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RESUMO

Os Institutos Federais (IF), criados pela Lei n® 11.892/2008, s&o instituicbes de
Educacéo Superior, Basica e Profissional, e representam um momento de valorizagéo
da educacéo profissional e técnica dentro das politicas educacionais destinadas ao
Ensino Médio e a Educacao Profissional brasileiras. Uma das prioridades legais dos
IF € a oferta de cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, que tém como objetivo a
formacao integral dos estudantes e ndo a mera preparagdo para o mercado de
trabalho ou atividades produtivas. Por seu turno, a reforma do Ensino Médio, que
iniciou com a Lei n° 13.415/2017, trouxe mudancas significativas para esse nivel de
ensino, propondo novas formas de organizacdo curricular e mudancas no
financiamento publico da educacao. O objetivo da pesquisa € identificar, descrever e
analisar as transformacdes que a reforma do Ensino Médio provoca nos IF,
especificamente nos cursos de educacao profissional técnica de nivel médio. A
hipétese € que a reforma desenha um quadro de flexibilidade para o Ensino Médio a
partir de um movimento de centralizacdo de elementos que eram periféricos na
organizacdo dessa etapa da educacdo béasica. Esse movimento engendra um
processo de desregulamentacdo e precarizacdo nos IF, que lidam de forma
desarticulada em relacdo a defesa do Ensino Médio Integrado, contribuindo para a
fragilizacdo das concepcdes de formacéo integral e de educacdo profissional e
tecnoldgica, que sédo elementos fundamentais e estruturantes dessas instituicées. Por
meio da analise bibliogréafica e analise da legislacdo pertinente, € demonstrado como
a reforma do Ensino Médio comporta uma série de normativas, dispositivos e
elementos que Ihe déo forma, contelddo e sentido. A partir da analise de 243 Projetos
Pedagogicos de Cursos (PPC) técnicos integrados ao Ensino Médio, constata-se a
presenca dos seguintes elementos da reforma na organizagdo dos cursos nos IF: o
limite de 1.800 horas definido pela BNCC, a secundarizacdo e/ou desaparecimento
de determinadas disciplinas e areas do conhecimento na organizacdo do curriculo, e
a presenca de carga horaria a distancia. Esses elementos aproximam os IF dos
principios e propostas da reforma, promovendo um processo de flexibilizagdo e
precarizacdo que corrompem e fragmentam a concepcdo de formacédo integral.
Demonstra-se a incompatibilidade entre a reforma do Ensino Médio e a concepcao de
formacdo presente nos cursos técnicos integrados dos IF.

Palavras-chave: Institutos Federais; Lei n° 13.415/2017; Reforma do Ensino Médio;
Ensino Médio Integrado.



ABSTRACT

Federal Institutes (FIs) were created by the Law number 11.892/2008, and they are
Higher, Basic and Professional Education Institutions, which represent a valorization
of professional and technical education moment within educational policies aimed at
Brazilian High School and Professional Education. One of Fls legal priorities is the
provision of technical courses integrated into high school, whose objective is the
integral formation of students and not mere preparation for the labor market or
productive activities. In turn, High School Reform was initiated with Law n.
13,415/2017, and has brough significant changes for this teaching level, proposing
new forms of curricular organization and changes in education public funding. This
research aims at identifying, describing, and analyzing transformations provoked by
the High School Reform on Fls, especially on high school technical professional
education courses. The hypothesis is that the reform designs a flexibility framework for
High School from a centralization movement of elements which were peripheral in the
organization of this level of education. This movement engenders a process of
deregulation and precariousness in Fls, which deal in a disjointed way regarding the
defense of integrated High School, contributing to weakening the concepts of
comprehensive training and professional and technological education, fundamental
and structuring elements of these institutions. Through bibliographical analysis and
analysis of the relevant legislation, it is demonstrated how the High School Reform
includes a series of legislations, devices and elements that give it form, content and
meaning. By analyzing 243 Technical Pedagogical Projects of Courses (PPC)
integrated into High School, the presence of the following elements of the reform in the
organization of courses in Fls is verified: 1,800 hours limit defined by BNCC, the
marginalization and/or disappearance of certain subjects and knowledge areas in the
curriculum organization, and presence of distance teaching workload. These elements
bring IFs closer to the principles and proposals of the reform, promoting a flexibility and
precariousness process that corrupt and fragment the concept of comprehensive
training. It demonstrates the incompatibility between the High Scholl Reform and the
conception of formation present in the integrated technical courses of Fls.

Keywords: Federal Institutes; Law n. 13.415/2017; High School Reform; Integrated
High School.
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1 INTRODUCAO

A presente investigacdo insere-se no campo da pesquisa em politica
educacional, pois se prop8e a analise da reforma do Ensino Médio imposta pelo
Estado brasileiro a partir da Lei n® 13.415/2017. Conforme aponta Souza (2016), o
objeto do campo de politicas educacionais encontra-se na relacdo entre a demanda
social por educacéao e o posicionamento do Estado diante dessa demanda, incluindo
as consequentes lutas e tensdes envoltas nessa relagdo. O Estado ocupa, assim,
lugar central no campo das politicas, reagindo as pressfes das demandas sociais dos
varios grupos, organizados ou nao, repelindo-as ou mesmo ignorando-as. No entanto,
nao se pode tomar as politicas, sejam elas educacionais ou ndo, como resultado direto
da intenc&o daquele que governa. Isso porque o Estado se apresenta como uma arena
de disputas em que convivem grupos com diferentes visdes e concepcdes da
realidade social, politica, econémica e cultural, apresentando interesses e
compromissos que podem ou nao ser conflitantes, que competem ou colaboram entre
si, que se associam ou se opdem. O termo politica esta, dessa maneira, associado ao
poder do Estado. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

O estudo que segue tem como objeto uma politica educacional especifica, a
atual reforma do Ensino Médio, e suas implicacdes sobre os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF). A pesquisa trata, entdo, da relacao entre, pelo
menos, dois elementos de analise: a reforma do Ensino Médio e os IF.

O primeiro deles, a reforma do Ensino Médio, tem como ponto principal a Lei
n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, resultante da conversédo da Medida Proviséria
n° 746, de 22 de setembro de 2016, que deu origem ao chamado Novo Ensino Médio
(NEM). A lei provoca mudangas na organizagdo curricular do Ensino Médio* e no
financiamento publico da educacdo. Com relacdo a organizacao curricular, o texto da
lei promove a divisdo do curriculo em dois momentos, um destinado a atender as
prescri¢cdes contidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e outro organizado
a partir de cinco itinerarios formativos: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e

suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e

1 Como etapa da Educacdo Basica, neste trabalho, a grafia traz iniciais mailsculas, mesmo nao
havendo padronizag&o na legislagédo ou na literatura que aborda o tema.
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Sociais Aplicadas e Formacgao Técnica Profissional. As Unicas disciplinas obrigatérias
em todas as séries passaram a ser Portugués e Matematica, com a oferta da Lingua
Inglesa como lingua estrangeira moderna em algum momento do Ensino Médio. As
disciplinas de Filosofia, Sociologia, Educacéo Fisica e Artes aparecem somente na
forma de estudos e praticas®. A carga horaria minima do Ensino Médio é ampliada de
800 horas anuais para 1.000 horas anuais, tendo o prazo de 5 anos para esta
ampliacdo a partir de marco de 2017, devendo chegar a 1.400 horas em algum
momento. No entanto, o cumprimento da BNCC, destinada a formacao geral, ndo
podera exceder 1.800 horas da carga horéria total do Ensino Médio.

Além dessas mudancas, a lei provocou alteracbes no financiamento da
educacao, permitindo o estabelecimento de convénios com instituicdes de educacéao
a distancia ou mediadas por tecnologia, ou ainda, com outras instituicdes que ofertem
a parte da formacdo técnica e profissional do denominado quinto itinerario.
Estabelecem-se, assim, novas possibilidades para o uso dos recursos publicos na
educacao. Outro ponto que merece destaque na Lei n® 13.415/2017 € a possibilidade
de pessoas sem formacao académica ou técnica, mas com o que a lei denomina de
notério saber em alguma éarea de atividade, exercerem funcdes de docéncia no
itinerario da formacao técnica e profissional.

Embora a reforma provoque mudancas significativas, como € possivel
perceber, um dos pontos que a argumentacao aqui desenvolvida pretende demonstrar
€ gue muitos elementos que passaram a configurar a nova organizacdo do Ensino
Médio ja se faziam presentes antes da Lei n°® 13.415/2017. Assim, o que a reforma faz
€ realizar um movimento de trazer para o centro da organizacdo do Ensino Médio
varios desses elementos que eram periféricos, constituindo um quadro de flexibilidade
que implica em um processo de desregulamentacéo e precarizagdo dessa etapa de
ensino. Um breve exemplo é a possibilidade de convénios com outras instituicdes para
o cumprimento da carga horéria ou das exigéncias curriculares, cuja alternativa ja
existia para a educacao profissional técnica de nivel médio, mas que apos a reforma

espalhou-se por toda essa etapa da educacao basica.

2 Embora a partir da interpretacdo da Lei n° 13,415/2017 exista certa contradicdo em afirmar que
Educacdo Fisica e Artes percam sua obrigatoriedade. Essa contradicdo € retomada no
desenvolvimento do trabalho.
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A reforma do Ensino Médio € tomada, também, como parte de um conjunto
de reformas do Estado que apresentam carater marcadamente neoliberal, ou seja, ela
esta carregada de processos que implicam a retirada ou regressao de direitos sociais,
de processos de privatizacdo e de individualizacdo, e de uma determinada légica
presente nas agOes estatais. (LAVAL, 2019). Outra concepgao importante e presente
na pesquisa é a de que a reforma ganha forma, conteddo e sentido mediante um
conjunto de dispositivos, leis, regulamentacdes e demais elementos que se organizam
em torno e a partir da Lei n® 13.415/2017. Logo, a lei ndo reforma o Ensino Médio
sozinha.

O segundo elemento de analise, os IF, sdo definidos pela sua lei de criagéo,
a Lein®11.892/2008, como Instituicbes de Educacdo Superior, Basica e Profissional.
S&o instituicées pluricurriculares e multicampi, e oferecem cursos que contemplam
desde a formacdo inicial e continuada de trabalhadores até a pds-graduacédo lato
sensu e stricto sensu. Apresentam, como um de seus primeiros objetivos, “ministrar
educacao profissional técnica de nivel médio” (BRASIL, 2008a), sendo que 50% das
suas matriculas devem ser reservadas para essa modalidade, prioritariamente na
forma integrada, para os concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da
educacao de jovens e adultos. Ademais, embora sejam instituicdes que apresentam
grande verticalidade e horizontalidade, hd um objetivo e uma prioridade que relaciona
a atuacdo dos IF a Educacédo Bésica e ao Ensino Médio, pois, além dessa obrigacdo
legal das matriculas na educacao profissional técnica de nivel médio, os IF devem
atender o percentual de 20% de suas matriculas em cursos de licenciatura e/ou
formacdo de professores.

