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Mais importante do que interpretar o mundo,
é contribuir para transforma-lo.

Karl Marx



RESUMO

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa Historia e Politica da Educacao e ao Grupo
de Pesquisa Politicas Publicas Historia e Discurso (GEPPHED), analisa o discurso
materializado na proposta de reformulacdo do ensino médio, presente na Lei 13.415/2007 —
anterior Medida Provisoria (MP) 746/2016 — e na Exposi¢do de Motivos n° 00084/2016/MEC4
que acompanhou a MP 746/16 do Ministro da Educacdo José Mendonga. Esse corpo legal
instituido pelo Estado brasileiro advoga a ideia de que € necessario alterar a estrutura formativa
educacional do Ensino Médio, com o objetivo de oferecer “um curriculo atrativo” aos jovens e
convergente com as demandas para “um desenvolvimento sustentdvel”. Nesse sentido,
objetivamos, neste trabalho, a partir dos pressupostos tedrico-metodolégicos da Anélise do
Discurso de linha francesa elaborada por Pécheux, como também das formulages teoricas de
Marx, Lukécs e Mészéros, desvelar os sentidos desse dizer; o lugar de onde é enunciado; a
quem atende; a quem se destina; de que modo o discurso da reforma funciona; por que ele surge
e, principalmente, revelar o ndo dito e o silenciado, para entendermos o real interesse da reforma
e as possiveis implicacdes desse discurso na formacdo escolar. A pesquisa mostrou que 0
discurso da Reforma do Ensino Médio, considerando o embate entre as classes na sociedade
capitalista desenvolvido por Marx, se estabelece no campo do discurso — Formacao Discursiva
— do mercado, inscrito na Formacédo ldeoldgica do Capital em crise estrutural. O referido
modelo de Ensino Médio atende as exigéncias do Banco Mundial e do empresariado do ensino,
impondo, com a entrada dos itinerarios formativos e do ensino técnico, um curriculo atrelado
as demandas imediatas e locais do mercado, desvelando a perspectiva extremamente
pragmatica e utilitarista, pautada em resultados para o0 mercado. Observamos, nessa direcao,
que o sentido de flexibilizacdo do curriculo contido na reforma, se inscreve no quadro
conceitual e ideoldgico da aprendizagem flexivel nos marcos da acumulacédo flexivel, o que
aponta para a consolidacdo de um projeto de educacdo publica para a classe trabalhadora,
pautada na formacéo precarizada, e de preparacdo para atividades simples, para assumir uma
ocupacdo. Ao mesmo tempo, as consequéncias de sua aplicacdo, implicam a completa
separacgdo entre 0s objetivos da escola publica e da escola privada, em que a primeira formara
para o trabalho simples e a segunda, para a entrada no curso superior, o que contribuira para o
aumento das desigualdades sociais.

Palavras chaves: Reforma do Ensino Médio. Crise estrutural do capital. Flexibilizacdo do
curriculo.



ABSTRACT

The following work, bound to the research line History and Politics of Education and the
Research Group Public Policies History and Discourse (GEPPHED), analyzes the discourse
materialized in the proposal for reformulation of the high school, present in Law 13.415 / 2007
(former Provisional Measure 746/2016) and in the Explanatory Memorandum No. 00084/2016
/ MEC4 which accompanied MP 746/16 of the Minister of Education José Mendonga. This
legal entity established by the Brazilian State stands up for the idea that it is necessary to change
the educational formative structure of high school, aiming at offering an “appealing curriculum”
to young people and converging with the demands for “sustainable development”. In this sense,
we aim, in this paper, from the methodological theoretical assumptions of Discourse Analysis
of French line refined by Pécheux, as well as the theoretical formulations of Marx, Lukacs and
Mészaros, to unveil the senses of this saw; the place from which it is stated; whom it attends;
to whom it is intended; how reform speech works; why it arises and, mainly, reveal the
unspoken and the muted, to understand the real interest of the reform and the possible
implications of this discourse in the school formation. The research showed that the discourse
of the High School Reform, considering the clash between classes in the capitalist society
developed by Marx, is established in the field of discourse - Discursive Formation - of the
market, inscribed in the lIdeological Formation of Capital in structural crisis. This model of high
school meets the demands of the World Bank and the education business, imposing, with the
entrance of formative itineraries and technical education, a curriculum linked to the immediate
and local demands of the market, unveiling the extremely pragmatic and utilitarian perspective,
based on results for the market. In this sense, we note that the sense of flexibility of the
curriculum contained in the reform, is part of the conceptual and ideological framework of
flexible learning in the framework of flexible accumulation, which points to the consolidation
of a public education project for the working class, based on precarious training and preparation
for simple activities to take up an occupation. At the same time, the consequences of its
application imply a complete separation between the objectives of public and private schools,
in which the former will form for simple work and the latter for entry into higher education,
which will contribute to the increasing of the social inequalities.

Keywords: High school reform. Structural capital crisis. Curriculum flexibility.
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1 INTRODUCAO

A Medida Provisoria (MP) n® 746/2016, que trata sobre a reformulacdo do Ensino
Médio, objeto de estudo desta pesquisa, foi sancionada em 22 de setembro de 2016, passados
exatos 22 dias da posse definitiva de Michel Temer como Presidente da Republica, apds o
impeachment de Dilma Rousseff, com a concretizacdo do Golpe de Estado juridico-
parlamentar.

E importante salientar que a referida reforma — objeto do nosso estudo — se estabelece
no momento em que o Brasil vive uma complexa conjuntura econdémica e politica. Do ponto de
vista econdmico, tem-se uma crise capitalista mundial, marcada pela crise de 2008, que impde
uma agenda de austeridade e de ofensiva das politicas neoliberais para recuperacdo do sistema
capitalista, que desde 2013 repercute no campo politico e econdmico. No Brasil, o Golpe de
Estado juridico-parlamentar de 2016, com o impeachment da Presidenta eleita Dilma Rousseff
e a entrada de Michel Temer como Presidente interino marcam a ofensiva, liderada pelos
Estados Unidos e Unido Europeia, de saidas neoliberais para o Brasil. Como explica Alves
(20186, p. 2),

na verdade, o que ocorre ha anos no Brasil, pelo menos desde 2013, com a
fratura da frente politica do neodesenvolvimentismo, é uma disputa intraclasse
da burguesia, com camadas e fracOes de classe disputando ndo apenas 0s
recursos do Estado brasileiro, mas definindo projetos de desenvolvimento do
capitalismo para o Brasil de acordo com as disputas geopoliticas que ocorrem
no palco histérico do sistema-mundo do capitalismo global.

Nesse sentido, partimos da compreensdo de que o governo de Michel Temer assumiu
em 2016, segundo Alves (Ibidem, p.3), a tarefa historica de “promover a reestruturagido
reacionaria e conservadora do capitalismo brasileiro nas novas condi¢bes historicas de
dominancia do império neoliberal”. Condigdes essas que se materializaram no desmonte da
Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT/“Reforma” Trabalhista (que tem por consignas a
flexibilizac&o e a desregulamentacgéo do trabalho), na aprovacdo da Lei das Terceirizagdes, no
congelamento por 20 anos do or¢camento voltado para os gastos publicos com educacao, saude
etc., na busca pela aprovacdo da reforma da previdéncia, que foi aprovado pelo governo
Bolsonaro em novembro de 2019.

No bojo desse conjunto de “reformas”, que terminam por formular retiradas de direitos
sociais, é apresentada a atual reforma do Ensino Médio, propondo a “flexibilizacao” do

curriculo escolar, a ampliacdo da carga horaria rumo a escola integral e a inser¢do do ensino
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técnico no Ensino Médio da Rede Publica Estadual como principais saidas para reverter o atual
quadro em que se encontra o Ensino Médio brasileiro.

Na Medida Provisoria n® 746/2016, de 23 de setembro de 2016, esta contida, além das
propostas que alteram as Leis n°® 9.394/1996 e a n° 11.494/2007, a Exposi¢do de Motivos do
Ministro da Educacdo José Mendonca. Neste documento oficial sdo apontadas as justificativas
para a reforma. Sdo apresentados tanto os argumentos da urgéncia para implementar a
reformulacdo quanto para o proprio modelo de ensino, que se estrutura em dois grandes eixos,
intrinsecamente ligados, que seguem a mesma linha de argumentagio: a de que “[...] atualmente
0 ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialoga com a
juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do seculo XXI” (BRASIL,
2016)*. Nesse sentido, torna-se necessario, segundo o governo, oferecer “um curriculo atrativo”
aos jovens, e convergente com as demandas para “o mundo do trabalho™.

Conforme a Exposi¢do de Motivos, seria necessario apresentar uma nova estrutura
educacional para o Ensino Médio, visto que, segundo as pesquisas realizadas no setor da
educacdo, “[...] os jovens de baixa renda ndo veem sentido no que a escola ensina” (Ibidem,
2016). Segundo o Ministro Mendonga Filho, isso ¢ evidente, uma vez que hd “[...] um elevado
namero de jovens que se encontra fora da escola e aqueles que fazem parte dos sistemas de
ensino nao possuem bom desempenho educacional” (Ibidem, 2016). Sendo assim, a principal
saida para reverter essa situacdo, segundo o governo, estaria na flexibilizacdo do curriculo

escolar,

[...] que se constituiria por meio da oferta de diferentes itinerarios formativos,
inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formagdo técnica
profissional dentro da carga horéaria do ensino regular [...], [garantindo-lhe]
liberdade de escolher seus itinerarios, de acordo com seus projetos de vida.
(Ibidem, 2016, p. 10).

Outro argumento apresentado, no qual o Governo se apoia para propor a reformulagao
¢ de que o atual modelo de educagdo “[...] ndo favorece a aprendizagem e induz os estudantes
a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sdo for¢ados a cursar, no minimo,
treze disciplinas obrigatdrias que nao sao alinhadas ao mundo do trabalho” (Ibidem, 2016, p.9).
Além disso, afirma que, se a educac@o nao for reformulada, “[...] ndo [haverd] garantia de uma

populacdo economicamente ativa suficientemente qualificada para impulsionar o

1 A Exposicao de Motivos esta na referéncia (BRASIL, 2016). E as alteracGes em si apresentadas pela
reforma — Lei 13.415/2017 — estdo na referéncia (BRASIL, 2017).
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desenvolvimento econdémico” (BRASIL, 2016, p. 9), j4 que, como apresenta o proprio
documento,
[...] serdo esses jovens (a base contributiva do nosso sistema social de
transferéncias de recursos dos ativos para 0s inativos) que entrardo no
mercado de trabalho nas duas préximas décadas, razdo pela qual se mostra

urgente investir para que o Brasil se torne um pais sustentavel social e
economicamente (lbidem, 2016, p.10).

Diante desses argumentos, o documento defende que:

[...] o novo modelo de ensino médio oferecerd, além das opgdes de
aprofundamento nas areas do conhecimento, cursos de qualificagdo, estagio e
ensino técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada sistema
de ensino, o que alinha as premissas da presente proposta as recomendacdes
do Banco Mundial e do Fundo das Nagbes Unidas para Infancia — Unicef
(Ibidem, 2016, p.10).

Diante do exposto, o discurso no qual se apoia o projeto revela uma urgéncia, por parte
do governo, em “atualizar” o modelo de Ensino Médio, em resposta a uma crise do ensino
(evasdo, inadimpléncia, baixos indices) e a uma crise econdmica e social do sistema brasileiro,
apresentando como alternativa para reverter essa situacdo, em sintese, uma mudan¢a do
curriculo escolar, que, em primeiro lugar, tem por objetivo tornar o ensino atrativo aos jovens
(a partir da oferta de itinerarios formativos) e, em segundo lugar, formar para garantir o
crescimento econdmico e social do pais.

Como ndo ha discurso neutro ou inocente, pelo contrario, segundo Cavalcante (2007, p.
35), “todo discurso ¢ ideoldgico, uma vez que, ao produzi-lo, o sujeito o faz, a partir de um
lugar social, de uma perspectiva ideoldgica, e assim veicula valores, crencas, visdes de mundo
que representam os lugares sociais que ocupa”, objetivamos analisar esse discurso
materializado na reforma do Ensino, buscando revelar o real interesse da reformulacdo e as
possiveis implicacdes para a formacgdo escolar. Utilizaremos, para compreensdo, avaliacdo e
analise desse objeto, a abordagem tedrico-metodolégica da Andlise do Discurso de linha
francesa, filiada a Pécheux, como também as formulacdes teoricas de Marx, Lukacs e Mészaros.

E importante explicar que essa concepgao tedrico-metodoldgica parte da compreenséo
de que a linguagem se configura como uma das atividades sociais mais complexas e
imprescindiveis & producdo e reproducdo do mundo dos homens. Essa atividade apresenta como
uma de suas funcdes a possibilidade da transformacao, da indugdo e do convencimento das
consciéncias dos individuos, pois ao nos comunicarmos com outro ser humano, varios fios de

intencBes ideoldgicas, politicas e econdmicas perpassam esse dizer, significando e dando
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sentido ao dito. Dependendo do lugar tedrico e metodoldgico do qual se parte na apreensao da
linguagem, poderemos ter varias maneiras de compreender e conceber essa atividade social.
Assim, segundo Orlandi (1999, p. 15), entendemos a linguagem enquanto “[...] mediagao
necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social. Essa mediacdo, que é o discurso, torna
possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a transformacéo do
homem e da realidade em que ele vive”, a partir dos desdobramentos de sentidos.

Sendo assim, a linguagem torna inteligivel o mundo em gue vivemos, pois possibilita
interpretar, categorizar e comunicar a realidade social e natural entre os homens. Conforme
Fiorin (2004, p. 56), “[...] a atividade linguistica ¢ uma atividade simbdlica, 0 que significa que
as palavras criam conceitos e esses conceitos ordenam a realidade, categorizam o mundo”.
Assim, o discurso materializado na linguagem reflete a realidade social, politica e ideoldgica
de um dado momento historico. Ou seja, é praxis social, tomada de posicéo de sujeitos, a partir
de lugares sociais com o0s quais se identificam e, por isso, sé podem ser entendidos através do
desvelamento das relagdes sociais que os determinam (MAGALHAES, 2005).

Para que ocorra tal desenvolvimento, é necessario que partamos de uma materialidade
discursiva, que na AD compreendemos como a constituicdo do corpus da analise. Nesse
sentido, para a realizacdo deste trabalho, constituimos nosso corpus a partir da sele¢do de
sequéncias discursivas selecionadas das seguintes materialidades: 1) da Exposi¢ao de Motivos
apresentada pelo Ministro da Educacdo José Mendonga, que expBe a justificativa para a
reformulacdo do ensino médio; e 2) da Lei 13.415 editada em 17 de fevereiro de 2017 — projeto
de reformulacédo do ensino médio — (antes Medida Provisoria n® 746/2016). Ao propor a analise
do discurso materializado nesse corpo legal objetivamos desvelar o lugar de onde é enunciado
o discurso; a quem atende; a quem se destina; de que modo esse discurso funciona; por que ele
surge e, principalmente, revelar o ndo dito e o silenciado, para entendermos o real interesse da
reformulacéo e as possiveis implicacdes dessa reforma na formacéao escolar.

Dessa forma, para garantir o desenvolvimento do estudo, organizamos nosso trabalho
da seguinte maneira: 2 se¢do) “As Politicas Educacionais para o Ensino Médio no Brasil: que
seres humanos queremos formar?”, na qual trataremos da concepg¢do de educagdo e formacao
humana a luz das elaboracgdes de Marx, Luké&cs e Tonet e dos processos de regulamentacao para
0 ensino medio/secundario elaborados pelo Estado brasileiro, estabelecendo as determinacGes
historicas do discurso contido na atual reforma do Ensino Médio; 3 segdo) “Pressupostos
Teodricos ¢ Metodologicos da Analise do Discurso”, na qual apresentaremos o referencial
tedrico e metodoldgico que orienta a analise do nosso objeto, ressaltando os fundamentos da

Analise do Discurso; 4 se¢do) “Sobre o Discurso da Reforma do Ensino Médio”, na qual
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desenvolveremos nossa anélise acerca do discurso materializado na reforma do ensino médio,
que, para efeito de organizacdo das questdes de analise, foram estruturadas nos seguintes
subitens: 4.1) A Constituicdo do Corpus; 4.2) As Condicdes de Producdo do Discurso da
reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017); 4.3) O Lugar de Enunciacdo da Reforma do
Ensino Médio; 4.4, Sobre a Necessidade da Reforma do Ensino Médio; e 4.5) O Discurso de
Flexibilizagdo na Nova Proposta Curricular. Esperamos, com este trabalho, contribuir para uma
leitura critica acerca da reforma do Ensino Meédio. Salientamos por fim, que ndo pretendemos,
neste trabalho, esvaziar as possibilidades de reflexdes sobre o objeto, mas sim responder a nossa
questdo central acerca dos reais interesses expressos na aprovacao da reforma, nos termos e no

contetido no qual se expressou.
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2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO NO BRASIL:
QUE SERES HUMANOS QUEREMOS FORMAR?

Estamos acostumados a ler nos documentos oficiais que a educagdo deve formar o
“homem” integral, vale ressaltar, capaz de ter autonomia ética e moral, de pensar de forma
logica e responsavel; individuos que consigam, a partir da educagdo, “valorizar e utilizar 0s
conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade” (BRASIL, 2018, p.9), colaborando para construir uma
sociedade justa, democratica, inclusiva e que preserve a natureza. Esse processo ocorre de
maneira permanente e deve, em tese, ser garantido, em primeiro lugar, pela escola, mas também
fora dela.

Essas discursividades propagadas pelas instancias oficiais expressam a ideia de que €
possivel, através da educacdo no sistema capitalista, formar plenamente o ser humano em todo
0 seu potencial. Contudo, sera isso possivel? Na compreensdo na qual nos alicercamos, néo.
Nesse sentido, nesta se¢do, em primeiro lugar — no subitem 2.1 — apresentamos a concepgao
tedrica a que nos filamos acerca da concepc¢do de educacdo e de formacdo humana, para em
seguida — no subitem 2.2 — estabelecer as determinacgdes historicas do discurso na atual reforma
do Ensino Médio, visto que partimos dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Andlise do
Discurso (AD), para qual, segundo Courtine (2009, p. 53): “toda produgdo discursiva faz
circular formulagdes anteriores, [...] que ela repete, transforma, denega. Isto é: em relacdo as
quais esta formulagdo produz efeitos de memoria” que, por sua vez, constituem um conjunto de
formulacdes, de saberes que tornam possiveis novos dizeres.

Sendo assim, organizamos esta sessdao em: 2.1 “Educacdo e Formag¢ao Humana: que
seres humanos queremos formar?”; e 2.2 “As Politicas Educacionais para o Ensino Médio no
Brasil: contexto, propostas e reformulagdes”. Neste segundo subitem, estabelecemos como
recorte 0 momento em que a Unido regulamenta e organiza o ensino secundario nacionalmente.
Sendo assim, trataremos da Reforma de Francisco Campos de 1934; da Reforma Capanema de
1942-1946; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 20 de dezembro
de 1961; da Reforma dos 1° e 2° graus, Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971; e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Com o
objetivo de entender cada reforma, suas relacfes com a politica econdmica de cada governo a

época e quais projetos de formacao estavam sendo propostos.
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2. 1 Educacédo e Formacdo Humana: que seres humanos queremos formar?

Partimos da teoria Marxiana, segundo a qual, conforme Lukacs (1997, p. 4), é no e pelo
trabalho que o homem “[...] assinala a passagem, [...], do ser meramente bioldgico ao ser
social”. Isso significa dizer que foi por meio do trabalho que o homem conseguiu romper com
os limites impostos pelas forgas naturais - instintivas e biologicamente determinadas - para
constituir-se ser social.

E importante salientar, pois, que entendemos o trabalho, a partir de Marx e Lukacs
(1997, p. 5), “[...] como formador de valores de uso, como trabalho Gtil, condicao de existéncia
do homem, independente de quaisquer formas de sociedades, &€ uma necessidade natural eterna
que tem a funcdo de mediar o intercdmbio entre 0 homem e a natureza, isto é, a vida dos
homens”.

Nesse sentido, € realizando a transformacao da natureza que o ser humano, como afirma
Marx (2013, p. 211), “[...] ao projetar o que tinha conscientemente em mira [...]”, possibilitou
a constituicdo do pensamento humano, como também o desenvolvimento de sua inteligéncia
através da aprendizagem imposta por essa atividade. Como explica Marx (2013, p. 211-218),

em sua célebre passagem do Capital, volume I:

[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do
trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginagao
do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele
imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira, o qual
constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem que
subordinar a sua vontade. [...]. Os elementos simples do processo de trabalho
séo as atividades orientadas a um fim ou o trabalho mesmo, seu objetivo e
Seus meios.

Foi essa nova relacdo (homem/natureza), resultado dos atos do trabalho, que possibilitou
que os individuos desenvolvessem capacidades que ndo existiam antes em nenhuma outra
espécie, proporcionando a origem de uma nova objetividade e possibilitando o aparecimento
de “complexos sociais” (como conceitua Lukacs) que vdo compondo 0 novo ser social.

Esses novos complexos sociais, surgidos a partir da necessidade imposta pelo trabalho,
tém por funcdo social a mediacdo entre homem e homem. S&o complexos sociais orientados
para a realizacdo de posi¢des teleoldgicas, que, segundo Lukacs (1997), classificam-se em
primarias e secundarias. As posicdes teleoldgicas sdo aquelas que objetivam a agdo do homem
sobre a natureza, para modifica-la, a fim de atender as suas necessidades; as secundarias

destinam-se a influenciar outras consciéncias desencadeando a mudanca de a¢es e atitudes em
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outros sujeitos. Como explica Lukéacs (idem), surgem, entdo, varios complexos sociais, tais
como a linguagem, a ideologia, a educagéo, etc., que se originam e se mantém em uma relagédo
de dependéncia ontologica com o trabalho, a0 mesmo tempo em que possuem uma autonomia
relativa.

Nesse sentido, levando em consideracdo o0 nosso objeto de estudo, nos debrugaremos,
portanto, sobre o complexo social da educacao, que, ao longo de todo o periodo histérico da
humanidade, aparece como um dos instrumentos fundamentais para reproducdo social. Isso

porque, como explica Lukéacs (2013, p. 176-178),

[...] toda sociedade reivindica certa quantidade de conhecimentos, habilidades,
comportamentos etc. de seus membros, [...] [para] capacita-lo a reagir
adequadamente aos acontecimentos e as situagdes novas e imprevisiveis que
vierem a ocorrer depois em sua vida, [...] [e para] influenciar os homens no
sentido de reagirem a novas alternativas de vida do modo socialmente
intencionado.

Isso significa dizer que a educacgdo estara presente em quaisquer que sejam as formas
de sociabilidades humanas, pois toda forma de sociabilidade necessitara desse quantum de
conhecimento, habilidades, comportamentos, etc., para garantir que os individuos adotem
determinados comportamentos e desempenhem fungdes que estejam em conformidade com a
reproducdo social. Ou seja, a aquisi¢cdo, a transmisséo e a apreensdo de um conjunto de
conhecimento via educac¢do sdo condi¢Bes necessarias para a reproducdo do ser social.

A educacdo, nesse sentido, buscara preparar os individuos para enfrentarem situacdes
com as quais se defrontardo no futuro - “situacdes novas e imprevisiveis” — 0 que,
consequentemente, significa que o processo de aquisicdo de novos conhecimentos, novos
comportamentos e novas habilidades sempre serd necessario. Sendo assim, conforme Lukacs
(2013, p. 176): a educacdo dos seres humanos “concebida no sentido mais amplo possivel nunca
estara realmente concluida”.

E a partir desse ponto que Lukacs vai afirmar que ha duas formas de manifestacio da
educacdo: uma em sentido amplo, que se caracteriza por uma transmissao de conhecimento
guase sempre espontanea, e a outra no sentido estrito, em que a transmissao ocorre de modo
conscientemente elaborado, ambas fazendo parte do mesmo complexo social, para assegurar a
reproducéo da sociedade vigente.

E importante explicar que essa cisdo entre educacdo ampla e estrita s6 pode ser
compreendida de maneira abstrata. Como explica Maceno (2016, p. 135), com base em Lukacs,

“ndo hd uma fronteira bem definida que aponte onde comega a educagdo em sentido estrito e
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onde comeca a educacdo mais ampla. Tais limites s6 podem ser tracados em cada situacéo
particular, mas jamais aprioristicamente”.

No que corresponde a educacdo em sentido estrito, ponto do nosso interesse, onde a
apreensao ¢ organizada em “conteudos, métodos e duragcdo”, com o surgimento das sociedades
de classes - surgimento da propriedade privada - esta ganha uma configuracdo majoritaria: a
educacao formal ou escolar, que surge como um complexo necessario para a apreensao de
conteudos por parte dos seres humanos para assegurar a reproducéo da sociedade de classes.

Como explica Maceno (Ibidem, p. 137), com base em Lukacs,

[...] ao contrério da educagdo em sentido estrito, que é universal?, a educacéo
formal surge com a sociedade de classes e € tipica desse tipo de formacao
social. Nesse sentido, ela é uma particularidade de um momento da histéria
do homem. Assim sendo, a escola ¢ um complexo necessario para assegurar a
reproducdo social das sociedades de classes, sendo, por isso, ontologicamente
datada. Ela sO existiu e apenas existira nas sociedades fundadas no
antagonismo de classes. A educagdo em sentido estrito, todavia, é uma
determinacdo ontolégica que se origina da necessidade que todas as
sociedades possuem de assegurar, para a sua reproducgdo social, a apreensao
de um conjunto de conhecimentos por parte de seus membros.

Isso implica dizer, ainda conforme Maceno (Ibidem, p. 138), que a educacéo em sentido
estrito nas sociedades de classe “estara exercendo a funcdo social de assegurar uma apreensao
de conteldos por parte de seus membros que se direcione para a reproducdo das condicGes de
desigualdade necessarias”. Na prética, isso significa dizer que as necessidades reprodutivas da
sociedade de classe, impdem, de acordo com Maceno (Ibidem, p. 155), “um corte de classe
sobre quais saberes, valores, habilidades etc. devem ser transmitidos pela educacdo e em que
grau e medida e para quais classes sociais e para quais fragdes dela”.

Até o surgimento da sociedade capitalista, nas demais sociedades de classe, tal formacéo
escolar sé era concedida a classe dominante ou a fracdes da classe dominante. Foi com o
desenvolvimento das forgas produtivas e com a complexificacdo da divisdo do trabalho, no
capitalismo, que se imp6s a necessidade de uma formacdo educacional formal para a classe
trabalhadora, o que significa que a formacao educacional da classe trabalhadora via educagéo
formal escolar passa a ser uma necessidade ontoldgica do modo de producéo capitalista.

Nas palavras de Maceno (Ibidem, Ibidem):

[...] a natureza da reprodugdo social capitalista traz, na sua génese, a
necessidade de ampliacdo extensiva de formas e modalidades de educacgéo em

2 Universal em relacdo a educacdo formal escolar que surge nas sociedades de classe.
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sentido estrito, especialmente da educacdo formal escolar, para a classe
trabalhadora. Nunca, antes desse momento a reproducao social das formacdes
sociais reclamou uma educacdo formal escolar para setores da classe
dominada ou a ela ligados diretamente. Esse grau de sociabilizagdo da
educacdo € alcancado com o capitalismo. [...] A formacdo educacional da
classe trabalhadora via educacao formal escolar é uma necessidade ontolégica
do modo de producdo capitalista, nesse sentido, nasce com o capitalismo e
estd em pleno acordo com a prépria natureza reprodutiva do sistema do
capital, todavia, a manifestacdo dessa determinacdo ontolégica da educacédo
no capitalismo ndo segue um desenvolvimento linear e progressivo.

Tal desenvolvimento dependerd, portanto, do grau de desenvolvimento capitalista de
cada formacé&o histdrica econémica e social especifica. Como explica Maceno (Ibidem, p. 157),
0 movimento nesse campo ¢ contraditorio, “pois reflete as necessidades reprodutivas que sao
colocadas pela totalidade capitalista e a forma pela qual as suas particularidades interagem com
ela”.

Nesse sentido, a expansao “extensiva’ da educacao formal para a classe trabalhadora,
ndo implicou, necessariamente, maior expansdo “intensiva” de conteudos. Como assinala
Maceno (Ibidem, p. 160), “a expansao da educagdo em sentido estrito, sobretudo, para a classe
trabalhadora pode ser (e predominantemente é) acompanhada de um rebaixamento da
intensidade dos contetdos acessados”. Isso porque os pressupostos ontologicos que ddo origem
a tendéncia da expansdo da educacdo em sentido estrito no sistema capitalista, estdo
relacionados diretamente com a sua forma de sociabilidade, cuja base, segundo Maceno
(Ibidem, p. 162) “¢ uma relagdo social desigual fundada na alienagdo do produtor no processo
de trabalho”.

Sendo assim, por sua natureza, a sociedade burguesa esta assentada em uma contradicao
irreparavel: a da relacdo de compra e venda da forca de trabalho — explora¢do do homem pelo

homem — que leva a producéo da desigualdade social. Como explica Tonet (2008, p. 9),

[...] ndo ha como impor ao capital uma outra l6gica que nao seja a da sua auto
reproducdo atraves da exploracdo do trabalho. Por outro lado, a reprodugéo do
capital exige, também, e a0 mesmo tempo, a instauracao da igualdade formal.
Capitalistas e trabalhadores sdo livres, iguais e proprietarios e assim tém que
ser para que o capitalismo se reproduza.

Ou seja, a contradicdo do sistema capitalista esta exatamente em alicercar-se em uma
estrutura de desigualdade real e alimentar-se da igualdade formal. Na educacdo, isso se reflete
sob a forma de uma contradi¢do entre o discurso e a realidade objetiva. Como explica Tonet

(Ibidem, p. 9), o discurso da igualdade precisa proclamar a existéncia de uma “formacao
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integral, isto ¢, livre, participativa, cidada, critica para todos os individuos”, enquanto, o
movimento real, escancara a impossibilidade dessa formacéo.

Nesse sentido, levando em consideracdo o funcionamento real das necessidades
impostas pela reproducdo do capital, em que, entdo, de maneira concreta se constituiriam os
fins essenciais da educacdo para a sociedade capitalista?

Tonet (2013, p. 4), nos responde a esta questao.

Em resumo, formar para o trabalho e educar para a cidadania/democracia. E,
em menor escala, formar para a direcdo da sociedade. Importante observar:
formar para o trabalho significa, aqui, essencialmente, preparar uma
mercadoria para ser vendida no mercado e, com isso, ser explorada. Educar
para a cidadania/democracia significa preparar ideologicamente as pessoas
para que aceitem viver nessa sociedade — com determinados direitos e deveres
— acreditando ser a melhor possivel e onde existiriam oportunidades para
todos, dependendo apenas do seu esforco pessoal. Além disso, também ter
participacdo politica, contribuindo para o aperfeicoamento da sociedade.
Como a desigualdade social é considerada algo natural, o exercicio da
cidadania e da democracia ndo tém como objetivo superéa-la, mas apenas
minimizar os seus efeitos mais perversos e, assim, permitir um constante
aperfeicoamento.

Ainda segundo Tonet (2013, p. 5), € importante observar que:

[...] democracia e cidadania sdo sempre realidades concretas que dependem
do lugar e do momento histéricos. Desse modo, ndo sdo algo que interessa
sempre do mesmo modo a burguesia, ou seja, ndo sao valores que devam
sempre ser preservados, defendidos e aperfeicoados. Em momentos de maior
estabilidade, quando a reprodugéo dos seus interesses € mais tranquila, hd um
apreco maior por essas categorias. Em momentos de crise aguda, a ditadura
[entre outras formas de funcionamentos mais rigidos/totalitarios] se torna o
instrumento mais adequado.

O que significa dizer que os objetivos da educagéo, logo, da formagdo humana escolar,
serdo determinados de acordo com a sua adequacao aos interesses necessarios para a reproducao
do capital, ao estagio de desenvolvimento em que se encontra cada realidade especifica e aos
objetivos colocados por ela. O que ndo vai mudar, independentemente do discurso e da forma
que possa assumir em cada situacdo especifica concreta, conforme Tonet (Ibidem, p. 5), € 0
objetivo de “adequar a educacao a reproducao do capital”. O que nao significa dizer que nao
possam existir contradices nem resisténcia no dmbito do funcionamento das politicas

educacionais.
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Formar/educar para garantir a reproducdo do capital seria, pois, obedecer ao seu
imperativo de autorreproducdoo que exige a preparacdo para o mercado de trabalho. O que
seria, entdo, formar/educar na perspectiva materialista-historica-dialética? O que significa
formar de maneira plena/integral e humana?

A primeira coisa que € preciso explicitar, é que ndo é possivel definir de uma vez por
todas o que é formagdo humana. Ela ¢ sempre “histérica e socialmente datada”. (TONET,

2008). Como explica o autor (Ibidem, p. 3):

[...] o processo de tornar-se homem do homem ndo é apenas descontinuidade,
mas também continuidade; é possivel apreender os tragos gerais dessa
processualidade, tragos esses que, ndo obstante a sua mutabilidade, guardaréo
uma identidade ao longo de todo o percurso da histéria humana.

Assim, diz o referido autor (idem, p. 10), partindo dos fundamentos “onto-

metodoldgicos” elaborados por Marx, que:

[...] o individuo singular tornar-se membro do género humano passa pela
necessaria apropriacdo do patrimoénio — material e espiritual — acumulado pela
humanidade em cada momento historico. E através dessa apropriaco que este
individuo singular vai se constituindo como membro do género humano. Por
isso mesmo, todo obstaculo a essa apropriagdo € um impedimento para o pleno
desenvolvimento do individuo como ser integralmente humano.

Isso significa dizer que a educacdo e a formacdo em uma concepcdo verdadeiramente
integral/completa passam pela garantia do acesso, por parte do individuo, aos bens, materiais e
espirituais, necessarios a sua autoconstrugdo como membro pleno do género humano, o que ndo
é possivel no capitalismo. Isto porque, conforme Maceno (2016, p. 162), como ja vimos,
estando todo o processo de autoconstrucdo humana mediado pela propriedade privada de tipo
capitalista, “cuja base ¢ uma relagdo social desigual fundada na alienagdo do produtor no
processo de trabalho, a propria formagao “integral” ndo escapa dessa logica”. Nesse sentido,
entdo, como afirma Tonet (2008, p. 1), “formacdo realmente integral supde a humanidade
constituida sob a forma de uma auténtica comunidade humana”, em uma sociedade emancipada.

Dessa forma, como a emancipacdo humana plena s6 pode se realizar para além do
capital, entdo, hoje, a busca pela formacdo integral, na forma como ela é possivel, como
desenvolve Tonet (Ibidem, p. 7), “implica o compromisso com a luta pela constru¢do de uma
outra sociedade”.

