O ENSINO MEDIO: UM CAMPO EM DISPUTA

Jonathan Dalla Vechia Bugs!

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 organiza a educacgéo formal
em niveis e modalidades de ensino, dispondo-a em educagéo basica e educacéo superior. A
educacdo basica é composta por trés etapas: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio. Com a ampliacdo da obrigatoriedade do ensino escolar dos quatro aos dezessete anos,
instituida pela Emenda Constitucional n® 59/2009, podemos afirmar que toda a educagdo bésica
é obrigatdria, inclusive o ensino médio. Antes da LDBEN/96, ainda no século XX, a educagéo
foi organizada de diversas maneiras e recebeu diferentes nomenclaturas, de acordo com a
legislacdo vigente em cada época. Embora tenhamos avancado em direcdo a expansao do direito
de acesso a educagdo, podemos afirmar que perpassa a historia da politica educacional
brasileira, especialmente para o ensino médio, a estruturacdo e manutencdo de um sistema dual
de educacéo que remonta a década de 1940. Nesse sentido, sdo pontuais as palavras de Lopes,

Bortoloto e Almenida:

As reformas educacionais de nivel médio, marcadas pela dualidade estrutural, com
sistemas paralelos de formagcéo profissional, foram inauguradas desde o0s anos 1940,
periodo em que as massas comegaram a, timidamente, acessar a escola. Essas
reformas levaram o Estado a conter a demanda pelo Ensino Superior. Ao mesmo
tempo, foi criado um sistema de ensino paralelo, voltado para a formag&o profissional,
sendo destinado aos trabalhadores.

As décadas seguintes intensificaram essa dualidade de modo que, ao trabalhador, era
reservada uma educagdo compativel com sua necessidade de vendedor da forca de
trabalho. Esse quadro dava hegemonia para reformas que privilegiavam a formacéo
vinculada as demandas do sistema produtivo. Nesse contexto, inimeros movimentos
de educadores e intelectuais colocaram-se contra uma formacdo limitada as
habilidades técnicas e competéncias, caracteristicas historicas da formagdo
profissional de ensino médio no Brasil. Embora os debates em torno da educagdo
sejam, historicamente, um campo de lutas de diferentes interesses, prevaleceu a
imposicéo e a vitoria de forcas conservadoras, ditando as reformas conforme seus
interesses. (LOPES, BORTOLOTO, ALMEIDA, 2016, p. 575).

Conforme registram alguns autores/as, tais como Santos e Silva (2020), Ciavatta e
Ramos (2011), Lopes, Bortoloto e Almeida (2016), a abertura politica e redemocratizagdo do
Estado, nos anos de 1980, possibilitou que a sociedade civil propusesse um projeto educacional

ao pais. Assim, ainda no contexto dos debates em torno da construgdo da Constituicdo Federal
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de 1988 e, posteriormente, da LDBEN de 1996, educadores e intelectuais comprometidos com
uma perspectiva progressista pautaram a superagdo da dualidade estrutural do sistema
educacional brasileiro ao propor um projeto de formagdo com base em uma educacéo unitéria,
omnilateral e politécnica para todos/as. Segundo Ramos (2008), uma formacao unitaria
compreende a integracdo entre teoria e pratica, formagdo geral e profissionalizante,
possibilitando a compreensdo e relacdo entre ambas, e um caminho possivel para essa
integracdo € a formacdo omnilateral e politécnica por tomar o trabalho como principio
educativo, ontologico e historico, integrador das demais dimens@es da vida humana: ciéncia,
cultura e tecnologia, por exemplo.

Assim, até meados dos anos de 1990, podemos afirmar a estruturagdo e manutengéo
de um sistema dual de educacdo expresso nas politicas educacionais e, em 0posi¢do, uma
proposta de superacdo dessa dualidade formativa com base em uma perspectiva de educacédo
unitéaria, omnilateral e politécnica. No entanto, € importante ter ciéncia do espaco de disputas
existente na construcdo das politicas publicas, entre a apresentacdo de um projeto e sua
conversdo em uma politica. Nesse sentido, Ciavatta e Ramos (2011), Lopes, Bortoloto e
Almeida (2016) e Zibas (2005) afirmam que a proposta de superacdo da dualidade formativa
pela proposicdo de uma educacdo integral, apresentada no contexto de construcdo da
LDBENY/1996, no que concerne ao ensino médio, foi quase toda suprimida e descaracterizada
em sua esséncia:

