinar tais
destrezas a partir dos parametros empresariais; 3) inaugura-se um programa
de afericdo de tais competéncias e habilidades por meio do Pisa; 4)
difundem-se os resultados para estandardizar os sistemas que seguem as
orientacdes da OCDE e os que ndo as seguem; 5) os que ndo as seguem sao
pressionados a partir dos paises que sdo considerados exemplares; 6) para
que as pressdes funcionem, o movimento ¢ invertido, ou seja, utilizam-se os
resultados para reforgar a 16gica das competéncias e habilidades. (PEREIRA,
2016, p. 193)

Nesses termos, a politica de avaliacdo externa em larga escala realizada pela

OCDE a partir de 2000, tendo a participacdo do Brasil em todas as suas edigdes, teria



induzido nas politicas educacionais nacionais para a educagdo publica maior controle
sobre a gestdo escolar, regulacdo do trabalho pedagdgico e responsabilizacdo das
escolas, professores e alunos pelos resultados (PEREIRA, 2016). Assim, a partir da
analise desse autor, podemos perceber que a implementacio da pedagogia das
competéncias com foco no desempenho foi ampliada, promovendo a elaboragdo
curricular em torno de suas matrizes de referéncia ou descritores das competéncias a

serem avaliadas.

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — Lei
9.394/96 ¢ a criacdo de Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), dois
movimentos ficaram perceptiveis: por um lado, os PCNs consolidavam as
orientagdes das conferéncias internacionais de educagdo — Jomtien (1990) e
Dakar (2000) —, que preconizaram as necessidades basicas de aprendizagem
sob a logica das competéncias e habilidades, e, por outro, a LDB algava a
avaliacdo a politica de Estado. (PEREIRA, 2016, p. 224)

Durante o governo do Partido dos Trabalhadores (a partir de 2003), percebemos
um arrefecimento da pedagogia das competéncias com foco na elaboragdo curricular,
por meio da aprovacdo das diretrizes curriculares para todos os niveis da educacao
basica e da educacdo profissional, deixando em segundo plano os Parametros
Curriculares Nacionais publicados no final da década de 1990. Ainda assim podemos
perceber a permanéncia do alinhamento as politicas neoliberais para a educacdo, por
meio das orientacdes e recomendagdes para a difusdo das avaliagdes externas em larga
escala a serem desenvolvidas por municipios e estados.

Ou seja, se pela via da produgcdo do consenso no interior das escolas, pelo
convencimento dos docentes dos supostos aspectos positivos € inovadores da pedagogia
das competéncias, ndo foi possivel implementd-la, logo, pela via da coer¢do se
submeteriam os docentes a se adaptarem a “nova” ideologia para que assim os alunos
obtivessem sucesso em tais avaliagdes, o que significaria eficiéncia e eficdcia para a
unidade escolar e seus docentes. Nao podemos deixar de destacar que em muitos
municipios e estados esse sucesso da escola significaria ainda ganhos extras para os
profissionais que nela atuam.

Na analise que faz do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), de 2007, e
do Decreto n® 6.094/2007, sobre a implementacdo do Plano de Metas e Compromissos
Todos pela Educagdo, Pereira (2016) destaca o carater intrinseco de responsabilizacao
da sociedade que deveria ser exercido pela via da mobilizacao, ocultando a esséncia de

privatizacdo indireta da educagdo pela via da participagdo de organizagdes sociais que



auxiliariam na promog¢do do sucesso a ser alcancado pelas escolas que ndo tenham

obtido bom resultado no Indice de Desenvolvimento da Educacéio Basica — IDEB™.

De fato, o Pisa fotografa uma parte do real, uma amostra, um momento fixo,
mas os dados em si ndo traduzem os processos formativos de aprendizagens
vivenciados nas escolas publicas. Ainda assim, segundo o MEC,

[...] a avaliagdo do aluno individualmente considerado tem como objetivo a
verificacdo da aquisicdo de competéncias e habilidades que preparam uma
subjetividade, na relacdo dialdégica com outra, para se apropriar criticamente
de conhecimentos cada vez mais complexos. (Brasil/MEC, 2007, p.19, grifos
Nnossos)

Percebe-se que o Ministério da Educagdo, sob o comando de Fernando
Haddad, assume, em 2007, que a centralidade nos processos de avaliagdo do
rendimento estudantil focalizaria a aquisi¢do de competéncias e habilidades,
considerando que tais destrezas preparariam o aluno para as disputas e
concorréncias no trabalho e na vida. (PEREIRA, 2016, p. 232)

Podemos perceber, entdo, como a politica de avaliagdo, ndo apenas fecha o ciclo
de implementagdo da pedagogia das competéncias, como a coloca como elemento
central a ser avaliado, logo, a ser desenvolvido nos processos formativos formais, ainda
que se defenda que possam ser desenvolvidas em outros espacos. Reforca a ampliacao
da fragmentacdo da escolaridade, uma vez que entende que esses diversos espacos sao
formativos, igualando-os a escola, e ressaltando que a formagdo pode acontecer em
diversos momentos da vida.

Reconhecemos que varios sdo os espagos sociais formativos do sujeito, porém
concordamos com Saviani (2013) em que a escola tem natureza e especificidade
proprias, € que por isso a formacdo proporcionada deva ser solida, integral e
omnilateral, para que assim promova no sujeito a compreensao da dialética entre o todo

e suas partes, ou seja, entre o fendmeno e suas mediacdes.

Essa politica também implica consequéncias para os principios e praticas de
gestdo democratica, isso porque a gestdo publica gerencialista que sustenta o
Ideb apresenta valores como mérito, eficacia, desempenho, competitividade e
competéncias técnicas, na perspectiva do idedrio neoliberal e dos interesses
de mercado. Nesse sentido, as politicas de verificagdo/avaliagdo externa em
larga escala, sob esse modelo de gestdo, carregam a ideologia das
competéncias e habilidades para introjetar tanto nas elites conservadoras,
empresarios, governos ¢ partidos politicos, quanto nos trabalhadores e

¥ «“Apresentado como um indicador objetivo da qualidade da educagio basica publica no pais, o Ideb se
constitui a partir dos resultados da Prova Brasil e da Aneb, combinando as taxas de aprovagdo e
reprovagdo do fluxo escolar que sdo aferidas pelo EducaCenso — sistema alimentado pelas escolas e
secretarias de Educacgdo, a fim de compor o Censo da educagdo basica.” (PEREIRA, 2016, p. 231)



estudantes o “sucesso” da politica de competéncias, no contexto dos
processos de producgdo e reproducio do capital. (PEREIRA, 2016, p. 237)

Nesse contexto, Pereira (2016) destaca indiretamente que a reforma do ensino
médio entra em gesta¢ao desde o volume dos Estudos Econdmicos de 2013 da OCDE,

como podemos ver na citagdo a seguir:

Maior flexibilidade na aquisi¢do de qualificagdes, nomeadamente através da
organizagdo do ano escolar ou semestre na adogdo de um sistema de crédito,
poderia atrair mais estudantes (Barros et al., 2012). Ela também iria oferecer
uma maior escolha de aulas no ensino secundario (nosso ensino médio), onde
o programa ¢ muito tradicional e formal (Schwartzman, 2010). Um programa
de reforma iria introduzir componentes mais profissionais para os menos
inclinados a assuntos académicos. (Bassi et al. 2012) (OCDE/Estudos, 2013,
p.109 apud PEREIRA, 2016, p. 243).

Nao sem motivo, no Site do Observatorio do PNE, acessado em 2016 por Farias
(2016), como ja citado neste trabalho, o historico para o ensino médio sinalizava a
necessidade de flexibilidade na formacao e redu¢do da formagao basica, por ser uma
sobrecarga para os estudantes.

Ao mesmo tempo, Dias (2019) demonstra como internamente, por meio da
organizagdo do empresariado, foi ganhando espaco ideologico a pedagogia
empreendedora. Por essa logica, a formag¢do para o autoemprego constitui-se em
compensacdo da extincdo de postos de trabalho formais, a criagdo de novas (micro e
pequenas) empresas para a horizontalizagdo e ampliagdo dos lucros das grandes
empresas, €, por fim, a transferéncia da responsabiliza¢do para o ambito individual pelo
sucesso ou fracasso de cada sujeito.

Podemos observar na leitura atenta e analitica das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
que, desde a primeira resolugdo homologada apds a promulgagdo da LDB n°
9.394/1996, elabora-se uma fundamentagdo acerca da necessidade de mudancas na
educacdo, de superagdo de organizacdo tradicional em disciplinas, € do movimento de
focar o processo de aprendizagem do aluno, o que culmina com a promoc¢do do seu
protagonismo em sua formagdo, por meio da possibilidade de escolha e projeto de seu
itinerario formativo.

Essa fundamentagdo indica a organizacdo curricular baseada em competéncias e
habilidades, como aquela capaz de solucionar essas questdes. Nesse mesmo movimento,

podemos constatar a indicacdo ao Ministério da Educagdo para a criagdo de um sistema



de avaliagdo com base nas competéncias a serem avaliadas. Essas duas pontas da
padronizacdo mundial das politicas educacionais sinalizadas por Pereira (2016) podem
ser percebidas em todas as DCNs desde a LDB. Ainda que a pedagogia das
competéncias tenha apresentado arrefecimento entre 2004 e 2016, a avaliacdo externa

foi ampliando sua abrangéncia no mesmo periodo.
4.1 DCNs da década de 1990: ruptura e transicao?

As diretrizes curriculares para o ensino médio estabelecidas pela Resolugdo
CNE/CEB n° 3, de 26 de junho de 1998, enunciam que se constituem no “conjunto de
definigdes doutrinarias sobre os principios, fundamentos e procedimentos” para a
organiza¢do da unidade escolar em suas dimensdes pedagdgica e curricular, “tendo em
vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho”.

Dessa forma, para a organizacdo curricular estabelecem os seguintes principios:
a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade. Nestes,
podemos perceber a importancia que passa a receber, na politica educacional nacional,
os aspectos comportamentais, atitudinais e afetivos na formagao do cidadio-individuo.

Para a estética da sensibilidade, destacam a necessidade de desenvolvimento das
caracteristicas individuais de criatividade, curiosidade e afetividade que favorega a
formagdo de identidades “capazes de suportar a inquietagdo” e “conviver com o incerto
e o imprevisivel”, o que por si ja anunciava as implicagdes subjetivas das mudancas do
padrdo de acumulag¢do capitalista e o futuro do trabalho/emprego, no sentido da
flexibilidade.

Para a politica da igualdade, destacam a importancia de “identidades que
busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais”, assim como a
necessidade de “protagonismo e responsabilidade no ambito publico e privado”,
anunciando a responsabilizacdo do individuo na busca por suas oportunidades.

Para a ética da identidade, ja salientavam a formagdo para as dimensdes
profissional, social, civil e pessoal, quebrando com os espagos-tempos entre elas.
Destacam a temporalidade do agora por meio da preparagao de “identidades sensiveis e
igualitarias no testemunho de valores de seu tempo” e “praticando um humanismo

contemporaneo”.



Nas finalidades do ensino médio, estabelecem a perspectiva do “aprender a
aprender” como forma de prosseguimento dos estudos e adaptacdo flexivel “a novas
condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento”. Ou seja, ndo ocultam que o mundo do
trabalho neoliberal apresenta instabilidades que demandam autorresponsabilizagao
individual para manter-se nele.

Para o dominio da ciéncia e da tecnologia, reafirmam o advento do
neoliberalismo destacando que a formagdo deveria produzir o individuo “capaz de
relacionar a teoria com a pratica”, desconsiderando sua indissociabilidade, ¢ o
“desenvolvimento da flexibilidade para novas condi¢des de ocupagao ou
aperfeicoamento posteriores”, novamente reforcando as incertezas da vida laboral.

Para o cumprimento de tais finalidades e outras que enunciam, a organizagao
curricular deveria considerar os conteudos e as linguagens como instrumentos para a
formacdo de competéncias cognitivas e sociais, a adogdo de metodologias de ensino que
privilegiem o desempenho dos alunos em ato, e a necessidade de reconhecer o trabalho
direcionado a afetividade do aluno, uma vez que essas sdo provocadas nas situagoes e
aprendizagem.

Como principios pedagdgicos, estabelecem a triade identidade-diversidade-
autonomia, a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do. Para a triade, o documento
sinaliza a diversificagdo de programas curriculares, de tempos e espagos, €
fortalecimento da comunidade em torno para fins de constru¢do de identidade
institucional e descentralizacdo administrativa, e, para fins de controle, defendem a
criagdo de mecanismos de avaliagdo da aprendizagem, dos processos e dos produtos
para responsabilizacdo pelos resultados. E interessante destacar que, sob esse principio,
foram indicadas as parcerias publico-privadas e a oferta no curriculo de programas
alternativos que possibilitem a escolha dos estudantes, aspectos retomados na
atualidade.

Para a interdisciplinaridade, destacam o didlogo permanente e o carater de
complementaridade entre as disciplinas para a compreensdo da realidade e o
desenvolvimento intelectual, social e afetivo do individuo; mais uma vez apresentam
destaque para a afetividade e para a inser¢do flexivel no mundo do trabalho enquanto
aspecto a ser desenvolvido pelo individuo.

Para contextualizacdo, enfatizam a necessidade de promover situagdes de
experimentagdo e familiares ao aluno para fins de aprendizagem, reconhecendo como

sendo essa a relagdo entre teoria e pratica.



Definem a divisdo da base nacional comum dos curriculos em trés areas de
conhecimento e as respectivas competéncias e habilidades que os alunos devem
desenvolver, a saber: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, em que podemos
perceber o carater instrumental que as linguagens recebem e o refor¢o do uso da lingua
e das tecnologias de informacdo e comunicagdo, deixando de lado o aspecto de
desenvolvimento da frui¢do e da cultura que o estudo das diversas linguagens permite;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias, em que a perspectiva de aquisi¢ao
de metodologia para aplicacdo pratica fica bastante evidente; por fim, Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, na qual podemos perceber o carater de compreensao dos
fendmenos sociais e culturais para que propicie o planejamento como método para o
protagonismo individual e atua¢do social no sentido da adaptacdo a realidade
socioecondmica.

Algumas questdes que podemos identificar na definicdo dessas diretrizes foram:
o inciso III do artigo 11, fica definido o minimo de 75% das 2.400 horas estabelecidas
por lei para o cumprimento da base nacional comum, ou seja, as 1.800 horas; no
paragrafo 2° do artigo 12, fica definida a possibilidade de articulacdo entre o ensino
médio e a educacdo profissional, desde que mantida a independéncia entre eles e a
adi¢do de suas cargas horarias.

Nessas primeiras diretrizes curriculares estabelecidas apos a promulgacdo da
LDB n° 9.394/96 e do Decreto Federal n° 2.208/97, podemos analisar como foram
estabelecidas diretrizes promotoras da implantacdo das competéncias e habilidades,
sendo inclusive escritas quais deveriam ser desenvolvidas em cada area de
conhecimento e a forma como estas deveriam propiciar a adaptacdo do individuo: a
diversidade identitaria, relacionando-se com tolerancia e respeito; as incertezas do
mundo do trabalho, desenvolvendo a flexibilidade e a aprendizagem ao longo da vida,
que podemos traduzir em quando o mercado demanda novas qualificagdes; € ao trabalho
com e para a afetividade do individuo para desenvolver comportamentos, valores e
atitudes que permitam sua convivéncia harmonica em sociedade.

Neste primeiro momento de definicdes formativas, ndo houve diretrizes que
sinalizassem para o desenvolvimento do pensamento empreendedor, mas ja se destacava
como relevante a promo¢do da formacdo baseada nos métodos gerenciais
(planejamento, organizag¢do, gestdo e trabalho em equipe) e na atuacdo pratica nas
situagdes de vida individual e social (indagagdo, andlise, problematizacdo e

protagonismo).



Na analise da Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 7 de outubro de 1999, que institui as
diretrizes curriculares nacionais para a educagdo profissional técnica de nivel médio,
podemos perceber que ndo houve um discurso tao enfatico em relagdo a implementagao
da pedagogia das competéncias. Isso pode ser atribuido a perspectiva de que a educagado
profissional por si sO estaria mais direcionada para a formacdo por competéncias
laborais.

Comparando as resolugdes para o ensino médio e para a educagao profissional
técnica de nivel médio percebemos diferenciacdo nas defini¢des do que seriam as
diretrizes. Para o primeiro documento seriam definigdes doutrinarias “sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagdgica e
curricular de cada unidade escolar”, enquanto para o segundo seria um conjunto
articulado “de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do
técnico por area profissional e procedimentos a serem observados pelos sistemas de
ensino e pelas escolas na organizacdo e no planejamento dos cursos de nivel técnico”.
Partindo dessa diferenca, questionamos por que para o ensino médio se produziu uma
defini¢do doutrinaria enquanto para a educagdo profissional se recomendou um conjunto
articulado? Inferimos que essa diferenca se deu exatamente na perspectiva de que a
doutrina ja estaria estabelecida nas DCNs do ensino médio e que, na educacdo
profissional, seria suficiente uma regulamentacdo de carater operacional.

Podemos destacar nas diretrizes para a educagdo profissional os principios da
flexibilidade, da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, mas seu texto ndo entra em
detalhes quanto a esses principios; a formagao ¢ sinalizada na perspectiva de relacdo de
complementaridade.

O artigo 6 destaca a formacdo por competéncias como capacidade para o
desempenho em atividades laborais, ou seja, capacidade de atuagdo pratica. O que
chama a atencdo ¢ a ordem dos elementos necessarios para esse ato que comega pelos
valores em lugar do conhecimento. Teria sido um destaque para o aspecto
comportamental da competéncia? Ou seria um indicativo de que no futuro o
comportamento do trabalhador seria mais importante que o conhecimento adquirido
previamente? Na atualidade percebemos que a resposta ¢ positiva para ambos 0s
questionamentos.

No geral, a referida resolu¢do organizou-se muito mais no aspecto pratico e
organizacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares que no aspecto

filosofico e pedagogico. Em seu artigo 11, ela fala em reconhecimento de



“conhecimentos e experiéncias” ¢ ndo em competéncias, o que por um lado pode
sinalizar para um momento de transi¢do entre os modelos conteudista e o por
competéncias, mas por outro pode sinalizar que a pedagogia das competéncias para a
educagdo profissional ndo estava em grande evidéncia para os formuladores, ainda que
eles fossem sensiveis a essa logica formativa. Ainda que mencione a organizacio
curricular em competéncias basicas, profissionais gerais e especificas da habilitacdo,
nao explicita a necessidade dessa organizagdo no plano de curso, sendo que a exigéncia
das competéncias s6 apareceu no artigo 14, paradgrafo quarto, na defini¢ao de que nos
historicos elas deveriam ser explicitadas. E no artigo 16 enuncia a criagdo de um
“sistema nacional de certificagdo profissional baseado em competéncias”. Foi esse
ultimo a indicacdo de que em um futuro proximo a organizagdo por competéncias
seriam necessarias?

Por fim e em anexo a resolucdo, temos a definicdo das 20 areas profissionais,
suas respectivas caracterizacdes, competéncias profissionais gerais e carga horaria
minima, sugerindo-se que as competéncias profissionais especificas seriam definidas
pela escola de acordo com o perfil profissional. Nesse aspecto, ¢ importante perceber o
rompimento com a organizacao curricular anterior prevista pelo Parecer CFE n.° 45, de
12 de janeiro de 1972, que era por disciplinas de acordo com o curso.

Até o momento, fizemos uma andlise do texto das resolugdes e, daqui em diante,
alinharemos essa analise a que faremos do texto dos pareceres que serviram de base
para as referidas legislagdes.

O Parecer CNE/CEB n° 15/98, que serviu de base para a Resolugdo da DCNEM,
traz em sua introdu¢do um breve histérico do processo e dos atores envolvidos na
producao da resolugdo e do parecer. Em seu item “Obrigatoriedade legal e consenso
politico”, ¢ realizada uma discussao sobre os principios norteadores presentes em cada
legislagdo, afirmando-se que a LDB definiria principios e fundamentos mais genéricos e
as DCNs os mais pedagbdgicos; assim, a primeira teria um carater mais permanente,
enquanto a segunda deveria sofrer revisdes com mais frequéncia. O parecer destaca
ainda o papel do CNE como conciliador (ou negociador) dos diversos segmentos
envolvidos com a educagdo nacional.

Em seu segundo, realiza-se uma discussdo sobre as historicas desigualdades
sociais refletidas na dualidade educacional, reconhecendo-se que o fundamento da

dualidade ¢ social e que no ensino médio ele se torna mais aparente,



[...] no ensino médio se da uma disputa permanente entre orientagdes mais
profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e
economicos. Essa tensdo de finalidades expressa-se em privilégios e
exclusdes quando, como ocorre no caso brasileiro, a origem social é o fator
mais forte na determinacdo de quais tém acesso a educagdo média e a qual
modalidade da mesma (BRASIL, 1998a, p. 11).

Porém esse reconhecimento se coloca como argumento para a necessidade de
mudancas na educacdo do século XXI, a fim de se promover a superacdo dessa
realidade. Mais uma vez, percebemos no discurso a circularidade entre determinante e
determinado (FRIGOTTO, 2010), como se a simples mudanca na educacao fosse capaz
de promover as mudangas sociais necessarias. Subjacente a esse discurso, nasce (ou
cresce) a ideia da meritocracia e a responsabilizacdo individual pelo sucesso (ou
fracasso).

No item “As bases legais do ensino médio brasileiro”, o parecer se refere aos
artigos da LDB que tratam do ensino médio, definindo-o como etapa final da educagdo
basica e caracterizando-o como consolidagdo dessa preparagdo basica para o trabalho, o
que definiria a superagdo do historico carater dual que esse ensino apresenta. Essa
preparacdo, por ser basica, deveria estar de acordo com a capacidade de aprender ao
longo da vida, e o trabalho deveria perpassar todas as disciplinas, e ndo ser uma
disciplina especifica, configurando-se como contexto para a aprendizagem.

Destaca ainda o parecer, no item sobre as mudancas aceleradas no ensino médio,
a importancia do principio da convivéncia para a atuacdo profissional do individuo,
sinalizando que as demandas da ‘“‘atualidade” no mundo seriam a desespecializagdo
profissional e uma maior integragdo tanto nos curriculos quanto nas instituicdes, as
quais se somaria em finais da década de 1990, a potencializacdo do desenvolvimento
humano, ou seja, contribuir para o desenvolvimento da personalidade de forma mais
equilibrada. Fundamenta-se no Livro branco sobre a educacéo e a formagéo — ensinar e
aprender: rumo a sociedade cognitiva, da Unidao Europeia, no qual o pensamento

empresarial deixa claro que

[...] a missdo fundamental da educagdo consiste em ajudar cada individuo a
desenvolver todo o seu potencial ¢ a tornar-se um ser humano completo, e
ndo um mero instrumento da economia; a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias deve ser acompanhada pela educagdo do carater, a abertura
cultural e o despertar da responsabilidade social (Livro Branco apud
(BRASIL, 1998a, p. 17, grifos do autor).



Podemos perceber que ja nesse momento havia uma grande preocupagdo com a
formagdo da personalidade, consubstanciada no aspecto dos valores e das atitudes que
os individuos deveriam desenvolver para uma boa atuacdo profissional. “A integracao
das cognicdes com as demais dimensdes da personalidade ¢ o desafio que as tarefas de
vida na sociedade da informacdo e do conhecimento estdo (re)pondo a educacdo e a
escola.” (BRASIL, 1998a, p. 17) Outro ponto que o parecer deixa claro ¢ sua elaboracao
em acordo com os documentos internacionais orientadores para as politicas
educacionais, conforme ja destacado nos capitulos anteriores.

Todas essas premissas presentes na LDB e a serem seguidas para a organizagao
escolar sdo destacadas pelo referido parecer como uma convocacdo ao desafio de
organizar um ensino médio capaz de responder as demandas da sociedade e do mundo
do trabalho, o que seria possivel por meio da flexibilidade de ofertas e diversidade de
programas curriculares, permitindo a formacao basica para o trabalho e a qualificacdo
ao longo da vida, incluindo nestas os aspectos atitudinais e comportamentais

necessarios as novas demandas.

E da exploragio dessa possibilidade, muito mais que do cumprimento
burocratico dos mandamentos legais, que deverdo nascer as diferentes formas
de organizagdo do ensino médio, integradas internamente, diversificadas nas
suas formas de inser¢do no meio sociocultural, para atender um segmento
jovem e jovem adulto cujos itinerarios de vida serdo cada vez mais
imprevisiveis mas que temos por responsabilidade balizar em marcos de
maior justica, igualdade, fraternidade e felicidade. (BRASIL, 1998a, p. 19)

O parecer define que a organiza¢do administrativa e a convivéncia cotidiana das
escolas de ensino médio deverdo estar pautadas por valores estéticos, éticos e politicos
fundamentados na Constitui¢do de 1988 e na LDB n. 9.394/96. Nessa perspectiva, seria
a estética da sensibilidade que deveria estimular “a criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constitui¢do de identidades
capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente”
(BRASIL, 1998a, p. 20; grifos no documento original); a politica da igualdade, que teria
como principal finalidade o “respeito ao bem comum com protagonismo [...] [expresso]
por condutas de participacdo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo
outro e pelo pablico” (BRASIL, 1998a, p. 23; grifos no documento original); e a ética da
identidade, que teria a “finalidade ambiciosa de reconciliar no cora¢do humano aquilo que
o dividiu desde os primoérdios da idade moderna: o mundo da moral e o mundo da matéria,

o privado e o publico, enfim a contradicdo expressa pela divisdo entre a ‘igreja’ e o



‘Estado”” (BRASIL, 1998a, p. 24). E aqui podemos nos remeter ao que Dardot e Laval
(2016) sinalizavam sobre o sujeito plural e a separagdo das esferas da vida.

Podemos perceber que os trés valores ou principios axioldgicos para o ensino
médio direcionam-se muito mais para o aspecto comportamental e/ou atitudinal que
para a tradicional fun¢do da escola de transmitir conhecimentos (SAVIANI, 2008),
demonstrando a transicdo da fun¢do da escola que se fazia necessdria ao padrdo de
acumula¢do neoliberal. Sob a égide desses, requer-se a “captura da subjetividade” do
trabalhador, adaptada por meio de uma formagdo que desenvolva o sujeito sensivel para
atuar em ato e capaz de viver em um mundo do trabalho flexivel, a igualdade por meio
da aceitacdo da diversidade que permita o protagonismo em suas escolhas, € o
reconhecimento de sua identidade para uma melhor adequagdo da divisdo social e do
trabalho. Em sintese, seria preciso educar a personalidade para sobreviver em um
mundo de incertezas, tendo a psicologia um papel preponderante nessa formacdo a fim
de evitar que o individualismo, a meritocracia e a competicao, valores que o capitalismo

e o livre mercado impde, provoquem a barbarie social.

Ambito privilegiado do aprender a ser como a estética ¢ o ambito do
aprender a fazer e a politica do aprender a conhecer e conviver, a ética da
identidade tem como fim mais importante a autonomia. Esta, condigédo
indispensavel para os juizos de valor e as escolhas inevitaveis a realizagdo de
um projeto proprio de vida, requer uma avaliagdo permanente € a mais
realista possivel das capacidades proprias e dos recursos que o meio oferece.
(BRASIL, 1998a, p. 25; grifo do documento original).

Ao relacionar os quatro pilares da educagdo do século XXI, presentes no
Relatorio Delors, com os valores inspiradores da LDB, o parecer sinaliza a formagao
para autonomia como finalidade mais importante, demonstrando que a formagado deve
atender aos ideais de futuro que se configurava: diminuicdo dos empregos, flexibilidade
na atuagdo e a responsabilizacdo por meio do projeto de vida individual, elementos que
sdo caros a atual politica educacional da “reforma” do ensino médio configurada a partir
da Medida Provisoria n® 746/2016.

Como elementos constituintes de uma formagao de qualidade no ensino médio, o
parecer destaca:

Identidade, diversidade, autonomia — segundo o parecer, esses trés principios
formam uma triade que, quando aplicada em todos os ambitos da organizagao escolar,
seria capar de promover uma formacdo de qualidade. Assim, na organizagdo

administrativa, quando a escola ¢ capaz de reconhecer sua diversidade e por meio da



participacdo de todos os envolvidos, construindo uma identidade que atenda a sua
diversidade, exercitando sua autonomia, ela transforma a realidade local ofertando uma
educacdo que atende aos anseios de sua comunidade escolar, sendo assim considerada

de qualidade. Ou seja:

Identidade supde uma inser¢do no meio social que leva a definicdo de
vocagdes proprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades locais e
as caracteristicas dos alunos e participagdo dos professores e das familias no
desenho institucional considerado adequado para cada escola. (BRASIL,
1998a, p. 28)

Porém, para que o exercicio da autonomia seja eficiente e eficaz, o parecer
destaca a necessidade de verificagio do desempenho das unidades, por meio da
utilizacdo da avaliagdo dos resultados expressa pelas avaliagdes externas, que se iniciou

na década de 1990.

Serd indispensavel portanto que existam mecanismos de avaliagdo dos
resultados para aferir se os pontos de chegada estdo sendo comuns. E para
que tais mecanismos funcionem como sinalizadores eficazes, deverdo ter
como referéncia as competéncias de carater geral que se quer constituir em
todos os alunos e um corpo basico de contetidos cujo ensino e aprendizagem,
se bem-sucedidos, propiciam a constitui¢do de tais competéncias. (BRASIL,
1998a, p. 28)

Talvez, no momento em que esse parecer foi aprovado, os educadores ndo
pudessem prever com tamanha nitidez as formas como seriam impostas as mudangas
por ele preconizadas: a organizacdo curricular por competéncias e a avaliacdo de
desempenho. Mas o paragrafo anterior exprime com clareza e objetividade as
finalidades da politica publica de educacdo que se implementava. Materializava-se o
processo de avaliagdes externas.

Um ponto interessante a observarmos nesse parecer ¢ a valorizacdo do papel do
professor, ainda que nos limites da pedagogia das competéncias e do lema “aprender a
aprender”. O texto destaca a autonomia do professor em sua sala de aula e como

principal elemento para a formacao dos individuos.

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam entender que existe
um espago de decisdo privativo da escola e do professor em sala de aula que
resiste aos controles formais. [...] O professor como profissional construira
sua identidade com ética e autonomia se, inspirado na estética da
sensibilidade, buscar a qualidade ¢ o aprimoramento da aprendizagem dos
alunos e inspirado pela politica da igualdade desenvolver um esforgo
continuado para garantir a todos oportunidades iguais de aprendizagem e



tratamento adequado as suas caracteristicas pessoais. (BRASIL, 1998a, p. 30-
31)

Claro que, considerados os devidos mecanismos de avaliagdo e
responsabiliza¢do, se nos apresenta a duvida: seria de fato uma valorizagdo? Ou o
pontapé inicial do processo de controle da atividade docente?

Um curriculo voltado para as competéncias bésicas — de acordo com o
parecer, o ensino médio seria a etapa conflituosa da vida do jovem, uma vez que este
passa pelo dilema entre a continuidade dos estudos e a inser¢ao no mercado de trabalho,
reconhecendo que, para muitos jovens, este Ultimo seria a possibilidade de realizar o
primeiro. E assim, de forma coerente, a LDB estabelece o ensino médio como etapa
final da educagdo basica, visando a consolidacdo desta e a preparagdo basica para o
trabalho, ndo se confundindo com a educacgdo profissional, uma vez que esta Gltima
seria uma finalidade que poderia ser realizada desde que ndo substituisse a primeira.
Essa preparagdo basica para o trabalho ocorreria nos termos do trabalho como atividade
humana sustentada por uma base de conhecimentos cientificos. Conforme sinalizado
acima, o trabalho seria contexto para a aprendizagem, diferenciando-se do seu sentido
ontologico, como atividade produtiva do homem. “O trabalho e a cidadania sao
previstos como 0s principais contextos nos quais a capacidade de continuar aprendendo
deve se aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-se as condigdes em mudanga na
sociedade, especificamente no mundo das ocupagdes.” (BRASIL, 1998a, p. 34)

O parecer reconhece que o padrao de acumulacdo do capital caminhava para a
radicalizagdo da flexibilidade, o que tornaria o “futuro” incerto, e que, para a
sobrevivéncia nesse modo de organizagao da vida, os individuos deveriam ser formados

para adequacdo a nova realidade:

[...] o futuro do jovem e da jovem deste final de século sera sempre um
projeto em aberto, podendo incluir periodos de aprendizagem — de nivel
superior ou ndo — intercalados com experiéncias de trabalho produtivo de
diferente natureza, além das escolhas relacionadas a sua vida pessoal:
constituir familia, participar da comunidade, eleger principios de consumo,
de cultura e lazer, de orientagao politica, entre outros. A condugdo auténoma
desse projeto de vida reclama uma escola média de so6lida formagdo geral.
(BRASIL, 1998a, p. 33)

O parecer estabelece a relagdo entre teoria e pratica como uma relagdo

contextual e de utilidade, pois sinaliza que a formag¢ao deveria utilizar-se do contexto da



pratica como elemento motivador para o aprendizado, promovendo uma aprendizagem

mais significativa para o aluno.

Para fazer a ponte entre teoria e pratica, de modo a entender como a pratica
(processo produtivo) estd ancorada na teoria (fundamentos cientifico-
tecnoldgicos), é preciso que a escola seja uma experiéncia permanente de
estabelecer relagdes entre o aprendido e o observado, seja espontaneamente,
no cotidiano em geral, seja sistematicamente no contexto especifico de um
trabalho e suas tarefas laborais. (BRASIL, 1998a, p. 34-35)

A primeira parte da sentenga, por um lado, busca demonstrar um conhecimento
da teoria critica da educacao, na qual se reconhece que teoria e pratica t€ém uma relagao
indissocidvel, sendo uma o momento necessario para outra, ou seja, teoria e pratica se
“retroalimentam” para a producdo do conhecimento cientifico e cultural. Por outro lado,
nos marcos das reformas realizadas durante a década de 1990, percebemos como o
parecer sinaliza essa relagdo como um momento experiencial da formacao do individuo,
que o permita reconhecer as teorias aplicadas na pratica, promovendo a aplicabilidade
do conhecimento como critério para a sele¢do curricular.

Nao estamos aqui para defender que o ensino e o reconhecimento dessa relacdo
de aplicabilidade ndo sejam importantes, e at¢ motivacionais e significativos para a
aprendizagem, principalmente para a integracdo do ensino médio com a educagdo
profissional técnica de nivel médio. Porém o que buscamos sinalizar ¢ que este nao
dever ser elevado a condigdo de critério para selecdo do conhecimento a ser ensinado. O
patrimdnio cientifico e cultural produzido pela humanidade deve ser considerado em
sua relagdo ontocriativa do homem, ou seja, teoria e pratica sdo momentos
indissocidveis da producdo do conhecimento, pois ¢ pelo trabalho que o homem produz
a sua subsisténcia, e ¢ nessa interagdo com a natureza e com outros homens que ele
produz seus conhecimentos cientificos e culturais. Torna-se necessario um projeto
formativo que permita quebrar esse padrao de utilidade do conhecimento que se
reverencia na sua aplicabilidade, para buscar-se reconstruir a relacdo de produgdo do
conhecimento, calcada na atividade produtiva do homem.

O parecer utiliza a critica ao ensino enciclopédico, tradicional e abstrato como
combustivel para a defesa do ensino por competéncias e para a consideracdo da
afetividade para aprendizagem, “a formagdo basica a ser buscada no ensino médio se
realizard mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢des de condutas

do que pela quantidade de informacao” (BRASIL, 1998a, p. 36) Nesta perspectiva, a



formagdo para aprender o que ¢ 1util a vida, seja a produtiva, seja a pessoal, ¢ mais
importante que o patriménio produzido pela humanidade, desconsiderando-se que
novos conhecimentos sdo produzidos a partir dos ja existentes em uma relagdo de
superacao.

O discurso presente no referido parecer busca produzir o consenso de que o
ensino realizado promove as desigualdades individuais e sociais, por ser enciclopédico e
nao mostrar ao individuo sua aplicabilidade imediata, sinalizando que o “remédio” para
esse problema seria ensinar ao individuo que ele tem a capacidade de aprender a vida
inteira (0 que nao negamos) € que, por isso, pode buscar o conhecimento quando for
necessario para sua vida.

Interdisciplinaridade — o parecer realiza uma critica a fragmentagdo curricular,
mas defende a ndo dissolucdo das disciplinas. Seu discurso sugere que as varias
disciplinas estabelecem uma relagdo de proximidade ou distanciamento que permitem
olhar para os fatos/problemas por diversas perspectivas, permitindo desenvolver uma
visdo sistémica. O problema dessa defesa € colocar a interdisciplinaridade como uma
estratégia pratica. “De fato sera principalmente na possibilidade de relacionar as
disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e agdo, que a
interdisciplinaridade poderd ser uma pratica pedagogica e didatica adequada aos
objetivos do ensino médio.” (BRASIL, 1998a, p. 37) Outro ponto a ser destacado ¢ a
contradi¢do de se organizar o curriculo em areas de conhecimento que permitiriam
maior integracdo a partir das competéncias a serem desenvolvidas, porém
permanecendo com as disciplinas no interior das areas.

Contextualizagdo — conforme ja sinalizado, no parecer o contexto também se
constitui em uma estratégia de conferir mais significado a aprendizagem do aluno, ou

seja:

Contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa em primeiro lugar
assumir que todo conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto.
[...] A contextualizacdo evoca por isto areas, &mbitos ou dimensdes presentes
na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza competéncias cognitivas ja
adquiridas. (BRASIL, 1998a, p. 41)

Dessa forma, o parecer destaca que os dois contextos principais estabelecidos
pela LDB sdo o trabalho e a cidadania. O primeiro por ser uma das principais atividades

humanas, porém destacado apenas em seu sentido econdmico, ¢ o segundo em seu



aspecto de convivéncia humana cotidiana, mais uma vez evocando a importancia da
afetividade para a formagao.

E interessante a relagio que o parecer estabelece entre contextualizagdo e
conhecimento espontineo, sugerindo que a contextualizacdo facilitaria a compreensao e
a reorganizacdo do conhecimento por meio da reflexdo tedrica sobre este, a0 mesmo
tempo que tornaria a aprendizagem mais interessante para o aluno que teria seus
conhecimentos prévios reconhecidos. O problema dessa defesa mais uma vez se refere
ao aspecto utilitdrio que o conhecimento assume e a importancia que recebe o aspecto
afetivo na aprendizagem, recorrendo-se, inclusive, a teorias sociointeracionistas para
fundamentar seus argumentos, numa leitura equivocada da obra de Vigotski, descolada
de suas bases epistemologicas e sdcio-historicas, como destacou Duarte (2012).

A importancia da escola — o parecer apenas destaca o papel da escola, que,
seguindo as premissas apresentadas no documento, seria o de promover uma formacao
de qualidade principalmente para aqueles que, por suas condigdes sociais e culturais,
teriam mais restricoes no acesso a sistematizagdo dos conhecimentos € ao uso da

linguagem.

A escola ¢ a agencia que especificamente esta dedicada a tarefa de organizar
o conhecimento e apresenta-lo aos alunos pela mediagdo das linguagens de
modo a que seja aprendido. Ao professor — pela linguagem que fala ou que
manipula nos recursos didaticos — cabe uma fungao insubstituivel no dominio
mais avangado do conhecimento que o aluno vai constituindo. Estes, por sua
vez, estimulam o proprio desenvolvimento a patamares superiores. (BRASIL,
1998a, p. 48)

Base nacional comum e parte diversificada — esse ¢ um item de interessante
analise ainda hoje sobre o que foi escrito para a producdo de consenso nos fins da
década de 1990. Realizando uma comparag¢dao com a reforma do ensino médio de 2016,
podemos perceber o gérmen de varios pontos que terdo grande importincia para essa
legislagdo. Segundo o parecer, a relagdo entre essas duas partes que constituem o
curriculo deve ser de integracdo, sendo a parte diversificada o elemento flexivel do
curriculo, que poderia ser constituido de acordo com as caracteristicas “regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Sendo assim, seria a que
imprimiria a identidade institucional da unidade escolar. Nesse aspecto, o parecer
destaca a possibilidade de as unidades escolares identificarem suas “vocac¢des” como
resposta “a heterogeneidade dos alunos e as necessidades do meio social e econdémico”

(BRASIL, 1998a, p. 49). Apesar de ficar clara a disposi¢cao do ensino médio de ndo



realizar habilitagdo profissional nesse momento historico, aqui parece haver um bom
indicio do que viriam a ser os itinerarios formativos consagrados pela “reforma” do
ensino médio, que deverdo estar de acordo também com as “voca¢des” das unidades
escolares.

O parecer recomenda que, sempre que possivel, haja uma organizacdo que
possibilite aos alunos escolher quais “estudos, projetos, cursos ou atividades da parte
diversificada” gostariam de realizar, como um incentivo para que os individuos
construam seu proprio curriculo, constituindo-se em opgdes curriculares para os alunos
de acordo com os critérios estabelecidos pelos sistemas de ensino.

A ultima observagdo seria a respeito do minimo que a base nacional comum
deveria ocupar da carga horaria do ensino médio, que seria 75% das 2.400 horas, ou
seja, as atuais 1.800 horas estipuladas na reforma do ensino médio.

Essas observagdes foram retomadas na atualidade pela radicalizagdo do
neoliberalismo, porém suas indicagdes ja existiam desde a reforma dos anos 1990
operada em todos os niveis da educacao.

Formacao geral e preparacao béasica para o trabalho — nesse item destaca-se
a importante diferenciacdo entre preparacdo basica para o trabalho e habilitacdo
profissional, afirmando-se que a primeira perpassa toda a base nacional comum e parte
diversificada, uma vez que estas teriam uma relacdo de integragdo com uma carga
horaria fixa de 2.400 horas, enquanto a habilitagdo profissional teria carga horaria em
fungdo da area e perfil profissional. Estabelece-se que 25% do ensino médio poderia ser
aproveitado para a habilitacdo profissional, porém esse seria o periodo destinado as
disciplinas fundamentais para o desenvolvimento da habilitacdo. Por fim, esclarece-se
que, mesmo quando uma unidade vier a oferecer o ensino médio e a habilitagdo
profissional, esses ndo devem se confundir; ao contrario, deve haver uma
preponderancia da consolidacdo da educacdo bdasica, sendo a carga horaria da
habilitagdo profissional acrescida a da formagao geral.

No tdépico dedicado a organizacdo curricular e a proposta pedagogica, o parecer
esclarece que o que serd apresentado € um curriculo proposto, sendo tarefa dos sistemas
de ensino e das unidades escolares produzir suas propostas pedagogicas e, assim,
estabelecer o curriculo a ser posto em agdo pelos docentes, transformando-se em
curriculo ensinado. Nesse interim, ressalta a importincia da flexibilidade e da
autonomia como forma de atender as peculiaridades locais de cada comunidade escolar,

dada a extensdo do territdrio brasileiro, o que se materializa com a indicagdo das



competéncias e habilidades a serem desenvolvidas por meio do consenso construido
intrinsecamente quanto a quais conhecimentos, valores e atitudes cada unidade utilizaria
para desenvolvé-las, assim como os métodos necessarios.

Sobre as areas de conhecimentos, o parecer realiza uma breve descri¢ao de cada
uma delas, justificando os agrupamentos disciplinares realizados, elaborando maior
destaque para a incorporacao das tecnologias como aplicagdo pratica dos conhecimentos
das diversas disciplinas, por serem “o tema por exceléncia que permite contextualizar os
conhecimentos de todas as areas e disciplinas no mundo do trabalho” (BRASIL, 1998a,
p. 59). Sdo destacados também no texto os itens a seguir, considerados de prerrogativa
da unidade escolar e a serem definidos na proposta pedagodgica, expressio da

flexibilidade curricular e da autonomia da escola:

* as proporgdes de cada area no conjunto do curriculo;

« os conteudos a serem incluidos em cada uma delas, tomando como
referéncia as competéncias descritas;

* 0s conteudos e competéncias a serem incluidos na parte diversificada, os
quais poderdo ser selecionados em uma ou mais areas, reagrupados e
organizados de acordo com critérios que satisfacam as necessidades da
clientela e da regido.

Considerando que o parecer destaca a avaliacdo de desempenho das unidades
por meio de avaliagdes externas realizadas pelos alunos, essa flexibilizagdo e essa
autonomia se traduzem em responsabilizacdo institucional pela conquista das metas.

Sobre a implementacdo das diretrizes, ha énfase desse parecer em ser um
momento de ruptura com o modelo profissionalizante anterior e transi¢gdo para uma
nova forma de concepcao, valor e praticas a serem desenvolvidas no ensino médio.
Dessa forma, mais que serem produzidos documentos curriculares, as diretrizes
reconhecem a produgdo desses documentos como momentos de aprendizado para toda a
comunidade escolar. “O curriculo ndo se traduz em uma realidade pronta e tangivel,
mas na aprendizagem permanente de seus agentes que leva a um aperfeicoamento
continuo da a¢do educativa.” (BRASIL, 1998a, p. 65)

Assim, o documento sinaliza os dois eixos norteadores aos quais os legisladores
e executores estaduais deverdo se ater: flexibilidade e avaliagdo, conforme ja descrito
anteriormente; e o desafio de realizar o aperfeicoamento dos docentes, considerados
elementos primordiais para a implementagdo das mudangas necessarias, convocando-se

a atuacao das universidades nesse aspecto.



E interessante perceber, ao longo da leitura do referido parecer, que, apesar de se
criticar organizacdo curricular enciclopédica, argumentando-se que a organiza¢do por
competéncias seria a melhor maneira de formar o individuo para atuar no mundo do
trabalho [neoliberal] e exercer sua cidadania, permanece certa subordina¢do das
competéncias aos conteudos, sendo estes mencionados em diversos momentos. Isso
talvez se explique por ainda ser aquele o primeiro momento de uma transi¢do induzida
na organizacdo escolar, acolhendo-se assim o que jd seria senso comum para OS
professores, a organiza¢do por conteidos, a0 mesmo tempo que os conduzem a
aceitacao do novo modelo como o mais moderno no campo tedrico.

Na leitura do Parecer CNE/CEB n°16/99, que serviu de base para a Resolucao da
DCNEP, podemos constatar em seu topico sobre educagdo e trabalho o discurso critico
da dualidade educacional em sua historicidade, porém, com um olhar um pouco mais
afinado, percebemos o indicativo da importincia de se formar para competéncias na
frase “apenas uma minoria de trabalhadores precisava contar com competéncias em
niveis de maior complexidade, em virtude da rigida separagdo entre o planejamento e a
execucao” (BRASIL, 1999a, p. 3; grifo nosso).

No texto foram identificadas como positivas as mudangas no mundo do trabalho
em razao do desenvolvimento tecnolégico, sendo por isso necessarias ‘‘novas
competéncias” ao trabalhador, tendo a formagdo profissional a tarefa de formagao,
acrescida pela perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. Foram sinalizadas como
positivas também a separacdo do ensino médio da educacdo profissional e sua defini¢do
como etapa final da educacdo bésica; nessa defesa também estaria o fim da historica
dualidade educacional. Sabemos que, no plano discursivo, realmente seria um avango
legislativo, mas, conhecendo a historicidade social brasileira, na qual os filhos da classe
trabalhadora ingressam precocemente no mundo do trabalho, essa separagao constituiu-
se em negagdo ao direito de educacdo, pois muitos nem mesmo o ensino médio
concluiriam, ingressando no mercado, quando possivel, apenas com o ensino
fundamental e o curso de qualificagdo profissional.

No esfor¢o de implementar a pedagogia das competéncias na educagdo basica, o
referido parecer destaca como prioridade para a politica de educacdo nacional “capacitar
os cidaddos para uma aprendizagem autdbnoma e continua, tanto no que se refere as
competéncias essenciais, comuns € gerais, quanto no tocante as competéncias

profissionais” (BRASIL, 1999a, p. 12).



A ideia de uma formacao profissional centrada em competéncias por area parece
reforcar a premissa de trabalhadores polivalentes e, assim, adequados ao novo padrdo
organizacional de gestdo das empresas baseado no desenvolvimento tecnologico, que ja
ndo demanda trabalhadores especializados, mas aqueles capazes de transitar por
diversas fungdes. A perspectiva de mobilidade e flexibilidade tornou-se premissa para a
organizacdo da educacdo profissional.

Em relagdo aos principios estéticos, politicos e éticos, que nesse parecer sao
sinalizados como valores, o texto expressa que a estética da sensibilidade devera ser
associada a pratica, ao saber fazer com responsabilidade, respeito e qualidade, assim
como sinaliza a utilizagdo de situagdes praticas e/ou cotidianas que auxiliem no
desenvolvimento de tais valores. Associa a necessidade desse principio as mudancgas do

mundo do trabalho e na vida social ocasionadas pelo desenvolvimento tecnolégico.

A estética da sensibilidade estd em consonancia com o surgimento de um
novo paradigma no mundo do trabalho, [...] aspectos como a valorizagdo da
competéncia profissional do trabalhador, o ingresso generalizado da mulher
na atividade produtiva, a crescente preponderincia do trabalho sobre o
emprego formal, a polivaléncia de fungdes [...], a expansdo de atividades em
comércio e servigos, o uso intensivo de tecnologias digitais aplicadas a todos
os campos do trabalho e de técnicas gerenciais que valorizam a participacao
do trabalhador na solu¢do dos problemas, o trabalho coletivo e partilhado
como elemento de qualidade, a redugdo significativa dos niveis hierarquicos
nas empresas, a énfase na qualidade como peca-chave para a competitividade
num universo globalizado e a gestdo responsavel dos recursos naturais.
(BRASIL, 1999a, p. 19-20)

E interessante notarmos que o atendimento dessas mudangas gera a necessidade
de modificacdes no processo avaliativo dos alunos, que deveria ser mais direcionado
para o desempenho, ou seja, “influencia decisivamente na mudanga de paradigmas de
avaliag@o dos alunos dos cursos profissionalizantes, conduzindo o docente a avaliar seus
alunos como um cliente exigente, que cobra do aprendiz qualidade profissional em seu
desempenho escolar” (BRASIL, 1999a, p. 20) Podemos perceber desde as diretrizes
curriculares da década de 1990 os dois pontos de énfase de mudangas demandadas pelo
padrao de acumulagdo neoliberal: organizagdo curricular por competéncias e avaliacao
por desempenho apresentado.

O principio da politica de igualdade foi relacionado a garantia dos direitos a
educacdo e ao trabalho, de forma a assegurar o desenvolvimento de competéncias
laborais para a inser¢do econdmica do sujeito. Nesse parecer ja consta a indicacdo da

relacdo do trabalho com os interesses, trajetos e projetos de vida dos alunos, a ser



realizada por meio do trabalho em grupos, em alusdo as equipes nas empresas € ao
protagonismo individual. Enuncia-se, ainda, a promessa do desaparecimento da divisao
social do trabalho, uma vez que a diferenciacdo entre execugdo e gestao do trabalho
seria gradualmente superada.

Na defesa do bom trabalho com os principios anteriores, o parecer destaca que o
principio da ética da identidade seria o coroamento do trabalho, tendo em vista que
promoveria o desenvolvimento da autonomia para o gerenciamento de suas vidas
profissionais, e para sua atuacdo nas empresas, mediante o desenvolvimento da
capacidade de tomar decisdes e resolver problemas na producdo. Estd também
subjacente o cardter de formacgdo socioafetiva do trabalhador, que se manifesta na

atualidade nas competéncias socioemocionais.

A ética da identidade na educagdo profissional deve trabalhar
permanentemente as condutas dos alunos para fazer deles defensores do valor
da competéncia, do mérito, da capacidade de fazer bem feito, contra os
favoritismos de qualquer espécie, e da importancia da recompensa pelo
trabalho bem feito que inclui o respeito, o reconhecimento e a remuneragio
condigna. (BRASIL, 1999a, p. 23)

O referido parecer elenca como principios especificos da educagao profissional:

Competéncias para a laborabilidade — esse aspecto define que as “novas”
formas de formagao para o trabalho devem associar o saber (conhecimento) ao saber
fazer (habilidade), e ambos ao saber ser (atitude), a conjungdo desses trés saberes
constitui o que ele define como “competéncia”. Essa nova forma de organizacao seria a
mais adequada as demandas do mundo do trabalho, que exigiriam trabalhadores mais
qualificados, capazes de desempenhar suas funcdes de forma mais eficiente e eficaz.
Destaca que essa formagdo deve permitir ao trabalhador manter-se em ‘“atividade
produtiva e geradora de renda em contextos socioecondmicos cambiantes e instaveis”
(BRASIL, 1999a, p. 25). Ou seja, deixa claro que essa formacdo ndo significa a certeza
de um emprego ou trabalho.

Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo — nessa triade o
parecer estabelece as relagdes a serem construidas pela organizagdo curricular; dessa
forma, destaca que a flexibilidade influenciaria as duas outras para tornar os curriculos
mais adequados a realidade. Assim, a interdisciplinaridade seriam as multiplas relagdes
entre as disciplinas que, por meio da contextualizagdo, possibilitaria uma melhor

compreensdo da realidade laboral.



Identidade dos perfis profissionais — nesse aspecto declara a necessidade de
construcdo do perfil profissional em consonancia com as mudangas do mercado e
permitindo que o individuo transite por diversas ocupagdes, sendo assim possivel
formar para a polivaléncia profissional. Essa perspectiva formativa permitiria ainda que
o individuo estruturasse suas futuras qualificacdes, uma vez que ja teria adquirido as
competéncias gerais da area.

Atualizacdo permanente dos cursos e curriculos — nesse aspecto apenas
destaca a importancia da atualizagdo em consonancia com as demandas locais e
regionais. Informa que a atualizagdo das competéncias profissionais gerais seria
realizada pelo CNE a partir de proposta do MEC, com a participacdo dos diversos
interessados.

Autonomia da escola — nesse topico ficou estabelecido o projeto pedagdgico da
escola como o respectivo documento de identidade, devendo ter a participacdo de toda a
comunidade escolar, principalmente dos professores e incluindo empresas e
trabalhadores locais. Nesse ambito, destaca a necessdria prestagdo de contas do
desempenho administrativo da unidade escolar e da aprendizagem de seus alunos,
sinalizando para a criagdo de um sistema nacional de avaliagao.

Podemos perceber ao longo do parecer que este ¢ um momento de flexibilizacao
da formagdo a fim de permitir que o individuo se qualifique ao longo da vida e de
acordo com as necessidades do mercado de trabalho. Em seu texto fica clara a
precedéncia que a formagdo por competéncias confere a essa flexibilizacdo, uma vez
que tal formacao permitiria a certificacdo de todo o conhecimento e experiéncia que o
individuo adquire tanto de forma sistematizada na escola quanto aqueles adquiridos em

outros espagos, incluindo o do trabalho.

A vinculacdo entre educacdo e trabalho, na perspectiva da laborabilidade, ¢é
uma referéncia fundamental para se entender o conceito de competéncia
como capacidade pessoal de articular os saberes (saber, saber fazer, saber ser
e conviver) inerentes a situagdes concretas de trabalho. O desempenho no
trabalho pode ser utilizado para aferir e avaliar competéncias, entendidas
como um saber operativo, dindmico e flexivel, capaz de guiar desempenhos
num mundo do trabalho em constante mutacdo e permanente
desenvolvimento. (BRASIL, 1999a, p. 25)

Notemos que se reconhece que os filhos da classe trabalhadora precisam
trabalhar e se inserem precocemente no mundo do trabalho, motivo pelo qual seria um

avango a garantia do direito de ter as competéncias adquiridas dessa forma reconhecidas



e certificadas como equivalentes aquelas adquiridas nos cursos escolares, as quais lhe
foram negadas socialmente. Qual a positividade desse processo? Para os que sempre
tiveram muitos de seus direitos sociais negados, ¢ positivo que finalmente reconhegam
suas necessidades e tentem lhes ajudar certificando suas competéncias, mas essa
ideologia camufla a negacdo do direito a educa¢do em idade propria, assim
apresentando o carater compensatorio de tais politicas educacionais.

Outro ponto destacado como positivo ¢ a flexibilidade da organizagdo escolar
em cursos de qualificagdo profissional, que, somados, poderiam constituir-se em um
curso técnico ou parte formativa deste. De acordo com o parecer, isso permitiria que o
aluno organizasse seus itinerarios formativos, podendo desenvolver competéncias
diversas dentro de uma mesma area profissional ou aproveitar cursos realizados em um
prazo de cinco anos para a conclusdo de uma habilitagdo profissional.

A palavra “empreendedora” aparece no texto do parecer apenas duas vezes, em
seu penultimo paragrafo, sendo destacada como uma das caracteristicas do profissional

competente para atuar no mercado de trabalho “atual”.

4.2 DCNs dos anos 2000: o que mudou?

O inicio dos anos 2000 foi marcado pela vitéria do candidato do Partido dos
Trabalhadores para a Presidéncia da Republica, o que tornou possivel se acreditar em
mudangas nas politicas de reforma do Estado e da Educacdo. Dessa forma, o Decreto
Federal n° 2.208/1997, que marcou a total separacdo entre o ensino médio e a educacdo
profissional técnica de nivel médio, foi substituido pelo Decreto Federal n® 5.154/2004,
o qual permitiu que a educacgdo profissional técnica de nivel médio fosse oferecida na
forma integrada além das ja existentes: concomitante e subsequente. Essa mudanca, por
um lado, representou para os setores progressistas a possibilidade de disputar
politicamente uma nova concep¢ao de educagdo para a classe trabalhadora; por outro,
significou a ndo ruptura com o modelo anteriormente implementado, uma vez que
permaneceram as formas de oferta anteriormente regulamentadas, ou mesmo a
reproducao do modelo instituido pela Lei n. 5.692/1971, conforme discutido por Farias
(2016).

