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RESUMO

O presente estudo estd articulado a linha de pesquisa Educagdo, Historia e Politica, do
Programa de Pds-Graduacao em Educagdo (PPGE) da Universidade do Sul de Santa Catarina
(Unisul) e ao Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre o Ensino Médio (GREPEM). O problema
desencadeador desta pesquisa ¢ o interesse em analisar se a organizacdo curricular proposta
pela Lei 13.415/2017 garante o direito dos jovens de terem acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos e se proporciona uma formagdo humana integral. Para responder
ao problema de pesquisa, estabelecemos como objetivo geral: analisar os limites e
perspectivas da flexibilizagdo curricular do Novo Ensino Médio no que se refere a garantia
dos direitos dos jovens a terem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a
forma¢do humana integral. A base tedrica utilizada estd pautada nas contribuigdoes de
pesquisadores brasileiros, com destaque a Dermeval Saviani e a Gaudéncio Frigotto. Como
método, utilizamos a abordagem tedrico metodolodgica critico-dialética a partir das categorias
metodologicas da totalidade, historicidade e contradicdo. As categorias de conteudo que
emergiram dos dados da pesquisa foram: precariza¢do das condi¢des de oferta da formacao
geral basica; a flexibilizagdo e o esvaziamento curricular; protelacdo da formacdo humana
integral e expectativas amplas. Os procedimentos metodoldgicos utilizados foram: anélise
documental, entrevista em grupo e entrevista semiestruturada. A pesquisa empirica foi
dividida em duas etapas: a primeira etapa consistiu em realizar a entrevista em grupo com o0s
alunos do Novo Ensino Médio com a finalidade de identificar, por meio de questdes objetivas,
o perfil dos sujeitos, aspectos do acesso e permanéncia, condi¢cdes de oferta e elementos da
formacdo ofertada. Ja na segunda etapa da empiria, foram entrevistados, via entrevista
semiestruturada, os alunos que manifestaram, na primeira etapa da coleta de dados, interesse
em conceder a entrevista e que se relacionaram com os objetivos da pesquisa. Os sujeitos da
pesquisa foram os estudantes das 2* séries do Novo Ensino Médio de duas escolas estaduais
que aderiram ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio, no municipio de Laguna. Com
base nos resultados das andlises dos dados, concluimos que a atual reforma do Ensino Médio
protela a formacdo humana integral dos jovens quando fragiliza o conceito de Educacdo
Basica e nega o acesso aos conhecimentos historicamente produzidos. Constatamos que
somente a centralidade dos conhecimentos cientificos, artisticos, culturais e filosoéficos em
articulacdo com o trabalho integrado dos professores, possibilitara aos estudantes do Ensino
Médio ampliarem suas visdes de mundo, ressignificarem seus conhecimentos, terem melhores
oportunidades e serem cidadaos conscientes de seus direitos.

Palavras-chave: Direito a Educacdo. Ensino Médio. Formagdao Humana Integral.
Flexibilizacao Curricular.



ABSTRACT

This current study is related to the Education, History and Politics research line of the
Postgraduate Program in Education (PPGE) at the University of Southern Santa Catarina-
Universidade do Sul de Santa Catarina (Unisul) and the Study and Research Group on
Secondary Education (GREPEM) . The triggering matter of this research is the interest in
analyzing if the curricular organization proposed by the Law 13,415/2017 guarantees the right
of young people to have access to historically produced knowledge and if it provides full
human training. Responding to the research matter, we established the general objective: to
analyze the limits and perspectives of curricular flexibility in the New High School system
related to guaranteeing the rights of young people to have access to historically produced
knowledge and full human formation. The theoretical basis used is based on the contributions
of Brazilian researchers, with emphasis on Dermeval Saviani and Gaudéncio Frigotto. As a
method, we used a critical-dialectic theoretical methodological approach based on the
methodological categories of totality, historicity and contradiction. The content categories that
emerged from the research data were: precarious conditions for offering basic general
formation; curricular flexibility and emptying; protection of integral human formation and
broad expectations. The methodological procedures used were: document analysis, group
interview and semi-structured interview. The empirical research was divided into two stages:
the first stage consisted of conducting an interview with the New High School students with
the purpose of identifying, through objective questions, the profile of the subjects, aspects of
access and permanence, conditions of offer and elements of the training offered. In the second
stage of the research, students who expressed, in the first stage of the data collection, the
interest in giving an interview and the ones who related to the research objectives, via semi-
structured interview. The research subjects were students of the Second year of New High
School from two state schools that joined the New High School Support Program, in the city
of Laguna. Based on the results of the data analysis, we conclude that the current High School
reform delays the full human formation of young people when it weakens the concept of
Basic Education and denies access to historically produced knowledge. We found that only
the centrality of scientific, artistic, cultural and philosophical knowledge in conjunction with
the integrated work of teachers will enable high school students to expand their world views,
give new meaning to their knowledge, have better opportunities and become citizens aware of
their rights.

Keywords: Right to Education. High school. Full Human Training. Curricular Flexibility.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo visa analisar os limites e perspectivas da flexibilizacdo curricular
do “Novo”! Ensino Médio no que se refere a garantia dos direitos dos jovens a terem acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos e a formacao humana integral. Para tal, foi realizado
um estudo das mudangas curriculares propostas pelo “Novo” Ensino Médio (NEM), apresentadas
pela Lei 13.415/2017 e demais legislagdes que a sustentam.

Nesse sentido, procuramos compreender a intencionalidade das reformas propostas pela
referida lei enquanto politica publica educacional, pautando-nos, fundamentalmente, na
Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), em seu Art. 6° que institui a educagdo como um direito
social e no Art. 205 que garante a educagdo como direito de todos e dever do Estado e da familia.

A Lei 13.415/2017 propde a flexibilizacao curricular do Ensino Médio descaracterizando
a ultima etapa da Educagdo Bésica como direito social, uma vez que reorganiza o curriculo em: a)
Formagdo Geral Basica (FGB), com carga horaria maxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas,
vinculada a Base Nacional Comum Curricular; b) Parte Flexivel, que corresponde ao minimo de
1.200 (mil e duzentas) horas do curriculo. Em Santa Catarina, esta parte foi organizada em
itinerarios formativos compostos por: Projeto de Vida, Componentes Curriculares Eletivos,
Segunda Lingua Estrangeira e Trilhas de Aprofundamento.

A principal justificativa apresentada pelos reformadores do Ensino Médio, e que consta
nos documentos oficiais, foi a possibilidade de aproximar os curriculos das vivéncias e realidades
contemporaneas dos jovens, numa tentativa de diminuir os indices de abandono e reprovacao e
alargar as chances destes jovens de concluirem a Educagdo Basica. (Santa Catarina, 2021a).

No entanto, o proposto pela legislacdo do “Novo” Ensino Médio desconsiderou questdes
cruciais para o alcance de uma educagdo de qualidade tal qual ¢ defendida por Dourado e
Oliveira (2009), como infraestrutura das escolas e valorizagdo dos professores. Do mesmo modo,
a reforma negligenciou metas e estratégias importantes propostas pela Lei n° 13.005, de

25/07/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacdao (PNE), e considerou apenas estratégias

"'A Lei 13.415/2017 atribuiu o adjetivo “Novo” ao Ensino Médio, no entanto, ao longo do presente texto, com base
nos autores estudados, iremos desvendar que as proposi¢cdes da atual reforma retomam conceitos e intengdes
vigentes nas politicas educacionais brasileiras desde a década de 1990. Por esse motivo, iremos colocar o adjetivo
Novo entre aspas quando este estiver se referindo ao Ensino Médio.
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vinculadas ao campo do curriculo, tais como: a estratégia 3.2 que trata da elaboragao de direitos e
objetivos de aprendizagem dos estudantes do Ensino Médio, tendo como objetivo a garantia de
uma formacao basica comum; e a estratégia 3.3 que trata da implantagdo dos direitos e objetivos
de aprendizagem com vistas a elaboragdo da base nacional comum curricular do Ensino Médio.
Nesse sentido, a reforma propds um retorno as politicas educacionais da década de 1990 e a
refuncionaliza¢do da teoria do capital humano que se faz presente nas politicas educacionais
brasileiras desde a década de 1970. Tem-se como pressupostos que as reformas educacionais do
tempo presente descaracterizam o Ensino Médio como etapa da Educagdao Bésica, precarizam o
ensino, ndo garantem o acesso dos jovens, maioria entre 15 e 17 anos, aos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade e protelam o direito a uma formacdo humana
integral.

Diante do exposto, algumas questdes emergem: esta politica de flexibilizagcdo curricular
garante 0 acesso e a permanéncia dos jovens, maioria de 15 a 17 anos, a uma educacdo de
qualidade? Como os estudantes do “Novo” Ensino Médio percebem a importancia da
flexibilizagdo curricular em suas formacdes? A flexibilizagdo curricular proposta pela Lei
13.415/2017 garante o direito dos jovens de terem acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos, centrais a uma formagao humana integral?

Com a promulga¢do da legislacdo que regulamenta a implantacdo do “Novo” Ensino
Médio, no ano de 2017, teve inicio nas escolas um movimento, mesmo que de maneira timida,
para compreender o escopo da Lei n° 13.451/2017, bem como as Resolucdes e Portarias que
fomentavam a sua materializacdo, uma vez que até o ano de 2022 todas as escolas do territorio
nacional, via Secretarias de Educagao e Sistemas de Ensino, teriam que ofertar este novo modelo
curricular.

Embora todo processo de estruturagdo do “Novo” Ensino Médio tenha sido surpreendido
pela Pandemia da COVID-19, ao final de 2021, ainda se percebia nas escolas um clima de
incertezas e duvidas com relacdo a sua materializagdo. Em contrapartida, comecavam a chegar
muitos materiais didaticos e demandas referentes a sua implementa¢do, tais como:
organizagao/escolha dos itinerarios formativos e dos livros didaticos, demandas com relagdo a
infraestrutura, por exemplo. E, mesmo sem saber como seria, era necessario realizar estas

“escolhas”.
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A minha jornada no magistério estadual catarinense iniciou no ano de 2004, logo apds
concluir minha graduag¢do em Filosofia. Iniciei como professora admitida em carater temporario
(ACT) lecionando em algumas escolas do municipio de Tubardo. No ano de 2005, realizei
concurso publico para o cargo de Assistente Técnico Pedagogico (ATP) e no inicio de 2006, fui
efetivada numa escola no municipio de Sdo Ludgero, onde além de atuar como ATP, lecionava
20 horas a disciplina de Filosofia. Atualmente, sou lotada na Escola de Educacao Basica
Henrique Fontes, no municipio de Tubardo. Meu trabalho, como a propria descri¢do do cargo
sugere, consiste em dar assisténcia técnica e pedagogica aos docentes e discentes, buscando
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo, bem como atender/orientar as familias
dos estudantes. As exigéncias da minha fun¢do me colocam numa posicdo em que conhecer as
legislagdes e como elas sdo materializadas na Rede Estadual de Ensino ¢ imprescindivel. Nesse
cenario € que nasceu a minha intengdo de estudar as legislacdes referentes a implementagao do
“Novo” Ensino Médio e sua materializacdo no Estado de Santa Catarina, principalmente, as
relacionadas a flexibilizagdo curricular, j& que estas constituiam-se em mudancas significativas
tanto para os professores quanto para os alunos.

A atual reforma do Ensino Médio foi apresentada pela Medida Proviséria n® 746, em
22/09/2016, e caracterizou a urgéncia em modificar a estrutura curricular desta etapa da
Educagdo Bésica. A promulgacdo da Lei n® 13.415 ocorreu apds cinco meses: em 16/02/2017.
Dessa forma, tornou-se imperativo compreender o porqué da realizagdo apressada da referida
reforma, haja vista ter sido feita, conforme Motta & Frigotto (2017, p. 369), “sem debate e ‘sem
sociedade”, ou seja, sem a participacdo efetiva da sociedade e de instituicdes educacionais
interessadas na defesa de uma escola publica de qualidade.

Embora seja evidente o aspecto antidemocratico no qual o processo de tramitacdo e
aprovacao da referida legislacdao aconteceu, ¢ importante destacar que, na verdade, de acordo com
Moll e Garcia (2020), as proposi¢des da MP n°® 746/2016 retomaram o conteido do Projeto de
Lei n°® 6.840/2013 que foi elaborado pela Comissdo Especial destinada a promover Estudos e
Proposi¢des para a Reformulagdo do Ensino Médio — CEENSI. Tal comissdo, constituida na
Céamara dos Deputados no ano de 2012, era vinculada ao grupo que esteve no poder entre os anos
de 1995 e 2002, e destinava-se a “fazer um diagnostico e a propor mudancgas para a organizagao

da ultima etapa da educacao basica” (Silva; Scheibe, 2017, p. 24).
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Tal iniciativa, que se impOs na contramdo de um processo democratico, amplamente
discutida entre os anos de 2003 e 2012, demonstra a acirrada disputa em torno do curriculo do
Ensino Médio?. O PL 6.840/2013, em acordo com os setores empresariais, propds “uma reforma
para o Ensino Médio, confrontando o movimento posto em curso pelas agcdes do MEC e pelas
definigoes das DCNEM para esta etapa da Educagao Basica” (Moll; Garcia, 2020, p. 31).

No entanto, a forte reagdo de movimentos estudantis ¢ do Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio junto a Camara dos Deputados e ao Ministério da Educagdo gerou um
Substituto ao PL 6.840/2013, que foi aprovado em 17 de dezembro de 2014. A expectativa era de
que o Projeto de Lei de Reformulacdo do Ensino Médio e seu Substituto fossem a votagdao no ano
seguinte, mas, como entre os anos de 2015 e 2016 o Congresso Nacional esteve ocupado, quase
que exclusivamente, com as questdes em torno do impeachment da presidenta Dilma, ficaram
sem tramitagdo. Depois de consolidado o impeachment, uma das primeiras a¢des do Governo
Michel Temer foi trazer a tona as mudancas outrora pretendidas, novamente revisadas, ao Ensino
Médio, em forma de Medida Provisdria (Silva; Scheibe, 2017).

Desse modo, torna-se necessario compreendermos este cendrio de disputas a partir de
alguns questionamentos que julgamos importantes: Quais pressupostos epistemoldgicos e em
quais referenciais tedricos a atual politica educacional do “Novo” Ensino Médio esta pautada?
Seria, de fato, uma novidade o que a reforma propde ou seria um discurso empoeirado? (Silva,
2018). A quem ou para quem esta reforma esta servindo? Aos filhos dos trabalhadores, que
compde a maioria das matriculas nas escolas publicas, ou a um projeto societario vinculado
estritamente ao capital? As mudancgas curriculares garantem aos jovens matriculados no Ensino
Médio, maioria entre 15 ¢ 17 anos, o direito a uma escola publica de qualidade socialmente
referenciada?

Considerando os argumentos apresentados, o objeto de estudo desta dissertagdo ¢ a
flexibiliza¢do curricular proposta pela Lei n° 13.415 e demais documentos oficiais que dao
suporte a sua materializacdo enquanto politica educacional. O problema desencadeador desta
investigacdo € o interesse em analisar se a organizacdo curricular do “Novo” Ensino Médio,
composta por formacdo geral basica e itinerarios formativos, garante o direito dos jovens de

terem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e se proporciona uma formagao

2 Ver também Ferreti, 2016.
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humana integral. A presente dissertacdo justifica-se pela relevancia em estudar as mudancas
propostas no curriculo do Ensino Médio e seus impactos na formagao dos jovens catarinenses.
Espera-se contribuir de maneira critica com os estudos acerca da proposta de flexibilizagao
curricular e o direito dos jovens de terem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e
a uma formagdo humana integral. Temos como hipétese de pesquisa que as mudangas
curriculares propostas para o “Novo” Ensino Médio ndo garantem a qualidade da educacao aos
jovens que precisam ter seus direitos sociais garantidos pelo Estado. Ao contrario, aprofundam
sua negacao aos jovens que frequentam as escolas publicas estaduais, ao sonegar a apropriagao
dos conhecimentos cientificos, centrais a formagdo humana integral.

Com base no exposto, elencamos como pergunta diretriz: Quais limites e perspectivas do
“Novo” Ensino Médio, com destaque a flexibilizagdo curricular, em Santa Catarina,
nomeadamente no municipio de Laguna, quanto a possibilidade e ao direito dos jovens de terem
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a uma formagao humana integral?

Desse modo, como objetivo geral, buscamos analisar os limites e perspectivas da
flexibiliza¢do curricular do “Novo” Ensino Médio no que se refere a garantia dos direitos dos
jovens a terem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a formag¢do humana
integral. E elencamos como objetivos especificos: a) Compreender a flexibilizagdo curricular
proposta pela Lei n® 13.415/2017 no ambito do acesso e a permanéncia exitosa dos jovens a uma
educagdo de qualidade; b) Problematizar a implementagdao da atual politica educacional do
Ensino Médio no Estado de Santa Catarina a partir das proposi¢des do Curriculo Base do Ensino
Meédio do Territorio Catarinense; ¢) Analisar as possibilidades do “Novo” Ensino Médio, a partir
de dados coletados, em garantir o direito a formacdo humana integral aos estudantes do
municipio de Laguna.

Para dar conta dos objetivos, em articulagdo com a natureza da pergunta diretriz, optamos
pela abordagem teodrico metodoldgica critico-dialética. Tal escolha se deu também pelo
referencial tedrico adotado, pautado no materialismo histdrico e dialético. Entendemos que os
seus pressupostos sdo os mais apropriados para compreender o movimento dialético das atuais
legislagdes e das politicas educacionais voltadas para o Ensino Médio. Recorremos,
principalmente, a autores brasileiros que compreendem a Educagdo “a partir das lutas historicas

dos homens” (Masson, 2009). Destacamos as contribuigdes de Demerval Saviani e Gaudéncio
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Frigotto, por conceberem, com base em Marx, o movimento educacional e das politicas publicas
como resultado da luta de distintas forc¢as sociais constituidas num processo historico ¢ que
precisam ser compreendidas como parte de uma “totalidade historica” numa intrinseca relagao
entre o “plano estrutural e conjuntural” (Frigoto; Ciavatta, 2011, p. 621). Com efeito, no tempo
presente, urge “combater as forgas que mantém a perversa desigualdade social e educacional no
pais” (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012, p. 20).

O objeto de pesquisa foi tomado “a partir do ponto de vista dialético em seus limites e
possibilidades, seus equivocos e potencialidades, sua retorica e concretude” (Dourado; Siqueira,
2019, p. 292). Buscamos realizar uma andlise critica do objeto pesquisado a partir da
identificagdo de suas determinagdes, num processo no qual importa saber como estas
determinagdes se relacionam a fim de ndo s6 compreender a realidade, mas de buscar estabelecer
possibilidades de sua transformagao (Wachowicz, 2001).

Em articulagdo com a teoria € com o método dialético, ganha relevo dois tipos de
categorias de analise que possibilitam conhecer o movimento dos estudantes no contexto do
“Novo” Ensino Médio: as categorias metodoldgicas e as categorias de conteido (Rodriguez,
2014). As primeiras sdo aquelas que constituem a teoria que vai informar a maneira pela qual o
pesquisador trabalha o seu objeto (Wachowicz, 2001). Ganha relevo as categorias do método
critico-dialético, com énfase na totalidade, historicidade e contradicao.

A categoria metodologica da totalidade refere-se a compreensdo das determinagdes
fundamentais do objeto de pesquisa, ou seja, “significa estabelecer as maximas relagdes possiveis
para o desvelamento do real” (Masson, 2012, p. 9) por meio do processo em que a singularidade
(o contexto empirico) se relaciona com a universalidade (totalidade social), mediadas pela
particularidade (conjunturas). A categoria metodologica da historicidade prevé a contextualizacao
do objeto num periodo histérico e como resultado de determinacdes historicas. Por sua vez, a
contradi¢cdo “promove o movimento que permite a transformagdo dos fendmenos. O ser e o
pensar modificam-se na sua trajetoria historica movidos pela contradi¢do, pois a presenca de
aspectos e tendéncias contrarios contribui para que a realidade passe de um estado qualitativo a

outro” (Masson, 2012, p. 5).
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Com relagdo as categorias de conteudo, Masson (2012) afirma que elas “dizem respeito a
especificidade do objeto investigado e das finalidades da investigacdo, com o seu devido recorte
temporal ¢ delimitagdo do tema a ser pesquisado” (Masson, 2012, p. 6).

Ao adotar o direito ao Ensino Médio com qualidade social como eixo da andlise,
emergiram trés categorias de conteudo: Precarizacdo das condi¢des de oferta da formacao geral
basica; A flexibilizagdo e o esvaziamento curricular; Protelagdo da formagdo humana integral e
expectativas amplas.

Buscou-se expressar o movimento dialético de um contexto singular condicionado pela
logica da sociedade capitalista. Com base em Masson (2012), o recorte realizado na pesquisa sao
os estudantes do Ensino Médio como singularidade que ganham significado na particularidade da
conjuntura brasileira do tempo presente e “pelas determinagdes mais universais que advém do
sistema organico do capital com suas contradicdes nos campos cientifico, tecnologico,
econdmico, cultural, ético-politico e educacional” (Masson, 2012, p. 9).

Com a finalidade de alcancar os objetivos propostos, utilizaremos os seguintes
procedimentos metodoldgicos: andlise documental, entrevista em grupo e entrevistas
semiestruturadas. A parte empirica foi dividida em duas etapas: a primeira etapa consistiu em
realizar a entrevista em grupo com os alunos do “Novo” Ensino Médio, com a finalidade de
identificar, por meio de questdes objetivas, o perfil dos sujeitos, aspectos do acesso e
permanéncia, condi¢des de oferta e elementos da formagdo ofertada. Ressaltamos que
compreendemos entrevista em grupo, a partir de Schrader (apud Rauen, 2015, p. 325), como
“uma interagdo de mensuragdo em que diversas pessoas, simultaneamente, em uma sala, cada
qual para si, preenchem um questionario, apds a introdu¢do ao assunto por um entrevistador
presente, sendo que o mesmo pode ficar a disposicdo para esclarecimentos”. Dessa forma, a
coleta de dados primarios se fez através da técnica de entrevista em grupo, combinando
elementos do questionario®, que foi impresso e disponibilizado aos participantes da pesquisa, e
elementos da entrevista.

Ja na segunda etapa da empiria, foram entrevistados, via entrevista semiestruturada,

nimero menor de sujeitos. A escolha levou em consideracdo os alunos que manifestaram, na

3 Encontra-se no Apéndice A.
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primeira etapa da coleta de dados, o desejo de conceder a entrevista e que se relacionaram aos
objetivos da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos do “Novo” Ensino Médio de duas escolas-piloto?,
aproximadamente 100 alunos, do municipio de Laguna. A escolha pelo municipio de Laguna se
deu em fung¢do da quantidade de escolas publicas estaduais terem aderido ao Programa de Apoio
ao “Novo” Ensino Médio e a escolha das escolas ocorreu por elas serem as maiores em numero
de matriculas® nesta etapa da Educacdo Bésica.

Ressaltamos que o processo de adesdo de escolas-piloto do “Novo” Ensino Médio iniciou
no ano de 2018, conforme a Portaria MEC n® 649/2018 (BRASIL, 2018a), que instituiu o
Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio. Este programa foi estabelecido juntamente as outras
mudancgas oriundas a partir da Lei 13.415/2017, entre elas, a homologa¢do da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio e a atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para o Ensino Médio, ambas também expedidas em 2018.

Em Santa Catarina, 120 escolas® que ofertavam o Ensino Médio aderiram ao Programa,
destas, 17 escolas pertenciam a Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) de Laguna e 6
escolas eram do municipio de Laguna, fato que nos chamou a atencao e despertou o desejo em
realizar a pesquisa em duas destas escolas, uma vez que ao final do ano letivo de 2022 teriamos
os primeiros alunos formados na grade curricular do “Novo” Ensino Médio. Estes alunos
formandos, ou seja, os primeiros concluintes da matriz curricular do NEM, a principio, foram
escolhidos como os sujeitos de nossa pesquisa.

No entanto, ao iniciar a pesquisa de campo, no segundo semestre de 2022, em conversa
com uma das coordenadoras do NEM de uma das escolas-piloto pesquisadas, ela nos relatou que
havia sido mantida a mesma carga horéria da matriz de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas do

Ensino Médio e acrescentado os itinerarios formativos (Projeto de Vida, Componentes

4 Tendo como principio o disposto nas Resolu¢des CNS n° 466/12, 510/16 e na Norma Operacional n® 001/13, do
Conselho Nacional de Satde (CNS), que regulamentam as diretrizes e normas de pesquisa, optamos por nio
divulgar o nome das escolas como garantia do sigilo e privacidade dos participantes da pesquisa. Sendo assim,
nomearemos as escolas como: Escola A e Escola B.

5 SANTA CATARINA. Secretaria do Estado da Educagio (SED). Educag¢iio na Palma da Mio: Escolas, Matriculas
e Turmas. Floriandpolis, SC, [2023]. Disponivel em: https://www.sed.sc.gov.br/informacoes-educacionais/30945-
educacao-na-palma-da-mao. Acesso em: 03 fev. 2023.

6 A lista das escolas que aderiram ao Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio em Santa Catarina consta no
Portfélio de  Componente  Curriculares  Eletivos da  Rede, p. 6-10. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1Q45n3cX5NxunO-73Dfz70FuHpB60ON3h]/view. Acesso em: 02 fev. 2023.
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Curriculares Eletivos, Trilhas de Aprofundamento e Segunda Lingua Estrangeira). Nesse sentido,
concluimos que os alunos das escolas-piloto nao tiveram a formacdo geral basica do Ensino
Me¢dio subtraida.

Essa realidade nos fez modificar os sujeitos da pesquisa e reinicia-la em 2023 com alunos
das 2% séries, pois as matrizes curriculares do “Novo” Ensino Médio s6 foram iniciadas no ano de
2022 apos a aprovagao do Conselho Estadual de Educagdao de Santa Catarina (CEE/SC), em
dezembro de 2021. As matrizes curriculares aprovadas constam no Caderno 1 — disposigdes
gerais, do Curriculo Base do Territorio Catarinense’.

Nessas matrizes curriculares ¢ que percebemos a reducdao da carga horaria na formagao
geral basica de 2.400 horas para 1.760 horas, sendo que o restante de horas ¢ composto pela parte
flexivel: a Matriz A é composta por 1.240 horas, totalizando 3.000 horas; a Matriz B é composta
por 1.600 horas, completando 3.360 horas e a Matriz C ¢ somada 2.464 horas, totalizando de
4.224 horas.

Vale destacar que uma das finalidades das escolas-piloto era contribuir na reelaboracao
dos curriculos estaduais, principalmente, na parte flexivel do curriculo no que tange a construgao
dos itinerarios formativos. No ano de 2020, o processo de reelaboracao curricular iniciou com as
acoes de flexibilizacdo curricular dos itinerarios formativos: Projeto de Vida, Segunda Lingua
Estrangeira ¢ Componentes Curriculares Eletivos (CCEs), nas 1% séries do “Novo” Ensino
Meédio.

Conforme consta, “o maior desafio encontrado foi definir as tematicas a serem trabalhadas
nos CCEs, compreendendo que estes [deveriam] atender aos anseios dos(as) jovens aprendizes”
(Santa Catarina, 2020, p. 15). No entanto, no Estado de Santa Catarina, por meio da Secretaria de
Estado da Educagdo — SED, a elaboracdo e a qualificacdo deste processo se deram em parceria
com o Instituto Tungo®, “um grupo educacional privado com sede em Belo Horizonte” (Chaves;

Formigheri Fua De Lima, 2022, p. 551), que tem como mantenedores o Instituto MRV e o

7 SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educagio. Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense: Caderno 1 — disposicdes gerais / Secretaria de Estado da Educagao. — Floriandpolis: Grafica Coan,
2021, p. 118-120.

8 TUNGO, Instituto. Iungo e Secretaria de Estado da Educacio de Santa Catarina somam forcas para apoiar os
profissionais de 1065 escolas da rede estadual. s. d. Disponivel em: https://iungo.org.br/parceria-iungo-e-
secretaria-de-estado-da-educacao-de-santa-catarina/. Acesso em: 08 out. 2023.
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Movimento Bem Maior, os quais possuem uma lista de parceiros estratégicos e técnicos, entre
eles, o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social — BNDES.

O resultado dessa “parceria” entre profissionais da educacao, professores e coordenadores
pedagdgicos das 120 escolas-piloto do NEM, profissionais das Coordenadorias Regionais de
Educag¢do — CREs, técnicos da SED, profissionais da equipe ProBNCC (Programa de Apoio a
Implementacdo da BNCC) e especialistas do Instituto Iungo, foi a elaboracdo de 25 Roteiros
Pedagogicos que subsidiaram as escolas-piloto na oferta dos CCEs e que, posteriormente,
integraram o Curriculo Base de Ensino Médio do Territorio Catarinense — CBTCEM. (Santa
Catarina, 2020).