Ou seja, para Tonet (Ibidem, p. 10-11),
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[...] desenvolver atividades educativas que pretendam contribuir para a
construcdo de uma sociedade em que a formacao integral dos individuos seja
possivel implica, em primeiro lugar, o conhecimento claro, sélido e
racionalmente sustentado dos fins que se quer atingir. Fins esses que devem
brotar da analise do processo histérico-social real e ndo da mera subjetividade.
Com isto queremos dizer que é preciso ter clareza do que significa uma
sociedade plenamente emancipada. Em segundo lugar, [...] conhecer a
realidade social concreta, ai estando implicadas a histéria da humanidade, a
forma capitalista da sociabilidade e a natureza da crise por que ela passa hoje
bem como seus rebatimentos sobre a realidade mais proxima na qual se atua.
[...] Em terceiro lugar, implica desenvolver atividades que incentivem as
pessoas a participar ativamente das lutas sociais que estejam articuladas com
a transformacdo radical da sociedade e ndo apenas com a cidadania.

Desse modo, para buscar observar para que caminho se desenvolvem as politicas
educacionais, no nosso caso, das politicas para o ensino médio no Brasil, consideramos como
parametros de avaliacdo da “qualidade” da educagdo o ponto de vista dos interesses maiores
dos trabalhadores. Sob esse ponto de vista, faz-se necessario considerar trés critérios,
desenvolvidos por Tonet (2018, p. 7):

[...] 1. em que medida ela[a educacdo] permite compreender efetivamente a
realidade do modo mais integral e aprofundado hoje possivel; 2 em que
medida ela permite uma apropriagdo ampla e efetiva do patrimdnio técnico,
cientifico e cultural que esta hoje a disposicdo da humanidade; 3 Em que
medida ela contribui para a transformacdo radical do mundo e para a
construgdo de uma sociedade humanamente emancipada.

Por fim, é importante salientar, que essa compreensao, esta diretamente atrelada a lutar,
também, por melhorias no ambito das politicas educacionais, tanto de recursos financeiros,
materiais e técnicos, quanto de qualificacdo dos professores, da melhoria das condicGes de
trabalho e salarial. Contudo, o que ndo se pode perder de vista € a necessaria articulacao entre
as demandas por melhores condi¢Ges educacionais e a luta pela superacéo integral do sistema
capitalista.

Estabelecendo, portanto, a compreensdo tedrica da qual partimos, concep¢do norteadora
do que entendemos por formacdo humana e o papel da educagédo formal, desenvolveremos, no
ponto a seguir, o processo de formagdo da regulamentacdo do Ensino Médio elaborado pelo
Estado brasileiro, para acessar a memoria do discurso da atual reforma do Ensino Médio,
procurando perceber nesse percurso qual proposta de formagéo escolar (humana) norteava tais

politicas educacionais.
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2.2 As Politicas Educacionais para o Ensino Médio no Brasil: contextos, propostas e

reformulagdes.

Como vimos no subitem anterior, a educacdo formal escolar no capitalismo esta a
servigo da manutencdo das relacdes de desigualdade de classe, ou seja, na manutencdo da
reproducdo do capital. Logo, o modelo e os conteldos da educagdo formal escolar estardo
atrelados as exigéncias posta pelas necessidades do atual momento de reproducéo do sistema
capitalista e as condicdes especifica sem que cada pais se encontra na divisao internacional do
trabalho; seu proprio contexto econdmico e politico e as politicas de governo dos governantes
do momento. Sendo assim, as politicas publicas de educacdo sdo/serdo elaboradas com o
objetivo de responder as necessidades do mercado, visto que, como ja abordamos, a formacéo
escolar surge no capitalismo para garantir a sua prépria reproducdo — gerar capital e manter as
desigualdades (as classes sociais).

Dessa forma, nesse subitem, levando em consideracdo o contexto econdmico e politico
do pais no momento das elaboracdes das politicas publicas para a educacéo formal, procuramos
estabelecer as conexdes entre as exigéncias do capital brasileiro para a formacao escolar e 0
tipo de formacdo que buscou oferecer, procurando estabelecer nessa relacdo, o quanto ha de
aproximagéo ou distanciamento de uma formacdo que aponte para os interesses maiores dos

trabalhadores.

2.2.1 A Revolucdo de 30 para o processo de conformacdo da politica educacional brasileira

A revolucéo de 1930, que derrubou o governo do Presidente Washington Luiz, impediu
a posse do Presidente eleito Julio Prestes e garantiu a constituicdo do governo provisoério de
Getulio Vargas, resultou da crise entre os setores que se estabeleceram a partir de 1920 com o
desenvolvimento do processo de industrializagdo brasileira. Liderado pela burguesia industrial
dos estados de Minas Gerais, Paraiba e Rio Grande do Sul, contra a velha oligarquia
latifundiaria, o movimento iniciou um processo, segundo Romanelli (1987, p. 47), de
“reajustamento constante dos setores novos da sociedade com o setor tradicional”.

Do ponto de vista politico, a crise se desenvolveu a partir da crescente insatisfagéo entre
0s varios setores da classe média, que passaram a perceber o lugar que comegaram a ocupar na
economia brasileira, ao mesmo tempo em que percebiam o grau de marginalizacdo politica no
qual ainda se encontravam. Esse descontentamento, que cresceu também entre os setores da

classe operaria, devido a sua crescente concentragdo nos centros urbanos e da organizacao
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enquanto classe que tem direito, irrompeu durante o transcurso da década de 20 em movimentos
e revoltas armadas. A ideologia em disputa era da constitui¢cdo de um novo projeto para o pais
que se sustentava no desenvolvimento pela industrializacdo, sobre o qual afirmava-se que traria
progresso, independéncia politica e a emancipacdo econémica do Brasil (ROMANELLI, 1987).

No que tange aos aspectos econdmicos, conforme Romanelli, a crise se acentuou quando
a politica econébmica do governo, que visava proteger o preco do café no mercado internacional,
jando podia ser sustentada. Até entdo, a politica adotada pelo governo quando ocorria uma crise
de superproducdo era a retirada do mercado de parte da producdo, o que era garantido pelo
financiamento vindo do exterior e proporcionava a garantia dos lucros ao produtor e
“socializava os prejuizos”. Porém, tal politica ndo surtia mais efeito. Isso porque a crise
econbmica mundial de 1929 impossibilitou que o Governo continuasse a obter 0s
financiamentos para a compra dos estoques que ndo eram vendidos. Ou seja, como diz
Romanelli (Ibidem, p. 47), “a saturacdo do mercado mundial, portanto, acabou acarretando a
queda de nossas exportacdes de café, ao mesmo tempo em que a crise geral fez cessar a entrada
de capitais”.

O Brasil, entdo, ficou isolado economicamente. De acordo com Celso Furtado (1971),
0 Brasil conseguiu emergir da crise, utilizando amplamente seus proprios recursos. Como
explica o autor, esses recursos foram constituidos a partir de dois fatores importantes: o
primeiro, a acumulacdo primitiva de capital; e o segundo, a ampliagéo crescente do mercado
interno, o que favoreceu seu processo de desenvolvimento industrial.

Como explica Romanelli (1987, p. 54),

[...] do ponto de vista econdmico, estas rupturas vao assinalando e marcando
a passagem de um modelo a outro. Assim, a medida que a crise econémica se
define no final da década de vinte, cresce de importancia o mercado interno,
gue se vinha ampliando desde a passagem da economia com a base em mao
de obra escrava para a do trabalho assalariado.

Quando a queda das exportacfes se tornou inevitavel e a economia se voltou para o
mercado interno, assinalou-se o inicio da passagem de um modelo econémico meramente
exportador para outro voltado para a satisfagdo do consumo interno, 0 que provocou a
intensificacdo da substituicdo de produtos acabados importados por produtos de fabricagéo
nacional, a0 mesmo tempo em que a agricultura passou a produzir também e cada vez mais para
0 mercado interno. Esses dois fatores foram o sustentaculo da economia brasileira durante a

crise e possibilitaram uma reacdo dindmica aos efeitos que ela provocara, mas foram, sobretudo,
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0s responsaveis pelo aparecimento de outro modelo de desenvolvimento econémico, mormente
de desenvolvimento industrial: o de substituicdo de importacgdes. (Ibidem).

Ou seja, 0 modelo que aumentou a producao interna do pais e diminuiu suas importacfes
possibilitou o processo de urbanizacdo e industrializacdo que avangou, deslocando o eixo da
vida societaria do campo para a cidade e da agricultura para a inddstria, ocorrendo, inclusive,
como afirma Saviani (2008, p. 191), “um progressivo processo de urbaniza¢do do campo e
industrializagao da agricultura”.

Esse movimento de transformacéo econdmica e politica ndo aconteceu repentinamente;
pelo contréario, fez parte de todo um periodo marcado pelo jogo politico de conciliagdes,
manobras e rupturas entre os setores da velha oligarquia aristocratica e latifundiaria e a
burguesia industrial e classe média. Contudo, é possivel afirmar que, com a entrada de Getulio
Vargas no poder politico do Estado, com o governo provisorio em 1930 e posteriormente com
0 golpe de 1937 e a criacdo do Estado Novo, como explica Otavio lanni (1971), o setor que este
representou foram os interesses econdmicos e politicos da burguesia industrial, da classe média,
e em certo ponto do proletariado, ao favorecer a criacdo e expansdo do setor industrial.

Nesse contexto, a intensificacdo do capitalismo industrial, provocada pelas mudancas
expostas no processo da Revolugédo de 30, constituiu novas exigéncias educacionais. Com o
desenvolvimento do capitalismo industrial, se engendrou a necessidade de fornecer
conhecimento a camadas cada vez mais humerosas, seja pelas exigéncias da prépria producéo,
seja pelas necessidades do consumo que essa producdo acarreta. Ou seja, as politicas pertinentes
a educacdo, como afirma Saviani (2007), atenderam as demandas do processo de
industrializacdo e do crescimento ascensional da populagdo urbana. As décadas de 1930 e 1940
consolidaram a industrializacdo no pais, o0 que exigiu mudancas nas concepces e praticas do
ensino escolar e sua necessaria institucionalizacdo para se adequar ao desenvolvimento
industrial brasileiro, que em diversas realidades demandou novas necessidades para qualificar
a forca de trabalho. Antes ndo existia, por parte do Estado brasileiro, uma politica publica
nacional para a educacéo.

As demandas e necessidades impostas pelo processo de industrializagdo para a escola
estdo determinadas pelo modelo econémico adotado e pelo lugar que o Brasil ocupava/ocupa
na divisdo internacional do trabalho. Isso significa dizer, levando em consideracgéo a localizacdo
do Brasil nessa divisdo, conforme Celso Furtado (1971), que o Brasil tinha uma economia
dependente, cujo desenvolvimento econémico ndo tinha como fator priméario de impulsdo da
economia 0 progresso tecnolégico. Contrariamente, o pais dependia de mudangas na

composicdo da demanda para gerar acumulo de capital. A dependéncia da demanda para
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pressionar o processo industrial indicou postergacdo do progresso tecnoldgico. Verifica-se que
0 processo industrial brasileiro esta atrelado a politica de importacdo de equipamentos e de
tecnologia para as empresas.

No que diz respeito a educacéo, isso significa dizer, segundo Romanelli (1987, p. 55),
que “enquanto a modernizag¢do econdmica implicar intensificagdo da importagdo tecnoldgica,
a escola ndo serd chamada a desempenhar papel de relevo, a ndo ser num dos setores basicos
da expansdo econdmica: o do treinamento e qualificacdo de mao de obra”.

Nesse sentido, por mais que, a época, se tenha adotado uma politica econdmica de
desenvolvimento nacional com o fortalecimento das indUstrias, a dependéncia da importacao
tecnoldgica ndo exige do Estado um novo modelo educacional com estrutura e curriculo escolar
capaz de formar pesquisadores, constituindo um modelo atrelado diretamente as demandas e
necessidades do mercado de trabalho.

As exigéncias educacionais apresentavam as contradi¢des existentes entre os setores que
compunham a estrutura de poder a época — disputa entre os setores da oligarquia latifundiaria e
0s varios setores da burguesia e da classe média — e as novas demandas do mercado industrial
emergente.

Estabelecido o contexto histérico, econémico e politico que constituiu as condicdes de
producdo que marcam o inicio, por parte do Estado brasileiro, da implementacdo de uma
politica nacional de educacdo, passaremos agora a nos debrugar sobre as politicas para educacdo
apresentadas a partir desse periodo, localizando, sempre quando for necessario, as mudancas

nas condi¢cdes materiais que constituem a realidade brasileira.

2.2.2 Governo Provisorio: a Reforma Francisco Campos

Ao assumir o Governo Provisorio, em novembro de 1930, uma das primeiras medidas
implementadas pelo governo de Getalio Vargas foi criar o Ministério da Educagdo e Saude
Publica. Para ocupar a nova pasta foi nomeado Francisco Campos.

Uma das suas primeiras medidas, ja no primeiro semestre de 1931, foi a organizacgéo de
uma estrutura para o ensino formal no Brasil. Até entdo ndo existia uma politica nacional de
Educagéo, cabia aos estados organizar as suas estruturas educacionais. A Reforma de Francisco

Campos, como ficou conhecida, se efetivou com a san¢do de uma série de decretos, quais sejam:

Quadro 1 - Decretos da reforma de Francisco Campos

Decreto Data Conteudo
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Decreto n° 19.850 11 de abril de 1931 Cria 0 Conselho Nacional de Educagéo;

Decreto n® 19.851 11 de abril de 1931 Dispde sobre a organizacdo do ensino superior
no Brasil e adota o regime universitario;

Decreto n° 19.852 11 de abril de 1931 Dispde sobre a organizacdo da Universidade
do Rio de Janeiro;

Decreto n°® 19.890 18 de abril de 1931 Dispde sobre a organizacio do ensino
secundario;

Decreto n® 19.941 30 de abril de 1931 Restabeleceu o ensino religioso nas escolas
publicas;

Decreto n° 20.158 30 de junho de 1931 Organiza o ensino comercial, regulamenta a

profissio de contador e da outras
procidéncias;

Decreto n® 21.24 14 de abril de 1932 Consolida as disposigdes sobre a organizacdo
do Ensino Secundario.

Fonte: Romanelli (1987, p. 131).

O conjunto desses decretos marca o inicio da acdo do Estado em relacdo a educacéo.
Considerando os objetivos de nossa pesquisa, ndo analisaremos o conjunto das propostas da
reforma, visto que o nosso objeto de pesquisa se detém na &rea do ensino médio. Por isso, nos
debrugaremos, sobre o Decreto n® 19.890/1931, que disp0e a respeito da organizagao do ensino
secundario.

A reforma do ensino secundario proposta por Francisco Campos foi um marco para a
constitui¢do da etapa de escolarizacio que atualmente ¢ denominada “ensino médio”. Até entdo,
a organizagdo para o ingresso no ensino superior ocorria pelo sistema de “preparatorios” e de
exames sem qualquer organicidade. Segundo Romanelli (1987, p. 135): a reforma estabeleceu
a organicidade do ensino secundario, definindo o “curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria,
dois ciclos, um fundamental e o outro complementar, e a exigéncia de habilidades neles para o
ingresso no ensino superior”’. Além disso, estabeleceu as normas de funcionamento para os
estabelecimentos de ensino nas escolas publicas e privadas, todas sujeitas a inspecdes regulares.

A reforma organizou o ensino secundario em dois ciclos: um fundamental, com duracéo
de 5 anos, obrigatorio para o ingresso em qualquer escola superior; e um complementar, de 2
anos, que era pré-requisito para algumas escolas, além de funcionar como uma espécie de
especializacao/preparatorio para a entrada nas faculdades de direito, medicina e engenharia.

Sendo assim, o curriculo era organizado em:

a) Ciclo fundamental:

Quadro 2 - Disciplinas do Ciclo Fundamental
Disciplinas Séries
Portugués L LV, VvV
Francés (I ITRAY




Inglés i, i, 1Iv
Latim v,V
Aleméao Facultativo
Historia LI LIV, VvV
Geografia LA IV, vV
Matematica LI LIV, Vv
Ciéncias Fisicas e Naturais 111
Fisica i, v, v
Quimica i, v, v
Histdria Natural i1, v, v
Desenho LI LIV, Vv
Mousica (canto orfednico) 1, 1, 11

Fonte: Romanelli (1987, p. 135-136).

b) Ciclo Complementar:
Para candidatos a Faculdade de Direito.

Quadro 3 - Disciplinas do Ciclo Complementar para a Faculdade de Direito

Disciplinas Séries

Latim

Literatura

Historia

No¢des de Economia e Estatistica
Biologia Geral

Psicologia e légica I
Geografia Il
Historia da Filosofia 1
Higiene Il
Sociologia Il

Fonte: Romanelli (1987, p. 136).

Para candidatos a Faculdade de Medicina, Odontologia e Farmacia:

Quadro 4 - Disciplinas do Ciclo Complementar para a
Faculdade de Medicina, Odontologia e Farmacia

Disciplinas Séries
Alemaio e Inglés I, 11
Matematica I
Fisica 111
Quimica 111
Psicologia e légica I
Historia Natural I, 11
Sociologia Il

Fonte: Romanelli (1987, p. 136).

Para candidatos a Faculdade de Engenharia:
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Quadro 5 - Disciplinas do Ciclo Complementar para a Faculdade de Engenharia

Disciplinas Séries
Matematica I, 1l
Fisica 111
Quimica 111
Psicologia e l6gica I
Geofisica e Cosmografia I
Sociologia I
Desenho I

Fonte: Romanelli (1987, p. 136).

Levando em consideracao a proposta curricular, os fins do ensino secundario, e o contexto
social da época, com uma parcela majoritaria da populacdo ainda vivendo na zona rural e
analfabeta e com a populagédo da zona urbana ainda enfrentando grandes dificuldades para ter
acesso ao ensino primario, € notorio perceber que esse curriculo foi elaborado para atender as
elites. As analises das condicGes de producdo indicam que a camada social para a qual foi
elaborado esse vasto curriculo era a mais abastada da populacdo. Romanelli (1987) evidencia
que o carater enciclopédico do curriculo demonstra o quanto a reforma ndo conseguiu romper
com a velha concepcédo liberal-aristocratica relativa a educacdo, voltada para as carreiras
liberais.

Dois outros aspectos da reforma do ensino secundario merecem ser destacados. O
primeiro corresponde ao sistema adotado de avaliagdes, que segundo Romanelli (Ibidem, p.
137), por serem “extremamente rigidas, controlados do centro, exigentes ¢ exagerados, quanto
ao nimero de provas e exames, fez com que a seletividade fosse a tonica de todo o sistema” e
contribuiu para o baixo grau de conclusao do ensino. O segundo aspecto corresponde a rigidez
da estrutura escolar, que se consubstanciou na méxima centralizacdo dos processos decisorios
correspondentes aos programas de disciplinas, métodos de ensino e estrutura escolar pelo
Ministério de Educacdo e Salde Publica. Essa posicao dificultou a expansdo de novas escolas,
jaque, naquele momento, se restringiam as existentes nos estados e as particulares, que também
deveriam se adequar as mudancas.

Todos esses aspectos contidos na reforma de Francisco Campos evidenciam o contexto
politico vivido a época. Como explicitamos no topico anterior, o periodo logo apos a revolugdo
de 30, com a constituicdo do governo provisorio, foi marcado por lutas ideoldgicas sobre qual
forma deveria assumir o regime, visto que, com a ruina na estrutura econémica de exportagédo
de cafe e 0 agravamento da crise financeira do pais, se aprofundou a oposic¢éo dos jovens oficiais
progressistas e da nova burguesia industrial contra os velhos setores da aristocracia rural,

presentes na nova estrutura de poder.
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Em suma, a reforma de Francisco Campos priorizou uma politica de educacdo escolar
nacionalizada para o ensino secundario, porém, voltada especificamente para a formacéo da
classe dominante. A expansdo do ensino estava subordinada a um jogo de forcas, que oscilava
entre as necessidades de inovar e organizar a vida social, em detrimento das novas demandas
emergentes vindas do desenvolvimento industrial — prejudicada na reforma de Francisco
Campos — e a manutencdo da velha ordem social e seus interesses, com 0s quais a estrutura
politica ainda de se encontrava seriamente comprometida. Nesse jogo de interesses, 0 ensino
secundario permanece voltado, exclusivamente, para os setores mais abastados da populagéo,
ou seja, ndo se estabelece uma politica de educacdo formal de nivel médio para a classe
trabalhadora, com um carater de formacdo puramente propedéutico.

Vejamos agora como se desenvolve esse processo de disputa, nas Leis Organicas do

Ensino apresentadas por Gustavo Capanema, no governo autoritario de Getulio Vargas.

2.2.3 Estado Novo: as Leis Orgéanicas do Ensino (Reforma Capanema)

Em 10 de novembro de 1937, Getulio Vargas toma o poder do Estado e instaura o Estado
Novo. O golpe, que ocorreria em 1938, apoiado pelos militares e pela burguesia industrial poe
fim ao processo eleitoral previsto pela Constituicdo de 1934, sob a alegacdo de que o pais
precisava de um Estado forte, tanto para combater 0s comunistas que preparavam um novo
levante, quanto a extrema direita que se consubstanciava na Ac¢do Integralista. Antes do golpe,
em 1935, o movimento comunista tinha organizado um levante popular para derrubar o
Governo de Getulio Vargas — a Intentona — que, porém, foi esmagado pelo Governo. A Acéao
Integralista — movimento de carater fascista — tinha visto na acdo do governo contra 0s
comunistas um apoio a suas ideias, o que fez com que radicalizassem as suas ac6es. Toda essa
movimentacdo facilitou ao governo justificar sua acdo de tomada do poder de Estado para
defender o Brasil contra o radicalismo da esquerda e da direita.

O Estado Novo, alinhado agora de maneira direta aos interesses militares e da burguesia
industrial, define de forma consistente os caminhos da politica econdmica e social brasileira.
Segundo Romanelli (1987, p. 51),

0s objetivos de bem-estar social e o nacionalismo econémico, muito debatidos
no comeco daquela década, iriam ser agora perseguidos sob a tutela
autoritaria. O resultado foi um aprofundamento da dicotomia entre um
constitucionalismo estreito, que havia negligenciado as questdes econdmicas
e sociais, e uma preocupacdo com o bem-estar social de fundo nacionalista
inequivocamente antidemocratico.
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Isso resultou em uma série de politicas alinhadas a perspectiva de desenvolvimento
econdémico nacional, a partir do processo de industrializacdo e fortalecimento do mercado
interno via substituicdo de importagdes, sob o controle rigido e autoritario do Estado. No ambito
da educacéo, a Constituicao de 1937 configura o novo governo. No artigo 129, o Estado deixa
de ter o dever de garantir a educacdo, como proclamava a Constituicdo de 1934, e limita-se
apenas a uma acado supletiva garantindo a educagéo aqueles que ndo poderiam estudar no ensino
particular.

Art. 129 da Constituicédo de 1937:

[...]ainfancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educagéo
em instituices particulares, é dever da Nacdo, dos Estados e dos Municipios
assegurar, pela fundagdo de institui¢des publicas de ensino em todos os seus
graus, a possibilidade de receber uma educagdo adequada as suas faculdades,
aptiddes e tendéncias vocacionais (BRASIL, 1937, sic).

O Estado Novo, dessa maneira, exclui-se da responsabilidade com a educacédo publica
e limita-se a um papel subsidiario em relacdo ao ensino. Como explica Ghiraldelli Janior
(2009), o Governo substitui o ordenamento democratizante alcancado em 1934, quando a
legislacdo determinava a educagdo como direito para todos e obrigacdo dos poderes publicos,
para substituir por uma legislacdo que desobriga o Estado de manter e expandir o ensino
publico. No artigo que trata da dotacdo orcamentaria, constata-se que nao ha determinacéo de
percentual para a educacdo como havia na Constituicdo de 1934.

Outra modificacdo relevante diz respeito a gratuidade do ensino. Enquanto a
Constituicdo de 1934 garantia esse direito, a Constitui¢do de 1937 indica em seu art. 130 que:

[...] 0 ensino primério é obrigatdrio e gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui
o0 dever de solidariedade dos menos para com 0s mais necessitados; assim, por
ocasido da matricula, sera exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo
puderem alegar escassez de recursos, uma contribuicdo modica e mensal para
a caixa escolar (BRASIL, 1937, sic).

Ou seja, o0 Governo sinaliza a ndo priorizacao dos recursos publicos para a garantia da
democratizagdo da educacdo, como ja estava colocado com a ndo taxacdo de um percentual
para o investimento na educacdo, como, também, institucionaliza a Escola Publica paga, ao

determinar o pagamento de uma taxa obrigatoria mensal para 0s mais ricos, a0 mesmo tempo
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em que retira a responsabilidade de financiar a educagéo dos mais pobres, visto que tal taxa

mensal seria para financiar a educacdo dos mais podres.

Porém, no art. 129, especificamente sobre o ensino profissionalizante, registra-se que:

[...] o ensino pré vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é, em matéria de educacdo, o primeiro dever de Estado. Cumpre-
Ihe dar execucgdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associacdes particulares e profissionaes (BRASIL, 1937, sic).

A documentacdo evidencia o carater da politica educacional que o Estado Novo

desenvolve e consolida. Ou seja, com o aumento do parque industrial e da crescente

urbanizacéo, o mercado necessita de méao de obra técnica, sendo as escolas profissionalizantes

as responsaveis por formar esse contingente. Outra constatacdo, a partir de estudos realizados

sobre o periodo, é o carater dualista da educacdo. Como explica Ghiraldelli Janior (2009, p.

65),

[...] a intencdo da Carta de 1937 era manter um explicito dualismo
educacional: os ricos proveriam seus estudos por meio do sistema publico ou
particular e os pobres, sem usufruir desse sistema, deveriam ter como destino
as escolas profissionais ou, se quisessem insistir em se manter em escolas
propedéuticas a um grau mais elevado, teriam de contar com a boa vontade
dos ricos para com 0s caixas escolares.

E nesse contexto, que em 1942, o entdo Ministro da Educacdo e Sadde Publica Gustavo

Capanema ordena uma serie de decretos que regulamentam varios ramos da educagdo. Nem

todas as reformas foram realizadas durante o periodo do Estado Novo, iniciaram em 1942 e

foram até 1946. O Estado Novo caiu em 1945. As Leis Organicas do Ensino, compostas por

essa série de decretos, chamada de Reforma Capanema, se constituiu pela seguinte ordenacao:

Quadro 6 - As Leis Organicas dos Ensino — Reforma Capanema

Decreto-lei Data Conteudo
Decreto-lei n® 4.048 22 de janeiro de 1942 Cria 0 SENAI;
Decreto-lei n° 4.073 30 de janeiro de 1942 Lei Organica do Ensino Industrial;
Decreto-lei n° 4.244 9 de abril de 1942 Lei Organica do Ensino Secundario;
Decreto-lei n° 6.141 28 de dezembro de 1943 Lei Organica do Ensino Comercial
Decreto-lei n° 8.529 2 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Primario;
Decreto-lei n° 8.530 10 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Normal;
Decreto-lei n° 8.621 10 de janeiro de 1946 Cria 0 SENAC;
Decreto-lei n° 9.613 20 de agosto de 1946 Lei Organica do Ensino Agricola.

Fonte: Romanelli (1987, p. 154).
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A partir de todos esses decretos, é reorganizado todo o ensino primario e secundario.
Esta pesquisa analisara o ordenamento da regulamentacdo do ensino secundario e do ensino
técnico profissional, este Gltimo porque aparece de maneira explicita como um caminho para a
formacao escolar de carater intermediario. Cabe destacar que, no formato atual®, o ensino médio
esta integrado ao técnico, nos Institutos Federais, o que resulta em 4 anos de formacao.

No que corresponde ao ensino secundario, a proposta apresentada pelo Decreto n® 4.244,
de 9 de abril de 1942, ndo difere de maneira global da proposta apresentada na reforma de
Francisco Campos e do carater do ensino exposto na Constituicdo de 1937: a de um ensino que
assegure aos setores da elite uma educacdo que prepare para a entrada no ensino superior.
Porém, alguns novos elementos sdo inseridos, correspondentes tanto ao formato do regime do
governo — totalitario —, como a politica apresentada pelo governo de desenvolvimento
econémico; que merecem destaques.

O primeiro diz respeito a finalidade do ensino secundario. Em consideracdo ao Art. 1°,

sdo estabelecidas as seguintes finalidades do ensino secundario:

1. formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes; 2. acentuar a elevar, na formacao
espiritual dos adolescentes, a consciéncia patritica e a consciéncia
humanistica; 3. dar preparacéo intelectual geral que possa servir de base a
estudos mais elevados de formagéao especial (BRASIL, 1942, sic).

No art. 23, do Capitulo VII, do Decreto 4.244, que aborda a “Educacao Moral e Civica”,
também fica estabelecida a finalidade do ensino secundario. Segundo o texto, 0s responsaveis
pela educacdo moral e civica terdo por “finalidade do ensino secundario formar as
individualidades condutoras, pelo que forca é desenvolver nos alunos a capacidade de iniciativa
e de decisdo e todos os atributos fortes da vontade” (BRASIL, 1942. sic).

Em primeiro lugar, a lei ndo mudou o carater no ensino secundario da velha tradi¢do
académica, propedéutica e aristotélica. O que aconteceu foi a incorporacdo de um novo
elemento atrelado ao regime vigente a época: o de “alimentar uma ideologia politica definida
em termos de patridtica e nacionalista” (ROMANELLI, 1987, p. 157).

Contudo, 0 que se destaca no conjunto da proposta de reforma do ensino, consiste
exatamente na oficializagdo do chamado dualismo educacional. Enquanto o ensino secundério

pablico estava para as elites brasileiras, o que corresponde nos termos da lei “a formagdo das

3 Atual porque a reforma referente ao nosso objeto de pesquisa, a Lei n°® 13.415/2017, ainda ndo esta em
funcionamento.
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individualidades condutoras”, ou seja, a formag¢do dos homens “que deverdo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacgdo, dos homens portadores das
concepcdes e atitudes espirituais que € preciso infundir nas massas, que € preciso tornar
habituais entre o povo” (BRASIL, 1942 apud Ghiraldelli Jr., 2009, p. 70), o ensino
profissionalizante estava para 0s setores populares. A lei definia de antemao por qual processo
de ensino passaria cada individuo de acordo com sua classe social. Isto &, separava aqueles que
deveriam estudar mais, daqueles que teriam que estudar menos para entrar de maneira mais
rapida no mercado de trabalho.

Para os setores da elite, 0 caminho escolar era bem definido: do primario ao secundario
(ginasio 4 anos e colegial 3 anos), do secundario ao ensino superior — para as mulheres existia
a possibilidade depois do priméario de um curso de profissionalizacdo no Instituto de Educacéo
e, posteriormente, curso superior de filosofia.

Sendo assim, o curriculo escolar do ensino secundario era extenso. Como explica
Gustavo Capanema na carta de Exposicdo de Motivos que acompanhou o Decreto n°
4.244/1942, isto estava posto exatamente porque o objetivo da formacdo no ensino secundario
era o de “formar nos adolescentes uma solida cultura geral e, bem assim, de neles acentuar e
elevar a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica”. (NUNES, 1962, p. 102). Dessa

maneira, a grade curricular* era composta pelas seguintes disciplinas:

1° Ciclo — Ginasial, com 4 séries:

Quadro 7- Disciplinas do 1° Ciclo Ginasial

Disciplinas Séries
Portugués IRV
Francés IRV
Latim I, 11, 1, IV
Inglés 1, 11, 11
Matematica IRV
Ciéncias Naturais IRV
Historia Geral IRV
Histéria do Brasil L, LV
Geografia Geral (I TNV
Geografia do Brasil IRV
Trabalhos manuais (T Y/
Desenho (T Y/
Canto Orfednico (I TRAY

Fonte: Romanelli (1987, p. 157-158).

“Hoje usa-se o termo componente curricular.




2° ciclo — Colégio, com 3 séries, dois cursos: Classico e Cientifico:

Quadro 8 - Disciplinas do 2° Ciclo Colégio — Curso Classico e Cientifico
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Disciplinas Curso Cléssico Curso Cientifico
Portugués I, I, Il série I, I, Il série
Latim I, I, Il série | e
Grego (optativo) AL I série | e
Francés Optativo I, 1l série
Inglés Optativo I, Il série
Espanhol I, 1l série | série
Matematica I, Il série I, I, Il série
Historia Geral I, Il série I, Il série
Historia do Brasil 111 série 111 série
Geografia Geral I, 1l série I, 1l série
Geografia do Brasil 11 série 11 série
Fisica I, 11 série I, I, 111 série
Quimica I, 11 série I, I, 11 série
Biologia I série I, I série
Desenho | mmeeemeeeeeee I, 1 série
Filosofia 111 série 111 série

Fonte: Romanelli (1987, p. 158).

E evidente o carater enciclopédico do curriculo e do objetivo de preparar para a entrada
no curso superior. Mesmo com a separacdo no 2° ciclo entre Classico e Cientifico, ndo ha
distincdo substancial entre os cursos; as mudancas correspondiam somente as disciplinas de
latim (obrigatoria) e grego (opcional) para o curso classico e a matéria de desenho, que so existia
no curso cientifico. As demais mudancas correspondiam somente ao aprofundamento ou néao
de algumas disciplinas a partir da oferta nas séries. Fica notorio, entdo, que o unico objetivo do
ensino secundario passava exatamente por formar, para o ingresso no ensino superior, as
“individualidades condutoras”, o que exigiu, também, do governo estar atento para conduzir a
dindmica educacional alinhada com a ideologia politica definida em termos de patriotismo e
nacionalismo do regime totalitario. Essa preocupacédo fica explicita no capitulo que trata da
“educacdo moral e civica”, ao instituir a educacdo militar para os homens, com as diretrizes
fixadas pelo Ministro da Guerra.

Segundo Romanelli (Ibidem), foram os artigos referentes a esse capitulo que serviram
de base para a afirmacao de muitos pesquisadores a época de que o Governo estava organizando
a educacdo segundo o0 modelo da ideologia fascista, principalmente, ao prever no art. 24, inciso
3% a existéncia de uma Juventude Brasileira, 0 que era muito semelhante das Juventudes

Nazistas e Fascistas existentes na Alemanha e na Italia a época.
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Por fim, a lei também previu sobre 0 ensino as mulheres, para o qual recomendava que
este acontecesse em estabelecimentos especificos para elas. Foi instituido o ensino religioso de
maneira facultativa, mantendo-se o carater extremamente seletivo e rigido nas avaliagdes e nos
exames, estabelecidos j& na reforma de Francisco Campos.

J& para os setores mais pobres da populacdo o caminho escolar era do priméario aos
diversos cursos de profissionalizacdo. Contudo é importante salientar que essa op¢do ndo estava
colocada para todos, pois ainda era pequena a parcela que conseguia ter acesso a educagédo
ofertada pelo sistema de ensino publico.

Para aqueles que conseguiam entrar em um curso profissionalizante, as modalidades
existentes de ensino técnico-profissional foram estabelecidas pelos respectivos decretos:
Decreto n° 4.073, de janeiro de 1942, que organizava o Ensino Industrial; Decreto n® 6.141, de
dezembro de 1943, que organizava o Ensino Comercial; e 0 Decreto n°® 9.613, de agosto de
1946, que organizava o Ensino Agricola.