Como se tratou de apenas abrir a possibilidade de ser ofertada a educagdo
profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio, demanda realizada

principalmente pela Rede Federal de Escolas Técnicas, que, ainda sob a legislacdo da



profissionalizacdo compulsoéria, foi capaz de oferecer uma formagao de exceléncia nesse
ambito, as diretrizes curriculares entdo publicadas sofreram apenas alteragcdes para
adequarem-se a essa nova forma de oferta, sendo realizadas pelo Parecer CNE/CEB n°
39/2004 e pela Resolucdo CNE/CEB n° 1/2005.

As atualizagdes realizadas pela Resolugdo CNE/CEB n° 1/2005 foram: a forma
de articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio,
que, a partir de entdo, poderiam ser integrados, concomitantes e subsequentes; a
nomenclatura dos cursos e programas de educacdo profissional, que passaram a ser
formacao inicial e continuada de trabalhadores, educacao profissional técnica de nivel
médio e educagdo profissional tecnologica, de graduagdo e de pds-graduacdo; a
definicdo da carga horaria minima dos cursos integrados em funcdo do cumprimento de
ambas as fungdes dos cursos: consolidacio da educacdo basica e habilitagdao
profissional; os projetos pedagogicos dos cursos integrados deveriam ter sua aprovagao
realizada pelos respectivos oOrgdos responsaveis pelos sistemas de ensino; que os
diplomas da forma de oferta integrada teriam validade tanto para a continuidade de
estudos quanto para a certificagdo da habilitagdo profissional; e, por fim, reafirma a
validade das diretrizes curriculares anteriores com as devidas alteracdes realizadas.

O Parecer CNE/CEB n° 39/2004, que deu origem a resolucdo acima referida,
sinaliza as mudancas ocasionadas pela exaracdo do Decreto Federal n® 5.154/2004,
destacando a possibilidade de uma nova forma de oferta, a integrada, porém, sob o
mesmo paradigma legislativo da articulagdo entre o ensino médio e a educacdo
profissional, mantendo suas especificidades: o primeiro de consolida¢do da educacdo
bésica e preparacdo basica para o trabalho, e a segunda de habilitacdo profissional. Ou
seja, define que nao seria necessaria a elaboragdo de novas diretrizes curriculares, uma
vez que as anteriores ainda teriam validade por estarem de acordo com as defini¢cdes
realizadas na LDB n° 9.394/96 e seus respectivos capitulos em separado para o ensino
médio e para a educagdo profissional.

Sendo assim, os cursos ofertados na forma integrada deveriam atender a ambos
os objetivos, tendo sua carga horaria ampliada. Porém ndo poderiam se constituir em
um somatorio ou justaposi¢do de cursos, mas em um projeto pedagdgico elaborado de
forma a conduzir o aluno para uma formag¢do Unica, buscando assim distanciar a nova
forma de oferta daquela oferecida sob a égide da Lei 5.692/1971.

O parecer elabora uma interessante lista das divergéncias entre os dois decretos,

a saber o 2.208/97 e o 5.154/2004, que nos permite analisar o que de fato mudou na



perspectiva do CNE: a organizacdo dos niveis de ensino da educagdo profissional; a
organizac¢do curricular da Educacdo profissional técnica de nivel médio de independente
do ensino médio para articulada ao mesmo; o fim do limite de 25% da carga horaria do
ensino médio para aproveitamento na habilitacdo profissional; o fim da organizacdo
curricular plena para a habilitacdo profissional de nivel técnico; a organizacdo da
habilitacdo profissional em modulos que permitissem a certificagdo de uma qualificagdo
promovendo o percurso formativo em itinerarios formativos e a formagdao dos
professores para atuar na educagdo profissional técnica de nivel médio. Dessa lista,
conclui-se que apenas seria necessario atualizar, nas diretrizes curriculares ja existentes,
as formas de articulacdo entre o ensino médio e a educacdo profissional técnica de nivel
médio e suas respectivas formas de oferta, e a definicdo do ensino médio como
formacao basica para adquirir a habilitacdo profissional de nivel técnico.

O parecer prevé a autonomia para os sistemas de ensino e das unidades escolares
poderem escolher que forma de oferta desejam realizar em acordo com seus recursos
materiais e definida em seu projeto pedagogico, ressaltando que, quando a opgdo for
pela forma integrada, devera ser assegurado o cumprimento de ambas as finalidades, do
ensino médio e da habilitacdo profissional, realizadas em um curso Unico, com
matricula Unica e projeto pedagdgico que promova a relacdo entre teoria e pratica sem
dicotomias, e impossibilitando as certificagdes independentes, ou seja, o aluno devera
concluir todo o curso para receber seu certificado/diploma.

Refor¢ando a importancia de conclusdo de todo o curso quando se optar pela

forma de oferta integrada, o parecer conclui que

Se ha previsao de alunos que desejario isso [conclusdo do ensino médio para
fins de continuidade de estudos], em um curso planejado para durar quatro
anos, ¢ melhor oferecer-lhes um curso médio comum, pois, assim, nio
estardo ocupando vaga indevida e excluindo os que querem se habilitar
profissionalmente. (BRASIL, 2004a, p. 6-7)

Essa frase nos remete ao embasamento ideologico do Decreto Federal n°
2.208/97, uma vez que relembra indiretamente o discurso das op¢des em relagdo ao
custo dos cursos, como se todos os adolescentes no inicio do ensino médio tivessem
plenamente desenvolvidas suas capacidades de escolha, e fossem maduros o suficiente
para realizar uma escolha profissional.

Sobre o aproveitamento de estudos, o parecer indica a possibilidade de

reconhecimento de conhecimentos relacionados a habilitagao profissional, mas isso nao



acontece em relagdo ao ensino médio, uma vez que “todo o Ensino Médio deve ser
‘aproveitado’ na Educacdo Profissional Técnica de nivel médio. Ele ¢ a base de
sustentagdo, indispensavel em termos de educacdo integral do cidadio” (BRASIL,
2004a, p. 7). Dessa forma, ndo pode haver reducdo da carga horaria minima
determinada para uma ou outra finalidade, mas apenas para a forma de oferta integrada
¢ admitido que a integracdo de ambas facilite o desenvolvimento das competéncias
cognitivas e profissionais, o que permitiria uma pequena diminui¢cao no somatério das
cargas horarias de ambos os cursos, permitindo-se a variagdo de 3.000 a 3.200 horas em
funcao da carga hordria minima da habilitacao profissional.

Em relagcdo as competéncias a serem desenvolvidas durante o curso, o parecer
apenas as menciona nas etapas a serem seguidas pelas escolas para organizagdo
curricular e elaboragdo dos planos de curso técnico. Elas sdo indicadas em consonancia
com as bases tedricas e pedagdgicas das diretrizes curriculares da década de 1990.

Podemos perceber que as mudancas legais realizadas pelo Decreto Federal n®
5.154/2004 foram pequenas em relacdo aos principios epistemologicos e pedagdgicos
construidos nos fins da década de 1990, sob a implementacao da reforma do Estado
brasileiro em atendimento ao padrdo de acumulagdao do capital que era “imposto”
mundialmente. Assim, as diretrizes curriculares ndo apresentaram nenhuma mudanga
consideravel, sendo apenas atualizadas para considerar a forma de oferta integrada.
Naquele momento histérico, a correlagdo de forgas na elaboragdo do novo decreto nao
possibilitou maiores avangos legislativos em prol da classe trabalhadora; o maximo
conquistado foi a possibilidade de disputa pela concep¢ao de educacdo, conforme bem
destacam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a). Cabe destacar que apesar de parecer
pouco avango na materialidade real, essa mudanga demarcou a relacdo de forgas
construida para os embates posteriores que resultaram das Diretrizes Curriculares Nac
(SILVA, 2017)ionais elaboradas a partir de 2010.

Nesse caminho de disputa por uma nova concep¢ao de formac¢do humana, a
primeira década do novo século foi marcada pela elaboracdo de documentos
relacionados aos desafios e possibilidades da implementacdo da formagdo integrada.
Entre eles podemos relacionar os livros Ensino médio: ciéncia, cultura e trabalho
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2004); Ensino médio integrado: concepgdo e
contradi¢cbes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a), A formacdo do cidad&o
produtivo: a cultura de mercado no ensino médio técnico (FRIGOTTO; CIAVATTA

(2005); o Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada



ao Ensino Médio (BRASIL, 2007a); ¢ o documento base do Programa Nacional de
Integragdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2007b).

As contradi¢des promovidas pelo Decreto Federal n® 5.154/2004, quando se
consideram a perspectiva de uma nova concep¢do de educagcdo para a classe
trabalhadora e a manutengdo dos principios neoliberais presentes no Decreto Federal n°
2.208/97, foram analisadas por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) no artigo “A politica
de educagdo profissional no governo Lula: um percurso histérico controvertido”,
publicado na revista Educacéo e Sociedade em outubro de 2005. Nesse texto, os autores
sustentam que o Governo Federal e o Ministério da Educagdo ndo assumiram o
protagonismo na constru¢do de uma nova politica de educacdo, deixando a cargo do
Conselho Nacional de Educagdo a conducdo desse processo, que, ndo por acaso, uma
vez que foram os mesmos conselheiros que coordenaram o processo de elaboracdo das
primeiras diretrizes, reforcou a manutencdo dessas diretrizes, com apenas algumas
alteracdes para permitir a nova forma de oferta de ensino. Como observam os referidos
autores, fazendo referéncia a uma expressao de Florestan Fernandes, o que se promoveu
foi a “modernizacdo do arcaico”.

A Resolu¢ao CNE/CEB n° 4/2005 acrescentou um artigo estabelecendo a carga
horaria minima de 1.200 horas para a formacdo bésica nos cursos de educagdo
profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio na modalidade de
educacdo de jovens e adultos.

A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2006 estabeleceu a inclusdo das disciplinas de
Filosofia e Sociologia nos curriculos do ensino médio e a garantia da transversalidade
dos componentes Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educagao Ambiental.

O Parecer CNE/CP n° 11/2009 analisa a proposta de experiéncia curricular
inovadora do ensino médio, elaborada pela Secretaria de Educagdo Basica do MEC —
SEB/MEC para ser implantada em regime de cooperagdo com os sistemas estaduais de

ensino.

A proposta do MEC fora apresentada verbalmente pela professora Maria do
Pilar Lacerda Almeida e Silva, Secretaria de Educagdo Basica do MEC, na
reunido ordinaria da Camara de Educagdo Basica, do més de fevereiro do
corrente ano, ocasido na qual entregou versao preliminar da proposta, a qual
foi, de imediato, debatida pelos Conselheiros da Camara de Educacdo Béasica
com os técnicos da Secretaria de Educacdo Basica do MEC, da Diretoria de
Concepgdes e Orientagdes Curriculares para a Educagdo Béasica e da



Coordenagdo Geral do Ensino Médio. (BRASIL, 2009a, p. 1; grifo do
documento original)

O parecer destaca ainda que na justificativa da proposta foi demonstrada a
complexidade da etapa do ensino médio para atender aos principios e finalidades
expressos pela LDB 9.394/96 enquanto consolidagdo de uma formac¢do comum que
propicie o exercicio da cidadania e que forneca meios para que o sujeito possa progredir
tanto no mundo do trabalho quanto em estudos posteriores.

E salienta que a proposta enfatiza a necessaria superacdo do dualismo
propedéutico-profissionalizante, a fim de constituir a identidade unitaria do ensino
médio assumindo formas diversas e contextualizadas. Reside aqui, a nosso ver, a
primeira contradicdo da proposta do ensino médio inovador, ou seria a primeira
ressignificacdo dos conceitos no processo de correlacdo de forgas? O documento traz o
entendimento de que “a base unitaria implica articular as dimensoes trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura, na perspectiva da emancipagdo humana, de forma igualitaria para
todos os cidadaos” (BRASIL, 2009a, p. 2; grifo do documento original). Mas diz que
isso deveria ser realizado a partir da compreensdo da necessidade de adog¢ao de formas
de organizacao curricular diversas, a fim de garantir uma formacdo que atenda aos
diferentes anseios dos jovens brasileiros, ou seja, permitindo que eles possam realizar
escolhas que lhes permitam “participar do processo de constru¢do de uma sociedade
mais solidaria, reconhecendo suas potencialidades e os desafios para inser¢ao no mundo
competitivo do trabalho” (BRASIL, 2009a, p. 2).

Nessa perspectiva, a flexibilizacdo das formas de oferta curriculares que
permitiriam o exercicio da autonomia dos jovens para realizar suas escolhas curriculares
seria possivel em razdo da identidade unitdria do ensino médio, identidade essa
promovida por uma formag¢ao comum em nivel nacional, que inovaria ao permitir que
20% desse curriculo fosse “escolhido” pelos sujeitos em acordo com seus anseios e
necessidades formativas, o que, por fim, significaria um aumento da permanéncia e
sucesso desses sujeitos nessa etapa de ensino. A questdo que se coloca ¢ exatamente a
compreensdo da historicidade dos termos “formagdo unitaria”, das dimensoes trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura e do trabalho enquanto principio educativo na sua génese
filosofica; assim como de que forma eles foram colocados em discussdo para as
politicas publicas educacionais: por meio do Decreto Federal n°® 5.154/2004, que
possibilitou a forma de oferta integrada. Ao longo do parecer, esta aparece como a

forma que nao deveria ser universalizada por se tratar da profissionaliza¢cdo no ensino



médio, o que ndo atenderia a 90% do publico desta etapa, segundo o respectivo parecer.
Cabe destacar que os dados estatisticos considerados ndo informam que esse publico ¢
atendido pelas matriculas das redes estaduais de ensino do pais, ¢ que estas ndo tém a
tradi¢do de oferta de educacgdo profissional técnica de nivel médio.

Segundo o parecer, a proposta ¢ inovadora por fomentar mudangas na etapa do
ensino médio, que, mesmo apds 12 anos de LDB, ndo promoveu a superagdo da sua
dualidade historica, ndo garantiu a universalizagao da etapa e nao foi capaz de promover
uma aprendizagem com sentido/significativa que se traduzisse na permanéncia dos
estudantes. A interdisciplinaridade seria a forma de articulacao entre as disciplinas e as

atividades integradoras.

A nova organiza¢do curricular pressupde uma perspectiva de articulacio
interdisciplinar. Nesse sentido, propde estimular novas formas de
organizagdo das disciplinas, articuladas com atividades integradoras, a partir
das inter-relagdes existentes entre os eixos constituintes do Ensino Médio, ou
seja, o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura, tendo o trabalho como
principio educativo. (BRASIL, 2009a, p. 3; grifos do documento original)

O parecer sugere também que a proposta de inovacao deveria ser materializada
pelo projeto politico-pedagdgico da unidade escolar, como expressao de sua autonomia
institucional, apresentando indicativos listados em seu texto. Com relacdo a esses
indicativos, gostariamos de ressaltar alguns pontos interessantes: a utilizacdo de
atividades integradoras; a ado¢do de metodologia da problematizagdo; o
desenvolvimento de aprendizagem criativa; a énfase na capacidade de letramento; a
adocdo de atividades praticas experimentais; a utilizagdo de ambientes de
aprendizagem; o estimulo a capacidade de aprender; a promogao de convivio humano e
interativo; a avaliagdo da aprendizagem com foco em saberes, competéncias,
habilidades e atitudes. Esses pontos nos permitem identificar essa proposta de inovagado
curricular como uma prévia do que viria a ser a “reforma” no ensino médio de 2016,
fechando com o estabelecimento de um minimo de 20% da carga horaria total do curso
em atividades e disciplinas eletivas a serem escolhidas pelos estudantes entre seus

referenciais curriculares.

Dificilmente, com qualquer modelo, o Ensino Médio cumprirda suas
finalidades se nao construir curriculos inovadores e flexiveis que permitam
itinerarios  diversificados aos alunos e que melhor respondam a
heterogeneidade de suas condigdes, interesses e aspiragdes, com previsdo de
espacos e tempos para utilizagdo aberta e criativa. Assim, considerando os
quatro eixos estruturantes do curriculo do Ensino Médio, por exemplo, os



estabelecimentos de ensino podem conceber curriculos que contemplem
diversas énfases, seja do ensino das ciéncias, seja das artes, ou dos codigos e
linguagens ou da matematica. (BRASIL, 2009a, p. 12)

Nesse parecer percebemos também a sinalizagdo para que a organizacio
curricular permita “desenvolver conhecimentos e habilidades associados a aspectos
comportamentais (relacionamento, comunicagao, iniciativa, cooperagao, Compromisso),
relativos as atividades de gestdo e de iniciativas empreendedoras” (BRASIL, 2009a, p.
16), sendo claramente assumidos para o curriculo os aspectos comportamentais € o

espirito empreendedor como tarefas da escola.

4.3 DCNs da década de 2010: a expressdo da correlacdo de forcas entre as

classes?

Durante os anos 2000, houve varias modificagdes no texto da LDB n° 9.394/96,
0 que torna importante estabelecer a compreensdo dessas modifica¢des para a Educagao
Basica Nacional. Para tanto, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educagdo assumiu a tarefa de elaborar as Diretrizes Gerais para a Educagdo Basica,
definidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 e elaboradas por meio do Parecer
CNE/CEB n° 7/2010.

Ambos os documentos ressaltam com insisténcia a questdo da qualidade na
educagdo em suas diversas dimensdes, a fim de promover a qualidade social da escola.
E destacam como fun¢ao social da escola as dimensdes do cuidar e do educar a fim de
promover a centralidade do processo no educando.

A dimensao do cuidar e o educar aparecem em quatro artigos da resolugdo: no
artigo 6°, no qual ¢ identificada sua necessidade; no artigo 19, no qual o cuidar e o
educar sdo considerados como concep¢ao norteadora do projeto politico-pedagdgico; no
paragrafo unico do artigo 23, indicando que acolher no ensino fundamental também
seria cuidar e educar; e no artigo 56, o cuidar e educar sdo identificados como tarefas
para os programas de formacao para os profissionais da educagao.

No parecer, o cuidar e o educar aparecem como conceitos referenciais
indissociaveis para a dimensao articuladora da integracao das diretrizes para as etapas e

modalidades da educac¢ao basica, sendo assim definidos:

Cuidar e educar significa compreender que o direito a educagdo parte do
principio da formagdo da pessoa em sua esséncia humana. Trata-se de



considerar o cuidado no sentido profundo do que seja acolhimento de todos -
criancas, adolescentes, jovens e adultos - com respeito e, com atengdo
adequada, de estudantes com deficiéncia, jovens e adultos defasados na
relag@o idade-escolaridade, indigenas, afrodescendentes, quilombolas e povos
do campo. (BRASIL, 2010a, p. 12)

Tais conceitos sdo discutidos no texto como mobilizadores de valores e
responsabilidade com o outro, ou seja, dimensdes da vida humana em suas relagdes
sociais, porém o texto reconhece essas dimensdes em sua perspectiva de
comportamentos sociais a serem assumidos para a convivéncia harmoniosa entre os
seres humanos. Apesar de indicar essas dimensdes com uma formac¢do humana integral,
promovedora da transformagdo e emancipacgdo, o faz na forma de adaptagdo a vida
social, uma vez que a reconhece como necessaria para a constituicao da cidadania do
sujeito e realizada por meio da assimilacdo de comportamentos desejados. Ou, em suas
palavras, “a relagdo entre cuidar e educar se concebe mediante internalizagao
consciente de eixos norteadores, que remetem a experiéncia fundamental do valor, que
influencia significativamente a definicdo da conduta, no percurso cotidiano escolar”
(BRASIL, 2010a, p. 12; grifo nosso).

Quanto ao aspecto da qualidade social, a resolu¢ao dedica o item “Acesso e
permanéncia para a conquista da qualidade social” a sinalizacdo de quais agdes seriam
necessarias para a constru¢do de um padrao minimo de qualidade da escola. Nesse item
sdo indicados a defini¢do de qualidade social, os requisitos para que o aluno seja
colocado como centro do processo de aprendizagem, os aspectos que devem ser
considerados para o planejamento das agdes da escola e a exigéncia de padrao minimo
de insumos.

A discussdo sobre a qualidade em varias dimensdes da educagdo para a
promog¢ao da qualidade social pode ser considerada como central na resolugdo e no
parecer, aparecendo em varios momentos dos dois textos. No item especifico da
resolugcdo, ¢ interessante destacar a indicagdo do Ideb como fundamental para o
planejamento das agdes; ou seja, identifica a avaliacdo externa como elemento para
estabelecer o padrao minimo de qualidade da educagao.

Sobre a organizagdo curricular, essa resolucdo ja indicava as possibilidades de
ampliacdo da jornada escolar e a possibilidade de jornada integral em acordo com a
realidade dos sistemas de ensino. Na conceitua¢do de curriculo, este é definido como
conjunto de valores e praticas que promovam a formag¢ao de identidades socioculturais,

sendo reforcada a ideia de organizagdo de experiéncias de aprendizagem; ou seja, o



curriculo € caracterizado como espago experiencial de situagdes que promovam a

formagdo do cidaddao adequado a sociabilidade dos novos tempos.

[...] educagdo cidadd consiste na interacdo entre os sujeitos, preparando-os
por meio das atividades desenvolvidas na escola, individualmente e em
equipe, para se tornarem aptos a contribuir para a construgdo de uma
sociedade mais solidaria, em que se exer¢a a liberdade, a autonomia e a
responsabilidade (BRASIL, 2010a, p. 20).

Para isso, deveria ser contextualizado, visando atender aos interesses ¢ as
necessidades dos estudantes; e os componentes curriculares deveriam ser organizados
de modo flexivel e variavel. A ideia de organizacdo curricular em eixos tematicos, o
estimulo a utilizagdo da tecnologia e a constituicdo de redes de aprendizagem aparecem
como formas de estimular o gosto do aluno pela aprendizagem (o que nos remete ao
“aprender a aprender”) e o professor a colocar o foco na aprendizagem. Outros pontos
colocados sdo as relagdes disciplinares, destacando que a interdisciplinaridade seria a
abordagem epistemoldgica, enquanto a transversalidade seria a abordagem didatico-
pedagogica, promovendo-se a contextualizagdo dos conhecimentos e as relagcdes de
interdependéncia e complementaridade entre eles.

Um ponto que merece destaque ¢ a utilizagdo ao longo do parecer do conceito de
saber, o qual foi definido como “conjunto de experiéncias culturais, senso comum,
comportamentos, valores, atitudes, em outras palavras, todo o conhecimento adquirido
pelo estudante nas suas relacdes com a familia e com a sociedade em movimento”
(BRASIL, 2010a, p. 20). Isso nos remete a pensar que saber seria o conhecimento
adquirido fora do ambito escolar, ou seja, seriam conhecimentos experienciais do
sujeito.

No item sobre a base nacional comum e a parte diversificada estabelece-se o
entendimento de que deve haver complementaridade entre elas, sendo a primeira
definida em seus componentes curriculares, enquanto a segunda seria definida pelos
sistemas de ensino em seus projetos pedagogicos de acordo com a realidade
local/regional na qual a escola esta inserida. Ponto que merece destaque ¢ o artigo 17,
que define o minimo de 20% da carga horaria anual deveria ser dedicada a projetos
interdisciplinares eletivos, devendo estes serem desenvolvidos de forma dinimica,
criativa e flexivel; ou seja, novamente podemos perceber os gérmens do que viria a ser a

proposta dos itinerarios formativos da atual “reforma” do ensino médio.



Sobre as etapas e modalidades da educacdo basica, nos deteremos na discussao
do ensino médio e da educacdo profissional técnica de nivel médio, por ser o objeto de
estudo deste trabalho. Em seu artigo 26, o texto da Resolugdo nos traz os principios e
finalidades desta etapa: consolidagdo dos conhecimentos adquiridos e seu
aprofundamento a fim de possibilitar a continuidade dos estudos; preparacdo basica para
a cidadania e para o trabalho, sendo esse o principio educativo para desenvolver a
capacidade do sujeito de continuar aprendendo e assim poder enfrentar as “novas
condigdes de ocupacdo e aperfeicoamento”, quais sejam, a instabilidade do mercado
neoliberal de trabalho; a formagao ética e estética do sujeito que promova a convivéncia
social, a autonomia intelectual e o pensamento critico, valores necessarios ao ideal de
sujeito produtivo para o padrdo de acumulacao flexivel, e que segundo o parecer fazem
parte da formacdo da personalidade do educando; e por fim, a relagdo teoria e pratica
como expressao da aplicabilidade dos conhecimentos cientificos e tecnologicos.

Enuncia-se no paragrafo 1° do mesmo artigo que o ensino médio deve ter uma
base unitaria sobre a qual poderiam se assentar diversas possibilidades formativas para o
sujeito. Cabe destacarmos a ressignificacao de termos importantes da teoria materialista
historico-dialética — o trabalho enquanto principio educativo e formagao unitaria —, os
quais foram utilizados na disputa pela concepgao que o ensino médio deveria ter desde a
constituinte de 1988 e recuperados pela exaracdo do Decreto Federal n® 5.154/2004.

Segundo o parecer, o ensino médio dever promover uma “formag¢do com base
unitaria, no sentido de um método de pensar e compreender as determinacdes da vida
social e produtiva; que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva da
emancipa¢do humana”, porém reconhecendo as singularidades e interesses dos jovens;
para isso, “os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo
que mais atenda a seus interesses, suas necessidades e suas aspiracdes” (BRASIL,
2010a, p. 35). Ou seja, utiliza-se do discurso critico, de base materialista, para justificar
a flexibilidade na formagdo a fim de promover o consentimento social de que nem todos
desejam estudar um curriculo fundamentado no trabalho, na ciéncia, na cultura e na
tecnologia, e que por isso devem ser oportunizadas escolhas individuais de acordo com
o interesse e as necessidades do sujeito.

Em rela¢do a educacdo profissional técnica de nivel médio, tanto a resolugcdo
quanto o parecer ndo trouxeram grandes modificagcdes comparado ao que ja havia sido

implementado pela Resolucao CNE/CEB n° 1/2005 e o Parecer CNE/CEB n° 39/2004.



A Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010 e o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 procuraram
dar entendimento e disciplinar as alteragdes realizadas na LDB n° 9.394/96 por meio de
leis publicadas ao longo dos 13 anos anteriores. Nesse entendimento, podemos observar
que a qualidade foi um ponto de importante incorporacdo a politica publica de
educacdo, estando associada a implementagdo do sistema de avaliacdo externa e aos
indicadores de desenvolvimento da educagdao basica como formas de verificacdo do
desempenho dos sistemas de ensino e consequente responsabilizagdo social. Dessa
forma, podemos perceber novamente o fechamento do ciclo de implantacdo da
pedagogia das competéncias sinalizado por Pereira (2016).

A Lei Federal n° 11.741/2008 alterou os dispositivos da Lei n® 9.394/96
relacionados a educagdo profissional técnica de nivel médio, a educagdo de jovens e
adultos e a educagdo profissional e tecnoldgica, com base no Decreto Federal n°
5.154/2004, o que provocou a necessidade de novas diretrizes curriculares nacionais.
Assim, a Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012 e o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 as
estabeleceram para a etapa do ensino médio da educagdo basica, enquanto a Resolucdo
CNE/CEB n° 6/2012 e o Parecer CNE/CEB n° 11/2012 as estabeleceram para a
educagao profissional técnica de nivel médio.

E interessante salientar que, no Parecer CNE/CEB n°11/2012, a indicac¢do de que
foi apresentado ainda em 2010 um texto preliminar da Comissdo Especial do CNE, ao
qual houve discordancia por meio de um texto produzido no ambito da Setec/MEC,
apoOs debate entre especialistas dos GTs de Trabalho e Educacdo e de Educagdo de
Jovens e Adultos da ANPEd, representantes do Conif e pro-reitores de ensino da rede
federal de educacao profissional e tecnoldgica, por haver divergéncias com os conceitos
e concepcoes relacionados a educagdo profissional que foram assumidos pelo MEC
desde 2003.

Na leitura da Resolugdo CNE/CEB n°® 2/2012 percebemos a reiteragdo das
finalidades da etapa definida pela LDB n° 9.394/96 e a defini¢do das bases para
organizagao curricular de todas as formas de oferta de ensino em seu artigo 5°. Podemos
identificar mudangas nessas bases no sentido de incorporacdo da base conceitual

construida para a integragcdo da educagdo profissional técnica de nivel médio ao ensino



médio, expressa no Documento Base,” tais como a integragdo da educagdo com as
dimensdes trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia e sua conceituacdo; e a
indissociabilidade entre educacdo e préatica social.

Em relacdo a organizacdo curricular, a resolu¢do permanece com as areas de
conhecimento, porém ndo menciona as tecnologias e estabelece a matematica como uma
area isolada, diferenciando esses dois pontos em relacdo as diretrizes anteriores. Reforga
que as areas de conhecimento niao seriam o fim dos componentes curriculares
especificos, mas que permitiria estabelecer as relagdes entre os seus saberes. Dessa
forma, estabelece os componentes curriculares obrigatorios que compdem cada area de
conhecimento e os conhecimentos transversais a todas as areas obrigatdrias previstos
em legislacao.

Em seu artigo 13, define que a proposta curricular elaborada com base na
selecdo dos conhecimentos, componentes, metodologias, tempos, espacos, arranjos
alternativos ¢ formas de avaliagdo, deve considerar: as dimensdoes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como elementos integradores dos conhecimentos e
seus contextualizadores; o trabalho como principio educativo como elemento que
permite compreender a historicidade do processo produtivo da ciéncia e da tecnologia
como ampliagdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos; a
pesquisa como principio pedagogico, como elemento possibilitador do protagonismo do
sujeito; os direitos humanos como principio norteador, como promovedor do respeito
esses direitos € a convivéncia humana; a sustentabilidade socioambiental como
elemento que permite compreender a necessidade do equilibrio e respeito nas relagdes
do homem com o meio ambiente.

Na perspectiva da organizacdo escolar, mantém-se as cargas horarias ja
especificadas anteriormente, sendo interessante perceber como suas principais
indicagdes sao em relacdo a possibilidade de flexibilidade a ser adotada no tratamento
dos componentes curriculares, os quais podem ser: organizados em diversas formas, tais
como moddulos, projetos interdisciplinares, entre outros; constituir-se em um conjunto
necessario de saberes, por meio de uma selecdo criteriosa a fim de equilibrar sua
distribui¢ao ao longo do curso; diversificados em itinerarios formativos opcionais a fim

de atender aos interesses e aspiragdes dos sujeitos; e, por fim, que a transversalidade dos

* BRASIL. Ministério da Educagdo e da Cultura. Educag&o profissional técnica de nivel médio integrada
ao ensino médio. Documento Base. Brasilia, 2007.



conhecimentos deva ser assegurada pela interdisciplinaridade e contextualizagdo,
elementos que serdo reiterados na “reforma” do ensino médio.

Para o projeto politico-pedagogico, enquanto produgdo coletiva da comunidade
escolar, e assim expressdo de autonomia institucional e gestdo democratica que
possibilite a construcdo da identidade da escola, a resolugdo estabelece o que deve ser
considerado em sua elaboragdo. Trazemos aqueles que nos parecem traduzir a
contradicdo entre a elaboragdo tedrica do parecer e a especificagdo da resolugdo: a
organizagdo de atividades integradoras entre areas de conhecimento e dimensdes da
vida; a problematizacdo como um instrumento didatico; a aprendizagem significativa
dos conhecimentos; a pratica de um humanismo contemporaneo traduzido por uma
convivéncia solidaria; teoria e pratica articuladas como trabalho intelectual e praticas
experimentais; autonomia como capacidade de aprender permanentemente; participacao
social e protagonismo dos estudantes.

Para os sistemas de ensino, a resolucdo coloca em seu artigo 17 o que eles
devem realizar a fim de buscar a melhor adequagdo as necessidades dos estudantes e do
meio social; ou seja, fica muito claro que seu papel ¢ promover a adequagdo das
unidades escolares ao padrao de acumulagao flexivel, uma vez que essa € a nova cultura
social. Dessa forma, sdo elencadas varias agdes a serem promovidas para que as
unidades escolares cumpram seu papel, entre as quais destacamos: fomentar a
diversificacdo e flexibilizacdo por meio da constru¢do dos itinerdrios formativos
opcionais aos estudantes; instituir sistemas de avaliagdo externos a escola, ou seja,
flexibilizar o curriculo com a devida avaliacdo do desempenho dos alunos e
conceituagdo publica da escola.

Pontos que indicam a trajetoria que iria assumir o Ministério da Educacdo e o
Conselho Nacional de Educacdo sdo os artigos 20, no qual foi definida a tarefa de
elaboracdo da proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares e
saberes que devem ser atingidos pelos estudantes, e artigo 21, que define as fungdes de
avaliagdo sistémica, certificadora e classificatoria que o Enem deveria assumir.

Pela leitura do Parecer CNE/CEB n° 5/2011, percebemos que ele passou por um
longo periodo de discussd@o no Conselho e em audi€ncias publicas. Conforme consta da
introducdo do documento, suas versdes receberam muitas contribui¢cdes dos diversos
sujeitos envolvidos. Nessa introducdo sdo comentados os problemas e desafios que a

educacdo nacional enfrenta nessa etapa de formacao, a diversidade das juventudes, as



pesquisas e textos produzidos sobre o assunto em nivel nacional e internacional, e o
periodo de mudangas nas politicas publicas para a educagdo nacional.

Conceitua educacdo como “forma de socializar as pessoas de acordo com
valores e padrdes culturais e ético-morais da sociedade e como meio de difundir de
forma sistematica os conhecimentos cientificos construidos pela humanidade”
(BRASIL, 2011, p. 6) e a estabelece como direito necessario para que o sujeito exerga
sua cidadania e atuac¢do social. Nessa perspectiva, varios foram os documentos a
estabelecer esse direito e as formas de oferta-lo com qualidade desde a Constituigdo de
1988. Destes, o parecer destaca as metas do Plano Nacional de Educagao e as estratégias

previstas no Plano de Desenvolvimento da Educagdo elaborados na década anterior.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), concretizado por Estados e
Municipios, por meio da estruturagdo da adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo e respectivos Planos de Acgdes
Articuladas (PAR), conduz a revisdo das politicas publicas de educagdo e
potencializa a articulagdo de programas e agdes educacionais de governo.
(BRASIL, 2011, p. 3)

A questdo que se coloca nesse ponto ¢ a associacdo ao Movimento Todos pela
Educacdo, conforme discutido por Motta e Andrade (2019), esse movimento foi
constituido por empresarios de grupos educacionais privados.

Em relacao a qualidade, ap6s breve historico do conceito, o parecer apresenta o
conceito de qualidade social: “Ela estd associada as mobilizagdes pelo direito a
educagdo, a exigéncia de participagdo e de democratizagdo e comprometida com a
superacao das desigualdades e injusticas.” (BRASIL, 2011, p. 8) E como demonstracao

A . 41
da relevancia do conceito, busca respaldo em documentos elaborados pela Unesco.

Para além da eficacia e da eficiéncia, advoga que a educagdo de qualidade,
como um direito fundamental, deve ser antes de tudo relevante, pertinente e
equitativa. A relevancia reporta-se a promog¢do de aprendizagens
significativas do ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento
pessoal. A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e
as caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e
com diferentes capacidades e interesses. (BRASIL, 2011, p. 8)

*! UNESCO. Educagdo de qualidade para todos: um assunto de direitos humanos. Brasilia: Unesco,
Orealc, 2008.



Essas ideias podem ser resumidas nos ja comentados conceitos de flexibilidade
da oferta, autonomia nas escolhas e atendimento aos interesses individuais. Nesses
termos, se pretendia assegurar o ingresso, a permanéncia € o sucesso dos jovens no
ensino médio, contribuindo para o fim das desigualdades educacionais. Conforme o
proprio texto confirma adiante, “a escola ¢ uma organizagdo temporal, que deve ser
menos rigida, segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente,
possam adequar seus tempos de aprendizagens de modo menos homogéneo e
idealizado” (BRASIL, 2011, p. 9). Os requisitos a serem atendidos para se alcangar a
referida qualidade social sdo aqueles indicados nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica.

No item sobre o ensino médio no Brasil, o parecer traz um breve histérico da
legislacdo nacional para essa etapa da educagdo, destacando como as desigualdades
educacionais se tornam mais aparentes, entre outros fatores por haver um
distanciamento entre os contetidos € o contexto dos estudantes, realizando assim uma
critica a organizagdo curricular praticada pelos sistemas de ensino e a atuacdo dos
docentes. Dessa forma, ressalta a necessidade de mudangas que propiciem a superagao

desses pontos.

Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso
formativo que atenda seus interesses, necessidades e aspiragdes, para que se
assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo
da Educagdo Basica. (BRASIL, 2011, p. 12)

A perspectiva que relaciona a evasdo no ensino médio ao desinteresse do jovem
pela escola buscar produzir o consenso em torno da ideia de que, mudando-se a forma
oferta, os jovens permanecerao estudando, como se a evasao escolar ocorresse apenas
pelo fato de o jovem ndo gostar do que ¢ oferecido. Apesar de considerar que ha outros
motivos socioecondmicos que levam os jovens a abandonar os estudos, insistem no
discurso de que flexibilizando-se a oferta e adequando-a aos interesses e necessidades

dos jovens, isso promovera a permanéncia e conclusao dos cursos.

Pesquisas realizadas com estudantes mostram a necessidade de essa etapa
educacional adotar procedimentos que guardem maior relagdo com o projeto
de vida dos estudantes como forma de ampliagdo da permanéncia e do
sucesso dos mesmos na escola. (BRASIL, 2011, p. 12)



No item “Os sujeitos/estudantes do ensino médio”, analisam-se quatro
possibilidades de publico-alvo de acordo com caracteristicas, valores, comportamentos,
visdes de mundo, interesses e necessidades: as juventudes, os estudantes do ensino
médio noturno, os estudantes de educagdo de jovens e adultos, os estudantes indigenas,
do campo e quilombolas, e os estudantes da educacdo especial. Realizando uma analise
das implicagdes socioecondmicas e culturais de cada grupo, o parecer indica uma
mesma estratégia: atendimento a diversidade de sujeitos por meio da flexibilizacdo da
organizagdo curricular, respeitando-se os marcos legais existentes.

No item “Pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio de qualidade
social”, foi discutida a compreensao sobre o que cada um deles deveria receber para a
organiza¢do curricular do ensino médio. Em “Trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura”,
foi recuperada a perspectiva ontologica do trabalho para o homem, e como na relacio
dele de dominio da natureza e de convivéncia com outros homens sdo produzidas a
ciéncia, a cultura e a tecnologia, constituindo-se assim as dimensdes da formacao
humana; essa parte do parecer foi a que mais assimilou conceitos da teoria marxista. Em
“Trabalho como principio educativo”, sdo discutidos os dois sentidos que ele assume:
ontoldgico e histdrico, o primeiro relacionado ao ato criativo como primeira mediacao
do homem com a realidade material e social, o segundo como necessidade historica de
prover sua existéncia. Assim, no texto do parecer, o primeiro seria relacionado a base
unitdria na organizagdo curricular, enquanto o segundo seria relacionado a parte
especifica, configurando-se como contexto para a formacdo. Em ‘“Pesquisa como
principio pedagogico”, o texto discute como as mudancgas tecnologicas da informacgdo
demandam mudangas na maneira como a escola lida com o conhecimento e sugere que
as formas de trabalho docente deveriam acompanhar tais mudangas, estando agora mais
a servigco do desenvolvimento da capacidade de aprender ao longo da vida, conforme
interesses € necessidades do sujeito. Dessa forma, por principio pedagdgico o parecer
entende metodologia capaz de desenvolver no estudante o espirito criativo, a iniciativa e
o protagonismo em face das situagdes que se apresentam, podendo ser potencializado
quando realizado por meio de projetos contextualizados e
interdisciplinares/articuladores de saberes.

Em “Direitos humanos como principio norteador”, o texto do parecer apresenta
documentos produzidos por organizagdes internacionais sobre sua importdncia na

formagao desde a infancia a fim de promover uma convivéncia social harmoniosa.



Os direitos humanos, como principio que norteia o desenvolvimento de
competéncias, com conhecimentos e atitudes de afirmag@o dos sujeitos de
direitos e de respeito aos demais, desenvolvem a capacidade de agdes e
reflexdes proprias para a promogdo e protecdo da universalidade, da
indivisibilidade e da interdependéncia dos direitos e da reparagdo de todas as
suas violagdes. (BRASIL, 2011, p. 23)

Podemos perceber a indicagdo da formacao comportamental do sujeito quando o
texto menciona o desenvolvimento de “capacidade de acdes e reflexdes proprias”, ou
seja, ¢ importante formar sujeitos que saibam se comportar em sociedade com respeito e
empatia, o que promoveria o fim da violagdo de direitos. Nessa perspectiva, podemos
identificar a importancia da formagdo de competéncias socioemocionais, ou como bem
analisou Sacristan (2011) sobre as competéncias basicas presentes na DeSeCo —2001.

Em “Sustentabilidade ambiental como meta universal”, foi destacado pelo
parecer o esforco internacional por meio da Organizagdo das Nagdes Unidas para
promover a elaboracdo de politicas ambientais em cada Estado-nacdo, e nacionalmente
as politicas elaboradas pelo Estado brasileiro nesse sentido, com énfase na educacgdo
ambiental como politica publica.

E interessante destacar que no item acima talvez mais transpareca a correlagio
de forcas na elaboracdo de um texto que expressa uma politica publica, uma vez que os
cinco pressupostos representam as varias fragdes de classe: os dois primeiros nos trazem
com bastante clareza a teoria marxista e seus reflexos para a formagdo dos sujeitos, os
dois ultimos sdo a tradugdo para a politica nacional das indicagdes realizadas pelos
organismos internacionais, € podemos entender que “a pesquisa como principio
pedagogico” resulta ou demonstra o consenso possivel entre as fragdes, uma vez que
como método de ensino, considerando-se a dimensdo ético-politica da formagao
integrada, pode produzir uma formagao que considere a relacdo do todo e suas partes
por meio das mediagdes entre eles, porém, esvaziado desse conteudo, configura-se
apenas como uma pedagogia de projetos, conforme sinalizado por Duarte (2016).42

No item “Desafios do Ensino Médio”, o texto do parecer, reconhecendo que a
escola ¢ o lugar de acesso ao conhecimento sistematizado, indica que permitir esse
acesso com qualidade para todos, ainda que ndo fosse assegurado, possibilitaria a

transformacgao social.

# Apresentagido de Newton Duarte na mesa 2, intitulada “A luta humana pela liberdade na obra de
Dermeval Saviani e em classicos do marxismo”, que comp0s o Seminario Dermeval Saviani e a Educagéo
Brasileira: construcao coletiva da Pedagogia Historico-Critica, ocorrido em Vitoria-ES, UFES, 2016.



[...] embora [a escola] ndo possa por si so resolver as desigualdades sociais,
pode ampliar as condi¢des de inclusdo social, ao possibilitar o acesso a
ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho. [...] A apropriacdo de
conhecimentos cientificos se efetiva por praticas experimentais, com
contextualizagdo que relacione os conhecimentos com a vida, em oposi¢do a
metodologias pouco ou nada ativas e sem significado para os estudantes. [...]
pensar uma educagdo escolar capaz de realizar a educa¢do em sua plenitude,
implica refletir sobre as praticas pedagdgicas ja consolidadas e problematiza-
las no sentido de produzir a incorporacdo das multiplas dimensdes de
realizagdo do humano como uma das grandes finalidades da escolarizagido
basica. (BRASIL, 2011, p. 25).

Mais uma vez percebemos uma costura entre posigoes das fracdes de classe, uma
vez que o parecer reconhece a especificidade da escola, conforme Saviani (2008), mas o
faz para a defesa da utilizacdo de praticas experimentais ¢ de metodologias ativas na
escola, formas de ensino-aprendizagem criticadas por esse autor. O documento finaliza
com a critica as praticas existentes na escola, justificando a flexibilizacdo como forma
de atender a diversidade dos sujeitos.

Para o enfrentamento dos desafios apresentados, o parecer apresenta os seguintes
subitens: Fun¢do do ensino médio no marco legal; Identidade e diversifica¢do no ensino
médio; Ensino médio e profissionalizagdo; Formacdo e condicdo docente; Gestao
democratica; e Avaliagdo do ensino médio. Nos trés primeiros topicos, o parecer elabora
um resumo do que ja foi colocado anteriormente, trazendo no primeiro os marcos
presentes nas legislacdes pertinentes; no segundo, identificando a diversidade de
sujeitos que acessam essa etapa de ensino e a importancia de atender a essa diversidade
por meio da flexibilizagdo da oferta; e, no ultimo, as formas de oferta possiveis, entre
elas a profissionaliza¢do realizada pelo integrado, mas ndo podendo a ela se restringir.
Novamente, podemos perceber a correlagdo de forgas ou a producdo de consenso que se
utiliza da teoria critica para justificar o discurso da flexibilizagdo da oferta para atender
aos interesses e necessidades dos alunos.

Sobre o subitem de formagdo e condi¢ao docente, o texto do parecer destaca as
necessarias modificagdes na formagao para que os docentes saibam como trabalhar na
sociedade atual, marcada pelas mudangas tecnologicas. “Exige-se do professor que ele
seja capaz de articular os diferentes saberes escolares a pratica social e ao
desenvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho.” (BRASIL, 2011, p. 30)
Assim, o parecer enumera as legislagdes pertinentes a promocao da formacdo requerida
e indica o desafio que ¢ realizd-la em sua relacdo indissocidvel com a valorizacao

docente por meio de remuneracdo digna e melhorias nas condi¢des de trabalho. No



subitem “Gestao democratica”, o parecer trata da relagdo entre a gestao e a promog¢ao da
qualidade social da educacdo, pois gestores comprometidos com essa perspectiva
envolveriam toda a comunidade escolar nos processos de elaboragdo, implementagao e
avaliagdo dos projetos desenvolvidos, cuja centralidade deve ser sempre o estudante.
Por fim, no subitem “Avaliagdo do ensino médio”, o parecer defende a necessidade de
acompanhamento do processo formativo nos trés niveis: da aprendizagem, realizado
internamente em cada escola; institucional interna, realizada no ambito das redes de
ensino; e das redes de ensino, realizado pelo Estado. Em todos os niveis, o parecer
define que o processo avaliativo seja para fins de identificacio dos desafios,
dificuldades e avangos. Para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o parecer

define suas trés fungdes:

I — avaliagdo sistémica, que tem como objetivo subsidiar as politicas publicas
para a Educagéo Basica;

IT — avaliag@o certificatoria, que proporciona aqueles que estdo fora da escola
aferir os conhecimentos construidos no processo de escolarizacdo ou os
conhecimentos tacitos construidos ao longo da vida;

Il — avaliacao classificatoria, que contribui para o acesso democratico a
Educacao Superior. (BRASIL, 2011, p. 35)

O projeto politico-pedagogico ¢ tratado em subitem proprio do item “Projeto
politico-pedagdgico e organizagdo curricular”, em que sdo recuperados os principios, as
finalidades e os elementos constitutivos definidos no Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e na

Resolucao CNE/CEB n° 4/2010.

O projeto, ao se constituir em processo participativo de decisdes, preocupa-se
em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagégico que desvele
os conflitos, as contradi¢des, buscando eliminar as relagdes competitivas,
corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando pessoal e
racionalizado da burocracia ¢ permitindo as relagdes horizontais no interior
da escola. (BRASIL, 2011, p. 37)

Os elementos especificos do projeto politico-pedagogico das unidades que
ofertam ensino médio sdo descritos no parecer da mesma forma que na resolucao,
conforme j& discutimos acima. Assim, o texto ndo nos trouxe elementos diferentes ou
explicativos do que foi estabelecido anteriormente; tais elementos foram melhor
elucidados no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, que trata das diretrizes curriculares gerais
para a educagdo basica.

No subitem “Curriculo e trabalho pedagdgico”, o entendimento de curriculo ¢ o

de “sele¢ao dos conhecimentos historicamente acumulados, considerados relevantes e



pertinentes em um dado contexto histdrico, e definidos tendo por base o projeto de
sociedade e de formacdo humana que a ele se articula” (BRASIL, 2011, p. 39). Nesta
optica, destaca o aspecto de interagdo das relagcdes presentes no curriculo, demonstrando
suas duas dimensdes: a prescritiva, que seria o documento formal; e a ndo explicita, que
seriam as relagdes entre os sujeitos envolvidos no cotidiano escolar, podendo ser
formais e informais. Segundo o parecer, essas duas dimensdes gerariam uma terceira
que seria o curriculo real, vivo ou em agao.

A organizagdo do trabalho pedagogico, segundo o parecer, ¢ composta pelo
planejamento educacional, o curriculo e a avaliagdo, ‘“circunscritos fortemente a esse
carater de ndo neutralidade, de agdo intencional condicionada pela subjetividade dos
envolvidos [...]. Desse modo, o trabalho pedagdgico define-se em sua complexidade, e
ndo se submete plenamente ao controle” (BRASIL, 2011, p. 39). Assim, o parecer
destaca a elaborag@o coletiva como caracteristica essencial para o trabalho pedagdgico e
para a gestdo democratica.

Apesar do destaque para o trabalho pedagogico ser realizado de forma coletiva,
do papel do conhecimento no curriculo e do reconhecimento das especificidades sociais
da etapa do ensino médio, o texto do parecer reconhece ser “compreendido esse
[curriculo] como o conjunto de experiéncias escolares que se desdobram a partir do
conhecimento, em meio as relagdes sociais que se travam nos espagos institucionais, e
que afetam a construgdo das identidades dos estudantes” (BRASIL, 2011, p. 40). Assim,
podemos perceber a caracterizagdo do curriculo real como o espago das experi€ncias
para o trabalho com os conhecimentos, a fim de estabelecer um conjunto de saberes
necessarios e significativos para o sujeito; a preocupagdo com a quantidade de
componentes curriculares; a utilizacdo de metodologias de ensino inovadoras; e, por
meio da promog¢do de acesso do sujeito, desenvolver a capacidade de aprender, de
pesquisar e de buscar (re)construir conhecimentos. Ou seja, mais uma vez as indicagdes
sdo para a flexibilizacdio do curriculo por meio da diversidade de ofertas de
experiéncias, para o desenvolvimento do aprender a aprender, para o atendimento aos
interesses e necessidades dos sujeitos, para o posicionamento do professor como um
facilitador da aprendizagem, e para o reconhecimento da diversidade de espagos de
referéncias da produgdo do conhecimento.

No subitem “Organizacdo curricular no Ensino Médio”, reconhecendo o carater
intencional e de ndo neutralidade da ag¢do educativa, o parecer se inicia com a discussao

sobre a relagdo entre a totalidade e as partes que a compdem para a explicagao do real,



tomando por base o tedrico Karel Kosik, para sinalizar de que forma a relacdo com o
conhecimento devera constituir o curriculo. Assim, os “professores sdo instigados a
buscar relagdes entre a ciéncia com a qual trabalham e o seu sentido, enquanto forca
propulsora do desenvolvimento da sociedade em geral e do cidaddo de cuja formagdo
esta participando” (BRASIL, 2011, p. 43).

Dessa forma, sinaliza a diferenciag@o entre a produgdo do conhecimento em seu
campo cientifico e a sua transformacdo em conhecimento escolar por meio do seu
processo de selecdo e organizagdo didatica. Nesse processo, os conhecimentos sdo
isolados em suas dreas disciplinares, ocorrendo a fragmentagdo. Como forma de
recuperar as conexoOes entre elas e expressar sua complexidade, o parecer sinaliza a
existéncia de metodologias e estratégias na perspectiva mais globalizante, tais como:
“aprendizagem baseada em problemas; centros de interesses; nicleos ou complexos
tematicos; elaboragdo de projetos, investigacdo do meio, aulas de campo, construcao de
prototipos, visitas técnicas, atividades artistico-culturais e desportivas, entre outras”
(BRASIL, 2011, p. 43). Porém destaca a dificuldade de se utilizar apenas elas, uma vez
que no ensino médio também ¢ requerido o aprofundamento das &reas disciplinares da
producao cientifica; assim, para tentar minimizar essa relacdo, o parecer apresenta as
metodologias mistas, com base em Santomé (1998), como possibilidade de organizagao

curricular,

[..] com uma organizagdo por disciplinas (recorte do real para aprofundar
conceitos) e com atividades integradoras (imersdo no real ou sua simulagio
para compreender a relagdo parte-totalidade por meio de atividades
interdisciplinares). Ha dois pontos cruciais nessa proposta: a defini¢do das
disciplinas com a respectiva selecdo de conteudos; e a definicdo das
atividades integradoras, pois ¢ necessario que ambas sejam efetivadas a partir
das inter-relacdes existentes entre os eixos constituintes do Ensino Médio
integrando as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.
(BRASIL, 2011, p. 44)

Para embasar essa possibilidade, o parecer recupera as indicagdes para
atividades integradoras ¢ interdisciplinares expressas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugao
CNE/CEB n° 4/2010) por meio dos conceitos de interdisciplinaridade e
transversalidade. E sinaliza para que tais atividades “sejam concebidas a partir do
trabalho como primeira media¢do entre 0 homem e a natureza e de suas relagcdes com a

sociedade € com cada uma das outras dimensdOes curriculares reiteradamente



mencionadas” (BRASIL, 2011, p. 44-45), estando coerente com os dois primeiros
“pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio de qualidade social”.

Nos subitens “Base nacional comum e a parte diversificada: integralidade” e
“Formas de oferta e de organiza¢cdo do Ensino Médio”, o texto do parecer recupera o
estabelecido na legislagdo ja existente. O primeiro reitera a flexibilizagao da parte
diversificada, como o discurso da autonomia institucional, a composicdo da base
nacional comum em dareas de conhecimentos, define a denominacdo de componentes
curriculares como possibilidade de organizagdo dos conteudos sistematizados
selecionados para o curriculo, reforcando a flexibilizacdo, e estabelece a diversificagao
como forma de atender aos interesses e necessidades dos estudantes.

Ponto interessante nesse subitem ¢ o indicativo de serem elaboradas as
“expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares da base nacional comum
que devem ser atingidas pelos estudantes em cada tempo do curso de Ensino Médio, as
quais, por sua vez, devem necessariamente orientar as matrizes de competéncia do
ENEM” (BRASIL, 2011, p. 48).

No segundo subitem sdo indicadas a diversificacdo da organizacdo temporal, a
carga horaria total e suas possibilidades de flexibilizacdo, e a organizagao dos
componentes curriculares. Como elemento novo, estabelece-se que devem ser ofertados
na organizag¢do curricular tempos e espacos que possibilitem itinerarios formativos
opcionais diversificados.

No ultimo topico, “Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais € o
compromisso com o sucesso dos estudantes”, o parecer refor¢a os pontos ja destacados
anteriormente para ressaltar a importancia do regime de colaborag@o entre os sistemas
de ensino, organizado pelos entes federados a fim de articular o sistema nacional de

educacao.

E esse regime de colaboragio mutua que deve contribuir para que as escolas,
as redes e os sistemas de ensino possam desenvolver um Ensino Médio
organicamente articulado e sequente em relacdo as demais etapas da
Educacdo Basica, a partir de solugdes adequadas para questdes centrais como
financiamento; existéncia de quadro especifico de professores efetivos;
formacdo inicial e continuada de docentes, profissionais técnico-
administrativos e de gestores; infraestrutura fisica necessaria a cada tipo de
institui¢do, entre outros aspectos relevantes. (BRASIL, 2011, p. 51)

Por fim, ¢ interessante destacar a indicag@o da elaboragdo por parte do MEC
das expectativas de aprendizagem e a forma como devem ser compreendidas:
como um direito do estudante, o que nos permite a reconhecer o conceito de
direitos e objetivos da aprendizagem, presentes no Plano Nacional de
Educagdo e no texto da BNCC. “As expectativas de aprendizagem, que ndo
significam contetidos obrigatorios de curriculo minimo, devem vir a ser



encaradas como direito dos estudantes, portanto, com resultados
correspondentes exigiveis por eles.” (BRASIL, 2011, p. 51)

Passaremos agora a leitura do parecer ¢ da resolugdo referentes a educacao
profissional técnica de nivel médio. Pela leitura da Resolucdo CNE/CEB n°® 6/2012,
podemos perceber logo no inicio as diferentes concepgdes que recebe o termo “diretriz”:
na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 para o ensino médio, sdo definidos os principios,
fundamentos e procedimentos para orientar as politicas publicas educacionais; ja na
Resolug¢do CNE/CEB n° 6/2012, sdo definidos os principios e critérios a serem
observados pelos sistemas e instituicdes de ensino.

No artigo 3°, paragrafo 2°, a Resolucado CNE/CEB n° 6/2012, estabelece-se que
“os cursos e programas de Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio sao
organizados por eixos tecnologicos, possibilitando itinerarios formativos flexiveis,
diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das
instituicdes educacionais”. Podemos perceber a flexibilidade e a utilidade como
caracterizacao para a educagao profissional. Confluindo com a Resolu¢ao CNE/CEB n°
2/2012, a ideia de integracdo ¢ bastante cara a ambas as DCNs, sendo o ensino médio
organizado por areas de conhecimento e a educagdo profissional e tecnoldgica por eixos
tecnologicos. Em ambos os casos, defende-se que esta nao diluiria as especificidades,
mas seria uma importante estratégia de estabelecer relagdes entre os conhecimentos.

O principio do aprender a aprender e o da aprendizagem ao longo da vida
demonstram-se no texto do paragrafo terceiro do artigo 3° quando se indica que
itinerario formativo seria o conjunto das etapas a compor o curso técnico ofertado, que,
por sua vez, possibilitaria o continuo e articulado aproveitamento de estudos e de
experiéncias profissionais, seguindo a mesma logica do expresso pelo Decreto Federal
n® 2.208/1997. No pardgrafo quinto do mesmo artigo, define-se que os documentos base
para o planejamento dos cursos sdo os Catalogos Nacionais de Cursos e a Classificagao
Brasileira de Ocupagdes.