Os IF possuem autonomia didatico-pedagogica, administrativa, patrimonial,
financeira e disciplinar, conforme sua lei de criacdo. Na prética, ndo existe nenhum
outro dispositivo legal, além da Lei n°® 11.892/2008, que garanta ou fiscalize os
percentuais de matriculas que devem ser atendidos. Por isso, as varias unidades dos
IF apresentam diferentes arranjos com relacdo aos percentuais de matriculas, e o
estabelecido em lei nem sempre é atendido. Assim, os cursos de educacao
profissional técnica de nivel médio, entendidos como elemento essencial na
configuracéo dos IF e definidos como prioridade no seu marco legal de criagcéo, se

fazem presentes de formas diferenciadas nas unidades e campi dessas institui¢oes.
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A criagcdo dos IF a partir da Lei n° 11.892/2008 apresenta uma relagdo
intrinseca com a possibilidade de articular a Educagdo Basica com a Educagéao
Profissional. Essa relagao fica clara quando se considera que os Institutos sao
instituicdes de Educacao Basica, e quando se observa a prioridade de matriculas nos
cursos de educacido profissional técnica de nivel médio, na forma de cursos
integrados. O termo integrado, aqui, refere-se a integracédo entre a Educacao Basica
e a Educacao Profissional e Técnica em um mesmo curso. Legalmente, essa
integragdo passou a ser possivel somente a partir da substituicdo do Decreto n°
2.208/1997 pelo Decreto n® 5.154/2004. O decreto de 1997 impedia a articulagao entre
Educacao Basica e Profissional, ao definir que esta ultima teria organizagao prépria e
independente do Ensino Médio, devendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a ele. O maximo permitido era a justaposi¢ao da formagéo basica com a
formagao técnica. O Decreto n°® 5.154/2004, no entanto, passou a permitir a integragéo
entre as duas formacdes. Assim, tornou possivel pensar um processo formativo que
se oriente pela indissociabilidade entre a formacédo basica e a técnica. Permitiu,
também, conceber uma educacdo na qual aqueles que necessitam, por suas
condi¢cbes materiais e imediatas, de uma preparagao para o trabalho, ndo tenham sua
formacao escolar limitada e determinada por essas condi¢des. E importante ressaltar
que, além de nao conseguir universalizar a Educagao Basica, a educagao brasileira
foi historicamente marcada pela desarticulagao entre uma formagéao geral e humanista
para alguns e uma formagéo — quando existia — direcionada ao trabalho para outros.

Com a criacdo dos IF se configurou, portanto, um marco institucional
importante, tanto na diregcdo da ampliagao do acesso a Educagao Basica quanto na
diregdo da articulagéo entre uma formacao geral e uma formagéo para o trabalho.
Além disso, o Ensino Médio Integrado a educacgéo profissional € o ponto central dessa

articulagao.

No entanto, antes mesmo de completar 10 anos de existéncia, ainda em 2017,
os IF encontraram-se diante de uma reforma que vem provocando significativas
alteracdes no Ensino Médio e que procura flexibiliza-lo, a partir de um movimento de
centralizagdo de caracteristicas que ocupavam posigcdo periférica na organizagao
dessa etapa de ensino. O problema de pesquisa resulta, entdo, dessa relagao entre
as propostas presentes na reforma do Ensino Médio e suas implicagdes para os IF, e

pode ser formulado da seguinte maneira: quais sdo as implicagées que a reforma do
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Ensino Médio apresenta para os Institutos Federais? A flexibilidade da reforma enseja
um processo de precarizacdo do projeto dos Institutos Federais? Os Institutos
Federais apresentam formas de resisténcia aos principios da reforma do Ensino
Médio? Assim, configura-se como objetivo geral da pesquisa identificar, descrever e
analisar as transformagdes que a reforma do Ensino Médio provoca nos Institutos
Federais, especificamente nos cursos de educacado profissional técnica de nivel

médio, tendo em vista 0 movimento de flexibilizagdo presente na referida reforma.

Como objetivos especificos, definem-se: a) demonstrar como, a partir da Lei
n°® 13.415/2017, um conjunto de regulamentacgdes e dispositivos se articulam para dar
forma e conteudo a reforma do Ensino Médio; b) caracterizar, a partir das alteragdes
e permanéncias presentes no texto da Lei n°® 13.415/2017, a configuracao de um
quadro de flexibilidade para o Ensino Médio c) caracterizar a oferta recente do Ensino
Médio Integrado nos Institutos Federais; e d) analisar o sentido que a flexibilidade

imposta pela reforma adquire no Ensino Médio Integrado dos Institutos Federais.

Dessa forma, a hipdtese da pesquisa € formulada da seguinte maneira: a
reforma desenha um quadro de flexibilidade para o Ensino Médio a partir de um
movimento de centralizacdo de elementos que eram periféricos na organizacéo desse
nivel de ensino. Esse movimento engendra um processo de desregulamentacdo e
precarizacao nos IF, que lidam de forma desarticulada em relacdo a defesa do Ensino
Médio Integrado, contribuindo, assim, para a fragilizacdo das concepcdes de formacao
integral e de educacéo profissional e tecnoldgica, que sao elementos fundamentais e
estruturantes dessas instituicdes.

O trabalho se organizou a partir de cinco seg¢des, incluindo esta introducéo,
em que sao apresentados o problema de pesquisa, o objetivo, a hipdtese e a

organizagéao geral do estudo.

A segunda secéao inicia com uma revisado bibliografica sobre a reforma do
Ensino Médio nos IF e, em seguida, vai abordar as alteragcbes que a Lei n°
13.415/2017 provocou no texto da LDB, também considerando as permanéncias.
Logo, sdo destacados os elementos que a Lei n° 13.415/2017 nao alterou. Procura-
se caracterizar, aqui, a flexibilidade presente e buscada na reforma do Ensino Médio
e como essa flexibilidade produz efeitos sobre a referida etapa de ensino. Nessa

secao é desenvolvida outra concepgao importante: a de que a reforma do Ensino
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Médio compreende uma série de elementos que se articulam em torno e a partir da
Lei n® 13.415/2017, dando-lhe forma e conteudo. Essa se¢cdo € amparada na analise

da legislagao sobre a reforma e na analise da bibliografia pertinente.

A partir da discusséo realizada na segunda secao, a terceira se¢éo é dedicada
a apresentar e caracterizar algumas dimensodes da reforma nos Institutos, bem como
suas consequéncias. As duas principais concepcdes desenvolvidas anteriormente
sobre a reforma — a de que ela constitui um quadro de flexibilidade para o Ensino
Médio e a de que ocorre uma articulagdo entre varios elementos que Ihe déo forma e
conteldo — sdo retomadas para problematizar essas dimensfes e realizar uma
recuperacdo das politicas educacionais destinadas a educacgdo profissional, com o
objetivo de compreender aspectos da institucionalidade dos IF, além de analisar a
insercao do Ensino Médio Integrado nessas instituicoes.

A respeito dos IF enquanto instituicdo educacional, estes estao distribuidos
por todo o territdrio brasileiro, inseridos em contextos diversificados, apresentando
grande horizontalidade, oferecendo desde cursos de formacdao inicial e continuada até
cursos de mestrado e doutorado. Como ja anunciado, possuem autonomia
administrativa, patrimonial, financeira e disciplinar; e apesar do marco legal definir a
prioridade dos cursos integrados na composi¢do de sua matricula, esses cursos vao
se inserir de forma desigual pelas varias unidades dos IF. Assim, procura-se
caracterizar a presenca dos cursos de educacao profissional técnica de nivel médio
nos IF a partir dos marcos legais e de dados levantados principalmente junto a
Plataforma Nilo Pecanha (PNP).

Sobre a Plataforma Nilo Pecanha, € importante tecer algumas consideracoes.
Ela foi lancada em 2018, e € “um ambiente virtual de coleta, validacdo e disseminacao
das estatisticas oficiais da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica”. (BRASIL, 2018e). E de livre acesso e retne dados e estatisticas de
matriculas nos varios cursos e modalidades ofertadas pelos IF, dados relativos ao
corpo discente, docente e técnico-administrativo, e de investimentos financeiros da
rede. Como foi lancada em 2018, sua primeira edi¢do traz dados do ano base de 2017.
A ultima versao disponivel até a finalizacdo deste trabalho é do ano base de 2021. A
PNP é um recurso utilizado em varios momentos da pesquisa, pois, como indica sua
definicdo, € o ambiente oficial de estatisticas da Rede. A forma como a PNP esta

organizada permite que os dados e estatisticas sejam filtrados por organizacéo
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académica (Institutos Federais, CEFET, Escolas Técnicas vinculadas as
universidades), tipo de curso, modalidade de oferta, perfil dos discentes, combinando
muitas outras variaveis. A principal vantagem em relacdo a outras bases de dados,
como o Censo Escolar da Educacédo Basica, € que a PNP permite acessar dados
exclusivos dos Institutos Federais, destacando-o tanto da Educagdo Basica em geral
guanto das demais instituicbes da Rede Federal. A principal desvantagem € que a
série histérica comeca apenas em 2017. Considerando que os IF foram criados em
dezembro de 2008, sdo oito anos — de 2009 a 2016 — de intervalo ndo cobertos pela
PNP.

Na quarta secéo é realizada a busca de evidéncias da presenca da reforma
nos IF mediante a analise de uma amostra de Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC)
técnicos integrados ao Ensino Médio. Em outras palavras, para além da analise da
legislacédo e das regulamentacdes, das problematizacdes tedricas e das estatisticas
sobre os numeros de matriculas, essa secdo procura trazer objetivamente como os
principios e pressupostos da reforma se inserem nas concepcdes e praticas dos
cursos técnicos integrados dos IF. Dessa forma, os PPC, enquanto documentos
produzidos pela instituicdo, sdo tomados como fonte de dados que manifestam,
comunicam e compartilham determinadas concepcdes, racionalidades e escolhas.
(FLICK, 2009; EVANGELISTA, 2012).

Os PPC foram analisados com o auxilio de um instrumento de analise
(disponivel no Apéndice 1), e os dados obtidos tratados a partir de uma perspectiva
analitica qualitativa, logo, procurou-se revelar os sentidos, os significados, as
intencionalidades e as representacdes que orientaram a construcdo desses
documentos. (MINAYO, 2014). A partir dessas evidéncias e da relacdo com os
desenvolvimentos realizados nas sec¢des anteriores, foi possivel comprovar a hipétese
gue norteia o trabalho que, em resumo, afirma que a reforma precariza e corréi a
concepcao de educacdo presente e desenvolvida nos IF, a qual lida de forma
desarticulada com esse processo.