No geral todos os cursos eram divididos em dois ciclos, um fundamental, geralmente de
4 anos, e 0 outro técnico, de 3 a 4 anos. Em cada modalidade (industrial, comercial e agricola)
existiam especificidades. Por exemplo, no ensino industrial, existiam cursos de formacéo de
duracdo mais curta, garantido pelas Escolas de Aprendizagem, para garantir uma entrada mais
rapida do mercado, e outros com duracdo mais longa que eram destinados a qualificacdo dos
aprendizes industriais.

A grande questdo é que cada curso profissionalizante s6 dava acesso ao curso superior
da mesma area e ndo era possivel mudar de curso sem que fosse necessario cursar todo o curso
desde o inicio. Isso, na pratica, significou um engessamento por completo entre as areas de
ensino, tanto entre as areas profissionalizantes, quanto entre estas e 0 ensino secundario. 1sso
porgue ndo era possivel aproveitar as matérias do curso anterior para a nova area. Essa falta de
flexibilidade determinava de maneira imediata o destino do estudante no ato do ingresso no
curso escolhido.

Outro aspecto, revelador de contradicdo, referente ao objetivo dos cursos técnicos
profissionais oferecidos pelas escolas profissionalizantes oficiais do Governo, sobre a
necessidade de qualificar a méo de obra, diz respeito aos exames de admissdo. Segundo explica
Romanelli (Ibidem, p. 156), esse ponto “revela a oficializagdo da seletividade”, o que
denunciava a “sobrevivéncia da velha mentalidade aristocratica que estava aplicando o ensino
profissional”. Isso evidencia, também, ao mesmo tempo, se levarmos em considera¢ao 0 tempo
de duracdo dos cursos profissionalizantes, estes oferecidos pelas escolas oficias do Governo, de

2 ciclos com média de 7 anos, a que setores sociais, em ultima instancia, estavam sendo
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destinados. Isso porque, 0 periodo necessario a formacgdo profissional era similar ao curso
secundario, o que exigia tempo aqueles que entrassem no curso das escolas oficiais. Entende-
se, assim, que os aprovados ndo precisavam de trabalho. Esses setores continuavam sendo 0s
setores com mais recursos da populacdo, como os setores das classes médias e, em certa medida,
da classe alta. O que ndo significa dizer que setores mais pobres ndo conseguissem furar esse
bloqueio.

Entdo, onde se consubstanciava o dualismo educacional? Exatamente na separagdo
entre 0 ensino secundario, destinado as elites condutoras, e o ensino profissional, destinado ao
“povo conduzido”. Esse dualismo ¢ refor¢ado com a criacao das Escolas de Aprendizagens,
que se constituiram em um sistema paralelo ao ensino oficial do Governo. Como estabelece o
art. 67, do Decreto que trata da regulamentacdo do ensino industrial, de 1942, e das Escolas de

Aprendizagem, ficava estabelecido que:

Art. 67. O ensino industrial das escolas de aprendizagem sera organizado e
funcionara, em todo o pais, com observancia das seguintes prescri¢oes:

I. O ensino dos oficios, cuja execucdo exija formacdo profissional, constitui
obrigacdo dos empregadores para com os aprendizes, seus empregados.

Il. Os empregadores deverdo, permanentemente, manter aprendizes, a seu
servico, em atividades cujo exercicio exija formacdo profissional. [...].
IV. As escolas de aprendizagem serdo localizadas nos estabelecimentos
industriais a cujos aprendizes se destinem, ou na sua proximidade. [...]
XIl. As escolas de aprendizagem dardo cursos extraordinarios, para
trabalhadores que ndo estejam recebendo aprendizagem. Esses cursos,
conquanto nao incluidos nas sec¢des formadas pelos cursos de aprendizagem,
versardo sobre os seus assuntos (BRASIL, 19423).

A criagéo das Escolas de Aprendizagem resulta de exigéncia imposta pelo mercado,
principalmente, industrial, para garantir a formacéo de méo de obra qualificada. Como o Estado
ndo conseguiria suprir essa demanda de maneira imediata e em larga escala com as Escolas
Profissionalizantes, este delegou, também, aos setores empresariais a responsabilidade de
garantir a formacdo de mao de obra. E dai que surge o sistema de ensino paralelo ao sistema
oficial, que se materializa na criacdo do SENAI — Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
—e 0 SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial. Essas medidas foram impostas
pelas condi¢es econdmicas da época. Como a economia de guerra do inicio da década de 1940
impunha uma série de restricdes as importagdes, a industria sofreu uma enorme pressao para
garantir a producdo dos bens de consumo, o que impulsionou o processo de industrializacao e,
ao mesmo tempo, exigiu a formagéo de um grande contingente de méo de obra qualificada, que,

antes, era garantida pela importacdo de mé&o de obra vinda dos paises europeus.
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Nesse sentido, o sistema oficial comegou a ocupar-se predominantemente dos cursos de
formacdo, enquanto o SENAI e o SENAC dos cursos répidos de aprendizagens. O setor da
populacdo que ingressou nesses tipos de cursos foi exatamente aquele que tinha urgéncia em
comecar a trabalhar e necessitava preparar-se para o exercicio de um oficio. Desta forma, como
explica Romanelli (1987, p. 169), “as escolas de aprendizagem acabaram por transformar-se ao
lado das escolas primérias, em escolas das camadas populares™, isto é, da classe trabalhadora.

Desse modo, a reforma Capanema, levando em consideracdo o corpus analisado, nao
deixa duvida, segundo Giraldelli (2009, p. 70), de que a escola “deveria contribuir para a divisao
de classes, e, desce cedo, separar pelas diferencas de chance de aquisi¢éo cultural os dirigentes
dos dirigidos™.

No ponto a seguir, desenvolveremos sobre o processo de elaboracdo da 12 Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e refletiremos sobre as mudancas ocorridas, tanto no

campo politico como nas medidas para o desenvolvimento econémico do pais.

2.2.4 Fim do Estado Novo: 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 4.024 de
1961)

Com a deposi¢éo de Getulio VVargas em 29 de outubro de 1945, o pais retorna ao estado
de direito, com governos eleitos pelo povo, pelo menos até 1964. O Congresso Nacional aprova
a Constituicao de 1946 e se abre a discussao para a elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). E no governo do general Eurico Gaspar Dutra (1946-
1951), que venceu com o apoio de Vargas, que se formou a comissdo, sob a orientacdo do
ministro da Educacdo Clemente Mariani, para a elaboracdo do projeto da LDB. Em 1948, o
projeto é apresentado ao Congresso, porém, é arquivado em 1949, gracas aos esforcos do entdo
parlamentar Gustavo Capanema. Dois anos depois houve uma tentativa de retomada do projeto,
contudo, o projeto tinha sido extraviado. Foi organizada uma nova comisséo de Educagéo e
Cultura que levou 6 anos para apresentar o novo projeto. Em 1957, foram reiniciadas as
discussdes e em 1958 o deputado Carlos Lacerda apresenta um projeto substitutivo, conhecido
como o “substitutivo Lacerda” que alterava substancialmente todo o projeto original. Em seu
projeto, Lacerda trazia os interesses dos proprietarios do ensino privado. Como é possivel notar,
0 projeto foi marcado até a sua aprovacdo em 1961, por um tumultuado processo de discuss&o.

Antes de entrar especificamente na proposta do projeto aprovado de LDB, é importante
localizar o contexto social e econdémico vivido a época. No plano econdmico ocorreram

mudancas no modelo. O desenvolvimentismo — até entdo caracterizado pelo nacionalismo —
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comecou a entrar em contradicdo com o processo de internacionalizacdo da economia, devido
a instalacdo das empresas multinacionais no governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961).

Como explica Aranha (2006, p. 335), na fase pds-guerra, os Estados Unidos fortalecem
0 poder econémico e entram em confronto com a Idgica nacionalista local. No entanto, ndo so
ocorre um processo de inversdo de multinacionais, sobretudo no setor automobilistico, como
também através da indUstria cultural.

Assim, Juscelino Kubitschek, com seu mote “50 anos em 5” e a partir do Plano de Metas
estabelecido pelo seu governo, estimulou, a época, a franca esperanca no desenvolvimento do

Brasil. Como vai explicar Mendonga (1990, p. 335)

[...] sem ddvida conseguiu-se, em tempo recorde, a montagem em bloco dos
setores mais dinamicos da estrutura industrial brasileira, consagrando a
implantagédo plena da acumulag&o capitalista no Brasil. Estavam lancadas as
bases do chamado “tripé” da industria, setorizado ¢ distribuido — pela
mediacdo harmoniosa do Estado — entre capital privado estrangeiro (alocado
no setor de bens de consumo durdveis), o capital privado nacional
(responsavel pelas empresas produtoras de bens de consumo) e o capital
estatal (ligado ao setor de bens de produgdo).

Todos os investimentos no desenvolvimento econdmico industrial tiveram um notorio
resultado. O pais registrou crescimento médio da producéo industrial de 80% e &reas como a
indUstria de equipamentos de transporte cresceu cerca 600%. Com isso, também, cresceram as
vagas de emprego. Esse é o contexto econémico vivido no pais na época da elaboracdo da LDB
aprovada em 1961. Uma crescente ampliacdo do processo de industrializacdo do pais.

ApoOs a apresentacao do “substitutivo Lacerda”, se estabelece uma longa batalha entre
os defensores da escola publica gratuita e os defensores dos estabelecimentos de ensino
privados. Constitui-se, entdo, um movimento amplo composto por varios segmentos da
sociedade em defesa a educagdo publica. Em 1959 ¢ langado o “Manifesto dos Educadores:
Mais Uma Vez Convocados™®, que, invocando as ideias do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova” de 1932, centralizou e organizou a campanha em defesa da Educagdo Publica.
Engajaram-se educadores e intelectuais liberais, liberais — progressistas, socialistas,
comunistas, nacionalistas etc., que deram sustentacdo ao documento. Foi uma longa batalha
com 0 engajamento geral da sociedade, que contou até com campanhas protagonizadas pelos

sindicatos dos trabalhadores do ramo industrial. Do outro lado, estavam os empresarios da rede

® Manifesto redigido por Fernando de Azevedo e publicado em varios 6rgdos da imprensa no dia 1° de
Julho de 1959. Disponivel na integra, em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/22e/doc2_22e.pdf>.
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de ensino privado e a Igreja Catdlica que, segundo Ghiraldelli Jr. (2009, p. 77), aceitou a alianca
“informal com os empresarios, uma vez que ela propria era uma das instituigdes interessadas
na defesa de sua rede de escolas”. A defesa do “ensino livre” realizada por eles instituia que a
ducacéo ndo era funcdo do Estado e sim da familia, que era “o grupo natural” anterior ao Estado.

Nessa disputa, em 1961, é aprovada a LDB n° 4.024/61, que garantiu a igualdade de
tratamento entre estabelecimentos oficiais e privados por parte do Poder Publico, o que
assegurava que as verbas publicas poderiam ser dirigidas para a rede particular em todos 0s

graus de ensino. No artigo 95 da Lei N° 4.024/61, fica estabelecido que:

A Unido dispensara a sua cooperacéo financeira ao ensino sob a forma de:

a)  financiamento a estabelecimentos mantidos pelos Estados, municipios
ou particulares, para a compra, constru¢ao ou reforma de prédios escolares e
respectivas instalagdes e equipamentos de acordo com as leis especiais em
vigor (BRASIL, 1961).

Segundo Saviani (2008), a aprovacdo da LDB nos termos propostos foi uma “solugao
intermediaria” aos dois projetos. Refletindo sobre a avaliagdo que Anisio Teixeira fez a época,

Saviani (2008, p. 307) registra que:

[...] embora a LDB tenha deixado muito a desejar em relagdo as necessidades
do Brasil na conjuntura de sua aprovacao, ele [Anisio Teixeira] considerou
uma vitdria a orientacdo liberal, de carater descentralizador, que prevaleceu
no texto da lei. Assim, a aspiracdo dos renovadores, que desde a década de
1920 vinham defendendo a autonomia dos estados e a descentralizacdo do
ensino, foi consagrada na LDB. Eis ai 0 sentido fundamental de sua afirmacéo
pela qual a aprovagdo das diretrizes e bases da educagdo nacional significou
“meia vitdria, mas vitéria” [...]. A vitoria s6 ndo foi completa em razdo das
concessdes feitas a iniciativa privada, deixando, com isso, de referenciar o
outro aspecto defendido pelos Pioneiros da Educacdo Nova: a reconstrugdo
educacional pela via da construcdo de um sélido sistema publico de ensino.

Do ponto de vista da organizagdo do ensino, a LDB (Lei n° 4.024/61), como explica
Saviani (1997, p. 19-20),

[...] manteve, no fundamental, a estrutura em vigor decorrente das reformas
Capanema, flexibilizando-a. [...]. [A] estrutura que previa, grosso modo, um
curso primério de quatro anos seguido do ensino médio com a duracao de sete
anos dividido verticalmente em dois ciclos, o ginasial, de quatro anos, € 0
colegial, de trés anos, divididos horizontalmente, por sua vez, nos ramos
secundario, Normal e técnico sendo este, por seu turno, subdividido em
industrial, agricola e comercial [permaneceu]. [Ocorria] que, nessa estrutura,
apenas 0 ensino secundario dava acesso a qualquer carreira do ensino superior.
[...] a LDB manteve essa estrutura mas flexibilizou-a, isto é, tornou possivel
que, concluido qualquer ramo do ensino médio, o aluno tivesse acesso,
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mediante vestibular, a qualquer carreira do ensino superior. De outra parte,
possibilitou o aproveitamento de estudos de modo que determinado aluno
pudesse se transferir de um ramo para outro matriculando-se na mesma série
ou na subsequente aquela em que fora aprovado no ramo que cursava
anteriormente.

No que corresponde a matriz curricular, a LDB n° 4.024/61 implementou um curriculo
constituido por trés partes: a primeira parte por disciplinas obrigatorias indicadas pelo Conselho
Federal de Educacdo — CFE; a segunda parte, também composta por disciplinas obrigatorias
que eram definidas pelos conselhos estaduais; e a terceira parte, que compreendia as disciplinas
optativas, as quais eram escolhidas pelos préprios estabelecimentos de ensino de acordo com
suas demandas. Essa reformulacdo possibilitou descentralizar os curriculos escolares e ao
mesmo tempo adequou os curriculos as especificidades de cada regido. Ocorre, também, de
acordo com Souza (2008), uma quebra do predominio do carater enciclopédico do curriculo, ao
se implantar uma cultura técnico-cientifica na organizag&o curricular.

Entre as disciplinas obrigatorias, o curriculo passou a abranger as matérias de portugués,
historia, geografia, matematica e ciéncias. Para complementar essas disciplinas obrigatorias,
foram indicadas as de “desenho e organizacgdo social e politica brasileira, ou desenho ¢ uma
lingua classica e uma lingua estrangeira moderna; ou duas linguas estrangeiras modernas e
filosofia, esta apenas no 2° ciclo” (Brasil, 1961 apud SOUZA, 2008, p.234). J& as matérias
optativas variavam para cada ciclo. No ciclo Ginasial eram ministradas as disciplinas de linguas
estrangeiras modernas, musica (canto orfebnico), artes industriais, técnicas comerciais e
técnicas agricolas; enquanto no ciclo Colegial eram oferecidas as disciplinas de linguas
estrangeiras modernas, grego, desenho, mineralogia e geologia, estudos sociais, psicologia,
I6gica, literatura, introducdo as artes, direito visual, elementos de economia, no¢des de
contabilidade, biblioteconomia, puericultura, higiene e dietética. No curriculo também estavam
presentes as disciplinas de educacéo fisica e educacdo religiosa, sendo a primeira obrigatoria
até a idade de 18 anos, enquanto a segunda tinha carater facultativo.

Segundo Souza (2008, p. 239), analisando a matriz curricular efetivada a partir da LDB,
é possivel “atestar a ocorréncia de uma secundarizacdo da educagcdo humanista no ensino
secundario brasileiro, retomando uma formacdo de carater técnico-cientifico em medida, a
concepcao conservadora de viés humanista proposta pelo ministro Gustavo Capanema em
1942”. Esse carater também ¢ percebido ao se analisar o art. 1° da lei quando evidencia 0s

objetivos — os fins — da educacgao.
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Art. 1° - A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidad&o, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;
d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participacdo na obra do bem comum;

e) 0 preparo do individuo e da sociedade para 0 dominio dos recursos
cientificos e tecnoldgicos que Ihes permitam utilizar as possibilidades e vencer
as dificuldades do meio;

f) a preservacdo e expansdo do patriménio cultural [...] (Brasil, 1961).

Como se pode constatar, as reformulac6es apresentadas pela LDB, em particular, para
0 Ensino Médio — objeto do nosso estudo — ofereceu um curriculo baseado em conhecimentos
gerais e habilidades técnicas e possibilitou a entrada em qualquer curso no Ensino Superior.
Porém, ainda que a Lei n° 4.024/61 tenha atribuido um carater democratico ao sistema de
ensino, ndo excluiu a obrigatoriedade de realizacdo do exame de admissdo para ingresso no
primeiro ciclo do Ensino Médio, como passou a ser chamado, o que, por si s, configura um
mecanismo de selecdo, que favorecia a entrada de setores sociais com melhores condig¢oes
financeiras.

Dessa maneira, as novas disposicOes efetivadas pela reforma, segundo Souza (2008),
transformaram a “cultura escolar” prescrita para o Ensino Médio, uma vez que passou a
transmitir saberes ligados a conhecimentos gerais e técnicos, lancando mao da visdo que
buscava unicamente a formacdo de uma elite dirigente. Essa perspectiva possibilitou a
“massificacdo” deste nivel de ensino, especialmente do ginasio, o que provocou a existéncia de
uma forte oposicdo no que diz respeito aos interesses educacionais das classes dominantes e das

classes populares. Conforme evidencia Souza (2008, p. 240-241):

[...] as escolas privadas atendiam uma clientela de classe média interessada no
ensino superior e nas possibilidades de mobilidade social auferidas pelos
diplomas. Mas, como afirmavam as analises estatisticas, era grande a demanda
das classes populares pelos ginasios de educacéo geral.

O que, por um lado, possibilitou o inicio do caminho para a democratiza¢do do ensino
médio — a partir do ciclo Ginasial, por outro, reafirmou a compreensao de uma educacao dual,
na qual aos setores da classe trabalhadora é garantido o acesso a educagédo para 0 mercado de
trabalho direto, enquanto para os sujeitos pertencentes as elites, garantia-se a entrada no ensino

superior.



44

Como sinalizamos na parte que tratou da explicitacdo do contexto social e econdmico
do pais a época, este modelo refletiu 0 momento de ascensdo industrial e urbana pelo qual
passava 0 contexto nacional, especialmente ligado ao interesse de oferecer maiores niveis de
ensino aos setores da classe média e a uma parcela da classe trabalhadora para a formacao de
méo de obra qualificada, enquanto 0 acesso ao ensino superior permanecia destinado,
exclusivamente, as classes dominantes. Dito isto, e concluido este ponto, buscaremos, agora,

compreender quais foram as consequéncias do Golpe Militar de 1964 para educacao brasileira.

2.2.5 Ditadura Militar: a reforma do Ensino de 1° e 2° graus de 1971

Em 1° de abril de 1964 foi instituido o Golpe Militar no Brasil. Com o Golpe se encerra
0 governo do Presidente Jodo Goulart (Jango), eleito democraticamente, e inicia-se a Ditadura
Militar que vai de 1964 a 1985. O regime foi marcado por uma politica de repressdo a sociedade
civil, com torturas, mortes, “desaparecimentos” e “suicidios” para aqueles que se fizessem
oposicdo ao regime, e por um controle estatal direto em escolas/universidades, sindicatos,
partidos politicos, etc.

Conforme lanni (1979) o golpe de 64 representou a vitdria de um determinado projeto
politico, em um contexto de intenso conflito entre forcas a direita e a esquerda do espectro
politico, mas também entre os proprios setores da direita. O que motivou o Golpe militar foi a
crise econdmica existente no inicio da década de 60. Como afirma lanni (1979), essa crise se
manifestou na reducdo do indice de investimentos, na diminuicdo da entrada de capital externo,
na queda da taxa de lucro e no agravamento da inflagdo. Aliado a esse contexto, ampliou-se a
politizacdo da classe trabalhadora urbana, expressa em campanhas de reivindicac6es salariais e
no fortalecimento das ideias revolucionarias, de cunho nacionalista e socialista.

Ainda dentro desse contexto de crise econdmica e politica, 0os governos de Janio
Quadros e Jodo Goulart apresentaram novos programas de desenvolvimento econémico, o que
implicava optar por uma estratégia de desenvolvimento: favorecer a expansdo econdmica,
baseando-se no fortalecimento do capital nacional, ou continuar o0 processo de
internacionalizacdo da economia, privilegiando o modelo de associacdo com o capital
estrangeiro. Segundo lanni (Ibidem), nenhum dos dois governos teve facilidade de resolver a
contradicdo entre essas duas estratégias, que colocavam em oposi¢do duas forcas politicas: as
gue defendiam o capitalismo associado e as que defendiam o capitalismo independente.

Os setores que deram o Golpe Militar optaram por combater a ideologia nacional-
desenvolvimentista, substituindo-a pela ideologia da ESG (Escola Superior de Guerra), que
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pregava o “desenvolvimento com segurancga” e facilitava a entrada do capital estrangeiro no

pais, ou seja, o capitalismo associado. Como vai explicar Aranha (2006, p. 314),

[...] na economia, acentuou-se o processo de desnacionalizacdo e consequente
vinculacdo ao capitalismo internacional. Se por um lado as multinacionais
foram beneficiadas, por outro as pequenas e médias empresas tiveram
prejuizos, mais ainda pela recessdo, endividamento externo e inflacdo. Esse
modelo econdmico, conhecido como “industrializa¢ao excludente” garantia o
desenvolvimento, mas com distor¢oes, devido ao arrocho salarial e & perversa
concentracdo de renda.

Essa politica garantiu, por certo periodo, o crescimento econémico do pais, o conhecido
“Milagre Econdmico” que perdurou entre 1968 e 1973. Esse contexto ¢ caracterizado
economicamente pelo boom da industrializacdo, logo, da ampliacdo do mercado de trabalho e,
politicamente, pela falta de democracia, pela supressao de direitos constitucionais, pela censura,
pela perseguicdo politica e pela repressao aos que eram contrarios ao regime militar. Nesse
periodo nasce uma “nova” proposta de reforma do ensino — a Lei n® 5.692/71. Esta lei reforma
a “Educac¢ao de Grau Primario” ¢ a “Educagao de Grau Médio”, instituindo o “Ensino de 1° ¢
2° graus”, alterando substancialmente a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a Lei
n® 4.024/61.

O projeto que deu origem a Lei de Diretrizes e Bases de 1971 decorreu dos estudos
elaborados por um grupo de trabalho instituido pelo entdo Presidente da Republica general
Garrastazu Médici, que durou cerca de 30 dias para apresentar a proposta. No seu art. 1° institui
que: “o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacdo,
qualifica¢do para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL,
1971, p. 1).

Para garantir tal objetivo, a Lei dispde sobre uma série de reformulagfes. Uma delas
reestrutura 0 ensino, assim o curso primario e o ciclo ginasial passam a ser agrupados no ensino
de Primeiro Grau para atender criancas e jovens de 7 a 14 anos, além de ampliar a
obrigatoriedade escolar de 4 para 8 anos. Os exames de admisséo responsaveis pela seletividade
foram suprimidos. A nova legislacdo deixou por conta do Conselho Federal de Educacéo (CFE)
a fixacdo das matérias do “nticleo comum do 1° grau” — tanto 0 1° como 0 2° graus passaram a
ter disciplinas do “nucleo comum”, obrigatérias, e “uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais” (BRASIL, 1971,

p.). Como explica Ghiraldelli Jr (2009, p. 117) o Conselho Federal de Educacao “fixou o ntcleo
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comum, fazendo desaparecer a divisao entre Portugués, Histdria, Geografia, Ciéncias Naturais
etc., e colocando no lugar ‘Comunicagdo e Expressao’, ‘Estudos Sociais’ e ‘Ciéncias’”.

Ficou estabelecido, também, no art. 5°da lei, que:

8§ 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo pleno teréa
uma parte de educacgéo geral e outra de formacéo especial, sendo organizado
de modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacao geral seja exclusiva nas
séries iniciais e predominante nas finais;

b)  noensino de segundo grau, predomine a parte de formacao especial.

8§ 2° A parte de formacéo especial de curriculo:

a)  terd o objetivo de sondagem de aptid@es e iniciagdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

b)  seréfixada, quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a
vista de levantamentos periodicamente renovados (BRASIL, 1971, p. 2).

Ou seja, para 0 2° Grau, objeto de nosso estudo, a formacdo escolar tornou-se
integralmente profissionalizante. Como explica Aranha (2006, p. 318), “a criacdo da escola
Unica profissionalizante representou a tentativa de extinguir a separagéo entre escola secundaria
e técnica, uma vez que, terminando o ensino médio, o aluno teria uma profissdo”. Portanto, a
LDB de 1971 prezou por construir um curriculo para desenvolver as fungdes de preparar o
estudante para a iniciacao profissional. O Conselho Federal de Educacdo (CFE), através do
Parecer n° 45 de 1972, relacionou mais de 130 habilitacfes técnicas que poderiam ser adotadas
pela escola para seus respectivos cursos profissionalizantes. De acordo com Ghiraldelli Jr.
(2009, p. 117), “as escolas poderiam montar um 2° grau com habilitacdes em ‘Carne e
Derivados’, ou em ‘Cervejaria e Refrigerantes’, ou ‘Leite e Derivados’”.

Sendo assim, ao considerar o periodo de desenvolvimento econémico, verificou-se que
o Regime Militar produziu um modelo de curriculo pautado no “capital humano”, isto €, que
buscava uma aproximacao entre a l6gica de producéo e o Sistema de Educacéo, subordinando
este Ultimo a logica do mercado, impulsionado pelos regimentos politicos ligados aos
empresarios da industria nacional e internacional.

Como explicam Frigoto e Ciavata (2011, p.264),

[...] foi ao longo da ditadura, no Brasil, que se introduziu e se assimilou, de
forma submissa, a ideologia do capital humano, formulada por Schultz
(1973), e sob sua égide se efetivaram as reformas educacionais da pré-escola
a pos-graduacdo. Tal nogdo, embora reduza a educacdo de direito social e
subjetivo a um fetiche mercantil, ainda tem como referéncia a integragéo na
sociedade e a ideia de pleno emprego.
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Sendo assim, dentro do modelo de escola apresentado pelos militares, modelo voltado
inteiramente para a classe trabalhadora, ndo se buscou trabalhar a formag8o critica dos
estudantes; pelo contrario, as exigéncias colocadas para o Regime Militar necessitavam de uma
proposta curricular que evitasse possibilidade de contestacdo social. Essa perspectiva se
evidencia com a inclusdo obrigatoria da matéria de Educacdo Moral e Civica, e a exclusdo da
matéria de Filosofia, no 2° Grau, além de aglutinar Historia e Geografia em Estudos Sociais, no
1° Grau.

Dessa maneira, a organizacdo do Ensino de 2° Grau, pautada nessa estrutura de
curriculo, desencadeou o0 que se denominou de profissionalizacdo compulsoéria, na qual
prevaleceu o ensino profissionalizante e voltado para a preparacdo de mao de obra para entrada
no mercado de trabalho.

Naquele periodo, o ensino escolar de 2° Grau era pautado por praticas de ensino
puramente mecéanicas de adequacdo ao mercado. Os curriculos apresentavam modelos
pedag0gicos capazes apenas de atender ao processo de industrializacdo do momento — modelo
taylorista — e eram constituido pela concepcao tecnicista do ensino.

Como vai explicar Aranha (2006, p. 317),

[...] a educacdo tecnicista encontrava-se imbuida dos ideais de racionalidade,
organizagdo, objetividade, eficiéncia e produtividade. As reunides de
planejamento deveriam definir objetivos instrucionais e operacionais
rigorosamente esmiucgados, estabelecendo o ordenamento sequencial das
metas a serem atingidas a fim de evitar "objetivos vagos”, que desse margem
a interpretacOes diversas. Nessa perspectiva, o professor € um técnico que,
assessorado por outros técnicos e intermediado por outros técnicos, transmite
um conhecimento técnico e objetivo.

Ou seja, para os idedlogos da Educacdo Tecnicista — Theodore Schultz, Escola de
Chicago —, as escolas poderiam ser consideradas empresas especializadas em produzir
instrucdo. A grande questdo € que essa nova estruturacdo educacional escolar ndo se aplicava

para as escolas particulares. Como vai explicar Ghiraldelli Jr (2009, p. 117):

[...] é 6bvio que os colégios particulares (e ndo podemos esquecer que 0S
grandes empresarios do ensino sempre tiveram grande influéncia no interior
do CFE) souberam desconsiderar toda essa parafernalia “profissionalizante”.
As escolas particulares, preocupadas em satisfazer os interesses da sua
clientela, ou seja, em propiciar o acesso as faculdades e universidades,
desconsideraram (através de fraude, obviamente) tais habilitacbes e
continuaram a oferecer o curso colegial propedéutico ao ensino superior.
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Essa estratégia garantiu a permanéncia do dualismo educacional, agora mais
escancaradamente, entre o servigo publico do ensino e a rede particular. Para os pobres ficou
a rede publica, que foi “desastrosamente descaracterizada” (GHIRALDELLI JR., 2009),
voltada somente a formacao profissional e para os setores produtivos; para o0s ricos, a rede
privada, que apresentava formacéo propedéutica para o ingresso nas universidades.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1971, também, reestruturou o Ensino Supletivo, criando
0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) e acabou com a antiga Escola Normal,
destinada a formacdo de professores para o Ensino Primario, incluindo-a como uma das
habilitagdes do 2° Grau — “habilitagdo magistério”. Conforme Aranha (2013, p. 318-319), a
profissdo, nessa logica, foi “incluida no rol de profissdes esdruxulas, [...] [perdendo] sua
identidade e os recurso humanos e materiais necessarios a especialidade de sua fungdo”, visto
gue na pratica passou a ser reservada aos estudantes que, por suas notas mais baixas, ndo
conseguiam vagas nas outras habilitacdes que poderiam encaminhar para o Terceiro grau.
Como explica Ghiraldelli Jr. (2009, p. 118), esse “foi, talvez, um dos mais sérios golpes na
politica de formagao de professores”.

Diante do exposto, é possivel concluir que a educacdo, no decorrer do periodo da
Ditadura Militar, como sintetiza Ghiraldelli Jr. (2009, p. 104),

[...] se pautou em termos educacionais pela repressao, privatizacdo de ensino,
exclusdo de boa parcela dos setores mais pobres do ensino elementar de boa
qualidade, institucionalizacdo do ensino profissionalizante na rede publica
regular sem qualquer arranjo prévio para tal feito, divulgacdo de uma
pedagogia calcada mais em técnicas do que em propoésitos com fins abertos e
discutiveis, tentativas variadas de desmobilizacdo do magistério.

Por fim, chegando a essas conclusfes, no que corresponde as reformulacbes propostas
pelos militares, nos debrucaremos agora sobre a Lei de Diretrizes e Bases proposta no periodo
de redemocratizacdo — Lei n® 9.394/1996.

2.2.6 Redemocratizacdo: Lei de Diretrizes e Bases de 1996

No inicio dos anos 80, o Regime Militar comeca a dar sinais de enfraquecimento, até
que em 1985 chega ao fim com a eleicdo, ainda de maneira indireta, de Tancredo Neves a
Presidéncia do Brasil, dando inicio a chamada Nova Republica. Porém, com a morte de

Tancredo antes mesmo de assumir a Presidéncia, quem assume é o seu vice José Sarney (1985-
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1990), que se torna o primeiro Presidente civil desde a ditadura. Inicia-se, assim, o periodo de
abertura democratica, mas com toda a heranca deixada pelos 21 anos de Ditadura Militar.

No contexto econdmico, 0s novos governantes viveram o desafio de criar solucdes para
a crise econémica e social do pais a época. Como vai explicar Aranha (2006, p. 296),

[...] a crise politica e econdmica desafiava solugdes, devido a inflacéo, a
enorme divida externa — sob o controle do Fundo Monetario Internacional
(FMI) —, ao arrocho salarial e a crescente pauperizacdo da classe média. Varios
planos de estabilizacdo econdmica tentaram — sem sucesso — mudar a moeda
e congelar precos. Cresceu a pobreza, e aumentou a violéncia no campo e nas
cidades.

O Brasil via-se na contingéncia de fazer acordos sucessivos para 0 pagamento da divida,
destinando uma crescente parcela do PIB para o pagamento da divida externa, impedindo que
0 governo realizasse investimentos econdmicos e sociais basicos. A inflacdo em 1989 chegou
a 1.764, 8%°, no patamar de uma hiperinflagdo que ameacou levar a desorganizacéo financeira
completa do pais. Houve um crescente processo de empobrecimento com a acentuada queda do
valor real do salario minimo. O Brasil passava por uma crise longa e profunda que
desestabilizou os primeiros governos do periodo de abertura democratica.

Na conjuntura internacional, o ideario neoliberal que vinha se impondo desde a década
de 1970, adquiriu mais forca apos a derrota do Leste Europeu — queda do Muro de Berlim —,
depois de 1989. No Brasil, essa tendéncia econdmica, como explica Silva (1990, p. 404), estava

em discussao desde a Constituinte:

[...] ainda no Governo Sarney, o plano de realimento do ministro Mailson da
Nobrega previa uma série de reformas visando diminuir a atuagdo do Estado.
No inicio dos anos 90 esse processo se acelera, com uma forte influéncia do
neoliberalismo americano.

As politicas dos novos governantes do Brasil assumiram a tendéncia neoliberal. Plano
Collor 11, como ficou conhecido, de 31 de janeiro de 1991, tratava de medidas em que
predominavam as ideias como a “desindexagdo, juros altos, abertura crescente ao mercado
externo ¢ ampla politica de importa¢ao” (Ibidem, p. 405). O governo de Itamar Franco — vice
do Collor que assume ap0s o impeachment com apenas dois anos de governo — e 0s 0ito anos
do governo de Fernando Henrique Cardoso (1994-2002) também foram marcados por medidas

econdmicas neoliberais, como a internacionalizacdo da economia, venda de empresas estatais,

® Ver em SILVA (1990), Francisco Carlos. Brasil, em Dire¢do ao Século XXI. In: LINHARES, Maria
Yedda (Org.). 92 ed. Histdria Geral do Brasil. Rio de Janeiro: Elsevier, 1990, 262 reimpressao.
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criagédo de incentivos para atrair investimentos de capital estrangeiro, entre outras medidas que
ampliaram o endividamento externo do pais e 0 desemprego — com a modernizacao da indUstria
— que alimentou a terceirizacdo do trabalho e o trabalho informal (Ibidem). E nesse contexto
geral, de crise, com o0 acimulo da divida externa e um atrelamento direto ao Banco Mundial e
ao FMI, que é travada a batalha para elaborar a nova LDB. Foram varios anos de discussdo, até
que, em 20 de dezembro de 1996, o texto da Lei de Diretrizes e Bases — Lei n® 9.394/1996 — é
sancionado pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.