O capitulo dos Principios norteadores reitera o ja apresentado nas DCNs gerais €
para o ensino médio, com a adi¢do de alguns direcionados a educacgao profissional, entre

os quais destacamos:

IX - articulagdio com o desenvolvimento socioecondmico-ambiental dos
territorios onde os cursos ocorrem, devendo observar os arranjos
socioprodutivos e suas demandas locais, tanto no meio urbano quanto no
campo;



XII - reconhecimento das diversidades das formas de produgdo, dos
processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes, as quais estabelecem
novos paradigmas;

XIV - flexibilidade na construgdo de itinerarios formativos diversificados e
atualizados, segundo interesses dos sujeitos e possibilidades das institui¢cdes
educacionais, nos termos dos respectivos projetos politico-pedagdgicos;

XV - identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que
contemplem conhecimentos, competéncias e saberes profissionais requeridos
pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas
demandas sociais, econdmicas e ambientais(BRASIL, 2012c, p. 3)

Podemos perceber nesses incisos que hd uma indicagdo de observancia dos
arranjos produtivos locais, do novo paradigma do mundo do trabalho baseado na
polivaléncia, na flexibilizagdo da oferta em atendimento aos interesses e necessidades
do sujeito, e a permanéncia das competéncias como elemento organizador.

As formas de oferta permaneceram as mesmas, sendo reiteradas aquelas
presentes nas DCNs gerais. A resolucdo destaca que a organizagao curricular se da por
meio dos eixos tecnoldgicos, conforme o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos,
devendo ser considerados para a estruturacao dos cursos: a matriz tecnologica; o nicleo
politécnico comum; os conhecimentos e as habilidades nas areas de conhecimentos; a
pertinéncia, a coeréncia, a coesdo e¢ a consisténcia de conteudos; e a atualizagdo
permanente dos cursos e curriculos.

O artigo 17 estabelece que no planejamento curricular devem ser explicitados os
conhecimentos, os saberes e as competéncias profissionais e pessoais. O que nos chama
a atencdo ¢ a indicagao de competéncias pessoais a serem desenvolvidas pela formagao
escolar, ou seja, assume-se a necessidade de formagao socioafetiva do trabalhador. No
artigo 18 sdo identificados os critérios para o planejamento e organizagao curricular;
entre os relacionados ao mercado de trabalho em atendimento as suas demandas;
novamente aparece o desenvolvimento dos conhecimentos, dos saberes e das
competéncias profissionais e pessoais, reforcando a formagdo comportamental do
trabalhador.

Os artigos seguintes reforcam a indicagdo do Catdlogo Nacional de Cursos
Técnicos como subsidio para o planejamento e a organizacdo curricular, devendo o
MEC manté-lo atualizado; fazem também a indica¢do dos itens minimos que os planos
de curso deverdo ter; orientam quanto a realizagdo do estagio supervisionado
observando legislagdo propria; orientam quanto as etapas de planejamento para a
realiza¢do da organizagdo curricular; estabelecem as obrigagdes com a organizacao, a

manuten¢gdo e o preenchimento do Sistema Nacional de Informacgdes da Educagdo



Profissional e Tecnoldgica (Sistec); e, por fim, abordam as possibilidades de
continuidade de formagao para os técnicos de nivel médio.

Quanto a duracdo dos cursos, a resolucdo reitera o ja estabelecido anteriormente
para todas as formas de oferta. A novidade ¢ o estabelecimento da possibilidade de ser
ofertada 20% da carga horaria do curso técnico a distancia.

Sobre a avaliagdo e aproveitamento, a resolucdo reitera os principios expressos
anteriormente de prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, devendo
ser continua e cumulativa. Destaca a valorizagdo da experiéncia extraescolar por meio
do reconhecimento desses saberes para fins de continuidade dos estudos ou certificagao
profissional. E orienta sobre os critérios a serem adotados no processo para a
certificagcdo para o exercicio profissional e sua validacdo em territorio nacional.

Em seu artigo 39, o documento institui a avaliacdo da educagao profissional em
nivel nacional com divulgacdo do resultado, objetivando promover maior articulagido
com as demandas socioeconOmico-ambientais, a expansdo da oferta de cursos, a
melhoria da qualidade pedagogica e efetividade social e o cumprimento das
responsabilidades sociais das instituigoes.

Em seu artigo 40, a resolucdo estabelece a formag¢do docente para atuagdo na
educacdo profissional técnica de nivel médio, reconhecendo como necessdria a
formacdo pedagogica realizada por meio de licenciaturas ou cursos especificos e a
possibilidade de certificagdo de saberes para aqueles que atuem ha mais de 10 anos na
educacdo profissional sem essa formagao.

Pela leitura do Parecer CNE/CEB n° 11/2012, percebemos logo no inicio que
uma das justificativas para a elaboracdo de novas DCNs para a educacgdo profissional
seriam as mudangas no mundo do trabalho pelo desenvolvimento tecnologico,
principalmente relacionadas a microeletronica. Nao se menciona o toyotismo, mas ¢é
sugerido que o padrao de gestdo do trabalho taylorista-fordista ja ndo esta adequado a
essas mudangas, e que a formacao do trabalhador precisaria desenvolver conhecimentos,
saberes e competéncias profissionais complexos que atendam a essa nova realidade
social.

Para responder a questio “Por que novas Diretrizes?”, o parecer, além de
apresentar a fundamentacdo legal e as mudancas no mundo do trabalho, destaca a
transi¢do do modelo de formagdo especialista para o de formacao polivalente, utilizando

como justificativa a superagdo da dualidade educacional.



Enquanto modalidade educacional, portanto, ela integra um contexto de
tensOes, avangos ¢ limites de uma educagdo que contempla, também, a
formacdo ou qualificacdo para o trabalho, como um dos direitos
fundamentais do cidaddo, no contexto atual do mundo do trabalho,
objetivando a sua formagao integral, ou seja, que consiga superar a dicotomia
historicamente cristalizada da divisdo social do trabalho entre a agdo de
executar e as agdes de pensar, planejar, dirigir, supervisionar ou controlar a
qualidade dos produtos ou servigos. (BRASIL, 2012b, p. 6)

Em relacdo a dualidade educacional, sua existéncia ¢ atribuida ao ndo
entendimento social de que a educacdo profissional caberia atender (ou garantir) os
direitos universais a educagao e ao trabalho. Ainda que o texto sinalize para as questoes
histéricas da escravidao brasileira, que estariam no cerne do problema, ndo realiza a
devida critica a divisdo social do trabalho, a luta de classes e a conquista que significou
no inicio do século XX a oferta de alguma formacao para a classe trabalhadora.

Ressaltando as mudangas ocorridas por meio do desenvolvimento tecnologico a
partir das décadas de 1970 e 1980, o que indicaria a necessidade do mercado de trabalho
por profissionais polivalentes e capazes de atuar em situagcdes novas € com mudancgas
constantes. Ou seja, “além do dominio operacional de um determinado fazer, a
compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do saber tecnoldgico, a
valorizacdo da cultura do trabalho e a mobilizagdo dos valores necessarios a tomada de
decisdes no mundo do trabalho” (BRASIL, 2012b, p. 7), seriam requeridas
competéncias para a formacao profissional. Podemos perceber que tais competéncias
demandam também aspectos comportamentais e da personalidade do sujeito. Destaca-se
a agdo de valorizar, de fazer juizo de valor sobre algo, para a qual o sujeito deveria
cultivar critérios pessoais e afetivos sobre o que significa cultura, trabalho, relagdes,
sociais entre outras coisas. Assim, de forma implicita, o parecer indica a formagao da
subjetividade do trabalhador.

E importante destacar também que, na justificativa para as mudancas no padrio
de formacao profissional, o parecer aponta a necessidade de polivaléncia do trabalhador.
Porém, quando assinala a importancia do compromisso de oferta da formagao
profissional, o documento invoca o termo “politécnico”. Seria ressignificagao/cooptagao
do termo? Ou apenas demonstracdo da correlacdo de forcas e tentativa de produzir
consenso?

O texto manifesta o discurso de que “é inaceitivel um modelo de
desenvolvimento econdmico centrado na dilapidacdo da forga de trabalho e das riquezas

naturais, bem como no estimulo a competicdo, na promocdo do individualismo e



destruicao dos valores essenciais das culturas populares” (BRASIL, 2012b, p. 8). Porém
esse discurso ¢ incompativel com o padrio de acumulagdo flexivel imposto pela
realidade social que o proprio parecer destaca, marcado pelo desenvolvimento
tecnologico, pelas mudancas no mundo do trabalho provocadas pela implantagdo do
toyotismo, pela imprevisibilidade de trabalho para todos pela via da certificacdo e a
precarizacdo para aqueles que o conseguem. “O emprego estd deixando de ser o eixo
seguro em torno do qual se fixam identidades e projetos de vida, reduzindo-se a
importancia do trabalho formal tradicional, embora este ainda mantenha especial
relevancia.” (BRASIL, 2012b, p. 9)

Assim, reconhecendo as incertezas do ‘“novo” mundo do trabalho, o parecer
evoca uma formacao que possibilite reconhecer e atuar em face das incertezas como a
melhor forma de atender as expectativas dos sujeitos, de promover o desenvolvimento
de conhecimentos, saberes e competéncias que permita sua atuacdo com iniciativa,
criatividade e perspicacia para identificar necessidades e oportunidades de melhorias em
sua trajetoria de vida. Com isso, chega-se a defesa da flexibilizacdo da oferta de
formacao, da diversificacdao para atender aos interesses e necessidades do sujeito e a sua
responsabilizacdo de acordo com o lema “aprender ao longo da vida” ou “aprender a
aprender”.

Nessa perspectiva, os termos “educacdo integrada, inclusiva, sustentiavel e
solidaria” traduzem a adaptacdo do sujeito as incertezas do mundo do trabalho de forma
a prové-lo de instrumentos praticos que permitam a sua insercdo precarizada nesse
mundo, por meio de iniciativas de organizagdo do trabalho de forma auténoma, porém
sob a roupagem dos termos “iniciativa individual”, “empreendedor”, “superador de
crises”, entre outros muito utilizados para esses trabalhadores que assumem a
precarizacdo das formas de trabalho e a perda dos direitos trabalhistas como regra para
sua sobrevivéncia. O proprio parecer demonstra sua total confluéncia para as

determinagOes internacionais sobre a tematica,

Em sintese, a nova recomendacdo da OIT enfatiza que a Educagdo Basica,
reconhecida como direito publico fundamental de todos os cidadaos, deve ser
garantida de forma integrada com a orientacdo, a formagdo e a qualificagdo
profissional para o trabalho. O objetivo dessa politica publica ¢ o de propiciar
autonomia intelectual, de tal forma que, a cada mudanca cientifica e
tecnoldgica, o cidaddo consiga por si proprio formar-se ou buscar a formagado
necessaria para o desenvolvimento de seu itinerario profissional. (BRASIL,
2012b, p. 11; grifos nossos)



Assim, o parecer indica a devida relacdo entre a educacdo profissional e o
mundo do trabalho, em que cada sujeito ¢ responsavel por suas escolhas e realizagao.
Nessa linha, sinaliza a importancia de serem consideradas as demandas do mundo do
trabalho, a adog@o das metodologias ativas como melhor forma de contextualizagdo da
aprendizagem, o que, por sua vez, situaria os objetivos de aprendizagem no ambiente
real de trabalho. Novamente, neste parecer, podemos identificar a utilizacdo dos
conceitos de “direitos e objetivos de aprendizagem”, que posteriormente serdo objeto de
confusdo e esclarecimento para a elaboracdo da BNCC. O documento define o
entendimento de ensino integrado como aquele que relaciona teoria e pratica por meio
da contextualizacdo, e indica a aprendizagem permanente como capacidade de aprender
a aprender.

Fica clara que a relagdo atual do sujeito com o mundo trabalho requer, conforme
destacado por Alves (2011), a “captura” da subjetividade: “[...] o que se vislumbra nesse
novo ambiente profissional ¢ um trabalho executado basicamente em equipe e orientado
para a solu¢do de problemas cada vez mais complexos, oferencendo-lhes respostas cada
vez mais flexiveis, criativas e inusitadas” (BRASIL, 2012b, p. 12). Ou seja, para atuar
no mercado de trabalho do século XXI, o sujeito deve saber se relacionar em grupo,
equilibrando aspectos como individualismo e competitividade, além de iniciativa e
criatividade para solucionar problemas.

O parecer recupera os conceitos e principios da educacao profissional técnica de
nivel médio das Diretrizes Curriculares Gerais para Educacdo Bésica e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Sinaliza para o estudo das demandas do
mercado de trabalho local/regional e exalta o estabelecimento de parcerias entre
unidades escolares e empresas para oferta de cursos, enfatizando as formas como essas

parcerias podem ser estabelecidas.

Nao ¢ admissivel haver espacos produtivos privilegiados de empresas e
organizagdes que fiquem ociosos em determinados turnos, sem que possam
vir a ser utilizados pelas Institui¢des Educacionais para tornar mais eficaz o
desenvolvimento profissional, garantindo mais eficiéncia e eficacia em
cursos destinados a Educacdo Profissional Técnica e Tecnoldgica, que até
deixam de ser oferecidos pela falta de laboratorios e ambientes especiais nas
escolas. (BRASIL, 2012b, p. 19)

As modalidades de educacdo especial, indigena, quilombola e do campo sdo

\

previstas no parecer em integracdo a educacdo profissional, tendo em vista o

atendimento das especificidades desses grupos, com a organizagao curricular orientada



a ser realizada de forma coletiva, utilizando-se a flexibilidade para atender a suas
demandas sociais, econdmicas e culturais, considerando-se as legislagdes proprias.

No item destinado a organizagdo curricular, o parecer retoma o trabalho
enquanto principio educativo e a integragdo das dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
cultura e da tecnologia para que seja desenvolvida uma formacdo integrada. Curioso
identificar que no Parecer CNE/CEB n° 5/2011 foi discutida a formagao integral sob os
principios acima mencionados; ja no Parecer CNE/CEB n°® 11/2012 aparece a discussao
de uma concepgdo de educacdo profissional integrada ao ensino médio, denominada
“formacdo integrada”, com bases tedricas no materialismo historico-dialético: na
omnilateralidade do trabalho, em seu principio educativo e nas dimensdes indissociaveis
da vida. Este ultimo destaca a importancia de o trabalho pedagogico ser desenvolvido a
partir do processo de andlise e compreensio das mediagdes entre as partes que
compdem a totalidade.

Reconhecendo a técnica e a tecnologia como a extensdo das forgas produtivas do
homem e a cultura como as normas de comportamento produzidas pelo homem em suas
relagdes sociais em determinado espaco-tempo, o parecer refor¢ca a organizacdo do
Catélogo Nacional de Cursos Técnico por eixos tecnoldgicos, alegando que, dessa
maneira, os cursos seriam divididos de acordo com a logica dos conhecimentos e das
inovagdes tecnoldgicas.

Ainda nesse item, o documento reforca a prerrogativa e responsabilidade das
unidades escolares na elaboragdo de seus planos de cursos, restringindo-se a fazer
indicacdes de critérios a serem considerados no planejamento, estruturacdo e
organizagdo dos cursos e curriculos. Recupera das DCNs gerais para a educagdo basica
a indicagdo da utilizagdo de metodologia de problematizagdo por meio de situagdes de
ensino e aprendizagem que desenvolvam a curiosidade ¢ o desejo de pesquisar e
experimentar tais situagdes; assim, esse seria o entendimento da pesquisa como
principio pedagoégico. Enfim, orienta as etapas a serem seguidas para a elaboracdo dos
planos de cursos e os itens que os compdem. E interessante destacar a flexibilidade da
organizagdo curricular, podendo ser feita por componentes disciplinares, projetos, nucleos
tematicos ou outros formatos; ¢ a indicagao da Politica Nacional de Educacdo Ambiental
como elemento propulsor do desenvolvimento de uma sociedade mais sustentavel.

O parecer destaca com entusiasmo a possibilidade de certificacdo de
conhecimentos, habilidades e experiéncias dos sujeitos, ainda que eles ndo tenham sido

desenvolvidos por meio da escolarizagdo. Enaltece essa flexibilizacdo como inovacao



prevista no artigo 41 da LDB, permitindo que saberes e experiéncias adquiridos pelo
trabalhador sejam considerados.

No topico “Planejamento Curricular”, o parecer reconhece os objetivos do
ensino médio e da educacdo profissional técnica de nivel médio, bem como as formas
de articulagdo instituidas pela legislacdo. Situa a educag@o profissional como estratégia
para que o sujeito tenha acesso ao desenvolvimento cientifico e tecnologico, de forma a
atender a suas necessidades e as da sociedade. Porém utiliza essa justificativa para o
desenvolvimento de competéncias e autonomia intelectual que permita ao sujeito ter a
capacidade de identificar problemas e situagdes em seu trabalho e atuar para encontrar
as possiveis solucdes, tomar decisdes em tempo adequado. Subentendem-se as
capacidades ou disposi¢cdes naturais de iniciativa, criatividade e polivaléncia nessa

atuacao.

Para tanto, a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio deve ser
concebida como oportunidade para a formagdo humana integral, tendo como
eixo estruturante a integragdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura,
fundamentando-se no trabalho como principio educativo, na pesquisa como
principio pedagogico e na permanente articulagdo com o desenvolvimento
socioecondmico, para garantir ao cidaddo trabalhador a oportunidade de
exercer sua cidadania com dignidade e justica social. (BRASIL, 2012b, p.
38; grifos nossos)

Na citagcdo acima, destacamos pontos interessantes para analise: o primeiro ¢ a
concep¢do de que a educagdo profissional seria uma “oportunidade de formagdo
humana integral”. De acordo com os pareceres até o momento analisados, a educacio
basica deveria se constituir como uma formag¢ao humana integral, de maneira a atingir a
defendida qualidade social. Logo, percebemos a incoeréncia de indicar-se como
oportunidade de se fazer o que ja estaria estabelecido como direito. Marx e Engels (p.
86) ja preconizava que a “combinagdo de trabalho produtivo pago com a educacdo
intelectual, os exercicios corporais € a formagdo politécnica elevard a classe operaria
acima dos niveis das classes burguesa e aristocratica”; logo, a integra¢do entre educacao

. . , 4. .. . - . 43
profissional e ensino médio ensejaria a travessia para uma formagdo politécnica,

43 Gostariamos de destacar que ha pelo menos quatro momentos historicos concretos para se discutir
essas questoes, a saber: a) Marx e Engels falam da unido entre ensino ¢ producdo na sociedade capitalista
inglesa do século XIX, considerando que as criangas da classe trabalhadora faziam parte do sistema fabril
de trabalho. Os autores celebravam as leis que limitavam o trabalho infantil e a vinculagdo deste,
necessariamente, ao ensino; b) Gramsci, na Italia fascista da década de 1930, defende o trabalho como
principio educativo, mas ndo com a vinculagdo a profissionalizagdo precoce € em ramos distintos do



conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a). Assim, para que houvesse coeréncia, o
enunciado deveria ser no sentido de que essa seria uma oportunidade para que fosse
cumprida plenamente sua fungdo de desenvolver a formagao integral dos estudantes, sob
“a combinac¢do de trabalho produtivo com instru¢ao” (MARX, 2012, p. 48).

O segundo ponto ¢ a permanente articulagio com o desenvolvimento
socioecondmico na perspectiva neoliberal, ou seja, a formacdo deixa de ser prevista em
articulagdo com o mundo do trabalho, para se articular com o desenvolvimento
econdmico do capital, indicando que formagdo ja ndo significa garantia de emprego, e
que o sujeito se torna responsavel por seu proprio desenvolvimento para se manter
produtivo e ndo mais empregado.

Por ultimo, e reforcando o segundo, essa formacdo deve propiciar ao sujeito
exercer sua cidadania, o que parece significar que cidadania seria a atuagdo de forma
produtiva na sociedade, sabendo conviver com as adversidades de forma harmoénica,
fechando assim o ciclo de formagdo dos quatro pilares da educagdo: aprender a
conhecer e a fazer, com base na formagdo sistematizada, ndo significa adquirir
conhecimentos, mas aprender a busca-los (foco no método o que se constitui em uma
ressignificacdo da pesquisa como principio pedagdgico), aprender a mobiliza-los para
atuar; aprender a ser e a conviver em um mundo do trabalho cada vez mais
desregulamentado, competitivo e individual de forma a atuar evitando ou resolvendo
conflitos interpessoais em conformidade com a ideia de convivéncia social harmdnica.

Nesse topico, sdo recuperadas as defini¢des das formas de oferta, da carga
horaria prevista e das formas de articulacdo entre o ensino médio e a educagdo
profissional, e entre esta ¢ a educacio de jovens e adultos. E sinalizado que a carga
horaria ¢ contabilizada em horas a fim de possibilitar a flexibilidade de sua oferta,
podendo esta ser realizada de forma mais concentrada ou diluida na organizagdo
curricular e atender as necessidades do publico-alvo. Indica-se a possibilidade de

prever, no planejamento curricular, itinerarios formativos, compreendidos como

sistemas educativo, tal como fazia a reforma Gentile. Este pensamento é que foi defendido no Brasil na
elaboragdo do primeiro projeto de LDB em 1988; c¢) a discussdo dos pedagogos socialistas, j4 em uma
sociedade revolucionaria, de que o principio educativo do trabalho se faz pela introdugdo do “trabalho
socialmente util” (SHULGUIN, 2013) na escola, mas esse seria o trabalho produtor de valores de uso,
diferentemente do trabalho no capitalismo que produz valores de troca (mercadoria); d) a defesa dos
intelectuais brasileiros de esquerda, que se basearam na proposta de Marx ¢ Engels, pela qual se pode
admitir a profissionaliza¢do relativamente precoce (no ensino médio), como travessia para a escola
politécnica e unitaria defendida por Gramsci, visando a transformagao da sociedade.



moédulos ou etapas com certificagdo de ocupagdes presentes no mercado de trabalho e
que quando reunidos constituiriam uma habilitacao profissional técnica de nivel médio,
cuja énfase mais uma vez se da na flexibilizacdo como forma de atender aos interesses e
necessidades do sujeito e possibilitando o aproveitamento de estudos. “Seu concluinte
faz jus a certificado de Qualificagdo Profissional Técnica, para fins de exercicio
profissional e de continuidade de estudos até a obtencdo do diploma de técnico.”
(BRASIL, 2012b, p. 43)

Encontramos, ainda, a definicdo de que a formacao inicial e continuada ou a
qualificagdo profissional seriam cursos com a finalidade de promover a qualificagdao
para o trabalho sem a exigéncia de uma escolaridade especifica, e que dessa maneira
atenderiam a maior parte das necessidades da populacio brasileira. “E a mais flexivel,
tanto em relacdo aos objetivos, curriculos e programas, quanto a clientela a ser atendida
e a oferta programatica.” (BRASIL, 2012b, p. 44) Ou seja, podemos considerar a
formacao mais aligeirada e que qualifica para as fun¢des mais elementares de trabalho,
sob a aparéncia de cursos que permitem a qualificacdo e inser¢do ou reinser¢do rapida
do sujeito no mercado de trabalho, seja pelo emprego formal, seja pela atitude
empreendedora.

A justificativa “positiva” para a oferta desses cursos ¢ muitas vezes promover a
geracdo de renda para a populacdo em maior dificuldade social. Com o objetivo de
aumentar as oportunidades educacionais dos trabalhadores brasileiros, o parecer destaca
a institui¢do de dois programas: o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo
Profissional com a Educacgao Basica, na Modalidade de Jovens e Adultos; e o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego. Cabe ressaltar que esses programas
tétm natureza e intencionalidade distintas: enquanto o primeiro se constitui em
possibilidade de formagdo integrada para aqueles que ndo tiveram acesso a formagao em
idade propria; o segundo € em um programa “guarda-chuva”, com o objetivo de abarcar
os diversos programas e projetos que visam a formagao para o mercado de trabalho.

No topico sobre o “Desenvolvimento de saberes profissionais™, o parecer destaca
as mudancas que vém ocorrendo no mundo do trabalho, que requerem mudangas
também nos padrdes formativos da educacdo sistematizada, a fim de promover a dupla

garantia dos direitos a educagdo e ao trabalho. Assim, o documento diagnostica que:

Essa nova situac@o determina a emergéncia de um novo modelo de Educacio
Profissional centrado na aprendizagem por eixo tecnoldgico, na compreensao
do trabalho como principio educativo e na vivéncia da cultura do trabalho.



Torna-se cada vez mais essencial que o técnico de nivel médio tenha um
perfil de qualificagdo que lhe permita construir seus proprios itinerarios de
profissionalizagdo, com mobilidade, ao longo de sua vida produtiva.
(BRASIL, 2012b, p. 45)

Neste ponto podemos verificar a tradugdo do trabalho como principio educativo
em trabalho como atendimento as demandas socioecondmicas do novo padrdo de
acumulagdo capitalista, e a vivéncia da cultura do trabalho como os comportamentos
necessarios para a convivéncia harmoniosa, ou seja, fica clara no documento uma
ressignificagdo pelo conservadorismo de conceitos caros ao pensamento critico. Os
aspectos de liberdade de escolha, autonomia e protagonismo ficam claros na indicag¢do
de se permitir a construgao dos proprios itinerarios.

Nessa perspectiva, o parecer sinaliza que deverdo ser observados os principios
comuns a educagdo nacional previstos na LDB, as competéncias gerais da formagao
basica e para a definicao do perfil profissional de cada habilitacdo técnica. As primeiras
visam a garantir a compreensao do processo de trabalho como um todo e as condigdes
necessarias para atuar nas diversas situagdes de trabalho, enquanto as ltimas definiriam
a identidade do curso.

O documento destaca a importancia da participa¢do dos docentes da estruturagao
curricular e da permanente atualizagdo dos cursos, deslocando a centralidade do
processo formativo para o ser humano em suas relagdes com os outros e com a natureza,
constituindo-se assim em novo paradigma pedagdgico: “[...] a atencdo se desloca das
atividades de ensino para os resultados de aprendizagem dos sujeitos” (BRASIL, 2012b,
p. 46). Ou seja, temos aqui a clara defesa da avaliacdo do desempenho como validagdo
do processo formativo. Nesse sentido, o parecer recomenda como necessaria a mudanca
no perfil docente, que agora deve ser o de facilitador da aprendizagem dos alunos, sendo
este o sujeito ativo do processo. Nesse caminho, o parecer chega também a defesa de
novas metodologias e estratégias de ensino que permitam vivéncias e aprendizagem de
trabalho, enfim que permitam experienciagdo das situagdes problema.

No mesmo texto sdo refor¢cados os principios curriculares de flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualiza¢dao. O primeiro deles permitiria o protagonismo do
jovem na constru¢do de seu itinerario formativo; o segundo, promoveria maior
integragdo entre o0s componentes curriculares, rompendo com a tradicional
fragmenta¢do do conhecimento e segmentacdo linear da organizacdo curricular; € o

ultimo, seria o promotor de maior inser¢do social do sujeito, uma vez que garantiria a



adocdo de estratégias de significagdes da realidade do sujeito e de sua comunidade
escolar. Os contetidos escolares seriam as bases tecnologicas necessarias ao processo de
ensino e aprendizagem, o que nos remete a aplicacdo do conhecimento. Finalmente, o
parecer defende que “educar para o trabalho implica o desenvolvimento humano de
sujeitos sociais e significa educar para a autonomia, para a capacidade de iniciativa e de
autoavaliagdo, para a responsabilidade, para a amplia¢do da capacidade de concepcao e
realizagdo de projetos pessoais e coletivos” (BRASIL, 2012b, p. 48).

O documento também destaca a importancia da construg¢do coletiva do projeto
politico-pedagdgico, orientando para agdes que devem ser realizadas para viabiliza-lo:
“a instituicdo de quadro préprio de professores, com a realizagdo de novos concursos; a
consolidagdo de planos de carreira em que seja prevista a dedicagdo exclusiva dos
professores ¢ a melhoria salarial; a melhoria da infraestrutura fisica, material e
tecnologica das escolas” (BRASIL, 2012b, p. 51).

Explica a mudanca realizada na organizacdo da educacdo profissional, que
passou de areas profissionais para eixos tecnoldgicos, compreendendo-se que o critério
para realizar tais agrupamentos € “a identificacdo e compreensdo de um conjunto de
tecnologias convergentes que servem de apoio e ddo sustenta¢do a producao” (BRASIL,
2012b, p. 51). E que se torna necessario reconhecer os nucleos politécnicos e as
matrizes tecnologicas a fim de dar sustentacdo a esse critério. Os primeiros seriam 0s
principios gerais que fundamentam os diversos processos e técnicas bdasicos para o
sistema de produgdo, enquanto as ultimas seriam os contetidos articulados de forma
logica e historica em agrupamentos ordenados de informagdes tecnoldgicas. Dessa
forma, se propiciam “mais elementos para determinar as possibilidades de defini¢cao dos
respectivos itinerarios formativos que um estudante podera acessar na construgdo de
uma trajetéria educacional consistente” (BRASIL, 2012b, p. 52).

Para a modalidade de oferta de educacdo profissional a distincia, o parecer
reconhece sua historicidade, recupera suas bases legais e destaca os aspectos
relacionados a qualidade a serem considerados na sua oferta: “supervisdo presencial e a
distancia, sistemas de comunicacdo e informagdo eficientes, material didatico e
ambientes especificos de aprendizagem com sua linguagem propria e infraestrutura
fisica de apoio presencial” (BRASIL, 2012b, p. 54).

Sobre a formagdo de professores para atuar na educacdo profissional, o parecer
estabelece a relacdo entre o saber fazer e o saber ensinar, destacando que o docente

dessa modalidade deve saber como atuar no mundo do trabalho e estar atuando



profissionalmente em sua area de docéncia, destacando a promog¢do da formagdo
pedagbdgica para os profissionais candidatos a docentes. Podemos perceber a
precedéncia do saber fazer para atuar na docéncia e assim “melhor” promover o
desenvolvimento dos estudantes para a atuacdo profissional, o que nos indica o primeiro
passo rumo ao reconhecimento de “notdrio saber” que viria nas DCNs seguintes.

Outro ponto importante a destacar neste parecer ¢ a introducdo do conceito de
“trilhas de aprendizagem”, que aparece nos topicos “Desenvolvimento dos saberes
profissionais” e “Profissionalizagdo e formacao dos professores”. No entanto, o parecer
nao traz a defini¢do do que seria essa trilha. Mas, no contexto de sua utilizacao, indica
que seria o itinerario formativo escolhido pelos estudantes, ou seja, demarcaria a

flexibilidade com a qual o sujeito/estudante desenha seu caminho formativo.
4.4 DCNs da “reforma” do ensino médio: o que mudou?

Apds o Golpe de 2016, que resultou no impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, em 31 de agosto desse ano, o entdo vice-presidente Michel Temer assumiu a
Presidéncia, promovendo, entre outras, a “reforma” do ensino médio, por meio da
Medida Proviséria n° 746/2016, que foi convertida na Lei Federal n® 13.415/2017. Essa

let:

Altera as Leis n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educag@o nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica
e de Valorizagdo dos Profissionais da Educa¢do, a Consolidagdo das Leis do
Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de lo de maio de
1943, ¢ o Decreto-Lei n. 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n.
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Apesar de ndo estar claramente escrito entre suas finalidades, a lei promoveu
mudancgas significativas na organiza¢ao curricular do ensino médio, uma vez que a
partir de entdo este seria composto por uma formacdo basica nacional fixada de no
maximo 1.800 horas em seu total e a oferta de itinerarios formativos nas quatro areas de
conhecimento, além de um quinto, na formagdo técnica e profissional, que seriam de

livre escolha dos estudantes.



As diretrizes curriculares nacionais para essa etapa foram atualizadas pela
Resolucao n° 3, de 21 de novembro de 2018, fundamentada no Parecer CNE/CEB n°
3/2018, ou seja, dois anos depois de a lei ser assinada.

Ao ler a referida resolucdo, logo em sua finalidade encontramos a primeira
contradi¢do. Ela se diz uma atualizag@o das diretrizes existentes, porém reine mudangas
significativas. Outro ponto ¢ que, mesmo ndo havendo novas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica, a atualizagdo das DCNs para o Ensino Médio
¢ enunciada como se fosse articulada a das DCNs Gerais. Isso nos sugere duas
inferéncias: as DCNs Gerais manifestam a correlagdo de forcas em sua elaboragao,
resultando no consenso entre as indicagdes criticas e as conservadoras, € o grupo
empresarial ja se encontrava organizado e participante nessa elaboracao.

Os principios especificos que orientam todas as modalidades de ensino e as
formas de organizagdo e oferta do ensino médio aparecem no artigo 5 da resolugdo,
sendo importante destacar o projeto de vida e a diversificagdo da oferta, de forma a
possibilitar multiplas trajetorias, por se verificar na esséncia de seu texto a ideia de
protagonismo e flexibilizagdo, tdo importantes para o novo padrao de acumulacao
capitalista. O artigo 6° traz a definicdo de varios termos que serdo utilizados nas DCNs
para ndo haja duvidas quanto a essa utilizagdo. Trata-se, na verdade, de uma
ressignificagdo de muitos termos utilizados anteriormente e provenientes de referencial
teorico critico da educagao.

Na concepcao de curriculo, aparece a necessidade de desenvolvimento e atencao
as condi¢des socioemocionais dos sujeitos. Estabelece-se a total flexibilizagdo das
formas de organiza¢do e promocdo desde que atendidos os direitos e objetivos de
aprendizagem. Ressalta-se que a metodologia de ensino deve evidenciar a
contextualizacdo, a diversificagdo e a transdisciplinaridade. Traduz-se o utilitarismo da
formacao para o termo “aprendizagens essenciais”, € recupera-se o aspecto da formagao
para a pratica por meio do desenvolvimento de competéncias, habilidades, atitudes e
valores, com o acréscimo das emogdes em artigo mais a frente.

Entre outros elementos, ¢ importante destacar que as propostas curriculares
devem garantir: a integragdo curricular por meio da organizagdo em areas do
conhecimento; o protagonismo dos estudantes para serem autor e produtor de inovagao;
a utilizagdo da dupla metodologia de ensino e avaliacdo de aprendizagem para o
desenvolvimento de comportamentos praticos desejados. Ou seja, a integragdo

curricular se realiza pela dissolugdo das disciplinas, o protagonismo ¢ compreendido



como formador de comportamentos ¢ o método como forma de proceder a ser
internalizada pelos estudantes, caracterizada pelos momentos de planejamento e
avaliacdo.

Em seus artigos direcionados a estrutura curricular, o documento traz a
recuperagdo da sua realizagdo por meio de competéncias e habilidades, sendo a
formacdo basica organizada pelas competéncias previstas na BNCC e em sua
organizacdo por areas de conhecimentos, sinalizando que esta promoveria maior
articulacdo entre os saberes e a contextualizagdo com a pratica social, e assim exigindo
maior didlogo e comprometimento dos professores para um planejamento inter e
transdisciplinar dentro de cada area. Fixa a carga horaria maxima destinada a formagao
basica determinada pela BNCC em 1.800 horas, que deve ser preenchida por meio de
estudos e praticas de maneira contextualizada e interdisciplinar que promova o
rompimento com o isolamento do trabalho disciplinar. Nesse aspecto, podemos
perceber a dilui¢do das disciplinas nas areas de conhecimento realizado pela Base
Nacional Comum Curricular. Define que apenas os estudos de lingua portuguesa e
matematica devem ser contemplados em todos os anos do ensino médio, ficando a
critério dos sistemas de ensino a distribui¢ao das demais disciplinas.

Em seu artigo 12, a resolugdo traz o que pode ser considerado nos arranjos
curriculares de cada area de conhecimento e da formagdo técnica e profissional, sendo
interessante destacar que em todas as areas deve haver o aprofundamento dos
conhecimentos estruturantes (ou seja, os essenciais) para a aplicagdo em diferentes
contextos sociais e de trabalho; e na formagdo técnica e profissional fica declarada a
formagdo com o objetivo de adaptagdo do sujeito as condigdes ocupacionais de
competitividade, produtividade e inovacao e as exigéncias e transformac¢des do mundo
do trabalho contemporaneo.

O documento estabelece, ainda, que os itinerarios formativos devem se organizar
em torno dos quatro eixos estruturantes: investigacdao cientifica, processos criativos,
mediagdo e intervengdo sociocultural, e empreendedorismo. Podemos observar que ndo
ha problema em assumir que estes devem promover a apropriacdo de procedimentos
cognitivos e uso de metodologias que propiciem o protagonismo juvenil, ou seja,
formacdo para comportamentos praticos requeridos pelo mundo do trabalho ou para
empreender na falta dele. E importante identificar que os eixos estruturantes previstos
nessa resolugdo recuperam o previsto no projeto do Ensino Médio Inovador, porém

mudando das dimensdes fundamentais da vida configuradas pelo trabalho, ciéncia,



tecnologia e cultura, para as dimensdes praticas e atitudinais do processo de trabalho
configuradas por investigagdo cientifica, processos criativos, mediacdo e intervengao
sociocultural, e empreendedorismo. Outro ponto que também fica totalmente claro ¢ a
assun¢do da flexibilidade como principio de formagao exposto nos paragrafos 4, 5,6 e 7
deste artigo, nos quais ¢ sinalizado que a organizacdo curricular deve considerar a
heterogeneidade e a pluralidade de condigdes, interesses e aspiracdes dos alunos, a
relevancia para o contexto local e a possibilidade de oferta de competéncias eletivas
complementares de forma a atender ao projeto de vida do sujeito.

Em seu paragrafo 9, a resolucdo reforca o estabelecimento de parcerias entre
instituigdes de ensino e, nos seguintes, prevé a criacdo de regras para a escolha dos
itinerarios por parte dos alunos, as devidas orientagdes a eles nesse processo, o
aproveitamento de estudos realizados e a criagdo por parte do MEC de um guia para a
elaboragdo dos itinerarios.

Os artigos 15 e 16 sdo dedicados ao itinerario da formagao técnica e profissional,
permitindo que este tanto configure uma habilitacdo técnica quanto uma qualificagdo
profissional, tendo em ambas a indicacao de programas de aprendizagem, sem que fique

claro do que realmente se trata. As defini¢des dizem que o programa de aprendizagem

[...] compreende arranjos e combinagdes de cursos que, articulados e com os
devidos aproveitamentos curriculares, possibilitam um itinerario formativo.
A oferta de programas de aprendizagem tem por objetivo apoiar trajetorias
formativas, que tenham relevancia para os jovens ¢ favoregam sua inser¢io
futura no mercado de trabalho. Observadas as normas vigentes relacionadas a
carga horaria minima e ao tempo maximo de duragdo do contrato de
aprendizagem, os programas de aprendizagem podem compreender distintos
arranjos (BRASIL, 2018Db, p. 4)

A leitura da defini¢do sugere que se trata de uma espécie de “projeto de vida”
profissional do sujeito, porém, quando se menciona o tempo maximo do contrato de
aprendizagem, parece ser um documento elaborado por institui¢cdes particulares, ficando
confuso o entendimento do que seria esse programa para o itinerdrio formativo. O
paragrafo 6 do mesmo artigo sinaliza para a possibilidade de o mesmo programa ser
desenvolvido em parceria com as empresas empregadoras, o que mais uma vez deixa
dubia a interpretagcdo do que seria esse programa.

No capitulo dedicado as formas de oferta e organizacdo, mais uma vez sinaliza-
se para a diversificagdo e flexibilidade. Fixa-se a oferta do ensino médio diurno em uma

carga horaria minima de 2.400 horas distribuidas em trés anos letivos, e considera-se a



ampliacdo dessa carga para 3.000 horas até o ano de 2022, bem como progressiva
ampliagdo a partir de entdo para 1.400 horas anuais. Considerando que foram fixadas
apenas 1.800 horas para a formacdo bdasica, essa ampliacdo deverd incidir na carga
horaria dedicada aos itinerarios formativos, na sua diversificacao.

Com essa referéncia, o documento permite que o ensino médio noturno,
garantindo a carga hordria total, possa ser organizado em mais de trés anos, a fim de
atender as especificidades dos sujeitos que buscam a formagdo por esse caminho.
Estabelece que a Educagdo de Jovens e Adultos seja feita com 1.200 horas dedicadas a
formacao basica, sendo preferencialmente integrada com a formacgdo técnica e
profissional e podendo ter até 80% dessa carga horaria sendo ofertada a distancia, sem
especificar se esse curso caracterizaria oferta presencial ou a distdncia. Qual seria o
motivo de, neste caso, eles utilizarem a terminologia “integrada” em lugar de “itinerario
de formacdo técnica e profissional”? Poderiamos inferir o risco de que tal indicagdo
transforme a EJA em uma profissionalizagcdo compulsoria nos moldes da Lei Federal n°
5.692/71. Outra questdo a se fazer ¢ quanto ao incentivo de que todo o ensino noturno
se torne EJA, uma vez que o prolongamento do ensino médio noturno nao seria do
interesse do publico que busca esse horario, em sua maioria ja trabalhadores.

Os paragrafos 7, 8 e 9 reforcam o ja discutido antes em relacdo a organizagao
das areas de conhecimento, sua caracterizagdo pratica e utilitarista, e o incentivo as
parcerias entre instituicdes de ensino, o que abre espaco para a entrada de instituigdes
privadas na oferta dos itinerarios.

Os paragrafos 12, 13 e 14 apresentam a possibilidade de que atividades
realizadas fora da unidade escolar possam ser consideradas como carga horaria para a
integralizacao do curso de ensino médio. Isso, por um lado, aparentemente & positivo,
pois facilita o cumprimento da carga horaria por parte dos estudantes; por outro, tem a
face do enfraquecimento da formagao escolar. E no artigo 15 se possibilita a oferta de
20% da carga horaria total a distancia.

O artigo 18 indica a criagdo de critérios pelos sistemas de ensino para o
reconhecimento de competéncias dos sujeitos para fins de continuidade dos estudos;
enquanto o artigo 19 apresenta as normas para a certificagdo de saberes dos concluintes
do ensino médio.

Em relacdo aos sistemas de ensino, a resolucao estabelece suas atribuigoes, das
quais destacamos a promogdo de alternativas de organizagdo institucional que

possibilite varias alternativas pedagogicas; o fomento a alternativas de diversificacdo e



flexibilizagdo curriculares; a promo¢ao da organizagdo de tempos escolares com a
finalidade de atender ao interesse dos sujeitos; e a instituicao de sistemas de avaliagdo.
Nosso destaque se deve ao fato de esses pontos demonstrarem que por todos os lados as
DCNs encaminham para a flexibiliza¢do e diversificacdo da oferta curricular, que os
interesses e necessidades dos alunos sdo primordiais; e que a avaliagdo ¢ a maneira de
verificar o desempenho desse sujeito para o mundo do trabalho. Ndo sem motivo, o
aspecto pratico da formag¢ao ganha tanto espago nessas DCNs.

Sobre a proposta pedagdgica das unidades de ensino, a resolugdo destaca que sua
producao deve ser um processo coletivo e com atualizagdes periddicas, considerando-se
“os estudantes e os professores como sujeitos historicos e de direitos, participantes
ativos e protagonistas na sua diversidade e singularidade” (BRASIL, 2018b, p. 13). Sdo
indicados os elementos que devem ser considerados na elaboracdo das propostas, entre
os quais destacamos: a utilizagdo da problematizagdo como instrumento, ou seja,
estratégia de estudos; capacidade permanente de aprender a aprender, como expressao
de autonomia; avaliacdo da aprendizagem e acompanhamento do desempenho do
sujeito; desenvolvimento da participagdo social e do protagonismo dos estudantes;
elaboracdo do projeto de vida e carreira como uma estratégia pedagogica.

Esses elementos demonstram o aspecto comportamental e atitudinal da formacao
a ser desenvolvida no ensino médio, a fim de preparar o sujeito para a (sobre)vivéncia
no mundo do trabalho. Para tal ele deve desenvolver a iniciativa e o método da
problematizacdo com a finalidade de perceber os problemas e soluciond-los; o trabalho
em equipe e a capacidade de aprender a fim de saber como posicionar-se e atuar em
situagdes problema; e por fim desenvolver sua capacidade de projetar seu futuro com
base nas suas potencialidades e oportunidades.

Nas disposic¢des transitorias se estabelece que profissionais com notdrio saber
apenas serdo aceitos para trabalhar no itinerario formativo de formacdo técnica e
profissional; que os padrdes de desempenho a serem verificados pelas avaliacdes em
larga escala serdo definidos pelo MEC; a estrutura de realizagdo do Enem, ocorrendo
em duas fases: a primeira basica, referenciada na BNCC, e a segunda em consonancia
com a carreira de nivel superior que o estudante escolher, de acordo com os
Referenciais para a Elaboracdo dos Itinerarios Formativos, a serem estabelecidos pelo
MEC; a adequagdo dos programas nacionais voltados a distribui¢ao de livros e materiais

didaticos, recursos fisicos e digitais para alunos e professores.



Para quem 1¢ o Parecer CNE/CEB n°3/2018, fica claramente exposta a
recuperagdo de diversos pontos presentes na Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998,
demonstrando a for¢a de determinado grupo na produgdo de tais politicas publicas para
a educacdo neste momento historico.

O texto do parecer se inicia com o reconhecimento das fun¢des do ensino médio
estabelecidas pela LDB, afirmando que essa etapa tem a finalidade “de consolidagdo e
aprofundamento dos conhecimentos desenvolvidos no Ensino Fundamental, de
preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, possibilitando sua
continuidade de estudos em niveis superiores e sua atuagao no mundo do trabalho”. O
objetivo de adaptagdo social ¢ exposto claramente na continuidade da frase: “[...] em
condigdes de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo e exigéncia
de continuos aperfeicoamento posteriores, ao longo da vida” (BRASIL, 2018a, p. 1). Ou
seja, ndo ha problema em recuperar a principal fungdo dessa etapa de ensino, conforme
foi discutido por Ramos (2011a) em seu livro Pedagogia das competéncias.

Com exaltagdo a objetividade da LDB, destaca-se como essa lei definia
claramente as fungdes do ensino médio como etapa final da educagdo basica, a0 mesmo
tempo que a educagdo profissional, integrada a todas as modalidades e niveis da
educacdo formal, teria originalmente a fungdo de desenvolver aptiddes para a vida
produtiva. Sinaliza-se a total separagdo entre as duas.

A partir de entdo, o texto recupera da Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998, que
institui as DCNs referentes ao ensino médio: os principios da estética da sensibilidade,
politica da igualdade e da ética da identidade para a organizacdo do curriculo, das
situagcdes de ensino aprendizagem e dos procedimentos de avaliacdo; a inclusdo de
competéncias basicas, conteudos e como trata-los nas propostas pedagdgicas das escolas
e nos seus curriculos; os elementos que devem ser considerados na organizagdo dos
curriculos escolares para atender as finalidades do ensino médio; a estruturacao dos
curriculos de ensino médio com base nos principios pedagogicos da Identidade,
Diversidade e Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualiza¢do; a organizagao
curricular da formacdo bdsica por areas de conhecimento; as observagdes para a
elaboracdo curricular para a aplicagdo tanto na base comum curricular quanto na parte
diversificada. Encontra-se aqui a indicagdo de 75% das 2.400 horas totais do ensino
médio a serem dedicadas a base comum, o que j& se constituia como o indicativo do
maximo de 1.800 horas para a BNCC. Na mesma linha da Resolugdo CNE/CEB n°

4/1999, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional



Técnica de Nivel Médio, o relator das atuais enfatiza o desenvolvimento de
competéncias para a laborabilidade e recupera os respectivos principios norteadores.

Ao comentar as mudangas promovidas pela Lei n® 11.741/2008, o relator refere-
se “a insercao de uma Se¢do IV-A no Capitulo II do Titulo V da LDB, tratando ‘da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio’, como a verdadeira inser¢do da
Educagdo Profissional no Ensino Médio, enquanto etapa final da Educagdo Basica”
(BRASIL, 2018a, p. 6). Nao fica claro o objetivo do relator com essa referéncia. No
contexto do referido parecer, permite uma dubia interpretacdo: seria uma critica as
mudancas promovidas pela referida lei? Ou seria positivo o comentario por facilitar a
atual “reforma” do ensino médio? Essa inser¢do abriu caminho para a ressignificacdo da
ideia de itinerarios formativos também ja presente na referida lei?

O relator enaltece como importante a criagdo do Programa Ensino Médio
Inovador, parecer ja discutido neste texto. E identifica os demais pareceres e resolugdo
debatidos pelo CNE ao longo da década de 2010, culminando na Lei n® 13.415/2017,

que,

[...] além de incorporar legalmente dispositivos referentes a Base Nacional
Comum Curricular do Ensino Médio, ainda prevé a existéncia de alternativas
flexiveis de organizacdo da oferta dos cursos de ensino médio compondo
arranjos curriculares que contemplem diferentes itinerarios formativos
(BRASIL, 2018a, p. 7-8).

O relator inicia o topico de “andlise do mérito” destacando o grande mérito da
legislagdo que promoveu a “reforma” do ensino médio por “chamar a atencdo dos
educadores e da sociedade para a urgente necessidade de implantar verdadeiramente a
proposta de Ensino Médio definida pelo art. 35 da LDB” (BRASIL, 2018a, p. 8). E que
a devida implantagdo do referido artigo propiciaria o desenvolvimento da “capacidade
de aprendizagem”, para que os estudantes possam “se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 2018a, p. 8). Ou
seja, o grande mérito seria promover a flexibilizacdo da oferta, reduzindo
conhecimentos, pois, por meio da aprendizagem de método de estudo (projeto de vida e
a pesquisa enquanto estratégia pedagogica), o estudante se capacitaria a aprender a
aprender de acordo com seus interesses e necessidades. Configura-se ndo s6 a
recuperacdo das politicas publicas da década de 1990, mas se as radicaliza com a direta

indicacdo de formacao da personalidade do sujeito.



Nao ha problema para o relator do parecer, o senhor Rafael Lucchesi, em se

referenciar no parecer das primeiras DCNss, e ele diz por qué:

Estou tomando a liberdade de retomar neste Parecer essas orienta¢des basicas
da Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998 neste momento histérico de definicdo de
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, pois suas
definicdes normativas permanecem absolutamente validas, razdo pela qual
esta sendo retomado no presente Parecer. (BRASIL, 2018a, p. 4)

Podemos concluir que as referidas diretrizes permanecem validas para a
retomada de forma ainda mais radical das politicas publicas educacionais convenientes
ao neoliberalismo, a acumulagao flexivel e ao toyotismo. Como Rafael Lucchesi , entre
outros intelectuais organicos da classe empresarial, afirmou no evento “O ensino técnico
¢ a reforma do ensino médio: um convite a inovagﬁo”,44 a formagao técnica deve
acompanhar o desenvolvimento da industria 4.0, promovida pela incorporagao da
tecnologia e da automagdo aos processos de trabalho, e que requer habilidades
relacionadas a personalidade, ao comportamento social, ao equilibrio afetivo e as
interacdes sociais™, ou seja, a “captura” da subjetividade do trabalhador identificada
por Alves (2011).

Dessa forma, o relator destaca que a lei da “reforma” do ensino médio tem por
objetivo criar as condi¢des operacionais necessarias para a implantagdo do artigo 35 da
LDB. Se fizermos uma leitura critica das proposi¢des elencadas pelo relator em relacao
a “reforma”, podemos inferir que a parte diversificada tdo criticada por ele na Lei n°
5.692/71 foi apenas substituida pela ideia de itinerarios formativos.

Ponto importante a ser considerado no Parecer CNE/CEB n°3/2018 ¢ a
preocupacdo em definir os termos que serdo utilizados, sob a justificativa de que sdo
“alguns conceitos que ainda se apresentam como poliss€émicos ou ndo estdao
suficientemente claros no ambito dos diferentes sistemas de ensino ¢ suas instituigoes ¢

redes escolares” (BRASIL, 2018a, p. 9) Podemos considerar esse trabalho como a

ressignificagdo de conceitos que apareceram nas DCNs anteriores e que foram

* Evento realizado pelo Centro de Exceléncia e Inovagdo em Politicas Educacionais (CEIPE) da Escola
Brasileira de Administragdo Publica ¢ de Empresas (FGV EBAPE), em parceria com o Itai BBA,
ocorrido no dia 31 de outubro de 2019, no Centro Cultural da FGV.

* Segundo Rafael Lucchesi, “as 10 habilidades que se tornardo principais ndo sdo de natureza
operacional”, sdo elas: resolu¢do de problemas, pensamento critico, criatividade, gestdo de pessoas,
coordenac¢do com outros, inteligéncia emocional, bom senso e tomada de decisdes, orientagdo para o
servigo, negociagao, e flexibilidade cognitiva. (Apresentagdo de slides realizada no referido evento.)



incorporados apos debate e negociacdo com 0s setores mais progressistas e criticos.
Termos como “formacgdo integral” e “itinerarios formativos” apresentam conteudo
diverso das elaboracdes anteriores. Mas por que utiliza-los sob nova conceituacdo? Com
base em escritos gramscianos, podemos considerar que seja uma estratégia de producio
de consenso visando a hegemonia de classe.

Para o conceito de competéncia, sua definicdo busca esclarecer que se trata do
“desempenho em acdao” do sujeito, havendo indicagdo de equivaléncia entre os
conceitos de “competéncias e habilidade” e “direitos e objetivos de aprendizagem”. O
conceito de “arranjos curriculares” ndo se mostra claro, dando-se a entender que seria a
estratégia de organizagdo do itinerario formativo, porém o conceito de unidades
curriculares parece ter a mesma fungao, entdo qual seria a relacdo entre os trés?

O conceito de diversificacdo também traz em si a combinagdo dos sentidos de
articulac@o de saberes, por meio da contextualizacdo de contetidos as varias situacdes e
as dimensdes do trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia. Podemos compreender que seja
a flexibilizagdo em seu ponto mais especifico: cada situacdo demandara certos
conteudos a serem utilizados em um determinado contexto. Nesse interim, foram
inseridas as dimensdes da vida humana, conceitos construidos pela perspectiva de
formagao integrada com base no materialismo histdrico-dialético e que significam outra
concep¢do de formagdo. Na realidade, o conceito de diversificagdo ¢ exatamente o
conjunto do diverso de cada concepgao, a fim de abarcar ou agradar a todos.

Entre os termos e conceitos proprios da formacdo técnica e profissional, dois
chamam a aten¢do por sinalizarem para parcerias com empresas para a aprendizagem
profissional, ainda que ndo estejam literalmente declaradas. Sao eles “aprendizagem
profissional” e “programa de aprendizagem”.

Para a organizag¢do dos itinerarios formativos de cada area de conhecimento, a
marca ¢ dada pela ideia de aprofundamento de conhecimentos estruturantes para a
aplicagdo em contextos sociais e de trabalho. Ou seja, a perspectiva dos itinerarios nao ¢
aprofundamento de conhecimentos fundamentais de cada &rea, mas sim de
conhecimentos que estruturem cada éarea para a aplicacdo pratica, podendo ser
entendidos como aqueles que facilitariam a elabora¢do do “projeto de vida”. No
itinerario de formacao técnica e profissional, o aspecto da formacao para a adaptacdo as
situagdes de trabalho da acumulacdo flexivel fica claramente exposto.

A promulgacgdo da Resolugdo CNE/CP n® 1/2021, tinica para todos os niveis da

educacdo profissional e tecnoldgica, configura-se como a expressdo, ainda que velada,



da retomada da total separacdo entre ensino médio e educacdo profissional. Aqui a
observac¢do do Parecer CNE/CEB n°3/2018 sobre a inser¢do da educagdo profissional no
ensino médio, realizada pela Lei n® 11.741/2008, toma a compreensdo de reforco da
separa¢do agora consolidada, além de indicar uma acdo anterior a atual “reforma” do
ensino médio.

Em seu artigo 20., a Resolugdio CNE/CP n° 1/2021 define a educagdo
profissional e tecnologica como modalidade transversal a todos os niveis da educacao
nacional e integrada a todas as modalidades de educagdo, o que nos permite concluir a
permanéncia e o provavel destaque para a oferta do Proeja, uma vez que ensino noturno
com itinerario formativo se mostra quase inviavel para esse publico-alvo.

Por abranger os trés niveis de educagdo profissional e tecnologica, essa
resolucdo traz em seus principios norteadores a marca muito forte da articulagdo com o
mercado. Nao sem motivo, esse ¢ o seu primeiro principio. Destacamos nela também a
centralidade do trabalho, porém em seu sentido econdmico, visando ao
desenvolvimento de competéncias profissionais; a pesquisa como estratégia
metodologica para a atuagao no mundo do trabalho e se integrando saberes cognitivos e
socioemocionais; a tecnologia como aplicagdo da ci€ncia no setor produtivo; a
utilizacdo de metodologias ativas e inovadoras como expressdo da indissociabilidade
entre educacgdo e pratica social; e a autonomia e flexibilidade em sua maxima utilizagao
na organizacdo curricular por meio de itinerarios profissionais, na constru¢cdo das
propostas pedagogicas e nas estratégias de colaboracdo entre instituicdes ofertantes da
modalidade de ensino.

No capitulo terceiro, sobre a Organizagdo e funcionamento, sdo recuperados os
trés niveis de oferta dos cursos: qualificacao profissional, incluida a formagao inicial e
continuada; a técnica de nivel médio, possibilitando a qualificagdo profissional técnica e
a especializacdo profissional técnica, sendo a primeira por meio de certificagdo
intermedidria e a segunda ap6s a conclusdo da habilitagdo técnica; e a tecnoldgica de
graduacao e pos-graduacao.