Finalmente, na quinta secdo, sdo apresentadas as consideracdes finais,
procurando articular a hipotese do trabalho com os desenvolvimentos realizados nas
secOes anteriores.

Sobre a perspectiva geral que orienta a pesquisa, € importante ressaltar que

a investigagdo aqui desenvolvida apresenta um enfoque critico da politica
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educacional, ou seja, a andlise empreendida procura compreender a esséncia da
politica publica, evitando qualquer forma de legitimacdo das desigualdades e
injusticas sociais, e relacionando-a sempre com 0 contexto politico, social e
economico mais amplo. (MAINARDES; 2009). Na esséncia de toda pesquisa sobre
politica educacional, afirma Ball (2011), existe uma tensao entre preocupa¢des com a
eficiéncia e com a justica social. Assim, para a andlise critica, a justica, a liberdade e
a igualdade sédo fins que ndo podem ser subordinados a dimensdo da eficiéncia
econdmica, seja na formulagéo da politica ou na sua analise. Reconhecer essa tensao
e posicionar-se com relacao a ela ndo significa renunciar critérios de cientificidade em
nome de um posicionamento ético e politico. De forma diversa, abordar as politicas
educacionais de um ponto de vista critico implica tomar a teoria como elemento que
articula, de forma consciente, as politicas a determinadas préticas e linguagens de
sujeicdo ideoldgica. Assim, a analise critica e a reflexividade ética contribuem para
desvelar e problematizar condicdes de opresséao, injustica e desigualdade, ao invés
de encobri-las ou legitima-las. (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011).
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2 A LEI N° 13.415/2017 E A REFORMA DO ENSINO MEDIO

O objetivo da presente secdo € analisar as implicacbes que a Lei n°
13.415/2017 trouxe para a organizacdo do Ensino Médio brasileiro. Para tanto, a
referida lei €, primeiramente, compreendida como parte de um conjunto amplo de
reformas promovidas pelo Estado e que recebem a denominacédo de neoliberais.
(DARDOT; LAVAL, 2016; BROWN, 2018; LAVAL, 2019). Em um segundo movimento,
a Lei n° 13.415/2017 é analisada em relacdo a um conjunto de outras
regulamentacdes, dispositivos e instru¢cdes que déo conteudo, forma e sentido a
denominada reforma do Ensino Médio. Sobre esse segundo movimento, em outras
palavras, considera-se que a Lei n° 13. 415/2017 néo altera o Ensino Médio sozinha,
mas estabelece relagbes com outros elementos que se associam para consolidar a
reforma.

Colocadas essas compreensdes a partir das quais a Lei n°® 13.415/2017 foi
analisada — como parte de um cenario de reformas neoliberais e relacionada a outros
elementos que Ihe dado conteddo, forma e sentido — duas questdes se colocam. A
primeira refere-se as mudancas que a Lei n® 13.415/207 provocou no Ensino Médio.
A segunda questao, decorrente da primeira, refere-se a problematizacéo sobre aquilo
gue a Lein®13.415/2017 néo altera. Assim, indaga-se, aqui, ndo somente sobre o que
muda, o0 que se altera, mas também sobre o que permanece e, por consequéncia,
sobre qual o sentido de tais mudancas e permanéncias para o Ensino Médio. Como
destacam Garcia e Czernisz (2022, p. 50), a reforma do Ensino Médio ndo cumpre
uma intencdo nova e inédita na politica brasileira, mas apresenta projetos que ja
estiveram presentes em varios momentos: “a utilizagdo da escola publica, e em
especifico do Ensino Médio, para a formacéao dos trabalhadores que seréo utilizados
ou descartados, conforme as necessidades e interesses dos representantes da classe
detentora dos meios de produgéo”.

A investigacao, de carater qualitativo, é construida metodologicamente, nesta
secdo, mediante andlise critica do aparato de normativas, regulamentacdes e
instrugdes que configuram a reforma do Ensino Médio e através da analise acerca do

referencial bibliografico sobre o tema.
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Tendo em vista essas consideragfes, a proxima subsec¢dao inicia com a analise
da literatura sobre a reforma do Ensino Médio, focalizando as discussdes e pesquisas

gue apresentam como tema os IF.

2.1 LITERATURA SOBRE A REFORMA DO ENSINO MEDIO NOS INSTITUTOS
FEDERAIS

O enfoque critico da politica educacional assumido neste trabalho permite
tomar a neutralidade da ciéncia como uma farsa ou, na expressado utilizada por
Bourdieu (1983), como uma ficcdo interessada. Entre outros pontos, esse autor
desvela, ao refletir sobre os elementos da estrutura e do funcionamento do campo
cientifico, que a producéo de conhecimentos ndo esta desvinculada das relacdes e da
dominacéo de classes. Isso implica considerar que toda producéo de ciéncia, seja ela
qual for, é necessariamente marcada por um viés ideoldgico. Especificamente sobre
as ciéncias sociais, o0 autor assevera que a classe dominante nada tem a esperar dela,
“a nao ser, no melhor dos casos, uma contribuicdo particularmente preciosa para a
legitimacdo da ordem estabelecida e um reforco do arsenal dos instrumentos
simbdlicos de dominacdo”. (BOURDIEU, 1983, p. 130). Sendo assim, ndo ha como
fazer uma ciéncia que nao esteja vinculada a determinados interesses.

No mesmo sentido, Ball (2011) aponta para como a pesquisa em ciéncias
humanas ndo pode ser descontextualizada de outras esferas da sociedade,
principalmente da esfera politica.

A ideia de que as ciéncias humanas, como o0s estudos educacionais,
permanecam fora ou acima da agenda politica de gerenciamento da
populacdo ou, de algum modo, tenham status neutro incorporado a um

racionalismo progressivo flutuante € um pensamento débil e perigoso. (BALL,
2011, p. 33-34).

A partir dessas perspectivas e do enfoque assumido na pesquisa, a revisao
de literatura procurou levar em conta as producdes que apresentaram carater critico,
da forma como foi colocada na introdugéo; ou seja, foram consideradas aquelas
analises e pesquisas que veem na reforma um vetor de desigualdades sociais e
escolares, entendendo-a como impregnada pela logica neoliberal, que carrega

consigo a regressao de direitos sociais, a precarizacao e processos de privatizacao e
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individualizagdo. E certo que essas ndo sdo as Unicas leituras produzidas ou
perspectivas das quais é e pode ser analisada a reforma. No entanto, a perspectiva
critica adotada na presente pesquisa leva, por questao de coeréncia, a adotar também
tal perspectiva na selecdo e analise da literatura sobre a reforma.

Assim, iniciando a partir de uma linha cronoldgica, ainda com as discussdes
em torno da MP n° 746/2016, Ferretti e Silva (2017) analisaram as audiéncias publicas
realizadas no Congresso Nacional que apreciaram e debateram a Medida Provisoria
até sua conversdo em Projeto de Lei e finalmente em lei, de n°® 13.415/20173. Nessa
analise, os autores levantaram a hipotese de que as sugestfes acatadas durante as
audiéncias publicas foram aquelas advindas dos grupos e sujeitos organicos ao
empresariado e a burguesia nacional e internacional. Tais grupos e sujeitos
apresentam uma concepcao de sociedade que se pretende hegemdnica, ndo somente
no campo das politicas educacionais, mas das politicas sociais em geral. Esse
posicionamento que busca a hegemonia rompe com a conciliacéo (de interesses) de
classes em que se ancorava a construcdo das politicas sociais do periodo anterior
(governo Lula e governo Dilma). Desse modo, abriu-se espago, mesmo que
inicialmente de forma autoritaria, para a entrada de interesses privados na educacao
e, de forma mais ampla, para uma politica neoliberal de carater mais perverso para a
classe trabalhadora.

De maneira semelhante, Caetano (2019) se pergunta quem foram os sujeitos
que influenciaram na construcao e implementagcdo da ultima versdo da BNCC, que
vem atrelada a Lei n® 13.415/2017. A autora demonstra como se configura uma
relacéo estreita entre o Estado, de onde emanam as politicas publicas educacionais;
com as empresas privadas, grupos empresariais nacionais e internacionais; e com o
terceiro setor, que se configura na forma de organizagcdes ndo governamentais,

institutos e fundagbes. O que se sobressai € justamente o protagonismo das

3 As medidas provisorias sdo normas com for¢ca de lei editadas pelo Presidente da Republica em
situagbes de relevancia e urgéncia, e que produzem efeitos juridicos imediatos. No entanto, as
medidas provisérias precisam ser apreciadas no Congresso Nacional para se converterem em leis
ordinarias. Apds a publicacdo de uma medida proviséria no Diério Oficial da Uniéo, € instalada uma
comissdo mista que deve apreciar e discutir o seu texto e apresentar um parecer, que € submetido a
votacdo. O parecer deve apresentar umas das trés conclusdes: 1) aprovacdo total da medida
proviséria; 2) apresentacdo de projeto de conversdo de lei, quando o texto original da medida
provisdria sofre alguma alteracdo; 3) rejeicdo da medida provisdria. O prazo maximo para esse
processo é de 120 dias. No caso da MP n° 746/2016, houve a apresentacdo de um projeto de
converséo de lei (item 2), uma vez que houve alteracdo no texto original. (BRASIL, 2022c).
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instituicées ligadas ao terceiro setor, com destaque para a Fundacdo Lemann, a
Fundacao Roberto Marinho, o Instituto Airton Senna, o Instituto Unibanco, a Fundacéo
Santillana, o Instituto Inspirare, entre outros. Os sujeitos individuais que fazem parte
dessas instituicdes movimentam-se atuando no Estado e no mercado, direcionando a
politica educacional para os interesses privados, 0 que resulta em um processo de
sucateamento e privatizacao da educacéao publica. Dessa forma, essas instituicdes de
origem privada passam a ter a capacidade de intervir na constituicdo das politicas
publicas. (CAETANO, 2018). N&o se trata somente de disputar 0 espag¢o com o ente
publico, mas de direcionar as a¢fes do Estado como se fosse o préprio Estado.

Além desse carater privatizante, varias producbes apontam para como a
reforma do Ensino Médio, principalmente pela via da flexibilizagéo curricular, pretende
uma adequacdo da formacao escolar aos principios da organizagcédo e do mercado de
trabalho postos pelo atual momento de acumulagéo capitalista. Silva e Scheibe (2017)
asseveram que ha uma linha de argumentacdo que vem disputando os sentidos do
Ensino Médio desde a aprovacédo da LBD de 1996, e que adquire hegemonia na atual
reforma. Essa linha hegemobnica aponta que o Ensino Médio deve, sobretudo,
adequar-se ao mercado de trabalho. Tal adequacgéo ocorre pela retomada da nogao
de competéncias que estava presente de forma marcante na politica educacional dos
anos 1990, e que ressurgiu nos textos e discursos desse novo momento das politicas
educacionais para o Ensino Médio.