Mas, antes de tratarmos sobre as reformulacGes apresentadas pela nova LDB, é
importante sinalizar as alteragdes previstas para educagdo garantidas pela Constituicéo de 1988,

que se constituiram em:

e gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

¢ ensino fundamental obrigatério e gratuito;

e extensdo do ensino obrigatério e gratuito, progressivamente ao ensino
médio;

e atendimento em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos;

e acesso ao ensino obrigatorio e gratuito como direito publico subjetivo, ou
seja, 0 seu ndo-oferecimento pelo poder publico, ou sua oferta irregular;
importa responsabilidade da autoridade competente (podendo ser
processada);

e valorizagdo dos profissionais do ensino, como planos de carreira para o
magistério publico;

e autonomia universitaria;

e aplicacdo anual pela Unido de nunca menos de 18% e pelos estados,
municipios e Distrito Federal de 25%, no minimo, da receita resultante de
impostos, na manutencao e desenvolvimento do ensino;

e distribui¢do dos recursos publicos assegurando prioridade no atendimento
das necessidades do ensino obrigatério nos termos do plano nacional de
educacéo;

e recursos publicos podem ser destinados as escolas publicas podem ser
dirigidos a escolas comunitarias confessionais ou filantrdpicas, desde que
comprovada a finalidade néo-lucrativa;

¢ plano nacional de educagdo visando a articulacdo e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracdo das aces do poder publico
que conduzam a erradicacdo do analfabetismo, universalizacdo do
atendimento escolar, melhoria da qualidade do ensino, formacao para o
trabalho, promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais.
(ARANHA, 2006, p. 324)

Foi a partir dessas linhas mestras garantidas pela Constituicdo de 1988, que foi
constituida a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional de 1996.

O primeiro substitutivo ao projeto de Lei de Diretrizes e Bases teve como relator o
deputado Otavio Elisio e como coordenador o deputado, a época, Florestan Fernandes. O

projeto de lei foi resultado de um amplo debate, tanto na Camara como no Férum Nacional em
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Defesa da Escola Publica (FNDEP), que era composto por varias “entidades sindicais,
cientistas, estudantes e segmentos organizados da educagdo” (ARANHA, 2006, p. 324). Este
Projeto de Lei, como explica Bollmann (2010, p. 659-660),

[...] foi intensamente discutido com os educadores brasileiros, com a
finalidade de serem contemplados contetidos que expressassem 0s principios
e conquistas da sociedade civil - concep¢do de educacdo publica, gratuita,
laica, democrética e de qualidade social, como direito de todos e dever do
Estado, em cumprimento ao compromisso do resgate da imensa divida social
para com a educacdo da populacdo de baixa renda, acumulada nos diferentes
governos e divulgada pelos dados de Orgdos oficiais como o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE).

No entanto, o projeto que foi aprovado, foi o apresentado pelo senador Darcy Ribeiro
(PDT-RJ), atropelando todas as discussdes feitas largamente no congresso e na sociedade civil
desde 1987 — quando se iniciaram 0s debates para a nova constituinte — até a data de aprovagédo
da nova LDB, em 1996. Segundo Bollmann e Aguiar (2016, p. 410), ganharam as “forgas
liberal-conservadoras que impdem um projeto educacional neoliberal, privatista e flexivel para
atender as demandas da sociabilidade capitalista”.

Compartilhado desse entendimento, buscaremos sinalizar de maneira geral, as principais
mudancas, negativas e positivas (em relacdo a LDB anterior — a de 1971), propostas pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n®9.394/1996), e em seguida tratar de maneira
especifica sobre o0 Ensino Médio.

Na tematica do Financiamento da Educacdo, de acordo com o documento intitulado
“LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: Avaliacdo do F6rum Nacional em
Defesa da Escola Publica da Lei n°. 9394, de 1996, publicado em 1997, pela FNDEP, foi
possivel considerar alguns avangos: ao propor uma sistematica de repasse de recursos
financeiros aos governos municipais e estaduais, no artigo 69, e ao estabelecer a “forma de
calculo dos gastos efetivos”, especificando o que se constitui como “despesas de manutencao e

desenvolvimento do ensino”, no artigo 71, que permitiu

[...] acompanhamento da destinacéo dos percentuais previstos na Constituicao
Federal (18% da Unido e 25% dos Estados e Municipios) o que podera
significar algum avanco em relacéo a situacdo atual, uma vez que parte dos
desvios dos gastos financeiros, realizados pelos dirigentes do poder publico,
historicamente, foram justificados em funcdo de que a lei ndo era clara.
(FNDEP, 1997, p. 13).
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Outro aspecto de avanco, com relacéo a lei anterior, corresponde ao financiamento das
instituicdes privadas, que antes poderiam receber recurso publico para a compra, construgdo ou
reforma de prédios escolares e respectivas instalacdes de equipamentos; na nova LDB de 1996
esse recurso sO € destinado as escolas publicas, escolas comunitarias, confessionais ou
filantropicas, desde que comprovem finalidade néo lucrativa — art. 77. Contudo, 0 mesmo artigo
abre a possibilidade para a destinagdo de recursos publicos para as instituicdes privadas a partir
da garantia de “bolsas de estudo para a educacgéo basica, para 0os que demonstrarem insuficiéncia
de recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio do
educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao da sua rede
local” (BRASIL, 1996, p. 21). No Ensino Superior, o financiamento da Unido a partir das
bolsas, investimento do recurso publico no privado, em detrimento de aplicar mais verbas na
rede publica para ampliar 0s nimeros de vagas, tornou-se um lobby para os empresarios.

Em relagdo aos Profissionais da Educagdo, criou-se um espaco institucional — os
Institutos Superiores de Educagdo - fora do ambito académico cientifico e universitario, e o
Curso Normal Superior, como instancias de formacao de professores para a educacdo basica. A
Lei facilitou a conceszsao do titulo de “notorio saber”, suprimindo a exigéncia do titulo
académico. Porém, nos artigos 62 e 63, considerou a exigéncia de curso superior de graduagéo
plena em universidades e institutos superiores de educacao para substituir o curso de magistério
de nivel médio. Outro aspecto a ser considerado é que os funcionarios do quadro técnico-
administrativo ndo foram considerados profissionais da educacdo. Além disso, observa-se a
falta de exigéncia da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo para todas as
instituicOes de educacéo superior e s reducdo da obrigatoriedade de um terco para um quarto
do corpo docente formado por mestres e doutores para 0 Ensino Superior, garantindo as
condicdes de funcionamento do setor privado (ARANHA, 2006).

No que corresponde a temética da Organizacdo Escolar, a LDB de 1996 ndo prevé de
quem € a obrigacdo da oferta da educacdo infantil, omitindo, também, a obrigatoriedade da

formacéo dos profissionais em nivel superior para os profissionais dessa area de ensino;

na educacdo de jovens e adultos reserva apenas 0s originais exames
supletivos; no ensino fundamental, faculta a divisdo em ciclos, com variadas
formas de progressao, inclusive automatica; na educacdo média, ndo garante
sua obrigatoriedade, colocando como progressiva a sua universaliza¢do; na
formacdo profissional, direciona para o imediatismo dos interesses do
mercado de trabalho, desvinculando-a de uma formacao de carater cientifico-
tecnol6gica; na educacgdo superior, cria uma nova modalidade de ensino — 0s
cursos ministrados nos Institutos Superiores de Educacgéo, descaracterizando
o0s cursos de licenciatura, de graduacdo plena - e as atribuicfes e autonomia



53

da universidade ficam limitadas aos recursos disponiveis. (BOLLMANN;
AGUIAR, 2016, p. 426).

No que concerne a Educacdo Profissional, por ndo se encontrar obrigatoriamente
vinculada a escola regular, como consta no paragrafo 4° do art. 36 — “a preparagao geral para o
trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em
educagdo profissional” (BRASIL, 1996, p.11) — e no art. 40 — “a educagdo profissional sera
desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada, em institui¢des especializadas ou no ambiente de trabalho” (BRASIL, 1996, p. 12)
—, fez com que, como explica Aranha (2006, p. 325), proliferassem-se as “escolas técnicas”
privadas, “cujo o objetivo ¢ sempre o de atender as demandas do mercado”. Essa crescente
reducdo das obrigac6es do Estado nas areas de educacdo como agente financiador desse direito
social — reducdo do publico em beneficio do privado — estava/esta diretamente relacionado com
o fortalecimento da concepgdo mercantilista da educacéo, nesse sentido, dando condigdes para
o0 alargamento da privatizacao das areas do ensino.

E o art. 21, da LDB, que vai estabelecer a articulacéo entre as trés etapas da educacéo
nacional: a Educacgdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, congregando-as na
etapa da Educacdo Bésica. De acordo com Aranha (2006), a incorporacao do Ensino Médio na
Educacdo Baésica foi compreendida como um aspecto positivo da Lei, pois conseguiu dar uma
identidade para essa etapa educacional, mesmo que ndo assegurada por completo a
obrigatoriedade dessa etapa do ensino. No art. 22, € definido que a Educacdo Basica tera por
finalidade “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996, p. 8).

Nesse sentido, o Ensino Médio com dura¢do minima de trés anos passou a ter como

finalidades, expostas no art. 35:

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

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
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(BRASIL, 1996, p. 12).

Tendo em vista alcancar essas finalidades, a LDB de 1996 propde que o curriculo e a
organizacdo pedagogica do Ensino Médio confiram especial énfase a educagdo tecnoldgica
béasica; a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; ao processo histérico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacgdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania — art. 26.

A concepcdo de ensino médio estabelecida na LDB traz, de forma genérica, a
incorporacgdo da ideia de uma educacéo tecnoldgica, que deveria ser capaz de relacionar teoria
e pratica, mundo da ciéncia e mundo do trabalho, o que se assemelha a compreensdo da
formacdo politécnica, proposta no projeto de LDB defendido pela FNDEP. No entanto, se
distancia dessa compreensdo ao entender o trabalho no sentido mais restrito e pragmatico,
dimensionando-0 como ocupagio ou emprego’.

Serdo os documentos oficiais produzidos entre os anos de 1996 e 2000 que buscarédo
estruturar curriculo do Ensino Médio. Os principais documentos oficiais que explicitam esse
objetivo séo: os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), produzidos
sob a orientagdo do MEC, pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC); as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), explicitadas no Parecer n°
15/98 e na Resolucdo n° 3/98 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao; e, ainda, as duas formas de avaliacdo, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo
Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A politica norteadora da reforma curricular esteve articulada, como era de se esperar, ao
pressuposto de uma necessidade de articulacdo entre demandas da economia e educacédo
escolar. No que diz respeito a reforma curricular para o Ensino Médio, o pressuposto da
necessidade de adequacédo da escola média as demandas da economia traduzia-se, a partir do
conteido dos textos oficiais citados acima, na necessidade de mudanca do “paradigma
curricular”. De modo recorrente, as proposi¢Oes oficiais afirmavam que a organizacdo do
curriculo com base nos saberes disciplinares tradicionais ndo mais responderia as demandas da
esfera produtiva, especialmente no que diz respeito a formacdo para 0 mundo do trabalho.
Sendo assim, foi proposta a organizacdo curricular com base na definicdo de competéncias e
habilidades, estabelecendo, originalmente, cinco competéncias e vinte e uma habilidades

relacionadas aos contetidos do Ensino Médio. As cinco competéncias, eram:

" Discutimos sobre isso no ponto 2.1 dessa secéo.
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I dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica;

Il.  construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos da
producdo tecnoldgica e das manifestaces artisticas;

I1l.  selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informac6es
representadas de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacfes-
problema;

IV. relacionar informacgdes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situacBes concretas, para construir
argumentagéo consistente;

V.  recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracgéo de
propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade sociocultural (BRASIL, 1999, p. 8)8.

Essas competéncias e habilidades nada mais sdo do que a tentativa do Estado Brasileiro
de adequar a educacdo escolar as mudancas decorrentes da reestruturacdo produtiva. Como
explica Hirata (1994, p. 130), esta nova organizacao do trabalho “deve se fundar num trabalho
cooperativo, em equipe, polivalente e rotativo em termos de tarefa, fazendo com que o
trabalhador, multifuncional, ndo tenha uma viséo parcial e fragmentada, mas uma visao de
conjunto do processo de trabalho em que estd inserido”. O que exige uma nova forma de
qualificacdo profissional, pois neste processo é indispensavel que o trabalhador possua outras
habilidades que extrapolem o campo do dominio das destrezas manuais e que se reporte ao
dominio de habilidades e competéncias “consideradas superiores”, tais como a de “pensar, de
decidir, de ter iniciativa e responsabilidade, de fabricar e consertar, de administrar a producao
e a qualidade, isto &, ser simultaneamente operario da producéo e de manutencdo, inspetor de
qualidade e engenheiro” (HIRATA, 1994, p. 130).

E nesse sentido, que sdo requeridas uma concepgdo de curriculo que incentive o

desenvolvimento de um conjunto de habilidades

[...] a serem demonstrados pelo trabalhador para se tornarem competitivos e,
sobretudo, empregaveis: versatilidade; flexibilidade; independéncia;
responsabilidade; polivaléncia; eficiéncia; comunicabilidade; capacidade de
iniciativa, invencdo, inovacgdo e de tomar decisOes; espirito de cooperagado e
criatividade; capacidade de raciocinio, pensamento e abstracdo. (FARIA,
SILVA FILHO, 1994, p. 88).

Neste conjunto de habilidades, é evocada, fundamentalmente, a maxima do “aprender a
p

aprender”.

8Essas competéncias, hoje, sdo critérios para a redagdo do ENEM.



56

Como explica Newton Duarte (2001, p. 2-4), em seu artigo “As pedagogias do ‘aprender
a aprender’ e algumas ilusdes da assim chamada sociedade do conhecimento”, de 2001, o lema
do “aprender a aprender” se estabelece a partir de quatro posicionamentos valorativos, o de que:
1) “as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia valorativa na qual
aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a aprendizagem resultante da
transmissdo de conhecimentos por alguém”; 2) que “¢€ mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas™; 3) que “a
atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos

interesses e necessidades da propria crianga”; e 4) que:

[...] a educacéo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade
em acelerado processo de mudanga, ou seja, enquanto a educacao tradicional
seria resultante de sociedades estaticas, nas quais a transmissdo dos
conhecimentos e tradigdes produzidos pelas geragdes passadas era suficiente
para assegurar a formagéo das novas geragdes, a nova educacdo deve pautar-
se no fato de que vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as
transformagdes em ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais
provisorios, pois um conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser
superado em poucos anos ou mesmo em alguns meses (DUARTE, 2001, p.3).

Ou seja, a mudanca de paradigma curricular contida nas novas elaboracdes oficiais
desde 1996 com a LDB se ancoram nas mudancas ocorridas na estrutura produtiva —
reestruturacdo produtiva — o que coloca a formagao de um “novo trabalhador”, que exige, como
explica Duarte (2001, p. 4), a constituicdo de uma “concepcdo educacional voltada para a
formagdo da capacidade adaptativa dos individuos”, que nada mais ¢ do que “preparar os
individuos formando as competéncias necessarias [...] [para as] novas formas de acdo que
permitam melhor adaptagdo aos ditames da sociedade capitalista”. No item 4.2 da secdo 4 deste
trabalho, desenvolveremos melhor sobre esse assunto, ao tratarmos das condic¢des de producéo
da atual Reforma do Ensino Médio — Lei n® 13.415/2017. Estabelecido este quadro histérico
das propostas e reformas educacionais para o Ensino Médio — secundario e 2° graus — no Brasil,
desenvolveremos, na proxima sessdo, a analise, a partir do instrumental da Analise do Discurso

elaborado por Pécheux, sobre a atual reforma do Ensino Médio brasileiro.



57

3 PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA ANALISE DO
DISCURSO

Como ja evidenciamos na secdo anterior, partimos da teoria marxiana de que € no e pelo
trabalho que o homem se constitui como ser social e que, nesse processo, surgem complexos
sociais, resultantes dos atos do trabalho, que sdo responsaveis pela mediagdo da relacdo entre
homem e homem.

Alguns desses complexos do ser social tém sua origem junto com o surgimento do
primeiro e fundante do ser social, o trabalho, logo e imediatamente, a linguagem e a educacéo
—da qual ja tratamos anteriormente. Como 0 nosso objeto se materializa pelo discurso, por meio
da linguagem, é fundamental que explicitemos, a partir da concepcdo teérico-metodoldgica a
qual nos filiamos, como concebemos a linguagem e que caminho tedrico e de analise
trilharemos.

Procuraremos abordar os conceitos mais pertinentes para a compreensdo da abordagem
tedrico-metodoldgica da Analise do Discurso elaborada por Pécheux, que sdo imprescindiveis

para a analise.

3.1 - Linguagem, discurso, ideologia

A linguagem humana, diferentemente de qualquer outra forma de comunicacgdo
encontrada em animais, tem a capacidade de fazer com que os homens reflitam sobre a sua
realidade, garantindo que esses individuos conceituem a sua propria existéncia. 1sso porque,
como explica Lukéacs (1966, p. 60 apud MOREIRA, 2010, p. 9, traducdo nossa):

[...] a origem da linguagem a partir das necessidades do trabalho foi um
periodo tdo decisivo precisamente porque a nomeacdo de objetos e
processos comprime situacdes ou operagdes complicadas em si mesmas,
elimina suas diferencgas individuais Unicas e acentua e fixa 0 comum e o
essencial a todas elas; com isso se favorece extraordinariamente a
continuidade de uma conquista, a habituacdo & mesma, se faz tradicdo. Por
outra parte, essa fixacdo se diferencia da dos animais (que ndo passa de
reflexos incondicionados e condicionados) porque ndo se cristaliza em uma
qualidade fisiolégica imutavel ou, pelo menos, dificilmente mutével, que
sempre conserva seu principal carater social, motor e moével. Isto se d&
inclusive nas mais primitivas fixacdes de objetos e conexdes pela palavra que
elevam a intuicéo e a representacdo a um nivel conceitual®.

%Ver citagdo original: “El origen Del lenguaje a partir de las necesidades del trabajo ha hecho tan
decisivamente época precisamente porque la nominacion de objetos y procesos comprime situaciones u
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Desse modo, essa capacidade do ser social possibilita a transmisséo/continuidade do
desenvolvimento humano em unido com o proprio desenvolvimento da consciéncia social. A
linguagem, pois, ndo se limita somente a relacdo/necessidade posta pelo trabalho, porque em
sua complexidade e na sua propria natureza, segundo Lukéacs (2013, p. 74), tem “[...] como fim
primeiro a acdo sobre a consciéncia de outros homens com o fim de induzi-los as posicoes
teleoldgicas desejadas”. Ou seja, a linguagem estd no campo da reprodugdo social, esta
diretamente ligada ao pensamento, que por sua vez esta ligado as relacGes sociais.

Assim, para Lukacs (2013, p. 80), essa categoria:

[...] acolhe em si todas as manifestagdes da vida humana e da a elas uma figura
capaz de comunica-las; portanto, [..] forma um complexo total,
onicompreensivo, sélido, e sempre tdo em movimento quanto a propria
realidade social que reflete e torna comunicavel.

A linguagem, nesse sentido, reflete a realidade social dando sentidos ao mundo material
e espiritual dos homens, possibilitando a sua comunicagdo. Em outros termos, a linguagem é
compreendida, segundo Orlandi (1999, p. 15), enquanto “[...] mediacdo necessaria entre o
homem e a realidade natural e social. Essa mediacdo, que é o discurso, torna possivel tanto a
permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a transformacdo do homem e da
realidade em que ele vive”.

Assim, os discursos materializados nas palavras refletem a realidade social, politica e
ideoldgica de um dado momento historico, a0 mesmo tempo em que “s6 podem ser explicados
através do desvelamento das relagBes sociais que o0s determinam e que estdo representadas,
podendo ser elucidados através de marcas linguisticas, transformadas em intradiscurso, isto é,
na materialidade discursiva”. (MAGALHAES, 2005, p. 23).

E por isso que os sentidos das palavras ndo estdo inseridos nelas mesmas, como algo
natural e intrinseco ao seu significado, pelo contrario, sdo as relacfes de producdo com suas
contradicdes de interesses de classes, seus conflitos, suas demandas e necessidades historicas

operaciones complicadas em si mismas, elimina sus diferencias individuales Unicas y acentua y
fijalocomln y esencial a todas ellas; com esto se favorece extraordinariamente lacontinuidad de um
logro, lahabituacién al mismo, suhacersetradicion. Por otra parte, esta fijacion se diferencia de la de
losanimales (que no cuenta mas que conlosreflejos incondicionados y condicionados) porque no
cristaliza em una cualidad fisiol6gica inmutable o, por lo menos, dificilmente mutable, que siempre
conserva su principal caracter social, motor y movido. Esto se debe a que incluso la mas primitiva
fijacion de objetos y conexiones por lapalabra eleva yalaintuicion y larepresentacion a un nivel
conceptual”.
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etc., que conformam a base material das representacdes concretizadas na e pela linguagem e
que constituem os sentidos atribuidos as palavras.

Como sinaliza Bakhtin (1981), a lingua € algo historico, social e ideoldgico, ou seja, um
signo que reflete e refrata as relacGes materiais de uma determinada sociedade. Nas palavras de
Bakhtin (1981, p. 31), “[...] tudo que ¢ ideologico possui um significado e remete a algo fora
de si mesmo. Em outros termos, tudo que € ideoldgico € um signo. Sem signos nao ha
ideologia”.

Nesse sentido, o discurso € entendido, como explica Amaral (2005, p. 36) como

[...] 0 “lugar do encontro” da materialidade da lingua com a materialidade da
historia, é nesse encontro que as formacGes ideoldgicas se concretizam, se
realizam e operam nas relagdes sociais. Assim, este “lugar” onde lingua e
historia constituem uma relacdo indissociavel, corresponde a materialidade do
discurso, bem como, ao processo de producdo do sentido, que, [...], é
determinado pelas posigdes ideoldgicas que estdo em jogo no processo “socio-
historico”.
Nesse sentido, entendemos o discurso enquanto praxis. Segundo Cavalcante (2007, p.
35), “Sendo produzido socialmente, em um determinado momento histérico, para responder as
necessidades postas nas relagdes entre os homens para a produgdo e reproducdo de sua
existéncia”. Ou seja, enquanto um processo dindmico e concreto das relacdes entre os diversos

sujeitos sociais em diferentes lugares e tempos historicos.

3.2 Condicdes de Producéo do Discurso

Entendemos o discurso, a partir de Florencio, Magalhaes, Silva Sobrinho e Cavalcante
(2016, p. 25) como “praxis humana que s6 pode ser compreendida considerando-se as
contradicGes sociais que possibilitam a sua objetivacéo. [...]. Todo discurso tem a ver com 0
tipo de relagdo do sujeito no processo de produgdo da vida de uma sociedade”.

Nesse sentido, a compreensdo das relacdes de producdo, com suas contradicdes de
interesses de classes, seus conflitos, suas demandas e necessidades historicas, € imprescindivel
para acessar a determinacao historica do discurso contido em qualquer que seja a materialidade
discursiva. Na Analise do Discurso, formulada por Pécheux, a categoria que da conta dessa
questdo ¢ a de Condigdes de Produgdo do Discurso. Segundo sinaliza Amaral (2005, p. 35): “as
condicGes de producdo de um discurso [...] estdo relacionadas a totalidade do processo sécio-
historico, um processo social em movimento que supde individuos em rela¢do com a cultura, a

sociedade e a economia. Tudo isso constituindo a substincia da historia”.
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Essa concepgdo, como explica Silva Sobrinho (2007, p. 46), esté vinculada & nogéo de
historia contida no Materialismo Historico proposto por Marx:

[...] a nocdo de historia na AD, é alvo de inUmeras polémicas. [...] Essa
categoria, conforme Pécheux e Fuchs (1997) esta vinculada ao materialismo
histérico. Nessa perspectiva, a historia ndo é tida como sistema sincronico,
tampouco como evolutivo (diacrénico); pelo contrario, essa categoria tem a
ver com as relacdes sociais em determinada formagéo social. [...] E a partir
dessa perspectiva que se compreende a nogao de historia como o modo pelo
gual os homens produzem e reproduzem suas condigdes materiais de
existéncia no processo de autoconstrucdo humana.

Como sinaliza o préprio Marx (2008, p. 47),

[...] é na producdo social da sua existéncia, [que] os homens estabelecem
relacOes determinadas, necessarias, independentes da sua vontade, relagbes de
producdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das
forgas produtivas materiais. O conjunto destas relagdes de producéo constitui
a estrutura econémica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas
de consciéncia social. O modo de producéo da vida material condiciona o
desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral. Ndo é a
consciéncia dos homens que determina seu ser; € 0 seu ser que, inversamente,
determina a sua consciéncia.

O que significa dizer que a instancia Gltima de qualquer discurso sdo as relacdes de
producdo da vida material dos homens. Compreender a base constitutiva de um discurso
possibilita perceber a sua origem historica, e com isso, sua funcao socio-ideoldgica nas préaticas
cotidianas dos individuos na sociedade.

Sendo assim, na AD, a nocdo de Condi¢6es de Producdo do Discurso é compreendida
em duas perspectivas: uma estrita, nomeada por Courtine como “empirica”, “que tende a
confundir-se com as circunstancias da enunciagao” (COURTINE, 1981 apud SOCORRO,
2007, p. 36), e a outra ampla, teodrica, que, conforme Cavalcante (2007, p.37), “leva em
consideracdo ndo o contexto imediato (a circunstancia), mas o contexto sécio-historico que
compreende 0s sujeitos, a producdo de acontecimentos discursivos e as contradi¢des
ideologicas presentes na materialidade dos discursos”. As Condigdes de Produ¢do do Discurso
sdo fundamentais para desvelar os sentidos do discurso, visto que, como explica Pécheux (1988,
p. 160),

[...] o sentido das palavras ndo pertence a propria palavra, ndo é dado
diretamente em sua relagdo com a ‘literalidade do significado’; ao contrario,
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é determinado pelas posicGes ideoldgicas que estdo em jogo no processo
sAcio-historico, no qual as palavras, expressdes e proposi¢des sdo produzidas.

Os discursos, portanto, constituem-se nas relac@es sociais, histdricas e ideoldgicas de

sua época.

3.3 - Ideologia, Formacéo Ideoldgica, Formagao Discursiva

Como ja explicitamos, todo discurso é ideologico, ou, nas palavras de Bakhtin (1981, p.
41), todo discurso “¢ tecido por milhares de fios ideologicos”. No entanto, hd varias concepgoes
de ideologia com nuangas variadas e em diferentes perspectivas teoricas.

Assumimos nesta pesquisa a concep¢do de ideologia a partir da perspectiva ontolégica,
mais especificamente, & luz das elaboracdes de Lukacs. E sobre essa compreensdo tedrica que
teceremos algumas consideracfes e em seguida trataremos das categorias Formacao ldeoldgica
e Formacdo Discursiva.

A partir de Luké&cs, Costa (2006, p. 3) compreende que o “homem é um ser que
responde”, ou seja, que € “capaz de agir sobre a natureza para satisfazer suas necessidades,
[como também], de agir sobre os outros homens no sentido de conduzi-los a atingir determinada
finalidade”. Este ultimo — agir sobre 0s outros homens - é mediado pelas posi¢des teleoldgicas
secundarias, lugar onde se realiza “a prévia ideagdo da pratica social dos homens”, que véo agir
no sentido de influenciar outros homens a agirem conforme uma posicao desejada.

Para Lukacs, a ideologia € constituida pelo seu duplo carater: um no ambito singular —
as ideologias singulares — e 0 outro no seu ambito amplo — ideologia em sentido amplo.

No que corresponde ao sentido de ideologia de maneira ampla, Lukacs (1978, p. 446)
retomando o exemplo sobre as comunidades primitivas, antes da existéncia da divisdo de classe,
demonstra que ja ali existia ideologia, como explica o autor: “toda ideologia tem seu ser-
precisamente-assim social: ela nasce direta e necessariamente do hic et nunc social dos homens
que agem socialmente na sociedade”. Ou seja, a ideologia em sentido amplo, tem como base o
cotidiano mais imediato das relagdes entre os seres humanos, pois sua fungdo é assegurar uma
maior unidade no agir dos seres humanos para garantir a producado e reproducgéo da sociedade.

Nas palavras de Amaral (2005, p. 41), a ideologia é

[...] concebida como um processo de producgdo das formas de representacdo
das ideias e valores que constituem o funcionamento operacional de uma
pratica social especifica, mobilizando e conferindo um carater ético e politico
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especifico. Nesse sentido, ndo se define como um conjunto de ideias que
estaria acima do mundo, dos fatores econémicos em especial, mas como uma
instancia determinada no processo histdrico-social de uma formacéo social
dada.

Ja as ideologias singulares tém a sua génese no surgimento das sociedades de classes,
isto €, sujem de estruturas sociais nas quais operam grupos diversos com interesses
contrapostos/antagonicos, que anseiam e agem para estabelecer os seus interesses particulares
como sendo interesse geral da sociedade.

Outro aspecto fundamental para caracterizar as ideologias singulares, como sinaliza
Lukécs (1978, p. 442-443), é que estas necessitam também que os interesses de um grupo em
particular se tornem “motor da praxis”, e isso s6 acontecera “quando os homens singulares
vivam estes interesses como seus proprios interesses e tendam a afirméa-los no quadro das
relagdes para eles vitais com os outros homens”. Ou seja, ndo basta ter grupos/classes com
concepcdes distintas de mundo que ajam para impor o seu interesse ao conjunto da sociedade,
€ necessario, também, que tais interesses de determinada classe sejam incorporados pelos
individuos e integrados as relaces dos homens entre si.

Nesse sentido, as ideologias singulares sdo caracterizadas pela sua natureza como
instrumento de luta social. Como explica Costa (2006, p. 7), € em momentos de crise
econdmico-social, independente da formagdo social, que “surgem formas ideologicas de
pensamento, ou de praticas sociais, como respostas necessarias a mediacdo dos conflitos de
interesse entre os homens, que tomam dimensao significativa como conflitos de classe”.

E a partir desse entendimento, como assinala Cavalcante (2007, p. 42), que podemos
afirmar “que o processo de constituicao dos individuos em sujeito, ndo ocorre da mesma forma
para todos os homens, mas através de formas especificas de ideologias. [...] Essas formas
especificas sao denominadas de formacdes ideoldgicas”. Isso significa dizer que o “sujeito” vai
buscar “respostas” a partir da sua posi¢ao ideoldgica de classe.

Pécheux (1988, p. 147), em Semantica e Discurso: uma critica a afirmacdo do 6bvio,
vai afirmar que as formagdes ideoldgicas tém um “carater regional” ¢ que comportam posigoes

de classe, concluindo que:

[...] a objetividade material da instancia ideoldgica é caracterizada pela
estrutura de desigualdade-subordinagdo do ‘todo complexo com dominante’
das formagdes ideoldgicas de uma formacgéo social dada, estrutura que nédo é
sendo a da contradicdo reproducdo/transformacdo que constitui a luta
ideoldgica.
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Esse “todo complexo com dominante”, em sua contraditoriedade, constitui a sociedade,
em um determinado periodo historico, como objeto e lugar da préxis humana. A ideologia,
portanto, segundo Florencio, Magalhées, Silva Sobrinho e Cavalcante (2016, p. 25), tem em si
a “funcdo de estabelecer um mecanismo estruturante do processo de significagdo que acontece
nas relagdes sociais, e é no discurso que as formacGes ideoldgicas se materializam”.

Nesse sentido, as formacdes ideoldgicas sdo expressdes da estrutura ideoldgica de uma
formacgao social dada que colocam em cena “praticas” associadas as relagdes de classe. Como
explica Pécheux (1988, p. 160), essa categoria é central na Analise do Discurso, pois, “as
palavras, expressoes, proposi¢des etc. mudam de sentido segundo as posicOes sustentadas por
aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia a essas
posigoes, isto €, em referéncia as formacdes ideologicas”. Ou seja, os sentidos se configuram a
partir das posi¢cdes — formac@es ideoldgicas — em que se inserem.

A Formagéo Discursiva, por sua vez, se constitui, como conceitua Pécheux (1988, p.
160), como “aquilo que, numa formagédo ideologica dada, isto €, a partir de uma posicdo dada,
determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméo, de
um panfleto, de uma exposi¢do, de um programa, etc.) ”. Trata-se, pois, do lugar onde sdo
produzidos os sentidos das “palavras, expressdes, proposi¢des, etc.” representativas das
formagdes ideoldgicas.

Nesse sentindo, as formacdes ideoldgicas constituem os sentidos, e tais discursos
tomardo forma como linguagem numa complexa rede de formacdes discursivas que irdo ser
compostas por um ou varios sitios de dizeres. Em outras palavras, conforme Cavalcante (2007,
p. 43-44):

[...] uma formag&o discursiva estabelece um dominio de saber, um lugar em
que as formacdes ideoldgicas operam, regulando os sentidos e estabelecendo
formulagbes que sdo aceitaveis (0 que pode e deve ser dito) e outras
inaceitaveis (0 que ndo pode e ndo deve ser dito).

Ou seja, o0 jogo ideoldgico e discursivo presente em todo discurso parte do que o
enunciador pode e deve dizer ou ndo pode e ndo deve dizer, a fim de alcancar o sentido

Necessario no que se quer comunicar ao outro.

3.4 Intradiscurso e Interdiscurso
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Toda analise do discurso tem como ponto de partida o imediato, ou seja, a materialidade
empirica — o0 enunciado — que se mostra no nivel do formulado linguisticamente. Essa
materialidade, na AD € o que chamamos de intradiscurso. Segundo afirmam Floréncio,
Magalhaes, Silva Sobrinho e Cavalcante (2009, p. 79), o “intradiscurso ¢ compreendido como
0 que esta sendo dito em situacdo e momentos dados, como fio do discurso, como
funcionamento discursivo, atravessado pelo interdiscurso, por isso indissociados”. Ou seja, 0
intradiscurso é a materialidade da lingua, o0 nosso ponto de partida.

O interdiscurso, por sua vez, se configura na relacdo do dito — o intradiscurso — com
outros dizeres ja ditos em outros lugares, em momentos historicos diferentes, mas que de algum
modo se relacionam e “se filiam (re)fazendo sentidos através da memoria social” (MOREIRA,

2010, p. 36). Em outras palavras, conforme Florencio, Magalhaes, Silva Sobrinho e Cavalcante:

[...] os discurso formulados (interdiscurso) que permitem dizer (intradiscurso)
constituem o lugar do ja-dito, do pré-construido, em que o sujeito se identifica
com as formac®es discursivas que sustentardo a producao de seu dizer, sempre
num movimento de ressignificag&o.

Ou seja, os sentidos se produzem, também, nesse movimento entre intradiscurso (dito —
formulado — aqui e agora) e interdiscurso (ja dito — em algum lugar).
Para Courtine e Marandin (1981, p. 58),

[...] o interdiscurso consiste em um processo de reconfiguragdo incessante no
qual uma formacéo discursiva é conduzida [...] a incorporar elementos pré-
construidos no exterior dela propria; a produzir sua redefinigdo e seu retorno,
a suscitar igualmente a lembranca de seus préoprios elementos, a organizar sua
repeticdo, mas também a provocar eventualmente seu apagamento.