No confronto das forgas politicas vitoriosas no Congresso Nacional e a eleicdo de
Fernando Henrique Cardoso, aprovou-se a Lei n° 9.394/96 cuja ténica ndo foi mais
a de preparacéo para o trabalho e sim para a vida, ressaltando uma falsa dicotomia
sO explicavel pelo estigma escravocrata de nossa sociedade. Sob esse idedrio,
preparar para a vida significaria desenvolver nas pessoas competéncias genéricas e

flexiveis, de modo que elas pudessem se adaptar facilmente as incertezas do mundo
contemporaneo. (CIAVATTA, RAMOS, 2011, p. 30).

O trajeto tortuoso, configurado pelas diversas for¢as politicas, tomou forma na LDB
de 1996. Resolver a questdo da dualidade no Ensino Médio por meio da proposta
dos educadores referente @ LDB de 1996 ndo era compativel com a ideologia, nem
mesmo com as politicas de ajuste dos anos 1990, que foram, dessa forma,
combatidas e rejeitadas. As decisdes foram tomadas pelo alto, mediante medidas
provisorias, decretos ou por leis conquistadas no parlamento, consolidando a troca
de favores, historicamente presente no Brasil. O projeto original substituido passou
por transformacdes adequadas aos interesses do governo, impondo sua politica de
ajuste pontuada na educacdo com manutencéo da dualidade educacional. (LOPES,
BORTOLOTO, ALMEIDA, 20186, p. 562),

A lei aprovada abandonou a principal caracteristica do primeiro projeto no que dizia
respeito ao ensino médio, pois ndo enfatizou a institui¢do do trabalho como principio
educativo e orientador de todo o curriculo. A nova LDB, embora indique que a
formacao profissional de qualidade sé se faz mediante uma solida educacdo geral,
contém suficientes ambiglidades para permitir que legislagio complementar
instituisse novamente estruturas paralelas de ensino. Ou seja, deixou espago para



que o decreto do governo federal n. 2.208, de 1997, determinasse que a formacéo
técnica, organizada em mddulos, fosse oferecida separadamente do ensino médio
regular. (ZIBAS, 2005, p. 1071).

Além do ensino regular, a LDBEN/96 estabeleceu a educagdo profissional e designou
sua integracdo/articulagdo com as demais modalidades e niveis de ensino, assim posto no artigo
39: “A educagdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacao
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia.” (BRASIL, 1996). Na auséncia de defini¢des mais precisas,
no contexto das politicas educacionais para o ensino médio, conforme Krawczyk (2009, p. 15-
16), esse dispositivo foi interpretado de formas distintas e resultou em sucessivas reformas cujas
organizacOes curriculares chegaram a ser opostas; a autora faz referéncia ao Decreto n°
2.208/1997, que separou ensino médio e ensino profissionalizante, e o Decreto n® 5.154/2004,
que propds a integracdo curricular de ambos.

Assim, é recorrente na literatura que analisa a politica educacional para o ensino médio
lermos sobre as disputas em torno de sua identidade, finalidades e objetivos de formacéo.
Kuenzer (2000, p. 13) diz da dificuldade de definir uma politica educacional para o ensino
médio pela ambiguidade da posicdo que ele ocupa na educagdo formal: é a Ultima etapa da
educacdo basica ao mesmo tempo que é propedéutico em relacéo ao ensino superior. Krawczyk
(2011) nos fala de uma tensdo permanente no debate educacional em torno da identidade do
ensino médio, referindo-se a dualidade formativa presente na politica educacional para essa
etapa.

Ao analisar as pesquisas sobre a politica educacional da virada do século, Moehlecke
(2012, p. 50) destaca a existéncia de uma nova polarizacdo em torno da identidade do ensino
médio. Tal polaridade comecou a se estruturar nas criticas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — DCNEM de 19982 e se evidenciou nos debates sobre o ensino médio no
governo Lula (2003-2010); isso se da por dois motivos. Primeiro, pela principal caracteristica
das DCNEM/98:

[...] sua complexa estrutura hibrida, que, aderindo incondicionalmente ao discurso
internacional dominante, foi capaz de acenar para alguns principios caros aos
educadores progressistas, tais como: a necessidade de contextualizagdo e de menor
fragmentacdo dos conteddos, algum grau de autonomia da escola para definicdo do
curriculo, a importancia pedagogica, politica e social do protagonismo juvenil, a
centralidade da preparacdo ampla para o trabalho e para a cidadania. No entanto, tais
principios vém articulados aos objetivos da pedagogia das competéncias, a qual, como