Todo o processo de implementagdo do “Novo” Ensino Médio em Santa Catarina foi
surpreendido pela Pandemia do Coronavirus, o que evidenciou sobremaneira a parceria entre a
SED/SC e o Instituto Iungo, uma vez que “as cerca de 80 formagdes on-line realizadas entre
marco de 2020 e fevereiro de 2021, foram transmitidas pelo Youtube e estdo disponiveis nos
canais oficiais da SED/SC”. (Silva; Martini, 2021, p. 4). As formagdes especificas para a
reestruturagdo do curriculo do NEM, de acordo com Silva e Martini (2021), além de terem
abordado aspectos referentes a elaboracdo dos CCEs, “abordaram temas como ‘Projeto de Vida’
e ‘Aspectos do curriculo integrado no contexto do NEM’” (Silva; Martini, 2021, p. 4),
corroborando, desse modo, que todo o processo de implementagao do “Novo” Ensino Médio, em
Santa Catarina, esteve articulado com interesses privatistas e tendéncias do mercado empresarial.

Com relacdo ao municipio de Laguna’, vale destacar que ele est4 localizado na regido Sul
do Estado de Santa Catarina. E uma cidade de porte pequeno e com renda per capita
relativamente baixa. De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)', a populacdo estimada para o ano de 2021 era de 46.424 pessoas. As atividades
econdmicas concentram-se, principalmente, na pesca artesanal, haja vista que a cidade de Laguna

¢ cercada por um conjunto de lagoas, por bacias hidrogréficas e pelo oceano Atlantico (Figura 1).

® Prefeitura da cidade de Laguna. Municipio: a cidade. Laguna, SC, [2023]. Disponivel em:
https://www.laguna.sc.gov.br/cms/diretorio/index/codMapaltem/100423. Acesso em: 02 fev. 2023.

10 BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). IBGE CIDADES: Laguna. Brasilia, DF, [2023].
Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/laguna/panorama. Acesso em: 02 fev. 2023.
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Figura 1 — Mapa da cidade de Laguna — SC
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Fonte: Guia Mapa. Disponivel em: https://guiamapa.com/sc/laguna. Acesso em 02/02/2023.

Quanto aos dados relacionados a educagdo, o municipio de Laguna possui 7 escolas
estaduais e 2 escolas privadas que ofertam o Ensino Médio. No ano de 2021, segundo dados do
Censo da Educacio Basica'!, o numero de matriculas no Ensino Médio era de 1.499, sendo 1.195
matriculas em escolas estaduais ¢ 304 matriculas em escolas privadas (0 municipio ndo possui
escolas municipais e federais que ofertam esta etapa da Educagdo Basica). O que podemos
perceber ¢ o grande predominio de matriculas na rede estadual de ensino, aproximadamente 80%
do total de matriculas do Ensino Médio.

As escolas pesquisadas estdao localizadas em area urbana e recebem alunos desde os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental at¢ o Ensino Médio. Estudantes publico alvo da Educagao
Especial sdo acolhidos pelas escolas, mas as mesmas ndo atendem alunos da Educacgao de Jovens

e Adultos (EJA). No ano de 2022'?, a Escola A atendeu 379 alunos no Ensino Fundamental e 110

' SANTA CATARINA. Secretaria do Estado da Educacio (SED). Educa¢io na Palma da Mao: Censo da
Educagao Bésica. Florianopolis, SC, [2023]. Disponivel em: https://www.sed.sc.gov.br/informacoes-
educacionais/30945-educacao-na-palma-da-mao. Acesso em: 03 fev. 2023.

12 SANTA CATARINA. Secretaria do Estado da Educagdo (SED). Educacido na Palma da Mio: Indicadores
Educacionais Georreferenciados. Floriandpolis, SC, [2023]. Disponivel em:
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alunos no Ensino Médio. J4 a Escola B, no mesmo ano, tinha matriculado 553 estudantes no
Ensino Fundamental e 293 estudantes no Ensino Médio.

O primeiro momento da pesquisa iniciou-se com a assinatura da “Declaragao de Ciéncia e
Concordancia das Instituigdoes Envolvidas” pelos diretores das Unidades Escolares. Apds a
submissdo e aprovagdo do projeto pelo Conselho de Etica e Pesquisa (CEP), foi encaminhado aos
responsaveis pelos estudantes menores de 18 anos o “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” (TCLE) e aos alunos foi encaminhado o “Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido” (TALE). Os alunos maiores de 18 anos puderam assinar o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE).

Apo6s a devolutiva dos Termos (TCLE e TALE), a pesquisa proporiamente dita iniciou
com os estudantes que aceitaram participar da pesquisa: a primeira etapa da pesquisa aconteceu
através de entrevista em grupo, “esse método [de coleta de dados] combina elementos do
questiondrio com elementos da entrevista” (Rauen, 2015, p. 325), uma vez que o pesquisador
antes de entregar o questionario fez uma breve explanacdo do assunto e ficou a disposi¢do para
eventuais esclarecimentos. Essa etapa aconteceu em espago especifico, conforme combinado
anteriormente com a direcdo de cada escola, a fim de identificar o perfil dos sujeitos e aspectos
relacionados ao objeto da pesquisa.

A segunda etapa da pesquisa aconteceu com um niimero menor de sujeitos, a saber, com
sete estudantes que manifestaram o desejo de conceder a entrevista e que se relacionaram com os
objetivos da pesquisa. Ao longo dos capitulos de analise dos dados, como garantia do sigilo e
privacidade dos participantes da pesquisa, iremos nos referir a esses estudantes por nomes
ficticios retirados da mitologia grega: Zeus, Hera, Artemis, Gaia, Perséfone, Atena e Deméter. A
mitologia grega baseia-se em narrativas magicas que se contrapdem ao pensamento racional que
emerge com a filosofia (Chaui, 2020).

Nessa segunda etapa, utilizamos entrevista semiestruturada e recurso de gravacao de voz.
Antes de iniciar a entrevista, foram apresentados aos participantes, individualmente, os objetivos
da pesquisa bem como o detalhamento referente ao escopo, riscos e beneficios da pesquisa.

Cada entrevista teve, em média, 40 minutos de duracdo. A andlise dos dados primarios da

https://www.sed.sc.gov.br/informacoes-educacionais/30945-educacao-na-palma-da-mao. Acesso em: 28 fev.
2023.
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entrevista semiestruturada foi feita por meio da andlise documental. Os resultados da analise
serdo apresentados a partir da visdo individual e coletiva dos participantes em situagdes
pertinentes. Entendemos que cabe ao entrevistado o direito a leitura € ao encaminhamento
de sua transcrigdo, caso assim o deseje. Os dados da entrevista, transcricdo e gravacao serao
submetidos a guarda e terdo a garantia de sigilo pelo pesquisador por 5 (cinco) anos.

A fase inicial da pesquisa aconteceu no momento da escolha do tema em ambito geral: a
flexibilizag¢do curricular no “Novo” Ensino Médio. Em seguida, deu-se a escolha dos sujeitos e
local da pesquisa. Sendo que a pesquisa foi se ajustando as decisdes referentes aos procedimentos
escolhidos para a coleta de dados até chegar a fase da andlise dos dados que representou a parte
mais fundamental, pois foi quando a hipdtese lancada foi analisada com o intuito de corrobora-la ou
refuta-la.

A fim de responder as questdes levantadas e atender aos objetivos propostos, o método de
exposi¢cao do texto da dissertagdo estd organizado do seguinte modo: introdugdo, capitulo dois,
capitulo trés e consideracdes finais.

No capitulo dois, intitulado “A tendéncia protelatoria do direito e do dever a educacao:
concepcodes historicas que persistem”, apresentamos o referencial tedrico assumido na realizagao
da pesquisa, com destaque as contribui¢des de Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto e outros
autores que realizam seus estudos com base no método dialético. Buscamos compreender,
pautados na teoria adotada, os mecanismos de exclusdo oriundos das politicas educacionais, em
especial, as causadas pela flexibilizacdo curricular do “Novo” Ensino Médio. Trataremos do
direito a educagdo e da necessaria qualidade social. Também apresentaremos um breve
levantamento histdrico acerca de como as politicas educacionais voltadas ao Ensino Médio vém
se constituindo desde a década de 1990 até os dias atuais.

No capitulo trés, que tem como titulo “A fragilizacdo da Educag¢do Bésica pela
flexibilizag¢do curricular no “Novo” Ensino Médio: negacao dos direitos dos jovens”, realizamos
uma exposicdo pautada nas categorias de conteido que emergiram da analise dos dados
apreendidos, sobretudo, por meio das entrevistas realizadas com os jovens matriculados no
“Novo” Ensino Médio das escolas escolhidas para participarem da pesquisa. Procedemos a
analise dos dados da pesquisa identificando categorias de contetido que emergiram ao cotejar os

dados com a teoria escolhida, sendo que elencamos como categorias: a) A precarizagdo das
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condicdes de oferta da formagdo geral basica; b) A flexibilizacdo e o esvaziamento curricular; ¢)

Protelagdo da formacao humana integral e expectativas amplas.
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2 A TENDENCIA PROTELATORIA DO DIREITO E DO DEVER A EDUCACAO:
CONCEPCOES HISTORICAS QUE PERSISTEM

A expressao “tendéncia protelatéria” utilizada no titulo deste capitulo foi extraida de
Saviani (2013, p. 754) e traduz sobremaneira o que objetivamos apresentar no decorrer deste
trabalho a respeito do direito a educacao dos jovens de Santa Catarina. A partir de suas analises, o
autor identificou que as politicas educacionais brasileiras, reiteradamente, protelam o direito dos
cidaddos a educacdo na mesma medida em que protelam o dever do Estado em prové-la, sendo
que em cada tempo histérico mecanismos de protelagao foram e vao sendo criados.

Ao longo deste capitulo, abordaremos, com base em um breve resgate historico, o aspecto
protelatorio no qual as politicas educacionais, nomeadamente, as voltadas para o Ensino Médio,
vem sendo construidas em nosso pais e quais as principais consequéncias para a formagao dos
jovens brasileiros. Em seguida, apresentaremos os pressupostos teoricos para a defesa de uma
formacao humana integral, a sua constitui¢do como um direito nas politicas educacionais € como
prerrogativa para a consecugdo da universalizagio do Ensino Médio com qualidade social®®.
Finalizaremos com a discussdao sobre o aspecto perverso da Lei n°13.415/2017, que, ao propor a
flexibiliza¢do curricular, nega a juventude o direito a Educacdo Basica e assevera o aspecto

dualista no qual, historicamente, a educagao brasileira se caracteriza.

2.1 O NOVO-VELHO ENSINO MEDIO: PASSADO E PRESENTE EXCLUDENTE

E de conhecimento que o processo de desenvolvimento do Brasil foi marcado por um
longo periodo de colonizacdo e escravidao refletidos, ainda hoje, nas estruturas das relacdes
sociais, economicas, politicas e culturais do pais, uma vez que permanecem de maneira intrinseca
na formacao historica brasileira, notadamente, marcadas por desigualdades, injusticas, misérias e

violéncias sociais.

13" De acordo com Kuenzer (2010), “a universalizagio do Ensino Médio com qualidade social” deriva do tratamento

desta etapa “como parte integrante da Educagdo Basica, o que remete a constitui¢do do Sistema Nacional de
Educagdo” e do “compromisso com a construgdo das condigdes objetivas” mediante “vultoso financiamento” que
garanta programas e ac¢des de “universalizagdo do acesso; da permanéncia e do sucesso mediante politicas de
assisténcia ao estudante;” bem como possibilitem a reorganizagdo da proposta pedagogica e da organizagdo
curricular a fim de contemplar as realidades locais e as ‘juventudes’ que frequentam as escolas; o estabelecimento
de padroes minimos de qualidade; e a formagao inicial e continuada dos professores (Kuenzer, 2010).
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Este espodlio do passado, de monarcas e senhores feudais, de poderosos e privilegiados,
foi, com o passar dos anos, dando lugar ao capitalismo modernizador e dependente. Frigotto e
Ciavatta (2011, p. 623), sinalizam que o conceito de capitalismo dependente deve ser

compreendido a partir da combinagao de

elevada concentragdo de riqueza e capital e de desigualdades, [que] define o carater de
nossa especificidade historica na sua raiz mais profunda. (...) O conceito de capitalismo
dependente nao se confunde com dualidade e, também, ndo é um confronto entre nagdes,
mas ¢ alianca e associa¢do subordinadas da fracdo brasileira burguesa as burguesias dos
centros hegemonicos do sistema capital, na consecug@o de seus interesses.

Nesse sentido, o novo modelo econdmico que insurgiu ndo rompeu com as Severas
desigualdades sociais, econdmicas, politicas e culturais, tdo pouco, com a exploragdo da maioria
da populacdo. Florestan Fernandes e Francisco Oliveira (apud Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012,
p. 9) evidenciam em suas andlises que a formagdo social capitalista, em sua especificidade
brasileira, possui uma “relagdo dialética entre o arcaico, atrasado, tradicional, subdesenvolvido, e
o moderno e o desenvolvido”. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) afirmam, com base em
Fernandes, que ha no processo de consolidacdo da sociedade brasileira uma “modernizagao do
arcaico”, em que as “(...) crises conjunturais entre as fragoes da classe dominante acabam sendo
superadas mediante processos de rearticulagdo do poder da classe burguesa numa estratégia de
interesses entre o denominado arcaico e moderno” (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012, p. 9). Na
modernizagdo dos sistemas econdmicos e politicos perpetua a atualizacdo de modelos de
exploragdo para a manutengao do poder e dos privilégios de uma minoria.

Nesse contexto, a manifestacdo de direitos e beneficios também se estendeu as politicas
educacionais brasileiras. Moura, Filho e Silva (2015) nos alertam que a educagdo escolar foi
inicialmente concebida para atender aos interesses da classe dirigente, como um luxo designado a
poucos. Atualmente, com o desenvolvimento das técnicas de producdo, a formagdo escolar
passou a ser considerada importante para um contingente maior. No entanto, sua face excludente
assevera-se quando, pela divisdo social e técnica do trabalho, as politicas publicas se organizam
para sustentar a separacdo entre “trabalho intelectual e trabalho manual, trabalho simples e

trabalho complexo, cultura geral e cultura técnica, ou seja, uma escola que forma seres humanos



29

unilaterais, mutilados, tanto das classes dirigentes como das subalternizadas” (Moura; Filho;
Silva, 2015, p. 1.059).

As politicas publicas voltadas ao Ensino Médio reproduzem, de forma recorrente, as
desigualdades sociais, negligenciam a educacdo como um direito social e fortalecem a
fragmentag¢do na formacao dos jovens trabalhadores. Como contraponto, emerge a consolidagao
do Ensino Médio como etapa da Educacdo Basica a partir da “concepcao da escola unitaria e
politécnica” e da superacdo da ‘“formagdo profissional como adestramento e adaptagdo as
demandas do mercado e do capital” (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012, p. 15). Com efeito, faz-se
necessario politicas educacionais amplas e capazes de “garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacao completa para a leitura de mundo e para a atuacao
como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica” (Ciavatta,
2012, p. 85), enfim, capazes de contribuir na superagdo da concepc¢ao de educagdo voltada para o
trabalho “operacional, simplificado e escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese
cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacao historico-social” (Ciavatta, 2012, p. 85).

Esse movimento de fortalecimento do Ensino Médio na perspectiva de formacao humana
integral, omnilateral e politécnica, inicia-se, de acordo com Ferreti (2016, p. 80), a partir das
proposicdes engendradas no primeiro Projeto de Lei da LDBEN, uma vez que as propostas
educacionais que vinham sendo ofertadas, fortemente marcadas por processos de exclusdo e por

vinculos com os setores econdmicos, estavam sendo questionadas pela sociedade civil.

Todavia, o texto da LDB finalmente aprovado pelo Congresso Nacional em 1996, tendo
por base o substitutivo do senador Darcy Ribeiro, consolidou, mais uma vez, a dualidade
entre ensino médio e educagdo profissional, negando a perspectiva de formacao integral
de carater politécnica e unitaria apresentada originalmente pelo deputado Otavio Elisio
em 1991 e referendada, nas discussdes posteriores, pelo Substitutivo Jorge Hage (Ferreti,
2016, p. 81).

Desse modo, tendo em vista os documentos referentes as normatizagdes curriculares do
Ensino Médio, nos anos posteriores a promulgagao da LDBEN/1996, evidencia-se que “(...) se
manteve [nas politicas curriculares] o foco na necessidade de uma formacdo baseada em
competéncias genéricas e flexiveis, preparando os individuos para se adaptarem as demandas do

mercado de trabalho, na perspectiva da empregabilidade” (Garcia, 2014, p. 48).
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A partir de 2003, no primeiro governo Lula, novamente sdo retomadas as discussdes em
torno da necessaria construgdo coletiva de uma politica publica para o Ensino Médio que
garantisse a todos os cidaddos o usufruto de seus direitos constitucionais € de uma formacao
ampliada. Para tanto, o Ministério da Educacdo organizou dois seminarios no qual o Ensino
Meédio era tema central: ‘Seminario Ensino Médio: Construgao Politica’ ¢ ‘Seminario Nacional
de Educacao Profissional: concepgdes, experiéncias, problemas e propostas’, ambos sediados em
Brasilia.

Os debates ocorridos no primeiro seminario retomaram a constatacdo de que era
imperativo “redimensionar a centralidade da formacdo dos jovens: o direito ao conhecimento
historico e socialmente construido pela humanidade e o direito a aprendizagem deveria suplantar
as demandas do mercado de trabalho” (Moll; Garcia, 2020, p. 27), estabelecidas nos documentos
produzidos na década de 90.

No segundo semindrio, as reflexdes versaram sobre a urgéncia de se assumir uma
perspectiva de formacdo humana integral, omnilateral e politécnica também na educacao
profissional. Moll e Garcia (2020, p. 27) afirmam que os resultados desse semindrio foram: a
revogacdo do Decreto Presidencial 2.208/1997 e “a proposi¢do do Decreto Presidencial
5.154/2004 (...) [e] a elaboracdo do documento ‘Proposta de Politicas Publicas para a Educagao
Profissional e tecnoldgica’ com o objetivo de subsidiar as politicas para essa modalidade de
Educagao Basica na gestao que se iniciava”.

De modo geral, podemos apontar que essas iniciativas mobilizaram o governo federal e o
Ministério da Educagdo a estabelecer importantes politicas publicas de fortalecimento do Ensino
Médio como etapa da Educacdo Basica. Destacamos a ampliagdo, em 2007, do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ de Valorizacao dos Profissionais da
Educagdo — FUNDEF, agora denominado: Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB. De acordo com
Garcia (2014, p. 50), o FUNDEB “constitui-se em um padrdo perene de financiamento,
permitindo aos estados (...) estruturar politicas publicas adequadas a sua realidade, o que
favoreceu o planejamento de investimentos a médio e longo prazos voltados para a melhoria da

qualidade do ensino”.
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Também destacamos outros programas, antes restritos ao Ensino Fundamental, que
fortaleceram o Ensino Médio tendo em vista o acesso ¢ a permanéncia dos estudantes, dentre
eles: Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD); Programa Nacional Biblioteca Escolar
(PNBE); Programa Nacional de Alimentag¢do Escolar (PNAE) e Programa Nacional de Apoio ao
Transporte Escolar (PNATE) (Garcia, 2014).

A Emenda Constitucional n® 59 que ampliou a obrigatoriedade da Educa¢ao Bésica dos 4
aos 17 anos, mesmo com alguns limites, uma vez que “vincula o direito a faixa etaria, excluindo
de sua garantia os sujeitos que nao concluirem a Educacdo Basica até os 17 anos de idade”
(Filho; Moura, 2020, p. 119), também pode ser apontada como uma grande conquista desse
movimento pela garantia do direito a educacao e pela universalizacao do Ensino Médio.

Uma outra iniciativa bastante proficua, que nasce como consequéncia desses semindrios
em defesa do Ensino Médio, foi a Resolugdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM/2012). No entanto, como um
exemplo das forcas em disputa em torno da formagao dos jovens, destacamos que a Resolugdo n°
2 foi recentemente substituida pela Resolucao n° 3, de 21 de novembro de 2018 (Brasil, 2018b),
como uma das ag¢oes resultantes da Lei n® 13.415/2017.

Mas, o que queremos ressaltar ¢ que a Resolucao n° 2 definiu as diretrizes curriculares
partindo do pressuposto de que o Ensino Médio ¢ uma etapa da Educacdo Bésica e um direito
social que deve ser garantido pelo Estado na sua oferta publica e gratuita a todos. Para tal,
defendeu que a organizacdo curricular deveria ser um todo integrado, composta por uma base
nacional comum e uma parte diversificada articulada com os saberes dos estudantes e as suas
realidades locais. Da mesma forma, assegurou que o curriculo deveria ser composto pelas quatro
areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas) e
que a metodologia deveria evidenciar a contextualizagdo e a interdisciplinaridade entre os
diferentes saberes numa necessaria integracao e cooperagao entre os professores (Brasil, 2012).

A defesa pelos saberes especificos de cada area de conhecimento e o trabalho integrado
dos professores tinha como intuito valorizar o contexto local e tornar significativa a
aprendizagem dos alunos, mas, principalmente, trazia o compromisso de assegurar a formagao

humana integral e o acesso aos conhecimentos necessarios para a inser¢cao dos jovens como
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cidaddos e participes da sociedade. Nesse sentido, a DCNEM/2012, no Artigo 13, definiu a

organizacao dos curriculos a partir dos seguintes pressupostos:

I - As dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo integrador
entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua dimensdo
historica e em relagdo ao contexto social contemporaneo.

IT — O trabalho como principio educativo, para a compreensdo do processo historico de
producdo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada socialmente para a
transformag@o das condi¢des naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos.

IIT — A pesquisa como principio pedagogico, possibilitando que o estudante possa ser
protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um processo autdnomo de
(re)construgdo de conhecimentos.

IV — Os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua educacdo de
forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses direitos e
a convivéncia humana.

V — A sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida como pratica
educativa integrada, continua e permanente, ¢ baseada na compreensio do necessario
equilibrio e respeito nas relagdes do ser humano com seu ambiente (Brasil, 2012).

A iniciativa, com a citada Diretriz, para minimizar o aspecto dualista da educacdo
brasileira e promover a formagdo humana integral dos jovens brasileiros ndo durou mais do que
seis anos. A Resolugdo n° 3 (Brasil, 2018b), ao atualizar as DCNEM, desconsiderou os aspectos
acima apresentados e deu énfase ao desenvolvimento de habilidades e competéncias como
principais balizadores na construcdo dos curriculos. Notadamente, a prerrogativa para a
constru¢cdo de um curriculo que respeite os direitos sociais basicos dos jovens brasileiros a partir
da universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social exige “(...) vontade politica para
romper com a moderniza¢do conservadora, a democracia restrita e as estratégias de revolucao
passiva que marcam a nossa historia. Trata-se, portanto, de um projeto societario que efetive as
reformas estruturais sempre proteladas em nossa sociedade” (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012, p.
20).

Nesse sentido, a “educacao basica universalizada ¢, portanto, direito social e subjetivo de
todos os jovens” (Frigotto; Ciavatta, 2011, p. 633), € pauta constante das lutas contra a dualidade
estrutural da educacdo brasileira. O direito a educagdo, ora positivado, ¢ brutalmente negado
quando nao ¢ materializado. Buscamos resgatar, a seguir, este percurso perverso da histéria da
educacdo brasileira e ressaltar o quanto, especialmente, o direito a educacao vem sendo negado a

uma parcela da populacao.
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2.2 DIREITO A EDUCACAO: ENTRE O POSITIVADO E O MATERIALIZADO

A luta pela democratizacao da escola publica esta fortemente associada ao pleno exercicio
da cidadania e usufruto de direitos e deveres, haja vista que a Constitui¢do Federal de 1988
(CF/1988), em seu artigo 6°, declarou a educagdo “como o primeiro dos direitos sociais” (Cury,
2008, p. 296). Com efeito, o direito a educacdo passou a ser compreendido como um direito
individual inalienavel e condicdo imperativa para que os outros direitos, entre eles: os civis,
politicos, sociais e econdmicos, sejam exercidos. (Saviani, 2013). Com a proclamacdo do direito
a educacao e o devido reconhecimento pelo poder publico, Saviani (2013, p. 745) assevera que
“cabe a esse poder a responsabilidade em prover os meios para que o referido direito se efetive”,
pois, conforme refor¢ado pelo artigo 205 da CF/1988, “a educagao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”.

A educagdo positivada e proclamada pela CF/1988 como direito social de todos os
cidaddos, exprime o resultado das lutas travadas ao longo da historia da educagdo brasileira num
cenario de injusticas e desigualdades sociais, em que muitas criangas, jovens e adultos sempre
tiveram os seus direitos a educagao protelados. Cury (2008, p. 296) afirma que “como se trata de
um direito juridicamente protegido, em especial como direito publico subjetivo (...), € preciso que
ele seja garantido e cercado de todas as condi¢des”. Desse modo, impde-se ao Estado o dever de
ofertar a educag@o obrigatoria e gratuita, e de promover formas de acesso e permanéncia exitosa
para todos. Mello e Moll (2020) reiteram que a populacdo pobre sempre teve “um lugar
subalterno na historia, o que pode ser entendido como resultado de sucessivas auséncias e perdas”
desde o periodo de exploracdo colonial que marcaram negativamente a formagdo da nagdo
brasileira (Mello; Moll, 2020, p. 7).

A elaboragao da CF/1988, segundo Saviani (2016, p. 14), aconteceu devido ao “desgaste
do regime militar e no contexto da transi¢do democratica”. No esteio dessas mudangas, surgiu a
necessidade de reformular a proposta educacional do pais, visto que ela nao respondia mais aos
anseios e necessidades da nova sociedade que estava surgindo. Para Cury (2008, p. 298), “o

\

status quo da escola existente até entdo ndo atendia a exigéncia de elevacdo quantitativa e
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qualitativa desses novos padroes de educacao”. Emerge desse contexto a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/1996), Lei n° 9.394, promulgada em 20 de dezembro de
1996. Ganha relevo o conceito de Educagdo Basica, a partir do Artigo 22, inciso XXIV da
CF/1988, que manteve a cargo da Unido a competéncia privativa de legislar sobre as diretrizes e
bases da educagao nacional (Saviani, 2016).

O conceito de Educacao Basica, expresso na LDBEN/1996, passou a ser compreendido a
partir de um todo composto por trés etapas: Educacdao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio. Para Cury (2008, p. 294),

A Educag@o Basica ¢ um conceito mais do que inovador para um pais que, por séculos,
negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidaddos, o direito ao conhecimento pela agdo
sistematica da organizac¢do escolar. Resulta dai que a Educacdo Infantil é a raiz da
Educagdo Bésica, o Ensino Fundamental ¢ o seu tronco e o Ensino Médio é o seu
acabamento. E dessa visdo holistica de “base”, “basica”, que se pode ter uma visdo
consequente das partes.

Essa concepcao de educacdo como base traduziu os anseios dos brasileiros de terem seus
direitos sociais garantidos, o acesso aos conhecimentos e saberes necessarios ao pleno exercicio
da cidadania e uma sociedade mais justa e igualitaria. No entanto, o direito proclamado ndo
garantiu a sua materializacdo, tdo pouco alcangou os padrdes desejaveis de qualidade em um
“pais de democratizacdo educacional tardia” (Cury, 2014, p. 1.053) e com indices de
desigualdades sociais e educacionais tdo acentuados como o Brasil.

Por essa razdo, deve haver, além da vontade politica para o cumprimento dos
ordenamentos legais com vistas a superacao das condi¢des materiais e objetivas, o entendimento
efetivo de que a educagdo, como um direito social, ¢ fundamental para que todos os individuos
alcancem o “nivel minimo de bem-estar possibilitado pelo padrdo de civilizagdo vigente”
(Saviani, 2013, p. 744). Com efeito, o Brasil alargou a sua responsabilidade em democratizar a
educacdo quando se tornou signatario de Tratados e Convengdes Internacionais sobre os Direitos
Humanos e assumiu a constitucionalidade dos mesmos por meio da Emenda Constitucional n.
45/2004 que alterou o art. 5° da CF/1988 (Cury, 2014). Estes Tratados e Convengdes evidenciam
tanto a garantia como a prevencao da violacdo dos direitos humanos do qual a educagdo ¢
participe. A dignidade da pessoa humana ¢ intrinseca a sua existéncia, o pertencimento a espécie

humana lhe garante direitos iguais e inaliendveis que os Estados signatarios devem proteger e por
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em pratica tendo em vista “os valores universais proprios dos seres humanos, a luz de uma
regulacdo universal” (Cury, 2014, p. 1.058).

O reconhecimento do principio universal de igualdade entre os individuos € “pressuposto
fundamental do direito a educagdao” (Cury, 2008, p. 302). E, dessa forma, compreendemos a
educacdo escolar'¥, por seu carater socializador, como um importante instrumento de
conscientizagdo dos valores e dos direitos humanos universais em busca do fortalecimento de
uma cultura de direitos e de principios democraticos. Diante do exposto, Cury (2014) assevera

que

se tal ¢ a importancia da educagéo, entdo, ela s6 pode ter como propria de sua natureza a
qualidade. Tanto ¢ assim que este direito, assim juridicamente protegido, se vé ainda
cercado de um financiamento vinculado a prépria Constitui¢do de modo que, pelo art.
212, todos os entes federados sdo obrigados a fazer o devido investimento em educagao
a fim de assegurar sua qualidade' (Cury, 2014, p. 1.059).

Como as politicas publicas asseguram a qualidade da educac¢do, tendo em vista que todos
tém o direito ao acesso € a permanéncia exitosa a educacdo escolar? Quais sdo os critérios para
definirmos uma educacdo de qualidade considerando que o Brasil, de acordo com Dourado
(2013), ¢ marcado por muitas assimetrias entre os seus entes federados, principalmente, no que
tange a materializacdo das politicas educacionais?