Essa mesma argumentacao estd presente em Silva (2018), que destaca a
centralidade que as competéncias adquirem na BNCC. A autora também parte de uma
analise que contempla as politicas curriculares desde os anos 1990, para demonstrar
como o processo formativo, sob a égide das competéncias, adquire um carater
pragmatico, de formar para o tipo de trabalho possivel nessa sociedade, mas também
revela uma perspectiva fortemente controladora, administrada e prescritiva. Essa
perspectiva alinha-se ainda aos processos de avaliagdo em larga escala, que
pretendem auferir uma suposta qualidade da educacéao.

O argumento de que a reforma do Ensino Médio busca a adaptacdo dos
estudantes ao mercado também é desenvolvido por Ferretti (2018a). O autor indica
como h& uma negacgdo da formacéo integral embutida nessa adaptagéo, colocada
pela separacdo entre BNCC e itinerarios formativos, e que se acentua quando se

considera o itinerario da formagéao técnica e profissional. Em outras palavras, € para
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aguele segmento social que necessita, por suas condicdes materiais, adentrar de
forma mais imediata no mercado de trabalho, que a desarticulacdo entre formacéo
basica e formacdo técnica € mais expressiva. Nesses termos, a atual legislacédo
configura o aprofundamento de um quadro de desarticulacdo entre Educacao Basica
e formacédo técnica que j& estava presente no Decreto n° 2.208/1997.

Em outro texto do mesmo ano (FERRETTI, 2018b), o autor reforgca como as
propostas da reforma configuram uma estrutura curricular piorada em relacéo aquela
gue existia sob os efeitos do Decreto n° 2.208/1997. Destaca como a justificativa para
a atual reforma se baseia em dois elementos: a baixa qualidade do Ensino Médio e a
necessidade de torna-lo mais atrativo aos estudantes. Esses elementos seriam as
principais causas do abandono e da reprovacdo. A mudanca curricular pela via da
flexibilizacdo seria, portanto, uma maneira de elevar a qualidade na educacgdo
melhorando seus indices de permanéncia e aprovacdo, ao fazer com que o0s
estudantes tivessem mais protagonismo durante o Ensino Médio e, por consequéncia,
mais interesse durante sua trajetoria nesse nivel de ensino. Contudo, o autor aponta
para como 0S arranjos possiveis da nova organizacdo curricular reduzem a
participacdo da juventude a uma atuagdo mais eficiente e produtiva no mercado de
trabalho, porque a especializacéo precoce em areas do conhecimento e a preparacéo
para o trabalho propostas a partir dos itinerarios se configuram como processos de
instrumentalizacdo da juventude voltados a insercéo nas atividades produtivas, sejam
elas formais ou informais.

Em texto mais recente (FERRETTI, 2022), ao tratar das possibilidades de
resisténcia a reforma, o autor argumenta, novamente, que a nova organizacao do
Ensino Médio apresenta, como finalidade ultima, a producdo de uma escola que
objetiva a formacdo de um trabalhador flexivel, adequado ao atual momento de
acumulacao capitalista. Nesse sentido, chama a Lei n® 13.415/2017 de legislacdo
injusta, pois busca somente a adaptagdo do trabalhador as condi¢gbes vigentes e
interessantes a acumulacéo.

Sobre a questdo da participacdo da juventude, Costa (2021) enxerga na
reforma um processo de desresponsabilizacdo do Estado com a ampla formacéo da
juventude, ao apostar no protagonismo juvenil e nos projetos de vida como caminhos
para conduzir os jovens para o mercado de trabalho. Nesses termos, o protagonismo

juvenil, um ponto importante na reforma, assume a forma de um protagonismo
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individual: expressdo de um contexto em que o trabalhador é responséavel pela sua
prépria formacao e sobrevivéncia, ndo apenas no mercado de trabalho (como forca
de trabalho), mas também nas atividades extensivas ao trabalho. Mais uma vez, surge
o argumento de que a formacgdo pretendida visa a adaptacao dos estudantes “as
conformacdes sociais e gerais que sustentam a l6gica do capitalismo e seu poder
segregador”. (COSTA, 2021, p. 53).

O protagonismo juvenil como elemento da reforma que atua no sentido de
adequacao dos jovens as exigéncias do mercado de trabalho também aparece na
andlise de Quadros e Krawczyk (2021). Os autores procuram, primeiramente,
demonstrar como o empresariado pauta a politica publica. Esse pressuposto se
constroi a partir da analise de leis e normativas, mas também de documentos
produzidos pelas instituicbes empresariais, como aquelas destacadas por Caetano
(2019). Dessa andlise emergem trés categorias: a pedagogia das competéncias, 0
accountability e o protagonismo juvenil. Essas trés categorias demonstram como o
projeto da reforma conduzida pelo empresariado procura realizar uma captura da
subjetividade das juventudes, enfatizando as competéncias socioemocionais, ao
mesmo tempo em que tenta desenvolver mecanismos de controle baseados em
calculos econémicos e desempenho de instituicdes e individuos. Dessa forma, a
reforma engendraria uma “mobilizagao subjetiva dos jovens para fazé-los acreditar
que seus destinos foram resultados de suas escolhas”, contribuindo para a
conformacao de sua propria dominacédo, mediante uma forma de submisséo ativa aos
designios da sociedade neoliberal. (QUADROS; KRAWCZYK, 2021, p. 21).

As competéncias socioemocionais também ocupam lugar central na analise
de Krawczyk e Zan (2021, p. 118), que ressaltam como, no contexto da crise sanitaria
causada pela COVID-19, ha uma tentativa, baseada nos principios da reforma, de
convencer que “o melhor a ser feito é atuar para que criangas e jovens cultivem a
resiliéncia como forma de se adaptar as mudancas estruturais que avancam sobre 0s
direitos e a organizagao social’.

Na mesma linha argumentativa, o estudo de Moura e Benachio (2021)
demonstra como a flexibilidade da reforma do Ensino Médio corroi e fragmenta a
formacao, principalmente daqueles que, por sua condi¢do, necessitam de uma
insercdo mais imediata no trabalho. Nesse movimento, para alguns, o Ensino Médio

€ descaracterizado como etapa final da Educacdo Basica, enfraquecendo seu
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reconhecimento e sua afirmacdo como direito subjetivo. Recupera-se, assim, um
dualismo histérico que ndo universaliza a proposta de uma formacédo integral,
indicando caminhos de menor prestigio e desempenho para uma parcela dos
estudantes, reforgando e naturalizando as desigualdades sociais. Assim, ndo apenas
a formacéo integral € comprometida, mas, também, o direito a educacéao.

E possivel considerar, dessa maneira, que a reforma do Ensino Médio esta
abarcada por uma racionalidade de Estado que, se por um lado visa a criacdo de
condigbes mais interessantes ao grande capital nacional e internacional, por outro,
acena com a diminuicdo e a regressdo dos direitos sociais. E essa a anélise
desenvolvida por Moura e Lima Filho (2017) sobre os principios da reforma. Para os
autores, a logica neoliberal alimenta-se da desigualdade entre os individuos que,
competindo entre si, colaboram com a reproducdo ampliada do capital. Assim, a
reforma reforgaria as desigualdades histéricas da escola brasileira, limitando o acesso
da populacdo mais pobre a educacéo e, dentro do espaco escolar, pelas mudancas
gue propde, intensificaria a hierarquizacdo e a fragmentacao social.

A reforma também aparece como sindnimo de retrocesso, pela via da
flexibilizacdo do Ensino Médio, na analise de Lino (2017). Para a autora, conformam-
se processos de exclusédo educacional, dualismo e fragmentacdo que comprometem
nao somente a formacao da juventude, mas a carreira e a formacéo dos profissionais
da educacéo.

Sobre a questdo da dualidade educacional que caracterizou um longo periodo
da educacéo brasileira, alguns trabalhos apresentam significativa importancia para a
discusséo que aqui se realiza. O primeiro € o trabalho de Piolli e Sala (2021), em que
€ desenvolvido o conceito de dualidade na dualidade a partir da andalise do itinerario
da formacao técnica profissional e das possibilidades de certificagbes intermediarias
gue sdo postas pela reforma. Assim, a dualidade na dualidade refere-se as
certificacbes intermediarias que podem ocorrer dentro do itinerario da formacgéo
técnica e profissional, que ja é, por si sO, a expressdo de uma desarticulacdo entre
uma formacdo de carater mais geral e uma formacdo técnica. Nesse sentido, as
certificacdes intermediarias acabam se constituindo ainda mais apartadas e
desconectadas do processo formativo mais continuo como se fossem pequenos
fragmentos de formacg&o, contribuindo, assim, para fraturar ainda mais a

desarticulacdo entre a ciéncia e a técnica, constituindo a dualidade na dualidade.
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Portanto, se a existéncia de uma dimensédo da dualidade limita o acesso aos
conhecimentos mais gerais para aqueles que forem encaminhados para a formacéo
técnica, uma nova dimenséo da dualidade que pode vir a se configurar no itinerario
técnico e profissional criaria ainda mais barreiras para esse acesso.

A distribuicdo desigual do conhecimento também é objeto de andlise de
Kuenzer (2020), que entende a reforma a partir de um carater reprodutor do regime
de acumulacéo flexivel. Assim, a flexibilizacdo curricular tem como objetivo produzir
uma forca de trabalho também flexivel, e que apresente uma grande adaptabilidade
que lhe permita ser inserida em varios contextos e varias situacfes. A divisdo do
curriculo entre uma breve base comum (BNCC) e os itinerarios formativos
institucionaliza o acesso desigual ao conhecimento, atendendo a necessidade do
processo de producéo flexivel que necessita de uma forca de trabalho com diferentes
caracteristicas formativas, mas que seja, sobretudo, flexivel. Aqui, nhovamente se
percebe a importancia e a centralidade das competéncias socioemocionais. Como
afirma a autora, importa menos a qualificacdo prévia do que a adaptabilidade que a
forca de trabalho deve apresentar, “0 que supde subjetividades disciplinadas que
lidem adequadamente com a dinamicidade, com a instabilidade, com a fluidez”.
(KUENZER, 2020, p. 62).

Especificamente em relacdo aos Institutos Federais, dois artigos abordam a
reforma do Ensino Médio tendo como base a autonomia politico-pedagdgica que
essas instituicdes apresentam. O artigo de Stering e Adam (2019, p. 881), embora
parta da concepcédo de que o Ensino Médio se constitui como um campo de disputas,
afirma que a autonomia dos IF permitiria a “manutencao de sua politica curricular em
detrimento a aceitacdo das imposi¢cfes induzidas pela reforma do Ensino Médio”.
Portanto, os IF poderiam oferecer uma resisténcia a reforma, contornando ou
anulando seus efeitos danosos na organizac¢do do Ensino Médio, pois sua autonomia
politica, didatica e pedagoégica assim permitiriam.