2 As DCNEM/1998 foram instituidas pela Resolucdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03_98.pdf. Acesso em 30 jun. 2020.
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se sabe, prioriza a construcdo de um novo profissionalismo (Ramos, s/d.) e de novas
subjetividades, centrando-se em esquemas cognitivos e socioafetivos que promovam
a constante adaptacéo e readaptacdo dos jovens tanto as mutantes necessidades de
producdo quanto a reducéo, dita inexoravel, do emprego formal. Nessa abordagem, a
responsabilidade pela superagdo do desemprego e de outras desigualdades sociais fica
a cargo exclusivamente do individuo, ocultando-se os condicionantes sociais e
histéricos da conjuntura. (ZIBAS, 2005, p. 1073).

Segundo, pelo amplo debate institucional sobre o ensino médio nos anos 2000:

Apos a instalacdo do Governo Lula, houve a preocupacdo de se estabelecer um debate
amplo sobre o ensino médio e técnico, concretizado por meio de seminarios e oficinas,
entendidos, conforme Frigotto & Ciavatta (2004b, p. 19), como “um processo vivo de
reflexdo e debilidade (...), abrindo o dialogo com a comunidade educacional em busca
das melhores alternativas para os diferentes problemas existentes”. (ZIBAS, 2005, p.
1080).

Conforme Zibas (2005, p. 1081), se no contexto dos anos 1980-1990 havia consenso
quanto a um projeto de superacdo da dualidade curricular, 0os novos debates trouxeram a tona
“[...] diferengas tedricas e politico-ideoldgicas inconciliaveis entre os potenciais colaboradores

do novo governo.”, resultando no seguinte cenario:

[...] de um lado, h4 uma defesa muito firme de uma escola média que, mesmo
respeitando as diferencas, tenha um perfil universal, calcado nas proposicfes de
Gramsci quanto a politecnia, combinando “trabalho, ciéncia e cultura na sua pratica e
nos seus fundamentos cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais” (Frigotto &
Ciavatta, 2004b, p. 18) ou, dito de outra forma, uma escola que garanta “o direito de
acesso aos conhecimentos socialmente construidos, tomados em sua historicidade,
sobre uma base unitaria que sintetize humanismo e tecnologia” (Ramos, 2004, p. 41).
PressupOe-se, assim, a validade universal de um conhecimento que ndo se confunde
com enciclopedismo porque, construido historicamente, evidencia a luta social que
motivou seu avango em um determinado tempo historico, constituindo o “patrimonio
da humanidade” (idem, ibid., p. 39-40). A tal argumentacdo contrapfe-se outra
concepcdo de curriculo, que talvez se possa identificar como “pds-moderna”,
defendida na mesma coletanea por Lopes (2004a), segundo a qual a validade universal
de qualquer conhecimento transmitido pela escola é uma falacia, uma vez que: “E
preciso sempre lembrar que a prdpria idéia de universal € uma invencdo humana,
situada em determinado momento histérico. O fato de um conhecimento ser
considerado universal so se estabelece porque existem pessoas e relagdes sociais aos
quais essa universalidade interessa. Se a perspectiva atual é construir um outro projeto
de educacdo e de sociedade, penso ser preciso comecar questionando os padrbes
“universais” de conhecimento escolar até hoje instituidos.” (p. 203). Nessa
abordagem, ndo ha possibilidade de um curriculo nacional e, portanto, descarta-se o
principio da escola unitaria. Além disso, entendido como politica cultural, o curriculo
deve abordar o trabalho apenas como uma questdo entre muitas outras (tais como:
género, sexualidade, juventude, violéncia, lazer etc.), deixando de ser o principio
educativo por exceléncia proposto por Gramsci. (ZIBAS, 2005 p. 1081-1082).