Na AD, esse lugar anterior, onde estéo os ja-ditos, € denominado de memdria discursiva,
exatamente porque, para Courtine (2009, p. 53): “toda produgdo discursiva faz circular
formulacGes anteriores, [...] que ela repete, transforma, denega ...Isto é: em relacdo as quais esta
formulacao produz efeitos de memoria”. E acrescenta, ainda, (idem), que “a no¢ao de memoria
discursiva diz respeito a existéncia historica de enunciados no seio de praticas discursivas”.

Nesse sentido, a memoria discursiva, segundo Melo e Cavalcante (2015, p. 66-67), se

constituiria:

[...] em um conjunto de formulagdes, de saberes discursivos que tornam
possivel novos dizeres. Ou seja, a0 serem retomadas em novas sequéncias
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discursivas, essas formulagdes produzem diferentes efeitos — de ratificacdo,
redefini¢do, ruptura, negacdo — do ‘ja-dito’, funcionando na produgdo dos
sentidos, por meio do trabalho do interdiscurso.

Contudo, a0 mesmo tempo em que a memoria é acionada, essa mesma memaria sofre
alteracdes na medida em que ocorrem falhas, lacunas, apagamentos sobre o que deve ser dito e
o que nao deve ser dito. Como explica Orlandi (2008, p.128), “[...] memoria e esquecimento
sdo inseparaveis, ligando no processo discursivo o dizer e 0 ndo-dito e o ja-dito, como efeitos
materiais”.

Sendo assim, sobre essa relacdo entre o dito e o ja dito em outro lugar na

construcdo/formulacdo dos sentidos, Orlandi, (2007, p.64), afirma:

[...] para que suas palavras tenham sentido é preciso que ja tenham sentido.
Assim €é que dizemos que ele é historicamente determinado, pelo
interdiscurso, pela meméria do dizer: algo fala antes, em outro lugar,
independentemente. Palavras ja ditas e esquecidas, ao longo do tempo e de
nossas experiéncias de linguagem que, no entanto, nos afetam em seu
“esquecimento”. Assim como a lingua ¢ sujeita a falhas, a memoria também ¢
constituida pelo esquecimento [...].

H&, entdo, uma constante tensdo entre lembrar e esquecer. E é no apagamento da
memaria que surge para o sujeito a ilusdo necessaria de que o discurso que ele produz € original,
inicia-se com ele sem vinculo histérico. (FLORENCIO; MAGALHAES; SILVA SOBRINHO;
CAVALCANTE, 2009). Para Pécheux (1988, p. 173), esse processo decorrente do apagamento
da memoria é denominado de “esquecimento 1”. Orlandi (1999, p. 35) nos esclarece sobre essa

questéo:

[...] 0 esquecimento nimero um, também chamado esquecimento ideoldgico
[...] é dainstancia do inconsciente e resulta do modo pelo qual somos afetados
pela ideologia. Por esse esquecimento temos a ilusdo de ser a origem do que
dizemos quando, na realidade, retomamos sentidos pré-existentes. Esse
esquecimento reflete o sonho adamico: o de estar na inicial absoluta da
linguagem, ser o primeiro homem, dizendo as primeiras palavras que
significariam apenas e exatamente 0 que queremaos.

Ha, também, o “esquecimento 2”, o qual Pécheux (1988, p. 173) define como o

“esquecimento” pelo qual todo sujeito-falante “seleciona” no interior da
formacao discursiva que o domina, isto é, no sistema de enunciados, formas e
sequéncias que nela se encontram em relacdo de parafrase — um enunciado,
forma ou sequéncia, e ndo outro, que, no entanto, estd no campo daquilo que
poderia reformula-lo na formacdo discursiva considerada.
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Ou seja, a iluséo de que o formulado pelo sujeito diz tudo, de modo claro e transparente
sobre determinado assunto, num desejo do sujeito de controlar o “Unico” sentido possivel, ndo
existindo outra forma ou outras palavras para tratar de determinado assunto. “Ha uma ilusdo de
autonomia do sujeito sobre a escolha da forma do dizer” (FLORENCIO; MAGALHAES;
SILVA SOBRINHO; CAVALCANTE, 2009, p. 80).

Como explica Orlandi (1999, p. 36), o “esquecimento ¢ estruturante. Ele ¢ parte da
constituicdo dos sujeitos e dos sentidos”. Ou seja, “as ilusdes ndo sdo ‘defeitos’, sdo uma
necessidade para que a linguagem funcione nos sujeitos e na produgao de sentidos”.

E a partir desse referencial tedrico e metodoldgico que analisaremos, na se¢o a seguir,
0 discurso materializado na reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017), buscando
compreender no processo de analise quais 0s reais interesses por trds da proposta de

reformulacdo do ensino médio e suas possiveis implicaces na formacao escolar.
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4 O DISCURSO SOBRE A REFORMA DO ENSINO MEDIO

O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto do discurso
pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a falar dele.
O objeto, por assim dizer, ja foi falado, controvertido, esclarecido e julgado
de diversas maneiras, € o lugar onde se cruzam, se encontram e se separam
diferentes pontos de vista, visdes de mundo, tendéncias (BAHKTIN, 1992, p.
319).

Nesta sessdo, a partir do nosso objeto — o discurso sobre a atual reforma do Ensino
Médio de 2016 (MP n° 746 de 2016/Lei n 13.415 de 2017) contida na Exposicdo de Motivos
gue acompanhou a MP 746/2016 — objetivamos, a partir da AD, desvelar o lugar de onde é
enunciado, a que interesses atende, a quem se destina, de que modo o discurso da reforma
funciona, porque ele surge e, principalmente, revelar o ndo-dito e o silenciado, para
entendermos o real interesse da reforma e as implicacdes desse discurso na formagéo escolar.
Portanto, organizamos a nossa analise, nesta secdo, nos seguintes itens: 1) a constituicdo do
corpus; 2) as Condicdes de Producdo do Discurso da reforma do Ensino Médio (MP n° 746 de
2016/Lei n° 13.415 de 2017); 3) o lugar da enunciagdo do sujeito da reforma; 4) sobre a
necessidade da reforma do Ensino Médio; e 5) O discurso da flexibilizagao na nova proposta

curricular.

4.1 A constituicéo do corpus

No processo de organizacgdo das sequéncias discursivas do corpus fomos guiados pelo
nosso objetivo de pesquisa, buscando analisar qual o real interesse da atual reforma do Ensino
Meédio (Lei 13.415/2017). Como salienta Courtine (2009, p. 114),

[...] definimos um corpus discursivo como um conjunto de sequéncias
discursivas estruturadas segundo um plano definido em referéncias a certo
estado das condicGes de producdo do discurso. A constituigdo de um corpus
discursivo €, como efeito, uma operagdo que consiste em realizar, por um
dispositivo material de uma certa forma (isto é, estruturado segundo um certo
plano), as hipoteses emitidas da definigdo dos objetivos de uma pesquisa.

Na definic¢éo do corpus, como continua a explicar Courtine (2009, p. 57), o analista pode
optar, no caminho da analise, “por organizar as sequéncias discursivas de varias maneiras, a
saber: por uma sequéncia discursiva ou por varias; produzidas por um locutor ou por Varios;

produzidas a partir de posi¢Bes ideologicas homogéneas ou heterogéneas, dentre outras
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possibilidades”. Sendo assim, a partir do referencial da AD, elegemos como material empirico

algumas sequéncias discursivas dos seguintes documentos oficiais:

1. Exposicdo de Motivos apresentada pelo Ministro da Educacdo José Mendonca, que
expde a justificativa e o conteido para a reforma do ensino médio.
2. Lei 13.415 editada em 17 de fevereiro de 2017 (projeto de reformulacdo do Ensino
Médio).
Como critério de orientacdo para a selecdo das sequéncias, optamos por recortar aquelas
que expressam os/as argumentos/justificativas/necessidades da implementacdo da reforma do
ensino médio, bem como do contetdo da reforma que trata sobre a mudanca curricular. Para

efeito de andlise, foram agrupadas da seguinte maneira.

Bloco 1 — Extraidas da Exposicdo de Motivos apresentada juntamente com MP 746 de 22 de
setembro de 2016, pelo Ministro da Educacdo José Mendonga, enderecada ao Presidente da
Republica Michel Temer, em 15 de setembro de 2016.

SD 1 — Excelentissimo Senhor Presidente da Republica. Cumprimentando-o cordialmente,
submetemos a apreciacdo de VVossa Exceléncia proposta de alteracdo da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, para
dispor sobre a organizacdo dos curriculos do ensino médio, ampliar progressivamente a jornada
escolar deste nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de

Ensino Médio em Tempo Integral.

SD 2 — Atualmente, o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e
fragmentado, que nédo dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as

demandas do século XXI.

SD 3 — Apesar de tantas mudancas ocorridas ao longo dos anos, o ensino médio apresenta
resultados que demandam medidas para reverter esta realidade, pois um elevado nimero de
jovens encontra-se fora da escola e aqueles que fazem parte dos sistemas de ensino nao

possuem bom desempenho educacional.

SD 4 — Os dados educacionais publicados recentemente pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira— INEP — evidenciaram resultados aquém do minimo



69

previsto, isto é, 41% dos jovens de 15 a 19 anos matriculados no ensino médio apresentaram

péssimos resultados educacionais.

SD 5 — Nos resultados do SAEB, o ensino médio apresentou resultados infimos. Em 1995, os
alunos apresentavam uma proficiéncia media de 282 pontos em matematica e, hoje, revela-se o
indice de 267 pontos, ou seja, houve uma queda de 5,3% no desempenho em matematica neste
periodo. Os resultados tornam-se mais preocupantes, observado o desempenho em lingua

portuguesa: em 1995, era 290 pontos e, em 2015, regrediu para 267 — uma reducédo de 8%.

SD 6 — Essa realidade piora, sobretudo, ao se observar o percentual de alunos por nivel de
proficiéncia. No geral, mais de 75% dos alunos estdo abaixo do esperado, e por volta de 25%
encontram-se no nivel zero, ou_seja, mais de dois milhdes de jovens ndo conseguem aplicar

0s conhecimentos adquiridos nas disciplinas de portugués e matematica.

SD 7 — Neste periodo, o Brasil passou pela democratizacdo da educacdo, com a universalizacao
da oferta de matricula na educacédo basica e, embora ndo tenha conseguido atender a todos os
alunos do ensino médio, 58% dos jovens de 15 a 17 anos estdo na escola. Contudo, a qualidade
do ensino ofertado, além de ndo acompanhar o direito ao acesso, decresceu, uma vez

verificados os resultados de aprendizagem apresentados.

SD 8 — O IDEB do ensino médio no Brasil esta estagnado, pois apresenta 0 mesmo valor
(3,7) desde 2011. No periodo de 2005 a 2011, apresentou um pequeno aumento de 8% e, de
2011 a 2015, nenhum crescimento. O IDEB 2015 esté distante 14% da meta prevista (4,3) e
28,8% do minimo esperado para 2021 (5,2). A situacdo piora quando se analisa o desempenho
por unidade federativa, em que somente dois estados, Amazonas e Pernambuco, conseguiram

atingir a meta prevista para 2015.

SD 9 — Isso é reflexo de um modelo prejudicial que nédo favorece a aprendizagem e induz 0s
estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sdo for¢ados a cursar,
no minimo, treze disciplinas obrigatorias que ndo sdo alinhadas ao mundo do trabalho,
situacdo esta que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notdria,

portanto, a relevancia da alteracdo legislativa.
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SD 10 — Um novo modelo de ensino médio oferecerd, além das op¢des de aprofundamento
nas areas do conhecimento, cursos de qualificacdo, estagio e ensino técnico profissional de
acordo com as disponibilidades de cada sistema de ensino, o que alinha as premissas da
presente proposta as recomendacdes do Banco Mundial e do Fundo das Nacdes Unidas
para Infancia — UNICEF.

SD 11 - Resta claro, portanto, que o ensino médio brasileiro estd em retrocesso, 0 que
justifica uma reforma e uma reorganizacao ainda este ano, de tal forma que, em 2017, os
sistemas estaduais de ensino consigam oferecer um curriculo atrativo e convergente com as

demandas para um desenvolvimento sustentavel.

SD 12 — Neste sentido, a presente medida provisoria propde como principal determinacéo a
flexibilizacdo do ensino medio, por meio da oferta de diferentes itinerarios formativos,
inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formacao técnica profissional dentro da

carga horaria do ensino regular.

Bloco 2 — Extraidas da Lei n° 13.415 de 17 de fevereiro de 2017, que altera a Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagio Nacional — LDB.

SD 13 — MEDIDA PROVISORIA N° 746, DE 22 DE SETEMBRO DE 2016. [...]. O
PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art. 62 da
Constituicdo, adota a seguinte Medida Proviséria, com forca de lei.

SD 14 — Art. 24 § 1° A carga horéaria minima anual a partir de 02 de margo de 2017, passa a ser

de 1.000 horas, devendo ser ampliada para 1.400 horas, no prazo maximo de 5 anos.

SD 15 — Art. 35 § 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatdrio nos
trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das

respectivas linguas maternas.

SD 16 — Art. 35 § 5° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do

ensino meédio, de acordo com a definigdo dos sistemas de ensino.
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SD 17 — Art. 36 O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

I - matematica e suas tecnologias;

I11 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacé&o técnica e profissional.

Sequéncias complementares: Extraidas das propagandas veiculadas na rede televisiva, do

Ministério da Educacéo, que trataram da reformulacéo do ensino médio.
SDa — Eu quero o ensino técnico para ja poder trabalhar.

SDb — E para quem prefere terminar o ensino médio ja preparado para comecar a trabalhar,

podera optar por uma formacdo técnica profissional.

SDc - Ou, ainda, optar por uma formacé&o técnica, caso queira concluir o ensino e ja comegar a

trabalhar.

Essas sequéncias discursivas, como explicitamos anteriormente, foram retiradas de dois
documentos oficiais elaborados pelo Ministério da Educacdo do Governo Temer, e as
sequéncias suplementares das propagandas televisivas veiculadas pelo governo Temer na época
de tramitacdo da MP no Congresso Federal. O primeiro € a Exposicdo de Motivos n°
00084/2016/MEC4, no qual o ministro, a época, José Mendonca, expde 0s argumentos, tanto
da defesa da proposta contida na MP 746/2016 quanto da urgéncia de sua implementacao. Esse
documento oficial veio em anexo a MP 746/2016 — atual Lei 13.415/2017, segundo documento
do qual retiramos as sequéncias para a analise —, enderecada ao presidente Michel Temer, que
endossa o discurso contido no documento com a aprovagéo da MP.

Nesse sentido, a Exposicéo de Motivos n° 00084/2016/MEC4 — principal materialidade
a ser analisada —, embora seja um documento publico e de acesso a todos que queiram ler, tem
como interlocutor (o enderecado) o presidente da republica, a quem seu ministro — elaborador
da Exposicdo de Motivos — expressa as convicges do proprio presidente. Sendo assim, trata-
se de um documento que, por um lado, buscard convencer a todos da necessidade da

implementacdo da reforma do ensino médio, nos termos em que foi elaborada; por outro, por
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enderecar-se ao presidente, tera menor preocupa¢do em ocultar com quem esta verdadeiramente
comprometido. E, pois, com o intuito de revelar os reais interesses da reforma do ensino médio

nos termos como se apresenta, que nos debrucaremos na analise a seguir.

4.2 As Condices de Producéo do Discurso da Reforma do Ensino Médio (MP 746 de 2016
e a Lein®13.415/2017)

Um dos argumentos apresentados na Exposicdo de Motivos que acompanhou a Medida
Provisoria n® 746/2016 — SD 2 —, que apresentou 0s argumentos para implementacéo da reforma
do Ensino Médio, assinala que a reforma era fundamental, pois 0 Ensino Médio “ndo dialoga
com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI”
(BRASIL, 2016)°. A grande questdo posta ai, é: quais seriam as demandas colocadas para a
educacao — nesse caso para o Ensino Médio brasileiro — no atual estagio de desenvolvimento
do sistema capitalista? Ou melhor, qual a realidade sdcio-historica e ideolégica que compde o
ch&o social desse discurso?

Como nos explica Voese (1997, p. 16):

[...] o discurso sempre tem uma dimenséo histdrica. E abandonar a nogéo de
Histdria (como se faz, por exemplo, na Pragmaética e em alguns estudos socio-
linguisticos) exclui a ideia de que o discurso tem uma relagédo com a ideologia:
ele seria, entdo neutro, como se ndo tivesse ligado a um jogo de poder e se
constituisse livre de qualquer determinacdo de uma sociedade que abriga em
sua formacéo conflitos entre classes, grupos e individuos. Seria negar que o
que se da no nivel do social perpassa o discurso e se inscreve na sua
materialidade.

Nesse sentido, para buscar identificar o real interesse por tras da atual reforma do Ensino
Médio (Lei n® 13.415/2017), é fundamental, a partir dos pressupostos da AD, estabelecer as
condigdes de producdo — amplas e estritas — desse discurso.

Como ja estabelecemos na segunda secédo deste trabalho, a educacdo em sentido estrito
— da qual a transmissdo do conhecimento ocorre de modo conscientemente elaborado — nas
sociedades de classes, exerce a funcdo social de garantir a reproducdo das condigdes de

desigualdade necessarias para sua autorreproducao. O que implica dizer que sdo as necessidades

1'No documento oficial que regulamenta a Medida Provisoria 746/2016, em 23 de setembro de 2016,
esta contida, além das propostas que alteram as Leis 9.394/1996 e a 11.494/2007, a Carta de Exposicdo
de Motivos do Ministro da Educacéo José Mendonca. E a essa Carta que nos referimos nas citacoes
que contém a referéncia “BRASIL, 2016”. As alteracdes em si apresentadas pela MP estdo na
referéncia “BRASIL,2017”.
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reprodutivas da sociedade de classe, no nosso caso, a do sistema capitalista, que impdem um
corte de classe e definem quais saberes, valores, habilidades etc., devem ser transmitidos pela
educacdo, para reproducédo da forma de sociabilidade vigente.

No capitalismo, a reproducdo das suas condi¢cdes de existéncia passa por garantir a
relacdo de desigualdade calcada na alienacdo do produto do processo de trabalho, ou seja, na
exploracdo do homem pelo homem para garantir o méximo possivel da extragdo do trabalho
excedente dos produtores.

Sendo assim, no que corresponde as condicdes de producdo amplas do discurso sobre
Reforma do Ensino Médio, entendemos que o final do século XX, com a crise que se abre a
partir de 1970 sobre a autorreproducéo do sistema do capital, a crise estrutural do capital, marca
0 novo curso das politicas econdmicas e sociais implementadas pelo eixo imperialista — o capital
monopolista — para manter as condi¢des de autorreproducdo do sistema do capital para os
proximos periodos.

Como explica Mészéros (2002), a crise estrutural do capital consiste no periodo em que
o capital ingressa numa fase de producéo destrutiva, que afeta de modo mais profundo todas as
esferas produtivas (producéo, consumo e circulacao), que passam a sofrer um refreamento em
sua dindmica expansiva e acumulativa, exigindo cada vez mais medidas que tentem, a qualquer
custo, superar a crise a partir de agdes politicas, econdmicas e sociais que garantam as
exigéncias impostas pelo sistema socio-metabdlico do capital. Nas palavras de Mészaros (2002,
p. 699),

[...] o capitalismo contemporaneo atingiu um estgio em que a disjuncéo
radical entre produ¢do genuina e autorreproducao do capital ndo é mais uma
remota possibilidade, mas uma realidade cruel com as mais devastadoras
implicagdes para o futuro [...].Nesse sentido, os limites do capital ndo podem
mais ser conceituados como meros obstaculos materiais a um maior aumento
da produtividade e da riqueza sociais, enfim como uma trava ao
desenvolvimento, mas como um desafio direto a propria sobrevivéncia da
humanidade.

Como sinaliza Mészéaros (2002), as crises anteriores, que eram enquadradas como crises
ciclicas, que poderiam ser mais curtas, ou longas, mais profundas com efeitos em varios setores,
ou de menor gravidade, diferente da crise atual estrutural, poderiam ser neutralizadas,
assimiladas ou até mesmo anuladas a partir de formas remediadoras encontradas pelo capital.
Visto que, nas crises ciclicas, so é afetada uma das trés esferas produtivas do capital (producéo,

consumo e circulacdo), tornando possivel transferir o problema parcial para as outras dimensées
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ndo afetadas. Ja a crise estrutural se manifesta, segundo o autor (Ibidem, p. 796, grifo do autor),

a partir de quatro pontos principais, a saber:

(1) seu carater € universal, em lugar de restrita a uma esfera particular (por
exemplo, financeira ou comercial, ou afetando este ou aquele ramo particular
de producdo, aplicando-se a este e ndo aquele tipo de trabalho, com sua gama
especifica de habilidades e graus de produtividade etc.);

(2) seu alcance € verdadeiramente global (no sentido mais literal e ameacador
do termo) em lugar de limitado a um conjunto particular de paises (como
foram as principais crises no passado);

(3) sua escala de tempo é extensa, continua, se preferir, ermanente, em lugar
de limitada e ciclica, como foram todas as crises anteriores do capital;

(4) em contraste com as erupcdes e 0s colapsos mais espetaculares de
dramaéticos do passado, seu modo de se desdobrar poderia ser chamado de
rastejante, desde que acrescentemos a ressalva de que nem sequer as
convulsdes mais veementes ou violentas poderiam ser excluidas no que se
refere ao futuro: a saber, quando a complexa maquinaria agora ativamente
empenhada na “administracao da crise” e no “deslocamento” mais ou menos
temporario das crescentes contradi¢fes perder sua energia.

Sendo assim, entendemos que foram as crises de 1974/1975 — nas quais se registrou pela
primeira vez depois da Segunda Guerra Mundial uma recesséo generalizada que envolveu todas
as grandes poténcias imperialistas — e de 1980/1982 — com a queda ainda maior das taxas de
lucro e com o recuo de crescimento ainda mais nitido do que tinha sido em 1974-1975 — que
marcaram o0 momento da entrada do capital em sua fase de producdo destrutiva. Isso fez com
que, em contrapartida, o capital monopolista formulasse uma série de respostas que deram
inicio a um processo de reorganizacdo das suas formas de dominagdo, ndo s6 procurando
reorganizar o processo produtivo, mas também, como explica Antunes (2009, p. 50),
“procurando gestar um projeto de recuperagdo da hegemonia nas mais diversas esferas da

sociabilidade”.

Como explica Antunes (1999, p. 29-30),

[...] o capitalismo, a partir do inicio dos anos 70, comegou a dar sinais de um
quadro critico, cujos tracos mais evidentes foram: queda da taxa de lucro,
dada, dentre outros elementos causais, pelo aumento do preco da forga de
trabalho, conquistado durante o periodo p6s-45 e pela intensificacdo das lutas
sociais dos anos 60 [..]; o esgotamento do padrdo de acumulacédo
taylorista/fordista de produgdo [...], dado pela incapacidade de responder a
retracdo do consumo que se acentuava. Na verdade, trata-se de uma retragéo
em resposta ao desemprego estrutural que entdo se iniciava;hipertrofia da
esfera financeira, que ganhava relativa autonomia frente aos capitais
produtivos, [...], colocando-se o capital financeiro como um campo prioritario
para a especulacgdo [...];a maior concentracdo de capitais gracas as fusdes entre
as empresas monopolistas e oligopolistas;a crise do welfarestate ou do “Estado
do bem-estar social” [...];incremento acentuado das privatizagoes, tendéncia
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generalizada as desregulamentacéo e a flexibilizacdo do processo produtivo,
dos mercados e da forca de trabalho, entre tantos outros elementos [...] (sic).

Em sintese, diante do quadro aberto de crise, iniciou-se um projeto de retomada da taxa
de lucro, que pode ser resumido em: reestruturacdo produtiva, neoliberalismo e financeirizacédo
do capital. Sdo os governos de Margaret Thatcher, eleita em 1979 na Inglaterra, e de Ronald
Reagan, eleito em 1981 nos Estados Unidos, que marcam o inicio da ado¢do do programa
neoliberal.

Como explica Amaral (2005, p. 125), esse movimento mundial da economia e da

politica apresenta dois grandes vetores:

[...] as mudangas no mundo do trabalho, entendidas como parte do processo
de reestruturacdo produtiva e resultantes do processo de superacédo do modelo
fordista-keynesiano, em favor da acumulacdo flexivel, as mudancas na
intervencdo do Estado, cuja inflexdo é marcada pela crise do Keynesianismo
e pela emergéncia do neoliberalismo.

No que corresponde as mudancas do mundo do trabalho, com a alteracdo nos circuitos
produtivos — esgotamento da modalidade de acumulacgdo prépria do taylorismo-fordismo — e
instauracdo do modelo de acumulacdo flexivel, o cenario para a classe trabalhadora muda
completamente.

Como explica Harvey (1993, p. 140 apud NETTO; BRAZ, 2007, p. 215):

[...]a acumulagdo flexivel se apropria da flexibilidade dos processos de
trabalho dos mercados de trabalho, dos produtores e padrdes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producéo inteiramente novos,
novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, hovos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagcdo comercial, tecnoldgica
e organizacional. A acumulagdo flexivel envolve rapidas mudancas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento do emprego dos
chamados ‘setores de servico’, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas.

E na base dessa flexibilizacdo que opera a restruturacdo produtiva. Como explicam
Netto e Braz (Ibidem, p. 216), esta se caracteriza pela “intensiva incorporagdo a produgao de
tecnologias resultantes de avangos técnico-cientificos”, o que determina o desenvolvimento de
forgas produtivas, “que reduz enormemente a demanda de trabalho vivo”.

Todas essas mudancas provocam profundas transformacdes no mundo do trabalho. Uma

delas refere-se as exigéncias postas aos trabalhadores: agora se requer uma forca de trabalho
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qualificada e polivalente, ou seja, é exigida uma qualificagdo mais elevada e, a0 mesmo tempo,
com capacidade para realizacdo de atividades multiplas.

Como esclarece Ramos (2001, p. 52)

com o advento das novas tecnologias e sistemas de organizacdo do trabalho-
processo chamado genericamente de reestruturacdo produtiva [...] a
qualificacdo entrou numa fase em que, sob alguns aspectos, é tomada como
pressuposto da eficiéncia produtiva; por outros, ela tende a ser abandonada
como conceito organizador das relacdes de trabalho e de formacéo, dando
lugar a nocdo de competéncia. Alguns aspectos passam a ser valorizados em
nome da eficiéncia produtiva: os contetdos reais do trabalho, principalmente
aqueles que transcendem ao prescrito e as qualidades dos individuos,
expressas pelo conjunto de saberes e de saber fazer realmente colocados em
pratica, incluindo, para além das aquisicbes de formacdo, seus atributos
pessoais, as potencialidades, os desejos, os valores.

Assim, torna-se necessario que esses “novos trabalhadores” — requeridos pelo novo
modelo de producdo — busquem mobilizar saberes diversos além dos de dimenséo técnica.

Cabe ressaltar, que paralelamente a essas exigéncias de qualificacdo, ocorre também o
movimento inverso, visto que, como explicam Netto e Braz (2007, p. 217), muitas atividades
“laborativas sdao desqualificadas, de forma a empregar uma for¢a de trabalho que pode ser
substituida a qualquer momento. Assim, no conjunto dos trabalhadores, encontra-se uma parte
extremamente qualificada [...], e uma grande parcela de trabalhadores precarizados”.

Outra transformacdo do mundo do trabalho corresponde as estratégias da ideologia
neoliberal, que apresenta concepgdes de “homem” e sociedade, segundo Neto e Braz (Ibidem,
p. 226, grifos do autor), “fundadas na ideia da natural e necessaria desigualdade entre homens
e uma nogao rasteira de liberdade (visto como fun¢do da liberdade de mercado)”.

Como explicam Antunes e Alves (2004, p. 346-347), quando tratam das estratégias de

captura da subjetividade pelo capital,

[...] o fordismo expropriou e transferiu o savoir-faire do operéario para a esfera
da geréncia cientifica, para os niveis de elaboragdo, o toyotismo tende a
retransferi-lo para a for¢a de trabalho, mas o faz visando a apropriar-se
crescentemente da sua dimensao intelectual, das suas capacidades cognitivas,
procurando envolver mais forte e intensamente a subjetividade operéaria. Os
trabalhos em equipe, os circulos de controle, as sugestdes oriundas do chéo da
fabrica, sdo recolhidos e apropriados pelo capital nessa fase de reestruturacdo
produtiva. Suas ideias sdo absorvidas pela empresa, ap6s uma analise e
comprovacdo de sua exequibilidade e vantagem (lucrativa) para o capital.

Nesse sentido, a gestdo da forca de trabalho, deixa de ser “rigida”, como era no

fordismo-taylorismo, ¢ passa a incorporar no trabalhador a ideologia de que estes sdo “parceiros
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da empresa”. Ou seja, deixaram de ser chamados de funcionarios e passaram a ser
“colaboradores”, “cooperadores”, “associados”, etc. Como explica Melo (2011, p. 118), o
discurso do capital “utiliza-se [...] do discurso da parceria, vinculando o éxito da empresa ao
éxito do trabalhador [...] silenciando o antagonismo constitutivo da relacdo capital-trabalho”. O
discurso da cooperacdo e da adaptacdo ao mercado de trabalho sdo, portanto, os alicerces da
ideologia posta pelo novo modelo produtivo do capital.

Todas essas transformacdes, colocadas pelo projeto neoliberal para buscar reverter a
queda da taxa de lucro com a criacdo de condicdes renovadas para a exploracdo da forca de
trabalho, provocaram e provocam uma serie de consequéncias para o0 mundo do trabalho.

Como explicam Netto e Braz (2007), a primeira delas corresponde a busca pelo
desmantelamento dos movimentos de organizacdo dos trabalhadores — os sindicatos. Varias
foram as medidas no ambito legal aprovadas mundo afora para restringir a atuacdo do
movimento sindical, além do aumento do uso da repressdo e da perseguicdo politica aos
movimentos para conter qualquer mobilizagdo ou organizacdo dos trabalhadores.

No campo do trabalho, se extinguiu a defesa do “pleno emprego” dos anos anteriores de
desenvolvimento crescente do capital, chamados por alguns de “anos dourados”, para a defesa
de formas precarias de emprego, sem nenhuma garantia de direitos sociais, 0 que provocou a
reducdo dos salarios, um crescente nimero de empregos em tempo parcial, os quais obrigaram
os trabalhadores a buscar o seu sustento em varios tipos de ocupacdes e elevaram o nimero de
desempregados.

Como explica Mészaros (2006, p. 31),

[...] atingimos uma fase do desenvolvimento histérico do sistema capitalista em
que o desemprego é a sua caracteristica dominante. Nessa nova configuracéo, o
sistema capitalista é constituido por uma rede fechada de inter-relacGes e de
indeterminacBes por meio da qual agora é impossivel encontrar paliativos e
soluces parciais ao desemprego [...].

Ou seja, entramos na fase do desemprego estrutural. Ainda discorrendo sobre esse novo
momento histérico do capital, o autor (Ibidem) afirma que as palavras que sintetizam os
obstaculos enfrentados pelos trabalhadores nesse novo periodo se substanciam nos termos

“flexibilidade” e “desregulamentagdo”. Essas, segundo Mészaros (2006, p. 34),

[...] sintetizam as mais agressivas aspiraces antitrabalho e politicas do
neoliberalismo, [...] pois a “flexibilidade” em relagdo as praticas de trabalho —
a ser facilitada e for¢ada por meio da ‘desregulamentag@o’ em variadas formas
—, corresponde, na verdade, a desumanizacdo/precarizacdo da forca de
trabalho.
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E importante destacar ainda, que todos esses ataques necessitam, para serem colocados
em pratica, de um Estado alinhado as politicas neoliberais. Por isso, o primeiro alvo da ideologia
neoliberal, para legitimar o projeto do capital de romper com as restrigdes sociopoliticas que
limitam a sua liberdade de movimento, foi agir para modificar a concepc¢do da atuacdo do
Estado. Agora ele precisa ser “minimo”. O que na verdade significa, segundo Netto e Braz
(2007, p. 227),

a diminuicdo das fungdes estatais coesivas, precisamente aquelas que
respondem a satisfagdo de direitos sociais. A verdade € que ao proclamar a
necessidade do ‘Estado minimo’, o que pretendem os monopolistas e seus

representantes nada mais € que um Estado minimo para o trabalhador e o
maximo para o capital.

Essas politicas se efetivam a partir da aprovacdo de leis, pelo Estado, de
desregulamentacdo das relacGes de trabalho — flexibilizacdo —; pelo avango na redugéo,
mutilacdo e privatizacdo dos sistemas de seguridade social; e pela entrega para o grande capital
de empresas e servicos estatais — salde, educacdo, transporte, energia, telecomunicacdes,
riquezas nacionais como o minério, petréleo, etc.

Para as politicas de educacdo, as concepcdes neoliberais se estabelecem, segundo Tonet
(2012, p. 36), das seguintes formas, a saber:

[...] em primeiro lugar, revelando a inadequagdo da forma anterior da
educacdo frente as exigéncias do novo padrdo de produgdo e das novas
relacbes sociais; constatando que as teorias os métodos, as formas, os
conteudos, as técnicas, as politicas educacionais anteriores ja ndo permitem
preparar os individuos para a nova realidade. Em segundo lugar, levando a
busca, em todos os aspectos, de alternativas para a situacdo. Em terceiro lugar,
imprimindo a esta atividade, de modo cada vez mais forte, um carater
mercantil. Isto acontece porque, como consequéncia direta de sua crise, 0
capital precisa apoderar-se, de modo cada vez mais intenso, de novas areas
para investir. Dai a intensificacdo do processo de privatizacdo e de
transformacéo dessa atividade em uma simples mercadoria.

No Brasil, tais concepcbes entram no cenario politico nos anos 90, como ja
desenvolvemos no ponto “2.2.6 Redemocratizac¢do: Lei de Diretrizes e Bases de 1996”, ao tratar
tanto das condigdes de producdo do discurso acerca da Lei de Diretrizes e Bases do periodo,
como do proprio contetdo da reforma. Nesse sentido, as mudangas curriculares buscaram

adaptar a educacéao formal escolar as novas exigéncias das saidas neoliberais.
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Com a entrada do governo Lula em 2003, como explica Ferreti e Silva (2017), ha por
um lado, um atraso do avangco das ideias neoliberais para a educacdo de carater mais
radicalizado, visto que 0s governos petistas buscaram desenvolver o que o autor vai denominar
de neoliberalismo de terceira via, ou seja, buscou conferir maior atencdo a coeséo social ao
buscar atender algumas necessidades basicas da classe trabalhadora.

Porém, com a crise do capital aberta em 2008, como explica Alves (2016), vao se
intensificar as politicas de austeridade neoliberal. Isso porque a estratégia dos paises
imperialistas para superacdo da sua crise financeira foi a ofensiva na implementacao de politicas
neoliberais. Isso exigiu mesmo dos paises imperialistas — onde ainda existiam algumas leis de
protecdo social, como na Unido Europeia — a intensificacdo da adogdo das politicas de
austeridade.

E nesse cenario, segundo explica Alves (2016), de ofensiva do neoliberalismo e de
disputas geopoliticas no sistema-mundo do capitalismo global — EUA e Unido Europeia
(capitalismo neoliberal) x Russia e China (capitalismo Estatal) —, que a América Latina, em
particular o Brasil, encontra-se mergulhada desde o inicio nos desdobramentos da crise de 2008
nos paises periféricos.