O grande destaque desse capitulo ¢ a organizagdo por eixos tecnologicos e a
flexibilizagdo de sua oferta por meio da diversificagdo de cursos que permitam ao
sujeito projetar seu itinerdrio formativo em um mesmo eixo. Assim, esse itinerario pode

ser propiciado: internamente, em um mesmo curso; pela institui¢do educacional, mas



construido horizontalmente pelo estudante; construido verticalmente pelo estudante,
podendo ocorrer dentro de um curso, de uma area tecnol(')gica46 ou de um eixo
tecnologico. Em relagdo a isso, fica-nos a questdo: essa € a expressdo maxima da
flexibilidade formativa? Realmente a producdo do consenso sugere que o sujeito
aprende ao longo da vida e por isso deve ter suas competéncias certificadas. Assim,
configura-se a precarizagdo mais radical e perversa da formacao da classe trabalhadora,
que, acreditando que a formacgao ¢ permanente, nao percebe que a que lhe € ofertada ¢ a
mais superficial, no sentido de possibilitar apenas insercdo rapida no mercado de
trabalho nas posi¢cdes profissionais mais simples; ou fazendo acreditar que a atitude
empreendedora ¢ o caminho para o sucesso. O artigo 7°. resume bem o pensamento

fundamental para essa resolucao:

Os cursos de Educacdo Profissional e Tecnologica se referenciam em eixos
tecnoldgicos e suas respectivas areas tecnoldgicas, quando identificadas,
possibilitando a construgdo de itinerdrios formativos flexiveis, diversificados
e atualizados, segundo interesses dos sujeitos, conforme a relevancia para o
contexto local e as reais possibilidades das instituicGes e redes de ensino
publicas e privadas, visando ao desenvolvimento de competéncias para o
exercicio da cidadania e especificas para o exercicio profissional competente,
na perspectiva do desenvolvimento sustentavel. (BRASIL, 2021, p. 4; grifos
Nnossos)

A relagdo dos “interesses dos sujeitos” com a “relevancia para o mercado” e as
“possibilidades das instituigdes para construir o itinerdrio formativo” pode ser
compreendida como formagdo necessaria ao mercado, inclusive mediante
estabelecimento de parcerias com o proprio mercado para essa oferta. Esta tende a ser
uma realidade principalmente nas redes de ensino publicas, dada a caréncia de
financiamento para a educagado profissional.

No paragrafo terceiro desse mesmo artigo incorpora-se a definigdo de
competéncia profissional o aspecto emocional na capacidade de atuar, sinalizando para
o que Alves (2011) chamou de “captura” da subjetividade. Em seu artigo 8°, a resolucao
estabelece os critérios para o planejamento e a organiza¢dao dos cursos ¢ no artigo 10
apresenta o processo de criacdo de cursos experimentais.

No capitulo quarto, sobre a Qualificac@o profissional, a resolucao estabelece que

os cursos devem desenvolver competéncias profissionais que envolvam formacao

* Destacamos que a ideia de areas tecnoldgicas também nos parece recuperar a organizagio em areas
profissionais estabelecida pela Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999.



metddica para o exercicio de ocupagdes reconhecidas no mundo do trabalho, e sua
organizagdo deve ser na perspectiva de itinerario formativo profissional e tecnologico.
Pode haver certificacdes intermediarias dos cursos técnicos de nivel médio e de
graduacdo tecnoldgica, o que permitiria seu aproveitamento visando a continuidade dos
estudos.

No artigo 13, a resolucdo estabelece os elementos minimos para a estruturacao
de cursos de qualificagdo profissional, o que nos parece ser uma inovagao, permitindo-
nos perguntar o porqué de se estabelecer essa normatizagao? Seria possivel
identificarmos a importancia dessa normatizagdo para a producdo do consenso de que
essas qualificacdes mais rapidas possibilitariam maiores chances de reinser¢ao
acelerada no mercado, a0 mesmo tempo que, estruturada como itinerario, permitiria a
continuidade dos estudos?

No capitulo quinto, sobre a Educagdo profissional técnica de nivel médio, além
de se falar da habilitagdo técnica e da especializacdo profissional técnica, acrescenta-se
a qualificacdo profissional técnica como saidas intermediarias reconhecidas pelo
mercado de trabalho. Ou seja, configura-se com outro nome as anteriores certificagdes
intermedidrias previstas nos itinerarios formativos, termo agora ressignificado no
ambito da “reforma” do ensino médio como uma das varias formas de organizagdo
curricular que permite a flexibilizagdo da oferta de cursos de qualificacdo profissional
articulados ao itinerario de formagao técnica e profissional.

No capitulo sexto, sobre a Estrutura e organizacdo da educagdo profissional
técnica de nivel médio, ha uma diferenciacdo na forma de oferta concomitante, que
agora, quando desenvolvida em um projeto pedagdgico unificado, passa a ser chamada
de “concomitante intercomplementar”. Estdo marcadas, no paragrafo segundo do artigo
16, as formas de oferta que devem observar as finalidades do ensino médio, compondo-
se o itinerario de formacao técnica e profissional; sdo elas: integrada e concomitante
intercomplementar. Podemos observar mais um refor¢o voltado a separagdo entre
educacdo profissional e educagdo basica, ainda que se permanega com o instituido pelo
Decreto n° 5.154/2004. No paragrafo terceiro deste mesmo artigo, enfatiza-se o
estabelecimento de parcerias com o setor produtivo para oferta de vivéncias praticas de
trabalho.

O aspecto pragmatico e utilitarista da educag@o profissional reaparece com forga
nessa resolugdo, o que pode ser observado, por exemplo, no artigo 20 sobre aspectos

que devem ser considerados na estruturagdo dos cursos de nivel técnico. Em seu inciso



primeiro, sinaliza-se para “a composicdo de uma base tecnoldgica que contemple
métodos, técnicas, ferramentas e outros elementos das tecnologias relativas ao curso em
questdo”. Ou seja, em lugar de uma base cientifica que consideraria a producao da
ciéncia como fundamento para a producgdo tecnoldgica, valoriza-se somente a base
tecnologica, enfatizando-se a aplicagdo pratica e a transferéncia de tecnologia, na
auséncia de um projeto de desenvolvimento tecnolodgico nacional. O mesmo acontece no
inciso nono, quando este deixa clara a perspectiva instrumental da formagdo: “[...] a
instrumentalizagdo de cada habilitacdo profissional e respectivos itinerarios formativos,
por meio da vivéncia de diferentes situagdes praticas de estudo e de trabalho”.

O paragrafo segundo do mesmo artigo evidencia a finalidade das competéncias
socioemocionais como aquelas necessarias a convivéncia e a adequagdo social do
sujeito em suas situagdes de trabalho, produzindo a subjetividade necessaria ao modo de

producdo flexivel.

As competéncias socioemocionais como parte integrante das competéncias
requeridas pelo perfil profissional de conclusdo podem ser entendidas como
um conjunto de estratégias ou agdes que potencializam ndo s6 o
autoconhecimento, mas também a comunicacdo efetiva e o relacionamento
interpessoal, sendo que entre estas estratégias destacam-se a assertividade, a
regulacdo emocional e a resolucdo de problemas, constituindo-se como
competéncias que promovem a otimizagdo da interacdo que o individuo
estabelece com os outros ou com o meio em geral(BRASIL, 2021, p. 8)

Os demais artigos desse capitulo tratam de aspectos operacionais para a
elaboragdo do Projeto Pedagdgico do Curso, tais como aspectos minimos que o
compdem, carga horaria minima, possibilidade de oferta de parte da carga horaria a
distancia, estagio e praticas profissionais, entre outros.

O capitulo sétimo, sobre a Educacdo tecnoldgica de graduacao e pos-graduagao
traz os cursos que podem ser ofertados e as finalidades gerais para tais cursos; dele
destacamos os incisos I e II por sua perspectiva pragmatica para a formagao: o primeiro
prevé o desenvolvimento de competéncias profissionais tecnologicas para a producdo de
bens e servigos e a gestdo estratégica de processos; € o segundo prevé o incentivo a
producao e a inovacao cientifica e tecnoldgica, bem como suas respectivas aplicagoes.
Os artigos seguintes direcionam-se aos aspectos operacionais da elaboracdo das
propostas pedagdgicas dos respectivos cursos.

No capitulo décimo, sobre a Pratica profissional supervisionada e estigio

profissional supervisionado na educagdo profissional e tecnoldgica, mais uma vez a



resolucdo destaca o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio
pedagogico, ambos fundamentando a preparacdo do sujeito para o desenvolvimento da
aprendizagem permanente, assumindo o aprender a aprender como pilar da educagao
basica até a pos-graduacdo. Compreendemos que na educagdo superior o
desenvolvimento da autonomia individual para os estudos esteja em seu mais refinado
nivel de desenvolvimento, mas ao se relacionarem os referidos principios ao lema
“aprender a aprender”, realiza-se novamente sua ressignificagdo pela perspectiva de
associacdo ao principio que interessa ideologicamente.

Os capitulos XI e XII, destinados a Formagao continuada e a modalidade de
Educagdo a distancia, trazem indicagdes operacionais para o desenvolvimento dos
cursos, na mesma perspectiva utilitarista e pragmatica até entdo apresentada.

No capitulo XIII, sobre a Avaliagdo da aprendizagem, ainda que indicando que
esta deva ser diagnodstica, formativa e somativa, prevalecendo os aspectos qualitativos
sobre os quantitativos, destaca-se mais uma vez o desenvolvimento de competéncias
profissionais e da capacidade de continuar aprendendo ao longo da vida.

A diferenciacao entre aproveitamento de estudos e reconhecimento de saberes e
competéncias parece se dar de acordo com o interesse do sujeito, pois no nivel
operacional s3o os processos a serem realizados e a competéncia da instituigdo mesmo
que os definem. No aspecto ideologico, ambos indicam o reconhecimento da
aprendizagem informal que pode ocorrer nos diversos espacos da vida.

No capitulo XVII, sobre a formacdo docente na educag¢do profissional e
tecnologica, destacamos a possibilidade de graduados ndo licenciados, mediante o
reconhecimento de saberes profissionais via certificagdo de competéncia, e de
profissionais experientes, que obtenham o reconhecimento de notorio saber por redes ou
institui¢des de ensino, atuarem na docéncia dos componentes da area profissional. Neste
caso, demonstra-se interessante observar que esse reconhecimento ndo sera realizado
por orgao vinculado ao Ministério da Educacdo ou a Rede Federal de ensino, o que
enseja uma discussao sobre os critérios e a regulamentacdo para a obtengdo do referido
reconhecimento.

Das Disposicdes finais destacamos a criagdo da avaliagdo em larga escala da
educagdo profissional, ou seja, o conceito de avaliacdo do desempenho dos alunos para
responsabilizacdo da instituicdo se estende também para a educacdo profissional.

A leitura do Parecer CNE/CP n° 17/2020 permite-nos logo em seu inicio

perceber o resgate do Decreto Federal n® 2.208/97, por aquele ressaltar que ndo existia



impedimento a possibilidade de integracdo da educag@o profissional técnica de nivel
médio ao ensino médio, como ja sinalizava o Parecer CNE/CEB n° 16/1999 no seguinte
trecho: “A preparagdo para profissdes técnicas, de acordo com o § 2.° do artigo 36 da
LDB, podera ocorrer, no nivel do ensino médio, apos ‘atendida a formagdo geral do
educando’.” Realmente a frase ¢ dubia: uma vez que se admite que ambas possam
ocorrer no ensino médio, desde que isso se faga apos a formacao basica, qual seria o
critério para esta “integracdo”? Porém, na Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998 podemos
perceber a definitiva separagdo mencionada com a frase “mantida a independéncia entre
0s cursos” em seu artigo 12 paragrafo 2°.

O Parecer CNE/CP n° 17/2020 argumenta que € necessario revisar e atualizar as

DCNs para a educacdo profissional técnica de nivel médio e para educacao profissional

tecnologica de nivel superior para contribuir com

[...] acelera¢do do desenvolvimento socioecondmico do pais e rompimento
com o imobilismo que compromete a produtividade do trabalhador brasileiro,
[...] para atender adequadamente as mudancas que pretendem ser
implementadas na educagdo brasileira, exigidas para dar a devida atengfo as
demandas atuais do mundo do trabalho em constante evolugdo (BRASIL,
2020, p. 3-4).

As finalidades de formagdo para adequagdo as demandas do mercado ficam
claramente expostas, e sdo complementadas no pardgrafo seguinte que trata da
organizagdo de itinerarios formativos por eixos tecnologicos que possibilitam as
trajetorias de formagdo profissional, tendo “a educacdo profissional técnica de nivel
médio como ponto de partida central dessa estrutura”. Ou seja, a educagdo profissional
pode ser totalmente organizada de forma flexivel, de modo a permitir ao sujeito
“construir” seu itinerario formativo conforme suas necessidades e interesses, ¢ dessa
forma facilitar a certificagdo de seus saberes e competéncias profissionais adquiridas
seja pela via oficial, seja pela atuagdo profissional.

O documento estabelece também uma nova relacdo de agrupamento para os
cursos: com a justificativa de que nem sempre os eixos tecnoldgicos contemplam ““as
segmentagdes tecnoldgicas que organizam e estruturam as atividades econOmicas,
tornando-se necessario melhor apontar a matriz tecnoldgica”, haveria a necessidade de
desdobra-los em areas tecnoldgicas. Na descri¢do de exemplos, o parecer associa as

areas tecnologicas aos cursos ofertados, ficando a divida sobre o que realmente



significa essa subdivisdo, ou se seria a recuperagdo da relagdo de agrupamento para os
cursos estabelecida pela Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999, as areas profissionais.

Quanto ao Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, o parecer faz uma critica
inicial a atualizac¢do do catdlogo em desacordo com as mudangas no mundo do trabalho,
enfatizando que essa revisdo e atualizagdo deveria ser anual e afinada com o setor

produtivo. Sobre a nova edicdo do CNCT, o documento destaca ainda que

[...] na perspectiva de complementar as Diretrizes Nacionais da Educacao
Profissional e Tecnologica, o CNCT passa a dispor também, além dos titulos
de cursos, de diretrizes especificas que buscam orientar ¢ normatizar essas
ofertas dentro dos eixos tecnoldgicos e suas respectivas areas tecnologicas,
tratando de pontos especificos, vinculados ao grau de complexidade e
especificidades das bases tecnoldgicas contempladas, a partir das quais se
tem condi¢do de recomendar, por exemplo, diferentes percentuais de
presencialidade, da carga horaria minima requerida para os tipos de oferta em
uma mesma Aarea tecnologica, de orientagdes acerca de estagio
supervisionado, dentre outras orientagdes especificas de cada area
tecnologica. (BRASIL, 2020, p. 6-7)

O referido parecer ressalta a relevancia do Censo Escolar, uma vez que este
permite a melhoria constante da educagdo profissional em consonincia com o setor
produtivo e com o desenvolvimento econdmico e social do pais. Destaca que a “garantia
de maior flexibilidade na oferta e inclusdo de cursos experimentais’ contribuiria para a
atualizagdo dos cursos de nivel técnico em tempo pertinente aos avangos do setor
produtivo, identifica que a regulamentacdo para os cursos experimentais se configura
como uma demanda para o CNE e defende a insercdo automatica de tais cursos desde
que autorizados pelos respectivos Conselhos de Educagao.

Em sua critica ao Sistema Nacional de Informag¢des da Educagao Profissional e

Tecnoldgica, o documento aponta que o Sistec acabou

[...] ultrapassando o limite de um sistema de informagdes, transformando-se
em um sistema de gestdo da Educacdo Profissional e Tecnologica, e que
acabou assumindo, como finalidade, além de promover mecanismo de
registro de dados, também o de controle dessa modalidade de educagao,
desenvolvida em todo o territorio nacional. Como tal, o SISTEC acabou
interferindo na gestdo das instituigdes de ensino. Deve-se recuperar a fungdo
de ser caracterizado na perspectiva de um repositorio, exclusivamente para
divulgagdo da informagdo, respeitando a autonomia de gestdo das institui¢des
que oferecem Educacao Profissional Técnica. (BRASIL, 2020, p. 14)

Ou seja, identifica com certo incomodo, a interferéncia do Estado na autonomia

das institui¢des de ensino, acdo que contraria o liberalismo do mercado.



Sobre a formagao docente, o parecer, identificando a “emergéncia” de docentes
para a formacdo profissional e técnica devido a lei da “reforma” do ensino médio,
sustenta que ha diferenca entre o professor da formacgdo basica/ensino médio e o da
formagdo profissional, uma vez que o da educagdo profissional “deve preparar o
cidaddo para saber trabalhar em um contexto profissional cada vez mais complexo e
exigente”, sendo esse 0 motivo para se considerar o notdrio saber para esta fungao.
Complementa seu discurso mencionando que esse reconhecimento “sana uma divida
historica em relagdo a Educagdo Profissional e Tecnoldgica, ao reconhecer que a
formacao profissional se baseia em saberes que estdo necessariamente vinculados aos
respectivos niveis de ensino” (BRASIL, 2020, p. 16). Dessa forma, percebemos que a
formacao técnica ¢ relegada ao saber fazer; ainda que possamos identificar a utilizacdo
da tecnologia por esses profissionais, a ideia formativa ¢ para atuacdo pratica adequada
ao setor produtivo e ao padrdo de acumulacdo flexivel. Logo ndo se faz necessaria
formagdo sistematizada para ensinar nesse nivel, bastando para isso o reconhecimento
daqueles que sabem fazer/executar bem a funcdo, conforme discutido por Ramos
(2011a).

O parecer exalta a aplicagdo da forma concomitante intercomplementar e a
necessidade de estabelecimento de mais parcerias entre os sistemas € as instituigdes
publicas e privadas de ensino do pais para realizar essa oferta, sinalizando que a sua
ampliacdo seria estratégica para o desenvolvimento nacional e para a ampliacdo da
produtividade do trabalhador. As parcerias sdo também enaltecidas quando da
apreciacdo da articulagdo entre as modalidades de educacdo a distincia e presencial. E
quando ha o destaque para a complementacdo da estrutura e do parque tecnologico que
sejam necessarios ao desenvolvimento dos cursos, segundo o relator, principalmente no
itinerario de formagao técnica e profissional.

O parecer se autoproclama incentivador da pratica profissional e do estagio
profissional supervisionado desenvolvidos com intencionalidade educativa em
ambientes reais, sejam de aprendizagem ou de trabalho, uma vez que permitiriam a
efetiva qualificacdo para o trabalho e integracdo do estudante a realidade do mundo do
trabalho proporcionando-lhe experiéncia profissional e social, e condi¢des de identificar
suas afinidades, interesses e gostos para a futura escolha profissional. Porém, o proprio
parecer identifica a deformacdo que essa experiéncia apresenta na maior parte das
vezes, que € a do subemprego como forma barata de mao de obra para as empresas que

substituem seus empregados permanentes por estagiarios.



Por fim, o parecer sugere a criagdo de Camaras setoriais, podendo estas serem
compostas pelas redes de ensino, organizacdes empresariais, docentes do meio
académico, representantes do poder publico, dos sindicatos e associa¢des profissionais,
orgaos de classe, Conselhos e Ordens, com o objetivo de promover a organizacao dos
cursos técnicos de nivel médio.

No geral, o Parecer CNE/CP n® 17/2020 descreve os motivos que justificam a
elaboragdo de novas DCNs para a educagdao profissional e tecnoldgica, sendo
interessante observar que, se antes as DCNs eram especificas para cada nivel deste
ensino, elas passaram a servir para os trés niveis, direcionando a formagdo para as
demandas do setor produtivo. Assim, nelas aparecem a necessidade de desenvolvimento
emocional para o trabalho, os valores para o trabalho em equipe, a atitude para atuar nas
situagdes problema, as habilidades praticas para o posto de trabalho e os conhecimentos
necessarios para aplicacdo, configurando-se indiretamente na retomada da sigla
“CHAVE” indicada em uma proposta de parecer apresentada no inicio da década de
2010 para a reformulag¢do das entdo diretrizes para a educacdo profissional, passando
por discussdo social e sendo substituido pelo que foi homologado em 2012. O presente
parecer assume ainda a flexibilidade como palavra de ordem para as DCNs, as parcerias
publico-privadas como estratégia para oferta eficiente da educacdo profissional, e a
pratica profissional como elemento primordial para o processo formativo, ou seja, a
assun¢do do pragmatismo do saber fazer, o utilitarismo do necessario para o fazer e o
tecnicismo dos métodos para o fazer.

Podemos perceber ao longo destas padginas que algumas categorias permanecem
nos textos das Diretrizes Curriculares Nacionais ao longo das décadas, desde a
aprovagao da LDB; assim, flexibilidade, diversificacdo, interdisciplinaridade
perpassaram as seis diretrizes analisadas neste capitulo. Outras sofreram arrefecimento
com os governos do Partido dos Trabalhadores, tais como contextualizagdo, identidade,
autonomia e desempenho. Expressdes sugiram com resultado de um processo de
correlacdo de for¢as no mesmo periodo, tais como “trabalho enquanto principio
educativo”, “pesquisa enquanto principio pedagdgico” e “itinerdrios formativos”, e
permaneceram nas DCNs mais recentes, porém ressignificadas. Essa historicidade sera

objeto de estudo no proximo capitulo.



5 QUE REVELA A HISTORICIDADE DAS DCNS?

Apos leitura das resolugdes e pareceres homologados depois da aprovacdo da
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96), podemos perceber
que nestes 25 anos ocorreram mudangas em seus fundamentos pedagogicos e
epistemologicos, permanéncias, utilizacdo e ressignificacdo de termos, e contradi¢des
em razdo da correlacdo de forcas entre as fragdes de classe que atuam em sua
elaboragdo. Dessa forma, tentaremos relacionar essas questdes apresentadas nas trés
resolu¢des dedicadas ao Ensino Médio, e nas trés dedicadas a Educac¢ao Profissional

Técnica de Nivel Médio.

5.1 A dimensao politica

Para nos ajudar a compreender a dimensdo politica que a historicidade das
DCNss revela recorremos a Gramsci — € seus estudos sobre o Estado e sua constituicao, a
producdo de hegemonia e a relagdo de forcas — e a Poulantzas e seus estudos sobre a
correlacdo de forgas entre as fracdes de classe presentes na ossatura material do Estado.

Ao considerarmos a histéria politica do Brasil, conforme discutido no capitulo 1
deste estudo, podemos verificar que o desenvolvimento econdmico foi realizado pelas
elites dominantes do pais na forma de capitalismo dependente e associado ao capital
internacional (FERNDANDES, 2009), por meio da modernizagdo do arcaico
(OLIVEIRA, 2013). Nesse percurso, destacamos a implementa¢do do modelo neoliberal
promovido apds a redemocratizagdo do pais (anos 1980-1990), por meio da reforma do
Estado (BRESSER-PEREIRA, 1998). No ambito de tais reformas, se inclui a da
educagdo, iniciada com a promulaga¢do da LDB n° 9.394/97 para todos os niveis e
modalidades, e seguida por regulamentagdes posteriores realizadas por meio da
exaragdo de decretos, homologagdo de pareceres e resolugdes elaborados pelo Conselho
Nacional de Educacao.

De acordo com Gramsci (2000), “[...] na nogdo geral de Estado, entram
elementos que devem ser remetidos a nog¢do de sociedade civil (no sentido, seria
possivel dizer, de que Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto ¢, hegemonia
couracada de coer¢do)” (p. 244-245). Esse autor nos indica que “a supremacia de um

grupo social se manifesta de dois modos, como ‘dominio’ € como ‘direcdo intelectual e



moral’” (GRAMSCI, 2002, p. 62-86). Sendo também definido pelo autor o que em seus
escritos se entende por “hegemonia politica e cultural de um grupo social sobre toda a
sociedade, como contetdo ético do Estado” (GRAMSCI, 2000, p. 225-226).

E o que seria essa hegemonia? Em uma aproximac¢do do conceito, podemos
pensar na produ¢do de uma subjetividade nos grupos sociais dominados/governados
pela qual se d4 a aceitagdo das ideias do grupo dominante como naturais e universais,

tornando-as em senso comum. Sobre essa questdo, Coutinho ressalta:

Podemos constatar que predominam, hoje, no senso comum, determinados
valores que asseguram a reproducgdo do capitalismo, ainda que nem sempre o
defendam diretamente. Refiro-me, em particular, ao individualismo (tdo
emblematicamente expresso na famosa “lei de Gerson”, ou seja, a que nos
recomenda tirar vantagem em tudo), ao privatismo (a conviccao de que o
Estado ¢ um mau gestor e tudo deve ser deixado ao livre jogo do mercado), a
naturalizagdo das relagdes sociais (o capitalismo pode até ter seus lados ruins,
mas corresponde a natureza humana) etc. (COUTINHO, 2010, p. 30)

E podemos acrescentar na produ¢do de senso comum a que se refere Coutinho
na citagdo acima, o “aprender a aprender” enquanto formacdao ao longo da vida,
traduzida no pragmatismo formativo, com o sujeito buscando formagdo/qualificacdo
quando necessaria, em lugar da ideia de formagao como parte do processo ontocriativo
do homem.

Ao associar o significado de democracia ao de hegemonia, Gramsci ressalta:

No sistema hegemonico, existe democracia entre o grupo dirigente e os
grupos dirigidos na medida em que o desenvolvimento da economia e, por
conseguinte, a legislacdo que expressa este desenvolvimento favorecem a
passagem molecular dos grupos dirigidos para o grupo dirigente.
(GRAMSCI, 2000, p. 287)

Assim o processo de producao de consenso visando a hegemonia ocorre em
lugar da forma coercitiva, buscando que dirigidos/governados aceitem como universais
as ideias do grupo dirigente/governante. Tal processo pode se dar de forma passiva,
quando a aceitacdo ocorre sem questionamentos, ou ativa, quando a aceitacdo ¢
momentanea, mas provida de critica.

Segundo Gramsci (1968),

[...] pode-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode ser
chamado de “sociedade civil” (isto €, o conjunto de organismos chamados
comumente de “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”, que
corresponde a funcdo de “hegemonia” que o grupo dominante exerce em toda



a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de comando, que se expressa no
Estado e no governo “juridico”. Estas fungdes sdo precisamente organizativas
e conectivas. (p. 10-11)

Podemos considerar o Conselho Nacional de Educa¢dao como um organismo da
sociedade civil, uma vez que desempenha a funcdo de colaborar com o Ministério da
Educacgdo na organizacdo da educagdo nacional e, como bem expressam Ciavatta e
Ramos (2012), nas ultimas décadas tem uma fungdo deliberativa quanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais, entre outros assuntos. Porém, se analisarmos sua composicao
neste mesmo espacgo temporal, percebemos que as personalidades que o compdem, em
sua maioria, pertencem ao grupo social dominante, composto por empresarios e
representantes do Sistema S, vinculando-se ao pensamento hegemonico neoliberal.

Durante os governos do Partido dos Trabalhadores, principalmente nos dois
primeiros, identificamos uma renovagdo dos quadros do Ministério da Educagao, o que
provoca uma nova correlagdo de forcas entre as fracdes de classe, e algumas das
reivindicagdes de grupos sociais criticos ao Decreto Federal n® 2.208/97, sdo absorvidas.
Assim, como Farias (2016) ja destacou, o Decreto Federal n° 5.154/2004 significou a
possibilidade de disputa social pela constru¢do de uma nova concepc¢ao de educagdo, o
que, como as DCNs demonstraram, por um lado, provocou um arrefecimento da
implementacao das politicas neoliberais previstas durante a década de 1990, porém, por
outro, permitiu a permanéncia e melhor organizacdo do grupo empresarial da educacao,
culminando na “reforma” do ensino médio.

Ou seja, em sua andlise sobre o periodo do primeiro governo de Lula, Oliveira

(2010) nos sinaliza para a inversao do conceito de hegemonia construido por Gramsci:

[...] ndo sdo mais os dominados que consentem em sua propria exploracao;
sdo os dominantes — os capitalistas e o capital, explicite-se — que consentem
em ser politicamente conduzidos pelos dominados, com a condigdo de que a
“direcao moral” ndo questione a forma da exploragdo capitalista. (p. 27)

Assim, podemos identificar um processo de disputa por hegemonia no qual o
grupo dirigente foi composto pela classe dominada, o que equilibrou a correlagdo de
forcas, porém pela perspectiva da permissdo de a classe dominate ser conduzida no
plano da superestrutura e manter seu poder de organiza¢do social no plano da estrutura,
o que pode ser comprovado pela criagdo do Movimento Todos pela Educagao. A esse
fendmeno Oliveira (2010) chamou de “hegemonia as avessas”, e dele decorre um

“efeito social regressivo [que] consistiria exatamente nisto: sob Lula, a politica afastou-



se dos embates hegemonicos travados pelas classes sociais antagonicas” (BRAGA,
2010, p. 8), para dar lugar a negociacdo entre as fragdes de classes, que resultam em
documentos hibridos e por isso contraditdrios.

Considerando os conceitos de “revolucdo passiva” e “contrarreforma”
elaborados por Gramsci, Coutinho (2012) analisa qual seria a natureza do
neoliberalismo e sua implementacdo no Brasil. Ele enfatiza seu ceticismo quanto a
hipotese explicativa de “revolucao passiva” e tenta demonstrar que as caracteristicas do
neoliberalismo indicam muito mais uma possibilidade de “contrarreforma”.

Recordemos primeiro o conceito de “revolugdo passiva” em Gramsci (1999):

[...] o fato historico da auséncia de uma iniciativa popular unitdria no
desenvolvimento da historia italiana, bem como o fato de que o
desenvolvimento se verificou como rea¢do das classes dominantes ao
subversivismo esporadico, elementar, ndo organico, das massas populares,
através de “restauragdes” que acolheram uma certa parte das exigéncias que
vinham de baixo; trata-se, portanto, de “restauragdes progressistas” ou
“revolugdes-restauragdes”, ou, ainda, “revolucdes passivas” (p.393).

Ou seja, a classe dominante, para restaurar sua hegemonia, utiliza-se do
elemento renovagao por meio da concessdo de parte das demandas da classe dominada,

conforme Coutinho (2012) ajuda a explicar:

[...] uma revolugdo passiva implica sempre a presenca de dois momentos: o
da “restauragdo” (trata-se sempre de uma reag@o conservadora a possibilidade
de uma transformagdo efetiva e radical proveniente “de baixo”) e o da
“renovagao” (no qual algumas das demandas populares sdo satisfeitas “pelo
alto”, através de “concessdes” das camadas dominantes). (p. 118)

Ja a “contrarreforma”, para Gramsci se caracterizaria apenas pelo momento da
restauracao, restauragoes: “A Contrarreforma, [...] de resto, como todas as restauragoes,
nao foi um bloco homogéneo, mas uma combinagdo substancial, se ndo formal, entre o
velho e 0 novo” (GRAMSCI, 2002, p. 143). Fica claro que, para o autor sardo, trata-se
de um momento de restauracdo do velho, ainda que permanecam ou se apresentem
tragos do novo, em oposi¢ao a “revolucdo passiva”, que Gramsci parece indicar ser uma
relacdo dialética de restauracdo-renovacao, conforme salientado acima por Coutinho.

Coutinho (2012) ressalta que o termo “contrarreforma” foi pouco utilizado por
Gramsci em seus Cadernos do carcere, sendo sua principal referéncia a Contrarreforma
catolica como resposta ao luteranismo. Gramsci destacava que esse movimento catdlico

se autointitulava como “reforma”, assim como os neoliberalistas, segundo Coutinho, o



fazem na atualidade em relagdo as suas politicas: reforma trabalhista, reforma do ensino

médio, reforma administrativa e por ai vai.

Hoje, os idedlogos do neoliberalismo gostam de se apresentar como
defensores de uma suposta “terceira via” entre o liberalismo puro e a social-
democracia “estatista”, apresentando-se assim como representantes de uma
posicdo essencialmente ligada as exigéncias da modernidade (ou, mais
precisamente, da chamada pés-modernidade) e, portanto, ao progresso.
(COUTINHO, 2012, p. 121)

Assim, esse autor indica como “mistificagdo ideologica” a utilizagdo que os
neoliberais fazem da palavra “reforma” — termo historicamente ligado a luta dos
dominados por transformacdo da sociedade a seu favor, e por isso identificado como
progressista — para indicar avango no sentido do retrocesso, como Gramsci indicou, ou a
restauragdo do liberalismo puro revestido de liberdade (ou flexibilidade?).

Nessa perspectiva, Coutinho (2012) entende que a “época neoliberal” deve ser
interpretada como “contrarreforma”, uma vez que suas politicas ndo acolhem nenhuma
reivindicagdo da classe trabalhadora ou aprofundam direitos sociais ja conquistados por
lutas passadas, mas, ao contrario, buscam acabar com tais direitos. Por isso, a luta atual
dos trabalhadores ¢ pela manutencdo dos direitos conquistados.

No plano educacional, podemos ter uma clara nogdo do que Coutinho esta
indicando, basta pensamos nas “reformas” pelas quais temos passado neste campo
desde a década de 1990: ap6s a promulgacao da LDB n° 9.394/1996, temos a completa
separacao do ensino médio e da educacdo profissional, expressa principalmente pela
exaracao do Decreto Federal n® 2.208/1997, o que significou o fim da profissionaliza¢do
compulsoéria instituida pela Lei n° 5.692/1971. Ainda que saibamos que esta Ultima lei
acabava com a dualidade educacional apenas no plano legislativo, como ja nos indicou
Kuenzer (1997), ela também se constituiu em gérmen desse fim configurado pela oferta
que a Rede Federal de Escolas Técnicas realizava. A luta a que se dedicou essa rede foi
para que pudesse novamente realizar tal oferta, o que foi conquistado por meio da
exaragdo do Decreto Federal n® 5.154/2004. Ou seja, concordamos com Coutinho em
que ndo houve uma conquista de novos direitos, mas a reconquista de um direito que ja
havia antes.

Mas como podemos analisar o periodo dos governos do Partido dos

Trabalhadores? Para Coutinho (2012), esse periodo também se constitui em



contrarreforma, porém com as marcas do “transformismo”, como caracterizado por

Gramsci (2002a):

O transformismo como uma das formas historicas daquilo que ja foi
observado sobre a “revolucao-restauragdo” ou “revolucdo passiva” [...] Dois
periodos de transformismo: 1) de 1860 até 1900, transformismo “molecular”,
isto €, as personalidades politicas elaboradas pelos partidos democraticos de
oposi¢do se incorporam individualmente a “classe politica” conservadora e
moderada (caracterizada pela hostilidade a toda interven¢do das massas
populares na vida estatal, a toda reforma organica que substituisse o rigido
“dominio” ditatorial por uma “hegemonia”); 2) a partir de 1900, o
transformismo de grupos radicais inteiros, que passam ao campo moderado.
(p. 286)

Coutinho (2012) ressalta que “o transformismo como fendémeno politico ndo ¢
exclusivo dos processos de revolugdo passiva, mas pode também estar ligado a
processos de contrarreforma”. E isso explicaria o periodo dos governos do PT também
como de contrarreforma, uma vez que houve o transformismo de liderangas sindicais
em posigoes dirigentes, principalmente dos fundos de pensdes, o que propriciou o
enfraquecimento da oposi¢do e a manutengdo das politicas econdmicas neoliberais em
Ccurso.

Bianchi e Braga (2005) formulam a hipdtese de que o periodo seria de uma

“revolugdo passiva a brasileira”, que teria por base as seguintes conjecturas:

O governo Lula néo seria simplesmente mais um exemplo “neoliberal”, a la
Fernando Collor ou FHC, exatamente porque, no intuito de constituir certas
margens de consentimento popular, ele deveria responder a determinadas
demandas represadas dos movimentos sociais. Empregamos entdo a nogdo —
um tanto quanto frouxa, admitamos — de “social-liberalismo” para tentar dar
conta da énfase nas politicas de distribuicdo de renda, ainda que plasmadas
pela reprodugdo da ortodoxia rentista.

O vinculo orgéanico “transformista” da alta burocracia sindical com os fundos
de pensdo poderia ndo ser suficiente para gerar uma “nova classe”, como
disse Chico, mas seguramente pavimentaria o caminho sem volta do “novo
sindicalismo” na direcdo do regime de acumulacdo financeiro globalizado.
Apostavamos que essa via liquidaria completamente qualquer possibilidade
de retomada da defesa dos interesses historicos das classes subalternas
brasileiras. Chamamos esse processo de “financeirizacdo da burocracia
sindical”. (BIANCHI; BRAGA, 2005 apud BRAGA, 2010, p. 10)

(3

Considerando, por um lado, a andlise de Coutinho (2010) sobre a “era
neoliberal” constituir-se em uma contrarreforma, uma vez que ndo ha espago para
conquistas de direitos, mas para a sua supressdo como “restauragdo” do liberalismo
classico, e por outro, a acima realizada de o momento do primeiro governo PT, ainda

que inserido nessa “era neoliberal”, constituir-se em um movimento complexo de



manutengdo da politica econdmica porém respondendo as demandas sociais represadas
pelos governos anteriores, tendemos a concordar que este seria um momento de
“revolugdo passiva” promovida nos moldes da “hegemonia as avessas” identificada por
Oliveira (2010).

Nesse sentido, direcionando nossa andlise para a politica educacional
implementada a partir da LDB até a atualidade, podemos identificar um arrefecimento
da implementacao da pedagogia das competéncias como politica curricular, a0 mesmo
tempo que temos o fortalecimento das politicas de avaliagdes externas como produtor de
indices de aprendizagem nacional, sendo importante marcar que essas duas pontas do
processo configuram-se na politica educacional preconizada pelos organismos
internacionais, conforme discutido no capitulo 4 deste estudo. Na leitura atenta das
DCNs para o ensino médio e para a educacdo profissional técnica de nivel médio
implementadas nesse periodo, podemos perceber a correlacdo de forgas que se
manisfestaram a partir da exaragdo do Decreto Federal n° 5.154/2004, principalmente na
elaboracdo e resolucdo das DCNs de 2011 e 2012, nas quais identificamos no texto do
parecer tanto teorias do campo critico como teorias conservadoras mescladas em um
texto por vezes contraditério.

Para compreendermos esse fenomeno, recorreremos também a Poulantzas
(2000) e sua discussdo sobre a correlagdo de forcas entre as fracdes de classe que
compdem os aparelhos de Estado. Na apresentagao de sua obra O Estado, 0 poder e 0
socialismo, o autor discorre sobre as manifestagdes do poder, sinalizando que este se

situa nas relagoes de classe, na luta entre elas.

No caso, poderes de classe que nos levam a relagdo fundamental da
exploragdo: a propriedade econdmica espelha notoriamente a capacidade (o
poder) de destinar os meios de produgdo a determinadas utilizagdes e de,
assim, dispor dos produtos obtidos, da posse, da capacidade de ativar os
meios de producdo e de comandar o processo de trabalho. Estes poderes
situam-se na rede de relagdes entre exploradores e explorados, nas oposigdes
entre praticas de classes diferentes; em suma, na luta de classes, pois esses
poderes inscrevem-se num sistema de relagdes de classes. (POULANTZAS,
2000, p. 33; grifo do autor)

Tendo as relagdes de classe como elemento fundamental para a percepcao dos
poderes, Poulantzas (2000) sugere que o Estado se configura como centro organizativo
que exerce a funcdo de “balangca” de tais relagdes, ou seja, seu papel seria o de
equilibrar os polos de poder produzindo o consenso das classes dominadas visando a

hegemonia das classes dominantes.



[...] a relagdo das massas com o poder ¢ o Estado, no que se chama
especialmente de consenso, possui sempre um substrato material. Entre
outros motivos, porque o Estado, trabalhando para a hegemonia de classe,
age no campo de equilibrio instavel do compromisso entre as classes
dominantes e dominadas. Assim, o Estado encarrega-se ininterruptamente de
uma série de medidas positivas para as massas populares, mesmo quando
estas medidas refletem concessdes impostas pela luta de classes dominadas.
(POULANTZAS, 2000, p. 29; grifos do autor)

Poulantzas sistematiza que, mesmo o Estado tendo a primazia do exercicio do
poder, seja por meio da coergdo, seja por meio do consenso, a produ¢do do poder ocorre
pela relagdo de forcas que existem na luta de classes, porém, como condensador de tais
lutas, sua funcao também ¢ elaborar as ideias dominantes como ideias universais,
visando a produzir o consenso entre as classes: a hegemonia dominante se torna senso

comum para os dominados.

O Estado ndo pode sancionar e reproduzir o dominio politico usando como
meio exclusivo a repressdo, a forga ou a violéncia “nua”, e sim, langando
mao diretamente da ideologia, que legitima a violéncia e contribui para
organizar um CONnsenso de certas classes e parcelas dominadas em relagdo ao
poder publico. [...] a ideologia dominante invade os aparelhos de Estado, os
quais igualmente tém por fungdo elaborar, apregoar e reproduzir esta
ideologia, fato que ¢ importante na constituicdo e reproducdo da divisdo
social do trabalho, das classes sociais € do dominio de classe.
(POULANTZAS, 2000, p. 27; grifo do autor)

Dessa forma, podemos inferir que os aparelhos ideoldgicos de Estado cumprem
um papel fundamental na produgdo desse consenso, a fim de que os apareclhos
repressivos sejam colocados em segundo plano, ou, de outra forma, conforme a
associacao realizada por Gramsci, entre o estabelecimento da democracia por meio da

hegemonia e ndo da repressao.

O Estado baliza desde entdo o campo de lutas, ai incluidas as relagdes de
producdo; organiza o mercado e as relagdes de propriedade; institui o
dominio politico e instaura a classe politicamente dominante; marca e
codifica todas as formas de divisdo social do trabalho, todo o real no quadro
referencial de uma sociedade dividida em classes. (POULANTZAS, 2000, p.
37)

Ressaltando que o Estado capitalista ¢ o Estado burgués, o autor sustenta que sua
constituicao difere da dos Estados anteriores, uma vez que sua formagdo ocorre em um
movimento dialético do real materializado pela luta de classes. Por meio dos elementos

que forjam o Estado capitalista — a lei, o territério € a nacdo, enquanto unificagdo da



cultura, da lingua e da tradi¢do —, o autor demonstra como o Estado foi se tornando o
fiel da balanga social, instituicdo capaz de organizar a nagdo moderna, “nem sujeito da
historia, nem simples objeto instrumento da classe dominante, mas, do ponto de vista de
sua natureza de classe, condensacdo de uma relagdo de forcas que ¢ uma relagcdo de
classe” (POULANTZAS, 2000, p. 119). Ou seja, apesar de o Estado representar a
dominagdo politica exercida por uma classe, a classe dominada também dele participa

com suas lutas e pressoes.

O Estado pode preencher essa fungdo de organizagdo e unificacdo da
burguesia e do bloco no poder, na medida em que detém uma autonomia
relativa em relacdo a tal ou qual fragdo e componente desse bloco, em relagido
a tais ou quais interesses particulares. Autonomia constitutiva do Estado
capitalista: remete a materialidade desse Estado em sua separagao relativa das
relagdes de produgdo, e a especificidade das classes e da luta de classes sob o
capitalismo que essa separagao implica. (POULANTZAS, 2000, p. 129; grifo
do autor)

Por esse motivo o autor o define como um Estado-relagdo, “mais exatamente
como a condensacdo material de uma relagéo de forgas entre as classes e fragdes de
classe” (POULANTZAS, 2000, p 130; grifos do autor). A vitoria do Partido dos
Trabalhadores em 2002 implicou a expectativa de mudangas nas politicas desenvolvidas
até¢ entdo; foram estabelecidos compromissos de campanha com a base social que o
apoiou, porém também foram estabelecidos compromissos com o capital e suas
politicas neoliberais, expressos pela “Carta ao povo brasileiro”.

“Os aparelhos de Estado consagram e reproduzem a hegemonia ao estabelecer
um jogo (varidvel) de compromissos provisorios entre o bloco no poder e determinadas
classes dominadas.” (POULANTZAS, 2000, p. 142) Dessa passagem podemos
compreender a atualizacdo das DCNs apds a exaragdo do Decreto Federal n°
5.154/2004, no qual se sinaliza por meio do Parecer n° 39/2004 que se tratava apenas de
uma atualizagdo em face da possibilidade de oferta da educacdo profissional na forma
integrada ao ensino médio, o que se constituia em um compromisso eleitoral do
Presidente Lula com os profissionais da rede federal de ensino, que por isso havia
lutado desde a exaragdo do Decreto Federal n® 2.208/97, o qual instituiu a separagao
total de ambas. Assim, como Poulantzas (2000) ja advertiu, “[...] o Estado concentra
ndo apenas a relagdo de forgas entre fragdes do bloco no poder, mas também a relacdo
de forgas entre estas e as classes dominadas” (POULANTZAS, 2000, p.143; grifos do

autor).



E a relagdo do Estado com as relagdes de produgio e a divisdo social do
trabalho, concentrada na separagdo capitalista do Estado e dessas relagdes,
que constitui a ossatura material de suas instituigdes [...]. O Estado nao se
reduz a relagdo de forcas, ele apresenta uma opacidade e uma resisténcia
proprias. Uma mudanga na relacdo de forgas entre classes certamente tem
sempre efeitos no Estado, mas ndo se expressa de maneira direta e imediata:
ela esgota a materialidade de seus diversos aparelhos e s se cristaliza no
Estado sob sua forma refratada e diferencial segundo seus aparelhos.
(POULANTZAS, 2000, p. 132-133)

Essa ¢ a relacdo que podemos perceber entre o Ministério da Educacdo e o
Conselho Nacional de Educacao na produgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais no
periodo estudado. Conforme sinalizado por Ciavatta e Ramos (2012) quando analisaram
o papel social do conselho a partir da LDB 9.394/1996 e como ele se configurou no

plano do real.

O Conselho Nacional de Educagdo se constituiu numa instancia de poder —
integrada ou paralela, eis uma questdo — ao Ministério da Educagdo. No
projeto original de LDB este foi concebido como auténomo em relagdo ao
executivo. Essa condi¢do convergia com a proposi¢do de um Sistema
Nacional de Educacdo — orgéanico e coerente — e com a institui¢do do Férum
Nacional de Educagao. Este ultimo seria o espaco de discussdo e formulagio
da politica educacional, enquanto o Conselho, o espago regulamentador. A
caracteristica de ambos seria a representacdo substantiva da sociedade civil,
dando efetividade organizativa ao Estado ampliado. (CIAVATTA; RAMOS,
2012, p. 19)

Considerando a composi¢ao das comissdes instituidas para o estudo e elaboragao
dos pareceres das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a
Educacgao Profissional de Técnica Nivel Médio aprovados entre 1998 e 2009, dos quatro
realizados, o primeiro teve a relatoria da conselheira Guiomar Namo de Mello e os trés
posteriores do conselheiro Francisco Aparecido Corddo. O que identificamos foi que,
apesar de uma nova classe estar exercendo o poder no Estado (o Partido dos
Trabalhadores), os aparelhos de Estado permaneceram ocupados pelas mesmas fracdes
de classe, como sugere a biografia dos referidos conselheiros.

A biografia da conselheira Guiomar Namo de Mello*” destaca sua atuagio
profissional nas escolas publicas estaduais € na docéncia no ensino superior,
simultancamente a de pesquisadora no Departamento de Pesquisas Educacionais da

Fundacao Carlos Chagas. Tendo sido Secretaria Municipal de Educa¢do de Sdo Paulo

7 Disponivel em <https:/namodemello. wordpress.com/about/> Acessado em 24/09/2021.



em 1982, em 1990 e 1991 foi consultora de projetos de investimento em educacdo no
Nordeste e em Minas Gerais realizados pelo Banco Mundial. De 1992 a 1996, trabalhou
como Especialista Sénior de Educag¢do no Banco Mundial e no Banco Interamericano de
Desenvolvimento, tendo gerenciado ou assessorado a preparacdo de projetos de
investimento no setor publico em educagdo em paises sul-americanos. De 1997 a 2005,
exerceu a Direcdo Executiva da Fundacdo Victor Civita, respondendo pela Diregao
Editorial da revista Nova Escola e de outras publicagdes especializadas para professores
de educagdo basica. Também em 1997 foi nomeada para o cargo de Conselheira do
Conselho Nacional de Educagdo-Camara de Educagdo Bésica. A partir de 1998, foi
consultora da Semtec/MEC para implementagdo da reforma curricular do ensino médio
permanecendo até na fungdo até o ano 2000.

Ou seja, podemos identificar que a referida conselheira e relatora das DCNs para
o ensino médio acumulou experiéncia profissional nos organismos internacionais antes
de sua atuacdo no CNE e mais: no mesmo periodo também realizava consultoria ao
MEC para a implementagdo das mesmas DCNs. Percebemos o movimento de dupla
intervencao na politica educacional.

A biografia do conselheiro Francisco Aparecido Cordido™ e relator dos pareceres
das DCNs para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, da atualizagdo das
DCNs para o Ensino Médio e do Ensino Médio Inovador, aponta que ele atuou como
docente em escolas publicas estaduais e no ensino superior paulista. Iniciou sua carreira
no Sesc na década de 1970 e logo depois passou para o Senac, permanecendo na
instituicdo por mais de 30 anos. Exerceu de 1994 a 1998 a fun¢do de conselheiro do
Conselho Municipal de Educagao de Sao Paulo. Foi conselheiro no Conselho Estadual
de Educacdao de Sao Paulo até 2000, exercendo diversas fungdes por 18 anos. Foi
conselheiro do Conselho Nacional de Educagao entre 1998 e 2014.

Enquanto Cordao ¢ um legitimo representante do Sistema S e dos empresarios
por suas instituicdes referenciadas, Mello personifica os interesses dos organismos
internacionais na implementagao das politicas neoliberais na educagdo brasileira. Dessa
forma, podemos perceber que, mesmo havendo um movimento da sociedade civil que, a
partir de 2003, também atuou no governo federal, h4 uma correlacdo de forcas que

impede um movimento mais radical em beneficio da classe trabalhadora na elaboracao

* Disponivel em: <https://acervo.museudapessoa.org/pt/conteudo/pessoa/francisco-aparecido-cordao-

19307 e http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cur_cor.pdf> Acessado em: 24/9/2021.
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das politicas publicas. A atualizagdo das DCNs para o ensino médio em 2005 demonstra
essa faceta, pois apds amplo debate na sociedade para que houvesse a mudanga em
direcdo a concep¢ao de integracdo da educacdo profissional técnica de nivel médio ao
ensino médio, o resultado foi contraditério (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005a), ja que as conquistas foram limitadas, como se pode ver: a) alcangou-se apenas
uma nova forma de oferta materializada pelo Decreto Federal n® 5.154/2004; b) ndo foi
elaborada uma nova diretriz curricular que alterasse a anterior, mas simplesmente se
aprovou uma alteragdo formal, adaptando-se o que seria necessario para a admissao de
uma nova forma de oferta.

As DCNs aprovadas a partir de 2010 novamente sinalizam para uma correlag@o
de forcas e um processo de negociagdo para a conquista do consenso. O texto inicial
para a elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio também teve a relatoria do conselheiro Cordao.
Porém, apds apresentagdo e debate no Semindrio da Educagdo Profissional e
Tecnolégica, promovido pelo Forum de Dirigentes de Ensino (FDE) da Rede Federal de
Educagao Profissional e Tecnoldgica e pela Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), em parceria com a Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnologica (Setec) do Ministério da Educa¢ao (MEC), em atendimento a
solicitagdo do Conselho Nacional das Instituicoes da Rede Federal de Educagao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (Conif), o referido texto recebeu muitas criticas e
sugestdes de alteracdes.

O texto do Parecer CNE/CEB n° 11/2012 nos traz essa historicidade dos
movimentos realizados para a elaboragdo da DCNs, sendo importante destacar a
indicag¢ao do posicionamento da Setec/MEC para ampliagdo do debate, culminando em
uma manifestagdo de discordancia do documento elaborado pela comissao da CEB.
Dessa forma, a CEB decidiu em julho de 2011 reorientar os trabalhos a fim de
“identificar pontos de consenso a partir dos quais seria possivel encontrar uma solugao
satisfatoria para todos os envolvidos” (p. 4), constituindo nova comissdo composta por
Adeum Hilério Sauer, Francisco Aparecido Cordao, José Fernandes de Lima, Mozart
Neves Ramos, que exerceriam a relatoria de forma conjunta.

No mesmo texto, a indicacdo da presenca dos representantes do Conif e pro-
reitores de ensino da rede federal de educagdo profissional e tecnologica, assim como
pesquisadores dos campos “Trabalho e Educagdo” e “Educagdo de Jovens e Adultos”,

da ANPEd na disputa pela concepcao de educacao para a classe trabalhadora na



elabora¢do de ambas as DCNs, defendendo o texto produzido pelo GT constituido pela
Setec, em 2010, com o titulo “Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio em
debate”, uma vez que ele expressaria o posicionamento que foi assumido pelo MEC
desde 2003 em relagdo aos conceitos e concepcdes para a educagdo profissional.

Ciavatta e Ramos (2012) também sinalizam essa disputa49

Mais uma vez, no final do governo Lula da Silva e nos primeiros meses do
governo Dilma Rousseff, somos surpreendidos com a ressuscitagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais. Emanadas do CNE em 1998 para orientar
a implantagdo do decreto n. 2.208/97, foram maquiadas e reiteradas em 2004,
apos a revogagdo do mesmo decreto e a exaragdo do decreto n. 5.154/04.
Novamente em 2010, o relator da Camara de Educagdo Basica, Professor
Corddo, ignorou a particularidade da introdugdo da alternativa formacgdo
integrada ao lado das formas concomitante e subsequente de articulacio entre
ensino médio e educacio profissional.

O documento veio a lume no primeiro semestre de 2010, e o primeiro docu-
mento alternativo de um Grupo de Trabalho, promovido pelo Ministério da
Educagdo, reunindo movimentos sociais, entidades cientificas e setores do
proprio Ministério, comecou a ser elaborado em meados do mesmo ano
(Brasil, 2010). (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 20)

Esse mesmo movimento de correlagdo de forcas entre os funcionarios do MEC e
os conselheiros do CNE transparece no texto do Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sendo
encaminhada ao CNE em agosto de 2010 uma sugestdo de resolucao e disponibilizados
técnicos para acompanhar os trabalhos, com destaque para Carlos Artexes Simodes,
Diretor de Concepgdes e Orientacdes Curriculares para a Educacdo Bésica, e Maria
Eveline Pinheiro Villar de Queiroz, Coordenadora Geral do Ensino Médio.

Para a comissao de elaboracao desse parecer, o CNE constitui a comissao com
os seguintes conselheiros: Adeum Hilario Sauer, José Fernandes de Lima, Francisco
Aparecido Cordao, Mozart Neves Ramos e Rita Gomes do Nascimento. Um aspecto a
ser destacado é que a relatoria desse parecer ficou a cargo do conselheiro José
Fernandes de Lima, o pode nos indicar a importancia da educacdo profissional para o
Sistema S na disputa, representado pelo conselheiro Cordao, uma vez que na relatoria
das DCNs para a educagdo profissional, que inicialmente foi realizada por ele e sofreu
criticas, Cordao se manteve como relator ¢ o maximo alcancado foi uma relatoria

conjunta.

49 . ’1: roe . .
Nesse texto as autoras realizam uma andlise critica desta primeira proposta de DCNs.



Essa importancia fica mais evidente quando buscamos a biografia dos
conselheiros relatores dos pareceres. O conselheiro José Fernandes de Lima,™ relator do
Parecer CNE/CEB n° 5/2011 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, iniciou sua carreira de professor universitario em 1980, permanecendo na
Universidade Federal de Sergipe at¢ 2004. Atuou como Diretor de Programas da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) entre 2004 e
2006. Exerceu o cargo de Secretario de Estado da Educacdo de Sergipe entre 2007 e
2010. Iniciou sua fun¢do de membro do Conselho Nacional de Educagcdao em 2008,
permanecendo até 2016. Sua biografia profissional indica-nos seu vinculo com o ensino
e a gestao.

Quanto aos relatores do Parecer CNE/CEB n° 11/2012 das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, além do
j& expresso vinculo com o Sistema S representado pelo conselheiro Cordao, podemos
apontar o que seria um contraponto com a presenca do conselheiro Lima, o que também
poderia indicar uma forma de articulagdo com a elaboracdo das DCNs do ensino médio.

Havia ainda a presenca dos conselheiros Adeum Hildrio Sauer e Mozart Neves
Ramos em ambas as comissdes. A biografia deles e suas posi¢des como relatores nas
DCNs para a educacao profissional técnica de nivel médio nos indicam o tamanho da
disputa pela concepcao dessas diretrizes.

O conselheiro Adeum Hilario Sauer’' foi professor universitario, secretario
municipal de Educagdo de Itabuna de 1993 a 1996 e de 2001 a 2004, sendo também
presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (Undime). Atuou
em 1997 como consultor do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef) para
assuntos de Educacao. Entre 1997 ¢ 2000 foi consultor do Fundescola. Exerceu a fungao
de membro do Conselho Consultivo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), do Ministério da Educagdo, ¢ do Conselho
Nacional de Educa¢ao (CNE). Ainda que sinalize para o ensino e a gestdo, sua biografia
profissional também nos indica seu vinculo com a implementagdo das politicas

neoliberais na educacao como consultor da Unicef.

** Disponivel em: <https://45anos.ufs.br/pagina/10230> , <https://www.linkedin.com/in/jos%C3%A9-
fernandes-de-lima-a7369 1b5/?originalSubdomain=br> e
<https://www.escavador.com/sobre/3136677/jose-fernandes-de-lima> Acessado em: 24/9/2021.
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Por sua vez, o conselheiro Mozart Neves Ramos®? atuou como docente do
ensino superior de 1977 a 2013, tendo nesse periodo presidido o Férum Nacional de
Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras (1993) e a Associagdo
Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior — Andifes (2002-
2003). Entre 2003 e 2006, exerceu a fungao de secretario de Educacao do Estado de
Pernambuco, presidindo o Consed em 2006. Exerceu a funcdo de membro do Conselho
Nacional de Educagao entre 2005 e 2014, e de 2018 para ca. Entre 2007 e 2010, atuou
como presidente executivo do Todos pela Educacdo e na atualidade atua como diretor
de Articulagdo e Inovagdo do Instituto Ayrton Senna. Sua biografia profissional ja nos
sinaliza a presenga dos aparelhos privados de hegemonia dos empresarios na sociedade
civil e que se movimentam no interior do governo.