Assim, permaneceu no debate a proposta de um curriculo Unico, de formacéo

omnilateral e politécnica, construida nos anos de 1980 e 1990, mas também surgiu a proposta



pela diversificacdo ou multiplicidade das trajetorias formativas. Ao comentar essa nova
polarizacdo, Moehlecke (2012) a sintetiza da seguinte forma:

Neste novo debate que se instala, a critica a dualidade do ensino médio, construida
pela oposicdo entre formagdo geral e formagdo para o trabalho e a defesa de um
curriculo nacional unitario, que teria no principio do trabalho sua base comum, deixa
de ser algo consensual. Ao invés de um curriculo Unico, reforga-se a importancia de
trajetorias diversificadas no ensino médio, onde a formacdo técnica seria apenas uma
dentre outras possiveis trajetérias. Desse modo, da critica a dualidade no ensino
médio, passou-se a defesa da multiplicidade e diversidade do curriculo disponivel aos
jovens nesse nivel de ensino. (p. 51).

O resultado imediato de todo esse debate, em termos de politica educacional, resultou
no Decreto n° 5.154/2004, incorporado a LDBEM/96 pela Lei 11.741/2008, que estabeleceu a
possibilidade de integracdo do ensino profissional ao ensino regular, mas nao estabeleceu a
compulsoriedade de tal integracdo. Assim, o decreto pode ser lido como uma conquista, pois
em seu texto retomou-se o ideario de uma educagdo integral ao buscar associar a formacéo geral
a profissionalizante, incentivando a articulacdo entre teoria e pratica e entre as areas do
conhecimento, preconizando um caminho de superacdo da historica dualidade formativa,
conforme Neta, Assis e Lima (2016, p. 112).

Além da possibilidade de integracdo entre educacdo profissional e educacdo
propedéutica, outro ponto positivo em direcdo a superacdo da dualidade formativa que
gostariamos de destacar, € o retorno da Filosofia e da Sociologia como componentes
curriculares obrigatorios do ensino médio, por meio da Lei 11.684, de 2 de julho de 2008. Isso,
sobretudo, por se tratar de conhecimentos historicamente restritos as camadas mais abastadas
da sociedade, negados aos pobres, que retornam para a educacao basica em um contexto de
massificacdo do ensino — em contraste com 0s anos que antecederam as reformas de 1960 e
1970, em que a educacao era restrita as elites econémicas do pais e que a Filosofia e a Sociologia
marcavam presenca no curriculo escolar.

Apds uma década do inicio do século, em 2011 e 2012, por meio do Parecer CNE/CEB
n°5/2011 e da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, foram anunciadas novas DCNEM. Silva (2015)
atribui aos debates dos anos 2003/2004 o marco inicial dessas novas reformulagdes para o

ensino medio, pois, segundo a autora:

J& nesse momento sdo enunciadas as ideias centrais que dardo sustentagdo conceitual,
epistemoldgica e metodoldgica as trajetorias que assumirdo as iniciativas de
reformulacdo do ensino médio: trabalho, ciéncia e cultura como conceitos
estruturantes, base da formagdo humana e da organizagdo pedagogico-curricular e,
aliado a essas proposi¢des, o reconhecimento dos sujeitos, sobretudo dos jovens,



como basilar na configuracdo das finalidades da Gltima etapa da educacéo basica.
(SILVA, 2015, p. 372).

E nesse sentido que a literatura aponta as DCNEM de 2012 como elemento de
novidade, uma reforma de fato, na historia da politica educacional para o ensino médio. O texto
das DCNEM de 2012 consolidou a identidade do ensino médio como Gltima etapa da educacéo
béasica, devendo dar sequéncia aos conhecimentos adquiridos nas etapas anteriores e habilitar
os/as alunos/as para a continuidade dos estudos, bem como preparé-los/as para o trabalho (cf.
parégrafo | e 1l do artigo 4°). Assim, na integracao entre educacédo geral e educacdo profissional,
aqui reiterada, nos parece que superou, em termos de identidade, a velha dualidade a que se
submetia a indefinicdo da identidade do ensino médio: formacdo propedéutica ou formacéo
profissionalizante. Além da integracdo das finalidades formativas, quando tomam trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura como eixo estruturante da formagdo do ensino médio, as
DCNEM/2012 buscaram promover politicas de diferenca cultural e identitaria: uma formacéo
voltada para as diferentes juventudes.