Como explica Alves (2016, p. 7),

[...] para os EUA, diante do novo polo de disputa geopolitica com China e
Russia; e da crise do capitalismo neoliberal, que impulsionou processos
econdmicos, politicos e geopoliticos que ameagam o poder do Dolar, tornou-
se tarefa geopolitica decisiva ocupar territérios de poder e dinheiro. Na
verdade, a reacdo neoliberal na América do Sul na primeira metade da década
de 2010 significou tomar as rédeas de governos neodesenvolvimentistas — por
eleicbes ou por golpes de Estado — aproveitando-se, principalmente, das
debilidades orgénicas de experiéncias progressistas que ndo conseguira, nos
altimos quinze anos, romper com o Estado neoliberal (0 maior exemplo é o
Brasil).

Nesse sentido, diferente da Unido Europeia, que ja vinha em um processo de dilapidacdo
de direitos sociais, trabalhistas e previdenciarios, pelos proprios governos no poder, na América
Latina, em sua maioria, era necessario, como explica o autor (2016), derrotar 0s projetos em
curso — pos liberais e neodesenvolvimentistas.

No caso do Brasil — j& entrando nas condic6es de producdo estrita do discurso da reforma
do ensino médio — como nao foi possivel tirar no voto, como correu na Argentina, conforme
Alves (Ibidem, p. 7), “Washington apoiou, sub-repticiamente, um golpe de Estado de novo tipo,

ensaiado no Paraguai em 2012 — o dito ‘golpe politico-juridico-midiatico’”, utilizando-se de
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um mecanismo complexo de desestabilizacdo continua do governo: explorando o cenério de
crise econdmica, de aumento da inflacdo e das constantes acusagdes de corrupc¢do ao PT e ao
governo através do judiciario e da midia.

Conforme Alves (Ibidem), retomar as rédeas por completo do poder de Estado, antes
nas méos dos governos neodesenvolvimentistas de Lula e Dilma, que, em Gltima instancia, s6
fizeram “paralisar” o avango do projeto neoliberal iniciado do governo de Fernando Henrique
Cardoso, sem buscar reverter ou romper com esse projeto, era fundamental, visto que o pais,
além de sempre ter sido o elo mais forte do imperialismo norte-americano na América do Sul,
possui grandes riquezas em Varias areas fundamentais que sdo importantissimas para o mercado
internacional.

E é nesse cenario, como explica Alves (Ibidem, p. 3), que assume a presidéncia Michel
Temer, com a tarefa historica de “promover a reestruturagdo reacionaria e conservadora do
capitalismo brasileiro nas novas condi¢des histéricas de dominancia do império neoliberal”.
Tal reestruturacdo passa, em primeiro lugar, por fazer as reformas necessarias condizentes com
0 projeto neoliberal.

Nesse sentido, o desmonte da CLT/“Reforma” Trabalhista — que tem por consignas a
flexibilizac&o e desregulamentacgéo do trabalho (Lei n° 13.429/2017) —, o congelamento por 20
anos do orgamento voltado para os gastos publicos com educacéo, saude, etc. (PEC n° 241 ou
n® 55/2016), a privatizacdo de areas estratégicas estatais para o mercado internacional, a
aprovacao da reforma da previdéncia, para citar algumas medidas, fazem parte de um conjunto
de “reformas”, iniciadas no governo Temer, que visam satisfazer os interesses do bloco
neoliberal no poder.

Como explica Cavalcante (2007, p. 62), é nesse atual momento de reordenamento
mundial, de reestruturagdo produtiva, que as “reformas da educagdo publica, [...] tomando como
modelo o mundo empresarial, visam a uma transformacdo ndo sé da forma de oferta de
educagdo, mas também em seu sentido”. E ¢, exatamente, neste contexto, no bojo desse
conjunto de “reformas” apresentado pelo governo Temer, que em 23 de setembro de 2016 — 23
dias apds o entdo presidente interino Michel Temer (PMDB) assumir de forma definitiva a
Presidéncia da Republica com o impeachment/golpe da Presidenta Dilma, que é sancionada a
Medida Proviséria n° 746/2016, a qual propbe para o Ensino Médio brasileiro: a
“flexibilizagcdo” do curriculo escolar; a ampliacdo da carga horaria rumo a escola integral e a

insercdo do ensino técnico no Ensino Medio.
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Para tentar convencer parte da populacdo brasileiralt, é necessario produzir
discursividades que desqualifiquem o modelo de ensino médio vigente. “Atualmente o ensino
medio possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialoga com a
juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI”. Sendo
necessario, segundo o governo, para resolver o problema da educagao, “SD 9 [...] oferecer um
curriculo atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento sustentavel”.

Para aprofundar o que isso significa, vamos a analise da primeira sequéncia discursiva:

SD 2 — Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado, que nédo
dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI.

O advérbio de tempo, “atualmente”, na sequéncia citada, faz referéncia direta ao modelo
em voga antes da aprovacdo da MP, afirmando que a sua proposta curricular ¢ “extensa,
superficial e fragmentada” — e que por isso “ndo dialoga com a juventude”, “com 0 setor
produtivo”, “tampouco com as demandas do século XXI”. Como desenvolvemos acima, as
exigéncias colocadas para o século XXI, considerando que a educacéo formal escolar é parte
constitutiva da manutencdo da reproducédo da sociabilidade capitalista, consistem em garantir
uma proposta educacional que atue na formacdo dos novos trabalhadores, no novo momento
em que o desemprego estrutural; a formacéo polivalente; a flexibilizacao, a desregulamentacao
e a precarizacao do trabalho s&o as consignas do momento.

Ou seja, a atual reforma do ensino médio foi elaborada levando em consideracdo as
Condic¢oes de Producdo do Discurso que desenvolvemos ao longo desse ponto. Os termos em
grifo (“setor produtive”, “demandas do século XXI”) explicitam as exigéncias postas pelo
capital neoliberal em crise, colocando a educacéo a servigo das novas exigéncias do mercado.

Sdo varias as passagens, no documento de Exposicdo de Motivos que acompanhou a
MP 746/2016, que explicitam os interesses do governo com a aprovacdo do atual modelo de

reforma do ensino médio fazendo referéncia as necessidades do mercado. Vejamos:

Atualmente 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, 2016).

Isso é reflexo de um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e
induz os estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias,

11 Referimo-nos, aqui, aos movimentos de professores e estudantes que defendem uma escola publica,
de qualidade para todos.
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pois sdo forgados a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatorias que
ndo séo alinhadas ao mundo do trabalho [...] (Ibidem).

Um novo modelo de ensino médio oferecerd, além das opc¢des de
aprofundamento nas areas do conhecimento, cursos de qualificagdo, estagio e
ensino técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada sistema
de ensino, o que alinha as premissas da presente proposta as
recomendacgfes do Banco Mundial e do Fundo das Nac6es Unidas para
Inféancia — UNICEF (Ibidem).

Resta claro, portanto, que o ensino médio brasileiro estd em retrocesso, 0
que justifica uma reforma e uma reorganizacao ainda este ano, de tal forma
que, em 2017, os sistemas estaduais de ensino consigam oferecer um
curriculo atrativo e convergente com as demandas para um
desenvolvimento sustentavel (Ibidem).

Como afirmam Pécheux e Fuchs (2014, p. 165), toda “[...] formagao discursiva existe
historicamente no interior de determinadas relagdes de classe”, isto €, s6 adquirem sentido em
referéncia a Formacao ldeologica (FI) a que se interligam.

As formacdes ideologicas sdo expressdes da estrutura ideolégica de uma formacéo
social dada, caracterizada pelo modo econémico de producéo vigente e pelas diferentes relagoes
de classes sociais resultantes dessa forma de sociabilidade. Como explica Amaral (2005), na
formacdo social capitalista, existem duas formacdes ideoldgicas: a Formacdo Ideoldgica do
Capital e a Formacdo Ideoldgica do Trabalho. E nas formacBes ideol6gicas, pois, que se
manifestam as ideologias singulares — como denomina Lukacs (2013) —, nas quais o sujeito do
discurso se posiciona em relagdo aos interesses de classes com que se identifica. No caso
referente ao discurso da reforma, como pudemos constatar nas materialidades referidas, o
ideologico estd inscrito na ordem material da lingua, inscrito nas escolhas lexicais das
expressoes: “nao dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas
do século XXI”; “treze disciplinas obrigatdrias que nao sdo alinhadas ao mundo do trabalho”;
“um novo modelo de ensino médio [...] alinha as premissas da presente proposta as
recomendacgdes do Banco Mundial e do Fundo das Nag¢des Unidas para Infancia — UNICEF”;
“oferecer um curriculo atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento
sustentavel”.

Percebe-se, nessas discursividades, a materializacdo do discurso alinhado & Formagao
Ideoldgica do capital que busca adequar a educagdo da classe trabalhadora as necessidades
imanentes a sua reproducdo (do capital) e aos interesses do mercado.

Mas o que autoriza a afirmacédo de que a proposta contida na Lei 13.415/2017 atende 0s

interesses do mercado? E com o intuito de chegarmos & resposta dessa pergunta que
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desenvolveremos nossa analise. Para tal, é necessario, antes de tudo, que conhecamos o
contetdo da reforma.

A Medida Proviséria 746/2016, proposta pelo Mistério da Educagdo do Governo Temer,
editada em 23 de setembro de 2016 e sancionada enquanto Projeto de Lei 13.415/2017, em 16
de fevereiro de 2017 pelo presidente Temer, propfe significativas mudancas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — lei n® 9.394/1996 — e na Lei que regulamenta o
FUNDEB - lei n° 11.494/2007 —, propondo altera¢bes na organizacao curricular do Ensino
Médio, na forma de oferta, na organizacdo pedagogica e no financiamento.

Entre as mudancas proposta na Lei 13.415/2017, esta a oferta do ensino médio em tempo
integral. A medida altera o art. 24 da LDB e estabelece no § 1° que a “carga horaria minima
anual, a partir de 02 de marco de 2017, passa a ser de 1.000 horas, devendo ser ampliada para
1.400 horas no prazo maximo de 5 anos”. A proposta mantém o modelo atual com a oferta de
800 horas anuais e anuncia a proposta para o tempo integral com as 1.400 horas. E no art. 13°
da Lei, institui no @mbito do Ministério da Educacdo a politica de fomento a Implementacéo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Essa politica prevé o repasse de recursos, pelo
prazo de 10 anos, para que as redes publicas possam fazer a oferta do tempo integral.

Contudo, o coracdo da reforma esta nas alteragdes da organizacao curricular do ensino
médio. Foi incluido um novo artigo, 35-A, que vincula a Base Nacional Comum Curricular aos
direitos e objetivos de aprendizagem do Ensino Médio®2. Este novo artigo esta composto por 8

paragrafos, dos quais pontuaremos aqui 0s que compreendemos serem 0s mais relevantes.

Art. 35 — A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 2°A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e préaticas de educacao fisica, arte, sociologia e
filosofia.

§ 320 ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio nos
trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também,
a utilizacdo das respectivas linguas maternas.

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

12 E importante ressaltar, que na época de sancdo da MP n#o existia se quer uma proposta definida de
Base Nacional Comum Curricular.
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§ 5° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo poderd ser superior a mil e oitocentas horas do total da
carga horéaria do ensino médio, de acordo com a defini¢do dos sistemas de
ensino.

8§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo integral
do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu
projeto de vida e para sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais (BRASIL, 2017).

Com a Lei 13.415/2017, também, é alterado o art. 36 da LDB, que passa a ter nova

redacgéo e que estabelece:

[...] o curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

I11- ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV- ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagdo técnica e profissional (BRASIL, 2017).

Assim, o curriculo passara a ter uma primeira parte comum a todos os estudantes, tendo
como foco de estudo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a segunda parte sera de
“escolha”®® de cada estudante pelo itinerario formativo. Como colocado no § 3° do art. 35°,
apenas o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica serdo obrigatdrios nos trés anos de
ensino.

E essa reforma que, segundo o governo, garantira aos sistemas de ensino “oferecer um
curriculo atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento sustentavel”.
Vale ressaltar que “sustentavel” aparece aqui, como estabelece o proprio discurso do governo
presente na Exposicdo de Motivos, em duas perspectivas: a primeira, atrelada a formacéo para
o mercado de trabalho, com a oferta do itinerario de formacdo técnica e profissional,
estabelecendo um sinal de igualdade em formacé&o técnica e insercdo no mercado de trabalho;
a segunda leva em consideracdo os dados sobre a arrecadagdo previdenciaria e a relacdo entre
populagéo ativa e inativa, estabelecendo a condigéo de que, se a educagéo néo for reformulada,
“[...] nao [haverd] garantia de uma populacdo economicamente ativa suficientemente
qualificada para impulsionar o desenvolvimento economico”. (BRASIL, 2016). Eis o que diz o
proprio documento,

13 No ponto 4.6 desenvolveremos essa questdo.
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[...] seréo esses jovens (a base contributiva do nosso sistema social de
transferéncias de recursos dos ativos para 0s inativos) que entrardo no
mercado de trabalho nas duas proximas décadas, razdo pela qual se mostra
urgente investir para que o Brasil se torne um Pais sustentavel social e
economicamente. (BRASIL, 2016).

Dito isto, buscaremos agora, compreender de que lugar é enunciado esse discurso e

quem é seu porta-voz.

4.3 O lugar de enunciacgédo da reforma do Ensino Médio

Na perspectiva da Analise do Discurso fundada por Michel Pécheux (1988), o analista
do discurso ndo pode se restringir apenas a materialidade empirica do discurso. Tem que tratar
os discursos como praticas de sujeitos no seu fazer historico-discursivo, buscando a posic¢ao do
sujeito do discurso.

Como explica Amaral (2005, p. 73-74), “em AD reconhece-se que toda formacao
discursiva pressupde uma forma sujeito, que é a forma a partir da qual o sujeito se identifica
com tal formacdo discursiva e se posiciona enquanto sujeito do discurso”. E continua:
“entendemos que a forma sujeito seja a forma para qual se encaminha o sujeito do discurso para
definir sua identidade; é a base de identificacdo do sujeito no mundo. Essa base é representada
por uma posicao do sujeito que estabelece a perspectiva daquilo que esta sendo enunciado”. Ou
seja, 0 sujeito do discurso constitui-se sécio-historicamente, assumindo no movimento de
identificacdo e desidentificacdo as Formacdes Discursivas (FD). No caso do nosso objeto de
estudo, como ja desenvolvemos no ponto anterior, constata-se a presenca da Formacao
Discursiva do Mercado alinhada a Formagdo Ideoldgica do Capital.

Sendo assim, para revelarmos a materialidade discursiva na qual se estrutura o discurso
sobre a atual reforma do ensino médio, evidenciando, nesse primeiro momento, o lugar do

sujeito e 0s seus interesses, é necessario partirmos do lugar de onde é enunciado o discurso.

SD 1- Excelentissimo Senhor Presidente da Republica. Cumprimentando-o cordialmente,
submetemos a apreciacdo de VVossa Exceléncia proposta de alteracdo da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, para dispor
sobre a organizacdo dos curriculos do ensino médio, ampliar progressivamente a jornada escolar deste
nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral.

SD 13 - MEDIDA PROVISORIA N° 746, DE 22 DE SETEMBRO DE 2016. [...]. O PRESIDENTE
DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe confere o art. 62 da Constituicdo, adota a seguinte
Medida Provisoria, com forca de lei.
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Nesse movimento de andlise, procuramos compreender qual a posi¢do do sujeito no
funcionamento discursivo, como explica Amaral (2005, p. 99), destituindo-o “de uma posigao
central, a qual lhe daria toda a autonomia e responsabilidade pelo que fala, e reconhecé-lo como
efeito de um processo ideoldgico”. Nesse caso, reconhecer a qual Formagao Ideologica se
identifica.

As condigOes de producdo amplas e estritas do discurso — desenvolvidas no ponto
anterior — nos levam a compreensdo de que a posicao do sujeito do discurso é indissociavel do
lugar de onde o discurso é enunciado. Nesse sentido, é possivel identificar o Estado capitalista
como o lugar de enunciagéo do discurso. Estado entendido, antes de tudo, como um produto
do antagonismo inconciliavel existente entre as classes sociais (MARX, 2010).

O que significa dizer que o sujeito do discurso da atual reforma do ensino médio se
posiciona ao lado dos interesses do capital, ou seja, seu discurso pertence a Formacao
Ideoldgica do capital, que no novo momento de aprofundamento das politicas neoliberais,
assume contornos cada vez mais destrutivos.

Dito isto, buscaremos agora compreender a partir das necessidades impostas pelo
capital, em seu novo momento de crise e de aprofundamento das saidas neoliberais, como se

apresentam as saidas por ele impostas a educacéo brasileira.

4.4. Sobre a necessidade da reforma do Ensino Médio

Segundo Bakhtin (1992), o sentido do discurso ndo pode ser apreendido com uma
analise que se limite as fun¢des gramaticais das palavras no texto. A materialidade linguistica
¢ sim, pois, o ponto de apoio e referéncia, como explica Amaral (2005, p.96), “para que
possamos chegar a compreensao da totalidade do discurso”. Essa totalidade, como desenvolve
a autora (Ibidem), “que se apresenta como um todo acabado, ¢ contraditoriamente, dindmica e
processual”.

Esse “indicio de totalidades” de um discurso, segundo Bakhtin (1992, p. 299), é
determinado por “trés fatores indissociavelmente ligados no todo organico do enunciado: 1) o
tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o querer dizer do locutor; 3) as formas

tipicas de estruturacdo do género do acabamento”.



87

O objeto do sentido, mencionado por Bakhtin (1992) no ponto 1, refere-se ao tema do
discurso. Como sintetiza Cavalcante (2007, p.73), “o tema de um discurso ¢ o sentido de uma
enuncia¢do em fungdo de determinados objetivos que devera atingir”, o que para Bakhtin ndo
esta relacionado a defesa ou demonstragdo por um enunciante de uma proposicao, tampouco
remete ao constituinte imediato de uma frase, qualificada pelo predicado, na forma como é
abordada pelos linguistas. Para o autor (1992, p. 300), o tema “sup0e circunstancias precisas da
enunciagdo verbal, mas sempre em relacdo aos enunciados anteriores”. Ou seja, o tema da
enunciacdo ndo € determinado pelas formas linguisticas, mas pela situacdo historica
determinada, na qual devem ser consideradas as “possibilidades conjunturais que atualizam e
entrecruzam uma diversidade de enunciados” (AMARAL, 2005, p. 97), pela via da
interdiscursividade.

O que significa dizer, na perspectiva da AD, com base em Cavalcante (2007, p. 74), que
“o que interessa ndo ¢ o que uma palavra ou expressdo significa, mas como funciona no
discurso, na conjuntura historica em que ela foi enunciada”. E a partir desse movimento que
chegaremos ao sentido, visto que, como explica Orlandi (2001, p. 42), “o sentido ndo existe em
si, mas é determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no processo sdcio-historico
em que as palavras sdo produzidas”.

Outro elemento importante abordado por Bakhtin (1981) é o de que toda enunciagdo é
também dotada de significacdo, que é definida pelo autor (1981, p. 129) como “os elementos
da enunciagdo que sdo reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos”. Ou seja, a
significacdo se estabelece na relacdo entre os elementos linguisticos que compdem o discurso.

Como explica Bakhtin (op.cit.), ao demonstrar a relagéo entre tema e significacao,

[...] o tema constitui o estagio superior real da capacidade linguistica de
significar. [...] A significacdo é o estagio inferior da capacidade de significar.
A significagdo ndo quer dizer nada em si mesma, ela é apenas um potencial,
uma possibilidade de significar no interior de um tema concreto. A
investigacdo da significacdo de um ou outro elemento linguistico [...] orienta-
se para duas direcdes: para 0 estagio superior, 0 tema; nesse caso, tratar-se-ia
da investigacédo da significacdo contextual de uma dada palavra nas condi¢des
de uma enunciacao concreta. Ou entdo ela pode tender para o estagio inferior,
o0 da significacdo: nesse caso, sera a investigacdo da significacdo da palavra
[...] dicionarizada.

E a partir dessa perspectiva que abordaremos os sentidos de mudanca expressos no
discurso sobre a Reforma do Ensino Médio proposta pela Lei 13.415 de 2017, estabelecendo,

nesse movimento de analise, os interesses em jogo na aprovacdo da reforma. Para o melhor
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desenvolvimento da anélise, separamos as sequéncias em blocos cujos sentidos convergem.
Percebemos, a partir da analise do objeto, que os sentidos de mudanca do discurso acerca da
reforma do ensino médio, em primeiro lugar, se apresentam no funcionamento do discurso, a
partir da negacdo do modelo de ensino medio anterior. Nesse sentido, nesse exercicio de anélise,
trilharemos o mesmo caminho escolhido pelo locutor, contido na Exposicdo de Motivos.
Partiremos do discurso acerca dos dados referentes aos indicadores de avaliagdo do ensino
médio, utilizados pelo governo, para justificar a implementacéo da reforma. Encontramos esses

elementos nas seguintes sequéncias discursivas.

SD 4- Os dados educacionais publicados recentemente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira— INEP evidenciaram resultados aquém do minimo previsto, isto é, 41%
dos jovens de 15 a 19 anos matriculados no ensino médio apresentaram péssimos resultados
educacionais.

SD 5 —Nos resultados do SAEB, o ensino médio apresentou resultados infimos. Em 1995, os alunos
apresentavam uma proficiéncia média de 282 pontos em matemaética e, hoje, revela-se o indice de 267
pontos, ou seja, houve uma queda de 5,3% no desempenho em matematica neste periodo. Os resultados
tornam-se mais preocupantes, observado o desempenho em lingua portuguesa: em 1995, era 290 pontos
e, em 2015, regrediu para 267 — uma reducao de 8%.

SD 6 — Essa realidade piora, sobretudo, ao se observar o percentual de alunos por nivel de proficiéncia.
No geral, mais de 75% dos alunos estéo abaixo do esperado, e por volta de 25% encontram-se no nivel
Zero, ou seja, mais de dois milhdes de jovens ndo conseguem aplicar os conhecimentos adquiridos nas
disciplinas de portugués e matematica.

SD 7 —Neste periodo, o Brasil passou pela democratizacao da educacdo, com a universalizacao da oferta
de matricula na educacdo basica e, embora ndo tenha conseguido atender a todos os alunos do ensino
médio, 58% dos jovens de 15 a 17 anos estdo na escola. Contudo, a qualidade do ensino ofertado, além
de ndo acompanhar o direito ao acesso, decresceu, uma vez verificados os resultados de aprendizagem
apresentados.

SD 8 — O IDEB do ensino médio no Brasil esta estagnado, pois apresenta 0 mesmo valor (3,7) desde
2011. No periodo de 2005 a 2011, apresentou um pequeno aumento de 8% e, de 2011 a 2015, nenhum
crescimento. O IDEB 2015 esta distante 14% da meta prevista (4,3) e 28,8% do minimo esperado para
2021 (5,2). A situagédo piora quando se analisa o desempenho por unidade federativa, em que somente
dois estados, Amazonas e Pernambuco, conseguiram atingir a meta prevista para 2015.

Como é possivel perceber, nas sequéncias anteriormente referidas, ha um grande
esforgo, por parte do governo, em demonstrar, a partir dos dados referentes aos indicadores de
avaliacdo do ensino médio, que tal modelo ndo garante bons resultados, logo, precisa ser
reformulado, visto que ndo é possivel a permanéncia de um modelo que ndo garante resultados
positivos. Para tanto, utiliza-se dois recursos discursivos complementares que negam o modelo

vigente: primeiro, enfatizando que o modelo vigente ndo apresenta bons resultados, com a
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utilizagdo de sentengas, como: “apresentaram péssimos resultados educacionais”, “ndo
possuem bom desempenho educacional”, “resultados infimos”, “estagnado”, “nenhum
crescimento”. Além disso, a continuidade da sua aplicacdo esta levando a uma piora dos
resultados educacionais. Essa constatacdo negativa é intensificada na linha de negacdo do
modelo vigente, quando, a partir da comparagdo de desempenho em anos anteriores, busca
demonstrar a partir das palavras e sentencas como: “queda”, “regrediu”, “reducio”,
“decresceu”, “aquém do minimo previsto”, “essa realidade piora”, “abaixo do esperado”,
“a situacdo piora”. Por isso, a urgéncia da reforma do ensino Médio e a sua aprovacao via
Medida Provisoria.

Antes de continuarmos o desvelamento do funcionamento desse discurso, € importante
destacar a forma autoritaria que se revela no ato da aprovacdo da reforma do ensino médio via
MP. A Medida Provisoria é definida como um dispositivo com forca de lei, de efeito imediato,
que é usado pelo presidente da Republica em casos de urgéncia e relevancia social, mas sob a
condicdo de que esta seja afirmada ou rejeitada pelo Congresso Nacional no prazo
regimentalmente definido para tais casos, impondo ao Congresso Nacional que paute o assunto
imediatamente. Ora, se 0 Ensino Médio ja dispBe de uma legislacdo completa em vigéncia, a
saber: a) a LDB de 1996, que ao longo dos Gltimos anos passou por varias revisées posteriores,
dentre as quais a que incorpora a integracdo da educacdo profissional ao ensino médio,
inicialmente instituida pelo Decreto n. 5.154/2004 que revogou o 2.208/97 da era FHC e levada
a LDB pela Lei 11.741/2008; b) as atuais DCNEM (Parecer n. 05/2011 e Resoluc¢éo n. 2/2012,
do CNE) que, segundo Ramos e Frigotto (2016, p. 7),

[...] ¢ um dos textos mais avangados que regulamenta o ensino médio,
no qual estdo presentes os principios educativos do trabalho e
pedagogico da pesquisa, a valorizagcdo do protagonismo juvenil, a
importancia da interdisciplinaridade e da integracdo entre trabalho,
ciéncia e cultura, no curriculo do ensino médio.

Ante esses argumentos, a alegacao de urgéncia e relevancia social, nesse sentido, ndo se
justificam; ndo ha elementos materiais que imponham ao executivo uma acdo imediata. Na
verdade, o que ha, é uma tentativa, a partir do discurso, de convencimento de que os resultados
do ensino médio sdo ruins e de que o novo modelo de ensino garantird a entrada de jovens
trabalhadores no mercado de trabalho, que precisa de mao-de-obra “qualificada”, para impor a
aprovacdo da reforma sem qualquer debate publico ou intervencdo social no modelo

apresentado. O central dessa forma era aprovar o seu conteudo, visto que, também, ndo é
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verdade que ndo existam proposi¢des e debates com politicos, pesquisadores e especialistas em
educacdo acerca das mudancas necessarias para o ensino médio brasileiro.

A utilizacdo desse tipo de recurso — MP — garante a aprovacdo sem a devida discussao.
Isso porque esse dispositivo legal pauta os debates no Congresso Nacional e no Senado,
impondo a obrigatoriedade da discussdo o mais rapido possivel, visto que o prazo de vigéncia
da MP é de 120 dias. Se por um acaso a MP ndo seja aprovada ou rejeitada nos primeiros 45
dias, a partir da data de publicacdo da proposta, obrigatoriamente tranca-se a pauta de votacoes
da Casa em que ela se encontrar até que seja votada, o que limita muito o préprio debate nas
instancias do legislativo e impede a participagdo popular no processo de formulagéo da proposta
em questéo.

E importante salientar, ainda, que o uso de dispositivos com poder de lei pelo poder
executivo para legislar sobre politicas publicas fundamentais, em geral ocorre, no histérico
brasileiro, em governos de carater autoritario, a exemplo das Leis Organicas do Ensino
apresentadas por Gustavo Capanema, no periodo do governo autoritéario de Getulio Vargas — 0
Estado Novo —, que foram sancionadas via decreto-lei, dispositivo constitucional que garantia
ao poder executivo legislar (elaborar leis e executa-las). No Brasil, historicamente, o decreto-
lei foi utilizado no Estado Novo e no Regime Militar. Com a aprovagdo da Constituicdo de
1988, o decreto-lei deixou de ser previsto constitucionalmente, porém, em termos de funcéo,
foi substituido pela medida provisoria. A diferenca, fundamental, entre elas € que o decreto-lei,
em caso de auséncia de manifestacdo do Congresso Nacional, era considerado definitivamente
aprovado, ja a medida provisoria deve ser aprovada pelo Congresso Nacional. Caso ndo haja
manifestacdo do Congresso no tempo regimental, ela é rejeitada tacitamente e perde sua eficacia
legal.

Quanto a anélise do contelido das sequéncias, sobre os dados referentes aos indicadores
de avaliacdo da educacdo apresentados pelo governo, que estabelecem que a continuidade da
aplicacdo do modelo vigente esta levando a uma piora dos resultados educacionais, se nos
ativermos bem a base constitutiva desse discurso, que parte da materialidade dos resultados de
avaliacdo da educacdo para o ensino médio, percebemos que, a0 mesmo tempo em que tenta
demonstrar a “ineficiéncia” do ensino médio com base nos dados para justificar a aprovacgéo da
reforma, revela com o que concretamente a instituicdo/governo — sujeito desse discurso — esta
preocupada: a melhora dos dados referentes ao desempenho educacional dos estudantes.

Vejamos a sequéncia a seguir.



91

SD 3- Apesar de tantas mudancas ocorridas ao longo dos anos, o ensino médio apresenta resultados
gue demandam medidas para reverter esta realidade, pois um elevado nimero de jovens encontra-se
fora da escola e aqueles que fazem parte dos sistemas de ensino ndo possuem bom desempenho
educacional.

O verbo “reverter” aparece ai com sentido de mudanga, ou seja, o ensino médio precisa
ser reformulado para apresentar “resultados”. Mas, quais os critérios levados em consideragdo
para avaliar o bom ou mau desempenho educacional? No Brasil, utiliza-se, para avaliar as
condigdes de aprendizagem, os resultados do IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica. Esse indice leva em consideracdo o fluxo escolar (taxa de aprovacdo, evasdo e
abandono), e, para o ensino médio, a nota do SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Basica, do qual se exigem somente os conhecimentos referentes a portugués e matematica.

A proposta da reforma do ensino médio estabelece no Art. 35 § 3° que: “o ensino da
lingua portuguesa e da matematica seré obrigatorio nos trés anos do ensino médio,|...]”
(BRASIL, 2017).

E explicita a preocupagéo por parte do governo em garantir a preparacao dos estudantes
para a realizacdo dessas provas de desempenho, melhorando assim os indicadores do Pais, ao
assumir uma posicao de valorizacdo de duas areas do conhecimento em detrimento das demais
no curriculo escolar. Ao priorizar a Lingua Portuguesa e a Matematica, a preocupacdo do
governo esta centrada na preparacdo dos estudantes para a realizacdo dos testes padronizados
que resultam de indicadores como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)
e o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).

Como explicam Motta e Frigotto (2017, p. 05-06),

[...] € nessa seara que a reestruturacdo do curriculo do Ensino Médio é posta
como urgente: melhorar o desempenho no IDEB e no PISA, flexibilizando o
curriculo de forma a facilitar as escolhas das disciplinas que os jovens das
classes populares teriam menor dificuldade e, com isso, provavelmente,
melhor desempenho nas avaliagfes em larga escala.

Por que, para o governo brasileiro é tdo importante melhorar os indicadores da
educacdo? Segundo Krawczyk (2014, p. 37, grifo do autor), a chave desse projeto esta em
garantir “a competitividade do pais no mercado globalizado [...], e o lugar do Brasil no ranking
internacional da ‘qualidade de seus recursos humanos’ apresenta-se como uma das variaveis
imprescindiveis para atingir esse objetivo”. Ou seja, na disputa por espago no mercado

internacional, o Brasil precisa apresentar-se como o lugar no qual o capital internacional pode
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investir, tanto pela garantia do fornecimento de méo-de-obra adequada ao desenvolvimento do
trabalho, como pela garantia de méao-de-obra barata.
Como explica Motta e Frigotto (2017, p. 03),

[...] no ciclo da globalizacdo neoliberal, a politica econémica esta focada nas
vantagens comparativas dos paises como forma de potencializar a
competitividade na nova divisdo internacional do trabalho. No Brasil, as
vantagens comparativas sdo: os fartos recursos naturais que possibilitam o
mercado de exportacdo de matérias-primas; e o setor de servicos, que é
favorecido, ainda, pelo baixo valor da mercadoria forga de trabalho.

Como isso é garantido pela proposta de reforma do ensino médio? Pela garantia, como

aponta o proprio documento de:

SD 10 — um novo modelo de ensino médio [...] que alinha as premissas da presente proposta as
recomendacdes do Banco Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas para Infancia — UNICEF.

Antes de tudo, no que se constitui o Banco Mundial?

O Banco Mundial surge das articulac@es internacionais antes do término da Segunda
Guerra Mundial, em 1944, juntamente com outras organizagdes com o propdsito de manter a
“paz internacional”, principalmente para os paises europeus que foram devastados pelas
guerras. A partir da segunda metade do século XX, 0s organismos internacionais passaram a
exercer forca significativa no cenario econémico e politico mundial que ia se ampliando a cada
ano (MACHADO; PAMPLONA, 2008).

As primeiras discussdes acerca da criacdo do Banco Mundial se deram em um momento
historico cuja demanda pela reconstrucdo dos paises devastados pela guerra era pauta que
interessava a multiplos setores, entre eles aos industriais dos paises capitalistas europeus. Os
debates ocorridos dentro da Conferéncia Monetaria e Financeira das Nac¢Ges Unidas, evento
realizado na cidade de Bretton Woods, foram os primeiros passos para a construcéo do Banco.
Na pratica, a criagdo do Banco Mundial ocorreu em meio a muitos conflitos de interesses no
interior da classe dominante americana, uma vez que, desde o principio das discussdes, 0s
americanos buscavam conduzir o processo com o intuito de criar uma espécie de consenso em
torno da reafirmacdo da hegemonia dos Estados Unidos (EUA) perante o mundo. Assim,
constituiu-se uma nova arquitetura econdmica internacional, na qual organismos internacionais,
como o Fundo Monetério Internacional e o Banco Mundial, serviriam como instrumentos

favoraveis aos propdsitos imperialistas (PEREIRA, 2010), como explica Soares (1998, p. 20):
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[...] nos anos 80, a ecloséo da crise de endividamento abriu espaco para uma
ampla transformacéo do papel até entdo desempenhado pelo Banco Mundial
e pelo conjunto dos organismos multilaterais de financiamento [...]. De um
Banco de Desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco Mundial
tornou-se guardido dos interesses dos grandes credores internacionais,
responsavel por assegurar o pagamento da divida externa e por empreender a
reestruturacdo e abertura dessas economias, adequando-se aos novos
requisitos do capital globalizado.

A referida crise, segundo Leher (1999), provocou uma relacao de submissao, dos paises
tomadores de empréstimos, ao Banco Mundial e ao FMI, na qual o Unico meio possivel para a
renegociacdo da divida adquirida e a retomada de investimentos privados no pais estavam
condicionadas, em tempos neoliberais, a liberalizacdo econdmica por meio de ajustes
estruturais, de acordo com os requisitos do capital “globalizado”.