Apds o golpe juridico-parlamentar de 2016, tivemos uma nova reconfiguragdo
das politicas publicas educacionais, configurada pela Medida Provisoria n® 746/2016,
convertida na Lei n° 13.415/2017, que entre outras alteragdes promoveu a “reforma” do
ensino médio, estabelecendo um curriculo mais flexivel com a oferta de itinerarios
formativos que podem ser escolhidos de acordo com os interesses € necessidades dos
sujeitos, e a amplia¢do da carga horéria do ensino médio a ser realizada em etapas até
que seja ofertado em horario integral (sete horas diarias). Nessa conjuntura politica,
também tivemos a aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular para a Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental em 2017 e para o Ensino Médio em 2018. Dessa forma,
novas DCNs se tornaram necessarias para o ensino médio dadas as novas formas como
este seria ofertado. Por sua vez, as DCNs para a educacdo profissional técnica de nivel
médio também foram reformuladas, sendo essa modalidade de ensino agora unificada
em DCNs para a educagdo profissional e tecnologica, documento que incorpora os trés
niveis de educacao profissional.

Conforme discutido no capitulo anterior, temos nessas DCNs uma forte
recuperacdo e radicalizacdo das DCNs elaboradas na década de 1990. Um dos motivos
que sinalizamos para esse fato ¢ a configuragdo do CNE atual, a qual também
analisaremos por meio da biografia de seus membros que se tornaram relatores dos

pareceres aprovados.

*2 Disponivel em <https://fapesp.br/13146/mozart-neves-ramos> Acessado em 24/09/2021.
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Os pareceres sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)™ tiveram a
relatoria do conselheiro Joaquim José Soares Neto, cuja biografia inclui a atuagdo como
docente do ensino superior desde 1984 na Universidade de Brasilia. Ele exerceu
também a funcdo de presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Atualmente, ¢ membro da Comissdo Nacional de
Avaliagdo da Educag¢do Superior (Conaes), participa do conselho cientifico da
Associacao Brasileira de Avaliacdo Educacional e exerce a funcdo de membro do
Conselho Nacional de Educagao desde 2014.

O Parecer CNE/CP n° 15/2017 também contou com a relatoria do conselheiro
José Francisco Soares,” cuja biografia aponta que ele atuou como docente do ensino
superior na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) desde 1974, permanecendo
em suas atividades de pesquisa no Grupo de Avaliagdo e Medidas Educacionais
(Game). Foi o primeiro presidente eleito da Associacdo Brasileira de Avaliacao
Educacional (Abave), da qual participa desde 2005. Na area de avaliagdo educacional,
foi membro do comité consultivo do Inep de 2006 a 2010. Foi membro do Conselho de
Governanga do Movimento Todos pela Educacao até 2014. De 2009 a 2012, participou
do Conselho Técnico do INEE — Instituto Nacional de Evaluacion Educativa do México
e foi consultor do BID e da OCDE para questoes de avaliacdo educacional. De 2014 a
2016, foi presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep/MEC). De 2012 a 2014 e de 2016 a 2020 foi membro do Conselho
Nacional de Educagao.

Ambos os relatores tém vinculo com a politica de avaliacdo externa preconizada
pelos organismos internacionais desde a década de 1990, tendo o segundo inclusive
vinculo profissional com a OCDE. Dessa forma, podemos compreender por que a
defesa por uma base se deu principalmente no campo das ideias de melhoria do
desempenho nacional em tais avaliacdes.

Os pareceres™ relacionados & atualiza¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo

> Parecer CNE/CP n° 15/2017 e Parecer CNE/CP n° 15/2018.

4 Disponivel em: <http://www.iea.usp.br/pessoas/pasta-pessoaj/jose-francisco-soares> ,
http://lattes.cnpq.br/6451374618980002 , https://escon.tcero.te.br/jose-francisco-soares e
<https://download.inep.gov.br/institucional/estrutura_organizacional/jose_francisco_soares.pdf>
Acessado em: 26/09/2021.

> Parecer CNE/CEB n°: 3/2018 ¢ Parecer CNE/CP n°: 7/2020.
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Profissional e Tecnologica tiveram a relatoria do conselheiro Rafael Esmeraldo
Lucchesi Ramacciotti, *° cuja biografia inclui a atuagdo como docente no ensino superior
desde 1988, na Universidade Estadual de Feira de Santana. Entre 1988 € 1990, ele atuou
na coordenacdo da Secretaria de Planejamento, Ciéncia e Tecnologia. Entre 1993 e
1996, prestou assessoria ao Departamento de Economia da Federagao das Industrias do
Estado da Bahia. Foi superintendente de Difusdo Técnica do Instituto Euvaldo Lodi da
Bahia, tendo sido nesse periodo liberado para exercer o cargo de secretario
extraordindrio para Assuntos de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo. Entre 2003 e 2006,
atuou como presidente do Conselho Nacional de Secretarios para Assuntos de Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo. Desde 2003, ¢ diretor do Forum de Secretarios de Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo da Regido Nordeste. Desde 2006, ¢ presidente do Conselho
Consultivo da Associacdo Nacional de Entidades Promotoras de Tecnologias
Avancadas. E desde 2007 ¢ diretor de Operagdes da Confederacdo Nacional da Industria
— DF. Exerce o cargo de diretor de Educacdo e Tecnologia da Confederagdo Nacional
da Industria (CNI) desde 2011, de diretor-geral do Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (Senai) e de diretor-superintendente do Servigo Social da Industria (Sesi). Seu
vinculo profissional ao campo econdmico ocorre desde sua formagao, estando presente
nas principais instituicdes empresariais/industriais desde entdo. A perspectiva de
formagdo para o mercado tem no mesmo um forte representante, tendo participado até o
momento de diversas palestras, entrevistas e textos com o objetivo de justificar a
implementagdo da “reforma” do ensino médio.

E interessante observarmos a contradi¢do expressa pelo Parecer CNE/CP n°
7/2020, uma vez que este seria para estabelecer DCNs com base na lei de conversdo do
Decreto Federal n° 5.154/2004, a Lei n° 11.741/2008, que deu nova redagao a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e que exatamente se propds a disputar
uma nova concepcao de educacdo na sociedade civil, e para a qual ja haviam sido
elaboradas as DCNs com base nos Pareceres CNE/CEB n° 5/2011 e 11/2012.

Assim, “o estabelecimento da politica de Estado deve ser considerado como a
resultante das contradi¢des de classe inseridas na propria estrutura do Estado (o Estado-
relagio)” (POULANTZAS, 2000, p. 134; grifo do autor) E importante para pensarmos a

politica de ensino médio e educacdo profissional a consideragdo que o autor faz sobre a

> Disponivel em http:/lattes.cnpq.br/6605062435579217 Acessado em 24/09/2021.
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participacdo das classes e de suas diversas fragdes no ambito do Estado, sinalizando que
elas s6 podem participar da dominagdo politica na medida que estdo presentes nessse
Estado, ou seja, na sua ossatura material, ¢ dessa forma o constituindo pelas
contradi¢des entre essas fragdes, “¢ o jogo dessas contradigdes na materialidade do
Estado que torna possivel, por mais paradoxal que possa parecer, a funcdo de
organiza¢do do Estado” (POULANTZAS, 2000, p. 136).

Nessa perspectiva, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) reconhecem a dificil
correlagdo de forcas que se estabelecia entre a nova configuracdo do Ministério da
Educagao apos a posse do Presidente Lula e a composicdo do Conselho Nacional de

Educacao:

[...] a op¢do por um novo decreto que revogasse o 2.208/97, em vez da
simples regulamentacio pelo Conselho Nacional de Educacgio dos artigos 36
e 39 a 42 da DB, ou de uma lei especifica para a educagdo profissional, teve,
entre outras razdes, a consciéncia de que as forcas conservadoras ocupariam
espaco para fazerem valer seus interesses, tanto no Conselho Nacional de
Educagdo quanto no Congresso (p. 1090).

Correlagdo de forgas que ficou mais aparente quando a relatoria do Parecer
CEB/CNE n° 39/2004 indicou apenas a atualizagdo das DCNs ja em vigor, o que, no
plano da concepc¢ao de formacao integrada que havia sido preconizada, demonstrava-se
uma contradi¢do, dado que as formas de ofertas anteriores permaneciam e o parecer
reforcava a ideia de que o novo decreto apenas possibilitava mais uma forma de
articulagao entre ensino médio e educagdo profissional técnica de nivel médio. Assim,
os autores declaram que a expectativa “era a (re)construg¢do de principios e fundamentos
da formacdo dos trabalhadores para uma concepcdo emancipatoria dessa classe”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005b, p. 1090). Expectativa esta que hoje,
revendo a historicidade, percebemos que ndo se concretizou, tendo como uma das bases
para tal o texto do referido parecer.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) destacam assim quatro passagens no texto
do parecer acima indicado que contradizem a possibilidade de constru¢ao de uma outra
concep¢do de educacdo como foi desejada na exaragdo do Decreto Federal n°
5.154/2004: a primeira foi a indicagdo da exigéncia de uma nova e atual concepgao,
porém reiterando as DCNs ja existentes; a segunda foi a compreensdo de que a
educacdo profissional e o ensino médio poderiam ser ofertados de forma simultinea,

desconsiderando o significado que foi discutido do que seria a integracdo; a terceira foi



inserir um paragrafo 3° no artigo 12 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998 para definir as
formas de articulagdo entre ensino médio e educagdo profissional sem revogar o seu
paragrafo 2° que versa exatamente sobre a indepéndencia dos cursos; a quarta foi o
reconhecimento no texto do parecer da natureza diversa das duas formagdes. Enfim,

segundo os autores:

A manutengdo da validade das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e para a Educagéo Profissional, apos a edigdo do novo decreto,
da continuidade a politica curricular do governo anterior, marcada pela énfase
no individualismo e na formagdo por competéncias voltadas para a
empregabilidade. Reforca-se, ainda, o viés adequacionista da educagdo aos
principios neoliberais. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005b, p. 1095)

Nesse texto, ao revelarem os meandros da implementacdo das politicas
educacionais para o ensino médio, os autores revelam também como o Conselho
Nacional de Educacdo encontrava-se organizado para representar os interesses
conservadores e as politicas neoliberais.

Na analise do Programa Escola de Fabrica e do Programa Nacional de Inclusdo
de Jovens — Projovem, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) descortinam para o olhar da
atualidade as formas iniciais de disputa do fundo publico a partir das parcerias publico-
privadas. Em ambos, o objetivo discursado ¢ a inclusao de jovens e adultos por meio da
qualificagdo profissional, mas, lendo sua descri¢cdo e as indica¢des dos aportes de verbas
publicas para viabiliza-los, percebemos o investimento em iniciativas privadas para uma
formacao superficial destinadas ao trabalho simples e a elevag¢ao da escolaridade basica
nos termos do que Kuenzer chamou de “inclusdo excludente” (2005).

Na discussdo sobre a historicidade dos pareceres e das diretrizes para educacao
nacional, Ciavatta e Ramos (2012) mais uma vez nos indicam como a disputa pelo
financiamento publico ¢ uma das mediacdes da correlacdo de forgas entre as classes e

suas fragdes na ossatura material do Estado.

Solapa-se a concepc¢do de bases para a educacdo publica que acabou, mais
uma vez, subsumida a ideia de diretrizes. No caso da lei n. 4.024/61, pela
partilha dos recursos publicos com o setor privado; no caso da lei n. 5.692/71,
primeiro, porque o regime militar reduziu a aplicagdo de recursos na
educagdo para menos de 3% do orgamento da Unido, e segundo, porque o
salario-educagdo, que fora criado para subsidiar o ensino primario de quatro
anos, tornado ensino de 1° grau de oito anos, foi gradativamente repassado ao
setor privado em cumprimento a interesses clientelistas de politicos e
empreiteiros (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2003, p. 39). (CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p. 15; grifo das autoras)



Ramos e Simdes (2015) observam que, uma vez prevista na LDB 9.394/1996 a
responsabilidade dos Estados, o financiamento do ensino médio no periodo de 1997 a
2007 foi realizado por meio de convénios do governos estaduais com o Governo
Federal. Apenas com a transforma¢do do Fundef em Fundeb, por meio da Lei n® 1.494,
de 20 de junho de 2007, e pelo Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007. Tal lei
regulamentou a emenda constitucional n® 53/2006, que alterou o artigo 60 do Ato das
Disposi¢des Constitucionais Transitérias da Constituicao Federal de 1988.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2020) registram que as agdes sdo realizadas por
pessoas concretas no movimento do real, e ndo sob a logica de uma projecao ideal. Isso

se constata nas disputas pela revogagdo do Decreto n. 2.208/1997:

O grupo que assumiu o Ministério da Educagdo naquele momento,
especialmente a Secretaria a época denominada de Educacdo Média e
Tecnoldgica (SEMTEC), teve o firme propdsito de revogar aquele decreto e
redirecionar a politica de Ensino Médio e de Educacao Profissional no pais, a
luz desta outra concep¢do educacional. Sendo assim, este grupo se deparou
com um conjunto de forgas conservadoras reunidas tanto em institui¢des do
Estado (Conselho Nacional de Educagdo, Conselhos de Secretarios Estaduais
de Educagao, Conselho de Diretores de CEFETs, por exemplo), quanto em
organizagdes da sociedade civil (dentre outras, Sistema S; CNI; Sindicatos de
Escolas Particulares) numa correlagdo de forgas que fez do Decreto n.
5.154/2004 um objeto de conciliagdo entre essas for¢as. Desta maneira, o que
seria uma proposta de ordem filosofica e politica se tornou um instrumento
juridico que “concedeu” as forgas progressistas a forma integrada entre
Ensino Médio e Educagdo Profissional. Tal concepgao ndo foi assumida pelo
bloco no poder, de modo que foi esvaziada na condugdo politica. A
hegemonia de forgas conservadoras presentes no CNE foi definitiva para isto.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2020, p. 59)

Ramos e Simdes (2015) destacam como, apesar de a Secretaria de Educacao
Média e Tecnoldgica do Ministério da Educa¢do do Governo Lula estar comprometida
com a supera¢do da dualidade educacional, as politicas elaboradas ndo estavam isentas
de contradi¢des e ambiguidades. Entre as primeiras adotadas estava a realizacdo de
seminarios separados para a educagdo profissional e o ensino médio visando a discussao
e elaboracdo de um novo decreto que substituisse o Decreto Federal n° 2.208/97. Nesses
encontros o debate se deu em torno das reivindicagdes de educadores progressistas e das
posi¢cdes diversas do meio educacional, que foram negociadas e consensuadas no
Decreto n® 5.154/2004. Este, ao mesmo tempo que revogou o decreto anterior € a
obrigatoriedade da separagdo entre o ensino médio e a educagdo profissional técnica de
nivel médio, repassou para as redes e instituigdes escolares a decisdo sobre a forma de

oferta (integrada, concomitante e subsequente). Com isso, acabou consolidando a



possibilidade de separacdo da educacdo basica da educagdo profissional, o que, por sua
vez, colocou em segundo plano o avango conceitual e politico que o Seminario Nacional
“Ensino Médio: construcao politica” (2003) havia promovido para esse nivel de ensino.

A mesma contraditoria separacdo das acdes ocorreu na realizacdo em 2006 da
Conferéncia Nacional da Educacdo Profissional e Tecnolégica (Confetec), e em 2008 na
Conferéncia Nacional de Educacdo Basica (Coneb). Tais eventos ndo conseguiram
resgatar o debate sobre a escola unitdria e da politecnia, centrando-se apenas na
integragdo formal e restrita do ensino médio a educagdo profissional técnica de nivel
médio (RAMOS; SIMOES, 2015).

Em 2004, representando um avango na configuracdo da Educagdo Bésica como
um todo, a criacdo da Secretaria de Educag¢do Basica (SEB), e do Departamento de
Politicas de Ensino Médio, representou também a separacao no ambito do MEC entre a
organizacdo do ensino médio e a da educagdo profissional técnica de nivel médio, uma
vez que esta ficou sob a responsabilidade da Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnologica (Setec). Assim, em relagdo a integracdo da educacdo profissional técnica
de nivel médio ao ensino médio, as acdes realizadas até aquele momento nao foram
capazes de promover a travessia para um ensino médio na perspectiva politécnica,
conforme a concepg¢do de formagao integrada idealizada pelos educadores progressistas
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Ramos e Simdes (2015) chamam a atengdo para o numero de planos, programas
e acdes que estabeleciam a politica educacional desenvolvida sob o “guarda-chuva” do
criado Plano de Desenvolvimento da Educagdo, e entre eles destaca o Programa Ensino
Meédio Inovador, aprovado por meio do Parecer CNE/CP n° 11, de 30 de junho de 2009,
a partir de proposta elaborada pela SEB/MEC com relatoria do conselheiro Francisco
Aparecido Corddo. Essa proposta tinha como principal objetivo a flexibilidade
curricular a fim de atender a pluralidade de interesses dos estudantes e diminuir a
evasao, um dos principais problemas apontados nesse nivel de escolaridade. Apostava-
se na promog¢do da aprendizagem significativa e no desenvolvimento da autonomia
intelectual dos estudantes por meio das escolhas curriculares individuais possibilitadas.
Mais uma vez o financiamento desse programa seria realizado pelos estados de acordo
com a selecdo de propostas para realizagdo de convénio, execucdo direta ou
descentralizacdo de recursos.

Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2020) destacam a opg¢do, a partir de 2013, do

Ministério da Educacdo, pela delegacdo ao sistema privado da organizagdo e oferta do



ensino médio no Brasil, relacionando a isso a forma como a burguesia brasileira nega
aos jovens o direito de exercicio qualificado da sua cidadania politica e econdmica, uma
vez que ndo lhes garante uma formagdo basica que lhes permita a inser¢do na vida
social e profissional. “Nega-lhe, pois, a possibilidade desta dupla autonomia, por um
lado como controle social e, por outro, com politicas clientelistas e de alivio a pobreza.”
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2020, p. 56)

E um de seus principais objetivos, conforme ja sinalizado, ¢ a utilizagdo do
financiamento publico em iniciativas privadas por meio de programas de formagao,

disputa que, como observam os autores, nao ¢ de hoje:

[...] ha mais de sete décadas sucedem-se programas de formacao profissional
para esta populagdo com pouca e precaria escolaridade. Criagao do sistema S
no inicio da década de 1940; Programa Intensivo de Formagdo de Méo de
Obra industrial (PIPMOI) criado pelo Decreto n® 53.324 de 18/12/1963 e, em
1971, transformado em Programa Intensivo de Formagdo de Mao de Obra,
estendido para os demais setores da economia; o Plano Nacional de
Formagdo Profissional (PLANFOR) em 1995; Plano Nacional de
Qualificagdo em 2003 e, finalmente, em 2011, a criagdo do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico ¢ Emprego (PRONATEC). Sem o
Ensino Médio de boa qualidade reiteram-se castelos em cima de areia
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2020, p. 57).

Ao discutir as contradicdes que permeiam o “pessoal” do Estado, Poulantzas
(2000) sugere que a constituicao desse pessoal ocorre também em funcao de seu lugar
de classe, que ndo se confunde com sua origem de classe, e da sua situagao na divisdo
social do trabalho cristalizada no arcabougo do Estado; assim, a “incumbéncia ou lugar

de classe burguesa para as altas esferas desse pessoal, pequena burguesia para os
escaldes intermedidrios e subalternos dos aparelhos de Estado” (POULANTZAS, 2000,
p. 157).

As contradi¢des classes dominantes-classes dominadas repercutem como
distanciamentos dessas parcelas do pessoal de Estado com a cupula
especificamente burguesa, e se manifestam como fissuras, rupturas e divisdes
no seio do pessoal e aparelhos de Estado. [...] A luta das diversas classes
populares atravessa alias o Estado de maneira diferenciada: visto serem da
pequena burguesia os escaldes intermediarios e subalternos do pessoal dos
aparelhos de Estado, s@o as contradi¢des e posigdes da pequena burguesia,
em suas relagdes com as classes dominantes, que os atingem diretamente. As
lutas da classe operaria ai repercutem geralmente através das relagdes desta
(conflituais ou de alianga) com a pequena burguesia. (POULANTZAS, 2000,
p. 157-158)



Na andlise a que nos propusemos até aqui, pudemos identificar essas
contradigdes entre o pessoal que ocupou o Ministério da Educacdo e o que compds o
Conselho Nacional de Educagdo. Se no primeiro houve mudancas dada a conjuntura do
governo do Partido dos Trabalhadores, o segundo permaneceu com suas representacdes
empresariais no mesmo periodo, o que promoveu disputas e negociagdo para a producao
do consenso, ora pendendo mais para os educadores criticos, ora pendendo para os
representantes conservadores do capital. Tal consenso resultou em DCNs com textos
hibridos, assimilando grande parte da producao critica sobre a educagdo e a concepgao
de formagdo integrada para a referente ao ensino médio (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2020). Entretanto, a disputa nas DCNs da educagdo profissional técnica de
nivel médio ndo logrou o mesmo consenso, havendo a permanéncia de muitos conceitos
presentes na anterior.

“Esta ¢ precisamente a funcdo do direito no Estado e na sociedade; através do
‘direito’ [como coercdo], o Estado torna ‘homogéneo’ o grupo dominante e tende a criar
um conformismo social que seja Util a linha de desenvolvimento do grupo dirigente.”
(GRAMSCI, 2000, p. 240) Essa passagem nos permite identificar a “era das diretrizes”
(CIAVATTA; RAMOS, 2012) como o momento em que o Estado se utiliza do “direito”
para imprimir novo carater ao ensino médio brasileiro.

O rompimento com uma politica de negociagdo do consenso nas politicas
educacionais brasileiras ocorreu com o golpe politico-juridico-mididtico de 2016 de
impeachment da presidenta Dilma Rousseff, conforme demonstra o editorial da revista
Educacéo & Sociedade (2017)7 ao relatar a historicidade do conturbado processo de
organizagdo da 3.* Conferéncia Nacional de Educacdo — Conae 2018.

Nesse contexto, a “reforma” do ensino médio, que foi instituida por meio da
Medida Provisoria n® 746/2016, teve por justificativa os desafios que essa etapa da
educacgdo basica enfrenta, tais como a evasdo, simplificada pelo argumento da falta de
interesse dos jovens pela escola, e o baixo desempenho, justificado pelo grande nimero
de disciplinas em um curriculo inico. Assim, mais uma vez indica-se que os problemas
escolares poderiam ser resolvidos unicamente pelas mudangas curriculares,
desconsiderando, ou com o objetivo de ocultar, os problemas sociais que influenciam a

escola (FRIGOTTO, 2010).

37 Revista Educag¢io &Sociedade, Campinas, v. 38, n°. 139, p.271-284, abr.-jun., 2017.



Ao analisaram o processo de discussdo da transformagdo da referida MP em lei
por meio das audiéncias publicas realizadas no Congresso Nacional, Ferreti e Silva

(2017) destacam que

[...] quem ocupa hoje postos estratégicos no MEC sd@o as mesmas pessoas que
14 estavam quando da elaboragdo das primeiras DCNEM, em 1998. Isso nos
levou a indagar em que medida a MP n°® 746 ja ndo seria ela mesma resultado
da producdo de intelectuais organicos a uma ordem que se busca
(re)estabelecer e, por isso, retoma as mesmas propostas, quais sejam, de que
as finalidades do ensino médio se encerram em sua adequacdo ao mercado e
atendimento as prescri¢des de organismos internacionais (p. 392).

Esses autores observam ainda que, apesar de haver uma representacio
equilibrada entre os setores a favor da “reforma” e contra ela, poucas argumentacdes
foram consideradas para a transformacdo em lei, e essas poucas foram as realizadas
pelos setores a favor.

Ferretti e Silva consideram que a BNCC seria a forma de viabilizar a hegemonia
da “reforma”, uma vez que esta estava vinculada a aprovacdo da base pelo CNE, e
consideram haver uma “estreita aproximagdo entre o propoésito educacional que orienta
a BNCC ¢ o que serve de base tedrica, politica e ideologica a MP n° 746” (FERRETTI;
SILVA, 2017, p. 397). Tal aproximacdo foi identificada pelos autores em dois
elementos presentes na defesa de seus intelectualis organicos: o desempenho do Brasil
no Pisa que produz, “de um lado, a hierarquizacdo interna dos sistemas escolares
estaduais do pais e, de outro, entre paises, quanto a ‘qualidade da educagdo’, expressa
basicamente em termos de resultados quantitativos, associdveis a ‘responsabiliza¢do’ e a
‘meritocracia’” nos planos institucional e individual, e a “producdo de sujeitos sociais,
como trabalhadores, consumidores, cidadaos que se mostrem adaptados a atual forma de
organizagdo produtiva do capital, de carater neoliberal, ¢ a sociabilidade dela
decorrente, em diferentes planos” (FERRETTTI; SILVA, 2017, p. 397).

O que esses autores observaram ja foi discutido neste estudo e relacionado ao
ciclo de implantagdo das politicas neoliberais para a educagdo, no ambito do qual a
pedagogia das competéncias se retroalimenta das avaliacdes externas em larga escala
para se autovalidar.

Assim, a partir de 2016, podemos perceber uma forte recuperagdo das premissas
que foram utilizadas na década de 1990 na elaboragdo das DCNs, ao mesmo tempo que
permaneceram validas as DCNs para educacao basica aprovadas em 2010. Ou seja,

recuperou-se a forte influéncia dos organismos internacionais sem se abandonar as



elaboragdes de influéncia progressista de nosso pais. E essa ¢ a contradicio que

tentaremos mostrar no proximo téopico.

5.2 A dimensé&o pedagdgica

Somada as reformas estruturais, a politica curricular desenvolveu-se com a
participacdo do Conselho Nacional de Educagdo, no sentido de promover
uma “renovagdo conservadora”; isto ¢é, aquela afinada aos preceitos da
flexibilidade e do individualismo que tomaram espago nas sociedades ao final
do século XX, sob a égide do neoliberalismo econdmico e da cultura pds-
moderna. (RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p. 38)

Tendo em vista a demonstracdo da correlacdo de forcas presentes na ossatura
material do Estado brasileiro na elaboragdo das politicas educacionais na forma de
diretrizes curriculares nacionais, podemos identificar a busca pelo consenso na
produgdo da hegemonia. Nesse sentido, percebemos que, quanto maiores forem o
espaco de disputa e o equilibrio entre as classes e suas fragdes no Estado, maior serd a
tendéncia de dai resultarem politicas hibridas, ou seja, politicas que em seu texto
transparecem tanto ideias conservadoras quanto progressistas, como estratégia de
obten¢do do consentimento dos governados.

Quando sustenta que “hegemonia pressupde indubitavelmente que se deve levar
em conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os quais a hegemonia sera
exercida; que se forme certo equilibrio de compromisso” Gramsci (1980, p. 33), nos
ajuda a compreender que, dados os interesses e tendéncias envolvidos na elaboragdo das
DCNs, texto do documento torna-se hibrido, quando ndo contraditério, por ser
expressdo do consenso possivel entre tais interesses e os da classe dominante ou que
pretende exercer a hegemonia.

Tanto o Decreto Federal n® 5.154/2004 quanto as DCNs do ensino médio
aprovadas em 2011 sdo manifestacdes significativas de tal hibridismo, refletindo em seu
texto tanto interesses conservadores quanto progressistas. Em outras palavras, o
primeiro expressa a concessao da forma de oferta integrada reivindicada pela Rede
Federal, desde que mantidas as formas de oferta anteriormente aprovadas, a saber: a
concomitidncia e o subsequente, interesses da iniciativa privada e das politicas
neoliberais materializadas pela permanéncia da pedagogia das competéncias e pela
disseminagdo das avaliagdes externas em larga escala. As segundas sinalizam para a

disputa por um projeto de educacdo mais afinado aos interesses da classe trabalhadora, o



que foi concedido com a condi¢do de que a educacdo profissional permanega atendendo
aos interesses privatistas.

Nessa perspectiva, pudemos perceber a manutengdo de determinados termos e
conceitos nas DCNs, seja para o ensino médio, seja para a educagdo profissional
técnica, desde as diretrizes elaboradas no fim da década de 1990 até as mais atuais de

2018 e 2020. Assim, ndo surpreende o que Ciavatta e Ramos (2012) pensam a respeito:

[...] aincorporagdo do tema curriculo pela area Trabalho e Educagdo coincide
com o movimento de regulamentagdo de todos os niveis e modalidades
educacionais na forma das DCN. Este, por sua vez, caracterizou o processo
de reformas na educagdo brasileira convergente com o mesmo movimento
internacional, evidenciando a politica curricular como estratégia ideologica
de formagdo dos sujeitos para a sociabilidade contemporinea. As DCN
constituiram pecas textuais que apresentam a concepc¢do orientadora do
curriculo nos respectivos niveis ¢ modalidades de ensino, reunidas em um
parecer denso e circunstanciado juridica, histérica e filosoficamente, o qual
se objetiva na forma de uma resolugdo, com efeito de lei, que visa dar
operacionalidade as orientagdes conceptuais dispostas no parecer. (p. 19)

A permanéncia de tais termos e conceitos nas resolucdes, sem a leitura associada
dos pareceres elaborados pelo CNE, muitas vezes induz seus leitores, e principalmente
aqueles que lidam com a lei na pratica (docentes e demais profissionais da educacao), a
entendé-la apenas como mudanga simples ou no plano administrativo, conforme
demonstrado por Farias (2016). Dessa forma, buscaremos mostrar a partir de agora
essas manutengdes, porém discutindo como, apesar de serem 0s mesmos 0s termos, seus
sentidos diferem totalmente quando relacionados com a totalidade social (dimensdo
ético-politica e base epistemoldgica) a qual se vinculam.

A Resolugao CNE/CEB n° 3/1998, ao estabelecer os principios axiologicos para
a organiza¢do do ensino médio, adota a perspectiva da produgdo de subjetividades
adaptadas ao padrao de acumulacdo neoliberal em convergéncia com as orientagdes dos
organismos internacionais, ja discutidos no ambito deste trabalho. Ramos (2011c¢)

reforga €Ssa COIl’lpI‘GCInglOZ

A pedagogia das competéncias no ensino médio teve como fundamento os
principios axiologicos expostos nas diretrizes. Trata-se, na verdade, de uma
releitura das quatro grandes necessidades de aprendizagem relatadas na
Reunido Internacional sobre Educagdo para o Século XXI da UNESCO:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

O principio da estética da sensibilidade converge com o aprender a conhecer
e com o aprender a fazer. A politica da igualdade, plano do aprender a
conviver, teria como ponto de partida o reconhecimento dos direitos humanos
e o exercicio dos direitos e¢ deveres de cidadania. Finalmente, a ética da



identidade corresponde ao principio do aprender a ser, pelo reconhecimento
da identidade propria e reconhecimento do outro. (p. 774)

Podemos identificar o abandono desses principios, ainda que ndo a sua negagao,
na Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, na qual se indicam os principios sob os quais o
curriculo do ensino médio deve se basear. E a sua recuperagdo, apesar de indicar como
principios especificos, pela Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018.

Tanto o artigo 5°. da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 quanto o da Resolugao
CNE/CEB n° 3/2018 tratam dos principios especificos para a oferta e organizagao do
ensino médio. Porém, ainda que parecam dizer a mesma coisa, seus incisos sao
completamente diferentes:

O primeiro inciso aborda a formagdo integral do estudante em ambas as
resolugdes; o da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, porém, foi complementado como a
expressdo de valores, aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais;

O inciso segundo da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 estabelece o trabalho como
principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico, 0 mesmo inciso na
Resolugdo CNE/CEB n°® 3/2018 estabelece o projeto de vida como estratégia para a
constru¢do das dimensdes pessoal, cidada e profissional; esta traz a pesquisa como
pratica pedagdgica em seu inciso terceiro, indicando-a como método para a inovacao,
criagdo e construcao de novos conhecimentos;

Na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, o inciso 5° trata da indissociabilidade entre
educacio e pratica social, considerando a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos
do processo educativo, assim como a indissociabilidade entre teoria e pratica no
processo de ensino aprendizagem; ja na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, esse principio
foi dividido em dois, sendo o inciso 8° o que trata da indissociabilidade entre educagdo e
pratica social considerando a historicidade dos conhecimentos e dos protagonistas do
processo educativo, e o 9° aquele que trata da indissociabilidade entre teoria e pratica no
processo de ensino aprendizagem.

Esses trés incisos apresentam boa parte das principais diferengas
epistemologicas e ético-politicas entre as duas resolugdes, a0 mesmo tempo que nos
informam sobre a correlagdo de forcas demonstradas nas suaves mudangas dos termos.
Podemos comegar pelo sentido dado ao termo “formagdo integral”; em ambas seu
sentido ¢ o desenvolvimento dos estudantes em suas dimensdes fisica, cognitiva e
afetiva, mas o que os difere ¢ a finalidade: enquanto na Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012

seria a consolidacdo dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e culturais que



propiciassem o exercicio da cidadania e a preparagdo para o trabalho, na Resolugdo
CNE/CEB n° 3/2018 o processo formativo se constitui-se em aprendizagem
significativa que promova a autonomia, o comportamento cidaddo e o protagonismo na
construcdo do projeto de vida. Ou seja, ha uma transicao do sentido de desenvolvimento
pleno da pessoa humana para o desenvolvimento do sujeito necessario a convivéncia na
sociedade neoliberal, capaz de projetar sua vida para o ambiente de incertezas que este
promove.

Podemos identificar a incorporagdo ao Parecer CNE/CEB n°® 5/2011 de parte do
texto do grupo de trabalho que formulou o projeto de DCNs apresentado pelo MEC, ao
trazer o entendimento de formagdo integral como aquela que, a partir do trabalho
enquanto principio educativo, permite compreender a ciéncia, a cultura e a tecnologia

como dimensodes da vida humana, ou seja:

Uma formacgdo integral, portanto, ndo somente possibilita o acesso a
conhecimentos cientificos, mas também promove a reflexao critica sobre os
padrdes culturais que se constituem normas de conduta de um grupo social,
assim como a apropriagdo de referéncias e tendéncias que se manifestam em
tempos e espagos histdoricos, os quais expressam concepgdes, problemas,
crises e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida e/ou questionada
nas suas manifestagdes. (BRASIL, 2011, p. 20)

Comparando o texto do parecer ao do documento base percebemos a
incorporagdo de aspectos deste documento, com mudangas que, apesar de sutis ou com
omissdes, fazem com que sua compreensao possa ser realizada com ambiguidades. No
documento base, a pesquisa apresenta um fundamento ético-politico de compreensdo e
transformagado da realidade a partir dos conhecimentos sistematizados pela humanidade
e em funcdo das necessidades coletivas dela. Ao passo que o texto do parecer, apesar de
reconhecer um sentido ético de compromisso com a melhoria da coletividade e com o
bem comum, sinaliza para a relacdo entre a sociedade da informagdo e a necessidade
individual de aprender ao longo da vida, indicando a necessaria mudanga da pratica do
professor por meio da utilizagdo de projetos contextualizados e interdisciplinares, e
sugerindo que “o relevante ¢ o desenvolvimento da capacidade de pesquisa, para que os
estudantes busquem e (re)construam conhecimentos” (BRASIL, 2011, p. 22).

O Parecer CNE/CEB n° 3/2018 ndo explica o que seria a pesquisa enquanto
pratica pedagogica, mas a troca do termo “principio” para “pratica”, em uma leitura
mecanica, e, apos a ambiguidade verificada na DCN anterior, parece ndo indicar

mudanga. Porém podemos inferir a tendéncia ao pragmatismo, entendendo a pesquisa



como método de trabalho, o que de certa forma a resolugdo reforga nos trés momentos o8
em que indica o trabalho pedagodgico com a pesquisa: como pratica, como uma das
atividades que podem ser consideradas na carga horaria do ensino médio, como
resultado do trabalho de problematizacdo, um dos elementos a ser considerado na
elaboracdo da proposta pedagogica.

O projeto de vida, item que na atual “reforma” aparece como estratégia para o
desenvolvimento socioemocional no inciso terceiro do artigo 5° e como acréscimo do
inciso 23 no artigo 27 como estratégia pedagogica, sugerindo a importancia de se
ensinar a planejar a vida em um mundo do trabalho flexivel, competitivo e
individualista, no qual a autopromog¢ao, ou, como chamam Dardot e Laval (2016), “a
empresa de si”, se faz necessario para a sobrevivéncia.

E interessante identificarmos a substitui¢do do trabalho e da pesquisa enquanto
principios educativos e pedagogicos pela estratégia do projeto de vida e a pratica da
pesquisa, o que Ramos (2011b) demonstra ser um (neo)pragmatismo ao se vincular ao

desempenho demonstravel e um (neo)tecnicismo ao priorizar os métodos na educacao.

Portanto, uma das caracteristicas da pedagogia das competéncias ¢ evidenciar
a relac@o entre os aprendizados e as situacdes em que esses serdo uteis. Dai
sua raiz eminentemente pragmatica. Os métodos, por sua vez, assumem papel
muito relevante nessas orientagdes, exigindo-se aten¢do prioritaria no
plangjamento do curriculo, este representado por um conjunto
contextualizado de situa¢des-meio, voltado para a geragdo de competéncias
supostamente requeridas pelo processo produtivo e pela pratica utilitaria.
Essas caracteristicas evidenciam um duplo viés da pedagogia das
competéncias: por um lado, despertam um (neo)pragmatismo (DOLL
JUNIOR, 1997); por outro, um (neo)tecnicismo (SAVIANI, 2007). Neste
ultimo caso, vé-se que elas: a) reduzem as chamadas competéncias a
desempenhos observaveis; b) reduzem a natureza do conhecimento ao
desempenho que ele pode desencadear; c) consideram a atividade competente
como uma justaposi¢do de comportamentos elementares cuja aquisicdo
obedeceria a um processo cumulativo; e d) ndo colocam a efetiva questdo
sobre os processos de aprendizagem, que subjazem aos comportamentos e
desempenhos: os conteudos da capacidade. (RAMOS, 2016a, p. 65)

> Artigo 5°, inciso III - pesquisa como pratica pedagogica para inovagio, criagio e construgio de novos
conhecimentos; [...]

Artigo 17, paragrafo 13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga horaria do
ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho supervisionado, atividades de
extensdo, pesquisa de campo, iniciagdo cientifica, aprendizagem profissional, participagdo em trabalhos
voluntarios e demais atividades com intencionalidade pedagbgica orientadas pelos docentes, assim como
podem ser realizadas na forma presencial — mediada ou ndo por tecnologia — ou a disténcia, inclusive
mediante regime de parceria com institui¢des previamente credenciadas pelo sistema de ensino.

Artigo 27, inciso II - problematizagdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo
inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo; [...].



A indissociabilidade entre educacgdo e pratica social e entre teoria e pratica sao
principios em ambas as resolugdes, mas ¢ interessante observamos que essa foi uma
constru¢do teorica realizada em intrinseco vinculo com a concepg¢do de formagdo
integrada que se buscou construir a partir da exaragdo do Decreto Federal n°
5.154/2004. Partindo da premissa que para conhecer o real em sua totalidade ¢
necessario conhecer suas partes e as relagdes entre elas, a teoria configura-se como a
elevagao do real ao plano do pensamento, assim, considerando o carater teleologico do
género humano, ou seja, sua capacidade de identificar suas necessidades e de elaborar
meios para satisfazé-las, esse movimento constitui-se em uma relagao indissociavel.

Em seus Cadernos do carcere, Gramsci nos chama a atengdo para a forma como

teoria e pratica se relacionam:

O problema de identificar teoria e pratica coloca-se neste sentido: no de
construir, com base numa determinada pratica, uma teoria que, coincidindo e
identificando-se com os elementos decisivos da propria pratica, acelere o
processo histérico em ato, tornando a pratica mais homogénea, coerente,
eficiente em todos os seus elementos, isto ¢, elevando-a a maxima poténcia;
ou entdo, dada uma certa posi¢do tedrica, no de organizar o elemento pratico
indispensavel para que esta teoria seja colocada em agdo. A identificagdo de
teoria e pratica € um ato critico, pelo qual se demonstra que a pratica é
racional e necessaria ou que a teoria ¢ realista e racional. (GRAMSCI, 1999,
p- 260)

Nessa passagem, percebemos as duas formas de indissociabilidade instituidas: a
da educagdo como parte da pratica social, ou seja, a relagao totalidade/particularidade
discutida no Parecer CNE/CEB n° 5/2011; e a da teoria e pratica como método de
compreensdo do real. A permanéncia desses principios na Resolugdo CNE/CEB n°
3/2018, sem uma explicagdo no parecer que lhe serviu de base, indica-nos que se deu
como mais uma forma de producdo de consenso entre aqueles que a implementam, uma
vez que da a falsa ideia de mera atualizacdo da ja existente.

Por sua vez, em ambas ¢ sinalizado que nesse processo indissocidvel seja
considerada a historicidade dos conhecimentos a fim de permitir a compreensao de sua
producdo em acordo com as necessidades humanas de dominio da natureza, de
transformacgdo desses conhecimentos em forca produtiva e de relagdo com seu grupo
social, configurando-se em ciéncia, tecnologia e cultura. Mas a discreta mudanca do
termo “sujeitos do processo educativo” para “‘protagonistas” revela a relagdo
preconizada por seus elaboradores entre esses conhecimentos e a formagao: no primeiro

caso, sujeito € o sujeito social, esta relacionado ao materialismo histdrico e nos remete a



classe como sujeito histérico capaz de transformagdes; enquanto no segundo o
protagonista ¢ o ator social, vinculando-se a fenomenologia, as teorias da representagao
social, entre outras, sendo capaz de atuar conforme o grupo ou necessidade social.

O artigo 6° da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 foi dedicado a realizar as
defini¢des dos conceitos/termos que nela foram utilizados. Reconhecemos que essa foi a
forma encontrada pelo relator para dirimir dividas sobre o que se queria estabelecer
com a referida resolu¢do, uma vez que muitos dos termos utilizados foram os mesmos
da resolugdo anterior, porém com uma outra compreensdo, dada a fundamentagdo
epistemoldgica e pedagdgica adotada e a correlagdo de forgas que existia no momento
de elaboragdo da resolugdo. Esse recurso utilizado pelo autor nos mostra como 0s
termos das DCNs anteriores que foram incorporados pelos profissionais da educagao,
ainda que de forma polissémica, permaneceram utilizados na atual DCN, mas agora
com a definicdo de como deverdo ser compreendidos.

O capitulo destinado a organiza¢do curricular ¢ o que apresenta a grande
mudanca entre a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 e a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018,
pois, enquanto a primeira dedica-se a realizar definicdes sobre qual deve ser a
composi¢do do curriculo nacional, respeitadas as especificidades locais e regionais,
assim como a autonomia das instituicdes escolares que direcionem para uma concepcao
de formacdo humana integrada, a segunda estabelece quase o oposto na aplicagdo dos
itinerarios formativos, radicalizando a flexibilizacdo curricular e ampliando a autonomia
das instituigdes escolares por meio da diversificacdo curricular, em nome do
atendimento dos interesses e necessidades dos sujeitos, culminando no pragmatismo
metodoldgico e no utilitarismo das aprendizagens essenciais.

Assim, os itinerarios formativos foram definidos na Resolugcdo CNE/CEB n°
3/2018 como o conjunto de unidades curriculares que possibilite ao sujeito o
aprofundamento de conhecimentos e a preparagcdo para o prosseguimento dos estudos
ou para o mundo do trabalho, e neste ponto estd a grande questdo: ¢ uma coisa ou outra?
Na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, ainda que o sentido de itinerarios formativos seja
direcionado a flexibilidade da formagdo para o atendimento dos interesses e
necessidades dos alunos e a viabilizagdo de suas escolhas, a perspectiva formativa da
integragdo das dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura direciona

para uma formacao integrada.



Antes da atual “reforma” do ensino médio, Ramos (2016a) advertia para a
armadilha que significava essa flexibilidade para a organizagdo curricular e, assim,

parecia prever o conteudo dessa reforma.

O desenho de tais itinerarios seria provocado por mudangas na produgdo, a
exemplo de inovagdes tecnoldgicas ou mesmo da extingdo de ocupacgdes e
criacdo de outras, que exigiriam do trabalhador o desenvolvimento de novas
competéncias. A propalada formacdo flexivel ocorre, entdo, por meio da
fragmentagdo curricular e de um tipo de “rotatividade” formativa. Enquanto
um curriculo flexivel ¢ entendido como um dispositivo que proporciona ao
trabalhador oportunidades de se atualizar ou requalificar, por diferentes
itinerarios formativos, frente as instabilidades da produgdo; o trabalhador
flexivel, por sua vez, vem a ser aquele capaz de renovar permanentemente
suas competéncias, aproveitando diversas oportunidades, dentre as quais, a
oferta desses curriculos flexiveis. Esta é a forma como a pedagogia das
competéncias tem se concretizado na educagao profissional. (RAMOS, 2016,
p. 66)

A ideia de estruturar cursos de forma a permitir que os estudantes possam
construir seu proprio itinerario de formagdo aparece nas DCNs para a educacdo
profissional técnica de nivel médio, indicando, segundo o Parecer CNE/CEB N° 16/99,
que a flexibilizagdo do curriculo seria uma possibilidade de atender aos interesses e
necessidades dos sujeitos e estaria de acordo com o pilar da educacdo para o futuro de
“aprender a aprender”, assim preconizado pelo desenvolvimento de competéncias em
moédulos que, “somados”, poderiam constituir uma habilitagdo técnica. Compreendendo
a historicidade da realidade brasileira de negagdo do direito a educagdo a grande parte
da classe trabalhadora, o Parecer CNE/CEB n° 5/2011 buscou ressignificar o termo

“itinerario formativo”, uma vez que:

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da
Educacgdo Basica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto
seja unitario em seus principios e objetivos, desenvolva possibilidades
formativas com itinerdrios diversificados que contemplem as multiplas
necessidades socioculturais e econdmicas dos estudantes, reconhecendo-os
como sujeitos de direitos no momento em que cursam esse ensino. (BRASIL,
2011, p. 29)

Dessa forma, esse parecer buscava dar o sentido de possibilidade de
continuidade de estudos para aqueles que por razdes diversas ndo conseguem conclui-
los em idade considerada propria. A organizag¢do da educacdo profissional em itinerarios
formativos permitiria essa retomada da escolarizagao.

A atual “reforma” do ensino médio retoma a ideia de flexibilizagao curricular

presente no Parecer CNE/CEB n°® 16/1999 e a radicaliza quanto a obrigatoriedade da



oferta dos “itinerarios formativos”, retomando, conforme sinaliza Ramos (2021), o pior

de varias legislagdes passadas:

A divisdo em itinerarios formativos nos remete a reforma Capanema
(Decreto-lei n. 4.244/1942), quando o segundo ciclo do ensino secundario
ficou dividido em cursos classico e cientifico, cada qual preterindo
conhecimentos que seriam proprios do outro. [...] A transformacdo da
educagdo profissional em um dos itinerarios retoma aspectos da Lei n.
5692/1971, de substituicdo da carga hordria do curriculo pela formacao
especifica. (RAMOS, 2021, p. 5)

O que vemos ainda na recuperacao historica na relagdo com o momento atual
¢ a reforma do ensino médio e da educacdo profissional empreendida pelo
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), que promoveu a separagio
entre ambas as formagdes. Ainda que o itinerario da educagio profissional na
contrarreforma atual nio seja separado formalmente do curriculo do ensino
médio, pedagogicamente isso tende a ocorrer, pois trata-se do itinerario, por
exceléncia, a ser realizado em parceria com outras institui¢des, sejam elas
escolares ou ndo. (RAMOS, 2021, p. 7)

Assim, os itinerarios formativos da atual “reforma” significam a fragmentagao
curricular em quatro areas do conhecimento ¢ o de formagao técnica e profissional que
podem ser ofertados de diversas formas diferentes da disciplinar, sinalizando para os
sistemas de modulos e créditos, nos quais a ideia de que cada unidade curricular
representada por esse tipo organizacdo curricular possa ser considerada para a
composi¢dao da totalidade do ensino médio, mas principalmente de uma habilitacao
técnica, por meio dos cursos de qualificacao profissional.

No artigo 12 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 t€m inicio a “nova” proposta de
fato para o ensino médio com a indicacdo do que pode ser desenvolvido em cada
itinerario formativo e o estabelecimento de que devem ser aprofundados os
conhecimentos estruturantes para a aplicagdo em contextos sociais e de trabalho, mais
uma vez se enaltecendo o conhecimento util para a aplicagdo de acordo com os
interesses e necessidades do sujeito. No pardgrafo segundo do referido artigo, o texto
expressa claramente que os itinerdrios formativos devem “garantir a apropriagdo de
procedimentos cognitivos € o uso de metodologias que favorecam o protagonismo
juvenil” apresentando a organizagdo por meio de quatro eixos estruturantes que se
configuram em uma metodologia para a atuacdo social do sujeito: investigacdo
cientifica que propicie a interpretacdo de ideias, fendmenos e processos; processos
criativos que promovam a criagdo de experimentos, modelos e prototipos; mediagdo e
intervengao social que possibilite a mediacdo de conflitos, o entendimento das situagdes

e proposicao de solugdes; e, por fim, o empreendedorismo, que seria a aplicagdo pratica



dos outros trés por meio da formagao de organiza¢des. Além disso, podemos perceber o
carater adaptativo da formacao preconizada ao refletirmos sobre o termo “intervencao”.
Intervir significa participar, interferir, mas ndo transformar; ou seja, a intervengao social
indica que o sujeito deve reconhecer os problemas e atuar de forma a se adaptar e
empreender para solucionar, porém ndo indica compreender o fendmeno para
transforma-lo, modificar a situagao inicial.

Como sua proposta ¢ produzir consenso entre todos os grupos e fragdoes de
classe, abrindo-se a flexibilizagdo da oferta e formas de organizacdo, e atender
principalmente ao mercado educacional privado, mesmo como todo o apelo que realiza
para a implementagdo dos itinerarios formativos, a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018
deixa uma possibilidade, em seu paragrafo terceiro do artigo 12, de oferta de itinerario
formativo integrado, que principalmente focard a oferta educacional privada para a
classe dominante. Porém, também poderemos vislumbrar nele a possibilidade de
resisténcia para a oferta de uma formacdo humana integrada segundo a concepgao
construida anteriormente.

No paragrafo quinto do artigo 12 da referida resolu¢do, vislumbra-se a
possibilidade de os itinerarios formativos serem organizados de acordo com o contexto
local e as possibilidades do sistema de ensino, o que abre espaco para que o itinerario
ofertado seja definido ndo pelos interesses dos alunos, mas pela realidade local e
principalmente pelas estruturas operacionais das redes de ensino, conforme foi definido
no paragrafo oitavo. Ainda que no paragrafo seguinte seja definido que os sistemas de
ensino devem oferecer mais de um itinerdrio formativo por municipio, a ideia de
escolha individual na realidade se dard pelas condigdes socioecondmicas do sujeito,
uma vez que, dada sua faixa etéria, a distdncia da unidade escolar que oferta o itinerario
configura-se em um dos critérios para a escolha do sujeito. E qual a solugdo para essas
questoes? Ela aparece no paragrafo nono, em que a possibilidade de parcerias entre
diferentes institui¢des de ensino ¢ definida, do que podemos inferir como incentivo a
parcerias publico-privadas.

Em relag¢do ao estudante, os paragrafos 10, 11, 12 e 13 tratam respectivamente:
das regras a serem estabelecidas para a escolha do sujeito, ou seja, ja se prevé que nio
sera garantido que o sujeito fard o itinerdrio que escolher, pois haverd alguma forma de
selecdo; deve haver orientagdo nesse processo de escolha, indicando o retorno da

orienta¢do vocacional; o sujeito tem a possibilidade de trocar de itinerario, desde que a



instituicao de ensino possa oferecer condicao para essa troca; ha garantia por parte das
instituigdes do aproveitamento de estudos.

No artigo 15 se estabelece a possibilidade de o itinerario formativo de formagao
técnica e profissional ser composto ndo apenas pela habilitagcdo técnica de nivel médio,
mas também por qualificacdo profissional, em ambos os casos podendo ser incluido o
programa de aprendizagem profissional. Dois paragrafos desse artigo sdo dedicados a
incentivar a criagdo de formagdes experimentais por parte das instituicdes de ensino, ou
seja, incentivo a diversificagdo de cursos de acordo com os interesses do mercado. E o
artigo 16, em seu inciso primeiro, mais uma vez reforga a inclusdao de vivéncias praticas
de trabalho, podendo ser ofertadas por meio de parcerias.

Com base nos artigos acima apresentados, identificamos a recuperacdo dos
objetivos da reforma realizada no fim da década de 1990, qual seja, pela total separagao
do ensino médio da educacdo profissional, abriu-se ao mercado as formacdes
profissionais, seja pelos cursos de formagdo inicial e qualificacdo, seja pelas
habilitagdes técnicas. Esse mercado foi tdo bem consolidado que os principais
representantes dele no CNE nao permitiram mudangas radicais nas DCNs para a
educagdo profissional técnica de nivel médio desde entdo. A atual “reforma” com o
mesmo objetivo abre “novo” mercado, qual seja as parcerias publico-privadas para a
oferta de cursos de qualificagdo profissional e/ou habilitagdo técnica como itinerario da
formagao técnica e profissional no ensino médio. Ou seja, a atual “reforma” amplia esse
mercado iniciado na década de 1990, com base na ideia de inovagdes curriculares ¢ na

experiéncia das parcerias encampadas pelo Pronatec.

Em levantamento realizado em julho de 2015 (ndo publicado), constatamos
que a Unido transferiu recursos para o programa, em 2014, no montante de
RS 2.648.668.385,35, sendo que R$ 2.581.208.152,00 foram destinados ao
Sistema S. Até junho de 2015, em meio aos cortes na educacdo, tinham sido
transferidos para o Pronatec R$ 551.413.899,65 e, desse montante, R$
518.393.229,20 foram destinados ao Sistema S. Além da quase totalidade dos
recursos publicos voltados para o “Ensino Técnico e ao emprego” — parte da
sigla do programa — ter sido destinada ao setor privado, os cursos ofertados
foram focados na FIC, isto ¢, em cursos de curta duracdo e voltados para o
trabalho simples ofertado pelo Sistema S. (MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p.
361)

De acordo com a informagao sobre o repasse de verbas, ndo a toa flexibilizar em
itinerarios formativos compostos por cursos de qualificagdo profissional técnica, como
exposto nas DCNs para EPT (Resolucdo CNE/CP n°1/2021) ¢ a opcao defendida pelo

relator, intelectual organico do Sistema S.



A Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998 estabelece os principios pedagdgicos que
deveriam estruturar o ensino médio: da Identidade, Diversidade e Autonomia, da
Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo. O primeiro principio esta relacionado a
institui¢do de ensino e seu processo de gestdo, destacando a participagdo da comunidade
local, a diversificagdo dos programas de ensino, as parcerias publico-privadas e a
avaliagdo de produtos e processos educacionais. Podemos perceber que tais elementos
favorecem o processo de mercadorizacdo do ensino. O principio da
interdisciplinaridade ¢ compreendido como promotor do desenvolvimento de
competéncias comuns a partir da relagdo de interacdo das diversas disciplinas e da
responsabilizagdo das escolas em desenvolvé-lo. Ou seja, os conhecimentos
disciplinares estariam a disposicdo e em fungcdo das competéncias a serem
desenvolvidas. O principio da contextualizacdo identifica a aplicagdo dos
conhecimentos como elemento significativo da sua aprendizagem, destacando a
proximidade da experiéncia e vivéncia cotidiana como virtuosa para o processo de
ensino, e a concretizacdo da relagdo teoria e pratica por meio das situagdes concretas

como o trabalho e a cidadania. Ou seja:

Quanto aos principios pedagogicos, a interdisciplinaridade reduziu-se a
recurso didatico para “relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de
estudo, pesquisa e agdo” (Brasil, 1998, p. 39). A contextualizagdo seria
outro recurso para ampliar as possibilidades de interacdo das disciplinas de
uma area de conhecimento e entre as areas. (RAMOS, 2011c, p. 774)

A Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 reconhece a importancia dos principios da
interdisciplinaridade e contextualizagdo, porém destaca que ¢ necessaria a
especificidade das disciplinas como campos de producdo do conhecimento para que

haja a integracdo entre os diversos campos por meio da interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade, como método, e a reconstitui¢do da totalidade pela
relagdo entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da
realidade; isto ¢, dos diversos campos da ciéncia representados em
disciplinas. Isto tem como objetivo possibilitar a compreensdo do significado
dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos quais se pode conhecer o real e
apropria-lo em seu potencial para o ser humano.

Nao se trata simplesmente de se contextualizar conhecimentos cientificos no
trabalho e na cidadania - relagdes designadas como contextos -; alids, nem o
trabalho é delimitado como contexto, nem este forma uma dualidade com a
cidadania. Trabalho, ciéncia e cultura s@o dimensdes da vida humana que
devem ser integradas ao curriculo e no curriculo, tendo o trabalho como
principio educativo. (RAMOS, 201 1c, p. 776)



Dessa forma, os cinco primeiros artigos desse capitulo tratam da estrutura
curricular do ensino médio, estabelece a organizagdo do curriculo em areas do
conhecimento que seriam operacionalizadas por meio dos componentes curriculares
obrigatorios e conhecimentos estabelecidos por leis proprias e especificas. Estes
deveriam ser tratados de forma transversal e integrada a todo o curriculo, podendo ser
incluidos outros componentes curriculares a critério dos sistemas de ensino. Os artigos
que tratam das finalidades e principios da organizacao curricular englobam as acdes que
devem ser garantidas, as metodologias de ensino e avaliagdo a serem adotadas, ¢ o que
essa organizacdo curricular deve proporcionar de desenvolvimento no estudante; e
considera as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo
integrador, o trabalho enquanto principio educativo, a pesquisa enquanto principio
pedagogico, os direitos humanos como principio norteador, e a sustentabilidade
socioambiental como meta universal.

Podemos perceber que a Resolugdo CNE/CEB n°® 2/2012 constitui-se realmente
em uma diretriz curricular nacional, estabelecendo o que ¢ formacgdo basica a ser
desenvolvida em ambito nacional e a forma como devem ser tratados os conhecimentos,
as metodologias, os tempos e os espagos, ¢ as formas de avaliagdo, porém sem
flexibilizar a ponto de haver uma grande diversificagdo na formagdo que deve ser
basica, ou restringir a ponto de ser definido o mesmo curriculo para todo o pais sem
considerar as especificidades locais e regionais. Ou seja, prevé a autonomia dos
sistemas de ensino, mas com pontos de centralidade curricular a serem observados que
traduzem uma concepc¢do de educagdo comprometida com a diversidade e ndo com a
diversificagao.