Para uma melhor analise, ¢ importante compreendermos que, de acordo com Dourado e
Oliveira (2009, p. 205), a qualidade da educacdo, no contexto brasileiro, ¢ um “fendmeno
complexo” haja vista as enormes disparidades reveladas pelos indicadores educacionais. Por isso,

o conceito de qualidade da educacdo necessita ser compreendido considerando dimensdes intra e

extraescolares que dizem respeito tanto a questdes macroestruturais (concernentes a vida social)

4" No Brasil, de acordo com Cury (2014), foi instituido o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDN-3)

através do Decreto n. 7.177/2010 da Secretaria Especial de Direitos Humanos, que fez algumas alteragdes no
Decreto n. 7.037/2009. Dentre as agdes previstas, destacamos as que estdo diretamente relacionadas com a
educagfo basica: Eixo Orientador V: Educagdo e Cultura em Direitos Humanos e as seguintes diretrizes: Diretriz
18: Efetivagdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de educa¢do em Direitos Humanos para
fortalecer uma cultura de direitos; Diretriz 19: Fortalecimento dos principios da democracia e dos Direitos
Humanos nos sistemas de educag@o basica, nas instituigdes de ensino superior e nas instituigdes formadoras.
(Brasil, 2009a).

De acordo com Cury (2014, p. 1.059), o termo qualidade aparece 10 vezes na LDBEN/1996, “seja como padrao
de qualidade, padrdo minimo de qualidade, avaliagdo de qualidade, melhoria da qualidade, aprimoramento da
qualidade e ensino de qualidade”, com o intuito de garantir o principio constitucional expresso no “art. 206, VII,
[que] assevera a garantia de padrdo de qualidade”. (grifos do autor).
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como a questdes relativas ao fazer pedagdgico, pois ambas interferem sobremaneira no €xito ou
fracasso dos resultados alcangados. Assim, podemos inferir que a educacao “é perpassada pelos
limites e possibilidades da dinamica pedagdgica, econdmica, social, cultural e politica de uma
dada sociedade” (Dourado; Oliveira, 2009, p. 202).

Decorre do exposto que a qualidade € um conceito polissémico que deve ser apreendido a
partir dos processos historicos constituidos em determinado tempo e espago sociais, sendo
imprescindivel analisarmos quais perspectivas em torno da qualidade educacional temos a
disposicdo no atual contexto e quais pressupostos acerca da qualidade estdo implicitos nas
legislagdes que regulam as politicas publicas. Ganha centralidade a escola, concebida como um
“espaco institucional de produgcdo e de disseminacdo, de modo sistematico, do saber
historicamente produzido pela humanidade” (Dourado; Oliveira, 2009, p. 203), ficando evidente
a fun¢ao social da educacao escolar.

Outra importante questdo a ser considerada ao tratarmos sobre qualidade da educagdo,
conforme Dourado e Oliveira (2009), diz respeito as recomendagdes de organismos
internacionais, 0s acordos assumidos pelo Brasil e “como tais
se configuram como politicas, programas e a¢des educacionais € como eles se materializam no
cotidiano escolar” (Dourado; Oliveira, 2009, p. 204). No entanto, para a consecucao de politicas
publicas amplas no ambito da educagdo e para o alcance de escolas socialmente referenciadas,

Dourado e Oliveira (2009) entendem ser fundamental

estabelecer a definicdo de dimensdes, fatores e condigdes de qualidade a serem
considerados como referéncia analitica e politica no tocante a melhoria do processo
educativo e, também, a consolidagdo de mecanismos de controle social da producdo, a
implementagdo e monitoramento de politicas educacionais ¢ de seus resultados
(Dourado; Oliveira, 2009, p. 207).

Desse modo, os autores explicitam que as dimensdes extraescolares abrangem: o espago
social e as obrigagdes do Estado. J& as dimensdes intraescolares envolvem quatro planos: o plano
do sistema (condi¢des de oferta de ensino); o plano da escola (gestdo e organizagao do trabalho
escolar); o plano do professor (formagdo, profissionalizacdo e acdo pedagogica) e o plano do
aluno (acesso, permanéncia e desempenho escolar). Estas dimensdes se entrecruzam no cotidiano

escolar e condicionam os percursos formativos dos estudantes e, consequentemente, a
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materializacdo da funcdo social das institui¢des escolares. Damos destaque, incialmente, as
dimensdes extraescolares, principalmente, as que se referem as dimensdes socioecondmicas €
culturais, pois, estas apresentam-se como “resultado de um processo historico de exclusdo dos
direitos sociais, permeado pela manutengdo de condigdes de vida precarias do povo, tendo como
expressao a miséria e a pobreza (...) que atrapalham e inviabilizam o processo de escolariza¢ao”
(Melo; Moll, 2020, p. 5).

Diante dessa realidade, importa a busca por mecanismos capazes de superar as condi¢des
sociais € econdmicas dos estudantes brasileiros e de suas familias a partir de politicas publicas
que viabilizem o acesso aos direitos constitucionais proclamados. Com efeito, as politicas
publicas democraticas devem garantir, especialmente, o direito a educagdo dos estudantes e
serem elaboradas de maneira participativa/democratica a fim de que nao se tornem imposi¢des do
poder publico, mas que sejam resultado da colaboragdo e participacdo dos envolvidos no
processo pedagogico (Mello; Moll, 2020). Além disso, essas politicas devem ser “interpretadas,
traduzidas e modificadas na pratica por gestores, professores e estudantes, adequando suas
diretrizes aos desafios postos no cotidiano das escolas” a fim de melhor atender as demandas
regionais e locais (Melo; Moll, 2020, p. 4).

Entendemos, com base em Mello e Moll (2020), que a atuacao dos gestores, professores e
estudantes das escolas publicas ¢ primordial no enfrentamento das desigualdades sociais e
educacionais, tornando-se necessaria a compreensao de que a exclusdo no contexto atual ¢
resultado da constru¢do de um sistema escolar “tardio, seletivo e excludente, que se organizou de
modo a naturalizar os processos de reprovagdo e evasdao, como expressdes proprias das
dificuldades de um grupo social ‘ndo vocacionado’ para os saberes académicos” (Moll, 2017, p.
65).

Na atualidade, observamos, além da exclusdo da escola, sua ocorréncia no contexto
escolar. Oliveira (2006 apud Cury, 2014, p. 1.055), referindo-se aos processos de exclusdao
oriundos no interior das escolas, tais como reprovagao, abandono e permanéncia sem apropriagao
dos conhecimentos cientificos historicamente produzidos, afirma que “passavamos da exclusdao
da escola para a exclusdo na escola”. Trata-se, segundo Kuenzer (2005), da “inclusdo
excludente”, pois os estudantes sdo incluidos no sistema escolar, mas nao sao garantidos a eles

padroes de qualidade alinhadas ao “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
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exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988). Esta “inclusdao
excludente”, de acordo com a autora, articula-se com o processo de “exclusdo includente” que
corresponde a estratégias de exclusdo do trabalhador do mercado formal, ou seja, a perda de
direitos trabalhistas e previdenciarios que submetem ou incluem o trabalhador a informalidade e
ao trabalho precarizado. Kuenzer (2005, p. 92) afirma que “esta ¢ a logica das novas relagdes
entre capital e trabalho em tempos de mundializacdo do capital ¢ de reestruturagdo produtiva,
viabilizadas por Estados de tipo neoliberal”.

Desse modo, sem desconsiderar sua importancia, a proclamacao do direito a educac¢ao nao
garantiu a inclusdo dos individuos das classes subalternas ao processo de escolarizacdo. As
desigualdades persistem com a dualidade entre ensino propedéutico e ensino profissional, a
negacdo da formacdo comum e da formacdo basica do cidaddo, conforme constam na
LDBEN/1996 (Cury, 2014, p. 1.055). A superagdo destas dessemelhangas sociais e educacionais

depende de politicas educacionais, mas,

depende fundamentalmente da luta pelos direitos sociais e pela conquista de uma
concepgdo de mundo, de uma outra subjetividade, que tenha em pauta um projeto de
desenvolvimento articulado aos anseios ¢ necessidades do povo, que assegure uma
sobrevivéncia digna e a garantia de principios humanitarios (Mello; Moll, 2020, p. 8).
No tocante as dimensdes intraescolares, ressaltamos a analise de Girotto (2019) que
evidencia que “as politicas educacionais sob a dtica do neoliberalismo tém refor¢ado a concepgao
da escola como institui¢do simples, capaz de ser controlada e gerenciada a partir de uma logica de
gestdo por e para resultados” (Girotto, 2019, p. 2). Estas politicas negam a realidade da maioria
das escolas publicas brasileiras quando atribuem a qualidade educacional a mudancgas
curriculares'® e quando retomam a légica de qualidade dos anos 1990 em que se “tinha por base
as ideias de eficiéncia e produtividade, com uma clara matriz empresarial, em contraposi¢dao a
ideia de democratizagdo da educagdo e do conhecimento como estratégia de construgdo e
consolidagdo de uma esfera publica democratica” (Oliveira; Aratjo apud Girotto, 2019, p. 4).
A andlise sobre a qualidade educacional ndo pode estar dissociada da “andlise do contexto

da aprendizagem” (Girotto, 2019, p. 5) e, por isso, a elabora¢do de indicadores de qualidade

16 Referimo-nos as mudangas propostas pela Lei 13.415/2017 ¢ a Base Nacional Comum Curricular do Ensino
Médio.
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educacional que ultrapassem a “perspectiva gerencialista que tem dominado o debate educacional
nas ultimas décadas e que pouco tem contribuido para avangar na defini¢do de politicas publicas
capazes de enfrentar os desafios complexos da educagao brasileira” (Girotto, 2019, p. 7) torna-se
tdo imperativa. E incontestavel a complexidade dos problemas educacionais e da impossibilidade
de solugdes simples. Nesse sentido, como ja referido, Dourado e Oliveira (2009) apresentam as
dimensdes intraescolares a partir de quatro planos (sistema, escola, professor e aluno) por
reconhecerem que a qualidade educacional, especialmente a brasileira, ¢ uma tematica complexa
que envolve diferentes perspectivas e que exige o debate sobre o financiamento-gestao-
valorizagao docente-formagao discente, no contexto da educagdo publica.

Na mesma direcao, Moll (2017) assevera que os “problemas estruturais da educacao
brasileira” devem ser avaliados a partir de uma abordagem global do “desenvolvimento dos
estudantes, incluindo a andlise das condi¢des nas quais os processos de desenvolvimento sdao
efetivados no cotidiano das escolas” (Moll, 2017, p. 73). A autora também critica as avaliagdes
de larga escala que se concentram em resultados de aprendizagens especificas que representam, o
que ela denominou: “realinhamento colonizatério” (Moll, 2017, p. 73) social e educacional.

Os padroes de qualidade oriundos de organismos internacionais ndo permitem que a
educacdo brasileira combata suas reais necessidades e avance enquanto direito social inalienavel,
mas a mantém atrelada a dispositivos que realimentam as desigualdades sociais e educacionais
quando ndo nos permitem “sair da situacdo de um novo colonialismo!’, ainda pautado na
dominacgdo e exploragdo da maioria do povo” (Mello; Moll, 2020, p. 8). Dourado (2013), reitera,
ainda, que “desigualdades sociais e assimetrias entre os entes federados” infligem limites as
acOes de “efetivacdo dos direitos sociais e na capilaridade das politicas, com destaque para as
politicas educacionais” (Dourado, 2013, p. 763). Diante desses impeditivos, o autor afirma que
“no campo educacional, [estas questdes] tém remetido a necessidade de instituicdo de um
Sistema Nacional de Educag¢do (SNE) e de constru¢do de planos decenais de educagdo como

politicas de Estado” (Dourado, 2013, p. 765).

17 Colonialismo ou “colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrio mundial de poder
capitalista. Sustenta-se na imposicdo de uma classificagdo racial/étnica da populagdo do mundo como pedra
angular de referido padrdo de poder, e opera em cada um dos planos, meio e dimensdes materiais e subjetivas, da
existéncia social quotidiana e da escala societal. Origina-se e mundializa-se a partir da América”. (Quijano, 2010
apud Mello; Moll, 2020, p. 6).
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No tempo presente, podemos mencionar o Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-
2024), aprovado pela Lei n° 13.005/2014, que, de acordo com Dourado (2020), configura-se
como o “epicentro das politicas educacionais” devido ao seu grande impacto politico e
estratégico no que tange ao “delineamento das politicas de Estado na educagdo e [por] se
[articular] a bandeiras educacionais historicas, sobretudo a democratizagdo do acesso, a
permanéncia e a melhoria da qualidade da educagdo, bem como a garantia de mais recursos para
o financiamento (...)” (Dourado, 2020, p. 182).

Nessa esteira, damos destaque a Meta 3 do PNE, que propde: “universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o
final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento)” (Brasil, 2014). Ao analisar as estratégias para o alcance da referida
meta, apreendemos um claro compromisso em busca da efetivagdo do direto a educacdo com
qualidade social evidenciado através das propostas de renovagdo do Ensino Médio, tanto no que
tange as acdes em prol do acesso e da permanéncia dos jovens quanto as questdes pedagdgicas no
ambito do curriculo, da avaliagdo e da formacao continuada dos professores.

Na contramao, vimos a secundarizacdo do PNE 2014-2024 através da Emenda
Constitucional n® 95/2016, pois, “ao congelar os gastos sociais por 20 anos (...), [reduziu] os
recursos para a educacdo e [intensificou] a vertente neoliberal e conservadora na educacgdo”
(Dourado, 2020, p. 183). Desse modo, torna-se necessdrio retomar as discussdes acerca da
qualidade da educagdo com vistas a consolidagdo dos direitos sociais, em especial, os

educacionais. Dourado (2020) assegura que

¢ preciso pensar para além das politicas instituidas, em consondncia com o PNE, e
construir alternativas politico-pedagodgicas coletivas, pautadas na cidadania e
emancipa¢do, que tenham os principios constitucionais do direito a educagdo
democratica, laica, publica, inclusiva e da qualidade social da educag@o para todos, bem
como a garantia de financiamento adequado e a valorizacdo dos profissionais da
educag@o como premissas fundamentais e estruturantes (Dourado, 2020, p. 187).

A construcao de politicas publicas, pautadas nos principios constitucionais, tal como
pronuncia Dourado (2020), com vistas a superacdo das desigualdades sociais e educacionais, se
dard com discussdes que privilegiem a “defesa da democracia e do estado democratico de direito

e, portanto, da garantia dos direitos sociais para todos/as” (Dourado, 2020, p. 186). Atrelada a
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essas discussoes, estd a defesa por uma formagdo humana integral dos estudantes com vistas ao
desenvolvimento de todas as suas capacidades, tendo como eixos estruturantes o trabalho, a
ciéncia, a tecnologia e a cultura. A seguir, elencaremos os pressupostos para tal defesa e como ela
se estabelece como um direito nas politicas publicas educacionais e como prerrogativa para a

consecugao da universalizagdo do Ensino Médio com qualidade social.

23 FORMACAO HUMANA INTEGRAL: PERSPECTIVA PARA A FORMACAO DA
JUVENTUDE BRASILEIRA

A formag¢do humana integral, omnilateral ou formacao politécnica tem sua origem a partir
dos escritos de Karl Marx'®. E sabido que o autor ndo tratou especificamente de questdes
relacionadas a educacao ou a formagao profissional, no entanto, ao buscar compreender como os
seres humanos produziam a sua existéncia, em meio ao contexto da Primeira Revolugdo
Industrial, no século XIX, acabou deixando pistas de como a formagdo da classe trabalhadora
deveria acontecer (Moura; Filho; Silva, 2015). Segundo Marx, a educacdo das criancas e dos
jovens oriundos da classe trabalhadora deveria extrapolar a educagdo para o trabalho manual, esta
deveria ser composta por:

Primeiramente: Educagdo mental [intelectual].

Segundo: Educagdo fisica, tal como ¢ dada em escolas de ginastica e pelo exercicio
militar.

Terceiro: Instrugdo tecnologica, que transmite os principios gerais de todos 0s processos
de producdo e, simultaneamente, inicia a crianca e o jovem no uso pratico e manejo dos

instrumentos elementares de todos os oficios. (Marx apud Moura; Filho; Silva, p. 1060,
2015).

Nesse trecho, declaradamente, Marx assinala quais elementos educativos sdo essenciais
para o alcance de uma “formacao integral do ser humano, ou seja, uma formacao omnilateral.
Esta concepc¢do foi incorporada a tradicdo marxiana sob a denominagdo de politecnia ou

educac¢do politécnica (...)” (Moura; Filho; Silva, 2015, p. 1060). Saviani (2003, p. 136) nos

18 De acordo com Moura; Filho; Silva (2015), Marx trata sobre politecnia ou educagdo politécnica em algumas de
suas obras, sdo elas: Instrugées para os delegados do Conselho Geral Provisorio da Associagdo Internacional dos
Trabalhadores (1866), O Capital Volume 1 (1867), A ideologia alema (1846), Critica ao Programa de Gotha
(1875) e no Manifesto Comunista (1848), escrito por Marx e Engels.
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esclarece que “a no¢do de politecnia se encaminha na dire¢do da superacdo da dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrugao profissional e instrucao geral”.

Assim, o dominio das técnicas manuais deve estar atrelado ao desenvolvimento das
atividades intelectuais a fim de que os trabalhadores possam compreender “a totalidade das
ciéncias, pois apenas com o dominio dos conhecimentos cientificos e tecnologicos que explicam
e fundamentam o trabalho produtivo a classe operaria poderia colocar-se ‘bastante acima do nivel
das classes superior ¢ média” (Moura; Filho; Silva, 2015, p. 1.061). Marx (apud Moura; Filho;
Silva, 2015, p. 1.061), ao afirmar que a industria necessitaria “substituir o individuo-
fragmentado, o mero portador de uma funcdo social de detalhe, pelo individuo totalmente
desenvolvido, para o qual diferentes funcdes sociais sao modos de atividade que se alternam”,
estava antevendo um movimento futuro de rearticulagdo entre trabalho manual e atividade
intelectual no qual se engendraria a formagao humana integral, em que a superagao da técnica se
consolidaria pela unido de educagdo e trabalho na expectativa de que os trabalhadores, ao
voltarem “a ter o dominio sobre o conteudo do proprio trabalho (...), [teriam] melhores condigdes
de enfrentar a contradicdao entre capital e trabalho, visando a superacdo do modo de produgdo
capitalista, pela via do aprofundamento de suas contradi¢des internas” (Moura; Filho; Silva,
2015, p. 1.062).

Nesse contexto, Saviani (2003, p. 132) assegura que a “nogdo de politecnia deriva,
basicamente, da problemadtica do trabalho”, uma vez que “toda a educagdo organizada se da a
partir do conceito e do fato do trabalho, portanto, do entendimento e da realidade do trabalho”.
Saviani (1996, p. 156) afirma que “o ato de agir sobre a natureza, adaptando-a as necessidades
humanas, € o que conhecemos pelo nome trabalho. Por isso, podemos dizer que o trabalho define
a esséncia humana”. Desse modo, de acordo com o autor, toda a realidade humana se caracteriza
pelo trabalho, pois ¢ ele que nos diferencia dos outros animais, uma vez que, além de
produzirmos continuamente a nossa propria existéncia, antecipamos mentalmente o que vamos
realizar, conduzindo nossa a¢do a partir do que projetamos em nossos pensamentos.

Essa concepcao de trabalho esta alinhada ao pensamento de Marx quando, em suas
analises sobre o processo historico no qual todos somos dependentes, chega a conclusdao de que
“o modo de producao da vida material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e

intelectual em geral. Nao ¢ a consciéncia dos seres humanos que determina o seu ser; € o seu ser
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social que, inversamente, determina a sua consciéncia” (Marx apud Frigoto; Ciavatta, 2011, p.
634). Ou seja, a partir do momento que adaptamos a natureza as nossas necessidades, produzimos
a existéncia histdrica dos seres humanos e as condigdes objetivas em que as sociedades, o mundo
e a cultura se constituem. Nesse sentido, “conforme se modifica 0 modo de producdo da
existéncia humana, portanto, 0 modo como o ser humano trabalha, mudam as formas pelos quais
os seres humanos existem” (Saviani, 2003, p. 133).

Ao longo de toda historia, desde o comunismo primitivo, “a educagdo podia ser
considerada como integral e espontinea. Integral, porque compreendia mais ou menos todo o
conhecimento que o género humano tinha desenvolvido até entdo. Espontanea, porque ocorria no
proprio processo do trabalho (...)” (Silva; Boutin, 2018, p. 523) até os dias atuais, a existéncia
humana foi produzida de formas diversas e, consequentemente, condigdes materiais distintas
foram desenvolvidas. Como resultado desses processos, diferentes necessidades educacionais
também se constituiram, uma vez que “a educagdo nao ¢ um processo natural, mas algo
socialmente construido” (Silva; Boutin, 2018, p. 523). Saviani (1996, p. 152) afirma que a
educacgdo escolar surgiu com o advento da propriedade privada da terra que dividiu os seres
humanos em classes: “classe dos proprietarios e a classe dos ndo proprietarios”.

Essa divisdo permitiu que uma classe pudesse viver sem trabalhar, ja que a classe dos ndo
proprietarios precisava trabalhar para se sustentar e, a0 mesmo tempo, manter os donos das terras.
Surge, nesse contexto, um lugar em que o tempo ocioso de uma classe, a classe dos proprietarios,
precisava ser preenchido com uma educacio diferenciada: a escola'®. Em contrapartida, a classe
dos ndo proprietarios, continuava se educando no “proprio processo de trabalho. Era o aprender
fazendo. Aprendia lidando com a realidade, aprendia agindo sobre a matéria, transformando-a”
(Saviani, 1996, p. 153).

Atualmente, na sociedade moderna, “alicercada na propriedade privada dos meios de
producdo” de uma pequena parcela da populagdao, “em detrimento da grande maioria, os
trabalhadores, que possuem apenas sua forg¢a de trabalho. (...) O conhecimento se converte em
forca produtiva e, portanto, em meio de producao” (Saviani, 2003, p. 137). Ora, se a classe

dirigente, a classe burguesa, ¢ a detentora dos meios de producao, e a classe trabalhadora possui a

19 As palavras escola e ginasio, em grego, significam, respectivamente, lugar do 6cio e “lugar dos jogos que eram
praticados pelos que dispunham de 6cio”. (Saviani, 1996, p. 152-153).
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forca de trabalho, a partir do momento em que as fébricas e os modos de producdo se
modernizam, torna-se necessario que os trabalhadores também adquiram novos saberes para
poderem melhor executar suas fungdes. No entanto, de acordo com Saviani (2003), “a sociedade
capitalista desenvolveu mecanismos através dos quais procura expropriar o conhecimento dos
trabalhadores e sistematizar, elaborar esses conhecimentos, ¢ devolvé-los na forma parcelada”
(Saviani, 2003, p. 137), pois, como meio de producao, o saber ndo pode ser propriedade da classe
trabalhadora, ele deve ser exclusividade da classe burguesa. Adam Smith, importante tedrico do
liberalismo econdmico, admitia a importancia da educacao para a vida em sociedade, no entanto,
seu posicionamento ficou marcado pela seguinte frase: “Instru¢do para os trabalhadores, porém,
em doses homeopaticas” (Adam Smith apud Saviani, 1996, p. 160).

Nessa perspectiva, denominada por Saviani (2003, p. 138) de concepgdo capitalista
burguesa, os trabalhadores sdo formados “para executar com eficiéncia determinadas tarefas
requeridas pelo mercado de trabalho. (...) O ensino profissional ¢ destinado aqueles que devem
executar, ao passo que o ensino cientifico-intelectual ¢ destinado aqueles que devem conceber e
controlar o processo”. Esta concepg¢ao de educacao, conforme nos elucida Saviani (2003), estd na
contramao da educacdo politécnica, uma vez que, a partir da no¢do de trabalho, ndo ha como
dissociar trabalho manual e trabalho intelectual. “Todo trabalho humano envolve a concomitancia
do exercicio dos membros, das maos, ¢ do exercicio mental, intelectual” (Saviani, 2003, p. 138).
Silva e Boutin (2018) inferem que “mesmo a educacdo dos proprietarios ¢ unilateral, pois,
distanciado do processo de trabalho, ndo compreende as multiplas possibilidades de
conhecimento desenvolvidas pelo género humano” (Silva; Boutin, 2018, p. 524). Desse modo,
podemos concluir que a educacdo politécnica ou a formacdo humana integral visa superar esta
dicotomia imposta pela concepcdo burguesa de educagdo e proporcionar aos estudantes um
“desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que abarca todos os angulos da pratica
produtiva na medida em que ele domina aqueles principios que estdo na base da organizagao da
produ¢ao moderna” (Saviani, 1996, p. 140).

O Ensino Médio, mesmo tendo sido consolidado como etapa final da Educagdo Bésica
pela LDBEN/1996, ainda precisa percorrer um longo caminho “para a conquista da qualidade da
educacdo, em relacdo ao desempenho dos alunos, ao acesso a escola, a permanéncia, a

aprendizagem e ao contexto socioecondmico das escolas” (Mello; Moll, 2019, p. 269), bem como
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para “a superagdo da dualidade entre ensino propedé€utico para as elites e ensino técnico para as
camadas populares, e a perspectiva de se ter o trabalho como principio organizador do curriculo
da Educagdo Basica” (Canci; Cogo; Moll, 2021, p. 132). Diante da realidade brasileira, num
contexto de desigualdades sociais, em que mais de 85% das matriculas do Ensino Médio sdo em

escolas publicas estaduais ¢

Diante das incertezas e da exploragdo do mundo do trabalho, a educacdo da juventude
deve estar voltada a uma formagdo critica, ampla e diversificada, como também a
reflexdo sobre o sistema social, buscando, desse modo, alternativas de desenvolvimento
econdmico com inclusdo social, pautadas na ampliacdo da esfera publica e que expresse
a maxima: ‘nenhum a menos’, sendo esta entendida na perspectiva de um mundo em que
todos caibam (Mello; Moll, 2019, p. 268).

Dutra e Moll (2018, p. 815) afirmam que a “constru¢do de uma educagdo integral ¢ papel
do Estado e direito do cidadao”, pois a legislacdo educacional brasileira sinaliza para esta diregao
e impOe a obrigatoriedade de tratar esta temdtica com responsabilidade, uma vez que “as politicas
em educagdo sdo essenciais para a conquista da equidade e da justi¢a social e como forma de
corrigir as desigualdades educacionais no Brasil que, naturalizadas, vém acarretando uma série de
obstaculos a vida de criangas e jovens brasileiros” (Mello; Moll, 2019, p. 267).

A partir da analise da CF/1988, podemos observar “trés artigos referentes a educacao
integral” (Dutra; Moll, 2018, p. 815). O primeiro deles, o artigo 205, aponta que a educagdo visa
ao pleno desenvolvimento da pessoa humana, ao exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho. O artigo 206 estabelece principios para a consecucao da Educacdo Basica com vistas a
garantia da qualidade, do acesso, da permanéncia e da gestdo democratica bem como da
valorizacao dos professores. Ja o artigo 227 aborda mais diretamente “sobre a educacgdo integral,
afirma ser dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar o direito a educagdo, dentre
outros como os direitos a satde, a alimentacdo, lazer, cultura, dignidade e liberdade, os
ressalvando da violéncia, negligéncia e opressdao” (Dutra; Moll, 2018, p. 816).

Na mesma medida, a LDBEN/1996 também assegura a perspectiva da educagdo integral,
principalmente, quando “os artigos 34 e 86 apontam a implementacdo de forma progressiva do
tempo integral (jornada estendida) nas escolas de Ensino Fundamental” (Dutra; Moll, 2018, p.
816). Vale destacar, que o artigo 35 da LDBEN/1996 apresenta o Ensino Médio numa

perspectiva de educagdo integral quando atribui como finalidade desta etapa da Educagdo Baésica,
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o aperfeicoamento do educando como pessoa humana, dando énfase ao desenvolvimento
intelectual e critico, bem como ao preparo para o trabalho e o exercicio da cidadania.

Outras iniciativas também apontam para a implementacdo de politicas de fomento a
educacdo integral com vistas “ao enfrentamento das desigualdades educacionais” (Moll, 2015).
De acordo com Dutra e Moll (2018), o Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao (PDE), aprovado
em 2007, se configurou como uma iniciativa em prol da melhoria da Educacdo Basica ao
estabelecer o Programa Mais Educac¢dao (PME) como uma de suas principais a¢des prevendo “a
ampliacdo da educagdo em tempo integral no pais, sendo um indutor para politicas de educagdo
integral nos estados e municipios brasileiros” (Dutra; Moll, 2018, p. 816). Moll (2015) afirma
que o Programa Mais Educagdo “apontou para processos de formacdo humana com tempos,
espacos ¢ oportunidades ampliados” no qual deve ser compreendido como “ampliagao e
consolidacdo do direito educativo, nunca como valor per si, no qual as velhas e enfadonhas
praticas escolares tivessem que ser repetidas”. Mas, como um “processo de ressignificacao das
praticas escolares” que abarca todas as dimensdes humanas e realidades socioculturais dos
estudantes (Moll, 2015, p. 373).