No entanto, no campo das disputas, cabe ainda mencionar que as DCNEM de
2011/2012 expressam a sintese da nova polarizacdo em torno da identidade e do curriculo do
ensino médio, conforme apontamos anteriormente através do trabalho de Zibas (2005), pois
parece conciliar a proposta de um curriculo Gnico com a pauta pela flexibilizacdo dos percursos

formativos, conforme acentua Moehlecke (2012):

O uso da palavra “diversidade” parece surgir no texto das novas DCNEM como uma
tentativa de acomodacdo de duas concepg¢des distintas de curriculo e da propria
identidade do ensino médio. No parecer das DCNEM-2011, o desafio de se encontrar
uma especificidade para o ensino médio ndo esti mais na superacao de dicotomias —
como a formac&o para o trabalho versus a formag&o para o ensino superior — por meio
da constru¢cdo de um curriculo unificado, mas sim pela afirmacdo de uma
multiplicidade de significados e trajetérias possiveis de serem construidas ao longo
do ensino médio. A acomodacdo de tensbes e divergéncias gerou um modelo
curricular que associa uma base unitaria com uma parte diversificada, em que a
formacdo profissional é apenas mais uma entre as varias formages possiveis:

A autora segue citando o Parecer CNE/CEB n° 5/2011.:

A defini¢do da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo
Bésica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus
principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios di-
versificados que contemplem as multiplas necessidades socioculturais e econémicas
dos estudantes, reconhecendo-os como sujeitos de direitos no momento em que
cursam esse ensino. (Parecer DCNEM, 2011). (MOEHLECKE, 2012, p. 55).



No dia 15 de marco de 2012, quarenta e cinco dias apds a publicacdo das
DCNEM/2012, foi criada na camara dos deputados a Comisséo Especial destinada a promover
Estudos e Proposicdes para a Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI), da qual resultou o
Projeto de Lei 6.840/2013. Esse PL trazia duas principais propostas: a extensdo da carga
horéria, visando oferecer o ensino médio em tempo integral, e a organizacdo curricular,
flexibilizada por opc¢des formativas. Conforme Ferreti (2016, p. 87), a proposi¢do do PL
6.840/2013 ndo foi bem recebida entre os educadores que, por sua vez, teceram inimeras
criticas contra o projeto, culminando na criagdo do Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio. Tal movimento, em maio de 2014, emitiu uma peticdo publica contra o projeto em
questdo, intitulada Manifesto por uma Formacdo Humana Integral - N&o ao retrocesso no

Ensino Médio®, no qual consta a seguinte analise:

Outras sugestdes indicam que apesar do uso do termo “integral” as propostas em
tramitacdo tornam o ensino médio ainda mais parcial, incompleto, fragmentado,
incapaz de realizar a formag&o integral. E o caso de organizar o curriculo da terceira
série diversificando as trajetorias de formacdo segundo areas de conhecimento
(ciéncias humanas, ciéncias naturais, formacdo profissional), que antecipa os
processos de especializagdo para educacdo bésica. 1sso fere de morte a proposta de
integracdo com base na qual estdo estruturadas as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais de Ensino Médio (DCNEM), cuja formulacdo foi resultado de lutas por
uma educacao democratica, travadas pela sociedade e suas entidades de educadores.
(MOVIMENTO NACIONAL EM DEFESA DO ENSINO MEDIO, 2014).

Assim, parece que as disputas em torno da identidade do ensino médio ndo se
acomodaram na definicdo instituida pelas DCNEM de 2012. Além do mais, em 16 de setembro
de 2015, como resultado de discussdes anteriores, 0 Ministério da Educacédo publicou a primeira
versdo da Base Nacional Curricular Comum e abriu espaco para consulta publica acerca do seu
contetdo, nesse momento diversos educadores/as puderam contribuir com suas consideragdes.
Mas, o processo de construcdo, tramitacdo e homologacdo da BNCC para o ensino medio se
estendeu até 14 de dezembro de 2018, ocasido em que o MEC publicou a versao final do
documento.

Recentemente a historia da politica educacional do ensino médio brasileiro ganhou um
novo capitulo. Em 22 de setembro de 2016 o governo de Michel Temer (MDB) publicou a
Medida Provisoria 746, manifestando a inten¢do do poder executivo de reformar radicalmente
a Ultima etapa da educacdo basica, de forma autoritaria e sem discutir a proposta com a
sociedade e os profissionais da educacdo. A proposicdo de reforma do ensino médio, trazida

pela MP 746/2016, encontrou apoio no legislativo, tramitou na forma do Projeto de Lei de

3 Disponivel em: https://peticaopublica.com.br/pview.aspx?pi=BR68899. Acesso em 01 jun. 2020.
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Converséo n° 34/2016 e se consolidou na Lei 13.415, em 16 de fevereiro de 2017. Desde entdo,
apesar das criticas de especialistas, educadores/as e entidades do campo educacional, a gestao
da educacéo basica tem se ocupado de pensar, planejar e adaptar a sua implementacéo.