Da mesma forma, Heeren e Silva (2019) também se apoiam nas varias facetas
da autonomia (financeira, administrativa, didatica, pedagdgica) colocada na lei de
criacao dos IF para afirmar que é possivel oferecer resisténcia a politica curricular da
reforma, possibilitando, assim, a consolidacao de suas finalidades institucionais. No
entanto, os dois estudos partem de uma concep¢ao mais limitada, ou seja, a de que

a reforma do Ensino Médio é apenas uma reforma curricular. Logo, a reforma
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implicaria em consequéncias mais restritas, que poderiam ser contornadas nos
Institutos. Por exemplo, o aumento da carga horaria seria desnecessario nos IF, pois
Seus cursos técnicos integrados ja apresentariam cargas horarias superiores a 3.000
horas; o novo tipo de arranjo curricular, baseado na BNCC, com as novas
obrigatoriedades, seria resolvido a partir da autonomia didatico-pedagogica; mesmo a
preparacdo para o trabalho, elemento caro a reforma, j4 estaria contemplada na
organizacdo dos cursos dos IF. Entretanto, é preciso levar em conta que, embora as
novas exigéncias curriculares, principalmente aquelas colocadas pela Lei n°
13.415/2017 (aumento da carga horaria, obrigatoriedade de disciplinas, BNCC), sejam
elementos importantes da reforma, ndo sdo 0s Unicos que tensionam e produzem
consequéncias para os Institutos.

Outros trés trabalhos, ainda que também destaquem a dimensao curricular,
procuram apontar a contradicdo entre as propostas da reforma e a estruturagéo do
Ensino Médio Integrado nos IF. (ESQUINSANI; CRUZ SOBRINHO, 2020; SOUZA,
GARCIA, 2022; DELGADO; PEREIRA, 2021). No entanto, diferente dos trabalhos
anteriores, veem as propostas da reforma como uma ameaca aos IF, apesar de
afirmarem que essas instituicbes podem se configurar enquanto espacos de
resisténcia. Tendo como pano de fundo a autonomia destacada nos trabalhos
anteriores, apontam quais podem ser as consequéncias ao projeto educativo dos
Institutos, caso ocorra a adesdo as propostas da reforma. Dessa forma, Souza e
Garcia (2022) apontam para a fragilizacdo do Ensino Médio sob a reforma e para a
desvalorizacdo da formacao integral nos IF. Esquinsani e Cruz Sobrinho (2020)
também afirmam que a reforma mina a formacéo integral, representando um
retrocesso, pois resgata uma concepcao de formacédo de carater tecnicista do periodo
da ditadura militar brasileira, além de se alinhar, como destacaram diversos outros
trabalhos, aos principios neoliberais de ajuste dos jovens ao mercado de trabalho.
Delgado e Pereira (2021) também indicam a contradicdo e a regressao que as
propostas da reforma trazem aos Institutos, principalmente para os cursos integrados
de Educacéo Profissional Técnica. Ressaltam, assim, como a reforma engendra um
processo de disputas entre as concepc¢des de formacao para a juventude.

O trabalho de Araujo e Carvalhédo (2020) procura recuperar a génese do
Ensino Médio Integrado enquanto uma proposta de superacéo da dualidade histoérica

da educacdo brasileira. Apontam para como a reforma do Ensino Médio pode oferecer
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um risco aos principios que estruturam esta oferta nos IF, ou seja, um risco a
articulacao entre trabalho, tecnologia, ciéncia, cultura e cidadania.

Trés trabalhos valem-se da analise de Projetos Pedagogicos de Cursos (PPC)
para apresentar evidéncias e implicacdes da reforma para e nos IF. S&o os trabalhos
de Silva, Melo e Hojas (2020), Silva e Silva (2020) e Araujo (2022).

A pesquisa de Silva, Melo e Hojas (2020) realiza a analise das modificacdes
nos projetos pedagdgicos de curso de uma unidade de um IF, atentando-se para as
alteracbes que ocorrem frente as propostas da reforma. As pesquisadoras
identificaram que as mudancas curriculares apontam para prejuizos na formacéo dos
estudantes, dificultando o acesso ao conhecimento.

Silva e Silva (2020) também buscaram evidéncias na andlise dos projetos
pedagdgicos para demonstrar a incompatibilidade entre o Ensino Médio Integrado nos
IF e as propostas da reforma. Nesse estudo, 0s autores analisaram a concepgéo de
educacdo presente no projeto pedagdgico institucional (PPIl) de um IF, que é o
documento que apresenta a concepc¢ao geral de educacéo que deve orientar todas as
ofertas de cursos da instituicdo, e as concepcdes presentes nos projetos pedagogicos
de alguns cursos técnicos. Entre o proclamado no PPI e o realizado nos cursos existe
uma distancia e uma contradicdo: enquanto o PPl é construido a partir de uma
perspectiva educativa histérico-critica, buscando a integracdo das diversas
dimensbes da pratica social (trabalho, ciéncia e cultura), nos projetos de curso
prevalece uma concep¢do mais pragmatica, baseada na pedagogia das
competéncias. A partir desse distanciamento entre o proclamado no projeto
institucional e 0 que € realizado nos projetos dos cursos, € possivel compreender,
segundo os autores, o0s limites de uma suposta resisténcia aos principios e propostas
da reforma na organizacao dos cursos técnicos integrados e na instituicdo em geral.

Araujo (2022) realizou a analise de 380 projetos pedagdgicos de cursos
técnicos integrados de IF de varias regibes do Brasil. Em busca de indicios da
presenca da reforma, o autor identificou trés movimentos no interior dos IF analisados.
O primeiro refere-se a um processo de adesdo aos principios da reforma,
principalmente mediante a adogdo das 1.800 horas da BNCC como limite para a
formacdo geral nos cursos. O segundo movimento € o de hibridizagdo ou de
negociagao entre os principios da reforma e o projeto do Ensino Médio Integrado. O

terceiro movimento € de nédo-adesdo, em que ndo se verificam adequacdes ou
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negociagdes com o que impde a reforma. Naquele movimento em que existe a adeséo
a reforma, que ainda € um movimento incipiente, o autor aponta como se configura
um Ensino Médio em migalhas, que compromete a possibilidade de uma formacao
humana integral e solida, negando o direito a educacao.

O numero de trabalhos encontrados e que se referem especificamente a
reforma do Ensino Médio nos IF, para além das problematizacbes, andlises e
resultados, revela algumas questdes importantes. A primeira delas € que as pesquisas
sobre a implementacdo da reforma nos IF ainda sao incipientes, o que resultou em
um numero pequeno de artigos. A segunda questdo que chama a atencao diz respeito
a autoria dos textos. Em todos os artigos, pelo menos um dos autores ou autoras
apresenta vinculo institucional e profissional com os IF, ou seja, € servidor ou
servidora (docente ou técnico administrativo em educac¢do) de alguma unidade do
Instituto. Esse dado mostra que existe um movimento de pesquisadores e
pesquisadoras no interior dos IF que faz um esforco para compreender as
consequéncias da reforma nessas instituicbes. Embora esse movimento se constitua
de iniciativas individuais e isoladas, revela um esfor¢co de compreenséo que parte de
dentro da instituicdo, ou seja, de servidores e servidoras que a vivenciam diariamente
nas suas relacdes e atividades profissionais. Eis a importancia dos alertas de Bourdieu
(1983) e Ball (2011), que iniciaram as reflexfes desta subsecao: a producéo de ciéncia
nao pode ser tomada como neutra ou de forma desvinculada de outras esferas da vida
social e politica.

Feitas essas consideracdes, em linhas gerais, a reforma do Ensino Médio
aparece na literatura critica como uma forma de alinhamento da formac&o ao mercado
de trabalho, principalmente pela recuperagao da no¢éo de competéncias. Destaca-se,
também, como ocorre um processo de enfraguecimento do Ensino Médio enquanto
Educacéo Basica, contribuindo para a regresséo dos direitos sociais e para processos
de excluséo social, uma vez que a principal funcéo dessa etapa da educacgao parece
estar direcionada a preparacdo para o trabalho e para os testes em larga escala.
Ainda, um ponto central desse processo encontra-se na flexibilizacdo dessa etapa de
ensino.

Com relacdo a reforma nos IF, os trabalhos apontam que: i) a autonomia
politico-pedagégica dos IF pode ser um elemento de resisténcia as propostas da

reforma, principalmente aquelas de carater curricular; ii) a autonomia dos IF é um
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elemento importante para a construgédo de resisténcias a reforma, mas existe uma
incompatibilidade entre o que € proposto pela reforma e o projeto educativo dos IF; iii)
a reforma representa um risco a articulacao entre trabalho, ciéncia e cultura, que é um
fundamento do Ensino Médio Integrado; e iv) as pesquisas sobre a implementacao da

reforma nos IF ainda sao iniciais e em pequeno nimero.

2.2 A LEI N° 13.415/2017 NAS REFORMAS NEOLIBERAIS E AS MUDANCAS NO
ENSINO MEDIO BRASILEIRO

A Lei n°® 13.415/2017, que ficou conhecida como reforma do Ensino Médio, faz
parte de um conjunto de reformas promovidas pelo Estado brasileiro apés o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff, levando ao poder o vice-presidente
Michel Temer.

Dentre essas reformas, que ganharam celeridade apdés o impeachment,
apareceu a Emenda Constitucional n°® 95/2016, que estabeleceu um teto para os
gastos publicos, incluindo a area da educacéo, e limitando os investimentos do Estado
por 20 anos; a Reforma Trabalhista de 2017 — Lei n® 13.467/2017 — que alterou 201
pontos da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) e que apresenta como traco
principal a flexibilizacdo das regras referentes a contratacao, remuneracao e jornada
de trabalho; a chamada Lei da Terceirizacdo — Lei n° 13.429/2017 — que liberou a
terceirizacdo e estabeleceu regras mais flexiveis para o trabalho temporério; a Lei n°
13.874/2019, que dispde sobre a liberdade econdmica das empresas, causando
impactos na legislacdo trabalhista e na forma de contratacdo de trabalhadores
(PICOLOTTO; LAZZARETTI; HUBNER, 2020); a Reforma da Previdéncia de 2020 —
Emenda Constitucional n® 103/2020 — que alterou as regras para aposentadoria,
aumentando o tempo de contribuicdo e a idade para se aposentar, dificultando o
acesso ao beneficio; além da alteracdo do marco regulatério da exploracéo do pré-sal
brasileiro pela Lei n°® 13.365/2016, que permitiu maior protagonismo a iniciativa
privada. Comum a todas as reformas e marcos legislativos destacados, nos
argumentos de seus defensores, € a necessidade de limitar o déficit e a atuacéo do
Estado, e dar maior dinamismo a economia. Para os criticos, as reformas trazem a
marca do neoliberalismo, que em sua racionalidade, procura dar maior espaco a

iniciativa privada, buscando prioritariamente a lucratividade, enquanto desloca os
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sujeitos das redes de vinculagcdo e intervencbes estatais, transformando-os em
particulas isoladas de capital humano. (BROWN, 2018).