Dada a importancia da escola como espago de socializagdo dos saberes historicamente
produzidos e como espacgo de “desenvolvimento humano” (Barcelos; Moll, 2021, p. 889), ela nao
pode se limitar a simples reprodu¢do de conteudo e/ou a favorecer o ensino de algumas areas do
conhecimento (Portugués, Matematica e Inglés) numa nitida articulacdo com as avaliagdes de
larga escala, mas deve proporcionar a constru¢do de “(...) um curriculo que abranja as
complexidades das diferentes areas do conhecimento e da experiéncia humana, em didlogo com
os contextos sociais ¢ historicos (...)” (Barcelos; Moll, 2021, p. 890). Nesse sentido, Barcelos e

Moll (2021) afirmam que o curriculo do PME

sustentava a perspectiva de uma formacdo humana integral, que considerava as multiplas
dimensdes do desenvolvimento humano, bem como respeitava singularidades dos
sujeitos, especificidades dos projetos politico-pedagogicos das escolas, em dialogo com
seus territorios, e buscava desenvolver as areas de conhecimento, possibilitando assim, a
potencializacdo das mais variadas experiéncias, habilidades e saberes (Barcelos; Moll,
2021, p. 889).

A ampliagdo curricular proporcionada por praticas pedagdgicas que dialogavam com as

multiplas dimensdes dos estudantes e com os seus contextos locais de aprendizagem, além de
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qualificar o trabalho docente ao proporcionar reflexdes acerca do curriculo vigente e a ampliagdao
das “possibilidades de aprendizagens e desenvolvimento” (Barcelos; Moll, 2021, p. 895), também

significou a

retomada de matrizes democraticas da educagdo brasileira e de importantes
pensadores/as e suas obras, entre as quais, as Escolas Parque de Anisio Teixeira, os
Centros Integrados de Educag@o Publica de Darcy Ribeiro, os Ginasios Vocacionais de
Maria Nilde Mascelani e os Circulos de Cultura de Paulo Freire (Barcelos; Moll, 2021,
p. 894).

Outro aspecto central das proposi¢cdes do PME, apresentado por Barcelos e Moll (2021),
diz respeito a autonomia das escolas na constru¢do dos seus projetos politico-pedagogicos e,
consequentemente, na reformulagdo de seus curriculos, pois, "levando-se em consideragao as
peculiaridades e necessidades de cada escola e de seu territorio” (Barcelos; Moll, 2021, p. 905),
em consonancia com “a organizagio das areas de conhecimento, através de macrocampos?® que
propunham interfaces com praticas sociais e culturais” (Barcelos; Moll, 2021, p. 905), abriram-se
possibilidades de outros fazeres pedagogicos que dialogavam com os estudantes e conferiam
significado a vida escolar.

Uma importante iniciativa com vistas a reorganizagdo curricular do Ensino Médio na
perspectiva da educacdo integral foi o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). O processo
de implementacdo do programa iniciou no ano de 2009, apos ser encaminhado ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) o “texto que da origem ao Parecer CNE/CP n° 11/2009 [BRASIL,
2009b] a partir do qual o ProEMI se tornaria um programa experimental (...) [e seria considerado]
como uma possivel referéncia para a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM)” (Silva, 2016, p. 93).

De acordo com Silva (2016), no ano de 2010, 18 estados brasileiros e 355 instituigdes

aderiram ao ProEMI. No ano de 2014, ja “eram 5,6 mil escolas participantes, conforme

20 Macrocampos eram as “possibilidades pedagogicas” que tinham como objetivo “a organizagdo das atividades em
campos de conhecimento” que foram sendo reorganizados conforme “processos permanentes de avaliagdo do
Programa, realizados através de dialogos regionais e nacionais”. O primeiro desenho dos macrocampos,
construido em 2007, iniciou com dez macrocampos e em 2013 foram reagrupados em sete grandes campos. “A
organiza¢do dos macrocampos considerava as quatro areas de conhecimento, definidas como obrigatorias pela
LDB, quais sejam: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas” (Barcelos; Moll, 2021,
p- 897).
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informag¢do disponibilizada no Portal do Ministério da Educagdo em matéria datada de 21 de
janeiro daquele ano” (Silva, 2016, p. 92).

Em 2011, o Parecer CEB/CNE n° 5/2011 que propos a consecugdo das novas DCNEM,
assumiu o ProEMI “como politica de indugdo a reformulagdo curricular” (Silva, 2016, p. 93) e
reiterou a necessidade da elaboracdo de um documento orientador a partir das novas diretrizes
para poder oferecer aos sistemas de ensino, as escolas e aos professores “indicativos para a
estruturagdo de um curriculo para o Ensino Médio que atenda as expectativas de uma escola de
qualidade que garanta o acesso, a permanéncia € o sucesso no processo de aprendizagem e
constitui¢do da cidadania” (Brasil, 2011, p. 6). Em fevereiro de 2012, o referido Parecer foi
homologado pelo entdo Ministro da Educagdo, Fernando Hadad, e sdo definidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio através da Resolugao n° 2 CNE/CEB/2012 (Brasil,
2012) (Silva, 2016).

Os documentos do ProEMI e as DCNEM/2012 consideravam que o curriculo do Ensino
Médio deveria ser reestruturado de modo integrado, a fim de que os conhecimentos escolares
fossem concebidos a partir do didlogo “entre as areas e disciplinas e/ou entre saberes
disciplinares e nao-disciplinares” com o intuito de superacdo da fragmentagdo curricular.
Consideravam também que a ampliagdo da jornada escolar deveria propor “a maior integracao
entre os saberes, tempos e espagos curriculares” e que a proposta de “reestruturagdo curricular [se
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daria] por meio dos ‘macrocampos’ (Silva, 2016, p. 93) que eram compreendidos como “o
conjunto de atividades didatico-pedagdgicas que estdo dentro de uma area de conhecimento
percebida como um grande campo de ag¢do educacional e interativa, podendo contemplar uma
diversidade de acdes que qualificam o curriculo escolar” (Brasil apud Silva, 2016, p. 94).

Essas iniciativas denotaram o movimento das politicas brasileiras em prol da construgao
de propostas de educagdo integral com o intuito de superagdo da dicotomia entre ensino
propedéutico e ensino profissional, da mesma forma, que viabilizaram a “reformulacao
pedagdgico-curricular” e suscitaram “maior interesse dos alunos em aprender e participar das
atividades escolares” (Silva, 2016, p. 105). Ressalta-se que o ProEMI foi secundarizado com a
reforma do Ensino Médio e, como consequéncia, as DCNEM/2012 foram atualizadas em 2018.

No entanto, no tempo presente, faz-se necessario compreendermos se a proposta de flexibilizagao

curricular do NEM contempla a formagdo humana integral dos estudantes, com vistas a
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superacao desta dualidade estrutural da educacao brasileira, e quais pressupostos tedricos estdo

implicitos em suas proposigoes.

2.4 A FLEXIBILIZACAO CURRICULAR NO CONTEXTO DA LEI N. 13.415/2017:
NEGACAO DO DIREITO A EDUCACAO BASICA

O pressuposto principal em defesa do direito a educagdao encontra-se consolidado na
Constituicdo Federal de 1988. Merecem destaque o Artigo 6° que estabelece a educagdo como um
direito social e o Artigo 205 que garante a educagdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia. Como direito, uma educacio de qualidade®' deve ser assegurada a todos, principalmente,
no que se refere ao acesso e a permanéncia exitosa nas etapas da Educagao Basica.

Nessa pesquisa, consideramos permanéncia exitosa o percurso formativo realizado pelos
estudantes de maneira apropriada em cada etapa da Educagdo Basica, sem interrupgdes, a fim de
viabilizar o inicio de seus estudos no Ensino Médio com 15 anos e a sua conclusdo com 17 anos.
Entendemos, também, que ao concluir esta ultima etapa os jovens terdo consolidado os
conhecimentos cientificos necessarios a sua formacdo humana integral, permitindo-lhes o
prosseguimento em seus estudos e/ou a sua inser¢ao qualificada no mercado de trabalho.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/1996) instituiu o Ensino
Meédio como etapa da Educacdo Bésica, no entanto, ndo assegurou a “condi¢do de ser etapa
escolar obrigatéria” (Silva, 2020, p. 280). Dessa maneira, os jovens entre 15 e 17 anos, tiveram
seu direito a educacdo firmado pela Emenda Constitucional n® 59, de 11/11/2009 (Brasil, 2009c¢),
que alterou o Art. 208 da Constituicdo Federal, ampliou a obrigatoriedade do ensino dos 4

(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade e propds a progressiva universalizacdo do Ensino

2l Entendemos educacdo de qualidade a partir do exposto por Dourado e Oliveira (2009, p. 202), uma “perspectiva
polissémica, em que concep¢do de mundo, de sociedade e de educacdo evidencia e define os elementos para
qualificar, avaliar e precisar a natureza, as propriedades e os atributos desejaveis de um processo educativo de
qualidade social”, permeada pelas dimensdes extra e intraescolares. A dimensdo extraescolar ¢ compreendida a
partir de dois niveis: o espago social ¢ as obrigagdes do Estado. E a dimensdo intraescolar compreende-se em
quatro planos: o plano do sistema (condigdes de oferta de ensino); o plano da escola (gestdo e organizacdo do
trabalho escolar); o plano do professor (formagao, profissionalizagcdo e acdo pedagogica) e o plano do aluno
(acesso, permanéncia e desempenho escolar). No ambito das politicas publicas, a defini¢gdo desses padrdes de
analise possibilita a implantacdo e o monitoramento de a¢des “visando produzir uma escola de qualidade
socialmente referenciada” (Dourado; Oliveira, 2009, p. 207).



50

Médio. No entanto, a EC n°® 59/2009 ndo propds a obrigatoriedade da conclusio do Ensino
Me¢dio, o que faz com que muitos jovens desistam da escolarizacao logo apds que completam 18
anos por ja se encontrarem “fora da idade escolar obrigatoria” (Silva, 2020, p. 286). Fica
evidente, que a Pré-Escola ¢ obrigatdria para as criangas de 4 ¢ 5 anos e o Ensino Fundamental
para as que tiverem de 6 a 14 anos. Por outro lado, para os jovens de 15 a 17 anos basta estar na
escola, pois ndo esta positivado o seu direito de estar no Ensino Médio. Destacamos, com base
em Silva (2020), os limites do Art. 208, que ‘“considera que um pressuposto para a
universalizacdo do acesso a Educacdo ¢ a condi¢cdo da obrigatoriedade escolar” (Silva, 2020, p.
275).

Nesse ambito, destacamos a Lei n® 13.005, de 25/07/2014, que aprovou o Plano Nacional
de Educacao (PNE), com vigéncia até 2024, e propds metas para o alcance da qualidade na
formacao dos estudantes. Dentre elas, apontamos a Meta 3, que previa: “universalizar, até¢ 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o
final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para 85%
(oitenta e cinco por cento)” (Brasil, 2014).

Evidenciamos algumas estratégias previstas para tal universalizacdo e elevacdo da taxa
liquida de matriculas: a Estratégia 3.1 que apresenta propostas de reestrutura¢do curricular por
meio de abordagens interdisciplinares articuladas com as dimensdes da ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte, melhorias quanto a infraestrutura das escolas ao propor
a articulag@o entre teoria e pratica a partir do uso de laboratorios € equipamentos, ¢ a formagao
continuada dos professores; a Estratégia 3.5 que objetiva manter e ampliar programas e acdes de
correc¢do de fluxo, por meio de propostas individualizadas aos estudantes com baixo rendimento a
fim de reposiciona-los de modo compativel com a sua idade; a Estratégia 3.9 que propde a busca
ativa dos jovens entre 15 e 17 anos que estdo fora da escola em articulagdo com os servigos de
assisténcia social, satide e protecdo a adolescéncia e a juventude; e a Estratégia 3.11 que propde o
redimensionamento da oferta do Ensino Médio para atender a demanda de acordo com a
realidade dos estudantes, seja no ambito da oferta nos turnos diurno e noturno quanto em relacao
a distribuigdo territorial destas escolas. Notadamente, estas estratégias visam garantir a ampliagao

do acesso e a permanéncia exitosa dos jovens entre 15 e 17 anos no Ensino Médio, numa
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perspectiva de universalizacdo do atendimento para esses sujeitos € de garantia da conclusdo de
seus estudos seja para a continuidade no Ensino Superior ou sua atuagcdo no mundo do trabalho.

No entanto, de acordo com Frigotto e Ciavatta (2011, p. 624), o que se tem percebido nas
politicas educacionais para o Ensino Médio, desde a ditadura militar e fortemente na década de
1990, ¢ o predominio de uma “formacao aligeirada de jovens e adultos trabalhadores em cursos
pragmaticos, tecnicistas e fragmentados ou a treinamentos breves de preparagdo para o trabalho
simples, forma dominante a que somos condenados na divisdo internacional do trabalho”,
restando para poucos jovens o privilégio de serem formados para o exercicio do trabalho
complexo.

No tempo presente, ha limites quantitativos evidentes, associados a auséncia de clareza
quanto ao papel desta etapa da Educacdo Bésica, justificada pelas inimeras reformas propostas
ao longo dos tultimos anos e as disputas em torno do seu curriculo (Krawczyk; Ferretti, 2017).
Nesse sentido, a disputa em torno do curriculo do Ensino Médio, coloca-se como principal
mudanca em meio a outras urgéncias da educacao brasileira, tais como o acesso a todos os jovens
de 15 a 17 anos, a melhoria da infraestrutura das escolas ptblicas e valorizagdo dos professores?2.

Percebemos, como ja citado, refuncionalizada a teoria do capital humano, que na década
de 1970 entendia que “a formagao humana [estava] diretamente articulada com a formacgdo da
forga de trabalho, sendo esta considerada um dos fatores de produgdo, assim como o maquinario”
(Motta; Frigotto, 2017, p. 3). Nesse periodo, a pedagogia tecnicista tornou-se pedagogia oficial
nas escolas brasileiras a partir da Lei n® 5.692/71, sendo seu objetivo principal reduzir as taxas de
analfabetismo e elevar a capacidade produtiva dos brasileiros para trabalharem nas fabricas tendo
em vista a urgéncia do processo de industrializacao do pais. Com isso, o0 modelo fabril, a exemplo
do taylorismo e fordismo, foi adotado nas escolas para dar conta de formar a mao-de-obra
necessaria a partir dos “principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade” (Saviani, 2021b,
p. 365).

A partir da década de 1990, os principios produtivistas e tecnicistas sd3o novamente
traduzidos ao campo educacional em razdo das novas necessidades culturais, econdmicas e

politicas que se impuseram ao cenario mundial. Citamos o advento da politica de Margaret

22 Valorizagdo dos professores ¢ compreendida a partir de cinco dimensdes: salario, carreira, formagdo inicial,
formagao continuada e condigdes de trabalho (Dourado, 2015).
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Thatcher e Ronald Reagan, que influenciaram o retorno dos ideais liberais, agora denominados
neoliberais ou ultraliberais, e o Consenso de Washington?> que impds uma série de orientacdes
aos paises da América Latina (Saviani, 2021b, p. 427). Evidenciamos um retorno da ideologia do

capital humano, na década de 1990, que se reconfigura

sob a base de mundializac¢do do capital, das reformas que consubstanciam o desmanche
do Estado na garantia de direitos coletivos e universais e do avassalador processo de
privatizagdes (...) mediante as nog¢des de sociedade do conhecimento, qualidade total,
pedagogia das competéncias, empregabilidade e empreendedorismo (Frigotto; Ciavatta,
2011, p. 624).

Compreendemos que diferentemente da década de 1970 em que a escola formava mao-de-
obra para trabalhar num mercado em expansao, a partir da década de 1990, “a educacdo passa a
ser entendida como um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicdo pelos empregos disponiveis” (Saviani, 2021b, p. 430), deslocando-se para o
individuo a responsabilidade de tornar-se empregével, ou seja, o Estado se desresponsabiliza em
gerar postos de empregos para todos.

Essa tendéncia foi traduzida no documento “Educag¢do: um tesouro a descobrir”, cuja nota
de introdugdo a edigdo brasileira foi elaborada em 1998, pelo Ministro de Educacdo, Paulo
Renato Costa Souza, em que, tendo como pano de fundo o ‘Relatério Jacques Delors’, publicado
pela Organiza¢dao das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, em
1996, explicita a urgéncia da educagdo ao longo da vida para atender as necessidades de um
mundo em constantes mudangas. E deixa claro que a fun¢do da escola ¢ “transmitir cada vez mais
‘o gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais aprender a aprender, a curiosidade
intelectual’” (Delors, 2006, p. 19 apud Saviani, 2021b, p. 433).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados pelo Ministério da Educagdo —
MEC, em 1997, para ajudar na elaboragdo dos curriculos das escolas, novamente vemos a
interferéncia do Relatorio Jacques Delors e da pedagogia do “aprender a aprender”. A escola,

caberia a funcdo de habilitar as novas gera¢des “para adquirir novas competéncias € novos

2 Consenso de Washington expressdo que decorreu da reunido promovida por John Williamson no International
Institute for Economy, em Washington, para discutir o conjunto de recomendagdes consideradas urgentes e
necessarias aos paises da América Latina, cujo contetido foi respaldado por orgdos internacionais e por
intelectuais que atuam no setor da economia mundial (Saviani, 2021b, p. 427).
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saberes, pois as ‘novas relagdes entre o conhecimento e trabalho exigem capacidades de iniciativa
e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender a aprender’ num continuo ‘processo de educagao
permanente’” (Brasil, MEC, 1997, p. 34 apud Saviani, 2021b, p. 433).

Para Frigotto (2011, p. 240), as reformas neoliberais da década de 1990 caracterizaram a

opgao por uma economia de mercado, baseada no capitalismo dependente, que

em nome do ajuste, privatizaram a nacdo, desapropriaram o seu patrimonio,
desmontaram a face social do Estado e ampliaram a sua face que se constituia como
garantia de capital. Seu fundamento é o liberalismo conservador redutor da sociedade a
um conjunto de consumidores. Por isso, o individuo ndo mais estd referido a sociedade,
mas ao mercado. A educagdo ndo mais ¢ direito social e subjetivo, mas um servigo
mercantil.

Fica evidente que a formacao dos jovens esteve colocada a servigo do capital, que o papel
da escola ¢ secundarizado e que se mantém a negacao as classes menos favorecidas do seu direito
universal e de igual qualidade (Frigotto, 2011, p. 242). Nesse sentido, no tempo presente,
evidenciamos uma volta as décadas anteriores a de 2000, quando a intengdo dos reformadores do
Ensino Médio, pauta-se na necessidade econdmica de instrumentalizar os estudantes para o
mercado de trabalho, precarizando ainda mais o ensino nas escolas publicas brasileiras, visto que,
de acordo com Silveira, Silva e Oliveira (2021), a atual politica educacional do “Novo” Ensino
Médio estd alicercada em “uma perspectiva economicista que produz uma formacao
administrada, baseada em competéncias, competicdo e competitividade, ¢ também em uma
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perspectiva neotecnicista, mecanicista e utilitaria do ‘saber fazer’ (Silveira; Silva; Oliveira,
2021, p. 1.574).

O resultado dessas politicas educacionais, agravadas pelo contexto mundial das politicas
neoliberais, ¢ a dualidade da educacgao brasileira, o que Libaneo (2012, p. 13) caracterizou como
“escola do conhecimento para os ricos € como uma escola do acolhimento social para os pobres”.
Ao flexibilizar o curriculo e eleger apenas as disciplinas de Matematica, Portugués e Inglés como
obrigatorias nos trés anos do Ensino Médio, a proposta descaracterizou a ideia de etapa final da

Educacdo Basica tal como ¢ preconizado na LDBEN/1996, em seu Artigo 35, incisos I, 11, III e

1V:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da Educagdo Basica, com duragdo minima de trés
anos, tera como finalidades:
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I - A consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

IT - A preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de
ocupacdo ou aperfeigoamento posteriores;

III - O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

IV - A compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

O carater de urgéncia da reforma do Ensino Médio, expresso pela Medida Proviséria n°
746, de 22/09/2016, resultou na promulgacdo da Lei n° 13.415/2017 que alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n° 9.394/96 (LDBEN/1996) e propos, como ja destacado,
uma mudanga na organiza¢cdo do curriculo, que passou a ser composto por Formaciao Geral
Basica e Parte Flexivel, com amplia¢do da carga horaria para o minimo de 3.000 horas. A FGB,
com carga hordria maxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas, foi organizada por areas de
conhecimento (Matematica, Linguagem, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais)
vinculadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A Parte Flexivel corresponde ao
minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas do curriculo e, especificamente em Santa Catarina, os
itinerarios formativos sao compostos por: Projeto de Vida, Componentes Curriculares Eletivos,
Trilhas de Aprofundamento e Segunda Lingua Estrangeira.

Em consonancia com este movimento de reforma do Ensino Médio, no ano de 2018, duas
resolucdes e uma portaria foram publicadas: a Resolug¢do n° 4, de 17/12/2018 (Brasil, 2018c), que
instituiu a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC-EM), a Resolugao n° 3, de
21/11/2018 (Brasil, 2018b), que atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM) e a Portaria n° 1.432, de 28/12/2018 (Brasil, 2018d) que estabeleceu os
referenciais para a elaboragdo dos itinerarios formativos.

Com o intuito de apoiar as secretarias de educagdo dos Estados e do Distrito Federal, foi
lancada a Portaria n° 649, de 10/07/2018 (Brasil, 2018a), que instituiu o Programa de Apoio ao
“Novo” Ensino Médio e estabeleceu diretrizes, parametros ¢ critérios para a implantacao de
escolas-piloto. Em Santa Catarina, no ano de 2020, 120 escolas-piloto iniciaram o processo de

implementacgdo do “Novo” Ensino Médio**.

2 SANTA CATARINA. Secretaria do Estado da Educac@o (SED). Novo Ensino Médio. Florianopolis, SC, [2023].
Disponivel em: https://www.sed.sc.gov.br/servicos/etapas-e-modalidades-de-ensino/29-modalidade-de-
ensino/31310-novo-ensino-medio. Acesso em: 04 jul. 2022.
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Assim, diante do exposto e retomando a questdo inicial do presente estudo a respeito da
urgéncia da reforma curricular expressa pela Lei n® 13.415/2017, podemos compreender que esta
apenas justifica-se pelas exigéncias socioecondmicas do mercado. Ao reduzir a escola aos
padroes de empresas e té-la apenas como meio para a formacao de mao-de-obra, impossibilita-a
de oferecer aos jovens uma formacdo humana omnilateral centrada nos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade. Contraditoriamente, o “Novo” Ensino Médio, ao se
pautar em concepgoes pedagogicas centradas no individualismo e na competitividade (Silveira;
Silva; Oliveira, 2021), produz “uma inversao das fungdes da escola: o direito ao conhecimento e
a aprendizagem ¢ substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia” (Libaneo, 2012,
p. 23).

Além disso, ao propor uma parte flexivel do curriculo, além de nao “proporcionar, a todas
as criancas e jovens, em condig¢des iguais, 0 acesso aos conhecimentos da ciéncia, da cultura e da
arte, bem como o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e a formacao da cidadania”
(Libaneo, 2012, p. 23), partilhamos a falsa ideia de liberdade, pois, na verdade, o que existe ¢ a
responsabilizagdo do individuo com sua formacao e com suas escolhas, mesmo nao tendo a sua
disposicao as condigdes necessarias para o exercicio desta autonomia que o Estado lhe confere.
Um exemplo pertinente ¢ que a Lei 13.415/2017, em seu Art. 4°, modifica o Art. 36 da
LDBEN/1996, propde que as escolas e os sistemas de ensino ofertem os itinerarios formativos
conforme a relevancia local e suas possibilidades, ou seja, “nenhuma escola ficou obrigada a
oferecer os cinco itinerarios” (Silva, 2019, p. 3).

Levando em consideragao a realidade do Estado de Santa Catarina em que dos 295
municipios apenas 127 possuem mais de uma escola de Ensino Médio, ou seja, 57% dos
municipios catarinenses possuem apenas uma escola de Ensino Médio em sua abrangéncia (Santa
Catarina, 2020, p. 84), a falsa ideia de escolha agrava-se ainda mais, pois, os estudantes serdo
obrigados a cursar o que as escolas do municipio em que residem ofertarem. Estas, por sua vez,
ao escolherem os itinerarios formativos, além de ndo contemplarem as escolhas pessoais de todos
os jovens, deverdo levar em consideracdo as condigdes objetivas para a materializagdo destes
itinerarios, sob o risco de precarizar ainda mais o ensino (Lima; Maciel, 2018).

Diante do esvaziamento do curriculo do Ensino Médio, Silva (2019, p. 2) afirma que a

flexibilizag¢do curricular proposta pela Lei 13.415/2017 proporciona a fragilizagdo do “conceito
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de Ensino Médio como Educagdo Basica”. Este conceito, que foi originado pela LDBEN/1996,
significou um grande avango na luta contra a dualidade do Ensino Médio brasileiro,
historicamente marcado por processos excludentes de acesso aos conhecimentos produzidos pela
humanidade. Torna-se importante destacar que “a ideia de formacdo bésica traz consigo o
conceito de formagdo basica comum, comum a todos ¢ a todas, o que a reforma atual deixa de
garantir” (Silva, 2019, p. 4). Ao sonegar o acesso aos conhecimentos, a atual reforma
impossibilita a oferta de “uma formacao mais densa e integral que contribua com a autonomia
intelectual e com a capacidade de analise critica da realidade, finalidade do Ensino Médio em seu
carater de Educacao Basica” (Silva, 2019, p. 6).

Para além da disputa sobre a finalidade do Ensino Médio, Silva (2019) ¢ bastante
contundente na defesa do Ensino Médio como etapa da Educacdo Basica, tal qual ¢ assegurado
pela LDBEN/1996 nos artigos 35 e 36. Desse modo, a autora insiste que o Ensino Médio, como

etapa da Educacao Basica, deve proporcionar aos jovens

uma formagdo para compreender os processos culturais, econdmicos, politicos da
sociedade atual e contribuir com o desenvolvimento da necessaria autonomia intelectual
em cada pessoa. Por isso, ele seria a ultima etapa da Educac¢do Basica e teria uma
finalidade essencialmente formativa e ndo necessariamente preparatoria para isso ou
aquilo (Silva, 2019, p. 3).

Desconsiderando os dispositivos legais em favor da democratizacdo da escola publica,
“esta implementagdo demarcou um projeto de formagdo estruturado pela sonegacdo de
conhecimentos e pelo empobrecimento das praticas formativas” (Oliveira, 2020, p. 2) que
significou um retrocesso dos direitos sociais e a reafirmacao de politicas voltadas aos interesses
do capital. A negacdo do direito a Educagdo Basica assinalada pela reforma do Ensino Médio,
juntamente as outras reformas engendradas no governo Temer, tais como a “reforma da
previdéncia social, da reforma trabalhista e da aprovagdo da PEC dos gastos (Emenda
Constitucional 95/2016), [visaram] sacramentar o Estado minimo no financiamento das politicas
sociais” (Oliveira, 2020, p. 7).

A reforma do Ensino Médio, especialmente, ¢ pautada numa mudanga meramente
curricular que viabiliza mecanismos de privatizacao da educacdo brasileira e que reestrutura o seu

dualismo, “€¢ a expressdo de uma nova forma destas elites imporem seu projeto de dominacao e
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exclusdo, para tanto recorrem a mecanismos de convencimento, buscando ocultar seu objetivo de
manter a oferta educacional para as populagdes mais pobres restrita aos interesses do mercado”
(Oliveira, 2020, p. 12).

O discurso de que o Ensino Médio ndo ¢ atrativo, por ele ter muitas disciplinas e por nao
estar de acordo com os anseios dos jovens, legitimou o enfraquecimento e o esvaziamento do
curriculo em nome de uma flexibilizacdo curricular que habilitaria os jovens a estudar e
aprofundar suas areas de interesse, num claro descompromisso com o direito a Educagao Basica.
Além disso, de acordo com Lima e Maciel (2018), a reforma desprezou a realidade das escolas
brasileiras e desconsiderou o que, de fato, os alunos pensam sobre o Ensino Médio. Nesse

sentido, os autores asseveram que

os alunos ndo aguentam mais € uma escola sucateada, sem laboratdrios, auditérios,
espagos para desenvolvimento de atividades de cultura e lazer, o que ficou claro com o
movimento de ocupagdes das escolas por estudantes do Ensino Médio, em resposta a
reforma promovida pelo Governo Temer, reivindicando nada mais que condi¢des
decentes para estudar (Lima; Maciel, 2018, p. 15).

Essas realidades que assombram a educacdo merecem ser enfrentadas com
responsabilidade. E necessario conhecer e enfrentar os reais problemas da educagdo brasileira
com vistas a garantia dos direitos constitucionais. No entanto, a naturalizagdo das desigualdades
sociais, a competitividade e o enfraquecimento do Estado na elaboragdo de politicas publicas
colocam-se como importantes entraves e configuram o que Oliveira (2020) denominou de
“consolidacdo da pedagogia da hegemonia do capital” em que sdo silenciados os “discursos que
denunciam as desigualdades de classe e enaltece o movimento de empresariamento da educacao”
(Oliveira, 2020, p. 15).