A atual reforma do ensino médio opera duas mudancas principais: a ampliacdo da
carga horéria e organizacéo curricular flexivel. A ampliacdo da carga horaria é prevista de dois
modos: primeiro nas escolas regulares e de forma imediata, passando de 800 horas para 1.000
horas anuais; segundo, pela instituicdo de novas escolas de ensino médio de tempo integral,
passando a 1.400 horas anuais®. Quanto a organizacgdo curricular do novo ensino médio, a
reforma em questdo propde uma parte geral e comum a todos e a op¢do por itineréarios
formativos a serem ofertados de acordo com as possibilidades e recursos de cada sistema de
ensino, sendo obrigatodrio a oferta de pelo menos um dos cinco itinerarios em cada escola; aos
estudantes é dado a grande possibilidade/liberdade de escolher um, no méximo dois (caso haja
vaga), entre os itinerarios que suas escolas terdo condicdes de ofertar. A distribuicdo da carga
horéria fica da seguinte forma: do total de horas do ensino médio regular (3.000 horas), €
destinado até 1.800 horas para o cumprimento da BNCC, equivalente a 60% do total de horas,
0 restante é destinada a oferta de itinerarios formativos, quais forem possiveis em cada escola.
A Lei 13.415/2017, conforme consta em seu artigo 4°, estabelece os cinco itinerarios a seguir:
(1) linguagens e suas tecnologias, (I1) matematica e suas tecnologias, (111) ciéncias da natureza
e suas tecnologias, (IV) ciéncias humanas e sociais aplicadas e, por fim, (V) formacdo técnica
e profissional.

Até entdo, o curriculo do ensino médio regular ofertava treze disciplinas obrigatérias
que constituiam um percurso formativo Unico, com a reforma somente Lingua Portuguesa e
Matematica seguem como componentes curriculares obrigatérios para os trés anos do ensino
médio. Igualmente obrigatorio € o ensino da Lingua Inglesa, havendo a possibilidade da oferta
de uma segunda lingua, de preferéncia o Espanhol, conforme as possibilidades de cada sistema
de ensino. Por outro lado, a reforma muda o qualificativo de oferta da Educagédo Fisica,
Filosofia, Sociologia e Arte, se estabelece a obrigatoriedade de estudos e praticas nesses
campos do conhecimento. A Lei ndo cita as demais disciplinas que faziam parte do curriculo
até entdo, como Historia, Geografia, Quimica, Biologia, Fisica e Ensino Religioso, o que se tem

é que cada componente esta aglutinado em suas respectivas areas de conhecimento na BNCC;

4 Afim de sustentar a expansdo da carga horaria, especialmente em virtude do ensino de tempo integral, o MEC
instituiu politicas de fomento a educacdo de tempo integral por meio de programas de distribuicdo de recursos e
acompanhamento. Para  acesso a  essas politicas, indicamos o link a  sequir:
http://novoensinomedio.mec.gov.br/#!/marco-legal. Acesso em 02 jun. 2020.
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0 que leva a crer que aparecerdo no curriculo, ainda que nao se tenha muita certeza de que
maneira.

No entanto, os sistemas de ensino tém relativa liberdade na organizacao do curriculo,
desde que observem algumas normas, como é o caso do teto maximo de horas estabelecido para
o cumprimento da BNCC, por exemplo. Isso nos faz concordar com a afirmacédo feita por Silva
(2015), que escreve sobre o contexto de construgdo da BNCC em 2015, e transferi-la para o

contexto presente em ocasido da implementacdo do novo ensino médio:

Uma rapida busca no site® criado pelo MEC e langado no dia 30 de julho de 2015
sobre a Base Nacional Comum Curricular, na se¢do Propostas Curriculares pelo
Brasil, em que estdo disponibilizadas as informagdes das Secretarias de Estado da
Educacéo, é possivel constatar que estamos diante de configura¢des muito diversas
em se tratando de curriculo para o ensino médio, o que nos leva a pensar em “ensinos
médios” ou em “ensino médio no plural”. (SILVA, 2015, p. 374).