Nesse sentido, o Banco Mundial juntamente com outros organismos internacionais,
passou a pautar toda a agenda de implementagdo de politicas para o ajuste das economias
nacionais a logica de reproducéo do capital internacional.

No campo da educacdo, voltando a analise da SD 10, ndo é nenhuma novidade o
entrelacamento das politicas para a educacgdo no Brasil e as determina¢des do Banco Mundial.
O que chama a atencdo € que ndo h4, por parte do governo, nenhuma tentativa de esconder esse
discurso, de mascara-lo. Na verdade, exatamente pelo papel que veio a desempenhar — garantir
a implementacdo a qualquer custo das politicas neoliberais para 0 momento atual — e pelo
préprio género do discurso — que diz respeito a forma de representacdo do discurso, no nosso
caso, a Exposicdo de Motivos n°00084/2016/MEC4, que por mais que seja um documento
publico de acesso a todos que queiram ler, tem como interlocutor (o enderecado) o presidente
da republica, para quem seu ministro, elaborador da Exposicdo de Motivos, expressa as
conviccdes do proprio presidente —, € necessario explicitar a que interesses estdo alinhados, ou
seja, 0s do mercado internacional financeirizado.

Como explica Laval (2019, p. 29), ha muito o capital internacional apresenta

[...] um novo modelo escolar e educacional que tende a se impor [e que] se
baseia, em primeiro lugar, em uma sujei¢cdo mais direta da escola a razéo
econdmica. Esta ligado a um economicismo aparentemente simples, cujo
principal axioma € que as instituicdes em geral e a escola em particular s6 tém
sentido com base no servigo que devem prestar &s empresas e a economia.

E é com base nessa compreensdo de escola a servigo da economia de mercado, que 0
Banco Mundial, no documento “Aprendizagem para Todos: Investir nos Conhecimentos e

Competéncias das Pessoas para Promover o Desenvolvimento”, define as Estratégias para a
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Educacéo 2010-2020 e estabelece as diretrizes para a educagao, em ambito mundial, destinada
aos paises parceiros do Banco, incluindo o Brasil'*. E nesse documento que sio apresentadas
“as recomendacfes do Banco Mundial” a que o “novo modelo de ensino médio” esta
alinhado.

Esse documento, ao tratar especificamente sobre o caso brasileiro, sinaliza que o
aumento das taxas de escolarizagdo no ensino fundamental aumentou a pressdo sobre os niveis
de ensino médio e superior, que, segundo o Banco Mundial (2011, p. 04), sdo fundamentais
para o “desenvolvimento de uma forga de trabalho habilidosa, produtiva e flexivel”.

Nesse sentido, em relagdo ao ensino médio, o documento faz trés considerages centrais:
na primeira, salienta que é a partir dos 16 anos que os jovens iniciam a transi¢cdo da escola para
a vida profissional, portanto, € necessario que esse jovem nao interrompa o itinerario escolar
apos o ensino fundamental; na segunda, explicita que a “pedra angular” das politicas publicas
voltadas ao ensino médio é o jovem, nesse sentido, como estdo passando por um momento de
transicdo, é preciso construir/fortalecer habilidades de trabalho, valores e atitudes que
corroborem a construcdo desses jovens; na terceira, que € preciso alavancar o setor educacional
privado via estabelecimento de parcerias para a formacdo técnica e profissional (BANCO
MUNDIAL, 2011).

Na concepcao do Banco Mundial, um fator decisivo que contribui negativamente para
a qualidade da educacdo é o descompasso entre as demandas do mercado e a organizagdo
educacional de um pais. Neste sentido, para 0 Banco Mundial (2011, p. 11), € preciso redefinir

o0 termo sistema educacional, ou seja, este deve estar aberto:

[...] a todas as oportunidades de aprendizagem em uma determinada sociedade,
seja dentro ou fora das instituigdes de ensino formal. Nesta definicdo, o sistema
educacional é composto por todas as partes que estdo preocupadas com a
prestacdo, financiamento, regulagdo e uso de servigos de aprendizagem. Assim,
além dos governos nacionais e locais, 0s participantes incluem instituicdes de
ensino privadas, individuos e suas familias, comunidades e organizac¢Ges sem fins
lucrativos e com fins lucrativos. Esta rede maior de interessados é crucial para
um sistema de educacdo no sentido amplo, assim como s80 0S recursos e as
relacOes de responsabilizacdo que conecta-los.

Ou seja, o sistema educacional ampliado se estabelece tem trés eixos centrais, quais
sejam: 1) mercado: os sistemas de ensinos devem abranger todas as oportunidades de

aprendizagem — filantrdpicas, empresariais, comunitarias, religiosas, etc. — e todo o leque de

14 paquistdo e Brasil sdo os paises mais citados no documento.
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profissionais a disposi¢do, “[...] por exemplo, professores, treinadores, pessoal ndo académico?®
e administradores” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 12); 2) participagdo: todas as partes que
compdem o sistema de ensino devem ter suas vozes ouvidas, notadamente os empregadores,
que, segundo 0 BM (2011, p. 12), sdo aqueles com “for¢a potencial para melhorar a forma como
o sistema funciona”; 3) Estado: a quem cabe as fungdes de manutencao e execucdo do sistema
educacional, tais como: mecanismos de dotagdo financeira; leis; regras e regulamentos que
determinam o funcionamento de todo os sistema de ensino — forma de contratacdo dos
professores, salarios; valor dos recursos fiscais destinados; as formas de supervisédo e avaliagcdo
das redes de ensino e dos alunos; etc.

O apoio técnico e financeiro do Banco Mundial vai depender da aceitacao, por parte dos
paises parceiros, dessa concepcao de sistema educacional ampliado e de cinco pontos estruturais
para a criacdo de um ambiente favoravel a reformas mais profundas, a saber (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 30):

1)  melhorar a qualidade e relevancia do sistema de ensino, de modo a
melhorar os seus lagos com o0 mercado de trabalho e transicéo escola-trabalho,
respondendo assim a crescente demanda por programas flexiveis de
competéncias;

2)  promover quadros politicos que garantam a qualidade dos servigos
educacionais prestados;

3) melhorar a eficiéncia dos sistemas de ensino;

4)  promover a igualdade de oportunidades de aprendizagem para as
populagdes desfavorecidas;

5) apoiar a garantia de qualidade e mecanismos de financiamento
eficientes e equitativos para o ensino superior, que esta cada vez mais sob
presséo para fornecer uma forca de trabalho com as habilidades relevantes e
gerar inovagles que impulsionem o progresso econdémico.

Os cinco pontos estruturais e sua articulagdo com os trés eixos sdo 0s elementos
colocados pelo BM que antecedem a proposta de reforma do ensino médio prevista,
primeiramente, pela MP 746/2016 e referendada pela Lei 13.415/2017 — aquilo que o Banco
Mundial define como abordagem sistémica ou abordagem de sistemas, que tem por objetivo
alavancar o setor educacional privado, com a inclusdo de popula¢Ges sem acesso a educagéo
escolarizada, garantindo a preparacao da forca de trabalho para o mercado.

Como aponta o documento, a alavanca ao setor privado — no caso dos jovens do ensino
médio — se da via formag&o técnica e profissional, que pode ser realizada tanto a partir do ensino

superior profissionalizante, como pelo ensino técnico e profissional de nivel médio. Um

15 pessoal ndo académico enquadra-se na ideia de notério saber.
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exemplo exposto no documento é a experiéncia em Mogambique do Projeto de Treinamento e
Educacdo Vocacional e Técnico (PTVET). Como abordado no documento (2011, p.37/38, grifo

n0sso),

[...] o Projeto de Treinamento e Educagdo Vocacional e Técnica de
Mocambique pretende transformar o sistema TVET existente em um sistema
de treinamento puxado pela demanda que ira proporcionar mais beneficiarios
no mercado relevantes para as competéncias e oportunidades econdmicas. O
projeto tem como objetivo envolver o setor privado e vai estabelecer uma
estrutura de governanga com representacdo do governo, inddstria e sociedade
civil. Isso também ira criar um quadro de qualificacbes sustentado por
padrdes profissionais para setores visados que apresentarem crescimento do
emprego e falta de habilidade e vai realinhar o sistema TVET baseado em
padrdes ocupacionais.

Esse mesmo modelo, vivenciado em Mogambique, é o modelo proposto na reforma do

ensino médio brasileiro quando ela estabelece na sequéncia a seguir que:

SD 10 — o novo modelo de ensino médio oferecera, além das opgbes de aprofundamento nas areas do
conhecimento, cursos de qualificacdo, estdgio e ensino técnico profissional de acordo com as
disponibilidades de cada sistema de ensino, o que alinha as premissas da presente proposta as
recomendagdes do Banco Mundial e do Fundo das Nac¢des Unidas para Infancia — Unicef.

Percebe-se, na materialidade em anélise, que esse projeto de ensino concebe uma
educacdo que esteja refém da demanda local do mercado, para a preparacdo da forca de trabalho
alinhada as suas determinacgdes imediatas.

Como explicito nas préprias diretrizes do Banco Mundial (2011, p. 21), ao tratar sobre
a ligagcdo entre os sistemas de educacdo e mercado de trabalho, o “objetivo chave da nova

estratégia” dos sistemas de ensino ¢ “melhorar a relevancia do mercado de trabalho”.

[...] atualmente, muitos jovens nos paises em desenvolvimento estdo deixando
a escola e entrando no mercado de trabalho sem o conhecimento, habilidades
e competéncias necessarias para prosperar em uma economia global
competitiva. Ao concentrar-se na aprendizagem, a nova estratégia sera [...] [a
de] aumentar a parcela de projetos que inclui o mercado de trabalho
relacionado com os objetivos. A abordagem sistémica adotada pela Estratégia
reforca este foco, reconhecendo 0s empregadores como 0s principais
interessados sob a definicdo mais ampla do sistema de ensino e enfatizando a
responsabilidade pelos resultados.
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Nesse sentindo, no caso brasileiro, se é necessario investir na escola pablica, que ela
esteja umbilicalmente ligada as demandas imediatas e locais do mercado. Essa concepgao de
modelo/curriculo para a educacdo de nivel médio evidencia a perspectiva pragmatica e
utilitarista, pautada em resultados para 0 mercado, o que contraria todos os esforcos feitos nos
altimos anos para pensar a educacdo a partir de uma concepcdo que articule a formacao
propedéutica com a formagao profissional. E possivel afirmar que a reforma do ensino médio
proposta pela Lei 13.415/2017 relegou, de uma sé vez, a educacdo publica de nivel médio a
concepcdo de educacdo tecnicista (SAVIANI, 2008), que defende os principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade e o papel da escola na preparacdo de individuos para
0 crescimento da producao/acumulacao do capital.

No entanto, a grande contradi¢do, silenciada por esse discurso, € que vivemos em um
momento de desemprego estrutural e flexibilizagdo e desregulamentacdo do trabalho®®. Isso
significa dizer que a formagcdo técnica e profissional, além de estar a mercé das demandas locais
e imediatas do mercado, ndo garantird a entrada no mercado trabalho. Essa € a disjuntiva
estabelecida no discurso da reforma entre formacao técnica e profissional e entrada no mercado
de trabalho, como se buscou disfarcar o discurso da reforma, principalmente, nas propagandas

televisivas do governo, ao enunciarem no discurso argumentos como:

SDa — Eu quero o ensino técnico para ja poder trabalhar.

SDb — E para quem prefere terminar o ensino médio ja preparado para comegar a trabalhar, podera
optar por uma formacao técnica profissional.

SDc — Ou ainda, optar por uma formacdo técnica, caso queira concluir o ensino e ja comecar a
trabalhar.

Isso, no entanto, ndo corresponde a realidade concreta do sistema de ensino publico
brasileiro. Atualmente, nem a concluséo do Ensino superior garante a seus egressos a insercao
no mercado de trabalho.

Como explica Antunes (2007, p.198, grifo do autor),

[...] a reestruturagdo produtiva fundamentou-se ainda no que o ideério
dominante denominou como leanproduction, isto é, a empresa enxuta, a
“empresa moderna”, a empresa que constrange, restringe, coibe, limita o
trabalho vivo, ampliando o maquinario tecno-cientifico, o que Marx
denominou como trabalho morto. Ela redesenha a planta produtiva, reduzindo

16 Condicdes de Produgéo do Discurso.
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forga de trabalho e ampliando sua produtividade. O resultado estd em toda
parte: desemprego explosivo, precarizacdo ilimitada, rebaixamento salarial,
perda de direitos etc.

O desemprego € intrinseco ao novo modelo de acumulacao do capital. Nesse sentido, o
processo de acumulacdo flexivel, a desregulamentacao do trabalho, as novas formas de gestao
do capital, o aumento das terceirizacdes e da informalidade, como explica Antunes (2018),
passam a ser face do capitalismo, consequentemente do capitalismo brasileiro, que desde os
anos 1990, com os diferentes governos no poder, vem constituindo politicas publicas alinhadas
a essa perspectiva. Os governos do PT — cada um com mediacGes diferentes — é que em certa
medida “estagnaram” esse avango em alguns aspectos, mas sem romper com a concepcao
neoliberal, porém, com a entrada, a partir do golpe de Estado, do governo Temer, ha um
aprofundamento radical das premissas impostas pelo neoliberalismo nas politicas de governo.
Essas tendéncias se consubstanciam no panorama atual da realidade da classe trabalhadora
brasileira, que ndo tem pela frente um caminho de estabilidade no trabalho; pelo contrario, a
desregulamentacdo e flexibilizacdo do trabalho na ja aprovada reforma trabalhista de 2017 —
entre outras medidas em andamento no governo Bolsonaro — langa a classe trabalhadora
brasileira em condicdes de trabalho cada vez mais precarios e na informalidade.

Como demonstram os dados do IBGE (2019)’, no documento “Sintese de Indicadores
Sociais: uma analise das condigdes de vida da populacgéo brasileira 2019, em 2018, a fatia de
empregados com vinculo formal de trabalho na populacdo ocupada ficou em 47,4%, o mais
baixo resultado nos Gltimos sete anos. Ja as taxas de desocupacéo e de subutilizagio?® (taxa
composta da subutilizacdo da forca de trabalho) mostraram forte crescimento nos anos de 2014
a 2018; a taxa de desocupacdo passou de 6,9% em 2014 para 12% em 2018; j& a taxa de
subutilizacdo passou de 15,8% em 2014 para 24,6% em 2018; crescimento, como aponta a
prépria pesquisa do IBGE, da tendéncia de informalidade do mercado de trabalho brasileiro.

Além do aumento da subutilizacdo da forca de trabalho e da elevada desocupacéo, 0s

resultados revelaram que as condi¢des de trabalho foram desfavoraveis também para os que se

1" BRASIL. Sintese de Indicadores Sociais: uma analise das condi¢des de vida da populagéo Brasileira
2019. IBGE, Rio de Janeiro, 2019a.

8Taxa composta da subutilizacdo da forca de trabalho: consiste na “proporcdo da populacdo
subocupada por insuficiéncia de horas somada a populacéo desocupada e a forca de trabalho potencial,
tendo como denominador a forca de trabalho ampliada” (IBGE, 2019, p. 127). Subocupagéo por
insuficiéncia de horas trabalhadas, por sua vez, “ocorre quando o trabalhador exerce um nimero de
horas trabalhadas inferior a 40 horas semanais, possui disponibilidade para trabalhar mais horas, seja
em um segundo trabalho ou mesmo substituindo o trabalho atual por um outro que tenha carga horaria
maior, e tem interesse em trabalhar mais horas” (IBGE, 2019, p. 127).
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mantiveram ocupados, ja que o numero de trabalhadores com vinculo empregaticio passou de
49,7% em 2016 para 47, 4% em 2018, tendo queda de 2,3%, enquanto o trabalho sem vinculo
empregaticio passou de 18,4% em 2014 para 21,1% em 2018. Isso evidencia, como explica
Antunes (2018, p. 119-120, grifos do autor),

[...] que em plena era da informatizagdo do trabalho no mundo maquinal-
digital, vem ocorrendo também um processo contraditério, marcado pela
informalizacdo do trabalho (trabalhadores sem direitos), presente na
ampliacéo dos terceirizados/subcontratados, flexibilizados, trabalhadores em
tempo parcial, teletrabalhadores, potencializando exponencialmente o
universo do trabalho precarizado.

Ou seja, a entrada no mercado de trabalho que se materializa no discurso da reforma nas
sentengas: “eU quero 0 ensino técnico para ja poder trabalhar”; “terminar o ensino médio ja
preparado para comecar a trabalhar”; “uma formacao técnica, caso queira concluir o
ensino e ja comecar a trabalhar”, consiste na realidade em uma manobra discursiva para
administrar a “questao social”, que, como explicam Motta e Frigotto (2017, p. 5), se constitui

na perspectiva da teoria social critica

[...] como parte constitutiva das relagdes sociais capitalistas, indissociavel das
configuracdes assumidas pelo capital-trabalho e pelas expressdes ampliadas
das desigualdades sociais, imprimindo relagcbes de poder. [...] O carater
politico da “questdo social”, [...] surge a partir da preocupacdo de um
determinado setor da sociedade que via na pobreza acentuada e generalizada
—no pauperismo - advinda do processo de industrializagdo, da “nova ordem”,
o risco ou a “ameaca de fratura” das institui¢des sociais existentes, tendo em
vista 0 ingresso da classe operaria no cenério politico. A contradi¢ao fundante
do sistema capital que precisa ser permanentemente administrada, pois pGe
em risco a “coesdo social”.

Essa realidade exige, dos administradores do capital, a elaboracdo de mecanismo de
“controle social”, que, no que corresponde a reforma do ensino médio, se consubstanciou no
bombardeio ideoldgico da classe trabalhadora, convencendo-a de que a reforma do ensino lhe
garantird a entrada no mercado de trabalho; quando, na verdade, Ihe oferecera, via formacéo
técnica aligeirada, uma certifica¢do de algumas ou alguma “competéncia”, que no maximo lhe
habilitara a ocupar uma funcéo extremamente especifica.

Como explicam Motta e Frigotto (2017, p. 6), para o capital, “torna-se determinante
introduzir reformas na educagdo — ressaltamos, publica —, na qual se situa a grande massa de
jovens da classe trabalhadora para administrar a ‘questdo social’ e criar as condi¢des favoraveis

para a expansao do capital’”. Expansdo essa que, como demonstramos, em tempos neoliberais,
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se consubstancia ha maxima extracdo da mais-valia via flexibilizacdo e desregulamentacdo do
trabalho, que na formacdo escolar esta diretamente atrelada a uma formacao geral precarizada
e uma formacéo técnica aligeirada atrelada as demandas imediatas e locais do mercado, como

veremos no ponto a seguir.

4.5 O discurso de flexibilizagdo na nova proposta curricular

SD 12 —[...] a presente medida proviséria propde como principal determinacéo a flexibilizacdo do
ensino médio, por meio da oferta de diferentes itinerarios formativos, inclusive a oportunidade de o
jovem optar por uma formacao técnica profissional dentro da carga horaria do ensino regular.

Como explicito na SD 12, a proposta de reforma do ensino médio contida na Lei
13.415/2017 apresenta como “principal determinacao a flexibilizacdo do ensino médio”, a
qual se configurard a partir da oferta de diferentes itinerarios formativos, “inclusive”, como
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descrito na sequéncia, com a “oportunidade” de um “jovem” “optar” por uma “formacao técnica
profissional”.

O governo, ao assumir que a principal determinacdo é a flexibilizacdo do ensino,
assume, ao mesmo tempo, que o atual modelo vem substituir o modelo anterior, que era rigido.

Nas palavras dos proprios idealizadores da reforma:

SD 9 — [...] um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e induz os estudantes a néo
desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze
disciplinas obrigatorias que ndo sdo alinhadas ao mundo do trabalho, situagdo esta que, aliada a
diversas outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notoria, portanto, a relevancia da alteracdo
legislativa.

Ou seja, o atual modelo flexivel, proposto pela atual reforma, vem substituir um modelo
rigido ndo alinhado ao “mundo do trabalho”, estabelecendo, no funcionamento desse discurso,
a controvérsia na relacdo entre rigidez e flexibilidade. Para o sujeito desse discurso, as
Diretrizes Nacionais do Ensino Médio de 2012, que estavam em vigor a época, sao rigidas, uma
vez que estabelecem um unico percurso disciplinar, com excessivo nimero de componentes
curriculares, o que nao ¢ condizente, segundo o governo, com as novas exigéncias do “mundo
do trabalho”.

Para fins de esclarecimento, ndo nos proporemos aqui a estabelecer uma relagéo entre o
que propdem as DNEM/2012 e o que a reforma proposta na Lei 13.415/2017 vem reformar,
nos ateremos aos sentidos de flexibilizacdo, a partir do proprio modelo apresentado,
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estabelecendo, nesse percurso de analise, como o atual modelo atende ao novo momento do
capital e qual a origem desse discurso da necessidade da flexibilizagdo do ensino.

Nesse movimento de analise, compreende-se, a partir de Maingueneau (1989, p. 115),
que “a memoria discursiva ¢ constituida por formulagdes que repetem, recursam e transformam
outras formulagdes, que, por sua vez, ndo podem ser reconhecidas se desvinculadas do universo
cultural e ideoldgico em que foram produzidas”. A partir dessa perspectiva pretende-se analisar
o sentido da palavra “flexibilidade” ou “flexivel” nos marcos da educacdo, e desvelar o
conteudo ideoldgico em que ela é significada na proposta curricular contida na Lei 13.415/2017.

Nesse sentido, o discurso acerca de um projeto de educacdo com praticas pedagdgicas
flexiveis, no qual o ensino médio proposto pela MP 746/2016 e depois pela Lei n® 13.415/2017
se insere, se estabelece em um quadro conceitual e ideolégico mais amplo: o da aprendizagem
flexivel, que por sua vez se estabelece nos marcos da acumulacdo flexivel.

Como discutimos no ponto acerca das Condic¢des de Producgdo do Discurso, a crise
aberta nos 70 marca o inicio das mudangas de acumulacgdo do capital, que se estabelecem nos

marcos da acumulacao flexivel, que, segundo Antunes (2002, p. 28), consiste

[...] em um padréo produtivo organizacional e tecnologicamente avangado,
resultado da introducéo de técnicas de gestdo da forga de trabalho proprias da
fase informacional, bem como da introdugdo ampliada dos computadores no
processo produtivo e de servigcos. Desenvolvendo-se em uma estrutura
produtiva mais flexivel, recorrendo, frequentemente, a desconcentracdo
produtiva, as empresas terceirizadas etc. Utiliza-se de técnicas de gestdo da
forca de trabalho, do trabalho em equipe, das “células de produgdo”, dos
“times de trabalho”, dos grupos “semi-autdnomos”, além de requerer, ao
menos no plano discursivo, o “envolvimento participativo” dos trabalhadores,
em verdade uma participacdo manipulatéria e que preserva, na esséncia, as
condi¢des de trabalho alienado e extranhado. O trabalho ‘“polivalente”,
“multifuncional”, “qualificado”®, combinado por uma estrutura mais
horizontalizada e integrada entre diversas empresas, inclusive as empresas
terceirizadas, tem como finalidade a reducéo do tempo de trabalho.

Ou seja, entramos na era em que 0 modelo de acumulacéo flexivel impde mudangas em
todos os aspectos, tanto econdémicos quanto sociais e ideoldgicos, agindo em todos 0s campos
para garantir a reproducéo/extracdo do capital. Isso significa dizer que, no campo da educagéo

formal escolar, também foi imposto um novo modelo que consiga garantir, conforme Laval

19 Como explica o autor (2002, p.28), “isso faz aflorar o sentido falacioso da ‘qualificagio do
trabalhador’, que, muito frequentemente, assume a forma de uma manifestacdo mais ideoldgica do que
uma necessidade e efetiva no processo de producdo. A qualidade e a competéncia exigidas pelo capital
muitas vezes objetivam, de fato, a confiabilidade que as empresas pretendem obter de seus
trabalhadores, que devem entregar sua subjetividade a disposicao do capital”.
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(2019, p. 40), o novo “trabalhador flexivel”, capaz de acompanhar as mudangas tecnologicas
“decorrentes da dinamicidade da produgao cientifico-tecnoldgica contemporanea”, em vez de
profissionais rigidos, que repetem procedimentos memorizados ou recriados por meio da

experiéncia. Como explica o referido autor (Ibidem, p. 39),

[...] todas as institui¢Bes, aléem da economia, foram afetadas por essa mutagao,
inclusive a instituicdo da subjetividade humana: o neoliberalismo visa a
eliminacdo de toda a “rigidez”, inclusive a psiquica, em nome da
adaptabilidade as situacGes mais variadas com que o individuo depara no
trabalho e na vida.

O empregador - diferente do periodo de producgdo fordista e taylorista - ndo espera
mais do trabalhador uma obediéncia passiva a instrucdes precisas; quer que este utilize as novas
tecnologias, compreenda melhor o sistema de producéo ou comercializacdo no qual sua fungéo
estd inserida; seja capaz de enfrentar as incertezas com iniciativa e autonomia. Como
desenvolve Laval (2019), essa autonomia que se espera do trabalhador consiste na

possibilidade de ele “se dar ordens” e se “autodisciplinar”. Contudo, como explica o autor
(idem),

[...] isso ndo acontece sem um certo saber. Em outros termos o assalariado
tem de se integrar num universo mais complexo os modos de fazer e os
conhecimentos necessarios ao tratamento dos problemas, segundo as
férmulas em vigor. Por isso a autodisciplina e autoaprendizagem andam de
maos dadas.

Isso significa dizer, que paralelamente & doutrina do capital humano?, o trabalhador
tera que se armar de conhecimentos e “competéncias” durante toda a sua vida. Conforme
Carnoy e Castells (1997 apud Laval, 2019), “na era da informacao, o trabalhador ndo se define
mais em termos de emprego, mas em termos de aprendizado acumulado e aptidao para aplicar
esse aprendizado em situagdes diversas dentro e fora do local de trabalho tradicional. A diretriz

¢ a ‘empregabilidade’ individual”.

2Conforme Frigotto (2017, p. 03), consiste em “uma [...] concepgdo de formag¢io humana nos marcos
restritos das necessidades de mercado. Enfatiza os conhecimentos Uteis que o estudante deve adquirir
para impulsionar a produtividade dos setores econémicos, a fim de potencializar a competitividade nos
mercados local e internacional, ou para criar condi¢cbes de empregabilidade, isto é, desenvolver
habilidades e competéncias que potencializem a inser¢do do individuo no mercado de trabalho. A
formacdo humana é diretamente articulada com a formacéo da forca de trabalho, sendo esta considerada
um dos fatores de producao, assim como 0 maquinario.
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Como estabelecido pela OCDE — Organizagéo para a Cooperacédo e Desenvolvimento
Econdmico — em seu documento “Do bem-estar das nagoes, o papel do capital humano e social”
(2001, p. 30, grifo nosso), “os empregadores exigem dos trabalhadores que sejam ndo apenas
qualificados, mas também mais maleaveis e aptos a se capacitar”. Nesse sentido, para produzir
trabalhadores adaptaveis/flexiveis, como aponta Laval (2019, p. 41), “a escola, que vem antes
do trabalho, deveria ser uma organizacéo flexivel, em inovacdo constante, que atenda tanto aos
desejos mais diferenciados e variaveis das empresas como as necessidades diversas dos
individuos”.

Nesse sentido, para que essa formacao flexivel seja possivel, propde-se a substitui¢éo
da formacdo especializada, adquirida em cursos de educacdo profissional e tecnoldgica, por
uma formacdo mais geral, visto que, 0 novo momento de acumulacdo do capital abre um
cenario de instabilidade acerca das condicGes de trabalho, marcado pela incerteza crescente da
empregabilidade, com uma rotatividade maior do trabalhador, cuja formagdo escolar ndo
justifica mais a garantia da formagé&o especializada.

Diferentemente do que ocorria no taylorismo/fordismo, em que as competéncias eram
desenvolvidas com foco em ocupacBes previamente definidas e relativamente estaveis, a
“integracdo produtiva” se alimenta do consumo flexivel de competéncias diferenciadas, que se
articulam ao longo das cadeias produtivas. Essas combinagfes ndo seguem modelos
preestabelecidos, sendo definidas e redefinidas segundo as estratégias de contratacdo e
subcontratacdo que sdo mobilizadas para atender a producdo puxada pela demanda do mercado
(KUENZER, 2017).

Como explica Kuenzer (Ibidem, p. 341),

[...] sdo combinagBes que ora incluem, ora excluem trabalhadores com
diferentes qualificacdes, de modo a constituir corpos coletivos de trabalho
dindmicos, por meio de uma rede que integra diferentes formas de
subcontratacdo e trabalho temporério e que, ao combinar diferentes
estratégias de extracdo de mais-valia, asseguram a realizacdo da logica
mercantil.

E nos marcos dessas mudancas que a Lei 13.415/2017 se inscreve. Vejamos as

sequéncias discursivas a segulir:

SD 14 — Art. 24 - § 1° - Carga horaria minima anual a partir de 02 de marco de 2017, passa a ser de
1.000 horas, devendo ser ampliada para 1.400 horas, no prazo maximo de 5 anos.
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SD 16 —Art. 35 A - § 5° A carga horéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino
médio, de acordo com a definicao dos sistemas de ensino.

SD 17 - Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular
e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino,
[...] a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

I - matematica e suas tecnologias;

I11- ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV- ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacao técnica e profissional.

Na SD 14, que trata da carga horaria do ensino médio, a Lei determina a ampliacdo
progressiva para 1.400 horas, devendo os sistemas de ensino aumentar a carga horéaria
imediatamente (desde 2017) para 1.000 horas e, no maximo em 5 anos, atingir a carga horéaria
de 1400 horas. Isso significa dizer que, com essa ampliacdo, nos préximos 5 anos, mantidos 0s
200 dias letivos, a carga horéaria diaria sera de 5 horas até atingir progressivamente 7 horas
diarias, ou seja, periodo integral.

Como dito na SD 17, a organizacao curricular do ensino médio serd composta pela Base
Nacional Comum Curricular — BNCC — e pelos Itinerarios Formativos, dos quais a carga
horéria total para a BNCC — SD 2 — “ndo podera ser superior” a 1.800 horas. “Nao podera ser
superior” significa que so esta estabelecida na Lei a duragdo méxima do contetdo curricular
comum, deixando por conta “dos sistemas de ensino” a sua “definicao”. Isso significa que os
sistemas de ensino terdo autonomia para propor uma carga horaria menor, uma vez que a Lei
ndo estabelece o minimo.

Suponhamos que todas as escolas garantirdo as 1.800 horas da carga horaria dos
componentes curriculares comuns — BNCC. Se a escola estiver no modelo de 800 horas anuais
— 2.400 horas no total —, os componentes curriculares comuns corresponderdo a 75% da carga
horéria total do ensino médio, com uma diminuicédo bastante significativa dos conteidos gerais
basicos da formacéo escolar. Como o caminho é a ampliacdo da carga horaria, se esta for de
1.000 horas anuais — 3.000 horas no total —, a BNCC correspondera a 60% do curriculo total;
caso 0 percurso seja integral, com 1.400 horas por ano, em 3 anos — 4.200 horas no total —, 0
contetdo comum correspondera a 38% do total do curso, ou seja, pouco mais que um terco.

O tempo restante serd destinado a cinco possibilidades de percursos curriculares
diferenciados, “a escolha” do aluno: linguagens e suas tecnologias; matematicas e suas

tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; e
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formacdo técnica e profissional. Observa-se que, dependendo da duracdo total do curso, o
“caminho escolhido” tera duragdo diferente, podendo a carga horaria destinada a educagdo
técnica e profissional, por exemplo, variar entre 25 e 62% do total de duragédo do curso.

E explicita a perda de carga horaria destinada ao acesso aos conhecimentos gerais das
areas de conhecimento comum a toda formacao — conhecimentos cientificos sistematizados nas
areas de quimica, biologia, fisica, historia, geografia, filosofia, sociologia, artes. A
flexibilizacdo aparece aqui como a negacdo do direito a educacao basica comum a todos os
estudantes. H4 um afunilamento do que se estabeleceu como formacao geral (conhecimentos
de direito a todos e fundamentais na perspectiva do desenvolvimento humano), colocada agora
em niveis mais precérios, nos quais, como discutimos no ponto anterior, as matérias de
portugués e matematica passam a ser a base dessa formacdo. Nesse sentido, a flexibilidade,
que aparenta positividade em contraponto a rigidez, significa, na verdade, rigidez aquilo que é
elementar para o capital — portugués e matematica — para garantir os resultados educacionais.

Sendo assim, como a proposta da aprendizagem flexivel € substituir a rigidez pela
flexibilidade, relegando a educacdo a funcdo de desenvolver competéncias, como exposto
anteriormente, que permitam ao trabalhador aprender ao longo da vida, “ao longo de sua
trajetoria laboral”, como evidencia Kuenzer (2017, p. 339),“ndo ha razdo para investir em
formacéo profissional especializada [...]: a integrac@o entre teoria e pratica se dara ao longo
das trajetorias de trabalho, secundarizando a formacéo escolar, tanto de carater geral como

profissional”. Como explica a autora (2017, p. 340),

[...] o novo disciplinamento para o trabalho flexivel em uma sociedade
atravessada pela microeletronica [...], reconhece a importancia da ampliacéo
da escolaridade em nivel basico e em nivel superior, acompanhada da
capacitacdo profissional continuada para atender as novas demandas do
mercado de trabalho.

A questdo a ser discutida, pois, é para quem e com que qualidade essa expansdo deve
se dar, uma vez que, como ja estabelecido no primeiro subitem da segunda se¢do, “Educacdo
e formagdo humana: que seres humanos queremos formar”, a educacdo formal escolar, no
capitalismo, é pautada pela distribuicdo desigual e diferenciada dos conhecimentos na
formagéo escolar que devem ser adequadas as novas exigéncias de acumulacdo do capital — o
regime de acumulacdo flexivel.

Sendo assim, quem sdo 0s sujeitos dessa etapa educacional, isto €, a quem se destina

essa reforma?
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Como estabelecido na Lei 13.415/2017, a reforma do Ensino Médio abarca tanto a rede
publica, quanto a rede privada, sejam elas de ensino regular ou profissional. Contudo, a grande
maioria dos estudantes do Ensino Médio é atendida pela rede publica de ensino. Conforme
documento do INEP (BRASIL, 2019), em 2018, do total de 48.455.867 matriculas na educacgéo
bésica, 41.360.503 (85,36%) foram da rede publica.

Especificamente no Ensino Médio, o referido documento indica que, nas redes pablicas,
6.777.892 matriculas foram realizadas em 2018, sendo 209.358 alunos matriculados na rede
federal; 6.527.074, nas redes estaduais; e 41.460, nas redes municipais. Na rede privada, por
sua vez, foram 932.037 estudantes. Ainda segundo o Censo Escolar INEP 2018 (BRASIL,
2019)%, estavam matriculados no Ensino Médio regular nas redes estaduais urbanas e rurais
6.218.869 alunos, o que indica que, também no Ensino Médio, os estudantes brasileiros estao
na rede publica Estadual e Municipal de ensino. Entretanto, segundo PNAD-IBGE (BRASIL,
2019)?%, somente 47,4% das pessoas, em 2018, com idade até 25 anos, concluiram o Ensino
Médio. Ou seja, 52,6% nao chegaram a concluir o ensino médio, o equivalente a 70,3 milhdes
de pessoas. Esses dados constatam que os “sujeitos dessa etapa educacional”, logo, dessa
reforma do Ensino Médio, sdo jovens oriundos das camadas mais populares, o que explica o
rebaixamento dos conteldos, a precarizacdo da formacdo geral e a proposta de entrada da
formagdo técnica no ensino médio, mas desenvolvamos essa quest&o.