No tempo presente, evidenciamos que a politica educacional brasileira, a partir de suas
relacdes historicas e das forgas sociais que a constituem enquanto projeto societario, coloca-se
ligada aos interesses do capital. As reformas educacionais engendradas a partir da década de 1990
e, em especial, a atual reforma do Ensino Médio, estdo alinhadas aos preceitos de organismos
internacionais ¢ as tendéncias neoliberais em que a educacao se tornou “um servigo mercantil”
(Frigotto, 2011, p. 240). Nessa perspectiva, a educagdo brasileira se constitui como mecanismo

que subjuga os jovens ao trabalho simples quando ndo possibilita aos mesmos o acesso aos
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conhecimentos historicamente produzidos e reduz a sua formacdo humana aos principios e
demandas do mercado numa visdo produtivista e neotecnicista.

Contra a precarizacao do ensino, Saviani (2021a, p. 45) adverte que “o dominado nao se
liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os
dominantes dominam ¢ questdo de libertacdo”. Assim, promover a igualdade de condicdes e a
qualidade da escola publica ¢ destituir o aspecto dualista no qual a educacdo brasileira se
encontra e fazer valer o direito social ao qual todos os cidadaos fazem jus, € possibilitar que todos
tenham uma educagao de qualidade a fim de exercerem plenamente a sua humanidade.

Os argumentos apresentados nos permitem questionar: A flexibilizagdo curricular
proposta pela Lei 13.415/2017 garante o direito dos jovens de terem acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos? Esta politica de flexibilizagdo curricular garante o acesso e a
permanéncia dos jovens a uma educacdo de qualidade? Como os jovens que estdo cursando o
“Novo” Ensino Médio percebem a importancia da flexibiliza¢do curricular em suas formagdes?
Buscamos ratificar a hipotese de pesquisa que dialoga com as referidas questdes no capitulo

seguinte.
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3 A FRAGILIZACAO DA EDUCACAO BASICA PELA FLEXIBILIZACAO
CURRICULAR NO “NOVO” ENSINO MEDIO: NEGACAO DOS DIREITOS DOS
JOVENS

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n® 9.394/96 (LDBEN/96), garantiu
o Ensino Médio como etapa final da Educacao Basica e, por consequéncia, como um direito de
todo cidadao brasileiro. Embora ndo seja etapa escolar obrigatéria, Cury (2008) afirma que o
Ensino Médio ¢ o acabamento da Educacdo Bésica, pois € nesta etapa, conforme explicita o art.
35 da referida legislagdo, que devem ser consolidados e aprofundados os conhecimentos
adquiridos nas etapas anteriores. E nesta etapa que deve ocorrer a preparagio basica dos
estudantes para o trabalho e exercicio da cidadania, nela deve ocorrer o aprimoramento como
pessoa humana dos estudantes a partir de uma formagdo ética, do desenvolvimento do
pensamento critico e da autonomia intelectual, enfim, ¢ nessa fase que os estudantes devem
compreender os fundamentos dos processos produtivos aliando teoria e pratica.

Dessa forma, compreendemos, principalmente, a partir de Silva (2019), que o Ensino
Médio, antes de ter esta ou aquela finalidade, compde uma etapa da escolarizacdo que visa a
formacao das juventudes no sentido de lhes permitir trilhar caminhos posteriores diversos. Em
outros termos, ¢ a formagao basica consolidada no Ensino Médio que podera garantir aos jovens
a possibilidade de escolher os seus percursos apos ou concomitantemente a conclusdo desta etapa
da Educacgdo Bésica, seja para uma formagado profissional técnica em nivel médio, para ingresso
no Ensino Superior ou para a sua inser¢do no mercado de trabalho.

No entanto, durante a segunda etapa da presente pesquisa, observamos a partir das
entrevistas concedidas pelos sete estudantes selecionados, que a implementagdo do Curriculo
Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense — CBTCEM (Santa Catarina, 2021a),
fundamentado na Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2017) e na Resolugao CNE/CP n° 4 (Brasil, 2018c¢),
fragilizou o conceito de Educacdo Bésica ao precarizar as condi¢des de oferta da formagdo geral
basica e, também, suscitou o esvaziamento na formac¢ao da juventude catarinense ao flexibilizar o
curriculo através dos itinerarios formativos ocasionando, mais uma vez, a protelagdo da formagao
humana integral dos estudantes. A seguir, iremos expor a analise dos dados coletados, cotejando-

os com a teoria escolhida, e apresentaremos as sinteses alcancadas.
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3.1 PRECARIZACAO DAS CONDICOES DE OFERTA DA FORMACAO GERAL
BASICA

A organizagdo curricular proposta pela Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2017) fragilizou a
concepcao de Ensino Médio como etapa da Educacao Basica ao dividir o curriculo em formagao
geral basica e parte flexivel. No Estado de Santa Catarina, as trés matrizes sugeridas no
CBTCEM (Santa Catarina, 2021a) reduzem a formagao geral basica para 1.760 horas, sendo que
na 2* série ela ¢ composta por 480 horas anuais. Esta reducdo denota a precarizacdo das
condigdes de oferta da formagdo geral béasica e demonstra que a ampliagdo da carga horaria, na
verdade, ndo ocorreu, pois houve uma reducao de 640 horas no curriculo quando o comparamos
ao anterior que era composto por 2.400 horas.

Mas, por que falamos em reducdo da carga hordria se em Santa Catarina foram
apresentadas trés matrizes que contemplam o minimo de 3.000 horas exigidas pela referida
legislagao? Qual a compreensao dos estudantes sobre esse processo?

Fica evidente nos relatos dos estudantes um misto de preocupacdo, tristeza, angustia e
decepcao com a nova estrutura curricular do Ensino Médio e com a diminui¢do da carga horéria
das disciplinas da formagdo geral basica. Atena, uma das estudantes entrevistadas, foi

contundente ao afirmar:

Infelizmente ¢ triste, porque, querendo ou ndo, pra gente fazer um vestibular ou um, ir 14
fazer o ENEM, a gente deveria tad tendo um ensino a mais e ndo estamos porque,
querendo ou ndo, € pouco tempo de aula. E ndo é culpa dos professores. Os professores,
eles ddo o melhor de si e eu acho que a maioria dos alunos também. Porém, a gente tem
pouquissimo tempo de aula e a gente ndo consegue aprender muita coisa (Relato de
Atena).

No relato de Atena, percebemos o quanto ela estd preocupada com a sua aprendizagem e,
principalmente, em como serd o seu desempenho nos exames externos, tais como o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, e nos vestibulares. Nesse sentido, a justificativa apresentada
a época pelo Ministro da Educacao, Sr. Mendonga Filho, de que a reforma seria “uma estratégia

de enfrentamento ao ensino desinteressante e de méd qualidade ofertado a juventude brasileira”

(Araujo, 2018, p. 220) se desfaz rapidamente, uma vez que os jovens se mostraram bastante



61

interessados e dispostos a aprender aquilo que, de fato, deveriam estar aprendendo no Ensino
Meédio e que lhes proporcionariam uma formagao mais solida.
Na mesma dire¢do, Deméter também demonstrou sua preocupagdo com a redugdo da

carga horaria da formagao geral basica:

(...) eu tenho muita matéria que foi tirada, tipo, por exemplo, agora eu t6 tendo uma aula
de Historia por semana. Ai se ndo tem aula nesse dia, ai, eu ja, tipo, ja acaba com a aula
do professor da semana e a gente tem muita dificuldade em pegar os assuntos de volta.
Tipo, ai, o professor mesmo tem dificuldade de passar atividade avaliativa. E fica mais
complicado pro professor e, também, tem muita trilha, trilha que ndo, ndo, no auxilia
em nada, ndo ajuda em nada e a gente preferia ta tendo, tipo, Histdria, ta tendo Fisica
(...) (Relato de Deméter).

Este ¢ outro relato importante que demonstra o quanto os estudantes se sentem
prejudicados por esta politica que enfraqueceu a formagdo geral bésica e fragilizou o proprio
conceito de Educacdo Basica. Dourado e Siqueira (2019) nos alertam que o modelo curricular do
“Novo” Ensino Médio esta vinculado a BNCC e que ela, por sua vez, estd ancorada “nas
Necessidades Bésicas de Aprendizagem (NEBA) em que o basico ¢ naturalizado como minimo”
(Dourado; Siqueira, 2019, p. 297). No caso de Santa Catarina, em que a matriz curricular da
formacdo geral basica da 2% série do “Novo” Ensino Médio ¢ composta por apenas duas aulas das
disciplinas obrigatorias do curriculo, a saber: Matematica, Lingua Portuguesa e Literatura e
Lingua Estrangeira (Inglés), e somente por uma aula semanal das demais disciplinas, revela o
quanto estas orientagdes acerca do curriculo minimo estdo sendo materializadas nas politicas
publicas educacionais do Estado.

Em conformidade com os relatos anteriores, Perséfone afirma:

Porque, apesar dessa flexibilidade, a gente tem uma diminui¢do de carga horaria das
outras matérias, tipo, Portugués, Matematica, Historia que sdo fundamentais pra gente
prestar um ENEM ou vestibular de universidade. E, ai, eu me pergunto se, mesmo com a
mudanca do ENEM, isso ai vai ser o suficiente para a gente, sabe? (Relato de
Perséfone).

O esvaziamento da formacao destacado por Perséfone, segundo Aratjo (2018), ndo € por
acaso. Ha uma intencionalidade em retirar do Ensino Médio, a “releviancia de matérias
importantes para a formagdo da juventude (...) [e precarizar] o desenvolvimento do pensamento

critico-racional e das amplas capacidades humanas necessarias ao comportamento autonomo e
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cidadao” (Aratjo, 2018, p. 224). Assim, percebemos a superficialidade com que os conceitos
basicos importantes estdo sendo trabalhados e/ou deixados de lado e, de acordo com Araujo
(2018), “resultado de uma visdo minimalista e instrumental do Ensino Médio [que estd] em
conformidade com recomendagdes de diferentes organismos multilaterais (...)” (Araujo, 2018, p.
225). Dentre estas recomendagoes, estdo as proposigoes da UNESCO com relagdo a um curriculo
minimo que privilegie apenas “competéncias essenciais tais como o letramento e a numeriza¢ao
(...)” (UNESCO apud Aratgjo, 2018, p. 226), ou seja, busca-se “privilegiar” com duas aulas o
ensino de Lingua Portuguesa e Matemadtica em detrimento de outros saberes importantes para a
formacdo da juventude catarinense.

No entanto, embora pare¢a que as disciplinas de Matemadtica e Lingua Portuguesa estejam
sendo privilegiadas por corresponderem, por exemplo, a dois dos trés dominios avaliados no
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA%, ao serem questionados se a
quantidade de aulas destas disciplinas lhes possibilita uma boa formacgdo, os estudantes sdao

contundentes:

Nao, na verdade, esse ¢ o principal problema com o Ensino Médio, ¢ que, tipo assim, a
Matematica, por exemplo, eu tenho duas aulas por semana, antes eu tinha cinco e, ainda
assim, a gente ndo dava conta de todo o conteudo. Era muita coisa ¢ na Matematica,
principalmente, é muita gente perdida. E, ai, de cinco aulas, passou para duas. Isso ndo
esta fechando a conta, tipo, a gente vai deixar a desejar e muito mais do que a gente ja
deixava antes. E isso (Relato de Gaia).

Este relato nos mostra o quanto os estudantes tém consciéncia daquilo que lhes esta sendo
negado, de que o conteudo das aulas ofertado ¢ pouco, ¢ insuficiente, pois, se antes da reforma ja
percebiam que a formagdo que recebiam era fragil, agora, com esta consideravel reducao do
numero de aulas das disciplinas, sentem-se ainda mais fragilizados e aquém do processo de
escolarizacdo. Quando Deméter afirma que queria “sair da escola sabendo fazer uma redagao, por

exemplo”, ¢ o sentimento de desesperanca que percebemos implicito em sua fala e, a0 mesmo

tempo, paira-nos a certeza de que por meio desta contrarreforma a escola foi “revestida antes de

25 O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA, “é um estudo comparativo internacional realizado a
cada trés anos pela Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)”. No Brasil, o PISA ¢
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Fonte: BRASIL.
Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP.
Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes — PISA. Brasilia, DF, [2023]. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa. Acesso: 24 mai 2023.
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carater certificatorio do que da qualidade social necessaria para favorecer uma inclusao menos
subordinada” (Kuenzer, 2010, p. 867) ou menos excludente dos jovens seja no mercado de
trabalho ou em estudos posteriores.

Nessa mesma perspectiva, Perséfone afirmou:

a gente percebe que, assim, levando pro lado de vestibular ¢ de ENEM, aquilo que a
gente vai precisar, a gente ndo esta aprendendo nem metade. As vezes, os professores se
queixam, se queixam disso, tipo, ‘gente, eu tenho aqui todo o cronograma do que eu
tenho que passar para vocés’, mas, as vezes, ndo da tempo de fazer tudo isso. Por
exemplo, a gente tem uma aula de Historia, de Geografia, de Quimica, de Fisica por
semana. O que que os professores conseguem fazer com isso? E, as vezes, tem os
feriados, as vezes, tem as emendas, as vezes, tem as pausas que acontecem durante o ano
e ¢ mais perda em cima de perda. E no final quem se prejudica ¢ a gente (Relato de
Perséfone).

Uma questdo central que se estabelece diante deste relato ¢ de que a reducdo da carga
horéria da formacdo geral basica ndo s6 impede os estudantes de acessarem os conhecimentos
historicamente produzidos, mas os impossibilita de participar com éxito dos exames para
prosseguirem seus estudos, o que demonstra que a atual reforma assevera a dualidade estrutural
da educacao brasileira uma vez que impde mecanismos internos de exclusio aos estudantes mais
pobres, que frequentam as escolas estaduais, o que refor¢a as desigualdades sociais e traz
“profundas consequéncias para o campo dos direitos e, portanto, para consolidagdo e a
qualificagdao da democracia” (Moll, 2017, p. 65).

Outro aspecto que surge com bastante intensidade nas falas dos estudantes diz respeito as
metodologias utilizadas nas aulas das disciplinas da formagdo geral basica no que tange as

estratégias de ensino e os recursos pedagogicos:

E, entdo, eu acho que poderia ter mais aulas sobre Fisica, tal, essas matérias comuns, né?
Porque tem muito pouco tempo pra gente aprender as matérias, entdo acaba que isso
prejudica a gente, né? A gente ndo consegue entender direito, dai tem que fazer
correndo, porque em um més tem que ter j& a matéria numa semana, na outra ja
explicagdo, ai ja prova e recuperacdo ¢ muito pouco tempo para fazer as aulas das
matérias (Relato de Hera).

Além do aspecto esvaziado com que conceitos importantes estdo sendo trabalhados, o que
percebemos nas falas dos estudantes ¢ um retrocesso nas praticas pedagodgicas que passam a ser

regidas por processos mecanizados, uma vez que nao ha tempo de propor estratégias de ensino
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diversificadas e conectadas com a realidade dos estudantes. Kuenzer (2010) afirma que estas sdao
“propostas pedagogicas academicistas”, que negam a finalidade do Ensino Médio, uma vez que
estdo alicercadas em uma “concepcdo de aprendizagem tipicamente taylorista/fordista,
fracamente vinculada a pratica social e a realidade do jovem na atualidade e centrada em
disciplinas fragmentadas, tratadas formalmente, que articulam precariamente teoria e pratica (...)”
(Kuenzer, 2010, p. 869).

O que podemos compreender ¢ que ha, a partir da reforma do Ensino Médio, um retorno
as metodologias desarticuladas com a aprendizagem e a permanéncia exitosa dos estudantes, pois
algo recorrente que se evidenciou nas falas dos estudantes foi a énfase no aspecto quantitativo da

aprendizagem em detrimento do qualitativo:

Sim, porque, na verdade, teriam que ser revisados os contetidos durante a semana, ndo so
numa aula. Ah, é, eu sendo professora: ah, eu vou passar isso daqui, isso daqui, isso
daqui. T4, fui 14 dei a aula certinha, expliquei tudo como teria que fazer. E, o que € o
conceito do contetido, e que eu teria que dar, fui 14 dei. S6 que os alunos vao ter que
estudar por conta porque tem prova semana que vem e eu sou obrigado a marcar essa
prova, porque se ndo todos os alunos vao ficar sem nota (Relato de Atena).

Percebemos, mais uma vez, o aspecto controverso com que esta politica estd sendo
materializada no Estado de Santa Catarina, pois, a0 mesmo tempo em que se amplia a carga
horaria do Ensino Médio, as praticas tornam-se esvaziadas de conteudo. Moll (2017) afirma que
113 r . ~ . . . , ~

alongar a régua do tempo para ampliacdo da jornada escolar, sem redimensiona-la, ndo muda
efetivamente os resultados do processo educativo, nem tampouco garante a permanéncia dos
estudantes nos bancos escolares” (Moll, 2017, p. 69).

O que esta implicito nessa fala de Atena ¢ que os professores valorizam o momento da
avaliacdo e que independente do aluno ter aprendido ou ndo o contetdo, ela ocorrerd. E, se o
estudante quiser aprender vai precisar estudar em casa. Obviamente que ¢ fundamental que os
estudantes sejam comprometidos com a sua aprendizagem, que estudem além da escola e que
sejam responsaveis, no entanto, os relatos dos estudantes revelam que se tornou exacerbado o
(13 . 2 . . ~

descompromisso” com o processo ensino-aprendizagem em razdo da falta de tempo dos
professores para ensinar os conteudos em sala de aula e pela falta de tempo para acompanharem,
de forma qualificada, a aprendizagem dos estudantes. Saviani (2020) afirma que estas praticas

que se baseiam nos resultados das provas finais e dos testes padronizados se posicionam “na
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contramao de todas as teorizagdes pedagdgicas formuladas nos tltimos 100 anos para as quais a
avaliacdo pedagogicamente significativa (...) [deve], sim, procurar avaliar o processo,
considerando as peculiaridades das escolas, dos alunos e dos professores” (Saviani, 2020, p. 5).
Nessa mesma direcao, Mello e Moll (2020) sinalizam que s3o estas “praticas que ‘ajudam’ a
manter a segregacdo dos estudantes: de um lado, a classe social privilegiada, que tem direito a
uma educagdo de qualidade e condigdes para estudar e, do outro lado, os pobres, que ndo t€ém
garantidos os mesmos direitos sociais” (Mello; Moll, 2020, p. 4).

Desse modo, podemos afirmar que uma mera mudanca curricular ndo garante a qualidade
educacional e a permanéncia exitosa dos jovens, tornando-se imperativo pensar em politicas
educacionais que extrapolem o plano do curriculo. E, nesse sentido, torna-se urgente a retomada
do PNE 2014-2024, que estabeleceu metas e estratégias bastante consistentes e comprometidas
com a qualidade social da Educagdo, mas que foi silenciado pelas reformas implantadas a partir
de 2016, com destaque a Emenda Constitucional n. 95/2016 e pela Lei n. 13.415/2017 onde esta
positivada a atual reforma do Ensino Médio (Saviani, 2020).

Um outro aspecto relevante que Atena aponta em suas falas ¢ o fato de que se os

estudantes quiserem aprender terdo que estudar por conta propria:

E horrivel, porque ndo da de aprender nada. A gente nio consegue bem, é, aprender
aquilo ali e, se a gente quiser aprender, vamos ter que estudar em casa. A gente vai ter
que fazer, tipo, muita aula videoaula em casa, aprender por conta. Coisa que muitos
alunos ndo tém tempo, porque ou trabalham de tarde ou de noite (Relato de Atena).

As expressdes “se a gente quiser aprender” e “aprender por conta” explicitam uma
dimensdo bastante peculiar das concepc¢des pedagogicas centradas no individualismo e na
competitividade em que o direito & educacao se torna uma responsabilidade individual e ndo um
direito social que deve ser preservado e garantido pelo Estado. Nesse sentido, o direito a
Educacdo Bésica encontra-se fragilizado e a tendéncia do Estado em desresponsabilizar-se pela
formacao de uma parcela significativa de jovens persiste, uma vez que, de acordo com Oliveira

(2018),

A perspectiva meritocratica de educagdo (...) produz a exclusao social na medida em que
responsabiliza as vitimas pelo fracasso que ¢ do sistema, incapaz de se adaptar as
necessidades e possibilidades de grandes segmentos da populagdo, produzindo a
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exclusdo ativamente por meio dos reducionismos que a reafirmam e provocam, ou seja,
fabricando-a pelo abandono dos mais frageis e necessitados em nome do sucesso,
atestado pelo bom rendimento, dos mais fortes. Estamos aqui denunciando a falacia da
igualdade de oportunidades nos sistemas unificados de curriculo e avaliagdo. E a
pergunta que se impde €: a quem interessa essa (des)igualdade? (Oliveira, 2018, p. 56).

Com base na analise realizada com os estudantes da 2* série do “Novo” Ensino Médio e
tendo como recorte a diminui¢do da carga horaria da formacdo geral basica pelo CBTCEM
(Santa Catarina, 2021a), podemos inferir que os estudantes catarinenses sao bastante interessados
e preocupados com o seu futuro e, também, conscientes daquilo que lhes estd sendo negado. A
fragilizagdo do Ensino Médio como etapa da Educacdo Basica se estabelece, fundamentalmente,
pelo enfraquecimento da FGB e pela determinacdo de um curriculo minimo que, aliado a BNCC
e as determinagdes de organismos internacionais, impede os estudantes de acessarem saberes
fundamentais que contribuem para o desenvolvimento do pensamento autdnomo e exercicio da
cidadania.

Da mesma forma, entendemos que esta politica assevera as desigualdades educacionais e
sociais na medida em que mantém a dualidade estrutural da educagdo brasileira ao impor
mecanismos internos de exclusdo dos estudantes. Ao ser negado o acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos, precarizam as condi¢des de oferta aos jovens oriundos das escolas
publicas estaduais e estes sdo “condenados” a permanecerem a margem dos processos de
escolarizacdo, bem como impedidos de participarem de forma equitativa de processos seletivos,
seja para dar continuidade aos seus estudos ou para concorrerem a vagas no mercado de trabalho.

Ficou evidente que a diminui¢do na carga hordria da FGB gerou um retrocesso nas
praticas pedagdgicas e um retorno as metodologias desarticuladas com a aprendizagem e a
permanéncia exitosa dos estudantes, uma vez que ficou explicito a valorizacdo dos aspectos
quantitativos em detrimento dos aspectos qualitativos do processo ensino-aprendizagem.

Enfim, as falas dos estudantes apontam que a concepgao pedagdgica adotada se alinha a
pressupostos centrados no individualismo e na competitividade em que o direito a educacdo se
torna uma responsabilidade individual e ndo um direito social, naturalizando-se as desigualdades
sociais e tirando do Estado a responsabilidade em prover as condi¢des para o alcance da

universalizacdo do Ensino Médio com qualidade social tal qual enunciado por Kuenzer (2010).



67

3.2 A FLEXIBILIZACAO E O ESVAZIAMENTO CURRICULAR

No que tange a parte flexivel do curriculo da 2% série do NEM, foram apresentadas no
CBTCEM (Santa Catarina, 2021a) trés possibilidades de matrizes curriculares com a seguinte
carga horaria anual: Matriz A com 520 horas, Matriz B com 640 horas e Matriz C com 928
horas, sendo compostas pelos itinerarios formativos: Projeto de Vida, Componentes Curriculares
Eletivos, Trilhas de Aprofundamento e Segunda Lingua Estrangeira. Ao longo desta secdo de
analise dos dados, iremos apresentar os resultados alcancados a partir das experiéncias dos
estudantes nos itinerarios formativos: Projeto de Vida e Trilhas de Aprofundamento.

O componente curricular Projeto de Vida compde a grade curricular das trés matrizes
apresentadas, com duas aulas semanais, ao longo dos trés anos do “Novo” Ensino Médio. De
acordo com o CBTCEM, o objetivo deste componente € “oportunizar aos estudantes a vivéncia
de situagdes de aprendizagem e experiéncia que reflitam seus interesses e lhes permitam
fortalecer a autonomia e desenvolver protagonismo e responsabilidade sobre suas escolhas
futuras” (Santa Catarina, 2021a, p. 62). Evidenciamos, também, que o propdsito deste

componente ¢

apoiar os jovens no processo de tomada de decisdo no decorrer das escolhas dos
itinerarios formativos (especialmente quanto as Trilhas de Aprofundamento e
Componentes Curriculares Eletivos), a fim de poder construir projetos de vida pautados
em suas proprias escolhas (Santa Catarina, 2021a, p. 63).

Embora alguns estudantes tenham relatado que o componente Projeto de Vida lhes
possibilitou o autoconhecimento, cumpre destacar que, ao mesmo tempo, eles relatam uma certa
inseguranca quanto a escolha por uma area de conhecimento, uma vez que a escolha precoce os

impede de fazer escolhas mais assertivas:

Entdo, o Projeto de Vida, assim, ajuda a gente a se autoconhecer, eu acredito que sim. S6
que é como eu falei, € so, tipo, incentivar a gente a continuar fazendo aquilo, mas néo
mostrar pra gente como € que as coisas realmente funcionam, vao funcionar daqui pra
frente, sabe? E como se fosse s6 o empurram e daqui pra frente tu se vira, ¢ tu e tu. E ¢
isso? (Relato de Perséfone).
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Quando questionada sobre a importancia da escolha por uma éarea de conhecimento nessa
etapa da escolarizacdo, tendo como base as proposicdes trabalhadas no componente Projeto de

Vida, Perséfone afirmou:

Na minha opinido, ndo, porque a gente ¢ adolescente, eu tenho 16 anos, eu ndo fago,
tipo, eu tenho na minha cabega aquilo que eu quero cursar, eu tenho na minha cabeca em
qual area eu sou melhor, s6 que, cara, € quando eu tiver mais maturidade, quando eu for
um adulto realmente, eu vou pensar completamente diferente, sabe? Entdo, tipo, as
vezes, eu acho que a gente ndo tem maturidade suficiente pra fazer uma escolha que vai
acarretar o resto do nosso futuro, o resto da vida inteira, praticamente, né? Entdo, eu
acho bem precoce, realmente (Relato de Perséfone).

Podemos compreender que algumas contradicdes se impdem quando confrontamos o
relato de Perséfone com os objetivos defendidos nos documentos oficiais, pois a negacao do
acesso ao conhecimento historicamente produzido fragiliza a perspectiva de futuro dos
estudantes, principalmente, a escolha por uma carreira. Por mais que o estudante trace um
planejamento e escolha uma area de conhecimento para aprofundar, ele ndo se sente seguro com
esta escolha. Kuenzer (2017) afirma que “a escolha precoce por uma area especializada de
estudos em um periodo em que o jovem ainda esta se preparando para fazer suas escolhas, pois
necessita ter o maior contato possivel com as diferentes areas”, vai na contramao de uma
proposta de formagao humana integral (Kuenzer, 2017, p. 336).

Nessa direcdo, Atena relatou que a falta de formagao proporcionada pela redugao da carga

horéria da formagao geral basica dificulta o acesso

pra qualquer curso que qualquer pessoa queira fazer e até dificultando a nossa
capacidade de escolha para um curso em si. Porque acaba ficando cada vez mais dificil,
porque a gente ndo ta vendo realmente os conteudos que té€m, por exemplo, eu quero ser
professor de Lingua Portuguesa, eu ndo consigo ver todos os contetidos que deveria estar
vendo, porque a gente tem duas aulas por semana. E acaba sendo pouquissimo tempo
para estudar realmente (Relato de Atena).

A dificuldade em escolher uma area para aprofundar tem sua origem na falta de qualidade
do ensino oferecido, pois ¢ finalidade da ultima etapa da Educagdo Basica desenvolver o
pensamento critico e a autonomia intelectual dos jovens a fim de que possam construir as suas
trajetorias. No entanto, como proporcionar formacao qualificada sem acesso a Educagdo Basica?

Moll (2017) afirma que esta explicita a falta de intengdo dos reformadores do Ensino Médio em
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investir no desenvolvimento pleno dos estudantes. De acordo com a autora, qual seria a
justificativa para o investimento em formag¢do humana integral se “muitos destes estudantes nao
serdo incorporados ao ‘mercado’, se eles sdo os que sobrardo no rearranjo das forgas produtivas
tao avidas de diminuir custos e ampliar ganhos?” (Moll, 2017, p. 70). Nesta politica educacional
impetrada pela Lei n® 13.415/2017 ganha destaque a sua subordinagdo as leis do mercado, em
detrimento do papel socializador e humanizador no qual a educacdo escolar deveria estar
ancorada.

Os proprios estudantes demonstraram que seria mais oportuno eles terem acesso a todas

as areas do conhecimento para depois fazerem as suas escolhas:

Entdo, eu acho que ¢ o ideal, é trabalhar todas as areas, (...) tu trabalhando todas as areas
tu tem uma visdo mais concreta do que que tu gosta mais do que tu ndo gosta. Do que tu
te focar em uma area que, basicamente, tu ndo da tanta importancia, sabe? Porque é uma
trilha, tu tem 10 aulas daquilo por semana, tu vai te enchendo o saco e tu ndo consegue
mais focar. E, tipo assim, tu ndo consegue distinguir o que que tu gosta do que tu nao
gosta e, principalmente, tu ndo consegue trabalhar tudo é, é, para ti estudar no final,
sabe? Que é bem importante (Relato de Gaia).

A contrarreforma do Ensino Médio expde o aspecto controverso com que esta politica foi
pensada aos estudantes das escolas publicas, uma vez que o esvaziamento da formagdo geral
basica e a escolha precoce por uma area de conhecimento assevera a negacao do aprimoramento
da juventude catarinense como pessoa humana e os impde a uma insercdo “precarizada no
mercado de trabalho” (Oliveira, 2020, p. 10). Nessa dire¢do, mais uma vez, percebemos uma
escolha consciente dos reformadores pela negacdo do direito & Educacdo Basica, “partindo do
pressuposto de que parte significativa da populagdo ndo teve e ndo tem direito a ter direitos”
(Moll, 2017, p. 64).