Embora nos ocupemos da problematizacao das proposic6es da reforma em questdo no
préximo capitulo, vale ressaltar que a Lei instituiu 0 maximo de horas destinadas a BNCC, ao
passo que nao estabelece um teto para a oferta dos itinerarios, sinalizando para a possibilidade
de menor carga horaria destinada a formacéo geral e comum a todos/as. Também vale destacar
a falta de maiores definicbes no texto-lei da reforma e sua imprecisdo em definir a
obrigatoriedade da oferta dos diferentes campos de conhecimento, limitando-se apenas ao uso
dos termos “ensino” e “estudos e praticas”. Quanto a obrigatoriedade do ensino da Lingua
Portuguesa e da Matematica, entende-se a necessidade das disciplinas (mesmo néo aparecendo
a palavra disciplina), por outro lado, quando a Lei prescreve que é igualmente obrigatorio
estudos e préticas de Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica e Arte, dai ndo se infere a
obrigatoriedade de uma disciplina propria com profissionais qualificados. E por que ndo? Ora,
se para o ensino de X se pressupde um professor com formacéo especifica, dispondo de tempo
e espaco no curriculo da escola, por que para estudos e praticas de Y e Z ndo? Em beneficio de
que formacéo se estabelece tamanha diluig&o e empobrecimento do ensino?

Em relagdo a operacionalizacdo do novo ensino médio, a Lei de reforma permite que
parte da carga horéaria seja feita por meio de Ensino a Distancia (EAD), possibilidade inexistente
na educacdo basica até entdo, através de parcerias com instituicdes de educacédo a distancia de
“notorio reconhecimento”. Além disso, admite a contratagdo de profissionais de notorio saber
para atuar no itinerério formativo de formacé&o técnica e profissional, abrindo possibilidade para
a contratacdo de pessoas sem titulacdo e formacgédo docente, desde que comprovado exercicio

do ensino em instituigdes ou corporagdes privadas (cf. inciso 1V do artigo 6°).



O Ministério da Educacdo afirma que a reforma veio para atender as necessidades
dos/as alunos do ensino meédio, garantindo uma formacéo basica geral (BNCC) e conferindo
aos jovens o protagonismo de sua formacao ao legar a eles o poder de escolha sobre o itinerario
formativo que desejam cursar, a fim de aprofundar os estudos ou optar por uma formacéo
técnica ou profissionalizante. Por outro lado, os especialistas e profissionais da educacéo tém
tecido inumeras criticas contra o formato do novo ensino médio, inclusive afirmando que a
pretendida flexibilidade curricular ocasionara desigualdade na oferta do ensino e que a
liberdade de escolha é falsa, dada as condi¢es reais de oferta dos itinerarios formativos pelos
sistemas de ensino.® Nesse sentido, fica evidente a existéncia de um cenario de disputas em
torno da avaliacdo da reforma do ensino médio imposta pela MP 746/2016, vigente nos termos
da Lei 13.415/2017, cuja implementacao esta em curso.

Portanto, podemos compreender a construcdo da educagdo como um movimento que
se da em diferentes instancias, movido por diversos sujeitos. Trata-se de um movimento duplo:
ele constitui politicas publicas educacionais e é conduzido com base nessas politicas. Outra
maneira de dizer isto é afirmar que a construcdo da educacdo se dd em um campo de disputas
por hegemonia na construcdo e instituicdo de uma politica educacional, por exemplo,
movimentando diferentes sujeitos e interesses. Nesse contexto, a historia brasileira da politica
educacional para o ensino médio pode ser caracterizada como um constante movimento de
disputas em torno da sua identidade, finalidades e objetivos de formacdo, tendo ocasionado

sucessivas (contra)reformas nessa etapa da educacéo bésica.

5 Referente as criticas dos especialistas e profissionais da educacdo, podemos encontrar expressio em notas
publicas escritas por associacfes e instituicbes educacionais a respeito da reforma do ensino médio.
Compartilhamos duas notas nesse sentido. A primeira é da Associa¢do Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo — AMPED, disponivel em: http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-sobre-medida-
provisoria-do-ensino-medio. Acesso em 26 jun. 2020. A segunda nota publica é do Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade — CEDES, disponivel em: https://www.cedes.unicamp.br/noticias/599. Acesso em 26 jun. 2020. Além
disso, indicamos os 18 artigos analisados nesta pesquisa como expressdo cientifica de tais criticas.



http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-sobre-medida-provisoria-do-ensino-medio
http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-sobre-medida-provisoria-do-ensino-medio
https://www.cedes.unicamp.br/noticias/599
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