As reformas neoliberais, na concepcao de Dardot e Laval (2016), ndo podem
ser entendidas apenas como reformas que buscam suprimir a presenca do Estado em
determinadas éareas (saude, educacdo, previdéncia social, regulamentacdo e
intermediacado das relacdes trabalhistas e produtivas), abrindo espaco para a atuacao
do mercado ou para que os individuos busquem livremente a melhor forma de
satisfazer suas demandas. Essa é uma visdo simplista, segundo os autores. Isso
porque as reformas neoliberais apresentam uma racionalidade especifica que lhes da
esséncia: a generalizacdo da concorréncia como norma de conduta individual e da
empresa como modelo de gestdo social. Portanto, tal racionalidade indica que o
individuo deve se comportar e orientar suas condutas e escolhas cada vez mais como
se estivesse concorrendo com outros individuos em ambientes com recursos
limitados: aqueles que tiverem éxito nessa concorréncia serdo recompensados, 0S
demais, eliminados. Assim, a cada corrida ou batalha vencida, o individuo se
valorizaria:

Trata-se, na verdade, de produzir uma relacdo do sujeito individual com ele
mesmo que seja homodloga a relagdo do capital com ele mesmo ou, mais
precisamente, uma relagédo do sujeito com ele mesmo que como um “capital

humano” que deve crescer indefinidamente, isto €, um “valor que deve
valorizar-se cada vez mais”. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 31).

Nesse ambiente de competicdo entre individuos, ndo cabe ao Estado
simplesmente se omitir, desaparecer. Também ndo se trata de desregulamentar,
retirando simplesmente as regras e deixando a mao invisivel do mercado realizar os
ajustes necessarios. O gue estd em jogo € a regulamentacdo das relacfes (sociais
econbmicas, pessoais) a partir de uma logica especifica em que a concorréncia,
associada a processos de accountability, aparece como o instrumento mais eficiente
para melhorar o desempenho da acéo publica. Assim, 0 modo de funcionamento da
empresa privada, com seus dispositivos e métodos de controle, avaliacdo e
recompensas, aparece como o modelo mais adequado de conduta e pratica (individual
e social), pois estd submetido ao efeito disciplinador e benéfico da concorréncia,

levando a um desempenho cada vez maior.



30

Especificamente no ambito da educacédo, Laval (2019) assevera que as
reformas educacionais também apresentam carater neoliberal, e tem como elemento
motivador a crise da escola. Segundo o autor, essa € uma crise de legitimidade, e os
sintomas dela podem ser encontrados tanto nas criticas de posi¢cdes mais
progressistas, como a afirmacédo de que a escola teria carater “seletivo”, “excludente”
e “reprodutora” da ordem social, quanto nas criticas de posicbes mais liberais, tal
como a concepcao da escola ser “ineficiente”, “descontextualizada” e “improdutiva”.
Da crise as reformas para sua superacgéo configura-se um modelo que o autor chama
de escola neoliberal. Essa escola teria como caracteristica marcante sua sujeicao
mais direta a razdo econémica, com o homem produtivo e o trabalhador flexivel sendo
seus referencias pedagdgicos de formacao.

O homem produtivo e o trabalhador flexivel nada mais sdo do que o sujeito
altamente adaptavel a instabilidade das novas relacfes de trabalho, sociais e mesmo
pessoais, ao crescente uso da tecnologia (inclusive como forma de controle), cuja
principal competéncia, ou metacompeténcia, como classifica Laval, deve ser a de
“aprender a aprender”. Assim, na logica do aprender a aprender, ou da aprendizagem
ao longo da vida, os processos formativos ficam subordinados a flexibilidade das
mudancas econémicas e tecnoldgicas do capitalismo: sempre que existem mudancas
nos processos de trabalho é preciso mudar também as habilidades e competéncias
dos trabalhadores e trabalhadoras.

Dessa forma, para o0 autor, o aprendizado constante ndo significa
necessariamente a producao e a incorporacao de conhecimentos cientificos de forma
cada vez mais intensa na vida social, ou mesmo em uma educacéo que busque sua
orientacdo em outros ideais, como o lazer, os valores estéticos ou democraticos. A
aprendizagem ao longo da vida, da forma como concebida e colocada, responde ao
imperativo da necessidade de adaptagdo incessante aos cenarios de incerteza da vida
profissional, produtiva e pessoal promovido pelo capitalismo:

O que importa ndo é a qualidade nem a quantidade de conhecimentos
adquiridos, principalmente se forem inGteis ou inadequados. O que interessa
€ a capacidade do trabalhador de continuar aprendendo durante toda a sua
vida aquilo que for til profissionalmente. Essa capacidade de “aprender a
aprender” é indissociavel das outras competéncias profissionais e das
relacdes com o outro no grupo de trabalho. Criatividade, facilidade de
convivio e traquejo com os cédigos de base sdo as condi¢cdes necessérias

para essa capacidade permanente. Em outras palavras, as analises
convergentes do meio industrial e das esferas politicas consistem em pensar



31

gue a escola deve dar ferramentas suficientes ao individuo para que ele tenha
a autonomia necessaria para uma autoformacdo permanente, uma
“autoaprendizagem” continuada. Consequentemente, a escola deve
abandonar tudo o que se assemelhe a uma “acumulagcdo” de saberes
supérfluos, impositivos, macantes. (LAVAL, 2019, p. 72).

A dinamica da escola concebida como fornecedora de ferramentas ao
individuo, que se encontra em uma autoformacéo e autoaprendizagem permanentes,
revela outras caracteristicas importantes da I6gica escolar neoliberal. A primeira delas,
evidente pelo uso dos termos autoformacdo e autoaprendizagem, é a
responsabilizacdo do individuo perante as contingéncias da vida: primeiramente ele
deve ser o principal responsavel pela sua formacdo e sucesso escolar, pela sua
insercdo profissional, por sua salude ou doenca, riqueza ou pobreza. Longe de
significar um projeto de autonomia para o individuo, esse processo de
responsabilizacdo configura-se muito mais como adaptacédo a competitividade social
e a ordem econdmica neoliberal. O individuo deve assumir cada vez mais riscos e o
Estado e a sociedade devem ter cada vez menos responsabilidades. Assim, € preciso
“afeigoar os individuos a crescente individualizagao e privatizagao dos riscos, por meio
da qual a responsabilidade de gerir o risco da vida contemporanea passa
progressivamente do Estado e da economia para o individuo”. (BARBOSA, 2015, p.
1.002).

Essa desvinculacao, liberacdo, ou mesmo emancipacdo, dos sujeitos das
redes de regulacao e protecdo estatais € uma caracteristica que Brown (2018) localiza
dentro da logica neoliberal, e que coloca ao individuo a responsabilidade por suas
escolhas e trajetdrias, pela sua sobrevivéncia e sucesso. No entanto, ndo apenas por
si o individuo é responsavel. A légica neoliberal compromete discursivamente o
individuo com o crescimento econémico e o bem-estar social geral, exigindo cada vez
mais esforcos em nome da economia e da sociedade. E essa dindmica que a autora
denomina cidadania sacrificial. O Estado e a sociedade se desresponsabilizam pelas
escolhas e destino dos individuos, que passam a ser responsaveis pelo sucesso ou
fracasso da economia e do Estado.

No mesmo sentido, Laval (2019, p. 74) aponta a concepcao de que

Se os individuos ndo forem capazes de “gerir a incerteza” e “garantir sua

empregabilidade” em uma sociedade em que o risco de exclusdo e
marginalizacdo é cada vez maior, a eficiéncia global da economia diminuira.
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Os custos gerados por uma fragdo de populacdo economicamente inutil
demasiado grande sobrecarregardo os gastos sociais e as retenc¢des fiscais.

Outra caracteristica que a escola liberal implica, decorrente da
responsabilizagdo do individuo, é a criagdo de um mercado de educagédo. A razéo é
que, se a educacdo € um bem que passa a ser entendido como essencialmente
privado, que deve ser adquirido de forma particular, € preciso um mercado que atenda
as demandas individuais por esse bem. Assim, a organizacdo em forma de mercado
passaria a ser a mais eficaz para atender as demandas educacionais dos individuos.
Nesse sentido,

A politica educacional que inUmeros paises seguiram nos Ultimos vinte anos
consistiu em desenvolver a autonomia, a originalidade e a diversidade dos
estabelecimentos escolares para supostamente responder melhor as

demandas dos usuarios, convidados a escolher “livremente” as ofertas de
ensino que lhes parecam mais atraentes. (LAVAL, 2019, p. 165).

E nesse contexto que Ball (2018, p. 34) afirma que a politica educacional
passa a ser construida “de novas formas, por novos atores em novos espacgos, dos
guais muitos séo privados”. Essa afirmacdo nao significa, no entanto, que antes das
chamadas reformas neoliberais mais recentes o mercado estivesse ausente do
horizonte das politicas educacionais. Um breve exemplo sdo as politicas para a
educacdo profissional durante o regime militar no Brasil, que apresentavam um
vinculo estreito com o mercado de trabalho, focando ndo somente na formacao de
capital humano, mas também no controle politico-ideolégico da populacao.
(SHIROMA; MOARES; EVANGELISTA, 2007). Seria no minimo impreciso afirmar que
somente com as recentes reformas da educacdo o mercado e a producdo de
mercadorias e servicos figuram como elementos que orientam, intervém e mesmo
definem o que se deve ensinar, de que forma e a quem.

O que ha de novo na presenca do mercado nas politicas educacionais € a
natureza da relacdo entre o Estado e a esfera privada. H4 um desequilibrio, ou novo
equilibrio entre os elementos que compdem a relagdo. Estado e mercado passam a
compor uma governanga em rede, “construindo um quadro regulatério e discursivo
dentro do qual as relacbes de mercado podem ser continuamente ampliadas, e
oportunidades e incentivos para o lucro podem ser inseridos em areas de atividade

estatal nas quais eles ndo operavam anteriormente”. (BALL, 2018; p. 2). Assim, a
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educacao e sua crise passam a ser vistas como oportunidades de lucro para o capital.
O Estado passa a se configurar como criador de mercados pela via das reformas
educacionais. Nesses termos, superar a crise da escola significa configura-la de tal
forma que se alinhe aos interesses mercadolégicos do capitalismo®.