A Resolugao CNE/CEB n° 3/2018 traz os principios e finalidades para o ensino
médio nos trés primeiros artigos do capitulo da organizagdo curricular e a estrutura
curricular vem em uma secao propria. O paragrafo segundo do artigo 7° estabelece que
o tratamento metodologico deve evidenciar a contextualizagdo, a diversificacdo e a
transdisciplinaridade ou outras formas de articulagdo e interagdo entre os campos de
saberes. Neste ponto destacamos a mudanga no tratamento metodoldgico a ser previsto
na proposta curricular: se na resolu¢do anterior o foco era na interdisciplinaridade e na
integragdo dos campos de saberes por meio dos fundamentos cientificos e tecnologicos
articulados as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura; nesta, o
foco ocorre na contextualizagdo como expressdo das vivéncias praticas e do

reconhecimento dos saberes adquiridos em diversos ambitos da vida: o mundo do



trabalho e a pratica social, recuperando a forma que foram estabelecidos na Resolugdo
CNE/CEB n° 3/1998.

O paragrafo terceiro do artigo 7° trata das aprendizagens essenciais, definidas
como aquelas que desenvolvem competéncias e habilidades entendidas como
conhecimentos em ac¢do e com significado para a vida, cuja expressdo ocorre em
praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, em atitudes e valores que
possibilitam a solu¢do de demandas complexas da vida cotidiana, o exercicio da
cidadania e a atuacdo no mundo do trabalho. Podemos inferir que aprendizagens
essenciais se traduzem em conhecimento util para as praticas sociais demandadas. Outro
ponto ¢ o tratamento do trabalho e da cidadania como contexto de aprendizagem e nao
como dimensdes da vida humana, mais uma vez recuperando os sentidos atribuidos pelo
Parecer CNE/CEB n° 15/1998.

O artigo 7° em seus trés pardgrafos expressa a ideologia neoliberal para o
processo educacional: autonomia para as instituicdes estabelecerem suas propostas
curriculares em acordo com seus interesses e necessidades; contextualizacao,
diversificacdao e transdisciplinaridade como expressao metodoldgica do pragmatismo,
conhecimento util e significativo ofertado ou adquirido de formas diversas promovendo
uma formagdo superficial dos processos sociais, culturais e profissionais, uma vez que
se defendem os campos de saberes em lugar de campos disciplinares; e, por fim, o
desenvolvimento de aprendizagens essenciais como expressdo de vivéncias praticas,
significativas para a vida e que possibilitem a solu¢do de problemas. Os trés paragrafos
seguintes estabelecem a autonomia dos sistemas e redes de ensino, das instituigdes e
unidades escolares para estabelecer segundo critérios proprios a organizacao curricular,
o aproveitamento de estudos e experiéncias pessoais, € a distribui¢do da carga horaria
promovendo a flexibilizagdo da normatizagdo principalmente para a rede privada de
ensino.

Nos artigos 10 e 11, o texto da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 estabelece que o
ensino médio seja composto da formagdo geral basica e itinerario formativo, e reforca
que a primeira ¢ composta pelas competéncias e habilidades previstas na BNCC e
organizada em 4reas de conhecimento. Apesar de as dreas serem as mesmas
anteriormente estabelecidas, foram acrescentados os termos “e suas tecnologias” e
“aplicadas”, indicando-se o cardter pragmdtico da formag¢do. Em seus trés primeiros
paragrafos a resolucdo destaca os principios da contextualizagdo e da

transdisciplinaridade, direcionados para a intervencao na realidade, a limitacao de carga



horaria total maxima de 1.800 horas dedicadas a formacao geral basica. Em comparagao
com o paragrafo oitavo da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, vemos que parte do texto
relacionado a questdo dos componentes curriculares foi suprimida, dando a ideia de que
as disciplinas ndo devam mais configurar como organizagdo para o curriculo, mas sim
as areas de conhecimento com suas unidades curriculares. Novamente devemos
considerar que na nova resolucdo ha a mudanca do termo “transformagdo da realidade”
para “intervencao na realidade”, o que indica seu carater de formagdo para a adaptagao,
uma vez que intervir ndo ¢ o mesmo que transformar.

No paragrafo quarto do artigo 11 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 sao
indicados os elementos que devem ser contemplados nas areas de conhecimento;
novamente temos o refor¢o da perspectiva pragmatica que deve assumir o curriculo,
uma vez que o documento sinaliza para estudos e praticas desses elementos, sendo esse
aspecto também ressaltado nas respectivas descri¢cdes. Interessante perceber que, em
comparagdo com o artigo nono da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 que versa sobre a
mesma tematica, nesta houve a indicacdo de que seriam componentes obrigatdrios
previstos na LDB 9.394/96. Podemos inferir ainda o carater pragmatico que o curriculo
deve assumir pela nova resolugao tendo atengdo ao nimero de vezes que seu texto traz a
indicacdo de quais atividades™ devem ser realizadas para o desenvolvimento do que
esta sendo proposto.

Nas Resolu¢des CNE/CEB n° 2/2012 e 3/2018, o capitulo direcionado as formas
de oferta e organizagdo trazem proximidades e distanciamentos demarcando o
posicionamento tedrico, epistemoldgico e pedagogico das formacdes desejadas e para
qual projeto de sociedade. A primeira demonstra a correlagdo de forcas entre o grupo
progressista e o empresarial, enquanto na segunda aparece a preponderancia do segundo
grupo. Ainda que as mudangas em relagdo ao texto anterior sejam sutis na maior parte
do texto atual, o parecer que as fundamenta deixa bem clara a recuperagdo, com
elementos de radicalizacdo, do projeto de sociedade neoliberal expresso pela Resolugdo
CNE/CEB n° 3/1998 e no Parecer CNE/CEB n° 15/1998. Nesta resolucdo, o artigo 11
dedica-se as formas de oferta e organizag¢do curricular. Nesse artigo, destacamos, para
relacionar as duas resolugdes posteriores, o seguinte: estabelecimento de 75% da carga

horaria total do ensino médio a ser dedicada a base nacional comum e dois aspectos que

* O artigo 27 da Resolugio CNE/CEB n° 3/2018 traz as indicagdes de atividades que devem ser
consideradas na elaborac¢do da proposta pedagdgica da escola.



irdo aparecer na Resolu¢do CNE/CEB n° 3/2018, quais sejam, a definicdo das 1.800
horas e a necessidade de uma base nacional comum curricular; a relagdo de integragdo
entre base nacional comum e parte diversificada, que deve ser estabelecida por
complementag¢do, diversificagdo, enriquecimento, desdobramento.

Uma mudanga percebida na estrutura da organizagao e forma de oferta do ensino
médio se relaciona ao texto que aparece na Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2012 como
incisos do artigo 14 e na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 como paragrafos do artigo 17;
ela sera analisada a seguir por meio da correspondéncia entre os incisos e os paragrafos:

Os caputs dos artigos nao apresentam mudangas em seu texto.

Na correspondéncia entre inciso I da primeira resolugdo e o paragrafo 1° da
segunda, que tratam das possibilidades de organizacdo dos tempos escolares, hd um
acréscimo no segundo do “sistema de créditos”; podemos considerar essa a melhor
forma de organizacdo para os itinerarios formativos, tendo em vista a indicagdo da
oferta de componentes curriculares eletivos.

No inciso II e no pardgrafo 2°, houve a troca do termo “regular” pelo termo
“diurno”, e recebeu dois incisos na segunda resolucao referentes & mudanca promovida
pela Lei Federal n° 13.415/2017 recomendando a ampliagdo na carga horaria de todo o
ensino médio para 3.000 horas até o inicio de 2022, e progressivamente a partir de entdo
para 1.400 horas anuais. Porém a ampliagdo para 1.400 horas anuais ja era uma
possibilidade na resolucdo anterior, prevista no inciso III.

Entre os incisos IV e pardgrafo 3° percebemos a supressdo do termo “regular”
neste ultimo, além da mudanga dos termos “trabalhadores” para ‘“estudantes” e de
“projeto politico-pedagodgico” para “proposta pedagogica”; consideramos esta Ultima a
mais significativa, dada a suposicdo de esvaziamento do sentido politico do ato
pedagogico. Por fim, faz-se a adequagao da distribuicdo da carga hordria em mais anos
de escolaridade para o ensino noturno, respeitadas as 2.400 horas até¢ 2021, e a sua
ampliacdo para 3.000 horas a partir de 2022. Acreditamos que essa ampliagdao implicara
o fim da oferta do ensino regular noturno, uma vez que, para o publico-alvo dessa forma
de oferta, em sua maioria trabalhadores ou jovens com distor¢do de idade-série, ndo ¢
interessante ampliar o tempo de formagdo, e provavelmente esse grupo migrard em
massa para a educagdo de jovens e adultos, dada a celeridade da forma¢do promovida
por esta. Implica também pensarmos o porqué de ndo haver uma superacdo da ideia
supletiva de formagao para esse publico, sendo promovida uma formagdo que, devido as

caracteristicas cognitivas, sociais e econdmicas desses sujeitos, seja especifica para eles,



sem carater supletivo, mas reconhecendo o carater formativo para jovens e adultos
trabalhadores.

Em relagdo ao inciso V e o pardgrafo 4°, enquanto o primeiro reconhece a
principal caracteristica dos sujeitos que frequentam a educacao de jovens e adultos — sua
condi¢do de trabalhadores —, o segundo suprime o termo “trabalhadores”, utilizando a
questdo geracional como elemento diferenciador e indicando que seja preferencialmente
integrado com a formacao técnica e profissional. Isso nos enseja algumas questoes: seria
a revitalizacdo do Proeja? Por que indicar a forma de oferta integrada em lugar do
itinerario formativo? Seria por conta da carga horaria de 3.000 horas do itinerario? Uma
inferéncia que podemos fazer também seria a futura abertura para essa formacao
“integrada” ocorrer por meio de parcerias publico-privadas com empresas
empregadoras.

O inciso XI e o paragrafo 9° tratam dos tempos e espacos da organizagdo
curricular, com as seguintes modificagdes verificadas no segundo: “ou em parcerias
com outras organizacdes” substituiu “que permitam itinerarios formativos opcionais
diversificados”, e foram acrescentados os incisos I, II e III com as condigdes para tais
parcerias. Podemos inferir duas situagdes: na primeira resolucdo ja havia indicacdo de
oferta de itinerarios a escolha dos sujeitos, ainda que o significado dado a itinerarios
formativos ndo seja 0 mesmo em ambas as resolucdes; € na segunda sdo enfatizadas as
parcerias publico-privadas para o funcionamento do ensino médio sob a justificativa da
qualidade do ensino.

O inciso XII e o paragrafo 10, que tratam das formas diversificadas de itinerarios
formativos, diferem na relagdo que deve ser estabelecida entre eles e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura; o primeiro estabelece a garantia de
simultaneidade e a definicdo pelo projeto politico-pedagodgico; enquanto no segundo a
relacdo deve ser articulada e definida na proposta pedagdgica.

O inciso XIII e o paragrafo 11, que tratam da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo, apresentam redacdo totalmente diferente. Enquanto o primeiro
estabelece que deve ser assegurada a transversalidade do conhecimento dos diferentes
componentes curriculares a fim de propiciar a interlocugdo entre os saberes e o0s
diferentes campos do conhecimento, o segundo inverte essa ordem, trazendo a
contextualizacdo antes da interdisciplinaridade, o que ja poderia indicar no ultimo a

importancia dada a se assegurar a articulagao entre as areas de conhecimento e propiciar



a interlocugdo entre os saberes para a solugdo de problemas complexos, ou seja, a
aplicagdo pratica como fim.

Neste capitulo, a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018 apresenta ainda mais quatro
paragrafos: os de nimero 12, 13 e 14 tratam da possibilidade de realizagdo de atividades
em outras instituicdes e contabilizadas como parte da carga horaria do curso, desde que
previamente definidas e com intencionalidade pedagoégica, podendo inclusive serem
contabilizadas como certificagdo complementar no histérico do estudante; o paragrafo
15 trata da possibilidade de serem ofertadas atividades a distancia no percentual de 20%
da carga horaria total no ensino médio diurno e 30% no noturno.

Os artigos 18 e 19 tratam do reconhecimento das experiéncias e saberes dos
sujeitos para fins de aproveitamento e conclusdo dos estudos e certificacdo. Esses
artigos evidenciam o pressuposto do aprender a aprender, que deve ser sempre
reconhecido pelas instituicdes de ensino, considerando a méxima do aprender ao longo
da vida e produzindo o consenso de que cursos rapidos promovem elevacdo da
escolaridade quando reconhecidas as competéncias desenvolvidas.

Nas Resolucdes CNE/CEB n® 2/2012 e 3/2018, o capitulo direcionado aos
sistemas de ensino traz algumas modificacdes sobre as responsabilidades desses
sistemas. E interessante observar que a maior parte do texto da primeira resolugdo
permanece igual na segunda, ainda que o projeto geral de ensino médio seja
completamente diferente O que isso nos indica? Teria o objetivo de transmitir a ideia de
que pouco mudou para os docentes? Seria a ressignificacdo do discurso agora com nova
fundamentagao epistemologica e pedagdgica? Seria um sinal de que tais modificagdes ja
estavam gestadas no primeiro parecer, mas que, devido a um momento histdrico de
maior correlacdo de forcas, o texto daquela resolugdo refletiu consensos a partir de
orientagoes das fracdes de classe?

Os respectivos artigos 17 e 20 nas Resolugcdes CNE/CEB n° 2/2012 e 3/2018
trazem o mesmo texto no caput e nos incisos I e II, verificando-se as seguintes
modificagdes: na alinea a, enquanto o primeiro sinaliza para a identidade das unidades
de ensino da etapa do ensino médio, o segundo o faz para o respeito a identidade dos
sujeitos dessa etapa, o que se configura em uma transi¢do da identidade institucional
para a identidade individual; na alinea b, enquanto o primeiro indica como espagos
alternativos os de outras unidades de ensino, o segundo indica os de outras institui¢des
ou redes de ensino; parecem dizer a mesma coisa, porém o segundo abre espago para o

estabelecimento de parcerias com empresas do setor produtivo e instituicdes privadas de



ensino; e assim, no segundo desaparece alinea ¢ que havia no primeiro e que previa tais
parcerias apenas para o caso de cumprimento dos planos dos sistemas de ensino e dos
projetos pedagogicos das unidades escolares.

O inciso VII da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 faz uma diferenciagdo em
relacdo ao inciso VI da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, que trata dos sistemas de
avaliagdo; o primeiro estabelece como referéncia a formagdo geral bésica, enquanto o
segunda as expectativas de aprendizagem dos conhecimentos e saberes a serem
alcangados.

A primeira mudanga que percebemos entre as duas resolugdes sobre a questdao
pedagogica € o termo usado como titulo do capitulo. Enquanto na Resolugdo CNE/CEB
n° 2/2012 se utiliza o termo “projeto politico-pedagodgico”, na Resolugdo CNE/CEB n°
3/2018 o termo usado ¢ “proposta pedagogica”, sendo interessante observar que este
ultimo termo ¢ o mais utilizado na LDB n° 9.394/96, em que também se utilize o termo
“projeto pedagdgico”, mas nunca o “politico-pedagogico”.

Salientamos que ndo sdo muitas as mudangas realizadas nesse capitulo; o texto
da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 ¢ quase todo mantido na Resolu¢do CNE/CEB n°
3/2018, alterando-se quando necessario os termos acima assinalados. O artigo 15 da
primeira tem seu paragrafo 1° modificado pela segunda em seu artigo 26, sendo
suprimida a indicagdo de proposicdo de alternativas que visem a formacao integral e o
acesso aos conhecimentos e saberes necessarios. Houve o acréscimo de um paragrafo
nesse mesmo artigo, sendo o segundo agora dedicado a previsdo do desenho dos
arranjos curriculares oferecidos e as estratégias de oferta dos itinerarios formativos pela
unidade escolar.

A seguir temos a modificagcdo no inciso VII, havendo o acréscimo na resolucao
mais recente da forma de integragdo com o mundo do trabalho por meio da
aprendizagem profissional, entre outras, de acordo com legislagdo especifica e com as
demandas do mundo do trabalho, indicando-se indiretamente o atendimento ao Decreto
Federal n® 5.598/2005, que trata do jovem aprendiz.

A primeira inferéncia que podemos fazer da analise das Resolugdes CNE/CEB
n°® 4/1999 e 6/2012 e da Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 ¢ que as duas primeiras sdo
elaboradas no ambito da Camara de Educacdo Basica, ainda que houvesse a clara
inten¢do de separagdo total entre ensino médio e educagdo profissional na exaracdo do
Decreto Federal n° 2.208/1997; enquanto a atual foi elaborada no ambito do Conselho

Pleno, o que nos indica a concretizagao da total separagdao da educagdo profissional.



Para analise das referidas resolucgdes, estabelecemos a realizagdo por topicos
similares entre as trés, uma vez que a estrutura delas ¢ bastante diferente. A Resolucao
CNE/CEB n° 4/1999 dedica-se a estabelecer o entendimento que deve ser dado para a
educagdo profissional técnica de nivel médio estabelecido pela LDB n° 9.394/96; a
Resolucao CNE/CEB n° 6/2012 tenta disputar a constru¢do de uma nova concepgao de
educagdo profissional técnica de nivel médio, na qual a integracdo ao ensino médio
configura-se como a possibilidade de formacdao humana integral para a classe
trabalhadora, porém também percebemos a correlagio de forgas com o grupo
empresarial que atua nessa modalidade de educacdo com a permanéncia do foi
estabelecido pela anterior; e, por fim, a Resolugdo CNE/CP n°® 1/2021, que estabelece
diretrizes para os trés niveis da educacao profissional e ndo apenas para o nivel técnico.
Assim, percebemos a afinidade entre a Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999 e a Resolugao
CNE/CP n° 1/2021 ao se definir que a educagdo profissional perpassa todos os niveis da
educacdo, ou seja, reitera sua independéncia e articulagdo com a educagdo basica. Essa
definicdo ndo aparece na Resolu¢do CNE/CEB n° 6/2012.

No capitulo sobre os principios norteadores para a educacao profissional, temos
a defini¢do desses principios no artigo terceiro da Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999, no
artigo sexto da Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 e no artigo terceiro da Resolugdo
CNE/CP n° 1/2021. Assim, enquanto o primeiro inciso da Resolu¢io CNE/CEB n°
4/1999 estabelece a independéncia e articulagdo com o ensino médio, na Resolugdo
CNE/CEB n° 6/2012 se estabelece a relacdo de articulagdo visando a formagao integral,
porém a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 estabelece que a articulagcdo se dé com o setor
produtivo visando a inser¢do do sujeito no mundo do trabalho. Compreendemos que a
ultima resolugdo, por se dedicar a toda a educacdo profissional, estabeleca seus
principios de forma mais ampla em relagao as anteriores, mas ¢ importante percebermos
que sua vocacao ¢ atender ao grupo empresarial, como demonstrado desde o primeiro
principio.

O segundo inciso nas trés resolugdes estabelece o respeito aos valores estéticos,
politicos e éticos, porém na Resolu¢do CNE/CEB n° 6/2012 na perspectiva da formagao
para a coletividade enquanto na Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 na do desenvolvimento
individual. No terceiro inciso, o trabalho aparece como principio educativo na forma de
organizar o curriculo para o desenvolvimento de competéncias profissionais na
Resolugdo CNE/CP n° 1/2021, o que parece conjugar as formas como aparece o

trabalho nas resolugdes anteriores: Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999 estabelece o



desenvolvimento de competéncias para laborabilidade, enquanto a Resolu¢do CNE/CEB
n°® 6/2012 assume o trabalho em integragdo com as dimensodes da ciéncia, da tecnologia
e da cultura para fundamentar o projeto politico-pedagodgico e o curriculo. Ou seja,
podemos inferir que a resolugdo atual ou agrada a ambos os grupos, ou ndo nega o
definido em 2012, ressignificando-o pelo sentido do primeiro.

A flexibilidade, a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do aparecem no quarto
inciso da Resolugao CNE/CEB n° 4/1999 e no inciso oitavo da Resolu¢ao CNE/CEB n°
6/2012; nesta, todavia, a ordem muda explicitando a contextualizagdo, flexibilidade e
interdisciplinaridade para a utilizacdo de estratégias educacionais que proporcionem
uma formagdo para a totalidade do processo profissional. Na Resolugdo CNE/CP n°
1/2021, a ideia ¢ proxima a exposta pela primeira resolucdo, porém se estabelece a
utilizagdo de estratégias para a contextualizagdo, flexibilidade e interdisciplinaridade, o
que sugere uma perspectiva mais pragmatica da educagdo profissional.

O inciso quinto da Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999 estabelece a identidade dos
perfis profissionais de conclusdo do curso, que também serd definida no inciso 15 da
Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 pela optica da fundamentacao cientifica com base em
conhecimentos, competéncias e saberes profissionais, enquanto no inciso 16 da
Resolucdo CNE/CP n° 1/2021 isso ¢ feito pela optica do desenvolvimento de
competéncias profissionais. Ao discutir o curriculo na perspectiva da classe

trabalhadora, Ramos (2016) observa que:

A ideia de competéncias nfo desaparece do texto oficial [da Resolugdo
CNE/CEB n° 6/2012], vindo associada a palavras, conhecimentos e saberes.
A proposito, o parecer dedica um item ao tema “saberes profissionais” .
Estudos que temos desenvolvido a partir de 2012, de natureza tedrica
(RAMOS, 2014; CARIA; RAMOS, 2015) e empirica (RAMOS et al., 2014),
tém demonstrado que se trata de conceitos distintos nos seus significados e na
forma como se relacionam, os quais dependem, por sua vez, do seu uso, se na
educagdo e ou no trabalho. Além disto, a polissemia da nogdo de
competéncias, tdo discutida desde os anos de 1990, permanece. (RAMOS,
2016, p. 9)

A autora nos indica a inser¢do do termo “‘saberes” como uma vitdria na
correlagao de for¢as com o grupo empresarial, uma vez que possibilita, por meio de sua
discussao no ambito da escola e de seus docentes com auxilio das pesquisas
académicas, a disputa por uma nova perspectiva conceitual para o curriculo da educacao

profissional.



No inciso oitavo da Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999 fica estabelecida a
autonomia da escola em seu projeto pedagodgico; a autonomia das instituigdes no
processo de construgdo de seu projeto politico-pedagdgico apresentara 0 mesmo texto
tanto na Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012 quanto na Resolu¢do CNE/CP n°® 1/2021. E
nesse aspecto, parece-nos importante destacar que, na ultima resolucdo, ndo houve a
recuperagdo da Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999 do termo “proposta pedagdgica” como
ocorreu nas DCNs para o ensino médio.

Esses foram os principios apresentados no texto das trés resolugdes; nas duas
resolucdes mais recentes hd outros principios que apresentam proximidade na escrita do
texto, porém, com a indicacdo de sua fundamentacdo epistemologica e pedagogica nos
complementos que buscam explicar cada principio. Assim, em sua comparacao,
podemos perceber que a Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 apresenta uma fundamentagao
que possibilita uma formacdo que contemple as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura, reconhecendo a primazia do conhecimento sistematizado para a
organizagdo do curriculo, enquanto a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2021 tem sua prioridade
na formagdo de competéncias profissionais requeridas pelas demandas do mercado,
sendo marcados em seu texto os aspectos operacionais, de experiéncias praticas,
utilizacdo de metodologias ativas e em articulacdo com o desenvolvimento economico.

Em relacdo as formas de organizacdo da educacdo profissional, temos mudangas
entre as trés resolugdes: na Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999, foi estabelecido que se
organizasse por areas profissionais definidas no anexo da resolu¢do; na Resolugdo
CNE/CEB n° 6/2012 foi definido que a organizagdo seria por eixo tecnoldgico listado
no Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos elaborado pelo MEC; e na Resolugao
CNE/CP n° 1/2021 ¢ reconhecida a organizagao por eixos tecnoldgicos e a abertura para
areas tecnologicas, além de se enfatizar a possibilidade de organizagdo por itinerarios
formativos, a fim de se contemplarem os cursos ofertados nos trés niveis e promover
uma qualificacdo continua do sujeito. Por sua vez, a compreensao de eixo tecnologico
que proporcione identidade aos perfis profissionais presente nas duas resolu¢cdes mais
recentes apresenta como pontos de proximidade a definicdo dos fundamentos cientificos
e tecnologicos de cada darea e a identificacdo dos conhecimentos e habilidades
pertinentes a cada matriz tecnoldgica, e como pontos de distanciamento a adogdo pela
Resolugao CNE/CEB n° 6/2012 de um nucleo politécnico comum a cada eixo composto
pelos fundamentos das diversas dimensdes da vida que alicercam as tecnologias e

contextualizam o sistema de producdo social, enquanto a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021



adota o conjunto de atitudes, valores e emog¢des que devem orientar ¢ integrar a
organizagdo curricular.

Podemos perceber a clara transicio da ideia de formar com base em
conhecimentos fundamentais para cada 4rea para a ideia de formar profissionais com
comportamentos adequados a cada 4area. Ainda que se reconheca que deve haver
conhecimentos, a ideia de desempenho comportamental fica em primeiro plano, sendo o
conhecimento apenas um dos elementos a ser mobilizado pelo profissional competente;
afinal, a ideia € que o sujeito pode ndo ter o conhecimento técnico, mas, sabendo o
comportamento adequado, serd capaz de buscar o conhecimento necessario a situagao.
Dessa forma, o projeto de formacdo vislumbrado na Resolugio CNE/CP n° 1/2021
concebe que a metodologia, a técnica e a atitude sdo mais importantes para a formagao
do profissional que os conhecimentos a serem adquiridos, uma vez que vivemos na
sociedade da informacdo e do conhecimento.

As defini¢des de itinerario formativo apresentadas na Resolucdo CNE/CEB n°
6/2012 e na Resolugcdo CNE/CP n° 1/2021 tém textos muito proximos sobre o conjunto
de etapas no ambito de um mesmo eixo tecnologico que, estruturado de forma
articulada, possibilita o aproveitamento de estudos e experiéncias profissionais, sendo
flexivel e permitindo a verticalizacdo de acordo com os interesses e necessidades dos
sujeitos e as possibilidades das instituicdes. Podemos salientar que a ideia de
flexibilizagdo da formagdo profissional por meio de cursos/modulos/etapas com menor
carga hordria, que articulados poderiam promover certificacdes intermediarias e de
técnico de nivel médio, aparece desde a Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999 em seu artigo
oitavo, paragrafo segundo, ainda que nao receba esse nome.

Em relagdo aos critérios para a organizagdo e o planejamento dos cursos de
educacdo profissional, podemos perceber suaves mudangas no texto dos incisos entre a
Resolugao CNE/CEB n° 6/2012 e a Resolucado CNE/CP n°® 1/2021 relacionadas aos
pressupostos epistemologicos e pedagdgicos, conforme ressaltado anteriormente.
Assim, no inciso primeiro do artigo 18 da primeira havia a consideragdo do
compromisso €tico no atendimento as demandas socioecondmico-ambientais, que &
suprimida no inciso primeiro do artigo oitavo da segunda; no inciso terceiro da primeira
hé a indicacdo da organizagdo curricular de acordo com os eixos tecnologicos, o que
desaparece na segunda; e por fim no inciso quarto da primeira se estabelece a garantia
de desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e pessoais,

permanecendo na segunda apenas as competéncias profissionais e pessoais. Podemos



perceber que nas trés resolugdes ha uma indicacdo para a flexibilizagdo da oferta, da
possibilidade de certificagdo de saberes da experiéncia, da orientagdo de organizagdo
por meio de itinerdrios formativos; o que, comparando as trés, ¢ possivel detectar ¢ a
forma como esses aspectos sdo apresentados € como na ultima resolu¢do ha uma
constru¢do para a flexibilizacdo maxima e para a “captura” da subjetividade para o
mercado, uma vez que ¢ explicitado o atendimento as demandas socioprodutivas, os
interesses e necessidades do sujeito, a ampliagdo das parcerias com as empresas para
oferta de vivéncias e experiéncias profissionais e a énfase na facilitacdo da oferta e
reconhecimento de cursos experimentais.

No capitulo da Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 dedicado a qualificacio
profissional, podemos destacar o carater pragmatico e utilitario dado a essa formacdo no
paragrafo segundo do artigo 12 definindo-se que os cursos respondem a necessidade de
“formacgdo metddica para o exercicio das ocupagdes profissionais”. Assim como ocorre
paragrafo primeiro do artigo 15 do capitulo dedicado a educacdo profissional técnica de
nivel médio, no qual € estabelecido que esses cursos devem “desenvolver competéncias
profissionais de nivel tatico e especifico”.

Quanto as formas de oferta, a Resolugao CNE/CP n° 1/2021 retoma as definidas
pela Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012, apresentando a inclusdo do termo
“intercomplementar” a forma “concomitante”, desenvolvida em institui¢des distintas,
mas com projeto pedagdgico unificado. Mais uma vez, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021
reforca a oferta de vivéncias de pratica profissional com possibilidade de serem
estabelecidas parcerias para essa finalidade, e realiza adaptacdes no texto, para que
fique adequado a Lei Federal n® 13.415/2017; e a configuragdo de itinerarios formativos
para o ensino médio, sendo a formacgdo técnica e profissional um deles, nestes casos
estabelece que os objetivos da BNCC sejam observados.

Os artigos 13 e 14 da Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012, que tratam da
estruturagdo do curso de acordo com o eixo tecnologico e com a formagdo que deve
proporcionar ao estudante, sao unificados com modificagdes no texto no artigo 20 da
Resolucado CNE/CP n° 1/2021. Assim, se na primeira deveria ser considerada a matriz
tecnoldgica e um nucleo politécnico comum, na segunda passa a ser a base tecnologica
e os elementos que caracterizam as areas tecnoldgicas; se na primeira se deveriam
proporcionar os elementos para a compreensdo e discussdo das relagdes sociais de
produgdo, a segunda limita aos elementos essenciais para tal; se na primeira o dominio

intelectual das tecnologias deveria permitir o desenvolvimento da capacidade de



construir novos conhecimentos, na segunda ele deve promover “a capacidade
permanente de mobilizacdo, articulagdo e integragdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e emocdes”; e ha o acréscimo na segunda do trabalho em equipe como
fundamento a ser aplicado ao curso especifico. Essas pequenas modifica¢des indicam o
desenvolvimento comportamental para o trabalho, com primazia das atitudes, valores e
emocgdes, uma vez que a aprendizagem deve se restringida ao essencial que permita
compreender as relagdes sociais de producao. Essa opcao fica bem demonstrada na
definicdo de competéncias socioemocionais para o perfil profissional realizada no

paragrafo segundo do artigo 20 da Resolucao CNE/CP n° 1/2021:

As competéncias socioemocionais como parte integrante das competéncias
requeridas pelo perfil profissional de conclusdo podem ser entendidas como
um conjunto de estratégias ou acgdes que potencializam ndo s6 o
autoconhecimento, mas também a comunicagdo efetiva e o relacionamento
interpessoal, sendo que entre estas estratégias destacam-se a assertividade, a
regulagdo emocional e a resolugdo de problemas, constituindo-se como
competéncias que promovem a otimizagdo da interagdo que o individuo
estabelece com os outros ou com o meio em geral.

Um ponto interessante a mencionar ¢ que a ideia de competéncias basicas
desenvolvidas na formacdo basica, competéncias profissionais gerais comuns a
area/eixo tecnologico e competéncias profissionais especificas da habilitagdo
profissional foi apresentada na Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999 e permaneceu na
Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 com a primazia do desenvolvimento de conhecimentos
¢ saberes sobre as competéncias profissionais e pessoais, para a preparagdo basica para
o trabalho, comuns ao eixo tecnoldgico e especifico de cada habilitagdo profissional. Na
Resolucdo CNE/CP n° 1/2021 temos a permanéncia do desenvolvimento das
competéncias profissionais e pessoais, mas com a primazia de conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emocgdes. Nessa perspectiva, nas duas primeiras
resolugdes temos uma organizacao das competéncias em niveis de aprofundamento dos
conhecimentos e saberes, ao passo que na resolu¢cdo mais recente a organizacao se faz a
partir das competéncias enquanto comportamentos desejaveis. Outro ponto a destacar ¢
que essa primazia recupera o parecer do conselheiro Francisco Aparecido Cordao
apresentado em 2010 para a atualizagdo das DCNs para a educagdo profissional técnica

de nivel médio, e rejeitado pela sociedade civil.

Permeado de sentido metaforico na educag@o e tendo um uso supostamente
cientifico na teoria das competéncias, o termo chave transforma-se em



“CHAVE” na proposta de DCNEP de 2010. O relator lembra que o Parecer
CEB/CNE n. 16/99 ja definia a competéncia como “capacidade de mobilizar,
articular e colocar em agdo valores, habilidades e conhecimentos necessarios
para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza
do trabalho” e que, posteriormente, o Parecer CNE/CP n. 29/2002
acrescentou os fatores “atitudes e emogdes”. (CIAVATTA; RAMOS, 2012,
p. 22)

As duas resolucdes mais recentes trazem pontos a serem observados para o
planejamento dos cursos técnicos de nivel médio: a Resolugdo CNE/CEB n° 6/2012 em
seu artigo 22 e incisos € a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 em seu artigo 24 € incisos,
apresentando diferengas nos textos que caminham nas perspectivas ja sinalizadas neste
trabalho. Assim, destacamos: a primeira indica a adequagdo a vocagdo regional e as
tecnologias e avangos dos setores produtivos, enquanto a segunda sinaliza para a
articulacdo com o mundo do trabalho, com as tecnologias e avangos dos setores
produtivos de forma a responder as demandas de profissionalizagdo; enquanto a
primeira indica a identificagdo dos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
e pessoais, a segunda indica a identificacio dos saberes compreendidos nas
competéncias profissionais, o que significa uma reducdo no que deve ser observado e
énfase no aspecto pratico e restrito da competéncia; a primeira sinaliza para uma
organizagcdo flexivel com indicagdo de possibilidade de ser por disciplina ou
componente curricular, enquanto a segunda retira essa possibilidade, o que enseja que a
organiza¢do ndo seja feita assim; a segunda retira os incisos e artigos direcionados ao
funcionamento do Sistec, indicando que a valida¢ao dos certificados e diplomas seja
reservada as instituicdes e redes de ensino; a segunda incentiva o protagonismo do
estudante por meio de metodologias.

Na Resolucdo CNE/CP n° 1/2021, os elementos minimos que compdem o plano
de curso consolidado pelas resolugdes anteriores sdo utilizados com algumas
complementagdes que promovem a ideia de que agora a chamada “Proposta Pedagogica
do Curso” devera prever nao apenas o curso técnico, mas o itinerario formativo que ele
propde, com a indica¢do do perfil profissional de conclusdo, quando prevista, do perfil
profissional de saidas intermediarias e de especializagdes técnicas, € 0 prazo maximo de
integraliza¢do do curso, uma vez que, podendo ser organizado de forma diversificada,
permite ao sujeito ndo concluir de uma s6 vez, mas ir realizando as qualificagcdes que
compdem O curso.

No titulo dedicado aos cursos de educacao profissional e tecnologica, define-se a

oferta de qualificagdo profissional tecnoldégica como uma etapa de terminalidade



intermediaria dos cursos superiores, porém nao se define o que exatamente seria essa
certificacdo e qual seria a sua equivaléncia: seria igual a qualificagdo profissional
técnica? Seria um curso técnico de nivel médio? Também ¢ destacado nesse trecho o
incentivo ao desenvolvimento da capacidade empreendedora, o que nos remete ao
analisado por Dias (2019) e ja discutido no capitulo 2.

No item destinado a estrutura e a organizacdo dos cursos de educacdo
profissional e tecnoldgica de graduacao, chamamos a atengdo para a defini¢ao do perfil
profissional de conclusdo, porque apenas nesse nivel ha a perspectiva do
desenvolvimento de competéncias profissionais, competéncias profissionais
tecnologicas gerais e especificas, incluindo os fundamentos cientificos ¢ humanisticos
ao desempenho profissional, ou seja, apenas nos niveis superiores indica-se uma
formagdo para as bases cientificas e humanisticas propiciando uma forma¢ao humana.
Nos niveis anteriores basta a formagdo com base tecnologica (aplicagdo pratica) para o
exercicio da profissao.

Na Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 hd um capitulo dedicado a oferta na
modalidade de educagdo a distancia, no qual a principal mudanca em relagdo a
Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012 foi, com exce¢do do curso de enfermagem, a ndo
fixacdo de uma carga horaria minima para a parte presencial do curso, podendo ser
definida de acordo com o grau de complexidade da area tecnoldgica. Em seu capitulo
dedicado a avaliagdo da aprendizagem, a principal mudanga foi na sua finalidade que
passa a ser a de desenvolvimento de competéncias profissionais, da capacidade de
aprendizagem, para continuar aprendendo ao longo da vida, ou seja, o lema “aprender a
aprender” foi recuperado com forga.

Sobre o reconhecimento de saberes, a Resolu¢ao CNE/CP n° 1/2021 promove a
ampliacdo da realizagdo desse processo possibilitando que institui¢cdes e redes de ensino
o fagam, desde que reconhecidas pelo respectivo sistema de ensino, o que de certa
forma enfraquece a Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formacao Inicial e
Continuada (Rede Certific) ¢ o MEC como centralizador do processo. E quanto a
validacdo de certificados e diplomas nacionalmente retira a responsabilidade do Sistec
de centralizar e gerir essa validacdo.

O capitulo da Resolucio CNE/CEB n° 6/2012 e o da Resolugio CNE/CP n°
1/2021 sobre a formag¢do docente trazem em seu artigo 40 e 53 respectivamente
estabelecem que a formacao inicial para atuagdo na educagdo profissional técnica de

nivel médio deve ser realizada em cursos de graduagdo e programas de licenciatura,



porém, no paragrafo primeiro de sobre a cooperagdo dos sistemas de ensino para
viabilizar tal formagdo, a segunda resolugdo amplia essa parceria para instituigdes e
redes de ensino especializadas em educacdo profissional e tecnoldgica, o que nos
permite concluir que hd uma clara reserva de mercado para que o Sistema S realize essa
formacdo em cooperagdo. No paragrafo segundo de ambas, o que era previsto como
excepcionalidade para a formagdo dos docentes em efetivo exercicio na primeira passa a
ser assegurado como direito na segunda, com redu¢do do tempo necessario de atuagao
na docéncia para reconhecimento dos saberes profissionais de dez anos, como era
previsto na primeira, para cinco anos.

No artigo 54 da Resolugdo CNE/CP n° 1/2021, foi estabelecido o
reconhecimento do notorio saber para que os docentes atuem na educacdo profissional,
sendo reconhecida sua atuacdo profissional de exceléncia ainda que eles ndo apresentem
pratica pedagogica. Ainda que a resolugdo mencione processo de avaliagdo das
competéncias profissionais, ele pode ser realizado por instituicdes ou redes de ensino, e
ndo centralizado pelo MEC, como forma de assegurar um minimo de padrdo nacional
para tal reconhecimento.

A avaliagdo da educagdo profissional técnica de nivel médio foi prevista desde a
Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999, sendo estabelecida em um capitulo proprio na
Resolucio CNE/CEB n° 6/2012, e nas disposi¢des finais da Resolugdo CNE/CP n°
1/2021, fechando o ciclo de realizagdo das politicas educacionais, conforme destacado
por Pereira (2016), de padronizacdo internacional da formacdo pela via das
competéncias e sua imposicao pela via da avaliagdo externa e divulgacao dos resultados,
o que reforcard a necessidade de padronizacdo novamente.

Tentamos destacar neste capitulo as principais aproximacoes e distanciamentos
nas resolugdes dedicadas a educacgdo profissional técnica de nivel médio e ao ensino
médio, buscando captar os fundamentos epistemologicos, pedagogicos e politicos
presentes em cada uma delas. Observamos que houve uma disputa pela concepcao de
educacdo que essa etapa deveria ter a sua especificidade social no periodo de 2003 a
2016, no qual a correlagdo de forgas entre as fragdes de classes mostrou certo equilibrio
politico. Porém esse periodo também permitiu a organizagdo e crescente atuacdo do
grupo empresarial na elaboragdo das politicas publicas educacionais, conforme

ressaltam Motta e Andrade (2019).



6 POLITICA EDUCACIONAL: A CONFIGURACAO DO ENSINO MEDIO
A PARTIR DAS LEGISLACOES CONTEMPORANEAS

Tendo em vista a discussdo realizada nos capitulos anteriores acerca das
dimensdes politicas e pedagogicas das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, neste capitulo buscaremos
analisar a Base Nacional Comum Curricular como documento de referéncia para a
elaboragdo curricular de sistemas e redes de ensinos e os Guias para Elaboragdo dos

Itinerarios Formativos, considerados a parte flexivel do curriculo do ensino médio.

6.1 A Base Nacional Comum Curricular

A leitura do Parecer CNE/CP n° 15/2017 sobre a Base Nacional Comum
Curricular permite-nos realizar algumas consideragdes sobre a necessidade de sua
elaboracdo e a previsao legal para tal. Em seu historico informa-se que o conceito de
nicleo comum como obrigatoriedade para todo o territorio nacional foi instituido pela
Lein® 5.692/71, ou seja, bem de acordo com a proposta de uma ditadura que se impde a
todo o territorio. E interessante perceber que tal principio ndo foi abandonado; apesar da
abertura democratica, o documento sinaliza a permanéncia do grupo dominante no
poder.

Construindo seu discurso sobre a necessidade legal de elaboragdo de uma base
comum curricular, o parecer remonta a ao artigo 210 da Constituicdo de 1988, que
provocou o processo de discussdo sobre a necessidade de elaboracdo de uma base dessa
natureza. Sinaliza que esse tema foi tratado em dois artigos da LDB n°® 9.394/1996, o
artigo 26, que estabelece os conhecimentos que devem ser previstos nos curriculos da
educagdo basica, e o artigo 27, que estabelece os valores fundamentais a serem
desenvolvidos no processo educacional. Dessa indicacdo podemos concluir, por um
lado, o motivo de esses conhecimentos estarem presentes em todas as DCNs
homologadas até o presente, o que ¢ positivo para a formacao da classe trabalhadora;
por outro, verificamos a construg¢do do discurso de justificativa para o desenvolvimento
de competéncias socioemocionais na educagdo basica. Nao ha discordancia quanto ao
desenvolvimento de valores no processo formativo sistematizado, porém o que

gostariamos de indicar sdao os valores e atitudes que se desejam presentes nessa



formagdo e a implicacdo de como eles devem ser desenvolvidos por esse processo, que
¢ o que se defende na politica educacional da atualidade.

O parecer CNE/CP n° 15/2017, ao construir a linha histdrica da necessidade de
uma base comum curricular como referéncia para a elaboracao dos curriculos escolares,
sinaliza para a produgdo dos “Parametros Curriculares” como uma primeira elaboracdo
dessa base, porém destaca que o CNE ndo teria aceitado plenamente esse documento,
emitindo ainda em 1998 as DCNs para o ensino fundamental e para o ensino médio. E
interessante que o referido parecer indica haver dicotomia entre elas, sendo a primeira
centrada em conhecimentos disciplinares e a segunda nas finalidades gerais da
educacdo, ponto importante a ser resolvido pela atual BNCC. Atribui a definicdo da
organiza¢do da BNCC com “objetivos de aprendizagem e desenvolvimento” por ano de
escolaridade ao Plano Nacional de Educacdo, assim como indica que esse termo seria o
que melhor compreende conhecimentos, habilidades, atitudes e valores.

O parecer recupera artigos da Constitui¢do de 1988 e da LDB n°® 9.394/96, que
justificam a elaboracdo de uma base comum curricular que estabeleca os conteudos
minimos a serem desenvolvidos em territorio nacional. O que destacamos ¢ a
recuperagdo da organizacgao curricular em formagao basica comum e parte diversificada,
o que havia sido superado nas DCNs anteriores, e que indica o projeto formativo que
neste momento estdo buscando tornar hegemdnico, principalmente no ensino médio. Ao
sinalizar que essa ideia reafirma a prevista na Lei n® 5.692/71, demonstra ambiguidade,
uma vez que ndo deixa claro se isso seria positivo ou negativo.

Sobre a elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais, o parecer destaca seu
carater de referencial flexivel para a elaboragdo e organizagdo curricular, porém
mantendo a autonomia dos sistemas e redes de ensino para essa elaboracdo, e por esse
motivo, ainda sendo necessario o estabelecimento de conteudos minimos (uma base
nacional comum), o CNE emitiu as DCNs desde entdo com carater normativo.

Dessa forma, o documento enumera as varias legislagdes que indicam a
necessidade de que sejam estabelecidos os conteidos minimos ou expectativas de

aprendizagem, desde a LDB n°® 9.394/96.

Tais normas contém dispositivos que reconhecem que a definigdo de
diretrizes curriculares nacionais, explicitando os principios que devem
presidir os curriculos e especificando as areas do conhecimento ou disciplinas
que devem compor a base nacional comum, ndo esgotava toda a
responsabilidade normativa com relagdo aos contetidos minimos destinados a
assegurar uma formacdo bésica comum, havendo a prescri¢do para que o



Ministério da Educagdo (MEC) viesse a propor a formulagdo de expectativas
de aprendizagem com detalhamento ainda maior. (BRASIL, 2017a, p. 6)

Recentemente essas expectativas foram chamadas de “Direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento” pelo PNE 2014-2024. Em relagdo aos “objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento”, o parecer indica que € um termo que engloba melhor
“conhecimentos, habilidades, atitudes e valores” que o termo “saberes”, utilizado nas
DCNs anteriores. Precisamos sinalizar que ndo sdo termos equivalentes, ‘“‘saberes”
indicam as varias dimensdes que constituem a vivéncia humana, quais sejam, o0s
conhecimentos cientificos e culturais, as experiéncias profissionais, 0 senso comum,
entre outros, o que “objetivos de aprendizagem” nao alcangam, uma vez que indicam o
que deve ser aprendido, a dimensdo pratica do que deve ser alcangado, que seriam os
saberes.

Apresentado o historico de justificativa para a elaboragdo da BNCC, o texto do
parecer realiza o histérico dessa elaboracdo, identificando seu inicio em 2009 e sua
conclusdo com a entrega das etapas da educacdo infantil e ensino fundamental em abril
de 2017 ao CNE. Como participante desse processo, salientamos que a consulta publica
realizada a “primeira versao” da BNCC por meio virtual foi realizada por um longo
questionario que demandava aos participantes tempo para as respostas. Nos seminarios
realizados para discussdo da “segunda versdo”, apenas podia ser avaliada a estrutura do
texto por meio de questiondrios estruturados a serem respondidos previamente; questdes
relacionadas ao conteido ndo podiam ser realizadas. Assim, reconhecemos que esse
processo chamado de “consulta ptblica” e enaltecido como a participagdo da sociedade
em sua elaboragdo, constituiu-se em um processo que na aparéncia foi democratico e
participativo, porém na esséncia apenas promoveu o consenso de que o texto foi

produzido socialmente, quando na realidade ndo o foi.

50 «Os saberes profissionais seriam, entdo, a expressio da relagdo entre experiéncia e ciéncia nas situagdes
de trabalho. [...] Eles expressam, na verdade, a cultura de um grupo que constréi, reconstroi e partilha tais
saberes. Sua producdo se da no confronto de dualidades que assim tipificamos: a) entre teoria e pratica no
plano epistemologico; b) entre mentes pragmatica e analitica no plano cognitivo; sempre em situagao.
Tais dualidades, que expressam também um confronto entre cultura e racionalidade no plano social, séo
inerentes a produgdo do saber profissional na experiéncia e podem ou néo se converter em dualismos que
se revelariam, por um lado, no teoricismo e, por outro, no praticismo ou utilitarismo. [...] O trabalho e,
consequentemente, o saber profissional, ¢ um processo de transformagao pratica do conhecimento formal
em que os critérios de coeréncia e eficacia assumem uma tensa relagdo mediada pela experiéncia e pelo
pensamento.” (RAMOS, 2018, p. 3)



Sendo constituida uma comissdo bicameral no CNE para acompanhamento,
estudos e analise da BNCC em 2014, até 2017 essa comissdo sofreu trés alteracdes em
seus componentes. Em 2017, apods cinco audiéncias publicas, uma em cada regido do
pais, nas quais houve a participacdo de 1.707 representantes e foram apresentadas 283
intervengdes, apenas informam que realizaram a inclusdo das tematicas das populacdes
indigenas, quilombolas e afro-brasileiras, e ndo apontam para que outras foram
realizadas. Isso nos permite questionar sobre a real participagdo popular para a efetiva
proposta apresentada de BNCC.

Ao serem expostos os desafios para a educacdo basica de qualidade com
equidade, inicia-se explorando a divida social com os povos indigenas, quilombolas e
afro-brasileiros, que sempre foram mantidos a margem do sistema educacional. Porém
se dissocia a questdo educacional da questdo social, afinal essas populacdes
historicamente foram dizimadas ou abandonadas a propria sorte, o que produziu um
quadro de desigualdade social que ndo pode ser superado pela via educacional apenas

buscando-se a esséncia da diversidade.

Um projeto de nagdo s6 pode prosperar com a inclusdo de todos os
segmentos populacionais na busca por uma sociedade fraterna que oferece as
condi¢des basicas para que todos possam desenvolver as suas
potencialidades. Nesse sentido, a educagdo cumpre papel essencial.
(BRASIL, 2017a, p. 11)

O que a passagem anterior demonstra ¢ a preocupacao com a coesdo social, com
a producao pela via da educacao de uma sociedade harmoniosa, elemento que se tornou
presente nas politicas educacionais desde a década de 1990, conforme sinalizado por
Ferretti e Silva (2017).

Buscando respaldo nos resultados das avaliagdes externas consubstanciadas no
Ideb, demonstra-se o lento crescimento nacional na média prevista para os ensinos
fundamental e médio, apresentando-se os resultados como um problema educacional,
sem relacionar a educagdo a desigualdade social, como se a proposta pedagogica e a
organizagdo curricular fossem capazes de resolver tais questdes. O revigoramento da
teoria do capital humano por meio de sua ressignificagdo na pedagogia das
competéncias mais uma vez foi recuperado como pressuposto ideologico para a
“reforma” do sistema educacional. Nao por acaso a metodologia utilizada para calcular

os parametros de qualidade foi desenvolvida pelo movimento Todos pela Educacao.



E interessante percebermos que o uso dos dados do Inep sobre desempenho,
fluxo e alfabetizacdo foi feito para construir um discurso que justifica a necessidade de
“reformas” em todos os niveis de ensino a partir da constatacdo (que foi historicamente
produzida e também denunciada pelo campo tedrico critico) de que estudantes de nivel
econdmico mais alto apresentam maior sucesso em sua trajetoria que os de menor nivel
econdmico, ou seja, a desigualdade ¢ social, sendo a educacional apenas um dos
elementos que a compdem. Sinalizando, assim, para as agendas de qualidade e equidade
como demandas para a garantia do direito a educagdo previsto pela Constituicdo de
1988, para além da universaliza¢dao. O parecer foi buscar nos indices de desempenho em
lingua portuguesa e matematica a justificativa para a implementacdo de uma BNCC, o
que também nos acende o alerta de ser apenas esses componentes curriculares a
permanecerem obrigatdrios em todos os anos do ensino médio, apesar da sua “reforma”.

Os dados do Ideb trazidos no parecer também nos permitem questionar se o
baixo crescimento das médias dos anos finais ensino fundamental e do ensino médio
poderiam ser resolvidos apenas com a mudanca curricular. A “reforma” curricular
estaria sendo supervalorizada, uma vez que carregaria a responsabilidade de aumentar o
desempenho dos estudantes, de manté-los estudando com mais interesse e de diminuir a
desigualdade educacional? Quais seriam as medidas ou politicas que interfeririam na
desigualdade social a fim de que os jovens mais vulnerdveis socialmente ndo
precisassem trabalhar para ajudar na subsisténcia da familia? Ou tivessem de cuidar de
irmaos mais novos para que os pais exercam qualquer atividade remunerada? Ou ainda
que promovessem espaco doméstico que permita aos estudantes estudarem? E a garantia
de acesso as informagdes disponiveis nos meios tecnoldgicos que possibilitem ao
estudante desenvolver seu método de aprender a aprender?

E interessante observar que o parecer recupera os pressupostos das DCNs para a
educacdo infantil e para o ensino fundamental elaboradas anteriormente a BNCC, como
se todas elas estivessem em perfeita sintonia, sob 0os mesmos pressupostos pedagogico e
epistemologico, € um mesmo projeto de sociedade. A analise e comparagdo dessas
legislacdes ja foram realizadas neste estudo; temos clareza de que a correlacao de forgas
nos momentos de elaboracdo de cada legislagdo aqui referida ndo foi a mesma; assim,
nos fica a questdo: a BNCC configura que a correlagcdo de forgas também para essas
etapas de ensino pendeu para o lado empresarial? Ou essa associagdo representa que as
referidas DCNs foram elaboradas de forma a manter uma ambiguidade que permitisse a

atuacao das empresas na educagao?



Para Duarte (2001), as pedagogias do aprender a aprender sdo uma ampla
corrente educacional alinhada ao projeto de sociedade capitalista, no qual os educadores
precisam conhecer seus alunos de modo a escolher as melhores metodologias para
desenvolver com eles a adaptacdo ao sistema socioecondémico ao qual estio submetidos,
ndo na perspectiva de supera-lo, mas na de “vencer” as adversidades e obter sucesso.
Dessa forma, podemos também inferir que o capitalismo manteve seu vigor desde a
promulgacdo da LDB n° 9.394/96, radicalizando seus pressupostos no sentido da
acumulagdo flexivel (HARVEY, 1994). E entdo podemos atribuir a esse projeto de
formacao, que nao foi abandonado nos governos do Partido dos Trabalhadores, ainda
que tenha havido uma maior correlagdo de forcas no periodo provocando sua
desaceleracdo, a elaboracdo do Parecer CNE/CP n°® 15/2017 recuperando as DCNs
elaboradas no fim da década de 1990 e justificando a elaboracio de BNCC em
documentos elaborados em outros momentos historicos.

O projeto formativo para a sociedade neoliberal foi bem expresso pelo parecer

ao apresentar seu conceito de educacao:

[...] como um processo intencional e organizado de aquisicdo de
conhecimentos e de habilidades, de desenvolvimento de atitudes, de
incorporagdo de valores e da cultura, bem como de desenvolvimento da
capacidade de mobilizar, articular e aplicar estes recursos e lidar com
emogdes para encontrar a solugdo de problemas da vida dos estudantes.
(BRASIL, 2017a, p. 26; grifos do documento original)

Com Dardot e Laval (2016), podemos perceber os aspectos necessarios a
formagdo do sujeito neoliberal: capacidade de mobilizar, articular e aplicar os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes, e lidar com emog¢des para encontrar a
solu¢do dos problemas da vida, individualmente e em um movimento de concorréncia
harmoniosa, empreendendo para solucionar as adversidades. O parecer adiciona ainda a
ideia de que tais saberes podem ser realizados na escola ou fora dela.

Nesta optica, o espago curricular dedicado aos valores, as atitudes e as emogdes
torna-se mais importante que os conhecimentos a serem transmitidos, pois, conforme
Duarte (2001), os quatro posicionamentos valorativos das pedagogias do aprender a
aprender seriam: aprendizagens realizadas individualmente possibilitam o
desenvolvimento da autonomia; o desenvolvimento de um método de aquisi¢do,
elaboracdo, descoberta e construgdo dos conhecimentos ¢ mais importante que a

transmissdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade; a aprendizagem s6 ocorre



quando motivada pelos interesses ¢ necessidades dos sujeitos; e “a educagdo deve
preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga” (DUARTE, 2001, p. 37). Ou seja, autonomia, método, motivagao e adaptagao
seriam os pilares desse projeto formativo, constituindo-se em valores, atitudes e
emocdes necessarias para se viver na sociedade neoliberal.

Assim, para cumprir esse objetivo a BNCC define as aprendizagens essenciais a
serem desenvolvidas, ndo se constituindo em curriculo, mas indicando as dimensdes que
devem compd-lo: a cultural, a psicossocial, a didatico-metodologica, os recursos
didaticos, a da formagao dos professores, a da avaliacao e do uso de seus resultados, ¢ a
do tempo e do espago das aprendizagens.

Das dez competéncias gerais a serem desenvolvidas na educagdo badsica,
podemos identificar que: trés sdo relacionadas aos conhecimentos cientificos, culturais e
sociais, considerada nestes a linguagem (1, 3 e 4); uma relacionada ao método para
aprender (2); uma relacionada as tecnologias digitais de informacao e comunicagdo (5);
e cinco relacionadas aos valores, as atitudes e as emocdes (6, 7, 8, 9 e 10). Ou seja,
podemos concluir o peso que cada elemento da competéncia recebe e como sua
composi¢do tem como objetivo desenvolver competéncias necessarias a sociedade
neoliberal, sendo que metade foi dedicada as competéncias socioemocionais e outros
trinta por cento as linguagens, metodologia e instrumentos tecnologicos, ficando muito
claro o esvaziamento nos curriculos dos conhecimentos produzidos pela humanidade.
Observamos que a transmissdo de conhecimentos como especificidade da escola
(SAVIANI, 2008) deixa de existir, deslocando-se o foco para o desenvolvimento de
competéncias necessarias a adaptagdo dos sujeitos (RAMOS, 2011a), o que ¢ bem

expresso pela passagem a seguir:

As competéncias gerais referidas reafirmam o compromisso da educagido
brasileira para com as demandas da sociedade contemporanea, uma vez que
se comunicar, ser criativo, analitico-critico, participativo, produtivo, ético e
responsavel requer muito mais do que a acumulagdo de informagdes.
(BRASIL, 2017a, p. 27)

Elaborando uma critica a varias formas de entendimento do que seria a educagao
integral, o parecer define que a BNCC se compromete com processos educacionais
construidos intencionalmente para promover as aprendizagens sintonizadas com as
necessidades e interesses dos sujeitos € com os desafios da sociedade atual, de maneira

que eles sejam capazes de utiliza-las na vida com autonomia.