Outro aspecto relevante a explorar, a partir das proposicoes do componente curricular
Projeto de Vida, diz respeito a ideia de escolha que estd fortemente vinculada a compreensao de
protagonismo do estudante na construgdo de seus projetos pessoais. Este ideal de liberdade de
escolha foi amplamente divulgado e defendido nas propagandas em prol do NEM. No entanto, a
partir dos relatos dos estudantes, inferimos algumas contradi¢des. Quando questionados sobre o
processo de escolha dos itinerarios formativos, Atena afirmou: “Nao. Nao fui eu que escolhi,
porque eles disseram que os alunos, eles teriam uma opg¢ao de escolha, porém, nao € bem isso que

esta acontecendo, pelo menos para escolas publicas ndo € bem isso” (Relato de Atena). Deméter
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também relatou: “Porque o objetivo era eu escolher (...) e eu fazer o que eu quero, mas, ndo, nao
¢ assim que funciona” (Relato de Deméter).

Considerando o disposto no Art. 4°, da Lei 13.415/2017, que altera o Art. 36 da
LDBEN/1996, ao afirmar que cada sistema de ensino devera organizar seus curriculos, conforme
a relevancia local e sua possibilidade de oferta, evidenciamos o quanto ¢ ilusoria esta perspectiva
de liberdade de escolha a partir dos proprios ordenamentos legais. Em outros termos, ndo existe a
obrigatoriedade da escola em ofertar o que os alunos querem cursar, a escola ird ofertar os
itinerarios formativos com base em suas condigdes objetivas. Moll (2017) afirma que “a
propalada liberdade de escolha de itinerarios formativos pelos estudantes em relagdo aos
componentes ndo-obrigatorios do curriculo materializar-se-4, de fato, em op¢ées disponiveis, em
face da falta de professores de determinadas areas” (grifos da autora) (Moll, 2017, p. 71).

Desse modo, a escola ¢ responsabilizada pela oferta dos arranjos curriculares, tendo em
vista tanto a area de formagdo dos professores quanto os aspectos da infraestrutura disponiveis. E,
ao mesmo tempo, o Estado ndo se responsabiliza pelo provimento destas mesmas condi¢des, pois
se “¢ o sistema de ensino que vai decidir acerca da escolha dos itinerarios formativos a serem
ofertados, podera entdo fazé-lo de acordo com aquela area em que possuir mais professores,
desresponsabilizando-se, assim, com o problema da falta de docentes em outras areas” (Lima;
Maciel, 2018, p. 19).

Destacamos, ainda, o aspecto falacioso desta politica que insiste em afirmar que os
estudantes irdo construir seus projetos individuais no componente curricular Projeto de Vida,
escolher e cursar os itinerarios formativos que vinculam aos seus interesses. Ousamos dizer que
esta proposicdo ndo ird se concretizar nas escolas publicas catarinenses, principalmente, pelo
aspecto da incapacidade das escolas em “oferecer todas as condi¢des para a materializacdo do
processo de aprendizagem” (Lima; Maciel, 2018, p. 15) individual dos estudantes. E, também,
“sob o pretexto de permitir ao jovem escolher o que quer aprender”, esta politica pretende atacar
o ideal de construcdo de um “curriculo igual para todos” alicercado no conceito de Educagdo
Basica com vistas a superagao das desigualdades educacionais e sociais (Lima; Maciel, 2018, p.
20).

Com efeito, podemos afirmar que ndo compete aos estudantes do Ensino Médio a decisdao

por aquilo que eles querem estudar. Conforme Saviani (2020), “em lugar da liberdade de escolha
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dos alunos, o que a reforma promove ¢ a demissdao da responsabilidade dos adultos, de modo
geral, e, especificamente, dos professores quanto a orientagdo que lhes cabe propiciar a
estudantes ainda na idade da adolescéncia” (Saviani, 2020, p. 11). O relato de Perséfone sinaliza

nesta direcdo:

Olha, eu nunca realmente parei pra pensar sobre isso, mas, eu acredito que, ¢ como eu
disse, ¢ uma escolha muito dificil pra fazer enquanto a gente ainda t4 aqui, sabe? Entdo,
cara, ¢, as vezes, eu acho que se fosse pra gente pensar agora, uma resposta rapida:
esperar a gente sair da escola primeiro. E, dbvio, ir orientando a gente nesse, durante
esse periodo, sabe? Mas, deixar pra gente fazer esse tipo de escolha mais pra frente,
sabe? Com mais cabega, com mais maturidade pra escolher. Porque agora ¢
completamente, a gente se sente um pouco pressionado também por conta de ter que
fazer essa escolha (...) (Relato de Perséfone).

A func¢do do curriculo, para Lima e Maciel (2018), ¢ “sistematizar ndo s6 os interesses dos
jovens, mas educar esses interesses, independentemente de sua condi¢do social, confrontando-os
com suas necessidades formativas e tendo em vista um projeto de sociedade” (Lima; Maciel,
2018, p. 15). Para além da impossibilidade da escola em atender os projetos individuais dos
jovens, haja vista os limites impostos para tal, os proprios jovens demonstram em seus relatos
que desejariam nao precisar fazer essas escolhas tdo precocemente, mas que necessitariam ser
orientados, ao longo do Ensino Médio, quanto a essas escolhas. Ramos (apud Lima; Maciel,
2018, p. 15), ao discorrer sobre a importancia do curriculo do Ensino Médio, afirma que ¢

necessario

pensar esse curriculo nas dimensdes da vida deste estudante, trazer a ciéncia, o
conhecimento, o trabalho, a cultura em todas as suas dimensdes — a cultura juvenil, da
midia, a cultura erudita, enfim. Precisa haver um encontro entre projeto educacional e
interesse do jovem. Antes de um encontro, na verdade, é preciso haver um confronto
para se poder, entdo, se encontrar ¢ se reconstruir a convergéncia entre a finalidade da
escola e o interesse do jovem (Ramos apud Lima; Maciel, 2018, p. 15).

Nessa direcao, apontamos as DCNEM/2012 que vislumbravam a perspectiva da formagao
integral dos estudantes, pois, tendo como referencial a LDBEN/1996 no que tange as finalidades
do Ensino Médio, indicavam como base da proposta ¢ do desenvolvimento curricular a
integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura. E

conceituavam curriculo como uma proposta de acdo educativa que, por meio de conhecimentos

historicamente construidos pela humanidade, expressava-se
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por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e
pertinentes, permeadas por relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condigdes
cognitivas e socioafetivas (Brasil, 2012).

Na referida diretriz, o papel do professor ¢ fundamental na elaboragdo de propostas
pedagdgicas articuladas com a realidade social dos estudantes e da comunidade escolar com
vistas a superacao da fragmentagdo curricular e ao maior engajamento dos estudantes no processo
ensino-aprendizagem. No entanto, de acordo com Saviani (2020), ao demitir os professores da
responsabilidade de orientar os mais jovens e, ilusoriamente, atribuir aos estudantes a “liberdade
de escolha”, a reforma apregoa a “tendéncia a considerar que a educag@o ¢ um problema de toda
a sociedade e nao propriamente do Estado, isto ¢, dos governos”. Na contramdo do principio
constitucional, na atual reforma “adota-se a diretriz contraria: a educa¢do passa a ser dever de
todos e direito do Estado” (Saviani, 2020, p. 2). Assim, ha uma responsabilizacdo do individuo
por suas escolhas e pelo seu futuro, ao mesmo tempo, em que o Estado se esquiva de prover as
condigdes objetivas para o exercicio de uma educacao de qualidade, gratuita e inclusiva.

Um outro componente curricular indicado pelo CBTCEM sdo as trilhas de
aprofundamento que, conforme consta, “possuem destaque significativo no que se refere a parte
flexivel do curriculo, pois congregam maior carga horaria da parte flexivel do curriculo em
relagcdo aos demais componentes” (Santa Catarina, 2021a, p. 85).

No ‘Caderno 3 — Parte Flexivel do Curriculo: Portfolio das Trilhas de Aprofundamento’,
do CBTCEM (Santa Catarina, 2021b), sdo apresentadas 25 trilhas, sendo elas: 4 (quatro) trilhas
da Area de Matematica e suas tecnologias, 4 (quatro) trilhas da Area das Ciéncias Humanas e
Sociais aplicadas, 4 (quatro) trilhas da Area das Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, 2 (duas)
da Area de Linguagens e suas tecnologias ¢ 11 (onze) trilhas integradas entre as areas de
conhecimento.

Compdem a organizacao de cada uma das trilhas: objetivo geral, carga horaria e numero
de aulas semanais de acordo com a matriz curricular em funcionamento na unidade escolar, perfil
dos docentes, as unidades curriculares e os objetos de conhecimento bem como as orientagdes
metodologicas e avaliagdo. O documento também traz as habilidades que deverdo ser

desenvolvidas em cada unidade curricular e em cada objeto de conhecimento em consonancia
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com o0s quatro eixos estruturantes: investigacdo cientifica, processos criativos, mediacdo e
intervengdo sociocultural ¢ empreendedorismo, os quais foram estabelecidos pela Portaria n°
1.432/2018 (Brasil, 2018d).

Destacamos que as trilhas de aprofundamento estdo inseridas no curriculo a partir da 2%
série do “Novo” Ensino Médio e que elas sdo ofertadas semestralmente. Na Matriz A sdo 10
aulas semanais, totalizando 160 horas semestrais e 320 horas anuais. Na Matriz B e na Matriz C
sdo 15 aulas semanais, num total de 240 horas semestrais e 480 horas anuais. (Santa Catarina,
2021b). Outro aspecto que caracteriza as trilhas de aprofundamento refere-se ao fato de que elas
“ndo possuem progressao seriada, de forma que estudantes da 2°* e da 3% série do Ensino Médio
poderdo cursar qualquer trilha ofertada na unidade escolar, mediante a disponibilidade de vagas”
(Santa Catarina, 2021a, p. 90).

No entanto, embora elas sejam apresentadas de modo tao inovador, os estudantes relatam
ressalvas sobre como ocorrem as aulas das trilhas de aprofundamento e como os contetidos estao
(ou ndo) sendo aprofundados, uma vez que a ampliagdo e o aprofundamento das aprendizagens
sao proposi¢des do trabalho pedagdgico deste itinerario. Especificamente sobre as trilhas, Atena

foi bastante incisiva:

Nao, a gente ndo ta aprendendo nada em trilha. A gente simplesmente estd fazendo saida
de campo e batendo fotos de paisagens quando a gente vai fazer a saida. E, isso, pra
mim, ndo € bem estar aprendendo alguma coisa, aprendendo algo, porque isso a gente
coloca na internet e consegue aprender ali, mas, coisas que realmente deveriam estar
sendo ensinadas e com essa redug¢do de tempo das disciplinas ndo irdo ser (Relato de
Atena).

O relato de Atena demonstra a irrelevancia do aprendizado que ocorre nas trilhas de
aprofundamento, contrariando o enunciado no CBTCEM, e o qudo insatisfeitos os estudantes
estdo com a redugdo da carga horaria das disciplinas da formagao geral basica. A justificativa de
que foram “selecionadas tematicas atrativas para os estudantes e sintonizadas com o contexto
historico, politico e social da comunidade escolar” (Santa Catarina, 2021a, p. 90), com a
pretensdo de alargar o interesse dos jovens e garantir a sua permanéncia, ndo se materializa nas
escolas, pois o discurso dos jovens ¢ de total descontentamento. Conforme Oliveira (2020), a
reforma impds um “profundo esvaziamento” da Educacdo Basica e acelerou o “empobrecimento

do Ensino Médio, na medida em que o basico se constitui em algumas areas do conhecimento
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como o limite a ser ofertado aos alunos”. Com efeito, “talvez tenha sido a preocupacdo de
alinhar-se as recomendacdes do Banco Mundial o objetivo ao qual a reforma mais conseguiu
responder” (Oliveira, 2020, p. 7).

Perséfone questiona a importancia das trilhas de aprofundamento ao expor sobre sua
experiéncia com a parte flexivel do curriculo do “Novo” Ensino Médio. Sobre como ocorrem as

aulas das trilhas de aprofundamento, relatou:

E, essas matérias que sdo mais flexiveis em, assim, eu ja tive diferentes eletivas e agora
to tendo trilha com o segundo ano, e, em aulas especificas, as vezes, eu sinto falta de
uma organizagdo como a matéria mesmo, sabe? As vezes, é como se o professor
quisesse, mas, ele ndo conseguisse estar 100% preparado para ensinar a gente aquilo
dali. E, as vezes, eu me pergunto se essas matérias realmente sdo necessarias, sabe?
Porque, as vezes, sdo coisas, assim, aprofundamentos que ndo tem muita logica, sabe?
Nao, tdo, acho que poderia ser revisto essa parte, sabe? E, tipo, realmente deixar aquilo
que a gente pode tirar proveito, sabe? (Relato de Perséfone).

Diante desse relato, podemos questionar: por que, na visao de Perséfone, o professor nao
estd preparado para ensinar o proposto? E, por que a aluna afirma que aquilo que estd sendo
ensinado “ndo tem muita 16gica”? Para Lopes (2015), quando discutia a Base curricular nacional
comum, pautada em competéncias e habilidades, ja4 apontava “uma tendéncia a invisibilizar
experiéncias que contextualmente produzem possibilidades conectadas a finalidades de justica
social, melhoria da vida das pessoas, outras possibilidades de ser no mundo” (Lopes, 2015, p.
458). Nega-se a realidade e o contexto local em favor de uma padronizagdo curricular que “tende
a operar com uma no¢ao de conhecimento como um objeto, algo a ser transmitido ¢ ndo uma
producdo cultural sempre traduzida” (Lopes, 2015, p. 459).

Nesse sentido, além do professor ter a sua autonomia cerceada, o aluno também se
percebe alheio aos temas propostos. Lopes (2015) reitera que, embora seja afirmado que uma
base comum nacional ndo interfira na autonomia dos Estados, municipios e escolas, ela
“contribui para frear projetos contextuais e se tornar referéncia tnica” (Lopes, 2015, p. 458). No
caso especifico de Santa Catarina, podemos nos questionar se as 25 trilhas de aprofundamento,
conforme listado acima, ddo conta de todas as realidades das escolas catarinenses nos seus mais
diversos contextos sociais, culturais, econémicos, etc.

Ainda sobre as trilhas de aprofundamento, Zeus relatou:
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Entdo, até agora as aulas que a gente teve de trilha, todas elas pareceram assim, muito
vagas, muito tipo tanto faz que ndo vale nada. (...) Principalmente, que, muitos
professores de trilha ndo sdo os mesmos das matérias, por exemplo, a de trilha de
biologia ndo é a mesma que da aula de biologia, digamos assim. E, isso acaba tendo &,
uma diferenga, né, porque um professor ensina de um jeito e o outro ensina de outro e
ndo, acaba nio encaixando, né? Outros professores, tipo geografia, ele da aula de
geografia e faz a trilha também, é o mesmo. Entdo encaixa bem. Porém, a gente usa a
trilha somente pra como se fosse uma aula a mais dele de geografia, entdo a gente
termina, digamos, que um trabalho na aula dele, coisas assim (Relato de Zeus).

Ficou evidente que, nas aulas da formagdo geral basica, os professores ndao tém tempo
para aprofundar os conceitos e para possibilitarem o desenvolvimento e a apropriacdo de
conhecimentos relevantes aos estudantes. Por outro lado, no que se refere a parte flexivel do
curriculo, em especial nas trilhas de aprofundamento, podemos inferir, haja vista que o relato de
Zeus nos aponta, o predominio da superficialidade com que os conteudos estdo sendo abordados
e também para a falta de integragdo entre os professores. Nas falas dos estudantes se explicita o
que Lopes (2015) ja alertava, que a atual “reforma educacional ¢ concebida como a mudanca que
pode/deve ser organizada sem considerar o obrigatorio didlogo critico com as experiéncias em
curso nas escolas” (Lopes, 2015, p. 459).

Nessa direcdo, compreendemos que a reforma do Ensino Médio ¢ reduzida a uma
mudanca curricular vinculada a consecucao de uma base comum nacional que, de acordo com
Dourado e Siqueira (2019), além de fomentar a “tendéncia de padronizacdo e homogeneizagao
dos contetdos, objetivos e habilidades” orienta-se “por uma logica restrita do ‘direito a

aprendizagem’” em contraposi¢ao ao

\

direito a educag@o, uma vez que aprender é uma condi¢do inerente ao ato educativo.
Portanto, falar em direito a educacdo ¢ mais amplo do que direito a aprendizagem, ja que
direito a educagdo implica uma institui¢do educativa de qualidade, com professores
valorizados, com curriculos construidos coletivamente, com infraestrutura adequada que
permita a materializagdo de um projeto politico-pedagdgico democratico e ndo apenas
restrito as necessidades de aprendizagem (Dourado; Siqueira, 2019, p. 300).

Nesse ambito, Deméter demonstra ndo s6 o descontentamento com aulas de trilhas de
aprofundamento, mas também que o direito a educacao lhe estd sendo negado:

Eu acho que ¢ muito artificial, sabe, tipo, porque até os professores estdo perdidos nisso.

Tipo, ndo € culpa deles nem nossa, sabe, porque ¢ um negdcio novo, mas nio ta dando

certo porque € meio que nem eles sabem o que passar muitas vezes. As vezes, eles dao
aula normal da matéria que eles ja ddo normalmente, por exemplo, portugués, ai, eles ja
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dao algo de portugués normalmente. Mas, ai, tem matérias que faltam bastante e faz falta
(Relato de Deméter).

A percepgao de Deméter ¢ de que os professores nao foram preparados para trabalhar com
as trilhas de aprofundamento e que, por isso, acabam trabalhando as matérias/contetidos que estao
acostumados a trabalhar. E, por mais que esta pratica ocorra a revelia de todo processo de
implementacdo do NEM, os alunos sentem-se ainda muito prejudicados e manifestam o
sentimento de falta. No entanto, esta caracterizacdo evidencia a precarizacdo da educagdo
publica, pois, muito distante da garantia do direito a educacdo, a desqualificagdo das condigdes
do sistema escolar, “somadas as profundas desigualdades sociais, também impde aos jovens
brasileiros profundas desigualdades na realizagdo dos percursos escolares, obstaculizando, muito
mais do que possibilitando, processos de desenvolvimento pleno” (Moll, 2017, p. 63).

O relato de Perséfone sobre a diminuigdo e substitui¢do das aulas referentes a formagao
geral basica pelas trilhas de aprofundamento aponta na mesma diregao do relato de Deméter:

Sim. Porque ¢é assim, acaba que, na minha visdo, muitas matérias eletivas acabam sendo
futeis. Por exemplo, o que a gente vai levar daqui para frente, sabe? Entdo, assim, da
para dar uma diminuida na carga horéaria dessas matérias e aumentar aquelas que
realmente importam. Por exemplo, eu tenho mais, eu acho que mais de sete aulas de
trilha por semana e uma de historia e uma de filosofia e duas de matematica, o que que

eu aprendo afinal de contas, sabe? Parece que fica um buraco ali no meio, um vazio.
Entende? (Relato de Perséfone).

O “vazio” que fica na formacao dos estudantes pode ser compreendido, primeiramente, a
partir da andlise da carga horaria da Matriz A do CBTCEM, pois, se a carga horaria anual total ¢
de 1.000 horas, as trilhas de aprofundamento ocupam mais de 30% da carga horéria anual.
Semanalmente, elas ocupam 10 das 31 aulas distribuidas. Assim, diante do relato de que “muitas
matérias eletivas acabam sendo futeis” nos deparamos, novamente, com o direito a educacao
protelado uma vez que o ndo acesso ao saber sistematizado impde limites ao desenvolvimento
destes estudantes como cidaddos. Cury (2002) afirma que “o direito a educag¢do parte do
reconhecimento de que o saber sistematico ¢ mais do que uma importante heranga cultural” na
medida em que ele proporcionara “ao individuo uma chave de autoconstrucao e de se reconhecer
como capaz de opgdes” (Cury, 2002, p. 260). Na mesma direcdo, Dourado e Siqueira (2019)

afirmam que “a educagdo precisa compreender o humano como sujeito capaz de pensar, de
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dialogar, de interagir, enfim, de construir conhecimentos. Nessa dire¢dao ¢ fundamental retomar o
principio constitucional da educagdo para a cidadania” (Dourado; Siqueira, 2019, p. 302).

Ainda sobre sua experiéncia com as trilhas de aprofundamento, Deméter afirmou:

(...) eu preferia ta tendo mais aula das, das outras aulas, tipo, as aulas, outras aulas
normais, tipo, mais aula de Fisica, Historia, Geografia, do que as outras trilhas, porque,
muitas, muitas ndo aprofundam e ndo ddo certo, sabe? Ai, parece que a gente ta ali
perdendo tempo (Relato de Deméter).

O relato de Deméter nos sinaliza para a ocorréncia da negacdo do direito a Educacao
Basica aos estudantes do Ensino Médio. Estd explicita em sua fala o aspecto perverso no qual a
contrarreforma nega o acesso aos conhecimentos sistematizados e impde condigdes precarias aos
jovens das classes menos favorecidas. Cury (2008) assevera que a “Educagdo Bésica ¢ um direito
(em oposigdo a privilégio) e busca, em sua abertura universal, o aprendizado de saberes validos
para toda e qualquer pessoa, responde a necessidades educativas do desenvolvimento humano
como patrimonio cultural” (Cury, 2008, p. 300). Nesta direcdo, compreendemos o quanto a
educacdo escolar pode contribuir para a conquista da justica social e da justeza dos demais
direitos inscritos no Art. 6° da Constitui¢ao Federal. Ao mesmo tempo, sinalizamos o quanto que
a fragilizacdo e a negacdo da Educacdo Basica impossibilitam estes jovens de terem acesso “aos
conhecimentos cientificos, a igualdade, a democracia, a cidadania e aos direitos humanos” (Cury,
2008, p. 300).

Este outro relato de Perséfone, ao comentar sobre a sua experiéncia com as trilhas de

aprofundamento, também indica a negacao do direito a Educacao Basica:

(...) a nossa experiéncia com toda essa eletiva, com toda essa trilha, com todas essas
matérias que surgiram agora ¢ ndo ta sendo a melhor experiéncia. Pra gente aquilo dali
estd sendo completamente desnecessario. Entende? Entdo, tipo, talvez, com uma
abordagem diferente, a gente pudesse ter outro tipo de pensamento, mas, no momento, ¢
esse, de que as outras disciplinas cléssicas, que a gente realmente, ¢, vai precisar pra
fazer, pra utilizar a partir de agora, estdo sendo deixadas de lado (Relato de Perséfone).

O relato de Perséfone expressa o desmonte do curriculo do Ensino Médio. No lugar das
disciplinas cléssicas, de acordo com a estudante, colocaram algo “completamente desnecessario”.

Perséfone refere-se as trilhas de aprofundamento que, conforme consta no CBTCEM,
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foram construidas a partir de um movimento que ndo demarca os componentes
curriculares, mas elenca uma série de habilidades das areas e dos eixos estruturantes,
bem como objetos de conhecimento a elas vinculados, os quais podem ser trabalhados,
de acordo com a organizagdo da unidade escolar, por diferentes componentes
curriculares” (Santa Catarina, 2021a, p. 89).

Nesse contexto, torna-se indispensavel destacar que as trilhas de aprofundamento
valorizam o desenvolvimento destas habilidades que foram elencadas. As disciplinas classicas do
Ensino Médio foram substituidas por unidades curriculares e os contetidos/conceitos tornaram-se
apenas meio para o alcance de competéncias. Lopes (2015) ja asseverava que ¢ extremamente
perverso este processo que vincula a qualidade da educagdo “a possibilidade de fornecer garantias
aos empregadores de que os alunos tém as competéncias esperadas, tornando o processo
educacional submetido fortemente as expectativas de aprendizagem vinculadas aos critérios
econdmicos” (Lopes, 2015, p. 461). Na mesma esteira, Oliveira (2018) afirma que diante da
“pluralidade do Brasil, ao contrario do caminho escolhido pelo governo ao insistir com a BNCC,
exige pluralidade de possibilidades, de oferta de trajeto e de garantias de condi¢des para que o
processo ensino-aprendizagem ocorra” (Oliveira, 2018, p. 57).

No entanto, o cardter antidemocratico desta politica revela-se a medida em que, ao
desconsiderar os territorios e as realidades sociais, ela insiste em “oferecer os mesmos contetidos
e materiais a alunos com diferentes experiéncias, conhecimentos, desejos e possibilidades de
aprendizagem, (...) transformando-os em obrigacdes limitadas por normas que niao os atendem”
(Oliveira, 2018, p. 57). A partir dos excertos apresentados e da andlise de dados realizada,
inferimos que a atual politica educacional do Ensino Médio, materializada no Estado de Santa
Catarina, por meio do CBTCEM, desconsidera o aspecto formativo desta etapa da Educagdo
Bésica. Primeiramente, por propor aos estudantes escolher o que querem estudar. Além do
aspecto ilusorio e falacioso desta “liberdade de escolha”, os proprios jovens demonstraram que
ndo se sentem preparados para realizar tal escolha e que desejariam aprofundar os conhecimentos
historicamente produzidos para, somente ao final desta etapa de escolarizagdo, fazerem suas
escolhas de modo mais assertivo.

Da mesma forma, além da escola ndo ter a obrigatoriedade de ofertar todos os itinerarios
formativos e todas as areas de conhecimento, ao realizarem suas “escolhas”, o acesso a outros

conhecimentos fundamentais para o seu aprimoramento como pessoa humana sao negados. Esta
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condicao fragiliza a perspectiva de futuro e/ou de carreira dos estudantes e os impde a uma
inser¢ao precarizada ao mercado de trabalho. Nesse sentido, afirmamos, com base nos autores
estudados, que ndo ¢ fungdo dos estudantes decidirem o que querem estudar, mas ¢ dever do
Estado promover a constru¢do de propostas pedagogicas articuladas com a realidade social dos
estudantes e com a comunidade local a fim de assumir sua responsabilidade enquanto agente da
democracia, da justi¢a e da igualdade social.

No entanto, a negacdo da realidade social dos estudantes denota o aspecto perverso com
que esta politica vem sendo materializada em Santa Catarina, percebida através da padronizagao
e homogeneizacao curriculares impostas pelas Trilhas de Aprofundamento em que os contetdos,
objetivos e habilidades a serem desenvolvidas ja estdo dados. Os relatos dos estudantes apontam
o cerceamento da autonomia dos professores bem como a falta de integracdo e de didlogo entre
eles no planejamento das acdes pedagogicas. Estas caracteristicas, aliadas a falta de formagao
docente, elucidam a desvalorizagdao dos conhecimentos historicamente produzidos que ocorrem
nas Trilhas de Aprofundamento.

Por fim, a forma precarizada que o NEM esta sendo ofertado evidencia a negacao do
direito a Educacdo Basica e expressa o alinhamento desta politica as demandas do mercado em
contraposicao ao aspecto socializador e humanizador da escola. Desse modo, na se¢dao seguinte,
iremos elucidar, a partir da analise dos dados apreendidos, como, reiteradamente, a protelagao da

formagdo humana integral persiste nas politicas educacionais brasileiras.

33 PROTELACAO DA FORMACAO HUMANA INTEGRAL E EXPECTATIVAS
AMPLAS

A medida que os jovens, filhos dos trabalhadores, tém acesso a educagdo escolar, e
principalmente ao Ensino Médio, acirra-se a disputa em torno das finalidades e de qual
conhecimento deve ser disponibilizado a eles. De acordo com Silva (2018, p. 7), o aumento
significativo no nimero de matriculas nesta etapa da Educacdo Basica, “de pouco mais de
3.500.000 matriculas em 1991, a 9 milhdes em 2004, fez com que a temdtica em torno do seu

curriculo estivesse em pauta nos “marcos normativos e [nas] agdes do executivo federal” nos
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tltimos anos?¢. Garcia (2014, p. 46) destaca que a elevagdo expressiva no niimero de matriculas
do Ensino Médio, na verdade, esta relacionada “mais a universalizagdo do Ensino Fundamental, a
melhoria do fluxo escolar nessa etapa de ensino e as exigéncias do mercado de trabalho do que as
politicas especificas para a melhoria da qualidade do Ensino Médio” uma vez que as politicas
pretendidas aos jovens ndo deram, e ainda ndo dado, conta de tratar esta etapa de escolarizacao
como um direito social, como uma importante etapa formativa no percurso dos jovens e como
prerrogativa para a formagao humana integral.

A centralidade da terceira etapa da Educacdo Basica, seu acabamento (Cury, 2008), fica
evidente nos relatos dos estudantes. Frequentar o Ensino Médio e se apropriar dos conhecimentos
cientificos historicamente produzidos, além de um direito ¢ um desejo explicito dos jovens que
sonham com seu futuro e com melhores oportunidades. O relato de Deméter, quando questionada
sobre a reducdo da carga horaria das disciplinas classicas do Ensino Médio, demonstra o aspecto

protelatorio da formacao humana integral promovido pela Lei 13.415/2017:

Porque faz muita falta, né? Eu t6 vendo que ta fazendo muita falta pra gente, porque fica
muito corrido pra fazer as coisas e, também, porque as trilhas ndo ajudam em nada. Tem
dia que mal a gente faz, mal faz as coisas, porque as trilhas quase ndo aprofundam e, ¢,
eu preferia estar tendo algo que realmente me auxiliasse, né? (Relato de Deméter).