Estado e mercado atuam juntos, pela via das politicas educacionais, criando
um mercado de solucdo de problemas educacionais e, nesse movimento, cabe
ressaltar: interessa ndo somente o lucro. E preciso considerar também uma dimenséo
ideoldgica, que visa a constru¢cdo de uma nova sociedade. Sem considerar essa
dimenséo ideoldgica, ndo seria possivel pensar no individuo que assume todos o0s
riscos, na cidadania sacrificial, na competicdo tomada como norma de conduta geral
e individual.

No contexto das novas politicas educacionais, Freitas (2018) aponta outras
caracteristicas da légica neoliberal da educacao. O autor revela como a intensificacao
da hierarquizacdo e da fragmentacdo social se desenham a partir da definicdo de
bases curriculares nacionais e que, embebidas da légica neoliberal, apresentam
carater altamente privatizante e individualizante: “[...] definindo o que se deve ensinar,
a escola saberd o que ensinar, os testes verificardo se ela ensinou ou nao, e a
responsabilizagcdo premiara quem ensinou e punira quem nao ensinou”. (FREITAS,
2018, p. 78). Portanto, recai sobre as escolas, professores e estudantes a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da educacédo, pois alguns conseguirao
atingir as metas estipuladas e outros ndo. Dentro desta logica neoliberal, em uma
espécie de darwinismo social, ressalta o autor, os incapazes devem ser eliminados.
N&o ha, portanto, lugar ao sol para todos.

A Lei n® 13.415/2017 insere-se nesse amplo contexto de reformas
educacionais de carater neoliberal. Em seu processo de criacéo, a lei que deu origem
a reforma do Ensino Médio teve origem na Medida Proviséria (MP) n°® 746/2016, e o
processo de conversdao da MP em lei furtou-se a um debate amplo com os diversos
setores interessados na educacéo publica. Ferretti e Silva (2017) demonstram, como

ja indicado anteriormente, como as principais contribuicbes acatadas durante as

4 E importante considerar que n&o é apenas no campo educacional que o Estado passa a funcionar
como criador de mercado. Em varios espacgos o Estado se configura dessa forma. Por exemplo, na
guestdo da Reforma da Previdéncia, existe a criacdo de um espaco mercadolégico para a
administracdo dos fundos previdenciarios que surgem.
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audiéncias publicas que debateram a MP n° 746/2016 foram aquelas ligadas ao setor
empresarial e as instituicdes privadas de ensino, enquanto os movimentos sociais, as
entidades cientificas e politicas organizadas em torno da educacéo publica tiveram
suas contribuicbes desconsideradas ou menosprezadas. Da mesma forma, Garcia e
Czernisz (2022) afirmam que a reforma foi marcada, desde o seu inicio, por um viés
antidemocratico e autoritario. A ocupacdo de mais de mil escolas no pais pelo
movimento de estudantes secundaristas, durante o ano de 2016, ilustra a falta de
dialogo e de escuta que imperou ndo apenas durante as audiéncias publicas
realizadas sobre o tema, mas sobre o0 processo mais amplo da reforma. No entanto,
mesmo com um percurso carregado de disputas e controvérsias, com pouco mais de
qguatro meses de debate, em 16 de fevereiro de 2017, a Medida Proviséria n°
746/2016, que havia sido promulgada apenas 22 dias apés a deposicdo de Dilma
Rousseff, converteu-se, com algumas modificacdes, na Lei n°® 13.415/2017°.

Essa tensdo em torno do Ensino Médio, no entanto, ndo é exclusiva das
disputas em torno da Lei n°® 13.415/2017. A meta 3 do Plano Nacional de Educacéao
em vigéncia (Lei n°® 13.005/2014), que coloca como objetivos a universalizagdo do
acesso ao Ensino Médio para toda a populacado de 15 a 17 anos e a elevacio da taxa
liguida de matricula para 85% até 2024, denota que existe e persiste uma
desigualdade histdrica no acesso a essa etapa. A existéncia dessa meta indica que a
ampliagdo das matriculas, que se iniciou nos primeiros anos da década de 1990 e
teve seu apice em 2004, quando chegou a mais de 9 milhdées (INEP, 2004), n&o foi
suficiente para a universalizagao do acesso. Universalizagdo que nao ocorre mesmo
com a definicdo, a partir da LDB de 1996, do Ensino Médio como ultima etapa da
Educacao Basica, e com a Emenda Constitucional n°® 59/2009, que dentre outros
preceitos, prevé a obrigatoriedade e a gratuidade do Ensino Basico dos 4 aos 17 anos.
E importante observar, ainda, que a Constituicdo Federal de 1988 também ja trazia,
em seu artigo 208, o dever do Estado com a progressiva universalizagao do Ensino
Médio, constituindo-se a educagdo como um direito publico subjetivo. Se a questao

5 As poucas modificacdes referem-se: i) a ampliacdo da carga horaria do Ensino Médio, uma vez que
a Medida Provisoria previa o aumento para 1.400 horas anuais, sem a indicag&o de prazo; ii) ao fim
da obrigatoriedade das disciplinas de Sociologia, Filosofia e Artes, que na Lei n° 13.415/2017
aparecem como estudos e préticas obrigatérias; iii) e ao tempo dedicado a Base Nacional Comum
Curricular, que passou de 1.200 horas maximas na Medida Provisoria para 1.800 horas na Lei.
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do acesso néo € equacionada, ainda restam tensdes e disputas sobre a identidade e
a qualidade da educacéo oferecida, principalmente no ambito dos sistemas publicos
de ensino.

Sendo o Ensino Médio esse campo de disputas, Silva (2015) demarca trés
momentos recentes nos marcos legais, todos apos a LDB de 1996, em que convivem,
se alternam e entram em confronto elementos e posi¢cdes do espectro progressista ao
mais conservador. Esses momentos se referem as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) de 1998 (Resolu¢cdo MEC/CNE/CEB n° 03/1998), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012 (Resolugéo
MEC/CNE/CEB n° 02/2012) e ao Projeto de Lei n° 6.840/2013.

No primeiro desses momentos, as DCNEM de 1998, ha o predominio de um
movimento de ajuste da educacdo as demandas do mercado, com a énfase da
formacao recaindo sobre a empregabilidade e adequacao as mudancas do mundo do
trabalho, tendo as no¢des de competéncias e habilidades como elemento central da
organizacdo curricular. Fortemente influenciada por organismos internacionais, a
formacdo, a partir dessa perspectiva, adquire uma concepc¢ao instrumental e de
controle sobre aquilo que se ensina e aprende.

O segundo momento de disputas comecou a ser gestado em 2003, com a
eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva para a presidéncia da Republica, e reflete o
compromisso do entdo candidato com sua base social de apoio de realizar um debate
amplo sobre os rumos da educacéao publica no pais. Isto se expressa de tal forma que,
em 2003, no primeiro ano de mandato de Lula, inicia-se a discusséo sobre o Ensino
Médio com a realizacdo de dois seminarios em Brasilia, 0 Seminario Ensino Médio:
Construcao Politica e o Seminario Nacional de Educacéo Profissional: Concepcoes,
experiéncias, problemas e propostas. Das discussfes realizadas nesses dois
seminarios emergiram algumas compreensdes: a necessidade da consolidacdo do
Ensino Médio como etapa da Educacdo Basica e como direito de todos e todas; a
necessidade de garantia de acesso e permanéncia de adolescentes, jovens e adultos;
a necessidade de construgdo de um “projeto ético, politico e pedagogico de ensino
médio de qualidade que estivesse comprometido com multiplas necessidades sociais
e culturais da populacao brasileira”. (BRASIL, 2003).

Rompendo com as concepcdes e diretrizes da década anterior, a de 1990, o

debate apontava para uma concepcao de Ensino Médio que escapasse do mero
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ajuste as demandas do mercado de trabalho e do carater instrumentalizado e
controlador presentes na formac&o. E nesse momento que surge a possibilidade de
construcdo do Ensino Médio Integrado que, articulando trabalho, ciéncia e cultura,
propiciasse uma formag&do humana mais integral.

A partir dessas compreensdes e como resultado das discussdes sobre o
Ensino Médio, foi revogado o Decreto n® 2.208/1997, que impedia a integracdo da
Educacao Basica com a formacéo técnica e profissional, ao definir, em seu artigo 5°,
que “a educacao profissional de nivel técnico tera organizagao curricular prépria e
independente do ensino meédio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este”. (BRASIL, 1997a). Em seu lugar, foi promulgado o Decreto n°
5.154/2004, que passou a permitir a constituicdo do Ensino Médio Integrado como
forma de articulacdo entre a Educacédo Basica e a educacéo profissional e técnica®.
No entanto, o Decreto n° 5.154/2004, ao colocar a possibilidade de articulagéo entre
a formacéo basica e a profissional, expressa na oferta do Ensino Médio Integrado,
continua prevendo concepcbes mais aligeiradas de formacdo, nas formas
concomitante e subsequente. E importante notar esse ponto: o Decreto n° 5.154/2004
mantém as formas de oferta concomitante e subsequente de seu antecessor, 0
Decreto n° 2.208/1997. Nesse sentido, o decreto de 2004 pode ser entendido como
um objeto de conciliacdo entre for¢as progressistas e conservadoras. (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012). Se objetivamente existe a possibilidade da efetivacao do
Ensino Médio Integrado, enquanto expressédo da integracao entre Educacao Béasica e
educacao profissional, essa possibilidade convive com outras possiveis concepc¢des
de formac&o mais restritas em que prevalece a referéncia formativa mais imediata no
mercado de trabalho e em um projeto de sociedade neoliberal.

E assim que, tardiamente, mas ainda como resultado do processo iniciado em
2003, foi homologada a Resolugdo MEC/CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012,
gue definia as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio (DCNEM de
2012). Essa resolugdo procurava conceber o Ensino Médio a partir de uma
perspectiva formativa mais integral e menos fragmentada, tendo como eixos

estruturantes o trabalho, a ciéncia e a cultura, e ndo somente o mercado de trabalho

6 A discussado sobre a substituicdo do Decreto n® 2.208/1998 pelo Decreto n° 5.154/2004 e as
consequéncias para a educagao profissional e técnica e para os IF esta aprofundada mais adiante.
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como parametro de formag&o. Ocorreu, portando, um relativo distanciamento das
concepcOes de Ensino Médio e de formacdo que eram predominantes no momento
anterior. No entanto, como ilustram a demora na homologacédo das DNCENM de 2012
e o0 proprio teor do Decreto n° 5.154/2004, as iniciativas desse periodo “apresentaram
incoeréncias, desarticulacdes, descontinuidades e contradi¢cdes estruturais, gerando
caminhos opostos dentro do préprio MEC”. (MOLL; GARCIA, 2020, p. 28).