Dessa maneira, a BNCC, orienta-se para uma concepgdo de educacdo integral
que:

- Demonstra consonancia e coeréncia com os marcos legais da educagdo
brasileira, centrado no desenvolvimento pleno dos estudantes em suas varias
dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social e cultural;

- Rompe com uma visdo curricular limitada apenas a conteudos e com foco
no ensino, deslocando esse foco para o processo de aprendizagem do aluno;

- Incorpora uma perspectiva educacional mais contemporanea, que considera
o perfil, necessidades e interesses dos estudantes e as demandas da vida no
século XXI;

- Indica que cidaddos o pais deseja formar e que projeto de sociedade eles
devem ajudar a construir. (BRASIL, 2017a, p. 28)

Assim, o documento expressa abertamente o comprometimento com o projeto de
formacgao social, no qual o processo de aprendizagem (o aprender a aprender) ¢ mais
importante do que o acesso a conhecimentos cientificos e culturais; que a subjetividade
a ser formada a partir das necessidades e interesses ¢ mais importante que a coletividade
social; e que a formacao deve estar em acordo com as demandas da vida, configurando a
preponderancia da economia. Nesse sentido, recupera a teoria do capital humano ao

sugerir que

[...] a educagdo integral se concretiza quando as pessoas desenvolveram
aprendizagens que lhes permitem ser autonomas e responsaveis, capazes de
superar obstaculos individuais e promover transformagdes coletivas, fatores
imprescindiveis para a reducdo das desigualdades no pais. (BRASIL, 2017a,
p. 29)

, .

Esse parecer ¢ muito revelador das intengdes e objetivos do grupo que o
elaborou e da forma como a correlagdo de forcas entre as fracdes de classe ocorreram
em sua elaboracdo. Entre as contribui¢des que a BNCC realizard para a promog¢ao da
qualidade da educacdo estd a de “superar a fragmentacdo das politicas educacionais,
uma vez que as matrizes de avalia¢do externa, a formagao do professor e a aquisi¢do de
materiais didaticos serdo por ela orientadas”, que por si s6 nos revela as formas como a
iniciativa privada participara da divisdo do financiamento publico da educagdo, por
meio da elaboragdo por equipes especificas ou aplicacdo das avaliagdes externas, da
oferta de pacotes de formagdes para os professores (capacitagdo ou graduaciao) ou no
Programa Nacional de Livros Didaticos, entre outros, ja que ndo podemos esquecer a
inclusao da educagao infantil na educacao basica.

Nesse sentido, as avaliacdes recebem oficialmente a importancia para o

curriculo, pois, como objetivo oculto, vigora desde o inicio de sua aplicagdo em muitas



escolas e redes de ensino, que ja elaboravam seus curriculos em fungdo do desempenho

desejado para os estudantes nas avaliagdes externas.

[...] a organizacdo da Educagdo Basica em etapas e modalidades
diferenciadas, com a indicacdo das competéncias gerais e habilidades
especificas em cada area de conhecimento, permitira, de um lado, o ajuste
das matrizes das avaliagdes em larga escala e, de outro, que cada instituicao
ou rede de ensino possa elaborar suas proprias matrizes de avaliagdo
processual formativa para apoiar o trabalho dos professores. (BRASIL,
2017a, p. 30)

Confirmando a discussao realizada por Pereira (2016), podemos observar que as
avaliagOes externas se associam a pedagogia das competéncias para a conformagdo do
padrdo formativo necessario a sociedade neoliberal, radicalizada pela producdo da
BNCC como balizadora desses processos por meio dos curriculos a serem
desenvolvidos sob o discurso de garantia de qualidade educacional para todo o territorio
nacional.

No pedido de vistas das conselheiras Aurina Oliveira Santana, Malvina Tuttman
e Marcia Angela Aguiar, foi apresentada mais de uma vez em seu histérico a celeridade
com a qual o parecer, a resolucdo e o texto da BNCC foram aprovados na comissao para

acompanhamento e analise. Esse pedido teve como finalidade a

[...] analise [de] alguns aspectos presentes tanto na metodologia de
elaboragdo adotada pelo MEC para a construgdo da BNCC, que privilegia
especialistas e subalterniza o didlogo com as comunidades educacionais e
escolares, em um modelo centralizador de tomada de decisdes, quanto nos
seus consensos e dissensos que ndo foram suficientemente e
pedagogicamente tratados como requer a matéria. (BRASIL, 2017a, p. 36)

No aspecto da metodologia foi destacado como ela foi linear, verticalizada e
centralizadora nas trés versoes apresentadas: a primeira, elaborada por especialistas e
sem um marco de referéncia socio-historico, epistemoldgico e pedagdgico, e colocada
em consulta publica por meio de site proprio; a segunda, elaborada também por um
grupo de especialistas a partir das participagdes realizadas na versdo anterior, que foi
novamente para consulta publica agora por meio de semindrios organizados pela
Undime e Consed nos entes federados; e a terceira, analisada no ambito do CNE, que
realizou cinco audiéncias publicas (uma em cada regiao).

Por termos participado do referido processo, podemos atestar que, na primeira

versdo, o questionario no site era muito extenso, o que desestimulava a participagdao da



sociedade civil; na segunda versdo, os seminarios realizados fragmentaram a discussao
em componentes curriculares (sendo que a BNCC ¢ organizada em 4areas de
conhecimento) ¢ ndo permitia de fato uma participagdo, uma vez que se constituia em
apresentacdo de fragmentos do texto (sentengas), no qual o grupo deveria concluir o
nivel de concordancia com cada fragmento; por fim, a terceira versdo: como observaram
as conselheiras, apesar de terem sido promovidas cinco audiéncias publicas, as
intervengoes realizadas nao foram analisadas e incorporadas ao texto final com a devida
atencdo e tempestivamente.

As conselheiras apresentam também a argumentagdo sobre a necessidade de
produ¢do de uma BNCC, uma vez que o CNE tem cumprido seu papel com a

elaboragdo das DCNs:

Em nossa historia recente de organizagdo da educacdo, identificamos
propostas que se assemelham ao que hoje se denomina de Base Nacional
Comum. Por exemplo, na década de 1980, surgiram os “Guias Curriculares”;
nos anos 90, os “Parametros Curriculares”. Neste percurso histérico, as
“Diretrizes Curriculares Nacionais” constituiram-se em efetivo avango na
agenda educacional ao delinear as concepgdes politico-pedagdgicas para
todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica, em atendimento ao
previsto na atual LDB, contribuindo, efetivamente, para a implantacdo da
nova estrutura de educacdo entdo instituida. (BRASIL, 2017a, p. 38)

E sugerem ainda que, ao se determinarem objetivos de aprendizagem descolados
da realidade de cada comunidade escolar, fere-se o protagonismo de docentes e
discentes, o que ampliamos para a interferéncia na autonomia institucional, e, neste
ponto, chamamos a aten¢do para mais uma incoeréncia no discurso dos formuladores da
BNCC, que ¢ a defesa da formacao para autonomia e para o protagonismo dos sujeitos,
porém negando os dois principios na elaboracdo do documento que norteara tais acdes.

O 1ltimo ponto destacado pelas conselheiras foi 0 ndo cumprimento da entrega
da BNCC para toda a educagdo basica, pois, ao ndo ter contemplado o ensino médio,
promoveu-se a fragmentag¢ao da educagdo basica.

Neste momento, passaremos a leitura da Resolugdo CNE/CP n° 2/2017 e a
andlise de como ela reflete o que foi disposto no parecer que a embasa. A resolu¢do traz
muitos “considerandos” para construir um arcabougo legal com base na Constituicao de
1988, na LDB 9.394/96 e no PNE 2014-2024 para justificar a elaboracdo de uma base
nacional comum como referéncia para os curriculos; o papel do Conselho Nacional de

Educac¢dao como o6rgdo de Estado a avaliar tal elaboragdo, assim como o trabalho ja



desenvolvido desde a promulgac¢dao da LDB; e sinalizando para as diversas formas em
que ocorreram a participacao da sociedade civil nessa elaboragao.

Em seu artigo primeiro, a BNCC ¢ definida como o “conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais” definido como direito; e em seu paragrafo
unico sugere que, atendidos todos os direitos e objetivos de aprendizagem nela
previstos, os sistemas e redes de ensino no exercicio de sua autonomia poderdo adotar
outras formas de organizagdo e progressao necessarias. Identificamos aqui uma primeira
contradi¢do. Se em seu parecer a BNCC nao ¢ definida como curriculo comum oficial,
mas como um documento de referéncia, como na resolucao pode ser definido que todos
os seus objetivos de aprendizagem devam ser atendidos, lembrando que “direitos e
objetivos de aprendizagem” e “competéncias e habilidades” para o referido documento
sa0 sindnimos.

No artigo segundo, mais uma vez ¢ estabelecida uma equivaléncia de termos.
Nele o termo “aprendizagens essenciais” engloba os saberes e a capacidade de utiliza-
los, equivalendo ao termo ‘“competéncias”. Se houve a necessidade de expressar tal
equivaléncia, por que utilizar um novo termo em lugar do ja existente? Chamamos a
atencdo para a adequacdo de termos construidos anteriormente para que
correspondessem ao que agora tal grupo pretende construir discursivamente, ou seja,
montar uma estratégia de produgdo de consenso.

No artigo terceiro, encontra-se a defini¢do de “competéncia”, refor¢gando-se o
expresso no artigo anterior, porém se caracterizando sua faceta pragmatica de resolugdo
das “demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” E no pardgrafo tnico do artigo ¢ estabelecida a equivaléncia entre
os termos ‘“competéncias e habilidades” e “direitos e objetivos de aprendizagens”. Esse
discurso sobre a equivaléncia de termos construidos anteriormente nos indica o objetivo
de adequar o que foi realizado pelo CNE no periodo de 2004 a 2016 as “novas” velhas
ideias por ele preconizadas ao recuperar a pedagogia das competéncias.

E interessante perceber que no artigo quinto, apds serem definidas as 10
competéncias gerais para a educagdo nacional, enuncia-se que a BNCC seria apenas
uma referéncia para a construgdo e revisao das propostas escolares das redes e sistemas
de ensino. Acreditamos que o mais importante para os elaboradores da BNCC tenha
sido estabelecido no pardgrafo primeiro do referido artigo, no qual, em nome da
qualidade da educagdo, promover-se-iam politicas e agdes educacionais de forma

coordenada e articulada, “especialmente em relacdo a formagdo de professores, a



avaliagdo da aprendizagem, a defini¢do de recursos didaticos e aos critérios definidores
de infraestrutura adequada”. Ou seja, o acesso ao fundo publico € o que importa, pois
essa ¢ a verdadeira disputa do grupo empresarial, pela via da aquisicdo de pacotes de
capacita¢do para os professores, financiamento das avaliagdes externas, ampliacdo do
comércio de livros didaticos (que agora também fornecem livros para “Projeto de
Vida”, “Projetos Integrados” e para a educagdo infantil) e a boa e velha estratégia de
melhorias de infraestrutura, contabilizando neste item os gastos com a tecnologia tao
proclamada no parecer que embasou a resolugao.

Em seu artigo sétimo, a resolu¢do recupera a organizacgao curricular em base
comum e parte diversificada que havia sido superada nas DCNs anteriores, com énfase
na obrigatoriedade da BNCC como referéncia.

No artigo oitavo, a resolucdo estabelece o que deve ser considerado na
adequacdo dos curriculos e das propostas pedagogicas ao proposto pela BNCC. Nos
questionamos: se a BNCC ¢ uma referéncia curricular, por que as institui¢des e redes de
ensino devem se adequar a ela? E destacamos que, dos oito pontos a serem considerados
para tal, em seis deles ha orientagdo para a ado¢ao de processos de ensino sintonizados
com a premissa das necessidades e interesses dos estudantes, cabendo ao docente buscar
estratégias diversificadas, situagdes e procedimentos que motivem, promover a
contextualizacdo dos contetidos e torna-los significativos. O documento orienta os
processos de avaliagdo e utilizagdo de seus resultados, assim como a adog¢do de recursos
tecnologicos. Os dois ultimos se dedicam aos processos de capacitacdo dos docentes e
demais profissionais de educacdo para atuar em consondncia com a politica educacional
instituida pela BNCC.

Mais uma demonstragdo da obrigatoriedade da BNCC aparece no artigo nono da
resolugdo, em que se estabelece que, nos curriculos das escolas indigenas e
quilombolas, devem ser consideradas suas linguas, saberes e pedagogias, porém
também devem ser atendidas as exigéncias nacionais da BNCC para as areas do
conhecimento, as competéncias e habilidades.

Os artigos seguintes sdo relacionados a educacdo infantil e a etapa do ensino
fundamental, que ndo sdo objetos de andlise neste texto, mas nos instigam a ressaltar
que nesses artigos se verifica o forte carater pragmatico que se impde para a educagdo
por meio da BNCC. O artigo dez, que estabelece os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento para educacdo infantil, por exemplo, classifica as experiéncias como

principal elemento formativo para esse nivel, enfatizando que, desde cedo, devem ser



criadas situagdes de aprendizagem que permitam que as criangas a realizem escolhas,
argumentem, tenham iniciativa e convivam com as diferengas, elementos
comportamentais que deverdo ser desenvolvidos a fim de formar o sujeito apto a viver
na sociedade neoliberal ou outra que atenda ao padrdo capitalista de convivéncia
humana.

Entre os artigos dedicados ao ensino fundamental, o 11 foi direcionado para a
metodologia de trabalho a ser adotada com o fim declarado de articulagdo com as
experiéncias desenvolvidas na educacdo infantil, ficando subentendido o
desenvolvimento das capacidades de resolver problemas e aprender a aprender; no
artigo 12 ficam estabelecidas a apropriacdo do sistema de escrita alfabética e do sistema
de numeracdo, e as quatro operagcdes matematicas, indicando-se que, nos dois primeiros
anos, had no desenvolvimento a preponderancia do aspecto pragmatico e utilitario do
processo de leitura e escrita. Questionamos qual seria o lugar da literatura por nessa
optica de trabalho pedagogico. E de que forma as experiéncias desenvolvidas da
educacdo infantil teriam espago nesses dois primeiros anos de transicdo das criangas, no
qual as brincadeiras ainda sdo presenga forte em seus cotidianos. A tarefa que se impde
em uma rotina diaria de quatro horas e meia de aula ndo permitira muita interacao entre
as criangas.

No artigo 14 s3o definidas as competéncias a serem desenvolvidas por areas de
conhecimento, o que nos leva a, mais uma vez, destacar o carater pragmatico e
utilitarista dessa competéncia, e observar uma grande confluéncia com o que foi
estabelecido pela Recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de
dezembro de 2006 sobre as competéncias-chave para a aprendizagem permanente, que

sao apresentadas por Sacristan (2011):

[...] o citado relatorio estabelece que as competéncias basicas sdo aquelas de
que todas as pessoas precisam para a sua realizagdo e desenvolvimento
pessoais, assim como para a cidadania ativa, a inclusdo social e o emprego.
Sédo as seguintes:

Comunicagdo na lingua materna.

Comunicagdo em linguas estrangeiras.

Competéncia em matematica, ciéncias e tecnologia.

Competéncia digital.

Aprender a aprender.

Competéncias sociais e civicas.

Sentido de iniciativa e espirito empreendedor.

Consciéncia e expressio culturais (SACRISTAN, 2011, p. 33).



Importante destacar a indicagdo do ensino religioso como uma das areas de
conhecimentos, 0 que se constitui em uma primeira prescricdo curricular oficial dessa
natureza desde a promulgacdo da LDB n° 9.394/1996. Porém seu reconhecimento
efetivo como area de conhecimento ainda ficou para ser decidido em comissdo
especifica no dambito do CNE, conforme estabelecido no artigo 23 da mesma resolugao,
e que até o presente momento ndo foi realizado.

Passaremos a partir deste ponto a leitura e analise da Resolugdo CNE/CP n°
4/2018 e do Parecer CNE/CP n°® 15/2018, que tratam da BNCC para etapa do ensino
médio, destacando que a BNCC somente foi entregue ao CNE em 3 de abril de 2018,
apods sua homologacdo para as etapas da Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental.

No texto inicial do referido parecer, recupera-se o contetido do Parecer CNE/CP
n® 15/2017 e da Resolucdo CNE/CP n° 2/2017 para a justificativa da elaboragdo e
implementagdo de uma BNCC, assim como para se estabelecer a continuidade com o
que ja foi definido para a educagdo basica nacional nesses documentos.

O parecer CNE/CP n° 15/2018, ao elaborar uma revisao historica do curriculo na
legislagdo brasileira, destaca a “engenharia do curriculo” realizada pelo Conselho
Federal de Educagdo por ocasido da Lei n® 5.692/71 e critica a forma como esta foi
recebida pelos sistemas e instituicdes de ensino, que, em lugar de serem utilizados como
modelos, foram utilizados como “grades”, o que seria ainda refletido nos planejadores
da atualidade que ndo perceberam que essa visdo centralizadora foi superada pelas
novas legislagdes pos-Constitui¢do de 1988. Essa critica ¢ elemento importante para
pensarmos como no plano do discurso os elaboradores indicam seu carater de
referencial, sendo “culpa” dos planejadores ndo perceberem esse carater devido ao olhar
condicionado pela lei anterior. E interessante percebermos também, conforme ja foi
destacado, que a indica¢ao nos pareceres do conteido da BNCC como referencial nio se
sustenta quando se verifica que, nas resolugdes, vem claramente estabelecido o
atendimento obrigatorio dos direitos e objetivos de aprendizagem nela contidos. Ou
seja, se € um direito a ser garantido, como pode ser uma referéncia?

Ao enunciar a legislacdo pertinente a elabora¢do de uma base comum curricular,
o parecer ressalta a importancia do artigo 26 da LDB para tal processo. Pode ser

atribuido a esse artigo o peso de ja se constituir nas referéncias para um curriculo

' Disponivel em: https://gl.globo.com/educacao/noticia/base-nacional-curricular-do-ensino-medio-e-

entregue-pelo-mec-veja-o-documento.ghtml Acessado em: 17/02/2021.
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comum nacional, uma vez que ele traz todos os conhecimentos que deverdo compor
esse curriculo.

O parecer informa que as objegdes realizadas contra a aprovacao da etapa do
ensino médio na BNCC foram resolvidas pelo artigo primeiro da Resolu¢ao CNE/CP n°
2/2017, que estabelece o exercicio da autonomia para as instituigdes e redes de ensino,
porém apds o atendimento de todos os direitos e objetivos de aprendizagem, ou seja,
segundo os elaboradores, ha margem para a autonomia na elaboracdo das propostas
curriculares, ficando nas entrelinhas que apenas para ampliagdo do ja especificado pela
BNCC. Mais uma vez ressaltamos que tal normativa ndo pode ser referéncia se foi
instituida como minimo a ser desenvolvido; referéncia ndo se constitui em
obrigatoriedade, mas em possibilidade.

Na associacdo a Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, ja homologada, o parecer
CNE/CP n°® 15/2018 justifica a reiteragdo dos oito primeiros artigos da Resolugdo
CNE/CP n°® 4/2018. Assim, mais uma vez, com a justificativa ideoldgica de promover a
qualidade da educa¢do na forma de um patamar comum minimo de aprendizagens para
todo o territério nacional, o parecer indica que as expectativas da BNCC seriam a
superacdo da fragmentacdo das politicas educacionais, o fortalecimento do regime de
colaboragdo entre as trés esferas de governo e o balizamento do aumento de qualidade
real.

A realidade global de padrio de acumulagdo flexivel e a necessidade de
adaptacdo dos sujeitos a tais condigdes de vida social foram claramente expressas pelo
parecer, deixando claro como os aspectos das atitudes, dos valores e das emocdes
ganham preponderancia na formagdo escolar alinhada a tal sociabilidade, apresentando
o papel dos conhecimentos como elementos estratégicos a serem mobilizados quando

necessario.

Neste novo cendrio mundial, reconhecer-se como parte de um contexto
histdrico e cultural, comunicar-se com desenvoltura, ser criativo e analitico-
critico, a0 mesmo tempo que participativo e aberto ao novo, colaborativo,
resiliente, produtivo e responsavel, entre outros tantos atributos exigidos para
permanecer socialmente incluido neste mundo marcado pela complexidade
crescente, requer muito mais do que o acimulo de informagdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, para continuar
aprendendo ao longo da vida, bem como saber lidar com a informagéo cada
vez mais disponivel, atuando com discernimento e responsabilidade em
contextos de culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisoes, ser proativo para identificar os
dados de uma situag@o e buscar solugdes que sdo exigidas cada vez com mais
rapidez, conviver com o incerto e o inusitado, bem como aprender com as
diferengas ¢ com as diversidades. Tudo isso requer uma nova estratégia de



ensino, que propicie a obten¢do de novos resultados continuos e progressivos
de aprendizagem, para nfo ser atropelado pelo choque do futuro. (BRASIL,
2018c, p. 8)

Mais adiante no texto, o parecer estabelece sob essa perspectiva o conceito de
“educacdo integral”, que a BNCC define como a que constrdi intencionalmente, por
meio de “processos educativos que promovam aprendizagens contextualizadas e
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, bem
como com os desafios da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2018c, p. 9). O que para
seus elaboradores serd capaz de superar a fragmentagdo curricular das disciplinas, uma
vez que promove a aplicagdo do conhecimento na vida, conferindo importancia ao
contexto como o que daria sentido ao que se aprende e ao protagonismo do sujeito em
sua aprendizagem e na construcao do seu projeto de vida, exacerbando a utilidade e o
individualismo da formagao.

Ao relacionar a BNCC do ensino médio as DCNs homologadas para esse nivel
de ensino, o parecer destaca para a organizacao das propostas pedagodgicas a articulagio
da base com os itinerarios formativos como estratégia de flexibilizagdo curricular, ao
que nos parece ser a recuperagdo da velha formula base comum mais parte
diversificada, ainda que tenha sinalizado anteriormente para sua nao dissociacao.

No item relacionado ao contexto da BNCC para o ensino médio, o parecer
destaca que o baixo desempenho nos anos finais do ensino fundamental e o excessivo
numero de componentes curriculares no ensino médio, além de sua abordagem
pedagogica (seria inadequada?), seriam fatores para o problema da qualidade nessa
etapa. O documento identifica também a necessidade de se compreender a juventude de
forma ampliada e plural, ¢ o mundo moderno como “globalizado, competitivo e,
infelizmente, excludente, no qual a complexidade ¢ a sua maior marca”.

Dessa forma, podemos perceber que os elaboradores do parecer reconhecem que
ndo hd emprego/trabalho para todos os jovens na sociedade neoliberal Assim,
perguntamos: como compreender seu discurso de promocgdo da inser¢do da juventude no
mercado de trabalho? Parece-nos que o pressuposto da flexibilizacdo do ensino médio
seria exatamente o mesmo da sociedade neoliberal: a individualizagdo e
responsabilizacdo do sujeito por seu sucesso, produzindo uma subjetividade capaz de se
adaptar a realidade transformando suas adversidades em oportunidades.

Essa ideia remete-nos ao que Kuenzer (2005) chama de “inclusdo-excludente”

pela via da escola, que forma para a exclusdo-includente do mercado de trabalho, ou



seja, o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender permite a realizagdo dos
processos formativos ao longo da vida, por um lado, se da a inclusdo de todos na escola
de acordo com suas necessidades e interesses do momento de vida em que se
encontram, a fim de realizarem formacdes pontuais que atendam a esses interesses em
consonancia com o mercado de trabalho, enquanto, por outro, os muitos momentos de
exclusio do mercado de trabalho tornam-se momentos oportunos para novas
qualificagdes, promovendo-se um ciclo vicioso de formacgdes superficiais e rapidas para
fungdes menos qualificadas, subemprego ou autoemprego (empreender). Qual seria o
encanto desse ciclo? A exacerbacdo da possibilidade que cada uma dessas qualificacdes
profissionais possa ser reconhecida como parte de uma formacdo complexa (um curso
técnico de nivel médio ou uma graduacdo), e, assim, somando-se tais qualificacdes que
estejam dentro de um eixo ou darea formativa, o sujeito possa adquirir sua certificagao.
Esse seria o resumo do discurso positivo dos itinerarios formativos, principalmente o da
formacao técnica e profissional, consolidado na ideia de projeto de vida.

Na promogao da formacao de jovens criticos e autdbnomos, o parecer define qual
o seu entendimento para tais termos: “critico aqui como a compreensao informada dos
fendmenos naturais e culturais, € a autonomia como a capacidade de tomar decisdes
fundamentadas e responsaveis” (BRASIL, 2018¢, p. 11), o que nos permite reconhecer
sua superficialidade em relacdo ao significado da palavra “critica”, que segundo o
dicionario Priberam® seria a capacidade de julgar, analisar, fazer aprecia¢do e ndo
apenas a compreensao, ainda que informada de fenomenos. Para se realizar uma critica
ou ser critico, € necessario que se conhega 0 que se esta criticando, expressar opinides e
posicionamentos sobre esse objeto, ou seja, sdo necessarios conhecimentos produzidos
pela humanidade para se realizar tal processo Como para os elaboradores da BNCC o
conhecimento ¢ algo utilitario, a competéncia de compreensdo da informagao basta para
que alguém seja considerado um sujeito critico, pois assim ele podera tomar decisoes
fundamentadas e responsaveis, ¢ em total acordo com a adaptacdo necessdria a

sociedade neoliberal. Por essa Optica, vemos que o principal objetivo da “reforma” do
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ensino médio é promover a formacao de sujeitos adaptaveis as condi¢cdes adversas que a
sociedade neoliberal proporciona para sua vida. Para isso, o que deve ser proporcionado
sdo experiéncias e processos intencionais, aprendizagens ativas, para que o sujeito saiba
“atuar em ato”, desenvolva comportamentos, apresente desempenho em situagdes
verossimeis da realidade.

O ponto que merece maior destaque no texto do parecer ¢ a sintese que ele
apresenta sobre a centralidade das competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas no ensino fundamental e aprofundadas no ensino médio em cada area de

conhecimento.

A area de Linguagens, no Ensino Fundamental, estd centrada no
conhecimento, na compreensdo, na exploracao, na analise e na utilizagdo das
diferentes linguagens (visuais, sonoras, verbais, corporais), visando
estabelecer um repertorio diversificado sobre as praticas de linguagem e
desenvolver o senso estético ¢ a comunicagdo com o uso das tecnologias
digitais.

No Ensino Médio, o foco da area das Linguagens e suas Tecnologias est4 na
ampliagdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas praticas de
diferentes linguagens; na identificagdo e na critica aos diferentes usos das
linguagens, explicitando seu poder no estabelecimento de relagdes; na
apreciacgdo e na participagdo em diversas manifestagoes artisticas e culturais e
no uso criativo das diversas midias.

A area de Matematica, no Ensino Fundamental, centra-se no
desenvolvimento da compreensdo de conceitos e procedimentos de seus
diferentes campos, visando a resolucdo de situagdes-problema.

No Ensino Médio, na area de Matematica e suas Tecnologias, os estudantes
devem utilizar conceitos, procedimentos e estratégias ndo apenas para
resolver problemas, mas também para formuléd-los, descrever dados,
selecionar modelos matematicos e desenvolver o pensamento computacional,
por meio da utilizagdo de diferentes recursos da area.

A area de Ciéncias da Natureza, no Ensino Fundamental, possibilita aos
estudantes compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas da
area, analisar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao mundo
natural e tecnologico, além de compreender a importancia dos cuidados
pessoais e 0 compromisso com a sustentabilidade e a defesa do ambiente.

No Ensino Médio, a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias propde
que os estudantes possam construir ¢ utilizar conhecimentos especificos da
area, de modo integrado, para argumentar, propor solugdes e enfrentar
desafios locais e/ou globais, relativos as condi¢des de vida e ao ambiente,
ampliando e dando continuidade a formagéo do Ensino Fundamental [...]

A érea de Ciéncias Humanas, no Ensino Fundamental, define aprendizagens
centradas na analise, comparacdo, interpretacdo e construgdo de argumentos,
por meio da utilizagdo de conceitos e recursos fundantes da area. No Ensino
Meédio, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas amplia essa base
conceitual e, mantendo referéncia as principais categorias da area, concentra-
se na andlise e na avaliagdo das relagdes sociais, dos modelos economicos,
dos processos politicos e das diversas culturas. (BRASIL, 2018c, p. 12)

Considerando que tanto o Parecer CNE/CP n® 15/2018 quanto a Resolucdo

CNE/CP n° 4/2018 foram elaborados como a complementacdo contendo a etapa do



Ensino Médio a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2017 ¢ ao Parecer CNE/CP n°® 15/2017, boa
parte daquela resolucdo traz o mesmo texto desta, destacamos apenas a supressao do
artigo sétimo na resolucdo mais recente, o qual estabelece a BNCC como referéncia
curricular obrigatoria a ser complementada pela parte diversificada. Assim, passaremos
a analise dos artigos que introduzem a BNCC para o ensino médio, uma vez que ja o
fizemos para os artigos anteriores.

O artigo nono estabelece a composi¢ao do ensino médio em formagao basica e
itinerarios formativos e o artigo dez estabelece a BNCC como referéncia obrigatdria
para a formacdo geral basica, sendo composta de competéncias e habilidades
organizadas por area de conhecimento. O artigo 11 define as competéncias especificas
de cada area do conhecimento.

Uma vez que percebemos nas DCNs elaboradas para o ensino médio a
recuperagdo da pedagogia das competéncias presente nas DCNs elaboradas no fim da
década de 1990, efetuamos uma comparacdo entre as competéncias estabelecidas em
ambas, indicando suas proximidades e distanciamentos.

Na area de conhecimento das “Linguagens” da Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998,
as quatro primeiras competéncias sinalizam para a compreensao € os usos das
linguagens, indicando a produgdo de significados individuais e coletivos; a quinta ¢é
direcionada a lingua estrangeira a ser utilizada como instrumento de acesso a diferentes
culturas e informagdes; e as ultimas quatro sdo dedicadas as tecnologias da informagao
e comunicagdo, em crescimento mundial naquele momento e de acesso ainda nao
universalizado. Podemos perceber que, apesar de elas indicarem o aspecto pragmatico
para o ensino, ainda o fazem em relacdo aos conhecimentos produzidos pela area,
sinalizando para uma transi¢do que ainda reconhece a importancia dos conhecimentos
para a vida dos sujeitos. Na Resolugdo CNE/CP n° 4/2018, os conhecimentos sdo
subsumidos pela perspectiva comportamental, indicada pela compreensdo do
funcionamento e da utilidade das linguagens para a producdo de sentidos expressos
pelas diversidades e como expressdes identitarias. Dessa forma, todas as competéncias
tém como finalidade principal o desenvolvimento de valores e atitudes necessarias a
convivéncia social harmoniosa.

Na area de conhecimento da “Matematica”, apesar de, na Resolucio CNE/CEB
n°® 3/1998 ela estar unificada a das “Ciéncias Naturais”, enquanto na Resolu¢do CNE/CP
n°® 4/2018 as duas constituirem areas distintas, podemos perceber sua relagdo em ambas
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as resolugdes. Naquela, a primeira competéncia ¢ dedicada ao paradigma de



desenvolvimento das ciéncias, reconhecendo-a como constru¢cdo humana e relacionada a
transformacgdo social, e nas duas seguintes as referidas competéncias sdo relacionadas
aos métodos e procedimentos proprios ao desenvolvimento das ciéncias; nas trés
seguintes as competéncias sdo relacionadas a matematica e suas aplicacdes nas diversas
ciéncias; a sétima sinaliza para a apropriacdo dos conhecimentos das demais areas e sua
aplicagdo; a oitava se refere ao conhecimento geométrico; nas trés seguintes as
competéncias se referem ao uso da tecnologia para o desenvolvimento das ciéncias
naturais, seu impacto e sua aplicacdo; a ultima sinaliza para a perspectiva contextual de
aplicacdo da matematica.

Podemos perceber que a matematica recebe maior destaque que as ciéncias da
natureza, sendo indicados varios conhecimentos a serem desenvolvidos. Na Resolucao
CNE/CP n° 4/2018 também ¢ previsto um maior nimero de competéncias para area de
matematica do que para as ciéncias naturais. Na darea de matematica, as cinco
competéncias destacam a perspectiva procedimental e metodologica visando a aplicagdo
na solucdo de problemas e para a tomada de decisdes, ndo sendo mencionados nenhuma
vez os conhecimentos nela desenvolvidos. Na area das ciéncias naturais, apesar da
mesma opc¢ao pela perspectiva pragmatica e utilitaria, sinaliza-se para duas tematicas de

3

conhecimento a serem desenvolvidas: “matéria e energia” e “vida, terra e cosmos”.
Considerando a preponderancia da Lingua Portuguesa e da Matematica nos trés anos do
ensino médio em relacdo as demais areas do conhecimento ¢ o intuito de findar a ideia
de componentes curriculares e disciplinas na organizagdo curricular, podemos perceber
que a indicac¢do das duas temadticas se apresenta como uma restricdo/determinacao dos
conhecimentos a serem desenvolvidos. Lazaretti (2020) afirma que, mesmo que a
BNCC nao sinalize para conhecimentos disciplinares, uma leitura atenta e contra-
hegemonica pode identifica-los; dessa forma, ainda que possamos fazé-lo na etapa do
ensino meédio, também podemos identificar a redugcdo que lhe € proposta como
formagao geral basica.

A area de conhecimento das “Ciéncias Humanas e Sociais” pode ser indicada
como aquela mais direcionada a formagdo de valores, condutas e atitudes na Resolucao
CNE/CEB n° 3/1998, apresentando em suas nove competéncias as questdes da
identidade, da diversidade cultural, dos elementos afetivos, da problematizacdo e
protagonismo, e as relacionadas a gestdo, tais como planejamento, organizagdo e

trabalho de equipe. Ainda assim, apresenta também conhecimentos a serem

desenvolvidos sobre o individuo, a sociedade, a ocupagao do espago e a historicidade



das instituicdes. A Resolucdo CNE/CP n° 4/2018, contraditoriamente, nesta area,
apresenta em suas seis competéncias conhecimentos a serem desenvolvidos de forma
mais coerente com a perspectiva de formacdo humana integral, ainda que o
posicionamento critico seja entendido como uma compreensdo informada. Aos
conhecimentos identificados na outra resolu¢do, acrescentaram-se os direitos humanos,
o que seria uma indica¢do de formagao para a convivéncia social harmoniosa necessaria
a sociedade neoliberal.

Observamos que hd uma diminui¢do no nimero de competéncias de cada area
do conhecimento, porém com uma expansao do que deve ser desenvolvido em cada uma
delas, principalmente nas areas de Linguagens e Matematica, que se configura nos
comportamentos e atitudes esperados. Ou seja, hd um acréscimo do desempenho a ser
demonstrado pelos sujeitos durante a formagao e aplicados na vida, ganhando destaque
a iniciativa, a criatividade e o protagonismo como aspectos da individualidade que
propiciam a resolugdo de situacdes problema, a capacidade de aprender a aprender e a

elaboragdo constante do projeto de vida.

6.2 A Base Nacional Comum Curricular e o Guia para elaboragéo dos

Itinerarios Formativos: a referéncia curricular nacional

Apbs a leitura das resolugdes e pareceres referentes a homologacdo do texto da
BNCC como referéncia curricular nacional, passaremos agora a discussdo sobre esse
texto. Parece-nos interessante observar alguns pontos presentes na apresentacdo do
referido documento, tais como: ¢ assumido que a BNCC foi elaborada por especialistas;
¢ indicado que ela ¢ uma forma de garantia das aprendizagens essenciais; ela ¢ indicada
como essencial para que haja alteragdes no quadro de desigualdades sociais do pais; por
fim, ressalta-se que a BNCC ¢ pautada por altas expectativas de aprendizagem. Ou seja,
conforme ja sinalizado neste texto a BNCC foi elaborada descolada das realidades
locais e regionais, configura-se como obrigatoriedade curricular, retoma a teoria do
capital humano e desconsidera as dimensodes social, historica e cultural dos sujeitos
como elementos constituintes da sua aprendizagem. Neste ultimo ponto, podemos
considerar a desvalorizagdo das escolas publicas e seus profissionais quando essas altas
expectativas de aprendizagens ndo forem alcangadas, provocando o movimento de
privatizagdo via parcerias publico-privadas ou o modelo de vouchers, conforme indica

Freitas (2018).



Na introdugao, reafirmam-se aspectos discutidos no Parecer CNE/CP n° 15/2017
e estabelecidos na Resolucdo CNE/CP n° 2/2017. No inicio destaca-se que a BNCC ¢ o
conjunto de aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas ao longo da
educagdo basica, constituindo-se em uma das formas de garantir a qualidade da
educacdo, uma vez que estabelece um patamar comum nacional de aprendizagens.
Pensando a questdo do direito a aprendizagem, devemos considerar que um direito nio
pode ser considerado como referéncia.

Muito interessante ¢ a alusdo do texto ao seu alinhamento com o documento
“Agenda 2030 da ONU”, no qual se indica que “a educacdo deve afirmar valores e
estimular agdes que contribuem para a transformacao da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza”. Deste
ponto podemos realizar duas inferéncias: o alinhamento das politicas educacionais as
orientacdes dos organismos internacionais, € que essas orientacdes indicam a
necessidade da formacao subjetiva para a convivéncia harmoniosa em sociedade.

Antes de enumerar as competéncias gerais da educacdo basica, o texto indica
que elas se inter-relacionam e se desdobram em tratamento didatico que promova a
construcdo de conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades e a formacao de
atitudes e valores. A ideia de tratamento didatico parece ficar um tanto abstrata no
contexto da discussdo, ndo tendo esse tratamento sido mencionado nem no parecer nem
na resolucdo, logo ndo foi indicado qual seria seu entendimento objetivamente falando.
Talvez possamos relaciond-lo ao desempenho esperado para os sujeitos, configurando a
faceta pragmatica do processo de ensino-aprendizagem.

No topico relacionado aos marcos legais para a elaboracdo da BNCC, sdo
recuperadas as discussoes ja realizadas no Parecer CNE/CP n° 15/2017 e na Resolugao

CNE/CP n° 2/2017, merecendo apenas o destaque para

O primeiro, ja antecipado pela Constitui¢do, estabelece a relagdo entre o que
¢ basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao
foco do curriculo. Ao dizer que os conteudos curriculares estdo a servigo do
desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a defini¢do das
aprendizagens essenciais, ¢ ndo apenas dos conteidos minimos a ser
ensinados. (BNCC, 2018, p. 11; grifos do documento original)

Assim podemos perceber algumas contradigdes no discurso que justifica tal
elaboragdo: estabelecer objetos de aprendizagem comuns uma vez que o curriculo €

diverso; criar uma referéncia curricular quando as competéncias e as diretrizes ja sdo



comuns nacionalmente; e reconhecer a importancia dos conhecimentos para o
desenvolvimento de competéncias, mas os esvaziar com o conceito de aprendizagens
essenciais. Outro ponto a destacar ¢ a importancia conferida a contextualizagdo pela
realidade local, social e individual da institui¢do e seus sujeitos para aprendizagem.

No item sobre os fundamentos pedagdgicos, o texto destaca a organizagdo por
competéncias como elemento ja sinalizado pela LDB n° 9.394/96 e em plena
confluéncia com as orientagdes dos organismos internacionais € com o Programa
Internacional de Avaliagdo dos Alunos (sigla em inglés — Pisa), adicionado ao fato de
prevalecer essa forma de organizagdo em andlise dos curriculos elaborados pelos
estados e municipios da Federacdo, o que justifica permanecer com o mesmo modelo e
demonstra como, durante o governo do Partido dos Trabalhadores, houve disputas pela
concep¢do de educacdo e projeto de sociedade, que por um lado significou o
retardamento da mercadorizacdo da educagdo, porém, por outro, permitiu a organizagao
dos empresarios para a defesa de seus interesses, ndo sendo possivel romper com o
projeto neoliberal de educagdo. Assim, mais uma vez e declaradamente, o “saber fazer”
ganha preponderancia sobre o “saber” nas politicas curriculares nacionais.

Sobre o termo “educacdo integral”, recupera o ja discutido pelo Parecer CNE/CP
n® 15/2017 e estabelecido na Resolugdo CNE/CP n° 2/2017 como necessario a
adaptacdo a sociedade contemporanea, sendo apenas interessante destacar a nota de
rodapé que o termo faz referéncia ao movimento Pioneiros da Educacdo Nova,
reforcando o alinhamento das perspectivas de adaptacdo do sujeito a sua realidade para
o estabelecimento da democracia. Apesar da historicidade dos momentos de elaboragao,
podemos perceber que a convivéncia harmoniosa em sociedade ¢ um elemento
importante em ambos os momentos de acirramento de lutas sociais e aprofundamento
das desigualdades sociais promovidas pelo padrao de acumulacdo capitalista.

A relacdo entre igualdade e equidade € expressa pelo texto com relagdo as
aprendizagens essenciais estabelecidas pelo governo federal na BNCC e no
planejamento com foco nas necessidades dos estudantes realizado pelas redes e sistemas
de ensino, reconhecendo-se que o Brasil ¢ um pais com desigualdades educacionais
naturalizadas. O documento enfatiza a exigéncia de compromisso para reverter tal
situacdo, desconsiderando que desigualdades sociais e econdmicas nao serdo
solucionadas apenas como oferta de educacdo que assegure o acesso, a permanéncia e a

aprendizagem, uma vez que ¢ dificil assegurar essas trés dimensdes para aqueles que



nao t€m suas necessidades basicas asseguradas, tais como alimentagdo, moradia e
vestuario.

Sobre a relacdo entre a BNCC ¢ os curriculos a serem eclaborados, o texto
classifica a BNCC como complementar e destaca que “sdo essas decisdes que vao
adequar as proposigdes da BNCC a realidade local, considerando a autonomia dos
sistemas ou das redes de ensino e das instituicdes escolares, como também o contexto ¢
as caracteristicas dos alunos” (BNCC, 2018, p. 16). Entre as agdes indicadas,
percebemos que prevalecem o contexto e a interdisciplinaridade como organizadores do
curriculo, e a importancia dada as dimensdes procedimentais € metodologicas, em lugar
dos conhecimentos.

A BNCC cita as experiéncias acumuladas em processos de elaboragdo curricular
anteriores ¢ como elas podem contribuir para o processo atual. Neste inventario,
podemos perceber a criagdo de um nicho de negodcio para empresas de consultorias
venderem suas boas experiéncias para redes e sistemas de ensino interessados. O
mesmo ocorrendo para politicas de formagao inicial e continuada dos professores, com
a avaliacdo e elaboragdao de materiais pedagogicos, para a adequacao de infraestrutura.

Podemos destacar que a estrutura proposta para a organizacdo da BNCC revela-
se uma “nova” engenharia do curriculo, aspecto criticado pelo Parecer CNE/CEB n°
3/2018 quando elaborado pelo antigo CFE na vigéncia da Lei 5.692/71. Na BNCC, cada
etapa da educagdo bdasica apresenta uma organizacdo diferente, sendo: a educagdo
infantil ¢ organizada em “campos de experiéncias” e “objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento”; o ensino fundamental ¢ organizado em areas de conhecimento com
competéncias especificas para cada area, com esta se subdividindo em componentes
curriculares também com competéncias especificas, as quais sdo subdivididas em anos
iniciais e anos finais com unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades; o
ensino médio organiza-se em areas de conhecimento com competéncias especificas para
cada area, havendo a indicagdo apenas dos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica, e por fim as habilidades de cada érea.

Algumas consideragdes aparecem de forma mais clara, tais como a dimensao

experimental no processo formativo da educagdo infantil; na estruturagdo rigida do

8 Conforme “Discurso pronunciado em inglés por Engels no cemitério de Highgate em Londres, em 17
de Margo de 1883.” (Acessado em: 10/6/2021. Disponivel em:
https://www.marxists.org/portugues/marx/1883/03/22.htm)



ensino fundamental, no qual também podemos destacar a ambiguidade no
reconhecimento da centralidade da organizacdo curricular, teriam sido primeiro
selecionadas as unidades tematicas ou as habilidades a serem desenvolvidas? O texto
expressa que seriam as habilidades, porém, na imagem, aparecem as unidades tematicas.
Por fim, a flexibilidade total foi definida para a organizacdo do ensino médio, uma vez
que desaparece a indicagdo de componentes curriculares nas areas de conhecimento.

A indicacdo da estrutura para descricdo das habilidades remete a taxonomia de
Bloom e ao tecnicismo da elaboragdo rigida de objetivos, no qual ha um verbo que
indica o processo cognitivo, um complemento de indica o objeto de conhecimento e um
modificador que indica o contexto ou uma especificagdo da aprendizagem esperada.
Essa indicagdo remete a critica que o texto do Parecer CNE/CEB n° 3/2018 realiza a
“engenharia do curriculo” desenvolvida na vigéncia da Lei 5.692/71. Outro ponto
interessante € que, apesar da rigidez relativa ao contexto ou situagdo em que a
habilidade deve ser desenvolvida, o texto faz a ressalva de que as condutas do professor,
as abordagens ou metodologias sdo escolhas adequadas a realidade dos sistemas e redes
de ensino, ao contexto e as caracteristicas dos estudantes, ou seja, expressao de
autonomia, porém regulada. Isso, por outro lado, sinaliza para a responsabilizacio
desses sujeitos, uma vez que ¢ a dimensdo pela qual lhes cabe escolher.

Outra expressao do tecnicismo foi a criagdo de um codigo alfanumérico para
cada habilidade a ser desenvolvida. Qual o objetivo de se ter um codigo desse tipo? Sera
para facilitar o controle das agdes do professor em suas salas de aula? Serd que as
questdes das avaliacdes externas fardo indicagdes de qual habilidade estd sendo
avaliada? O texto da BNCC informa que o codigo ndo expressa ordem ou hierarquia
esperada paras as aprendizagens, entdo, qual a sua funcao? Assim, como, mais adiante,
se ressalta que as unidades tematicas sao uma das possibilidades de arranjo curricular e
nao modelo obrigatorio, € se, na habilidade, o modificador indica o contexto ou
situacdo, que outro arranjo seria possivel? Os sistemas e redes de ensino terdo
autonomia para organizar seus curriculos de outra forma? Para o ensino médio, ainda ha
a indica¢do de qual habilidade estd relacionada a competéncia especifica da area de
conhecimento, como forma de garantir as aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas.

Por ndo ser foco do presente estudo, ndo nos deteremos na leitura do texto da
BNCC para a educagdo infantil e para a etapa do ensino fundamental; passaremos direto

para a andlise do capitulo direcionado ao ensino médio. Em uma leitura geral, ¢



interessante observar que apesar da homologa¢ao de novas DCNs para o ensino médio,
o texto ainda faz referéncias a DCNs anteriores. Isso ¢ feito para justificar a necessidade
de recriar a escola a partir do acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho,
porém no sentido de reconhecimento das transformacdes sociais decorrentes do
desenvolvimento tecnoldgico, destacando-se que essas transformacdes ocorrem tanto no
ambito nacional quanto no internacional e representam um desafio para as politicas
curriculares.

Na compreensdao do que sdo as juventudes na atualidade, mais uma vez o texto
recorre a DCNs anteriores para justificar suas indicagdes de garantia do protagonismo e
definicdo do projeto de vida com base no reconhecimento da diversidade juvenil e
necessidade de acolhimento dessa diversidade para promover escolhas e participagdo
dos sujeitos. Nessa perspectiva, a BNCC sugere como metodologia para o trabalho a

oferta de experiéncias e processos.

O mundo deve lhes ser apresentado como campo aberto para investigagdo e
interveng@o quanto a seus aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e
culturais, de modo que se sintam estimulados a equacionar e resolver
questdes legadas pelas geragdes anteriores — e que se refletem nos contextos
atuais —, abrindo-se criativamente para o novo. (BNCC, 2018, p. 463)

Ou seja, o trabalho deve ser realizado sempre visando aos aspectos praticos e
proporcionando a atua¢do dos estudantes para a solucdo de situagdes que se apresentem,
0 que por sua vez estimula a criatividade e o protagonismo. E importante frisar que
essas sdo caracteristicas que fazem parte da formagdo humana, o que criticamos € o seu
objetivo formativo de adaptacdo para intervencdo na realidade e ndo para sua
transformacao.

A dimensdo da adaptacao ¢ claramente expressa pela importancia que recebe a
constru¢do do projeto de vida no processo formativo, sendo destacada a necessidade de
ensinar os sujeitos a projetar, analisar e reprojetar, se for preciso, de acordo com a
situacdo que se estabeleca em sua vida. Ensinar a lidar com as adversidades da vida
recebe mais importancia na formac¢do que o acesso aos conhecimentos fundamentais
produzidos pela humanidade; as dimensdes comportamental e procedimental se
sobrepdem a cognitiva. A finalidade principal ¢ o desenvolvimento do sujeito pratico,
util, flexivel e adaptavel a imprevisibilidade do atual estagio de acumulagao flexivel.

Como forma de garantir a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos

adquiridos no ensino fundamental, o texto da BNCC sugere que as aprendizagens



devam estar sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes, sendo necessdrio “assumir a firme convic¢do de que todos os estudantes
podem aprender e alcangar seus objetivos, independentemente de suas caracteristicas
pessoais, seus percursos € suas historias” (BNCC, 2018, p. 465). Ou seja, devem ser
desconsideradas as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, partindo-se dos
pressupostos biologico e psiquico de que todos sdo capazes de aprender. Se ndo hé o
reconhecimento de que os pontos de partida sdo diversos, como oferecer oportunidades
para que todos tenham o mesmo ponto de chegada? Oferecer oportunidades iguais para
sujeitos que apresentam necessidades diferentes ndao proporcionara trajetorias
semelhantes, uma vez que a recepcdo ocorre em relacdo a posi¢ao social em que o
sujeito se encontra, ndo sendo possivel atender a necessidades que ndo existem.

Por outro lado, ao especificar competéncias e habilidades a serem desenvolvidas,
permite-se que o processo ocorra de acordo com a posi¢do social em que o sujeito se
encontra, promovendo-se diversidade de processos formativos adaptados a realidade de
cada um. Ainda que o discurso de atendimento as necessidades individuais transmita
uma ideia de equidade, em sua esséncia ele promove diferenciacdo formativa e
perpetuagdo das desigualdades sociais, configurando-se em retorno declarado a
dualidade educacional de formagdo para os que governam (dado que suas necessidades
basicas de existéncia ja serem atendidas socialmente, promovendo-se necessidades de
segunda ordem e tempo para dedicagdo a elas) e para os governados (que lutam
diariamente para atender a suas necessidades basicas de existéncia, sendo o processo de
escolarizacdo em si uma necessidade de segunda ordem).

O texto traz indicagdes para quatro dimensdes formativas do ensino médio: o
que deve ser feito, a forma como deve ser feito, os comportamentos esperados € o
tratamento dos conhecimentos. Assim, o compromisso formativo deve ser com
aprendizagens significativas e contextualizadas, promocao do protagonismo dos
estudantes nos processos de construcdo da identidade e do projeto de vida,
desenvolvimento da capacidade de aprender e do trabalho colaborativo, ¢ com o
estimulo de atitudes cooperativas e propositivas. Para isso, ¢ preciso acdes no sentido da
contextualizacdo como meio de produgdo de sentidos para as aprendizagens: relacionar
teoria e pratica na perspectiva do conhecimento associado a resolugdo de problemas,
promover uma cultura favoravel ao desenvolvimento de atitudes, capacidades e valores,
¢ ofertar suporte para a produgdo da subjetividade. Nos comportamentos esperados

como aprimoramento da pessoa humana percebemos indicagdes para a convivéncia



harmoniosa em sociedade, tais como: autoconhecimento, didlogo, pacifismo, solugdo de
conflitos, solidariedade, cooperacdo. Por fim, o que deveria ser fun¢do primeira,
possibilitar a compreensdo da base do conhecimento cientifico-tecnolégico, porém na
perspectiva da sua apropriagdo e utilizagdo com énfase na conscientizagcdo do aprender a
aprender.

Ressaltamos dois pontos referentes a essas indicagdes. O primeiro se refere a

finalidade do ensino médio, que seria:

[...] desenvolvimento de competéncias que possibilitem aos estudantes
inserir-se de forma ativa, critica, criativa e responsavel em um mundo do
trabalho cada vez mais complexo e imprevisivel, criando possibilidades para
viabilizar seu projeto de vida e continuar aprendendo, de modo a ser capazes
de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupacdo ou
aperfeigoamento posteriores (BNCC, 2018, p. 465-466).

Dai podemos inferir que ja ndo ha a necessidade de producdo de consenso por
parte da burguesia, pelo contrario: seus objetivos sdo claramente expostos, € dado o
aprofundamento das desigualdades sociais promovidas pelo padrio de acumulacio
flexivel, o sujeito aceita a formagdo proposta como Unica alternativa frente ao seu
estado de precarizagdo profissional. O segundo € a exposi¢do clara de que os
comportamentos, as atitudes, as emogdes e os valores precisam = ser
formados/desenvolvidos para que esse sujeito suporte sobreviver em uma sociedade
neoliberal, conforme exposto por Dardot e Laval (2016).

Apo6s a exposicao realizada, a BNCC apresenta o problema do ensino médio na
atualidade como sendo “o excesso de componentes curriculares e abordagens
pedagogicas distantes das culturas juvenis, do mundo do trabalho e das dindmicas e
questdes sociais contemporaneas” (BNCC, 2018, p. 467-468). E a solugdo foi a
estabelecida pela Lei Federal n ° 13.415/2017, por meio da redugdo da carga horaria da
formacao basica para 1.800 horas e sua organizacdo em areas do conhecimento e a
oferta de aprofundamento em itinerarios formativos de acordo com os interesses,

necessidades e escolhas dos estudantes.

Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de organizacao curricular,
0 que permite a constru¢do de curriculos e propostas pedagodgicas que
atendam mais adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de
interesses dos estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e
fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida. (BNCC, 2018, p.
468)



Sobre a BNCC para o ensino médio, o texto remete ao Parece CNE/CP n°
11/2009 referente ao Ensino Médio Inovador, o que demonstra como este se constituiu
em prototipo da “reforma”.

Ainda de acordo com o documento, elemento central da “reforma”,

[...] o projeto de vida € o que os estudantes almejam, projetam e redefinem
para si ao longo de sua trajetoria, uma constru¢do que acompanha o
desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por uma
cultura e por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora para
constranger seus desejos (BNCC, 2018, p. 472-473).

Projetar a vida e empreender sdo habilidades a serem desenvolvidas pela escola,
uma vez que na sociedade neoliberal ndo ha garantias de emprego, de renda, de
subsisténcia, de moradia, de nada. O sujeito precisa aprender como sobreviver em um
padrao de acumulagdo flexivel, por esse motivo € importante criatividade para se
reinventar, iniciativa para recomecar € inovar sempre que hecessario, € projetar para o
presente que se apresenta. A ideia de projetar seu futuro em esséncia consiste em
verificar quais as suas possibilidades de sobrevivéncia em face das adversidades da vida
do hoje, o que nos remete ao termo “empresa de si” discutido por Dardot e Laval (2016)
ou a disponibilidade de sua subjetividade para ser “capturada” pelas empresas na figura
do colaborador.

Dado o desenvolvimento constante e exponencial da computacdo e das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, elas sdao desenvolvidas na BNCC em suas
dimensdes de pensamento computacional, mundo digital e cultura digital de forma
articulada as competéncias gerais para a educagdo basica, somadas a relagdo entre as
culturas juvenis e a cultura digital, no ensino médio ha uma ampliagio e
aprofundamento de tais aprendizagens. Assim seria possivel “garantir aos jovens
aprendizagens para atuar em uma sociedade em constante mudanga, prepara-los para
profissdes que ainda ndo existem, para usar tecnologias que ainda ndo foram inventadas
e para resolver problemas que ainda ndo conhecemos” (BNCC, 2018, p. 473). Ou seja,
prepara-los para o imprevisivel.

Sobre os Itinerarios Formativos no Ensino Médio, a BNCC classifica como
avango o estabelecimento de um modelo diversificado e flexivel, sendo os itinerarios
estratégicos para a flexibilizagdo ¢ demandando a realizagdo de uma reorientagdo
curricular que entdo poderd focar uma area de conhecimento, a formagdo técnica e

profissional ou a composicdo de competéncias e habilidades de varias areas,



configurando-se como itinerario integrado. Por que a énfase nos itinerarios integrados?
Parece-nos que integrados seriam para as areas de conhecimento e ndo para a relagdo
com a formagdo técnica e profissional, conforme o Decreto Federal n® 5.154/2004. Por
um lado, se realizarmos uma leitura atenta de cada area, podemos visualizar a inser¢ao
de cursos técnicos a elas pertinentes. Por outro, ao estabelecer foco nos arranjos
curriculares, tais 4reas podem se constituir em qualificagdes profissionais a serem
oferecidas em parcerias publico-privadas, abrindo espago para a privatiza¢ao indireta e
utilizacdo de fundo publico em tais parcerias.

Outro ponto indicado ¢ a qualificagdo profissional dos estudantes para o mundo
do trabalho a ser desenvolvida pelo itinerario de formagdo técnica e profissional, no
qual fica claro que ndo necessariamente se configura como habilitagdo profissional
técnica, o que também ¢ um indicativo para a realizagdo de parcerias publico-privadas.
Dada a configurag¢do do antigo Pronatec * ¢ a sua transformagio em “Programa Novos
Caminhos”, no qual ja ha a existéncia de oferta de cursos técnicos e de qualificagao
profissional por instituigdes privadas financiadas pelo fundo publico, a promogdo do
referido itinerario nesses moldes amplia essa utilizagdo do fundo publico.