A atual legislacao, ao propor a divisdo curricular e estabelecer o “maximo” de 1.800 horas
para a formacao geral basica, permitindo, inclusive, que a Secretaria de Estado da Educacao de
Santa Catarina estabelecesse apenas 1.760 horas, imp0e aos estudantes permanecerem alijados do
processo de escolarizagdo. Como podemos perceber, os proprios jovens externam o entendimento
de que os conhecimentos ndo socializados fardo falta em suas trajetorias, seja para dar
continuidade em seus estudos ou para acessar de modo qualificado o mercado de trabalho.
Simdes (2020) afirma que a expansdo do Ensino Médio, ao atingir as escolas publicas e
proporcionar o acesso a diferentes grupos sociais, estabeleceu um novo dualismo que ¢
caracterizado pela funcionalidade da escola, ou seja, “a educagao ¢ defendida como direito, como

bem social a ser universalizado, mas ¢ tratada como privilégio de alguns segmentos, porque a

26 Silva (2018) apresenta um quadro com a cronologia dos marcos normativos e a¢des do poder executivo federal
entre os anos de 1996 ¢ 2018.
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logica dos sistemas educacionais fundamenta-se na distribuicao desigual do capital simbdlico que
a escola detém” (Simdes, 2020, p. 192).

O relato de Artemis também demonstra que a protelagdo da formagdo humana integral se
estabelece pela falta de acesso qualificado ao conhecimento a partir da reducao da carga horéria

da formacao geral basica:

T4 faltando porque a gente acabou perdendo aulas, o que eram essenciais, Biologia,
Matematica, Fisica. A gente acabou perdendo aulas que sdo realmente essenciais pra
gente por conta da trilha, porque teve que dar espaco pra aula de trilha, entdo, creio que
muitas vezes ndo da do professor aprofundar, da gente entender com mais clareza por
questdes disso (Relato de Artemis).

As andlises anteriores acerca das trilhas de aprofundamento nos permitem afirmar o
quanto os alunos estdo sendo prejudicados em suas formagdes por terem que fazer escolhas que,
na maior parte das situagdes, ndo sdo atendidas, mas também porque ha uma série de outras
fragilidades na materializacdo desta parte flexivel do curriculo. Do mesmo modo, a partir dos
relatos dos estudantes, elucida-se também o quanto estdo sendo impedidos de aprofundar os
conhecimentos nas aulas destinadas a formagao geral basica. Filho e Moura (2020), ao analisarem
distintas propostas de Ensino Médio da ultima década e buscarem apreender a intencionalidade
de cada uma delas, afirmam que “as distintas concepg¢des e formas de organizagdo curricular,
incluindo os tempos e espacos, que sustentam os diversos ensinos médios revelam a
fragmentagdo que priva a populagdo do direito igualitario a educacao escolar nessa etapa” (Filho;
Moura, 2020, p. 137).

O saber sistematizado destinado a esta etapa da Educacao Basica, compreendido como um
direito que deveria ser oportunizado a todos os jovens que frequentam o “Novo” Ensino Médio ¢
declaradamente caracterizado por esta fragmentacdo. Esta dimensdo aparece de modo explicito

no relato de Gaia:

Entdo, se eu pegar uma trilha, uma eletiva de uma area especifica, eu ndo vou trabalhar
todas, eu vou trabalhar uma s0, talvez de varias maneiras, mas ainda assim vai ser ou s
na area de humanas ou s6 na area de exatas ou s6 na area de ciéncias. E, isso ndo, para
mim, ndo fecha. Para mim ndo precisava, sabe? E interessante a gente ter um
conhecimento sobre varias outras areas (Relato de Gaia).
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A clareza com que Gaia expressa seu descontentamento com o que estd sendo oferecido
aos estudantes, revela tanto o modo unilateral da formacdo quanto & intengdo com que este

curriculo foi pensado aos jovens oriundos das classes populares. De acordo com Filho e Moura

(2020),

a definicdo sobre quem tem direito de acesso a qual tipo de Ensino Médio ndo é
aleatdria, nem fruto de uma opg¢ao livre, mas parte de uma politica de focalizagdo que
busca fazer o acoplamento entre cada oferta e cada fragmento de classe, utilizando como
critério a posi¢@o ocupada na hierarquia socioeconémica (Filho; Moura, 2020, p. 137).
Desse modo, ressalta-se que as mudangas curriculares propostas pela Lei 13.415/2017
visam a adequacgdo da formagdao dos estudantes as demandas do mercado e representam um
ideédrio que compactuam, de acordo com Kuenzer (2017, p. 339), com o regime de acumulagdo
flexivel proposto pelo “Banco Mundial como politica para os paises pobres desde a década de
1990” em que se evidencia o desenvolvimento de competéncias que permitam aos estudantes
“aprender ao longo da vida” e serem empreendedores de si, partindo-se, principalmente, de uma
logica em que as subjetividades flexiveis e as capacidades adaptativas importam mais do que a
promogao do “desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos” (Libaneo, 2016, p. 48).
Libaneo (2016) ja nos alertava que as politicas educacionais sob a forte influéncia dos
organismos internacionais trariam “o desfiguramento da escola como lugar de formagao cultural
e cientifica e, em consequéncia, a desvalorizagdo do conhecimento escolar significativo”

(Libaneo, 2016, p. 41). O relato de Atena expressa este desfiguramento:

Na parte das trilhas sdo pouquissimos aprendizados. Por exemplo, agora eu t6 tendo
trilha de foto-cidade-grafia. E uma trilha que, basicamente, ndo tem nada a ver com os
contetdos que eu estou aprendendo. E a gente, basicamente, esta aprendendo a bater foto
das coisas, tipo, paisagens naturais. Sendo que sdo coisas que isso ndo ¢ pra todo mundo,
ndo ¢ todo mundo que vai seguir a carreira de fotografia em si. Entdo, eu acho que ndo ta
sendo bem implementado, eu acho que essa é a palavra correta (Relato de Atena).

A perspectiva apresentada pelos reformadores de que a parte flexivel do curriculo, e neste
caso das trilhas de aprofundamento, iriam tornar mais significativa a aprendizagem, na verdade,
esconde a sua real inten¢do que ¢ a “de criar insumos para que o aluno alcance a aprendizagem
como produto, deixando em segundo plano o processo de aprendizagem” (Libaneo, 2016, p. 48).

Dessa forma, assevera-se que um dos objetivos implicitos desta politica ¢ o desenvolvimento de



83

aprendizagens minimas aos mais pobres para que estas sirvam tanto no sentido de lhes
possibilitar a inser¢do no mercado de trabalho, mesmo que de modo precarizado, quanto para lhes
possibilitar, de algum modo, serem também consumidores. Nesse sentido, Libaneo (2016) aponta
que “na linguagem dos documentos do Banco Mundial, a educagdo ¢ a solugdo para prevenir
problemas da expansdo capitalista em decorréncia da marginalidade e da pobreza” (Libaneo,
2016, p. 47).

Reiteramos que a atual reforma do Ensino Médio, proposta pela Lei 13.415/2017, alinha-
se com os interesses do sistema capitalista € com as orientagdes de organismos internacionais
que, distantes de focalizar a formag¢do humana integral dos estudantes e de garantir a educacdo

como um direito social,

se nutre da divisdo técnica do trabalho valorizando a dimensao intelectual (e complexa),
exercida por poucos, em detrimento do trabalho manual (e simples), destinado a maioria.
Entretanto, todas essas formas de trabalho, submetidas aos interesses hegemonicos, se
articulam e contribuem para a manuten¢do do bom funcionamento do metabolismo do
capital (Filho; Moura, 2020, p. 138).

Um outro aspecto evidenciado nos relatos dos estudantes e que caracteriza a protelacdo da
formacao humana integral diz respeito a falta de infraestrutura nas escolas. Quando questionamos

Zeus sobre esta tematica, ele foi bastante enfatico:

Entdo, ¢, a gente tem um laboratdrio de informatica, mas que € a inica coisa que a gente
tem, a gente usa o que tem, né? E, s6 que seria interessante se tivesse coisas a mais como
laboratorio, pra, o laboratdrio de ciéncias né, digamos assim. E, a gente, hoje, né, a gente
tem a biblioteca. (...) E, algumas outras coisas, como a quadra ndo tem um teto, digamos
assim, porque algumas trilhas elas sdo ali. Ndo, assim, tudo bem. S6 que, por vezes, a
gente ndo vai pra quadra fazer algum tipo de trilha, porque esta chovendo né, e, as vezes,
também o sol td muito quente, entdo a gente td ali ¢ fazendo alguma atividade, por
exemplo, quando tem trilha de que é uma trilha de jogos que a gente tem, as vezes, 0s
jogos sdo, digamos que dinadmicos, entdo a gente ndo pega e joga xadrez, a gente vai ali e
monta algum jogo, né? Que é outra coisa que eu ndo sei por que que tem, mas eu acho
divertido até. Parece um lazer, digamos assim. S6 que desde que eu estudo aqui, tem
coisas que ainda ndo mudaram, uma quadra, a iinica coisa que fizeram agora foi colocar
um piso decente na quadra, porque antes nem isto tinha, era s6 cimento puro. Mas, até
hoje nunca colocaram um teto na quadra, uma lona, pelo menos, né? E, o laboratdrio de
ciéncias eu ja falei (Relato de Zeus).

O que podemos evidenciar no relato de Zeus é que as condigdes fisicas da escola impdem

limites ao desenvolvimento das propostas das trilhas de aprofundamento que, por vezes, precisam
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ser reelaboradas pelas impossibilidades de execu¢do. Partindo do pressuposto de que a
infraestrutura é concebida como uma das condi¢des de partida para o desenvolvimento de uma
educacdo que se pretenda integral (Brasil, 2009 apud Pattaro; Machado, 2014, p. 122),
percebemos o quanto ainda € necessario avangar em termos de investimento/financiamento para
que o minimo aos estudantes da rede publica estadual seja garantido. Quando Zeus fala “a gente
usa o que tem, né?” nos recordamos da responsabilidade atribuida a escola em ofertar itinerarios
formativos que estejam em conformidade com as suas condi¢des objetivas, visando a qualidade
do processo ensino-aprendizagem. No entanto, esta afirma¢do do estudante também nos faz
refletir que, talvez, a quadra e o laboratdrio de informatica, mesmo que em péssimas condicdes,
sejam, de fato, os Unicos espagos que a escola tem para oferecer e “garantir” a materializacao do
CBTCEM. Nesse sentido, Garcia e Czernisz (2017) nos alertam de que ¢ preciso “reafirmarmos a
necessidade de aprofundar o estudo sobre o curriculo voltado a formac¢do humana plena e nao a
um arremedo de formacgao integral” (Garcia; Czernisz, 2017, p. 578).

Os dois relatos de Hera, quando questionada sobre a infraestrutura da escola, nos
permitem compreender a realidade da escola e os aspectos que a estudante considera importante

melhorar:

Entdo, eu acho que pra poder melhorar, poderia ter varios laboratdrios, né? Tipo de
Quimica, de Fisica pra poder fazer experiéncias e taus. A quadra poderia ser coberta, que
ndo €. (...) Internet tem, mas, as vezes, ndo pega né, por que sdo muitos alunos usando a
mesma, né? Eu acho que ¢ isso (Relato de Hera).

Entdo a gente tem a informatica, mas, tipo, ndo tem computador, é s6 por causa do, do
projetor, que nas salas tém mas ndo funciona, né? Ai a gente tem que descer para 14 para
poder usar ele, né, pra poder funcionar. E eu acho que os laboratérios poderia ter de
Fisica, de Quimica pra fazer outros também, outras laboratorios, outras coisas que a
gente ainda ndo tem experiéncia, né? Acho que ¢ isso (Relato de Hera).

Hera nos apresenta aquilo que ela considera importante ter na escola e que nao tem: os
laboratorios de Quimica e Fisica para fazerem experiéncias. E relata aquilo que precisaria
melhorar: a quadra, a internet e o proprio laboratorio de informatica que ¢ utilizado apenas em
funcdo do projetor. Essas condi¢des, além de inviabilizarem a formacdo humana integral dos

estudantes, vao de encontro ao proprio processo de materializagdo da atual politica de reforma do

Ensino Médio, visto que, tendo como base a Resolu¢ao n°® 3 (Brasil, 2018b) e a Portaria n® 1.432
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(Brasil, 2018d), o CBTCEM foi elaborado a partir dos quatro eixos que devem estruturar as
praticas pedagogicas: investigacdo cientifica; processos criativos; mediagdo e intervengao
sociocultural e empreendedorismo. Sendo que o objetivo destes eixos € “integrar os diferentes
arranjos de formacgdo oferecidos pelos itinerarios, para melhor orientar o aprofundamento e a
ampliacdo das aprendizagens em dreas do conhecimento, para garantir a apropriagdo de
procedimentos cognitivos € o uso de metodologias que favoregam o protagonismo juvenil”
(DCNEN, Art. 12, § 2° apud Santa Catarina, 2021a). O relato de Perséfone, quando questionada
sobre a infraestrutura da escola, nos ajuda a evidenciar estas contradigdes entre o proposto € a

realidade:

Sobre as estruturas, ¢ dificil tu querer implementar um ensino médio desse, que exige
tanta estrutura das escolas, sendo que a maioria delas ndo tem essa estrutura para
suportar esse tipo. Entdo, assim, € questdo de a gente preparar as escolas pra isso. Vamos
dar estrutura para as escolas, vamos dar o recurso necessario pra aplicar esse tipo de
ensino, sabe? (Relato de Perséfone).

Aquilo que para a estudante ¢ uma condigdo ldégica, foi desconsiderado pelos
reformadores e defensores da Lei 13.415/2017. A distancia entre aquilo que foi proposto por
meio desta politica educacional e a realidade objetiva das escolas publicas contribui para alargar
as desigualdades sociais uma vez que os espacos fisicos pouco atrativos nao oferecem o minimo a
estes estudantes “(...) que tém na escola publica o centro do seu processo formativo” (Garcia;
Czernisz, 2017, p. 580), da mesma forma, em que impdem limites ao planejamento dos
professores no que tange aos recursos € as estratégias de ensino.

O Documento Referéncia da CONAE, edi¢ao 2024, que tem como tema: “Plano Nacional
de Educacao (2024-2034) — politica de Estado para a garantia da educacdo como direito humano,
com justica social e desenvolvimento socioambiental sustentavel”, apresenta dois importantes
desafios que vao ao encontro do projeto de constru¢do de uma politica para a formagdo humana
integral: valorizagdo dos profissionais de educagdo e financiamento (CONAE 2024, p. 10).
Queremos dar destaque aos aspectos da valorizacdo docente que dialogam com os dados que
estamos analisando nesta sessdo: infraestrutura e trabalho docente. De acordo com o Documento
Referéncia, Eixo V, destaque 879, estas duas dimensdes estdo intrinsecamente relacionadas, uma

vez que as condicdes de trabalho “sdao fundamentais para a valorizacdo dos seus profissionais,
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bem como para a qualificagdo do trabalho pedagogico a ser realizado” (CONAE 2024, p. 139).
Além disso, ressalta a importancia de os espacos da escola estarem preparados de acordo com a
faixa etaria dos estudantes que atendem visando ao pleno desenvolvimento dos mesmos como
sujeitos de direitos. E traz o alerta de que “¢ urgente que se tenha financiamento adequado e
estavel e investimento para qualificar a infraestrutura das instituicdes educativas como garantia
do desenvolvimento omnilateral de todos(as)” (CONAE 2024, p. 139).

Como uma das estratégias elencadas neste eixo, o Documento Referéncia traz:

3.2. Definir e garantir um padrdo minimo de infraestrutura nas unidades educacionais
para atividades culturais, respeitando as especificidades de cada regido (laboratérios de
informatica, acesso a internet banda larga, biblioteca, refeitorio, quadra poliesportiva,
auditérios/ anfiteatros, salas com acusticas adequadas ao processo aprendizagem)
(CONAE 2024, p. 150).

A partir do que os estudantes indicam como necessario para a melhoria da infraestrutura
das escolas, inferimos, com base na estratégia 3.2, que as escolas ndo possuem um padrdo
minimo de infraestrutura que garanta aos professores boas condi¢des de trabalho e,
consequentemente, esta realidade impacta o processo ensino-aprendizagem e gera a protelacao da
formacao humana integral dos estudantes.

No contexto da lei 13.415/2017, um outro aspecto evidenciado nos relatos dos estudantes
e que caracteriza a protelacdo da formacdo humana integral diz respeito a precarizacdo da
formacao inicial e continuada do professor. O excerto da entrevista de Atena evidencia este

aspecto:

Acho que eles foram preparados para dar aula das matérias em si, que eles estudaram,
por exemplo, o professor de histdria esta qualificado para dar aula de histdria e ndo para
dar aula de foto. Ndo para dar aula de: ah, olha aqui, o conceito dessa foto e o dessa.
Nossa, olha a diferenga, o que que tem? Olha o angulo, o Angulo dessa daqui ta diferente
para essa! E eu acho que ele ndo foi qualificado para isso. Ele aprendeu a dar conteudo
de historia, por exemplo, revolucdo. E ndo € isso que ele t4 dando em trilhas, ele vai dar
outra coisa totalmente diferente (Relato de Atena).

A atual legislagdo permitiu varias possibilidades de atuacdo dos professores, entre elas a
contratacdo de profissionais de notorio saber; no entanto, a partir dos relatos dos estudantes,

podemos entender que nao estdo comprometidas com a qualidade do processo ensino-

aprendizagem. Compreendemos que a estrutura da parte flexivel do curriculo quando organizada
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por areas de conhecimento e por diferentes arranjos curriculares dificultam o trabalho do
professor, pois, muitas vezes, nao estdo de acordo com a sua formagao inicial ¢ denotam a
fragilidade das formagdes continuadas. Garcia e Czernisz (2017, p. 575) afirmam que a formagao
do professor “exige um saber cientifico que norteia atividades de ensino” que vai muito além do
dominio de uma técnica, mas que esta articulada a docéncia “no que diz respeito ao trabalho com
o curriculo, ao projeto politico pedagdgico, ao planejamento, a avaliacdo, e a propria relagdo
entre professor e aluno que exige conhecimentos sobre a peculiaridade do desenvolvimento e
aprendizagem humana” (Garcia; Czernisz, 2017, p. 575).

O relato de Perséfone, do mesmo modo, nos permite compreender que o proposto nas
trilhas de aprofundamento prejudica a qualidade do processo ensino-aprendizagem, uma vez que
os professores nao foram formados para cumprir as exigéncias do modelo contido no “Novo”

Ensino Médio:

E a gente tem uma professora, a nossa professora de quimica, ela chegou a se queixar
porque tem uma turma que escolheu uma trilha, que ¢ mais puxado pra area de biologia e
de natureza, e quimica se encaixa ali. SO que, dentre esses aprofundamentos, biologia se
sai muito mais, tem muito mais do que aprofundar na area de biologia, e ela fica tipo
perdida: Como que eu vou aplicar a quimica nisso? Entende? E mais ou menos nesse
sentido (Relato de Perséfone).

Por mais que os documentos que regulamentam a materializagdo desta politica apontem
para uma suposta modernizagcdo do curriculo com o intuito de promover maior significado as
aprendizagens, os relatos dos estudantes sinalizam que esta organizagdo curricular prejudica a
acao docente porque os professores encontram dificuldades em executar o proposto nas trilhas de
aprofundamento.

Os aspectos até aqui apresentados demarcam a protelagdo da formacao humana integral e
evidenciam a dualidade da educacdo brasileira como resultado de uma intencionalidade implicita
das politicas educacionais brasileiras. Lima Filho (2019) afirma que as politicas educacionais
para a classe trabalhadora e camadas populares sdo demarcadas por um déficit civilizatorio
caracterizado “pela reducdo das areas do conhecimento, pela subtragdo dos conteudos da ciéncia,
tecnologia, cultura e artes, pela inviabilizagdo da qualidade das infraestruturas materiais e de
carreiras, condigdes de trabalho e salarios dos profissionais da educacdo publica” (Lima Filho,

2019, p. 130).
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Na contramdo desses ideais que desconsideram a importdncia de uma escola que
transcenda a perspectiva de formagao para o mercado de trabalho, encontramos as expectativas
dos estudantes das escolas publicas estaduais. Ao contrario de uma das justificativas para a
proposicao da Lei 13.415/2017 de que “o Ensino Médio possui um curriculo extenso, superficial
e fragmentado, que ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as
demandas do século XXI” (Brasil, 2016b), os estudantes manifestaram, ao longo das entrevistas,
o anseio pela retomada da carga hordria da formagdo geral basica como prerrogativa para o
alcance de melhores oportunidades e, principalmente, para uma formacdo que os possibilite
“serem autonomos e criticos, possuir uma formagao cientifica e humanistica solida que lhes
permita compreender a realidade e afrontar os desafios naturais, sociais, politicos, culturais e
econdmicos contemporaneos” (Silva, Krawczyk, Calgada, 2023, p. 15).

Sobre como deveria ser uma escola de Ensino Médio e como ela deveria ser organizada

para atender os anseios dos jovens que a frequentam, a Gaia respondeu:

T4, entdo, eu acho que, ha, as cargas horarias elas teriam que ser ocupadas pelas matérias
basicas, porque isso ¢ muito importante pra passar no vestibular e concursos, enfim,
varias, varias coisas, teria que ser sempre sdo as matérias basicas que sdo cobradas. (...)
Enfim, pode ser muitas que sejam, sabe? Mas, eu acho que sim, teria que ter sim essas
matérias basicas (Relato de Gaia).

A estudante ressalta a importancia das disciplinas cldssicas do Ensino Médio para que os
jovens possam dar continuidade aos seus estudos e/ou concorrerem, de maneira igualitdria, a
vagas em diferentes concursos. O conceito de Educagao Basica, comum a todos, ¢ evidenciado no
relato de Gaia. A aluna expressa o desejo por uma formagdo que atenda as suas ambicdes e
supere 0 modelo proposto pelo NEM. De acordo com Ciavatta (2012), a formagdo humana
integral teria esta fun¢do de “garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a
uma formagao completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um
pais, integrado dignamente a sua sociedade politica” (Ciavatta, 2012, p. 85). Destacamos que a
autora afirma que a educacdo “ndo pode ser reduzida as necessidades estritas do mercado de
trabalho”, do mesmo modo em que “ela ndo pode estar alheia as suas necessidades de
sobrevivéncia e as exigéncias da produc¢do econdmica, como campo onde 0s sujeitos sociais

retiram os meios de vida” (Ciavatta, 2012, p. 99). Por isso, compreendemos que nao ha como
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garantir aos jovens uma insercdo qualificada no mercado de trabalho sem a garantia de “um
projeto educacional, mas também social, no sentido ético-politico da democracia plena, um
projeto educacional e societario efetivamente comprometido com a emancipagao humana” (Lima
Filho, 2019, p. 133).

E qual seria a escola ideal para os jovens que frequentam o Ensino Médio? Hera

respondeu:

Eu acho que poderia continuar com essas trilhas de aprofundamentos com mais matérias
sobre Fisica, essas matérias comuns e ter laboratoérios, né, na infraestrutura da escola pra
poder ajudar. Que dai podemos por, como é que é? Em vez de ter s6 na teoria, ter na
pratica também pra gente aprender como ¢ que faz e ter uma experiéncia nova. Entdo eu
acho que esse é 0 novo ensino médio que poderia ser para as proximas geragdes (Relato
de Hera).

Esse Ensino Médio que Hera gostaria de estar cursando e/ou propde para as proximas
geragoes prevé a garantia de um curriculo com a ampliagdo da carga horaria das disciplinas
classicas e infraestrutura fisica com laboratorios que possibilitem a integracdo entre teoria e
pratica. Compreendemos que o desejo de Hera, além de ja estar preconizado no Art. 35 da
LDBEN, contempla a perspectiva de educagao integrada e integral que visa “estender ao Ensino
Médio processos de trabalho reais, possibilitando-se a assimilagdo ndo apenas tedrica, mas
também pratica, dos principios cientificos que estdo na base da produgdo moderna” (Ciavatta,
2012, p. 88). Destacamos que as DCNEM/2012, que concebiam o Ensino Médio como um direito
social e dever do Estado na sua oferta publica e gratuita, era caracterizada por esta
indissociabilidade entre teoria e pratica no processo ensino-aprendizagem. Além disso,
apresentava a “integracdo entre educacgdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular” (Brasil, 2012) com vistas ao
desenvolvimento integral dos estudantes.

No que se refere a organizacao do curriculo do Ensino Médio, Atena destacou:

Eu acho que deveria ser organizada da seguinte forma: ¢, ter duas linguas
estrangeiras, porque, querendo ou ndo, sdo muito importantes para qualquer
ramo, qualquer trabalho que a gente queira estar fazendo apos ser formado. E,
acho que deveriam aumentar as cargas horérias das disciplinas, é, consideradas,
para mim, mais importante como Biologia, Quimica, Fisica, Lingua Portuguesa,
Matematica, Sociologia, Filosofia, entre outras. Porque a gente iria aprender mais



90

e, realmente, entraria na nossa cabeca sobre o que aquela disciplina esta falando
(Relato de Atena).

A estudante avalia como positiva a insercdo de uma segunda lingua estrangeira no
curriculo e defende o aumento da carga horaria das disciplinas classicas do Ensino Médio como

proposicao para a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Partindo-se do pressuposto de que

os conhecimentos escolares, derivados das ciéncias de referéncia, sdo aqueles
produzidos pelos homens no processo historico de producgdo de sua existéncia material e
imaterial, valorizados e selecionados pela sociedade e pelas escolas que os organizam a
fim de que possam ser ensinados e aprendidos, tornando-se elementos do
desenvolvimento cognitivo do estudante, bem como de sua formacdo ética, estética e
politica (Silva, 2014, p. 68).

Compreendemos que uma educagdo comprometida com a formag¢ao humana integral dos
estudantes s6 sera alcancada com a retomada da centralidade dos conhecimentos historicamente
produzidos. No entanto, esta perspectiva foi secundarizada pela atual legislag¢do, principalmente,
quando restringe e associa o conceito de formagdo integral a constru¢ao do projeto de vida dos
estudantes (Brasil, 2017). Conforme consta em nossas andlises nas sessoes anteriores, esta ¢ uma
via que coloca “em risco iminente o futuro da juventude pobre brasileira” (Aragjo; Silva; Both,
2022, p. 7) seja pela negacdo do direito a educagdo basica e/ou pela impossibilidade das escolas
publicas ofertarem os itinerarios formativos que contemplem o projeto de vida de cada estudante.

Os limites da experiéncia formativa no NEM e as perspectivas futuras, mais uma vez,

foram explicitadas por Deméter:

Ah, eu acho que eu ja fechei. Quando que eu imaginar, né, que eu ia ter educagio
financeira e, esses, essas trilhas, né. Agora o meu ensino médio acabou, né? Porque eu
vou me formar ano que vem, mas, eu vou, t& fazendo isso pra as proximas ndo, ndo
passarem por isso, sabe, ndo terem esse Ensino Médio. Eu gostaria que eu me formasse
com o antigo, com o antigo ensino médio (Relato de Deméter).

Deméter lamentou pelo ensino que lhe estd sendo ofertado no NEM e considerou a sua
participacdo na presente pesquisa como uma importante contribui¢do as novas geragoes. Deméter
compreendeu que poderia ganhar voz e servir como uma denuncia para a mudanga no curriculo
do Ensino Médio. Quando a estudante afirmou que gostaria de se formar “com o antigo Ensino

Médio”, ela sinaliza para a centralidade da formacdo geral basica e para o retorno da carga
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horéria de 2.400 horas. Com base em Araugjo, Silva e Both (2022, p. 10), a manifestagdo de
Deméter, no contexto da materializacdo da Lei 13.415/2017, significa o quao importante ¢ a
“acdo que os sujeitos exercem, fazendo, muitas vezes, com que as politicas sejam rejeitadas ou
recriadas”.

Da mesma forma, Atena, depois de agradecer a possibilidade de expor suas compreensoes
relacionadas ao NEM, ¢ enfatica: “espero que esse Novo Ensino Médio seja revogado logo.
Muito obrigado por ter dado essa oportunidade também de falar. Acho que para todos os alunos,
assim, de conseguir falar e explicar o que estamos sentindo no momento”. O apelo de Atena pela
revogacdo do NEM demonstra que o proposto pela Lei 13.415/2017 e materializado pelo
CBTCEM nao atende as expectativas dos estudantes e, muito além disso, que os jovens ndo
foram ouvidos no momento da construgao e proposicao desta politica educacional. Fica evidente,
que “crise, falta de identidade e ‘elo fraco’ [foram] alguns dos termos utilizados para descrever a
situagdo do propagado ‘fracasso’ do Ensino Médio no Brasil” (Simdes, 2020, p. 202), servindo
apenas como uma cortina de fumaca para esconder as reais intencdes desta reforma. Nesse
sentido, retomamos Araujo, Silva e Both (2022, p. 9) quando afirmam que a reforma “ainda nao
ganhou os seus contornos finais”, pois “ndo ¢ automatica a materializagdo das finalidades das
politicas gestadas nesse Estado, sendo também objeto de resisténcias e ressignificagdes”. Em
outros termos, quando damos voz aos estudantes alargamos as expectativas, oportunizamos
movimentos de resisténcia e contribuimos para a construgao de “uma politica educacional que

garanta o direito de todos ao Ensino Médio de qualidade” (Simdes, 2020, p. 203).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A educagao foi instituida pela Constitui¢ao Federal de 1988 como um direito social que
deve ser garantido pelo Estado e pela familia. Ao Estado, conferiu-se o dever de ofertar educagao
obrigatdria e gratuita, e de promover formas de acesso e permanéncia exitosa para todos. Em
consonancia com esse direito proclamado, a LDBEN/1996 estabeleceu o conceito de Educagao
Basica, constituida por Educagdo Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, como um
minimo de escolarizacdo indispensavel para que todos possam exercer a sua cidadania, dar
continuidade aos seus estudos e, também, possam se inserir, de modo qualificado, ao mercado de
trabalho.