Compreendendo, a partir da reproducdo do sistema nos marcos da acumulagédo
flexivel, que o sistema produtivo necessita de trabalhos desiguais e diferenciados que sejam
aptos a se adaptar para atender as demandas do mercado, é necessario, por consequéncia,
demandar diferenciadas e desiguais formacOes para os trabalhadores. Como explica Kuenzer
(2017, p. 341),

[...] aldgica daacumulagdo flexivel, [...] [tem] a necessidade de ter disponivel
para consumo, nas cadeias produtivas, forca de trabalho com qualificaces
desiguais e diferenciadas que, combinadas em células, equipes, ou mesmo
linhas, atendendo a diferentes formas de contratacdo, subcontratagéo e outros
acordos precarios, assegurem os niveis desejados de produtividade, por meio
de processos de extracdo de mais-valia que combinam as dimensdes relativa
e absoluta.

2L BRASIL. Sinopses Estatisticas da Educacéo Basica. INEP, Brasilia, 2019c.
22 BRASIL. Educacéo 2018. In: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio. IBGE, Rio de Janeiro,
2019b.
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E essa forma de “consumo” da forca de trabalho ao longo das cadeias produtivas que,
na era da acumulacéo flexivel, aprofunda a distribuicdo desigual do conhecimento entre as
classes sociais, e isto estd posto na reforma do ensino médio, ao estabelecer na Lei que 0s
itinerarios formativos, SD 17 “[...] deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos

sistemas de ensino”. Esta assegurado no Art. 36, nos § 3°, § 5° ¢ §10°, que:

8 3° A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composicdo de componentes
curriculares da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos
itinerarios formativos, considerando os incisos | a V do caput. [...]

8§ 5° Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,
possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um
itinerario formativo de que trata o caput.

§ 10° Além das formas de organizacéo previstas no art. 23%, o ensino médio
podera ser organizado em maodulos e adotar o sistema de créditos com
terminalidade especifica.

Ou seja, na pratica, significa que, por mais que a reforma seja para todos os setores
educacionais de nivel médio, publico e privados, os “sistemas de ensino” terdo total autonomia
para adequarem, como explicito na SD 17, os “diferentes arranjos curriculares” de acordo
com ““a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”. Ou seja,
a rede privada continuaré ofertando os contetdos, conhecimentos e habilidades de acordo com
Seus interesses.

Ja para a escola publica os “diferentes arranjos curriculares” de acordo com “a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” nada mais séo
do que a precarizacdo do acesso ao conhecimento basico geral e restricdo das possibilidades de
escolha pelo aluno da sua formacao especifica, uma vez que isso reduziré as possibilidades de
sucesso em processos seletivos para areas diferentes da cursada no itinerario escolhido — o que
levara os alunos a frequentarem cursos preparatorios para os que puderem, beneficiando o setor
privado —, limitando por completo as possibilidades de estudo dos alunos, visto que ndo é
obrigatdrio que cada escola ofereca os cinco itinerarios formativos.

De acordo com Kuenzer (2017, p. 336),

ZArt. 23 A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, LDB de 1996, atualizada).
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[...] a oferta de todos os itinerarios por uma mesma escola ndo é obrigatoria,
a depender das condic¢bes do sistema de ensino (em muitos municipios ha
poucas escolas, quando ndo uma ou duas, que funcionam com dificuldade); a
tendéncia seré reduzir a oferta, privilegiando as areas que dependem menos
de docentes qualificados e de recursos materiais e tecnologias mais
sofisticadas.

O que significa que o discurso acerca da “liberdade de escolha”, de “optar”, com a
entrada dos itinerarios formativos, expressas no discurso do MEC, tanto em seus documentos
como nas propagandas televisivas do governo a época, esconde realidades limitadas,
principalmente nos estados e municipios nos quais as condigdes das escolas ja sdo
extremamente precarias.

Nesse sentido, a flexibilizagdo dos “arranjos curriculares”, decididos pelos “sistemas
de ensino” de acordo com a “relevancia para o contexto local”, contribuira para a precarizagao
da educacéo escolar publica e para o estabelecimento de parcerias publico-privadas como o
caminho a ser adotado. Mais uma vez os sentidos de flexibilizacdo aparecem com contornos
de enrijecimento ao restringirem as possibilidades de formacdo para os estudantes da rede
publica, o que institucionaliza o acesso desigual e diferenciado ao conhecimento, nos termos
entre ensino publico e privado.

Como explica Kuenzer (2017, p. 342), ensino médio na atual versdo integra a pedagogia

da acumulacao flexivel.

Tem como finalidade a formacdo de trabalhadores com subjetividades
flexiveis [...]; a formacéo profissional é disponibilizada de forma diferenciada
por origem de classe, de modo a levar os que vivem do trabalho a exercer, e
aceitar, de forma natural, as multiplas tarefas no mercado flexibilizado. Ser
multitarefa, neste caso, implica exercer trabalhos disponibilizados pelo
mercado, para 0s quais seja suficiente um rapido treinamento, a partir de
algum aporte de educacdo geral, seja no nivel basico, técnico ou superior.

Ou seja, para alguns, significard exercer trabalhos qualificados e criativos; esses ndo
serdo atingidos pela reforma do ensino médio porque dispdem, por sua origem de classe, de
outros espagos de formacgédo que ndo a escola publica. Para a maioria, os trabalhadores, porém,
significard ser multitarefa, exercer trabalhos temporarios simplificados, repetitivos e
fragmentados, que ndo necessitam de formacéo qualificada, mas provavelmente de certificados
ou reconhecimento de competéncias, para exercer alguma ocupacéo, 0 que adequa 0 ensino

médio brasileiro as especificidades do atual regime de acumulagdo do capital.
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Para concluir (temporariamente) essa reflexdo, entendemos serem necessérias ainda
algumas consideragdes sobre o Estado e as tarefas que precisa cumprir no atual momento do
sistema capitalista.

O Estado, para Marx (2010), autor cuja concepcdo tedrica e metodologica € aquela a
qual nos filiamos, é, como salientamos, um produto do antagonismo inconcilidvel existente
entre as classes sociais. Visto que, desde o surgimento da propriedade privada até 0s nossos
dias, a humanidade tem realizado a sua historia atraves da luta incessante entre as classes
sociais. Lutas de classes que se instauram na sociedade no momento em que a riqueza
socialmente produzida na forma de excedente econdmico passou a ser apropriada por um grupo
em particular da sociedade como propriedade privada. Essa apropriacdo provocou uma ruptura
entre os interesses dos individuos e os interesses comunitérios, sendo entdo as classes sociais
frutos desse carater inconciliavel e antagdnico dos conflitos existentes. E o carater inconciliavel
dos conflitos existentes entre as classes que, segundo Engels (1995), faz surgir o Estado como
produto histérico, para garantir o “ordenamento da sociedade” (garantir o excedente via
vigilancia da exploracdo do trabalho) em funcdo dos interesses da classe dominante. Como
afirma Marx (2010, p. 59-60, grifo do autor),

[...] o Estado e a organizacédo da sociedade nao séo, do ponto de vista politico,
duas coisas diferentes. O Estado é o ordenamento da sociedade. [...] repousa
sobre essa contradi¢do. Ele repousa sobre a contradicdo entre vida publica e
privada, sobre a contradicdo entre 0s interesses gerais e 0s interesses
particulares.

O que significa dizer que a sociedade civil é atravessada por contradi¢des de classe e,
para que essa situacdo se mantenha, exige-se a existéncia de um poder voltado, essencialmente,
para a defesa dos interesses das classes dominantes.

Nesse sentido, o Estado burgués/capitalista, € apenas, um subsidiario do capital. Logo,
enguanto existir sociedade baseada na propriedade privada, na exploracdo de uma classe sobre
a outra, as esferas de poder politico estardo a servigo dos interesses da classe dominante, no
caso da formacdo social capitalista, a servi¢o dos interesses da burguesia. No entanto, para
melhor atender as demandas do capital, o Estado burgués, ao longo da histéria, se modifica sem
perder, obviamente, a sua natureza e funcdo. Nesse sentido, acreditamos ser fundamental
compreender, a luz de Mészéaros (2002), que especificidades estdo colocadas para o Estado
Moderno, a partir das novas exigéncias impostas para a garantia da reproducédo do capital. Antes
disso, ¢ preciso ter em mente que, para Marx (2010, p. 51): “a condi¢do essencial para a

existéncia e supremacia da classe burguesa é a acumulacdo da riqueza nas méos de particulares,
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a formagdo e o crescimento do capital”; a condigdo de existéncia do capital € o trabalho
assalariado.

Isso implica dizer que a esséncia do sistema capitalista é a busca e a garantia do maximo
possivel da extracédo do trabalho excedente dos produtores. Ao discorrer sobre como esse traco,
essencial ao sistema do capital, é distinto dos demais sistemas existentes anteriormente,

Mészaros (2002, p. 103, grifo do autor) escreve:

[...] a “forca bombeadora” do capital, que extrai o trabalho excedente, ndo
conhece fronteiras [...], e assim pode-se corretamente considerar que tudo o
gue se puder imaginar como extensdo quantitativa da forca extratora de
trabalho excedente corresponde a propria natureza do capital, ou seja, estd em
perfeita sintonia com suas determinagfes internas. Em outras palavras, o
capital ultrapassa infatigavelmente todos os obstaculos e limites com que
historicamente se depara, adotando até as formas de controle mais
surpreendentes e intrigantes [...] se as condic¢Ges o exigirem. De fato, é assim
que o sistema do capital constantemente redefine e estende seus préprios
limites relativos, prosseguindo no seu caminho sob as circunstancias que
mudam, precisamente para manter o mais alto grau possivel de extra¢do do
trabalho excedente, que constitui a sua raison d’étre** historica e seu modo
real de funcionamento.

Dito isso, para Mészaros, o sistema do capital surge e se consolida como uma “forma
incontrolavel de controle sociometabdlico”, ou seja, um sistema que, por sua propria natureza,
escapa a um significativo grau de controle humano, de tal modo que se transforma numa
poténcia social totalizadora que ¢ “irrecusavel” e “irresistivel”’; uma poténcia a qual inclusive
0s seres humanos, devem se ajustar, e assim provocar a sua viabilidade produtiva, ou perecer,
caso ndo consigam se adaptar (MEZAROS, 2002).

Como descreve o referido autor, “as unidades basicas de controle sociometabolico” das
antigas sociedades se caracterizavam por um elevado grau de “auto-suficiéncia” na relagdo
entre produgdo material e o seu controle. Por exemplo, nas sociedades primitivas, escravistas
de economia doméstica e no sistema feudal da Idade Média, a relagdo entre “producdo e
controle” se expressava no conjunto das unidades basicas de producio. A medida que essa
autossuficiéncia se quebra, dando lugar a “conexdes metabodlicas/reprodutivas mais amplas”,
viabiliza uma nova forma de relacdo entre producdo e controle, que garantiu ao sistema

capitalista expandir, de uma forma nunca vista, a acumulagéo do capital.

% Raz&o de ser.
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Contudo, a transformagdo para um sistema “dinamico totalizador” de extracdo do
trabalho excedente que, por um lado, garantiu ao capital uma vitdria incontestavel na melhoria
da produtividade, por outro lado, gerou uma perda inevitavel de controle sobre o conjunto do
sistema reprodutivo social, ou seja, uma perda de controle sobre os processos de tomada de

decisdo. Como explica Andrade (2012, p. 20), isso significa que:

[...] do ponto de vista do conjunto do sistema nem o capitalista, nem o
trabalhador enquanto individuos particulares podem exercer acdes
“controladoras totalizadoras™ sobre o sistema do capital, pelo contrario, estes
tém de se submeter aos imperativos objetivos de reproducéo do sistema.

Essa contradi¢do deriva, simultaneamente, da “auséncia de unidade” no conjunto das
estruturas econémicas do capital e da impossibilidade do controle decisorio abrangente pelos
individuos particulares e faz surgir de forma evidente uma série de “defeitos estruturais do
capital”, 3 medida que o sistema do capital se desenvolve (MESZAROS, 2002).

Nessas circunstancias emerge o Estado moderno como uma “estrutura totalizadora de
comando politico do capital”. Em outros termos, conforme Mészaros (2002, p. 106): “a
formacdo do Estado moderno € uma exigéncia absoluta para assegurar e proteger
permanentemente a produtividade do sistema”. E importante também ressaltar que “o capital
chegou a dominagdo no reino da producdo, paralelamente ao desenvolvimento das praticas
politicas totalizadoras que ddo forma ao Estado moderno”. Como afirma Mészaros (2002, p.

107),

[...] o Estado moderno constitui a Unica estrutura corretiva compativel com os
parametros estruturais do capital como modo de controle sociometabdlico.
Sua funcéo é retificar — deve-se enfatizar mais uma vez: apenas até onde a
necessaria agao corretiva puder se ajustar aos ultimos limites sociametabdlicos
do capital — a falta de unidade em todos os trés aspectos referidos.

Os aspectos de que fala Mészaros (Ibidem), nessa citacdo, tratam dos “defeitos
estruturais do capital”, sobre os quais o Estado moderno deve agir, que sdo: a Separagéo entre
a producdo e o controle; a fragmentacdo entre producdo e consumo; a oposi¢do entre produgéo
e circulagdo. Desse modo, o papel de “retificar” a caréncia de unidade entre eles ¢ do Estado
moderno (ANDRADE, 2012).

Em relacdo ao primeiro defeito estrutural — a separacdo entre producdo e controle —,
Meészaros (2002, p. 107) dira que o Estado atuard para “proteger legalmente a relagao de forgas

estabelecidas”. Dessa maneira, “as diversas personificacoes do capital conseguem dominar
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(com eficécia implacavel) a forca de trabalho da sociedade, impondo-lhe a0 mesmo tempo a
ilusdo de um relacionamento entre iguais livremente iniciado”. Um exemplo claro disso ¢ a
utilizacao do aparato legal para que o capitalismo exerca a “tirania nos locais de trabalho™, uma
vez que o Estado moderno tem a capacidade de “sancionar e proteger o material alienado e os
meios de produ¢do” de um lado e, de outro, “suas personificagdes, os controladores individuais

(rigidamente comandado pelo capital)”. Assim, como afirma Andrade (2012, p. 21),

[...] os “desacordos constantes” inerentes entre a relacdo entre capital e
trabalho no circuito produtivo sejam atenuados até o ponto de ndo
comprometerem a extracdo do trabalho excedente. A legislacéo trabalhista,
sempre revista, sancionada e executada pelo Estado expressa o fato de como
este adapta sua a¢éo a conveniéncia do sistema capitalista em mutag&o.

Um exemplo categoérico, levando em consideracdo a atuacao do Estado brasileiro, foi a
aprovagdo da “Reforma Trabalhista” com o golpe de 2016 e a entrada do presidente interino
Michel Temer no poder politico do Estado. O projeto alterou mais de cem artigos da
Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT), atacando direitos historicos da classe trabalhadora.
Na prética, possibilitou que todos os diretos dos trabalhadores consolidados em lei passassem
a ser flexibilizados por negociagdes coletivas entre patrdes e empregados, 0 que concretamente
significa estar reféns das condi¢des do empregador. A propria reforma do ensino médio, como
retomaremos mais adiante, se estabelece como politica de ordenamento do Estado sobre o
defeito estrutural entre a producéo e o controle.

Outro aspecto da separacdo entre producdo e controle € a exigéncia absoluta do capital

do proprio maquinario do Estado. Como explica Mészaros (2002, p. 108),

[...] para evitar as repetidas perturbagdes que surgiriam na auséncia de
uma transmissao da propriedade compulsoriamente regulamentada —
isto é, legalmente prejulgada e sancionada — de uma gerag&o a proxima,
perpetuando também a alienacdo do controle pelos produtores.

A acdo do Estado, também, reafirma a sua importancia sobre o segundo dos aspectos
mencionados anteriormente: o da ruptura entre producdo e consumo. Sua funcao retificadora
acompanha a necessaria e continua afirmacao ideoldgica da ordem estabelecida por meio do
apelo ideoldgico ao consumo, uma vez que a sua funcdo politica opera juntamente com a
expansao do capital na acessdo de “apetites imaginarios e artificiais” no consumo supérfluo de
mercadorias, agindo, também, ao mesmo tempo para tentar “esconder as profundas iniquidades

das relacdes estruturais dadas também na esfera do consumo” (MESZAROS, 2002, p. 109).
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Além disso, o Estado também assume o importante papel de “comprador/consumidor”

direto, em escala sempre crescente. Como afirma Mészaros (Ibidem, p. 110),

[...] nessa funcdo, cabe a ele prover algumas necessidades reais do conjunto
social (da educacdo a satide e da habitagdo e manutencdo da chamada ‘infra-
estrutura’ ao fornecimento de servicos se seguridade social) e também a
satisfacdo de ‘apetites em sua maioria artificiais’ (por exemplo, alimentar nao
apenas a vasta maquina burocratica de seu sistema administrativo e de
imposicéo da lei, mas também o complexo militar-industrial, imensamente
perdulério, ainda que diretamente benéfico para o capital) — atenuando assim,
ainda que ndo para sempre, algumas das piores complicac6es e contradi¢des
que surgem na fragmentagéo da producdo e do consumo.

Com relagéo ao terceiro aspecto, que diz respeito ao papel ativo do Estado moderno na
oposi¢ao entre produgdo ¢ circulagdo, o Estado se demonstra crucial no “desenvolvimento de
um sistema internacional de dominacao e subordina¢do” (MESZAROS, 2002, p. 111), ou seja,
para a existéncia do capital como sistema global.

Entretanto, ja que as estruturas corretivas globais e de comando politico do sistema do
capital articulam-se como Estados nacionais, esta claro que, “como modo de reprodugdo e
controle sociometabdlico seja inconcebivel que tal sistema se confine a esses limites”, sendo
necessario, dessa maneira, a institui¢do de um sistema de “duplo padrdo” para resolugdo dessas

contradigdes, como explica Mészéros (2002, p. 111):

[...] em casa (ou seja, nos paises ‘metropolitanos’ ou ‘centrais’ do sistema do
capital global), um padrdo de vida bem mais elevado para a classe
trabalhadora — associado a democracia liberal — e, na ‘periferia
subdesenvolvida’, um governo maximizador da exploragdo, implacavelmente
autoritario (e, sempre que preciso, abertamente ditatorial), exercido
diretamente ou por procuracéo.

Como explica Mészaros, pela dtica da politica totalizadora, o “duplo padrao” — que
interfere na condicdo de vida dos trabalhadores — “corresponde ao estabelecimento de uma
hierarquia de Estados nacionais” que se da a partir da posi¢ao que cada Estado nacional ocupa
no interior da ordem do capital global. Todavia, € importante ressaltar que tais posi¢des se
alteram de acordo com a mudanca das relac6es de forca. Nas palavras de Mészaros (idem),

[...] sua duracdo [da hierarquia dos Estados nacionais] se limita a condi¢Ges
da ascendéncia histérica do sistema, enquanto a expansao e a acumulagdo
tranquilas proporcionarem a margem de lucro necessaria que permite um
indice de exploragdo relativamente favoravel da forca de trabalho nos paises
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“metropolitanos”, em relagdo as condigdes de existéncia da forga de trabalho
no resto do mundo.

Dessa maneira, segundo Meszaros (2002, p. 112), duas tendéncias complementares do
desenvolvimento comegaram a revelar-se nas ultimas décadas. A primeira se constitui em uma
“certa equalizacdo no indice diferencial de exploracao que tende a se afirmar também como
espiral para baixo do trabalho nos paises ‘centrais’ no futuro previsivel”. Ou seja, também ha
um decorrente aumento do grau de explora¢do nos paises “centrais” — jogando para baixo o
nivel do padrdo de vida de todos os trabalhadores. Tendéncia ja confirmada, com a
implementacdo de politicas de austeridade na Europa e nos Estados Unidos ainda no século
XX, mas que no ultimo periodo ap6s a crise de 2008 vem caminhando a passos largos.

A segunda tendéncia corresponde ao fato de que, conjuntamente a essa convergéncia
equalizadora do indice de exploracdo, ocorre necessariamente, conforme Mészaros (idem, grifo

do autor),

[...] um crescente autoritarismo nos Estados ‘metropolitanos’ antes liberais,
em um desenvolvimento geral, perfeitamente compreensivel, com a “politica
democratica’, que estd profundamente implicada na virada autoritaria do
controle politico nos paises capitalistas avangados.

Um exemplo categorico € a ofensiva imperialista dos Estados Unidos na América
Latina, na retomada do controle politico dos Estados nacionais periféricos a partir da crise de
2008. O golpe politico, juridico e midiatico de 2016 contra a presidenta Dilma pela
implementacdo de um projeto nacional neoliberal, ligado diretamente aos interesses dos
Estados Unidos, confirmam essa tendéncia.

A partir dessas duas tendéncias, o Estado moderno — “como agente totalizador da criagdo
da circulagdo global” — adota comportamentos politicos distintos nas agdes no plano
internacional em relacdo as do plano nacional. Neste Ultimo, os Estados nacionais procuram
atuar evitando — desde que seja possivel — a “inexoravel tendéncia a concentragdo ¢ a
centralizagdo do capital”, visto que isto pode levar “a eliminagdo prematura de unidades de
producao ainda viaveis”. Como escreve Andrade (2012, p. 24), isto acontece porque “elimind-
las significaria para o capital nacional total ante ao capital nacional de outros Estados nacionais
uma situacao desfavoravel”.

Para tanto, os Estados nacionais introduzem “certas medidas legais autenticamente
antimonopolistas se as condi¢des internas exigirem e as condicdes externas permitirem”.

Contudo, essas mesmas medidas “sdo postas de lado sem menor cerimonia [...], fazendo com
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que toda crencga no Estado [...] como guardido da ‘saudavel competi¢do’ contra o monopdlio
em geral se torne ndo apenas ingénuo, mas inteiramente autocontraditério” (MESZAROS,
2002, p. 113).

No que diz respeito ao plano internacional, o Estado nacional do sistema do capital ndo
tem nenhum interesse em evitar o “impulso monopolista ilimitado de suas unidades econdmicas

dominantes” (MESZAROS, Ibidem, p. 133), muito pelo contrario:

[...] no dominio da competi¢cdo internacional, quanto mais forte e menos
sujeita a restricdo for a empresa econdmica que recebe o apoio politico (e, se
preciso, também militar), maior a probabilidade de vencer seus adversarios
reais ou potenciais.

Desse modo, no plano internacional, o Estado assume, segundo o autor (2002, p. 113),
“declaradamente o papel de facilitador da expansao mais monopolista possivel do capital
exterior”. E importante, aqui, salientar que isso se da em relagdo as empresas economicamente
relevantes. As formas e os recursos de tal papel facilitador “se alteram de acordo com a
modificacdo das relacdes de forcas no pais e no exterior devido a mudanca nas circunstancias

historicas”. Logo, o Estado

[...] deve afirmar, com todos 0s recursos a sua disposi¢do, 0s interesses
monopolistas de seu capital nacional — se preciso, com a imposi¢do da
‘diplomacia das canhoneiras’ — diante de todos os Estados rivais envolvidos
na competicdo pelos mercados necessarios a expansdo e a acumulagdo do
capital.

Tem que se destacar aqui que, mesmo quando os interesses de alguns capitais
nacionais sdo diferentes e, no caso dos Estados dominantes, esses mesmos interesses Sao
fortemente protegidos contra a invasdo de outros capitais nacionais, “‘essa prote¢ao nao tem
como eliminar os antagonismos do capital social total”, visto que no sistema do capital “toda
‘harmonizagdo’ s6 pode assumir a forma de um equilibrio estritamente temporario”, pois,

conforme Mészaros (Ibidem, p. 114, grifo do autor),

[...] o axioma do bellumomnium contra omnes® ¢ o também insuperéavel
modus operandi do sistema do capital, pois, como sistema de controle
sociometabdlico, ele esta estruturado de maneira antagbnica das menores as
mais abrangentes unidades socioecondmicas e politicas (MESZAROS, 2002,
p. 114, grifo do autor).

% Guerra de todos contra todos.
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Na prética, isso significa que, na sociedade capitalista, 0 interesse particular e a
concorréncia estdo presentes em todas as esferas das relagfes sociais, a lei da concorréncia é o
necessario imperativo desse sistema.

Portanto, diante do exposto, podemos concluir que, de acordo com Mészéaros (Ibidem,

p. 108-109), o Estado moderno surge

[...] da absoluta necessidade material da ordem sociometabélica do capital e
depois, por sua vez — na forma de reciprocidade dialética — torna-se uma
precondi¢do essencial para a subsequéncia articulada de todo o conjunto. Isso
significa que o Estado se afirma como pré-requisito indispensavel para o
funcionamento permanente do sistema do capital, em seu microcosmo e nas
interacbes das unidades particulares de producdo entre si, afetando
intensamente tudo, desde os intercambios lacais mais imediatos até os niveis
mais mediatos e abrangentes.

Dessa maneira, podemos concluir — conforme Marx e Mészaros — que a existéncia do
Estado esta umbilicalmente ligada a reproducdo econémica do sistema do capital. Nesse
sentido, na sociedade burguesa, as dimensdes econémicas e politicas estdo inter-relacionadas
para garantir o processo reprodutivo social no qual essa relacdo se da de maneira reflexiva,
prevalecendo nesse processo de interagdo, em Gltima instancia, a dimensdo econdmica, uma
vez que o0 Estado — como “estrutura totalizadora de comando politico” —, por mais que esteja
ligado a reproducdo da estrutura econdmica, ndo é capaz de alterd-la na sua esséncia,
desempenhando suas funcdes para garantir os objetivos do capital, assegurando e protegendo a
permanente acumulacdo da mais-valia. Nesse sentido, levando em consideracdo o carater do
Estado Burgués/Estado Moderno/Estado Capitalista, é possivel concluir que qualquer politica
publica instituida pelo Estado burgués, em ultima instancia, se estabelecerd sob a égide da

ideologia do capital.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Como expresso desde o inicio, tivemos como o objeto desse trabalho o discurso da
reforma do ensino médio, materializado na Exposi¢do de Motivos n°00084/2016/MEC4 e na
Lei 13.415/2017 que dispbe sobre o conteldo da reforma, editada pelo governo Temer. Ao
propor a analise do discurso materializado nesse corpo legal, tivemos por objetivo desvelar o
lugar de onde é enunciado o discurso; a quem atende; a quem se destina; de que modo esse
discurso funciona; porque ele surge e, principalmente, revelar o nao dito e o silenciado, para
entendermos o real interesse da reformulacdo e as possiveis implicacdes dessa reforma na
formacdo escolar. Para tal, utilizamos a abordagem tedrico-metodoldgica da Anélise do
Discurso de linha francesa, filiada a Pécheux, como também as formulacdes tedricas de Marx,
Lukacs e Mészaros.

Nessa direcdo, nosso primeiro movimento de anélise foi estabelecer o quadro tedrico-
metodolégico demandado por nosso objeto acerca da concepcdo de educacdo e formacédo
humana a luz das elaboracdes de Marx, Lukacs e Tonet — concepcles tedricas as quais nos
filiamos — para compreender o lugar da educacdo formal escolar no capitalismo, que, como
demonstrado, estd a servico da manutencdo das relagcdes de desigualdade de classe — da
reproducdo do capital. O que implica dizer que, 0 modelo e os contetdos da educacdo formal
escolar, estardo atrelados as exigéncias postas pelas necessidades do atual momento de
reproducdo do sistema capitalista e as condi¢des especificas em que cada pais se encontra na
divisdo internacional do trabalho; sendo as politicas publicas de educacdo elaboradas com o
objetivo de responder as necessidades demandadas pelo mercado.

Nesse sentido, em seguida, refletimos sobre as determinaces historicas do discurso da
atual reforma do Ensino Médio, levando em consideracao o contexto econémico e politico do
pais no momento das elaboragdes das politicas pablicas para a educacdo formal. Estabelecemos,
nesse movimento de analise, as conexdes entre as exigéncias do capital brasileiro para a
formagéo escolar e o tipo de formagéo que buscou oferecer. Debrugamo-nos sobre a Reforma
de Francisco Campos, de 1934; a Reforma Capanema, de 1942-1946; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961; a Reforma do 1° e 2°
graus, Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971; e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e identificamos que todas as reformas
estabelecidas pelo Estado brasileiro para a educacdo respondem as exigéncias do mercado de
sua época, segundo o qual a politica para a educacao formal escolar para a classe trabalhadora

deve ter seus formato e contedido a mercé de interesses da classe dominante.
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Na analise do funcionamento do discurso materializado na reforma do ensino médio —
Lei 13.415/2017 —, verificamos as Condic¢Oes de Producdo do Discurso em que a reforma se
estabelece. No corresponde as Condicdes de Producdo Amplas do Discurso: em um momento
de crise estrutural do capital, no qual as saidas para a crise se estruturam no marco da
acumulacdo flexivel e nas politicas neoliberais, em que a flexibilizagdo e a desregulamentacao
do trabalho passam a ser as consignas do momento. J& as Condigdes de Producdo Estritas do
Discurso da reforma se inscrevem no momento em que Michel Temer assume a presidéncia da
republica, ap6s o golpe politico, juridico e midiatico, com a tarefa historica de colocar a
economia brasileira a servico do mercado internacional aliado as concepc¢des neoliberais.
Verificamos, também, na analise da sequéncia que trata do objetivo da reforma, que o discurso
convoca elementos de saber inscritos na Formacdo Discursiva do Mercado, alinhada a
Formacdo Ideoldgica do Capital, uma vez que tem por objetivo garantir o alinhamento da
educacdo publica para o ensino médio brasileiro as necessidades do mercado impostas pelo
novo momento de acumulacdo do capital.

Mostramos que o lugar de enunciacédo desse discurso é o Estado, que na sua génese tem
por funcdo e interesse garantir a dominacdo de classe, com a reproducdo das condicdes de
exploracdo do homem pelo homem; garantir a permanéncia das desigualdades sociais, 0 que
fica escancarado no discurso materializado na Exposicao de Motivos, ao tratar dos argumentos
acerca da necessidade da reforma do ensino médio. Entdo, a partir da negacdo da reforma
anterior, revela-se nas analises, que um dos interesses da reforma curricular expressos pela
proposta foi a melhora dos resultados educacionais para garantir ao capital brasileiro uma
melhor localizagdo na disputa internacional sobre a divisdo internacional do trabalho.

Percebemos, também, no funcionamento do discurso, o atrelamento da educacéo de
nivel médio proposto pela reforma ao modelo estabelecido pelo Banco Mundial, que coloca a
educacdo publica a servico dos empresarios ao atrelar o ensino médio, particularmente, com a
entrada do ensino técnico profissional, as necessidades imediatas e locais do mercado,
evidenciando a perspectiva pragmatica e utilitarista, pautada em resultados, ndo se preocupando
em discutir o sentido do que seria uma educacdo de qualidade para a formacdo integral dos
estudantes. Contudo, constatamos que ha uma grande contradig&o, silenciada por esse discurso:
a de que vivemos em um momento da reproducéo do sistema em que o desemprego estrutural
e a informalizagéo do trabalho sdo as tendéncias apontadas. O que evidenciou que, além de o
modelo da reforma e a entrada da formacé&o técnica e profissional estarem & mercé das demandas

locais e imediatas do mercado, a disjuntiva estabelecida no discurso da reforma entre formacéo
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técnica e profissional e entrada no mercado de trabalho néo é verdadeira. N&o passou de uma
manobra discursiva para administrar a “questao social”.

Por fim, foi possivel identificar, com a analise das sequéncias discursivas referentes ao
conteddo da reforma, que o ensino médio proposto pela MP 746/2016 e depois pela Lei n°
13.415/2017 se insere no quadro conceitual e ideoldgico da aprendizagem flexivel, que por sua
vez se estabelece nos marcos da acumulagdo flexivel. Significa dizer que o modelo apresentado
pela proposta contida na lei esté alinhado a proposta de formacao de trabalhadores flexiveis, na
qual terdo que ser capazes de se adaptar constantemente as exigéncias do mercado dinamico,
que ndo mais exige uma Unica formacao ou habilidade do trabalhador. Pelo contrério, cada vez
mais sdo requeridos trabalhadores multitarefas, que, nos marcos da aprendizagem flexivel,
perpassam uma formacao ampla adquirida ao longo da vida ou com as experiéncias vivenciadas
no mercado de trabalho.

Ou seja, na nova era da acumulacao flexivel, a educagdo formal escolar deve garantir 0s
conhecimentos gerais basicos e o desenvolvimento de algumas “competéncias” para atender as
demandas imediatas do mercado, visto que 0 novo momento abre um cendrio de instabilidade
acerca das condicdes de trabalho, marcado pela incerteza crescente da empregabilidade, com
uma rotatividade maior do trabalhador. Essa adequacdo fica explicita na brusca reducdo da
carga horaria para o desenvolvimento dos conhecimentos referentes a formacéo geral comum,
no esvaziamento dos conteudos referentes a formacéo geral humana, no afunilamento do que
se estabeleceu como formacao geral, colocado agora em niveis mais precarios, nas matérias de
portugués e matematica estando na base dessa formacéao.

Verificamos, também, na analise do funcionamento do discurso, que a atual reforma do
ensino médio se destina aos estudantes da escola publica, logo, aos filhos da classe
trabalhadora, o que explica o rebaixamento dos contetdos, a precarizacdo da formacéo geral e
a proposta de entrada da formacéo técnica no ensino médio, uma vez que, para a reproducao
do capital nos marcos da acumulacao flexivel, ndo se requer o mesmo tipo de formacao para
todos os trabalhadores, pois é necessario formar trabalhadores desiguais e diferenciados que
sejam aptos a se adaptar para atender as demandas do mercado. Como a reforma do ensino
médio nédo se aplicara da mesma forma para todas as escolas — publicas e privadas -, serdo 0s
estudantes da escola pablica a sofrerem com a precarizacdo da educacdo escolar, o que
provocara o aumento das desigualdades sociais e a institucionalizacdo do acesso desigual e
diferenciado ao conhecimento, nos termos entre ensino publico e privado.

Nesse sentido, a leitura que fazemos dos discursos que elegemos como objeto de analise

nos autoriza a afirmar que os referidos discursos se inscrevem no conjunto das praticas
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discursivas voltadas para a reproducdo da ordem capitalista no atual momento de crise
estrutural do capital.

Com esse trabalho, esperamos ter contribuido para uma reflexdo critica da atual reforma
do ensino medio, possibilitando a todos os agentes educacionais uma leitura da Leli
13.415/2017, diferente da leitura oficial — Ministério da educacdo e governo federal — e que, a
partir desse entendimento, possam atuar diretamente na luta por uma educacdo formal escolar
que articule as demandas por melhores condi¢des educacionais para a classe trabalhadora a luta

pela superacao integral do sistema capitalista.
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