A perspectiva pragmatista e utilitdria dos itinerarios formativos também foi
exposta de maneira clara, uma vez que eles “devem garantir a apropriagdo de
procedimentos cognitivos € o uso de metodologias que favoregam o protagonismo
juvenil” (BNCC, 2018, p. 478), o que pode ser realizado por meio da organizagdo
curricular em um ou mais eixos estruturantes, a saber: investigacao cientifica, processos
criativos, mediacdo e intervengdo sociocultural, e empreendedorismo. A flexibilidade
para tal organizacdo e como melhor maneira de atender as mudangas socioecondmicas,
no mundo do trabalho, e aos interesses e necessidades dos sujeitos, foi estabelecida
como principio obrigatdrio, que também favorece e estimula o desenvolvimento do
protagonismo individual.

Uma vez que a BNCC ndo estabelece a organizag@o dos Itinerarios Formativos
no Ensino Médio, foi publicada em 28 de dezembro de 2018 a Portaria n° 1.432, que

estabelece os referenciais para sua elaboracdo. Assim, como elemento de maior

% Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego, foi criado pelo governo federal por meio
da Lei Federal n° 12.513/2011, com a finalidade ampliar a oferta de cursos de Educa¢do Profissional e
Tecnolégica (EPT), por meio de programas, projetos e agdes de assisténcia técnica e financeira.



flexibilidade nos curriculos, os itinerarios formativos podem ser organizados em

arranjos curriculares diversificados, sendo assim definidos nesta portaria:

Conjunto de situagdes e atividades educativas que os estudantes podem
escolher conforme seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens em
uma ou mais Areas de Conhecimento e/ou na Formagdo Técnica e
Profissional, com carga horaria total minima de 1.200 horas. (PORTARIA n°
1.432/2018, p. 94)

Podemos perceber que os itinerarios podem ser organizados de forma diferente
da BNCC, uma vez que, de acordo com a defini¢do acima, poderdo ser ofertados como
oficinas, projetos, entre outros formatos, ¢ em tempos diferenciados do ano letivo
oficial, podendo ser semestrais ou por modulos, entre outros modelos temporais. Mas €
interessante perceber a fixagdo de 1.200 horas como carga horéria total minima para o
desenvolvimento do itinerario formativo, e indagar por que a politica de educacdo reduz
a carga hordria total destinada a formacdo geral basica para 1.800 horas e opta por
destinar esse minimo para o itinerario formativo.

Uma das possiveis respostas para essa indagagcdo ¢ a possibilidade de os
itinerarios formativos serem organizados por meio de parcerias € com organizacao
curricular de cursos de qualificagdo profissional, o que nos permite inferir o grande
interesse dos diversos grupos educacionais em participar de tais parcerias. Conforme
demonstram Motta e Frigotto (2017), tal linha de trabalho teve sua prévia nos cursos
ofertados por meio do Pronatec.

De acordo com a informagao sobre o repasse de verbas, nao a toa flexibilizar em
itinerarios formativos compostos por cursos de qualificagdo profissional técnica, como
exposto nas DCNs para EPT (Resolugdo CNE/CP n° 1/2021) ¢ a opg¢ao defendida pelo

relator, intelectual orgéanico do Sistema S.

Em levantamento realizado em julho de 2015 (ndo publicado), constatamos
que a Unido transferiu recursos para o programa, em 2014, no montante de
RS 2.648.668.385,35, sendo que R$ 2.581.208.152,00 foram destinados ao
Sistema S. Até junho de 2015, em meio aos cortes na educacdo, tinham sido
transferidos para o Pronatec R$ 551.413.899,65 ¢, desse montante, R$
518.393.229,20 foram destinados ao Sistema S. Além da quase totalidade dos
recursos publicos voltados para o “Ensino Técnico e ao emprego” — parte da
sigla do programa — ter sido destinada ao setor privado, os cursos ofertados
foram focados na FIC, isto ¢, em cursos de curta duragdo e voltados para o
trabalho simples ofertados pelo Sistema S. (MOTTA; FRIGOTTO, 2017, p.
361)



Os objetivos dos itinerarios expressos pela referida portaria, complementam os
apresentados pela BNCC, visando, como ja dito, ao aprofundamento das aprendizagens
na perspectiva experiencial, pragmatista e utilitiria com valorizagdo do
desenvolvimento de comportamentos, atitudes e valores.

Fica clara na portaria a op¢ao pela organiza¢do dos Itinerarios Formativos por
meio dos Eixos Estruturantes, “a fim de garantir que os estudantes experimentem
diferentes situacdes de aprendizagem e desenvolvam um conjunto diversificado de
habilidades relevantes para sua formagao integral” (PORTARIA n° 1.432/2018, p. 94;
grifos nossos) Ou seja, o carater de experimentacdo das situacdes de vida como
propiciador da aprendizagem demonstra a perspectiva pragmatica da formagao.

Assim, cada eixo tem uma fun¢do preparatdria para a atuacdo na sociedade atual,
e nesse aspecto ¢ interessante observarmos a descricdo da sociedade que Portaria n°
1.432/2018 faz: para o eixo de investigacdo cientifica, a prepara¢do visa a atuacdo na
sociedade da informacdo, para o que € necessario saber acessar, selecionar, processar,
analisar e utilizar dados; para o eixo de processos criativos, a preparagdo visa a atuagao
em uma sociedade pautada pela criatividade e inovagdo, para o que € necessario propor,
inventar e inovar; para o eixo mediacao e intervengao sociocultural, a preparacao visa a
atuagdo nas questdes socioculturais e ambientais da sociedade, para isso o que ¢
necessario desenvolver os valores da ética, da justica, da democracia, da inclusdo, da
solidariedade e da sustentabilidade; por fim, para o eixo de empreendedorismo, a
preparagdo visa a sociedade da incerteza, volatilidade e mudanca permanente, e para
1sso € necessario saber se adaptar a diferentes contextos criando oportunidades para si e
para os outros.

Dessa indicagdo percebemos o quanto ¢ importante para a organizacao curricular
o sujeito saber lidar com a informagao para ser criativo e inovador de forma a intervir na
realidade, torna-la harmoniosa e a ela se adaptar, sendo a sintese do processo formativo
a criagdo de oportunidades para si, ou seja, deve-se ensinar ao sujeito como sobreviver
na sociedade neoliberal.

Por fim, ressaltamos o foco pedagédgico de cada eixo estruturante trazido pela
Portaria n® 1.432/2018, por ser uma indicagdo de como desenvolver o trabalho em cada
eixo de forma clara para o carater de aprendizagens significativas por meio de situacdes
programadas para representar/preparar para a vivéncia real e coordenadas no sentido de

um fazer metodologico para atuar na vida em sociedade. Mais uma vez podemos inferir



que o método para viver em sociedade se sobrepde aos conhecimentos necessarios para
a vida em sociedade.

Na tabela que relaciona as habilidades a serem desenvolvidas associadas as
competéncias gerais da BNCC, a portaria indica que o eixo investigacdo cientifica
desenvolve habilidades relacionadas ao pensar e fazer cientifico; o eixo de processos
criativos promove o pensar e fazer criativo; o eixo de mediacdo e intervengdo
sociocultural valoriza a convivéncia e a atuagdo sociocultural;, e o eixo de
empreendedorismo favorece o autoconhecimento, a livre iniciativa e o projeto de vida,
para os quais sdo estabelecidas trés habilidades gerais para cada eixo. Apds essa tabela,
a portaria apresenta outra de habilidades especificas de cada eixo associadas a cada um
dos itinerarios formativos, contendo também trés habilidades para cada eixo.

A Portaria n° 1.432/2018 demonstra seu carater de orientagdo/guia para auxiliar
a elaboracdo curricular dos Itinerarios Formativos, sendo um documento curto e

bastante pragmatico.
6.3 Documentos auxiliares na elaboragéo curricular: producéo de consenso?

Uma vez que constatamos a sociabilidade contraditoria da reprodugdo social no
neoliberalismo, e como ela foi incluida na pauta sobre educagdo em nosso pais na
apressada lei que institui a reforma do ensino médio, e por meio da elaboracdo da Base
Nacional Comum Curricular, examinamos neste momento dois textos dedicados ao
Ensino Médio e a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio e publicados em
Educacdo em pauta: uma agenda para o pais®. Como o proprio nome da publicagdo
define, trata-se de textos de diversos autores, com formagdes em diferentes areas, porém
ligadas a perspectiva econdmica e politica, propondo uma agenda politica para a
educagdo nacional. No texto de Apresentacdo, “[...] se apresenta como ferramenta de
orientagdo e como fonte de inspiragdo para os futuros gestores da educacao brasileira”.
(P-5)

O primeiro texto, “O ensino médio no Brasil entre consensos e dissensos nas

politicas educacionais: um olhar sobre a educagdo cearense”, cujos autores sao Antonio

% Com a coordenagdo de Maria Helena Guimaries de Castro e Raphael Callou, o volume foi publicado
em 2018 pela Organizagdo de Estados Ibero-Americanos para a Educagfo, a Ciéncia e a Cultura (OEI).



Idilvan de Lima Alencar® e Vagna Brito de Lima®, traz algumas consideracdes
importantes sobre a dualidade estrutural de oferta de formagao diferenciada em funcao
da classe social atendida presente no ensino médio brasileiro e alinhada a uma oferta de
formacdo humana e integral, que considere todas as dimensdes da vida em sociedade.
Porém, quando o artigo apresenta as politicas publicas realizadas no estado do Ceara
para essa etapa de ensino, percebemos a contradi¢do entre o discurso e a realidade
apresentada.

Destacamos que ndo pretendemos realizar uma andlise que desconsidere os
avangos que o referido estado apresenta no que toca a politicas publicas educacionais,
mas apenas demonstrar a distdncia e a contradi¢do entre essas politicas e a percep¢ao
das praticas subjetivas em sua processualidade.

Os autores sinalizam as tensdes e incertezas do contexto politico de assinatura da
Lein® 13.415/2017, enumerando duas consideragdes importantes: a necessidade atual de
reestruturacdo organizacional do ensino médio e o contexto politico ndo favoravel ao
amplo debate com a sociedade civil. Apresentam dados levantados pelo Inep sobre a
evasao escolar persistente e sobre a estagnacdo da média nacional no Ideb dessa etapa
de ensino, e os desafios da universalizagdo, do acesso, da permanéncia, da qualidade e
do redesenho curricular que foram realizados desde a década de 1990 para essa etapa de
ensino.

A partir de pesquisas desenvolvidas sobre as politicas publicas para educag¢ao no
estado realizadas por outros autores para os diversos niveis de ensino, os autores do
artigo apresentam as que foram adotadas para o ensino médio como forma de
flexibilizagao do curriculo:

Escolas Estaduais de Educacao Profissional, implementadas com o apoio do
Programa Brasil Profissionalizado, constituindo em 2018 um universo de 119 unidades
escolares com funcionamento em tempo integral, e oferecendo o ensino médio integrado

a educacdo profissional;

% Formado em Engenharia Civil pela Universidade de Fortaleza ¢ mestre em Gestdo ¢ Avaliagdo da
Educagio Piiblica pela Universidade Federal de Juiz de Fora. E auditor fiscal da Secretaria da Fazenda do
Estado do Ceara. Foi Presidente do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e
secretario de Educagdo do Estado do Ceara.

%7 Graduada em Histéria pela Universidade Estadual Vale do Acarai, Mestra em Educagdo pela
Universidade Federal de Alagoas, Doutora em Educagdo pela Universidade Federal da Paraiba. Membro
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Politicas Curriculares — GEPPC/UFPB/CNPq do Centro de Educagio
da UFPB. Professora da educagdo bésica na rede publica estadual do Ceara.



Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, implementadas a partir de 2016,
funcionam com uma jornada didria de nove aulas, perfazendo um total de 45 aulas
semanais, constituindo em 2018 um universo de 111 escolas;

Escolas de Ensino Médio regulares em Tempo Parcial, constituindo-se por 417
unidades escolares, que atendem a maioria dos estudantes, que, segundo os autores, ndo
tém interesse em cursar as duas formas de oferta anteriores “por questdes estruturais e
sociais”

Centros de Educacdao de Jovens e Adultos, constituindo-se por 33 unidades
escolares.

A todo momento os autores enfatizam que o objetivo € atender aos interesses e
expectiativas dos jovens e adultos, em consondncia com a garantia do Direito a
Educagdo; parece-nos que o estado estabeleceu a oferta de um cardapio de formacdes
possiveis e que os jovens e adultos tém toda a liberdade para escolher a que melhor
atenda a seus interesses. Mas, na reflexdo sobre a garantia do Direito a Educacio,
podemos questionar se todos os atendidos nas 417 escolas de ensino médio parcial
desejassem estudar nas ofertas integrais teriam vagas nas 230 escolas que as oferecem.
Quais seriam as ‘“questdes estruturais e sociais” que levam todos esses jovens a
“escolherem” a jornada parcial? Ou ndo concluirem o ensino médio, tendo de

“escolher” os Centros de Educacao de Jovens e Adultos? Os autores deixam claro que

A intencdo ¢ flexibilizar as modalidades e ofertas, de maneira a atender as
especificidades e anseios de cada cidaddo, conforme suas possibilidades de
acesso ao ensino médio, de modo a garantir a equidade de atendimento nessa
etapa da educagdo basica. (ALENCAR; LIMA, 2018, p.130)

Neste ponto percebemos com clareza o que o que dizem Dardot e Larval (2016)
sobre a transferéncia da responsabilidade para o sujeito ao realizar suas escolhas € como
a ideia de que o desejo individual é o que decide tais escolhas oculta o quanto ha de
determinacao social nas escolhas realizadas.

Em relacdo a reestruturagdao curricular que o estado do Ceard promoveu, os
autores destacam a parceria estabelecida entre a Secretaria de Estado de Educagdo e o
Instituto Alianga, por meio da estruturacdo do Nucleo de Trabalho, Pesquisa e Praticas
Sociais (NTPPS), para realizar essa reestruturacdo nas escolas de ensino médio de

tempo parcial.



A ades@o ao NTPPS objetiva a construcao e aplicagao de praticas educativas
direcionadas para o desenvolvimento de vertentes articuladoras do curriculo
na escola, tais como 1) o trabalho com as competéncias socioemocionais dos
estudantes, de forma transdisciplinar, através de oficinas; e 2) a mobilizagio
e a articulagdo entre as areas de conhecimento de modo interdisciplinar e
contextualizado, por meio de projetos de pesquisa desenvolvidos pelos
estudantes.

[...] Desse modo, as escolas que contam com o NTPPS como eixo orientador
do seu curriculo reservam um tempo pedagdgico em todas as séries do
Ensino Médio, com uma carga horaria de quatro horas-aulas semanais, para a
atuagdo dos eixos tematicos que sdo: a) Projeto de Vida; b) Mundo do
Trabalho; e ¢) Iniciag@o a Pesquisa Cientifica. (ALENCAR; LIMA, 2018, p.
131)

Nesses dois trechos sobre as formas de reestruturacao curricular, ainda que nao
muito esclarecedores quanto a totalidade, demonstra-nos o qudo importante para a
formagdo tornaram-se as tematicas da escolha, do desejo, do individualismo e da
convivéncia social transfigurada no trabalho com as competéncias socioemocionais para
se viver nessa nova realidade de competicdo estabelecida pelo neoliberalismo, e a
garantia de que elas serdo trabalhadas por meio do tempo pedagogico fixo na matriz
curricular.

Torna-se importante também destacar algumas informagdes sobre o Instituto
Alianga,®® que mostram de que forma tais pressupostos estdo adentrando a Instituicdo

Escolar. Em seu site, o instituto destaca como seu principal diferencial metodolédgico:

O foco no desenvolvimento de competéncias socioemocionais aliado a
construgdo do projeto de vida [...] o IA busca complementar o processo
educativo do jovem — voltado para o “aprender a ser, a conviver, a fazer ¢ a
aprender” — o desenvolvimento dos cinco grandes conjuntos de habilidades
que, juntos, definem as competéncias socioemocionais: abertura a novas
experiéncias, consciéncia, extroversdo, amabilidade e estabilidade emocional.

Na histéria do instituto, fica claro seu interesse em exercer influéncia nas
politicas publicas nacionais para a educagdo, conforme revela seu proprio site: “A
historia do Instituto Alianca comeca em 1998, quando a Fundagdo Kellogg, o Instituto
Ayrton Senna, a Fundagdo Odebrecht e o BNDES uniram esfor¢os para contribuir com
a promocao de mudangas culturais e estruturais na regido nordeste do Brasil.” Isso

afasta qualquer duvida quanto aos interesses de sua formagao.

%  Todas as informagdes destacadas neste texto  encontram-se  disponiveis em
<http://www.institutoalianca.org.br> Acessado em 10/2/2019.



O NTPPS busca incidir nos indicadores de desempenho académico e
permanéncia na escola, assim como gerar uma postura auténoma dos
estudantes frente aos desafios da sociedade contemporanea. O Programa tem
como objetivo: promover, em articulagio com a politica piblica de educacéo
do Ceara, uma reorganizagdo curricular do ensino médio, de modo a garantir
ao adolescente e ao jovem formacdo integrada e integral, conhecimentos e
competéncias para a vida e para o trabalho. Visa, ainda, propiciar aos alunos
do Ensino Médio regular uma experiéncia diferenciada de formagdo que
possa impactar em suas vidas, tanto pelo desenvolvimento das inteligéncias
socioemocionais, como pela preparagdo para o mundo do trabalho.
(INSTITUTO ALIANCA, 2015, p. 40)

Em relacdo ao projeto desenvolvido em parceria com o governo do Ceara,

O Projeto piloto surgiu a partir de um desafio colocado pela Secretaria de
Educagdo do Ceara (SEDUC) ao Instituto Alianga, em 2012, no sentido de
adequar a bem-sucedida metodologia do Com.Dominio Digital (CDD) ao
curriculo escolar das escolas de ensino médio profissional, destacando-se a
capacitagdo dos educadores das Escolas de Educacdo Profissional (EEEPs),
encarregados de ministrar duas unidades curriculares nos trés anos de Ensino
M¢édio Profissional (Projeto de Vida e Mundo de Trabalho) em 113 escolas.
A proposta tem por objetivo contribuir e reforgar a qualidade da formagio
profissional e para a vida de jovens vinculados a 113 Escolas Profissionais da
rede publica de ensino médio do Estado do Ceara (EEEPs), distribuidas em
88 municipios, implementando a exitosa tecnologia do CDD, que integra ao
curriculo as escolas profissionais, competéncias socioemocionais.
(INSTITUTO ALIANCA, 2015, p. 42)

Para as escolas de ensino médio de tempo integral que nao oferecem integragao
a Educagdo Profissional, Alencar ¢ Lima, (2018) destacam que, como forma de
implementar uma nova dindmica para os curriculos que permitisse sua flexibilizagao e
possibilidade de protagonismo dos estudantes em suas escolhas de itineratios

formativos,

Na Matriz Curricular das escolas regulares em tempo integral, sdo reservadas
10 h semanais durante todo o ensino médio para o estudo de temas ou
desenvolvimento de atividades eletivas vinculadas as areas de conhecimento
e organizadas em nove eixos: Educacdo em Direitos Humanos; Educacio
Cientifica;, Formacdo Profissional e-Jovem (Informatica); Educagio
Ambiental e Sustentabilidade; Mundo do Trabalho; Comunicagdo, Uso de
Midias, Cultura Digital e Tecnologica; Esporte, Lazer e Promogéo da Saude;
Artes e Cultura; e Aprofundamento do Nucleo Comum. (ALENCAR;
MENDES 2018b, p. 41-42)

Podemos destacar tais iniciativas como um gérmen do que viria ser a reforma do
ensino médio? Mais interessante ¢ perceber que a possibilidade de integragdo da
Educagdo Profissional ao Ensino Médio, que também ¢ ofertada pelo estado do Cear,

recebe pouco destaque no texto dos autores. Porém, o pouco que se falou foi destacando



que, como essas escolas sdo atrativas para os jovens e os estimulam a concluir esta etapa
do ensino, a populacdo apresenta maior procura por essa forma de oferta e sua eficiéncia
formativa segundo os bons resultados verificados nas avaliacdes externas.

O segundo texto, “Educacdo profissional: a base para a competitividade do
Brasil”, ¢ assinado por Rafael Lucchesi,69 que, como bom representante do Sistema S,
apresenta no artigo os pontos positivos do itinerario da formacao profissional presente
na reforma do ensino médio.

Seu texto se inicia discutindo dados que demonstram que houve uma
universalizacao da educagdo basica, que, porém, nao foi acompanhada de qualidade, o
que ocasiona uma perda de produtividade em razdo do investimento realizado. O autor
defende a educagdo como investimento nacional, com fundamentagdo clara na teoria do
capital humano, e que, dado o avango de sua universalizag¢do, se poderia ter percebido o
aumento da produtividade. “A baixa qualidade do sistema educacional, associada a
reduzida parcela de jovens que trilham a educagdo profissional, ndo assegura os ganhos
de produtividade esperados, como os alcancados nas revolu¢des educacionais dos paises
desenvolvidos e em alguns emergentes.” (LUCCHESI, 2018, p. 139)

Com esse embasamento, o autor passa entdo a discutir como a reforma do ensino
médio, ao introduzir entre os itinerarios formativos a vertente profissional,
proporcionara um alinhamento entre as politicas publicas educacionais € o mercado de
trabalho, promovendo a insercdo profissional dos jovens e a produtividade econdmica

do pais.

Com o novo ensino médio, o Brasil iniciou um processo para alinhar o
sistema de educacdo brasileiro as melhores experiéncias internacionais, ao
flexibilizar e diversificar o curriculo regular. [...] Estamos diante da
oportunidade de construir uma educag¢ao aplicada, significativa e que coloque
o estudante como protagonista do seu futuro, ao permitir que ele escolha o
itinerario formativo que mais atenda as suas vocagdes. [...] A escolha pela
educagdo profissional deve ser vista como uma agenda de sustentacdo de
renda, de geracdo de oportunidades para a juventude, de competitividade para

69 Economista, formado pela Universidade Federal da Bahia (UFBA) e membro da Camara de Educagéo
Basica do Conselho Nacional de Educagao (CNE). Desde 2011 exerce o cargo de diretor de Educagédo ¢
Tecnologia da Confederagdo Nacional da Indistria (CNI), acumulando, também, o cargo de diretor-geral
do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e de diretor-superintendente do Servigo Social
da Industria (Sesi). Anteriormente, foi diretor de Operagdes da CNI (2007-2010), secretario de Ciéncia,
Tecnologia e Inovacdo do Governo do Estado da Bahia (2003-2006), quando foi presidente do Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais para Assuntos de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (Consecti). Nesse
periodo, foi membro do Conselho Nacional de Ciéncia e Tecnologia (CCT).



o ambiente de negdcios € um compromisso social, pois pode ajudar o Brasil a
ser um pais mais equanime. (BRASIL, 2018, p.140)

Mais uma vez, podemos perceber com clareza as praticas de subjetivagdo
discutidas por Dardot e Laval (2016) com o objetivo de produzir o sujeito neoliberal; a
reforma do ensino médio demonstra-se, como Lucchesi (2018) afirma, na flexibilizagdo
e diversificagdo dos curriculos escolares alinhados ao arcabouco conceitual de
transferéncia da responsabilidade do sucesso ou do fracasso futuro para o sujeito, uma
vez que serdo as suas escolhas que o determinardo, pautando-se a formacao pela
liberdade de escolha entre itinerarios formativos que estejam de acordo com a vocagao
de cada um, ressaltando-se o protagonismo e promovendo a competitividade.

Outro ponto importante a ressaltar ¢ o carater redentor que Lucchesi (2018)
deposita na educacdo profissional e tecnologica para o futuro dos jovens, e sua defesa
pela organizagdo da oferta dessa modalidade educacional. Assim, seu texto encaminha-
se para a identificacdo de quatro campos que necessitam de uma agdo governamental
que desenvolva a educagdo profissional e tecnologica de forma efetiva: ampliagdo de
oferta de vagas e diversificagdo de cursos neste itinerario formativo, estruturagao de um
sistema nacional de avaliacdo para esse segmento, alinhamento das legislagdes que
relacionam as politicas publicas de educagdo com as politicas de inser¢do no mercado
de trabalho, e o desenvolvimento de uma educagdo que promova a inclusdo
socioprodutiva do sujeito.

Com seu receituario de agdes a serem desenvolvidas, o autor descortina o
utilitarismo e o pragmatismo de uma formacao voltada para adequacao do sujeito para a
inser¢do laboral, porém em consondncia com um novo mercado de trabalho, mais
competitivo, individualista e meritocratico, entretanto, utilizando-se do discurso criado
com base na teoria do capital humano, como se ainda fosse possivel a inclusao de todos
nesse sistema por meio do investimento proprio para o desenvolvimento de seu capital
individual, e tendo como referéncia a educagdo profissional e tecnoldgica como aquela
que melhor promove a formagao para essa inser¢ao.

Considerando o neoliberalismo como um novo modo de acumula¢io de capital
que se expande constantemente pelo mundo por meio do processo de globalizagdo e
principalmente materializado pelo fim das barreiras comunicacionais propiciado pelo
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, Dardot e Laval (2016) demonstram-nos como
um novo padrdo de subjetivacdo tornou-se necessario para produzir sujeitos aptos a

vivenciar esse novo modo de existéncia.



A racionalidade empresarial apresenta a vantagem incomparavel de unir
todas as relagdes de poder na trama de um mesmo discurso, Nesse sentido, o
l1éxico da empresa contém um potencial de unificag@o dos diferentes “regimes
de existéncia”, o que explica os governos terem recorrido largamente a ele.
Em particular, permite articular os objetivos da politica adotada a todos os
componentes da vida social e individual. Dessa forma, a empresa torna-se
ndo apenas um modelo geral que deve ser imitado, como também uma atitude
que deve ser valorizada na crianga e no aluno, uma energia potencial que
deve ser solicitada no assalariado, uma maneira de ser que ¢ produzida pelas
mudangas institucionais ¢ a0 mesmo tempo produz melhorias em todos os
dominios. Estabelecendo um correspondéncia intima entre o governo de si e
o governo das sociedades, a empresa define uma nova ética, isto ¢, certa
disposigéo interior, certo ethos que deve ser encarnado com um trabalho de
vigilancia sobre si mesmo e que os procedimentos de avaliagdo se
encarregam de reforgar e verificar. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 332)

Algo mais atual em nossa educacao? Nessa perspectiva, torna-se coerente a
criagdo nas matrizes curriculares de disciplinas como “mundo do trabalho”,
“empreendedorismo”, “projeto de vida” ou “iniciagdo a pesquisa”, as duas primeiras a
fim de transmitir ao aluno os melhores caminhos de tornar sua empresa (e a empresa de
si) produtiva e incentiva-lo a sempre buscar novas formas de produzir sua existéncia; as
duas Ultimas transmitindo-lhe a ideia de que um projeto de vida deve ser flexivel e
adaptar-se as situagdes que se descortinem, superando as dificuldades por meio da busca
com métodos cientificos do sucesso, em consonancia com o principio da autoajuda e da
empresa de si mesmo.

Nao é sem proposito que observamos as competéncias socioemocionais serem
defendidas como necessarias ao desenvolvimento escolar desde a infiancia, a fim de os
alunos aprendam a lidar com seus sentimentos e desenvolver caracteristicas necessarias
a construcao de seus projetos de vida.

Mais interessante ¢ comegarmos a olhar para os lados e perceber como pessoas
proximas ja funcionam nessa logica de mercado, na qual mais que competir em seu
ambiente de trabalho para ser o funcionario do més, percebemos pessoas participando
de encontros sociais, que deveriam ser uma forma de aproximacdo pessoal,
estabelecendo contatos e/ou criando redes de conhecimentos a fim de promoverem a si
mesmas ou “despromoverem” seus colegas de trabalho; o trabalho ininterrupto
provocado pelas facilidades de comunicacdo das redes sociais, a fim de atender as
solicitacdes de seus superiores € assim se manterem empregados o tempo todo; e se

avaliarmos bem as falas do dia a dia, podemos perceber até a ideia malthusiana de que



de tempos em tempos partes da humanidade deveriam ser dizimadas para o bom
funcionamento da vida social.

Esse novo éthos social individualista, competitivo e meritocratico tem se
naturalizado de forma tdo rapida que percebemos a disseminac¢do do conservadorismo e
a naturalizacdo da desigualdade social como elementos centrais dos discursos do ultimo
processo eleitoral brasileiro, o que demonstra a eficacia da socializagdo neoliberal que
tem sido produzida desde a década de 1990. Porém ndo podemos descartar as
possibilidades de resisténcia a essa nova forma de reprodugdo social que vem sendo
realizada, afinal, como Harvey (2016) ja pontuou sobre as possibilidades para novas

formas de reprodugdo social,

A negacdo das multiplas aliena¢des pode ser a vanguarda de qualquer
resposta politica coletiva as degradagdes da vida cotidiana e a perda de
autonomia na reproduc¢do social dominada pelo capital e pelo Estado
capitalista. [...] A alternativa ¢ a incorporac@o das unidades familiares a uma
rede social cujo proposito seja a gestdo e o desenvolvimento de uma vida
comum baseada em valores “civilizados”. (HARVEY, 2016, p. 182)



Conclusodes

Conforme sempre destaca Gaudéncio Frigotto em suas falas, Florestan
Fernandes evidenciou que nossa sociedade ¢ formada por “uma maioria desvalida e uma
minoria prepotente”. O modelo de capitalismo dependente e associado (MARINI, 1973;
FERNANDES, 2009), com base na simbiose entre o0 moderno e o arcaico (OLIVEIRA,
2013), nos permite compreender essa formacdo social de profundas desigualdades
sociais e de negacdo de direitos sociais minimos para maior parte da classe trabalhadora.

Por sua vez, Boito Jr. (2018) nos faz avangar na compreensdo de como atuaram
e atuam as forgas politicas como representantes dos interesses das fragdes de classe da
burguesia e como se utilizam das fragdes da classe trabalhadora como base de apoio
para a manutenc¢do da hegemonia politica de determinadas fragdes da burguesia.

Nossa analise teve foco no periodo dos governos pds-ditadura civil-militar,
compreendendo o fim da década de 1990, com o marco da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB n°® 9.394/96), e a segunda década dos
anos 2000, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Educagio
Profissional. Nosso estudo se debrugcou exatamente sobre essa legislagdo em seus trés
momentos: pés-LDB e intencionada separacdo entre ensino médio e educagdo
profissional; pds-decreto n° 5.154/2004, com deliberada perspectiva de disputa por uma
nova/outra concep¢do de educagdo; e por fim do pods-golpe juridico-mididtico-
parlamentar de 2016, como recuperagdo requintada das politicas neoliberais da década
de 1990. Chamamos de “requintada”, pois se recupera a ideologia, porém com novas
estratégias praticas.

Para embasamento tedrico, dialogamos com Ramos (2011a) sobre a pedagogia
das competéncias e com Sacristan (2011) sobre seu aprimoramento e evolugdo enquanto
politica educacional mundial. Para compreender a producdo e “captura” das
subjetividades pelo capitalismo neoliberal, nos apoiamos nas discussdes de Dardot e
Laval (2016), de Giovani Alves (2011) e de Graziany Penna Dias (2018). E como
desvelamento das formas de imposi¢do da implementacdo da pedagogia das
competéncias como politica educacional mundial, tivemos a contribui¢do de Rodrigo da
Silva Pereira (2016) ao discutir as avaliacdes externas em larga escala em diversos

paises sob as orientagcdes da OCDE.



E interessante a observagdo que Sacristin faz sobre a opgdo pela organizagio
curricular por competéncias, que foi realizada tendo em vista a dificuldade que seria
unificar um sistema de avaliagdo por meio de conteudos/conhecimentos dada a
diversidade cultural e social dos paises. Avaliar comportamentos desejaveis independe
da cultura.

As politicas educacionais brasileiras do final da década de 1990 foram
produzidas a partir do Relatorio de Jacques Delors Educacéo, um tesouro a descobrir,
produzido para a Unesco, no qual houve a indicagdo dos “quatro pilares da educacédo
para o século XXI”: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser. A partir de entdo, espalhou-se o lema “aprender a aprender”, como
expressao da concepcdo construtivista de educagdo, cuja base epistemoldgica ¢ a
psicogenética do desenvolvimento humano, que se configura em um processo de
adaptacdo do sujeito a seu meio natural e social. Para o processo educacional, desloca-
se o foco do ensino para a aprendizagem, indicando maior importancia nesse processo
para o aspecto comportamental em face das situagdes vivenciadas.

Assim, para as politicas neoliberais, as palavras “autonomia”, “competéncia”,
“flexibilidade” e “individualidade” se tornaram chave para a organizacdo do processo
educacional, pois indicam a dimensdo comportamental da formagdo, que somada a
ideologia da meritocracia e do desempenho, configuraram a retomada da pedagogia das
competéncias, na atual “reforma” do ensino médio, enriquecida pela pedagogia
empreendedora (DOLABELA, 2003).

Com o Decreto n° 5.154/2004, a forma de oferta da educagdo profissional
técnica de nivel médio integrada ao ensino médio tornou-se possivel, dentro dos marcos
de conflito de classes e suas fracdes. O campo progressista investido no Ministério da
Educacao no governo do Partido dos Trabalhadores conseguiu uma meia vitoria de na
defesa de seus interesses, porque, afinal, as formas de ofertas anteriores permaneceram.
Entretanto, dentro dos marcos das contradi¢des, também se tornou possivel a disputa
pela produ¢ao do consenso em torno de uma outra concepgao de educagao para a classe
trabalhadora: a formacao integrada, travessia possivel nos marcos de uma sociedade de
capitalismo dependente e associado para uma formagdo politécnica (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005a).

Novas DCNs para o ensino médio e para a educagado profissional técnica de nivel
médio s6 foram aprovadas em 2011 e 2012 respectivamente. Sua elaboragdo e

aprovacao no Conselho Nacional de Educacao também foi fruto de muitas disputas



entre 0s campos progressista e conservador, o primeiro mantendo maior influéncia sobre
o MEC e o segundo sendo representado pela ala empresarial do CNE. Nessa disputa, os
termos chave ‘“autonomia”, “competéncia”, “flexibilidade” e “individualidade”
permaneceram nas novas DCNs, apesar da tentativa de se lhes dar outros sentidos.

Com a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 e o Parecer CNE/CEB n° 3/2018,
podemos identificar as contradi¢cdes presentes na elaboragdo de um texto que deseja
produzir o consenso sobre a Lei 13.415/2017, sendo a primeira dessas contradigdes
intitular-se uma atualizagdo das DCNs anteriores articulando-se com as DCNs gerais
para a educagdo bdasica produzida no contexto da disputa por uma concepciao de
educacdo progressista, quando, na verdade, a nova lei provocou mudancas em toda a
organizacdo do ensino médio. Essa ¢ uma das mediagdes pelas quais a politica
curricular dissimula a diferenca radical entre a pedagogia das competéncias e a
concepcao de formacgdo integrada. Trata-se de uma estratégia de obtengdo do consenso.

Ainda que a configuracdo progressista do MEC nos governos do Partido dos
Trabalhadores tenha buscado construir uma nova concepcdo de educagdo, os
documentos oficiais anteriores permaneceram validos e orientadores das elaboracdes
curriculares. Conforme destacam Ferretti e Silva (2017), no governo de Fernando
Henrique Cardoso a mobilizac¢do para produzir o consenso foi muito mais efetiva, sendo
aprovadas rapidamente as DCNs para o ensino médio e para a educagdo profissional
técnica de nivel médio pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), produzidos sob coordenacao da

Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica do MEC.

Contou, quase em seguida a homologagao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo (LDB) n°® 9.394/96 e a rapida aprovacdo das DCNEM e para a
educagdo técnica de nivel médio pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), com recursos financeiros para realizar o desenvolvimento de uma
série de agdes tendo em vista a producdo de documentos e 0o convencimento
de professores por meio da formagdo em servigco. (FERRETTIL; SILVA, 2017,
p. 390)

Compreendemos que, como intelectuais organicos progressistas, a op¢ao
naquele momento tenha sido de disputar democraticamente a produ¢do de um novo

consenso, porém o processo se mostrou lento. As diretrizes curriculares foram apenas



atualizadas pelo CNE™ apds a exaragdo do Decreto Federal n® 5.154/2004 ¢ o
Documento Base da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Meédio apenas chegou em 2007. Uma vez que foram mantidas as diretrizes anteriores, a
organizag¢do curricular continuou podendo ser realizada por competéncias. Dado o forte
investimento realizado no governo anterior para a implantacio da pedagogia das
competéncias, apesar do arrefecimento legal, elas permaneceram. Em sintese, podemos
concluir que o siléncio, a lentiddo e at¢é mesmo a desarticulagdo entre as forgas
progressistas que compunham o bloco no poder no periodo dos governos ligados ao
Partido dos Trabalhadores dificultaram a construgdo de hegemonia da concepcao de
formagdo integrada. Essa ¢ mais uma das mediagdes pelas quais a pedagogia das
competéncias pdde ser recuperada pela politica curricular reformista.

Essa questdo foi bem exposta por Ferretti e Silva (2017), que identificaram a
falta de parceria entre 0 MEC e o CNE para promover a modificagdo da LDB a partir do
Decreto n° 5.154/2004, a demora na claboragdo de novas DCNs ¢ na oferta de um
programa de formagdo de professores das redes de ensino médio do pais, que ocorreu
somente em 2013 e 2014.

Ferretti e Silva (2017) demonstram, por meio da analise das audiéncias publicas
para discussao da MP n°® 746/2016, que, apesar do equilibrio entre os seus defensores e
seus criticos, apenas se deu atencdo as indicagdes/solicitagdes advindas dos
participantes da instancia privada.

Foi possivel identificar que, durante os governos do Partido dos Trabalhadores,
ndo houve qualquer mudanga em relagdo a aplicagdo das avaliacdes externas em larga
escala, o que se constituiu na forma de pressionar pela implementa¢do da pedagogia das
competéncias, uma vez que aquelas sao realizadas de forma a avaliar o desempenho dos
estudantes e assim demonstrar as competéncias ¢ habilidades ja desenvolvidas. Freitas
(2013) observa como esse processo de avaliagdo atende a um duplo interesse

econdmico:

0“No entanto, diferentemente do que ocorreu no governo FHC, o de Lula néo teve, no plano politico, o
mesmo respaldo que seu antecessor. Recorde-se, a respeito, que ele se defrontou com a desconfianga em
relag@o aos rumos que seu governo iria tomar, o que o levou a ado¢do de uma politica de aliangas que, ao
mesmo tempo, viabilizou-o como governante e manifestou suas agdes.” (FERRETTI; SILVA, 2017, p.
391)



Se para as corporagdes interessa o recurso a fixacdo de “standards” como
forma de triar a forg¢a de trabalho e monitorar os fluxos de qualificagdo de
mao de obra, além do 6bvio controle ideolégico da educacdo, para a inddstria
educacional os objetivos sdo mais imediatos e referem-se a conversdo da
educacdo em mais espago mercadologico. (FREITAS, 2013, p. 57)

No caso brasileiro e tomando por base a andlise da frente neodesenvolvimentista
(Boito Jr., 2018), podemos perceber que ambos os interesses apresentados atendiam aos
interesses da burguesia interna: mao de obra qualificada e criacdo de mercado.

Na forma de politica educacional, as avaliagdes externas atendem também aos
interesses da burguesia compradora, uma vez que seu principal objetivo € equiparar os
indices nacionais aos praticados pela OCDE por meio do Pisa, criando um padrao
internacional de educacdo e ditando que competéncias configuram esse padrao, o que
pode ser exemplificado pelas DeSeCo.”' Conforme identifica Freitas (2013), o Pisa
também pode servir como indice para investimentos/financiamentos internacionais ao
demonstrar a situacdo socioecondmica dos diversos paises. Nesse aspecto, o autor
também nos chama a atencdo para o equivoco que ¢ a definicdo do que seriam as
competéncias bdsicas a serem avaliadas, logo, identificadas também para serem
desenvolvidas, uma vez que ela produz no senso comum o discurso que, aprendendo o
basico, aprende-se a aprender, e assim poderemos avangar com autonomia para
patamares elevados do conhecimento. Ou seja, sob o discurso meritocratico do esforgo
individual, nega-se a forma¢ao humana integral aos sujeitos.

Nessa perspectiva, temos a criagdo da BNCC, que seria a definicdo do que ¢
basico/referéncia a ser desenvolvido por todas as escolas no pais, configurando um
documento de referéncia curricular extremamente pragmatico para toda a educacdo
basica, e excludente para o ensino médio, ao definir competéncias e habilidades por

areas de conhecimento, e especificas apenas para Lingua Portuguesa e Matematica.

O primeiro elemento que aproxima os dois documentos [BNCC e MP 746],
sob esse aspecto, ¢ o da preocupagdo com o desempenho do Brasil nas

O Projeto Definigdo e Selecio de Competéncias — DeSeCo, iniciado em 1999, teve por objetivo
desenvolver as bases teoricas da avaliagdo de competéncias e habilidades ja desenvolvida empiricamente
desde o inicio da década de 1990, e consolidado no hoje conhecido Pisa — Programa Internacional de
Avaliagdo dos Alunos. Assim, pelo elemento de controle, configurado pela avaliagdo de resultados,
fechou-se o ciclo de produgdo de consenso e implementagdo da pedagogia das competéncias, uma vez
que, com a adesdo dos paises a OCDE, entra para a pauta de discussdo a efetividade de seus sistemas
educacionais e as recomendagdes a serem realizadas, produzindo as mudangas na organizagdo, gestdo e
curriculo desses sistemas.



avaliagOes internacionais realizadas pelo PISA por meio das quais se produz,
de um lado, a hierarquizacdo interna dos sistemas escolares estaduais do pais
e, de outro, entre paises, quanto a “qualidade da educagdo”, expressa
basicamente em termos de resultados quantitativos, associdveis a
“responsabilizacdo” e a “meritocracia”, como se pode depreender a partir de
Freitas (2015). O segundo ¢é o da contribuigdo da educagdo para a produgio
de sujeitos sociais, como trabalhadores, consumidores, cidaddos que se
mostrem adaptados a atual forma de organiza¢do produtiva do capital, de
carater neoliberal, e a sociabilidade dela decorrente, em diferentes planos,
tendo em vista tal adaptagdo, com apoio no que tem sido denominado de
trabalho imaterial e capitalismo cognitivo (cf. CAMARGO, 2011).
(FERRETI; SILVA, 2017, p. 397-398)

Assim podemos destacar que o campo progressista conseguiu estabelecer um
equilibrio na correlagdo de forcas para a elaboracdo das politicas ptblicas para o ensino
médio e a educagdo profissional técnica de nivel médio, mas isso ndo significou que o
campo conservador representando o neoliberalismo nao continuasse a trabalhar para a
mercadoriza¢do da educacdo como um todo. E que ndo permanecesse na disputa pelos
seus interesses, seja no Ministério da Educacdo, seja no Conselho Nacional de

Educacgao, ou no proprio Congresso Nacional.

No governo Lula pretendeu-se o atendimento a algumas das necessidades
basicas da classe trabalhadora, desenvolvido, no entanto, na perspectiva da
coesdo, mais do que na transformagao social, posto que foi limitado por uma
politica de conciliacdo dos interesses de classe que, no campo educacional,
facilitou e até mesmo incentivou o empresariado, tanto produtivista quanto
financista, a envolver-se com os diversos niveis da educagdo nacional,
inclusive por meio do protagonismo acentuado junto ao MEC, por meio do
movimento Todos pela Educacdo, ndo apenas do ponto de vista estritamente
financeiro, mas também do politico-ideoldgico. Essa postura fez com que se
multiplicassem pelo Brasil diversas agdes dessa parcela da populagdo no
sentido de instituir um mercado educacional e de interferir nas politicas
educacionais do pais, de modo, digamos, relativamente contido. (FERRETI,
SILVA, 2017, p. 400)

Ao analisar em sua tese os embates provenientes da correlagdo de forgas entre o
CNI e a CUT, Pelissari (2018) revela como a politica de educagdo profissional foi
consensuando e atendendo a interesses comuns das duas entidades, ainda que para o
plano do real indicassem objetivos diferentes para as classes representadas. O autor
identifica nas DCNs para a educagdo profissional técnica de nivel médio de 2012 a
permanéncia dos interesses da fragdo industrial representada pelo conselheiro Francisco
Aparecido Corddo. Isso nos permite inferir o motivo de a “reforma” atual ser para o
ensino médio ¢ ndo tocar na legislacdo referente a educacdo profissional: esta ¢ uma

“fatia” do mercado educacional ja ganha pelos empresarios, agora a disputa ¢ pela

transformagdo do ensino médio em mercadoria, o que se possibilita pela via do



itinerario formativo de formagdo técnica e profissional. A oferta desse itinerario
podendo ser realizada em parcerias publico-privadas e por meio de cursos de
qualificagdo profissional que, somados, podem se converter em uma habilitagdo técnica,
abre espaco para a apropriagdo do Fundeb, uma vez que ¢ considerada educacao basica,

pela iniciativa privada.

A analise da expansido da EPT aponta para outro processo cujo
desenvolvimento € necessario analisar: a privatizagdo. Como vimos, a disputa
de recursos para os programas de educacio profissional foi uma constante ao
longo da historia recente do Brasil. Em geral, a questdo coloca a burguesia
industrial e os trabalhadores em lados opostos, inclusive quando existiram
mecanismos legais que previam o repasse de recursos para entidades
representativas de ambas as classes, como o FAT. (PELISSARI, 2018, p.
254)

O autor demonstra que o primeiro passo para a privatizacao do fundo publico foi
dado pelo Pronatec, abrindo espago inclusive para outras iniciativas privadas para além
do Sistema S participarem dessa oferta, que ocorreu principalmente pelos cursos FIC.
Ramos e Frigotto (2017), ao discutirem a reforma implementada a partir da exaragdo do
Decreto Federal n° 2.208/97, sustentam que “a aprovacdo da LDB em 1996 com o
respectivo conteido [minimalista] possibilitou ao poder executivo fazer a reforma que
queria por meio do decreto, retirando, entdo, o projeto [1.603/1996] da Camara”
(RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p. 39). Essa constatacao dos autores nos inspira a refletir
sobre como, a partir daquele momento, as “reformas” poderiam ser capitaneadas pelo
CNE, assim utilizando-se da prerrogativa de participagdo da sociedade civil, porém
ocultando-se sua real representatividade empresarial e vinculada aos organismos
internacionais.

O aprofundamento da crise do capital no modo de producdo de acumulagdo
flexivel a fim de produzir trabalhadores adaptiveis a flexibilidade e permitir a
acumulag¢do por espoliacdo, necessita institucionalizar um processo formativo que
produza o consenso da responsabilizagdo individual pelo sucesso (ou fracasso)
profissional. Ou seja, ndo havendo mais a possibilidade de promessa de uma inser¢ao
laboral a partir da qualificacdo, sugerida pela teoria do capital humano, torna-se
necessario prometer o sucesso a partir do investimento no desempenho individual em
seu projeto de vida, ressignificando assim o conceito de vida como “empresa de si” e
consagrando o trabalho ininterrupto, promovido pelo desenvolvimento tecnoldgico, € o

empreendedorismo como modelo de vida.



Podemos considerar que a ideia de itinerarios formativos advinda da perspectiva
de formacdo profissional em associacdo ao lema “aprender a aprender” traz em sua
compreensdo a possibilidade de reconhecimento de saberes adquiridos em diversos
espacgos e ao longo da vida dos sujeitos como premissa. Essa flexibiliza¢do da formagao,
vista por muitos como positiva ao permitir que o sujeito tenha elevacdo de sua
escolaridade, foi ressignificada pelos tedricos criticos pelo sentido ético-politico da
formacao integrada: reconhecer a historicidade da formacao social brasileira na qual a
classe trabalhadora tem a imposicao do real de interromper sua formac¢do em razdo da
condicao socioecondmica de manutencdo da vida. Ao propor uma integragdo entre
ensino médio e formacdo profissional com fundamento nos sentidos ético-politico,
filosofico, epistemolodgico e pedagogico discutida por Farias (2016), o Decreto Federal
n° 5.154/2004 propds também a disputa por uma concepcao de educagdo que reconhece
a necessidade socioecondmica e cultural dos sujeitos e por isso prevé a possibilidade de
eles terem seus conhecimentos e saberes reconhecidos e certificados, assim como a
possibilidade de uma formacao, que, apesar de interrompida pelas adversidades da vida,
promova a continuidade e a elevacdo da escolaridade desses sujeitos. Essa seria a
premissa da possibilidade de organizacdo curricular em itinerarios formativos
compostos por certificagdes intermedidrias na educagdo profissional técnica de nivel
médio, ao passo que o ensino médio permaneceria com sua finalidade de consolidacdo e
etapa final da formacao basica e condigdo para a habilitagdo técnica.

Ainda que reconheca essa dimensdo do discurso critico sobre os itinerarios
formativos, a “reforma” do ensino médio atual da novo significado a tal ideia propondo-
a como organiza¢ao obrigatoria de todo o ensino médio. Ou seja, o que antes era uma
possibilidade formativa para aqueles que precisavam abandonar os estudos, a partir de
entdo se tornou regra “pseudodemocratica” que supostamente “respeita” as escolhas dos
jovens em projetar sua vida de acordo com interesses € necessidades individuais. A
integracdo formativa defendida anteriormente com base na unidade entre trabalho,
ciéncia, cultura e tecnologia foi substituida pela integracdo em areas de conhecimentos
que podem ser escolhidas pelos estudantes de acordo com seu projeto de vida. Dessa
maneira, a flexibilidade transita de elemento possibilitador de trajetorias para a
fragmentacdo de trajetérias formativas desenvolvidas com a rapidez demandada pelo
setor produtivo e suas reconfiguragdes tecnologicas. Observa-se, aqui, mais uma
mediagdo pela qual a pedagogia das competéncias ressignifica a formacao integrada ou,

para ser mais preciso, transgride os principios dessa concepgao.



Ramos (2011a) ressalta nas implicagdes curriculares da pedagogia das
competéncias que “a no¢do de competéncias tende a dar importincia as diferencas e
particularidades individuais. O aluno singular ocuparia o centro do sistema educativo,
instaurando-se o principio de cursos individualizados em lugar de habilitacdes mais ou
menos estanques” (p. 257). A autora identificou o que viria a se tornar o conceito de
itinerario formativo na atual “reforma”: a ideia de trajetoria individual projetada pelo
sujeito a partir de seus interesses e necessidades e das demandas laborais.

Outra ressignificagdo realizada foi no sentido de integragdo da formagao.
Conforme sinalizado nesse trabalho, na perspectiva de uma formagdo integrada, a
interdisciplinaridade seria a mediacdo entre as disciplinas para a explicacdo do
fendmeno real, configurando a relagdo entre o todo e suas partes. Na perspectiva da
“reforma” do ensino médio atual, a integragdo ocorre nas competéncias a serem
formadas em cada 4rea de conhecimento, dispensando assim a configuracio de um

curriculo disciplinar para ser organizado em unidades ou arranjos curriculares.

Pelo fato de a competéncia implicar a resolugdo de problemas ou alcangar
resultados, encontramos a defesa de que a pedagogia da competéncia pode
promover a oportunidade de se converter o curriculo em um ensino integral,
mesclando-se nos problemas os conhecimentos gerais, os conhecimentos
profissionais, as experiéncias de vida e de trabalho que, normalmente, sdo
tratadas isoladamente. (RAMOS, 201 1a, p. 267)

Em um estudo realizado por Ramos (2011a), identificaram-se varios pontos que
foram retomados na organizagdo curricular pela atual “reforma” do ensino médio: a
individualizacdo da formacdo configurada pelo projeto de vida; a flexibilidade
formativa imposta por meio dos itinerarios formativos; a contextualizacdo dos
conhecimentos como expressdo do pragmatismo e do utilitarismo na educagdo que
promoveria o interesse dos estudantes; a integragdo curricular por meio das
competéncias a serem desenvolvidas e tendo os conhecimentos como elementos
estratégicos vinculados a uma area em lugar das disciplinas; o desempenho como
objetivo central da formacdo, que, na atual “reforma” do ensino médio, seria
complementar ao dispositivo de mérito, cabendo a cada individuo a responsabilidade

por seu desempenho.

Em sintese, pode-se dizer que o objetivo do curriculo da educagdo basica e
profissional seria possibilitar a constru¢do do verdadeiro objeto
transdisciplinar possivel nos processos educacionais: os projetos de vida dos
alunos. [...] Portanto, a pedagogia das competéncias ¢ um meio de construgio



dessa profissionalidade [de tipo liberal] e a forma pela qual a educagio
reconstitui na contemporaneidade sua funcgdo integradora dos sujeitos as
relagdes sociais de produgdo reconfiguradas no plano econdmico — pela
reestruturagdo produtiva —, no plano politico — pelo neoliberalismo — e no
plano cultural — pela pés-modernidade. (RAMOS, 2011a, p. 273)

Conforme sugere Magalhdes (2021), o projeto Solugao Educacional elaborado
pelo Instituto Ayrton Senna e implementado a partir de 2013 de forma experimental na
rede de ensino do estado do Rio de Janeiro preconizava os fundamentos da concepgao
de formagdo integrada nos dois componentes curriculares que agora se estendem a todo
territorio nacional pela “reforma” do ensino médio. “Chama a atencdo nas matrizes
curriculares para esses dois modelos’ a inser¢do dos componentes curriculares como
projetos de vida e de intervengdo e pesquisa como nucleo articulador das dimensdes do
trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia.” (MAGALHAES, 2021, p. 70). Ou seja,
ressignifica as dimensdes construidas pela e na correlacdo de forcas da elaboracdo das
DCNs dos anos 2010, na qual os teodricos criticos buscaram disputar um projeto de
formacao contra-hegemodnico configurado pelo termo “formacgdo integrada”.
Verificamos que os termos “integral”, “integracdo” e “integrada” passam a ser
largamente utilizados no ambito das politicas publicas educacionais da atualidade,
porém com fundamentos filoséficos e epistemologicos diversos dos utilizados a partir
do Decreto Federal n® 5.154/2004.

Outro ponto ressaltado pelo autor que reforca a perspectiva do ciclo de
implementagdo da pedagogia das competéncias foi o consenso identificado por ele na
sintese do Forum Internacional de Politicas Publicas Educar para as Competéncias do
Século 21,” no qual “houve um consenso também de que as competéncias (cognitivas e
socioemocionais) podem ser mensuradas de forma significativa, ainda que se devam
considerar os incentivos e os esfor¢os associados ao desempenho de tarefas envolvidas
nessa medi¢io” (MAGALHAES, 2021, p. 71). Podemos perceber a pavimentagdo do
caminho que se seguiria at¢ a Medida Provisoria n® 746/2016.

Enfim, podemos inferir os interesses da chamada “reforma” do ensino médio,

que, por todos os pontos apresentados nesta tese, percebemos tratar-se de uma

72 Ensino Médio Integral de Referéncia (matriz da Solugdo Educacional) e Ensino Médio Integral Nova
Geragao (Escolas de PROEMI com matriz curricular adaptada)

7 Forum organizado em parceria pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), a OCDE e o MEC, tendo como
participantes 14 ministros e altos representantes de paises membros da OCDE, pesquisadores
internacionais, gestores da educag@o do Brasil e de outros paises.



contrarreforma da politica educacional brasileira que recupera e radicaliza os principios
da reforma neoliberal realizada na década de 1990. Identificamos que houve um
refinamento da “reforma” atual nessa recuperagdo, uma vez que ela o faz
ressignificando termos e conceitos produzidos no movimento de disputa pela construcdo
de um projeto de formacao integrada para os filhos da classe trabalhadora, viabilizado
pela exaracdo do Decreto n° 5.154/2004. Termos como “interdisciplinaridade”,
“itinerarios formativos”, “integracdo”, e conceitos como “trabalho como principio
educativo” e “pesquisa como principio pedagdgico” permanecem no vocabulario da
“reforma”, mas com significados totalmente alinhados a ideologia neoliberal, sendo
descontextualizados de sua origem epistemolédgica revolucionaria. Destacamos que esse
processo ocorre com o objetivo de produzir o consenso social de politica renovadora a
partir do referencial conservador e reacionario.

Entretanto, uma vez identificada a estratégia desses “reformistas”, mais clara
fica a necessidade da disputa politica pelo projeto de sociedade e de formacdo para a
classe trabalhadora. E preciso tensionar cada vez a correlagdo de forcas no sentido de
um projeto de formagdo integrada que permita desnudar a verdadeira intengdo de se
promover uma educacdo empreendedora e meritocratica, na qual seu vinculo seja a
formagdo para a adequagdo a falta de oportunidades no mercado de trabalho e na vida
social que a sociabilidade neoliberal produz, e assim disseminar um projeto formativo
de responsabilizag¢ao individual por essa falta de oportunidades que ¢ social.

A luta dos intelectuais organicos criticos deve ser construida utilizando-se as
“brechas” na atual “reforma” do ensino médio para defesa e reafirmagdo da oferta da
formacdo integrada, prevista por meio da redagdo dada pela Lei n° 13.415/2017 para o
paragrafo 3°, do artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°
9394/1996, que diz: “A critério dos sistemas de ensino, poderd ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composi¢ao de componentes curriculares da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC e dos itinerarios formativos, considerando os
incisos I a V do caput.” E pelo inciso I do art. 36-C, no qual se prevé que a educagio
profissional técnica de nivel médio possa ser desenvolvida de forma articulada
“integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Gnica para cada aluno”,

que foi incluido pela Lei Federal n° 11.741/2008.



Nesse sentido, ainda que saibamos que a concepg¢ao de formacgao integrada nao é
a mesma preconizada pelo paragrafo destacado acima, precisamos refor¢ar no trabalho
pedagogico didrio a premissa da autonomia docente em realizar uma formagdo
fundamentada pelos conhecimentos cientificos, sociais e culturais produzidos pela
humanidade enquanto natureza e especificidade da educacdo escolar. “A escola ¢ uma
instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado”, ensina Saviani
(2013, p. 14)

Continuar a disputa por uma sociedade outra ¢ o tinico caminho da humanidade,
como bem nos sinalizavam Marx e¢ Engels, no Manifesto comunista: “A historia de

todas as sociedades até hoje existentes ¢ a historia das lutas de classes.” (MARX;

ENGELS, 2010, p. 40)
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