No entanto, embora Ensino Médio seja uma etapa da Educacdo Bésica, ele ndo ¢ tratado
como uma etapa obrigatéria, uma vez que a permanéncia do estudante na escola esta atrelada a
sua faixa etiria e ndo a sua conclusdo. Entdo, torna-se imperativo reconhecer que a
universalizacdo do Ensino Médio esta condicionada ao usufruto de um direito social subjetivo e
inalienavel, compreendido como um direito fundamental para o desenvolvimento pleno dos
cidaddos e, também, para o reconhecimento de outros direitos democraticos.

A atual reforma do Ensino Médio, efetivada pela Lei 13.415/2017, ao propor a
flexibilizag¢do curricular, descaracterizou esta etapa da Educagdo Bésica como um direito social
subjetivo, uma vez que reorganizou o curriculo em duas partes: a) Formagao Geral Basica (FGB),
com carga horaria maxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas, vinculada a Base Nacional Comum
Curricular; b) Parte Flexivel, que corresponde ao minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas do
curriculo. No Estado de Santa Catarina, por meio do Curriculo Base do Ensino Médio do
Territorio Catarinense (CBTCEM), esta parte flexivel foi organizada por itinerarios formativos
compostos por: Projeto de Vida, Componentes Curriculares Eletivos, Segunda Lingua
Estrangeira e Trilhas de Aprofundamento.

Para elucidar as consideragdes finais desta dissertacdo, destacamos que o problema
desencadeador desta investigagdo foi o interesse em analisar se a organizagdo curricular do
“Novo” Ensino Médio, composta por Formacdo Geral Basica e itinerarios formativos, garante o
direito dos jovens de terem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e se

proporciona uma formac¢do humana integral. Chegamos a conclusdo de que a atual reforma do
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Ensino Médio protela a formagdo humana integral dos jovens quando fragiliza o conceito de
Educag¢do Basica e nega o acesso aos conhecimentos historicamente produzidos.

Para chegarmos a esta conclusdo, utilizamos como metodologia a abordagem tedrico
metodologica critico-dialética e adotamos referencial tedrico pautado no materialismo histérico e
dialético. O caminho que percorremos nos permitiu compreender o movimento dialético das
politicas educacionais, as distintas forcas sociais que estdo presentes e como elas se revelam nas
legislagdes. Apreendemos que a atual reforma do Ensino Médio € resultado de um processo
historico demarcado por disputas em torno do seu curriculo, tendo em vista diferentes projetos
societarios. Desvelar as intencionalidades dos agentes propulsores das politicas educacionais,
possibilitou-nos compreender a importancia dos movimentos de resisténcia para o alcance de
propostas em favor do direito a educagao publica de qualidade para todos.

Nesse sentido, podemos afirmar que a hipotese de pesquisa foi confirmada, uma vez que
as mudancas curriculares propostas para o “Novo” Ensino Médio ndo garantem a qualidade da
educacdo aos jovens que precisam ter seus direitos sociais garantidos pelo Estado. Ao contrario,
aprofundam sua negacao aos jovens que frequentam as escolas publicas estaduais, ao sonegar a
apropriagdo dos conhecimentos cientificos, centrais a formagao humana integral.

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar os limites e perspectivas da flexibilizagao
curricular do “Novo” Ensino Médio no que se refere a garantia dos direitos dos jovens a terem
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a formac¢ao humana integral. Concluimos,
com base nas analises realizadas, que esta politica educacional impde muito mais limites do que
possibilidades aos estudantes das escolas publicas estaduais.

Evidenciamos que a flexibilizagdo curricular proposta pela Lei n°® 13.415/2017 nao
garante o acesso € a permanéncia exitosa dos jovens a uma educagdo de qualidade, uma vez que a
proposta fragiliza o conceito de Educagdo Basica. Ao possibilitar que os jovens “escolham” os
seus itinerdrios formativos, além de transmitir uma falsa ideia de liberdade, impossibilita os
estudantes de acessarem um conjunto de conhecimentos essenciais para o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico. Além do mais, a escolha dos estudantes ¢
condicionada a oferta das escolas, ou melhor, a propalada ideia de que os jovens poderiam trilhar
itinerarios formativos em consondncia com seus projetos de vida ¢ uma grande falacia desta

politica educacional.
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A proposta de flexibilizag@o curricular provoca a precarizacao das condi¢des de oferta da
formacdo geral basica pela redugdo da carga horaria das disciplinas classicas do Ensino Médio e
pelo retrocesso das praticas pedagogicas, pois o tempo reduzido das aulas impossibilita os
professores de aprofundarem conceitos essenciais, proporem metodologias que favorecam a
aprendizagem significativa dos estudantes e que estejam integradas com a sua realidade social.

Do mesmo modo, a énfase dada as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética, pela
obrigatoriedade de comporem o curriculo nos trés anos do Ensino Médio, denota a perspectiva
das politicas educacionais brasileiras de se alinharem as recomendag¢des de organismos
internacionais para um curriculo minimo e com foco em apenas dois componentes curriculares
em detrimento dos demais, o que caracteriza o aspecto instrumental e unilateral proposto.

O modo aligeirado com que os conteudos escolares estdo sendo trabalhados no “Novo”
Ensino Médio também demonstra que a concep¢do pedagogica desta reforma esta centrada no
individualismo, na competitividade e na minimizagdo da responsabilidade do Estado em prover
uma educacao de qualidade para todos os estudantes. A educagdo passa a ser compreendida como
um privilégio a ser alcancado individualmente e ndo como um direito social que deve ser
garantido pelo Estado.

A implementagao da atual politica educacional do Ensino Médio, no Estado de Santa
Catarina, tem ocorrido por meio da materializagdo do Curriculo Base do Ensino Médio do
Territério Catarinense. Destacamos que o CBTCEM, no Caderno 1, apresenta trés possibilidades
de matriz curricular que podem ser selecionadas pelas escolas publicas conforme a
disponibilidade de oferta. No entanto, nestas matrizes, a carga horaria da formacdo geral basica
foi contemplada apenas por 1.760 horas, o restante da carga horaria ¢ composto pelos itinerarios
formativos: Projeto de Vida, Componentes Curriculares Eletivos, Segunda Lingua Estrangeira e
Trilhas de Aprofundamento.

Detemo-nos, entdo, a analisar os dados referentes ao Projeto de Vida e as Trilhas de
Aprofundamento. O componente curricular Projeto de Vida estd inserido nos trés anos do Ensino
Médio e tem como objetivo auxiliar os estudantes na escolha de seus itinerarios formativos a fim
de desenvolver o protagonismo juvenil e o espirito empreendedor. Todavia, alguns limites se
evidenciaram quando realizamos a pesquisa empirica. O primeiro deles diz respeito ao fato de os

alunos terem demonstrado ndo se sentirem seguros para escolher uma area de conhecimento. Eles
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relataram que preferiam ter acesso a todas as areas de conhecimento e fazerem suas escolhas ao
final desta etapa de escolarizagdo. O segundo limite € caracterizado pela reducdo da carga horaria
da formacdo geral basica, uma vez que a falta de acesso qualificado aos conhecimentos
historicamente produzidos dificulta a escolha por uma area de conhecimento. Compreendemos
que o principal limite deste componente curricular se estabelece por uma grande contradi¢cdo. Ao
mesmo tempo em que se defende a liberdade de escolha como uma possibilidade de os estudantes
personalizarem seus percursos formativos, tendo em vista uma formacdo humana integral, a
propria legislagdo afirma que as escolas devem ofertar os itinerdrios formativos que estdo em
consonancia com a relevancia local e as suas possibilidades de oferta, ou seja, de acordo com a
formacao de seus professores e com suas condigdes de infraestrutura. Dessa forma, fica evidente
que as escolhas dos estudantes nao poderao ser contempladas, principalmente, em municipios que
possuem apenas uma escola de Ensino Médio.

Com relagdo as 25 Trilhas de Aprofundamento que foram apresentadas no CBTCEM,
Caderno 3, podemos inferir, com base nos depoimentos dos estudantes, que elas ndo substituem e
nem aprofundam os conhecimentos que foram retirados pela diminui¢dao da carga horaria da
formacao geral basica. Na verdade, elas correspondem a sequéncias didaticas, a roteiros prontos e
pré-determinados, que caracterizam a padronizacdo curricular imposta pela reforma. Além disso,
através destes roteiros pedagogicos os professores tém sua autonomia cerceada, pois, ao terem
que seguir um modelo sdo impedidos de abordar temas que seriam mais relevantes aos estudantes
e a comunidade escolar. Pela negagdo da realidade social imposta pelas Trilhas de
Aprofundamento, os jovens ficam distantes das propostas ofertadas e sentem que estdo gastando
tempo com conhecimentos irrelevantes que ndo correspondem aos seus anseios.

A andlise das proposicdes dos itinerdrios formativos, em contraposicao aos relatos dos
estudantes, permite-nos afirmar que esta politica educacional desconsidera o aspecto formativo
do Ensino Médio enquanto etapa da Educagdo Basica ao sonegar o acesso aos conhecimentos
cientificos centrais ao desenvolvimento dos estudantes e por se posicionar na contramao das
finalidades postas no artigo 35 da LDBEN/1996. Da mesma forma, afirmamos que esta
contrarreforma fragiliza a perspectiva de futuro e de carreira dos estudantes, impondo-os a uma
insercao precarizada no mercado de trabalho e impedindo-os de concorrer de forma equitativa a

processos seletivos, vestibulares e concursos.
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Apo6s a andlise dos dados coletados com os estudantes das 2* séries do NEM, de duas
escolas publicas estaduais, do municipio de Laguna, reiteramos que o NEM ndo garante o direito
a formacdo humana integral, ao contrario, esta ¢ protelada a partir de uma série de barreiras
impostas pela Lei 13.415/2017. A primeira delas diz respeito a reducdo da carga horaria da
formacdo geral basica, pois a falta de acesso qualificado aos conhecimentos historicamente
produzidos impede os estudantes de terem uma formagao cientifica, cultural, artistica e filosofica
que os possibilite ampliar sua visdo de mundo e que os qualifique para continuar seus estudos
e/ou se inserirem de forma critica no mercado de trabalho. Ressaltamos que esta implicagdo da
legislacao assevera a dualidade da educagdo brasileira, privando uma classe de usufruir o seu
direito a uma educagdo publica de qualidade.

A protelacao da formagdo humana integral confere limites aos sonhos dos jovens, pois ao
serem alijados dos processos de escolarizagdo sdo impedidos de prosseguir seus estudos em
universidades, principalmente, as publicas. Eles sdo destinados a aprendizagens minimas, ao
trabalho simples, a uma visdo limitada de mundo e responsabilizados pelos seus fracassos. A
minimizacao das formacgdes oferecidas aos jovens oriundos das classes populares ndo ¢ um acaso,
¢ fruto de um planejamento que tem como pano de fundo questdes econdmicas e alinhamento das
politicas educacionais a recomendagdes internacionais.

A infraestrutura das escolas publicas também ¢ uma dimensdo que contribui para a
protelacdo da formagdo humana integral dos estudantes. As precéarias condigdes fisicas das
escolas publicas impedem o planejamento de atividades significativas e articuladas entre teoria e
pratica de conceitos fundamentais do Ensino Médio. As escolas ndo possuem um padrao minimo
de qualidade, anunciado pelo Documento Referéncia da CONAE 2024, como: quadra
poliesportiva, acesso a internet banda larga e laboratdrio de informdtica. Nesse sentido, podemos
compreender que a infraestrutura das escolas gera implicagdes nas condi¢des de trabalho dos
professores e na qualidade do ensino oferecido aos estudantes e torna-se urgente a ampliacao de
recursos financeiros para melhoria das escolas publicas estaduais. Nao ha como materializar uma
politica que se pretenda integral, ou de ampliacdo do tempo, sem oferecer condicdes minimas de
infraestrutura.

Os diferentes arranjos curriculares propostos pelos itinerarios formativos caracterizam a

desvalorizacdo dos saberes sistematizados, dos conhecimentos cientificos e dos processos de
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aprendizagem significativa proprios das instituigdes escolares, uma vez que colidem com as
formagdes iniciais dos professores e conferem um esvaziamento dos conteudos curriculares
centrais a formag¢do humana integral. Através dos relatos dos estudantes, percebemos que, além
disso, a formagdo continuada oferecida aos professores foi ineficiente e ndo garantiu a
qualifica¢do adequada para que pudessem compreender o escopo do CBTCEM e bem planejarem
suas aulas.

Enfim, concluimos que as expectativas dos estudantes apontaram para a revogagao do
“Novo” Ensino Médio, para a recomposicdo da carga hordria da formagdo geral basica e,
também, para a melhoria da infraestrutura das escolas. Quando ouvimos de um estudante: “o
nosso Ensino Médio acabou”, tivemos a certeza de que eles ndo foram ouvidos e que a formacao
oferecida ndo os possibilita terem perspectivas de futuro. Mas, principalmente, fez-nos ter certeza
de que ¢ preciso dar voz as angustias desses estudantes, lutarmos juntos para que a revogacao
aconteca e para que uma educagdo de qualidade socialmente referenciada seja garantida a todos
independente da classe social.

Nesse sentido, ousamos afirmar que a garantia de uma formagao humana integral sé sera
possivel com politicas comprometidas com a verdadeira emancipagdo humana e, para isso,
defendemos, além da revogacdo do NEM e da recomposicdo, no minimo, das 2.400 horas
destinadas a formagdo geral basica, o retorno das DCNEM/2012. Entendemos que somente a
centralidade dos conhecimentos cientificos, artisticos, culturais e filosoficos em articulagdo com
o trabalho integrado dos professores, possibilitard aos estudantes do Ensino Médio ampliarem
suas visoes de mundo, ressignificarem seus conhecimentos, terem melhores oportunidades e

serem cidaddos conscientes de seus direitos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

unisul

UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO/PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

Questionario com alunos das escolas-piloto do Novo Ensino Médio em Santa Catarina:

1) De que formas a disciplina Projeto de Vida ajudou vocé a escolher as demais disciplinas

do Novo Ensino Médio?

2) Como os componentes curriculares eletivos e as trilhas de aprofundamento ofertados pela
escola atenderam as suas expectativas? Explique.

3) Na sua percepc¢do, a quantidade de aulas de cada disciplina foi suficiente para que os
conteudos (conceitos) fossem trabalhados de forma aprofundada?




4)

)

6)

7)

8)
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Explique como os contetdos trabalhados nos Itinerarios Formativos (Projeto de Vida,
Componentes Curriculares Eletivos, Segunda Lingua Estrangeira e Trilhas de
Aprofundamento) foram ao encontro das suas expectativas e necessidades?

Que relagdes entre teoria e pratica aconteceram nas disciplinas do Novo Ensino Médio?

Quais laboratdrios e espacos diferenciados a sua escola possui para que os professores

desenvolvam atividades praticas articulando-as com os contetidos trabalhados?

Aponte as melhorias necessarias na infraestrutura de sua escola para que ela possa atender

de maneira satisfatoria as demandas dos jovens que a frequentam.

Os professores que lecionaram os Itinerarios Formativos (Projeto de Vida, Componentes
Curriculares Eletivos, Segunda Lingua Estrangeira e Trilhas de Aprofundamento)
demonstraram dominio dos conteudos trabalhados?
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9) Quais projetos foram desenvolvidos em sua escola que proporcionaram a integracdo dos
contetudos trabalhados?

10)Como a escolha pelos componentes curriculares eletivos e pelas trilhas de
aprofundamento lhe possibilitou ampliar o interesse pelas aulas e concluir seus estudos de
maneira satisfatoria?

11) Vocé concorda em nos conceder uma entrevista a respeito das questdes apontadas neste
questionario?
() Sim
( ) Nao

Se sim, favor preencher os campos abaixo:

COMNTALO: ettt et e e e e e e e et e s e e e e e e e e e e e e e ee e e e aaeaeeeeeee e e e aaaaaaaaaens

ESCOLA: oottt ettt e e e et —e ettt eteeaeeaeraaaeeaeraaanas
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Como vocé compreende esta nova estrutura do Novo Ensino Médio? Dividida em
Formagao Geral e Parte Flexivel?

Vocé acredita que esta nova organizacao estimula os alunos a concluirem seus estudos
uma vez que eles escolhem o que querem estudar?

Qual suporte ou orientagao vocé recebeu no momento de fazer a sua escolha por uma
trilha de aprofundamento? Vocé sentiu-se capaz de realizar esta escolha de maneira
consciente?

Foram oferecidas oportunidades de escolhas reais aos estudantes a fim de que suas
escolhas estivessem de acordo com as suas perspectivas de vida?

Ao escolher uma Trilha de Aprofundamento, vocé percebe que outros conhecimentos
cientificos importantes estdo sendo deixado de lado? Vocé acredita que eles nao irdo fazer
falta para vocé?

Na sua opinido, os alunos formandos das escolas-piloto do Novo Ensino Médio em Santa
Catarina estdo preparados para dar continuidade aos seus estudos e/ou para se inserirem
no mercado de trabalho?

Foram oferecidos a estes jovens oportunidades de desenvolvimento pleno de suas
capacidades e os conhecimentos cientificos necessarios para a sua atua¢do como cidadaos
criticos e capazes de transformagao de suas realidades?

A escola possui infraestrutura necessaria para atender as exigéncias deste novo curriculo?
Tais como laboratorios, salas de informatica, quadra coberta, biblioteca, etc?

Na sua opinido, como deveria ser uma escola de Ensino Médio? Como ela deveria ser

organizada para atender os anseios dos jovens que a frequentam?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

{O/CEP unisul

OMTE DE ETICA EM PESOUISA
COM SERES HMUMANOS

Universidade do Sul de Santa Catarina
Comité de Etica em Pesquisa — CEP UNISUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Participagdo do estudo

Senhor/Senhora, o/a seu/sua filhoffilha esta sendo convidado (a) a participar da
pesquisa intitulada “A FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR NO NOVO ENSINO MEDIO
E O DIREITO A EDUCAGAO EM SANTA CATARINA: FORMAGAO HUMANA
INTEGRAL PROTELADA", coordenada pela pesquisadora Carla Gongalves Pereira
Matiolla e pelo pesquisador orientador Professor Dr. Gilvan Luiz Machado Costa. O
objetivo deste estudo € analisar os limites e perspectivas da flexibilizagao curricular
do Novo Ensino Médio no que se refere a garantia dos direitos dos jovens a terem
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a formagao humana integral.

Caso vocé autorize a participagao do seu/sua filho(a), ele/ela participara de uma
entrevista em grupo em que o pesquisador responsavel fara uma breve explicagdo do
tema da pesquisa e logo apés ele tera que responder a um questionario com
perguntas a respeito de sua experiéncia como aluno(a) de uma escola-piloto do Novo
Ensino Médio, o que devera despender cerca de 30 minutos. Além disso, num
segundo momento, sera realizada uma entrevista semiestruturada com alguns alunos
que demonstrarem interesse.

Gostariamos de solicitar o seu aceite para uso de gravagao de voz do seu/sua filho(a)
durante a realizagao da entrevista:

() sim, aceito
( ) n@o, ndo aceito

Riscos e Beneficios

Com a participagao de seu/sua filho(a) nesta pesquisa, ele/ela estara exposto a riscos
minimos, uma vez que sdo questdes simples relativas a sua experiéncia como
aluno(a) do Novo Ensino Médio. Na primeira etapa da pesquisa, ele/ela podera ter
davida quanto o que responder e podera sentir-se inseguro. Caso ele/ela seja
escolhido para participar da segunda etapa da pesquisa e aceitar participar, apenas
podera sentir-se envergonhado e pouco a vontade para declarar sua opinido, e caso
venham a ocorrer, serdo tomadas as seguintes providéncias: suspensdo ou
interrupcdo temporaria da entrevista até o/a entrevistado(a) sentir-se melhor, e
intervenc¢do humanizada aos participantes sob a responsabilidade do (a) pesquisador
(a) responsavel.

TCLE-1de 4

Rubrica do participante ou
representante legal Rubrica do pesquisador responsavel



{C/CEP 'unisul

COMTE DE ETICA EM PESOUISA
COM SERES MUMANOS

Universidade do Sul de Santa Catarina
Comité de Etica em Pesquisa — CEP UNISUL

Esta pesquisa tem como beneficio contribuir com os estudos acerca da
implementagdo e materializagdo do Novo Ensino Médio em Santa Catarina. Além
disso, a pesquisa ira proporcionar aos participantes um momento de avaliagdo da sua
prépria trajetéria no Novo Ensino Médio.

Sigilo, Anonimato e Privacidade

O material e informagdes obtidas podem ser publicados em aulas, congressos,
eventos cientificos, palestras ou periédicos cientificos, sem a identificagao de seu/sua
filho(a) respeitando o sigilo e anonimato do(a) mesmo(a).

Os (as) pesquisadores (as) se responsabilizam pela guarda e confidencialidade dos
dados, bem como a ndo exposigdo individualizada dos dados da pesquisa. A
participagdo de seu/sua filho(a) é voluntaria e ele/ela tera a liberdade de se recusar a
responder quaisquer questdes que lhe ocasionam constrangimento de alguma
natureza.

Autonomia

O Senhor/Senhora ¢é livre para aceitar ou ndo a participagdo de seu/sua filho(a) na
pesquisa, e ele/ela podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a
recusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer prejuizo. E assegurada a assisténcia
durante toda a pesquisa, e garantido o livre acesso a todas as informagdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. O Senhor/Senhora
também podera entrar em contato com os pesquisadores, em qualquer etapa da
pesquisa, por e-mail ou telefone, a partir dos contatos dos pesquisadores que constam
no final do documento.

Devolutiva dos resultados

Os resultados da pesquisa poderdo ser solicitados a partir da finalizagdo desta
pesquisa, prevista para fevereiro de 2024, por e-mail, contato telefénico, encontro
pessoal ou como preferir. Ressalta-se que os dados coletados nesta pesquisa, via
entrevista em grupo e entrevista semiestruturada, somente poderao ser utilizados para
as finalidades da presente pesquisa, sendo que para novos objetivos um novo TCLE
deve ser aplicado.

Ressarcimento e Indenizacao
Lembramos que a participagdo de seu/sua filho(a) € voluntaria, o que significa que
vocé ndo podera ser pago (a) de nenhuma maneira por participar desta pesquisa. De
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igual forma, a participagdo na pesquisa ndo implica em gastos para vocé uma vez que
ela sera aplicada durante o periodo em que seu/sua filho(a) estiver na escola, em
horéario a ser combinado anteriormente com a coordenagao pedagégica e diregdo da
escola. Se ocorrer algum dano decorrente da sua participagdo na pesquisa, vocé sera
indenizado (a) conforme determina a lei.

Apds ser esclarecido (a) sobre as informagdes da pesquisa, no caso de aceitar que
seu/sua filho(a) faga parte do estudo, assine o consentimento de participagdo em
todas as paginas e no campo previsto para o seu nome, que é impresso em duas vias,
sendo que uma via ficara em posse do (a) pesquisador(a) responsavel e a outra via
com vocé.

Consentimento de Participagao

Eu concordo  que
meu/minha filho(a) participe
voluntariamente da pesquisa intitulada “A flexibilizagdo curricular no Novo Ensino
Médio e o direito a educagdo em Santa Catarina: formagdo humana integral protelada®
conforme informagdes contidas neste TCLE.

Local e data:
Assinatura do responsavel legal:

Pesquisadora responsavel:

Nome: Carla Gongalves Pereira Matiolla
E-mail para contato: carlamatiolla@gmail.com
Telefone para contato: (48) 99966-9826
Assinatura da pesquisadora responsavel:

Pesquisador orientador: Dr Gilvan Luiz Machado Costa
E-mail para contato: gilvan.costa@unisul.br

Telefone para contato: (48) 99184-5722

Assinatura do pesquisador orientador:
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O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo
de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante
sejam respeitados, sempre se pautando pelas Resolugbes 466/12 e 510/16 do
Conselho Nacional de Saude (CNS). O CEP tem a obrigagdo de avaliar se a pesquisa
foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Caso vocé achar que a
pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo
prejudicado (a) de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica
da UNISUL pelo telefone (48) 3279-1036 ou WhatsApp (48) 9 8819-8868 entre
segunda e sexta-feira das 13h as 17h e 30min ou pelo e-mail cep.contato@unisul.br.
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Ola, vocé esta sendo convidado a participar do estudo “A FLEXIBILIZAGAO
CURRICULAR NO NOVO ENSINO MEDIO E O DIREITO A EDUCAGAO EM SANTA
CATARINA: FORMACAO HUMANA INTEGRAL PROTELADA®, coordenada pela
pesquisadora Carla Gongalves Pereira Matiolla e pelo pesquisador orientador
Professor Dr. Gilvan Luiz Machado Costa.

Caso aceite, vocé participara de uma entrevista em grupo em que o
pesquisador responsavel fara uma breve explicagao do tema da pesquisa e logo apds
vocé tera que responder a um questionario com algumas perguntas a respeito de sua
experiéncia como aluno(a) de uma escola-piloto do Novo Ensino Médio, o que deve
despender cerca de 30 minutos. Além disso, num segundo momento, sera realizada
uma entrevista semiestruturada com alguns alunos que manifestarem o desejo de
conceder a entrevista e que se relacionem com os objetivos da pesquisa.

Vocé sO precisa participar da pesquisa se quiser, se ndo quiser nao tera
nenhum problema.

A pesquisa sera feita durante o periodo em que vocé estiver na escola, em dia
e horario agendados anteriormente com a coordenagdo pedagdgica e diregdo da
escola. Para tal, o pesquisador fara uma breve explicagdo oral e utilizarda um
questionario impresso, e num segundo momento, sera realizada uma entrevista
semiestruturada, com recurso de gravagdo de voz, com alguns alunos que
demonstrarem interesse e se relacionarem com os objetivos da pesquisa.

Sao procedimentos considerados seguros, mas é possivel ocorrer divida
quanto o que responder e vocé podera sentir-se inseguro. E na segunda etapa da
pesquisa, no momento da entrevista, vocé podera sentir-se envergonhado e pouco a
vontade para declarar sua opinido. E caso algo ruim ou indesejado acontega serao
tomados os cuidados: suspensdo ou interrupgdo temporaria da entrevista até vocé
sentir-se melhor e intervengao humanizada. Mas ha coisas boas que podem acontecer
como contribuir com os estudos acerca da implementagdo e materializagdo do Novo
Ensino Médio em Santa Catarina. Além disso, a pesquisa podera proporcionar um
momento de avaliagdo de sua propria trajetéria no Novo Ensino Médio.
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Ninguém sabera que vocé esta participando do estudo; nao falaremos a outras
pessoas sobre as informagdes que vocé nos concedeu com seu nome ou gravagao
de voz que possam identificar vocé, respeitando o sigilo e o anonimato. Os resultados
do estudo vao ser publicados a partir da finalizagdo desta pesquisa, prevista para
fevereiro de 2024, e podem ser solicitados por e-mail, contato telefénico, encontro
pessoal ou como preferir. Ressalta-se que os dados coletados nesta pesquisa,
entrevista em grupo e entrevista semiestruturada, somente poderao ser utilizados para
as finalidades da presente pesquisa, sendo que para novos objetivos um novo TCLE
deve ser aplicado.

Consentimento de Participagao

Eu concordo em participar,
do estudo intitulado “A flexibilizagao curricular no Novo Ensino Médio e o direito a
educagdo em Santa Catarina: formagdo humana integral protelada® conforme
informagdes contidas neste documento (TALE).

Local e data:
Assinatura:

Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.

Entendi que posso dizer “sim" e participar, mas que, a qualquer momento,
posso dizer “nao” e desistir e que nao terei problemas em desistir.

Os pesquisadores tiraram minhas duavidas.

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar do
estudo.
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Pesquisadora responsavel:

Nome: Carla Gongalves Pereira Matiolla
E-mail para contato: carlamatiolla@gmail.com
Telefone para contato: (48) 99966-9826
Assinatura da pesquisadora responsavel:

Pesquisador orientador: Dr Gilvan Luiz Machado Costa
E-mail para contato: gilvan.costa@unisul.br

Telefone para contato: (48) 99184-5722

Assinatura do pesquisador orientador:

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo
de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante
sejam respeitados, sempre se pautando pelas Resolugdes 466/12 e 510/16 do
Conselho Nacional de Saude (CNS). O CEP tem a obrigagdo de avaliar se a pesquisa
foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Caso vocé achar que a
pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo
prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica da
UNISUL pelo telefone (48) 3279-1036 entre segunda e sexta-feira das 13h as 17h e
30min ou pelo e-mail cep.contato@unisul.br.
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