Fruto dessas descontinuidades, incoeréncias e contradi¢cdes, pouco mais de
um ano depois da homologacdo das DCNEM de 2012, h4 novamente o retorno de
uma perspectiva formativa mais pragmatica e alinhada ao mercado com o Projeto de
Lei (PL) n° 6.840/2013: esse é o terceiro momento de disputa apontado por Silva
(2015), e que iniciou ainda no governo de Dilma Rousseff. Esse Projeto de Lei foi
formulado e proposto no ambito da Comissao Especial Destinada a Promover Estudos
e Proposicbes para a Reformulagédo do Ensino Médio (CEENSI), que foi criada em 15
de marco de 2012; portanto, no mesmo ano das DCNEM de 2012. O principal objetivo
da CEENSI, segundo seu relatério, era “mobilizar os parlamentares para a discussao,
0 debate e a proposigéo de iniciativas com vistas a uma nova concepgao para 0 ensino
médio no pais”. (BRASIL, 2012b).

As principais mudancas que o texto do PL elaborado nessa comissao
propunham a LDB eram: o aumento da carga horaria do Ensino Médio, com o ensino
diurno de 7 horas diérias; a proposta de organizacdo do curriculo em areas do
conhecimento (linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas),
sendo que no ultimo ano o estudante deveria optar pela énfase em alguma dessas
areas ou por uma formacdo profissional; a inclusdo de temas transversais na
organizacdo curricular do Ensino Médio7; a limitacdo do ensino noturno aos
estudantes maiores de 18 anos; e a énfase no ensino de portugués e matematica.

As justificativas para essas e outras mudancgas localizavam-se no carater rigido
e pouco atrativo do Ensino Médio, com baixos resultados em avaliagbes nacionais e

internacionais e elevadas taxas de abandono. S&o justificativas e propostas

7 Os temas transversais eram 0s seguintes: prevencao ao uso de drogas e alcool; educacdo ambiental;
educacédo para o transito; educacdo sexual; cultura da paz; empreendedorismo; no¢des basicas da
Constituicdo Federal; nogBes basicas do Cédigo de Defesa do Consumidor; importancia do exercicio
da cidadania; ética na politica; participagdo politica e democracia
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semelhantes as apresentadas pela MP n° 746/2016 e, posteriormente, pela Lei n°
13.415/2017, como pode ser visto mais adiante.

ApOs criticas e pressao de varias entidades e organizacoes ligadas a educacao
publica, especialmente o Movimento Nacional pelo Ensino Médio8, foi formulado um
substitutivo ao PL, que o descaracterizou de suas concepc¢des originais. (SILVA;
KRAWCZYK, 2015). Por fim, entre 2015 e 2016, o projeto e seu substitutivo ficaram
sem tramitacdo, pois o Congresso Nacional focou suas atividades no processo de
impeachment de Dilma Rousseff. E assim que, com o impeachment consumado e a
licdo aprendida a partir do caminho percorrido pelo PL n° 6.840/2013, o novo governo
de Michel Temer encaminhou a reforma do Ensino Médio via medida provisoria,
furtando-se a um debate mais amplo, como afirmado anteriormente, e livrando-se,
portanto, das criticas e press6es mais sistematizadas.

Mas quais sdo as mudancas efetivas provocadas pela Lei n° 13.415/2017 e
qual o sentido que tais mudancas adquirem no Ensino Médio brasileiro? Ou,
formulando a pergunta em outros termos, as mudancas provocadas sujeitam a escola
de forma mais direta a razdo econémica, como aponta Laval (2019)? Com vistas a
refletir sobre essas indagacg0des, sera realizada na proxima subse¢do uma comparacao
entre o antes e o depois da Lei n® 13.415/2017 na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), seguida de uma problematizacdo sobre as permanéncias e

alteracoes.
2.3 ALTERACOES E PERMANENCIAS DA LEI N° 13.415/2017 E SEUS SENTIDOS
A Lei n°® 13.415/2017, segundo sua ementa, altera a LDB e outros trés

instrumentos da legislacdo: a Lei n°® 11.494/2007, que regulamentava o Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos

8 O Movimento Nacional pelo Ensino Médio se construiu justamente para pressionar a ndo aprovagao
do PL n° 6.840/2013. E composto pelas seguintes entidades: Associacéo Nacional de Pés-graduacao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), Férum
Nacional de Diretores das Faculdades de Educacdo (FORUMDIR), Associacdo Nacional pela
Formacdao dos Profissionais da Educacao (ANFOPE), Sociedade Brasileira de Fisica, A¢do Educativa,
Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacao (ANPAE), Conselho Nacional Das Instituicdes da Rede Federal de Educacédo Profissional
Cientifica e Tecnoldgica (CONIF) e Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE).
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Profissionais da Educacdo (FUNDEB) %; a Consolidacdo das Leis Trabalhistas (CLT);
e 0 Decreto-Lei n°® 236/1967, que trata do Codigo Brasileiro de Telecomunicacdes.
Especificamente na LDB, a Lei n°® 13.415/2017 altera os artigos 24, 26, 36, 61 e 62,
acrescenta o artigo 35-A e o paragrafo 3° ao artigo 44, além de instituir a Politica de
Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

As maiores modificacfes estdo na Secao IV do Capitulo 1l da LDB, que trata
do Ensino Médio. Nessa secao, somente o artigo 35, que apresenta as finalidades
dessa etapa da Educacgio Basica, permaneceu com sua redacdo original. E nessa
secdo que estdo localizados o novo artigo 35-A e as alteracdes do artigo 36, que
discorrem sobre a organizacéao curricular a partir da BNCC e dos itinerarios formativos.
A Secéo IV-A, que também faz alusdo ao Ensino Médio, e que se ocupa da educacao
profissional técnica de nivel médio, ndo sofreu alteracdo com a Lei n®13.415/2017,
nem com outras leis que a precedem, como se pode ver mais adiante. Os artigos 24
e 26, que também sofreram alteracdes, estéo localizados no Capitulo I, na secao I, e
versam sobre as disposicdes gerais da Educacao Basica. Ja os artigos 61 e 62 estédo
localizados no Titulo IV, e tratam sobre os profissionais da educacdo. Os demais
titulos, capitulos e se¢bes da LDB, que abordam temas como os principios e fins da
educacdo nacional, o direito a educacdo e o dever de educar, 0s niveis e as
modalidades de ensino, bem como outros temas, ndo sofreram alteracdes com a Lei
n° 13.415/2017%°.

Objetivamente, a Lei n°® 13.415/2017 provoca modificagdes na organizacéo
curricular e no financiamento da Educacao Basica. Para o Ensino Médio, as principais
alteracdes referem-se ao aumento da carga horaria anual de 800 para 1.000 horas,
no prazo de 5 anos a partir de 2017; elevacao dessa carga horaria para até 1.400
horas anuais, mas sem prazo estipulado; fim da obrigatoriedade das disciplinas de
Sociologia e Filosofia em todas as séries do Ensino Médio; definicdo de Portugués e
Matematica como disciplinas obrigatérias em todas as séries; obrigatoriedade da

oferta da disciplina de Inglés como lingua estrangeira moderna a partir do sexto ano;

9 A Lei n° 11.494/2007 foi revogada pela Lei n° 14.113, de 25 de dezembro de 2020, que apresenta
nova regulamentagdo para o FUNDEB.

10 O artigo é a unidade basica de uma lei, e no caso de lei mais robustas e complexas, como a LDB, os
artigos podem ser agrupados em titulos, capitulos e se¢@es. O titulo é o agrupamento de assuntos e
temas mais amplos, que se subdivide em capitulos e se¢des. A Lei n°® 9.394/1996 apresenta 92 artigos,
gue séo organizados em nove titulos, cinco capitulos e cinco secdes.
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e vinculacdo da organizacdo do Ensino Médio a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Segundo a nova redagao dada a LDB, a BNCC “definira direitos e objetivos
de aprendizagem no ensino médio” (BRASIL, 2017a) nas seguintes areas do
conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
A organizacao curricular € dividida em dois momentos, um destinado ao cumprimento
da BNCC e suas areas do conhecimento, que ndo devera exceder 1.800 horas do
total da carga horaria do Ensino Médio; e o outro que sera destinado ao cumprimento
dos chamados itinerarios formativos, sendo eles Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas e Formacéao Técnica e Profissional. Em outras palavras,
as areas do conhecimento definidas na BNCC, é acrescida a formacado técnica e
profissional para a composi¢cdo dos cinco itinerarios formativos. Para além desses
cinco itinerarios, a lei prevé a possibilidade de composicdo do itinerario integrado,
formado por componentes da BNCC e por demais componentes dos outros itinerarios.
Para o cumprimento das exigéncias curriculares colocadas para o Ensino Médio,
considerando esses novos arranjos, passa a existir a possibilidade de os sistemas de
ensino firmarem convénios com instituicbes de educacéo a distancia.

O itinerario técnico e profissional apresenta algumas especificidades. A
primeira delas diz respeito a sua oferta, que podera ser realizada em parcerias com
outras instituicdes de ensino, inclusive as privadas. Dessa forma, 0 estudante podera
frequentar a parte do curriculo destinada a BNCC em uma instituicdo, e a parte do
itinerario técnico e profissional em outra. Parte da formacao técnica também podera
ser realizada fora das instituicées de ensino, com a “inclusdo de vivéncias praticas no
setor produtivo ou em ambientes de simulagdo”. (BRASIL, 2017a). Outra
especificidade do itinerario técnico e profissional diz respeito a docéncia. Nesse
itinerario, o texto da Lei n° 13.415/2017 permite que atuem como docentes
“profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteudos de areas afins a sua formacgao ou experiéncia profissional”.
(BRASIL, 2017a). Logo, ndo existe necessidade de algum tipo de formagéo
académica ou mesmo técnica para atuar como docente nesse itinerario, desde que

haja o reconhecimento de um saber pratico ou tacito.
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Considerando o conjunto dos itinerarios formativos, a nova redacdo da LDB
afirma que o Ensino Médio podera se organizar em modulos e adotar o sistema de
créditos com terminalidade especifica, além do reconhecimento de competéncias dos
estudantes. Essas possibilidades permitem, por exemplo, que alguns modulos do
Ensino Médio assim organizado ndo precisem ser cursados, nem mesmo
presencialmente ou a distancia, uma vez que o aluno demonstre ou prove, dentro dos
canais especificos que forem elaborados pelas escolas ou pelos sistemas de ensino,
que ja possui as competéncias especificas do moédulo. O itinerario técnico e
profissional também podera se organizar em etapas com terminalidade, concedendo
certificados intermediarios de qualificacédo para o trabalho.

Finalmente, a segunda ordem de mudancas refere-se ao financiamento da
educacdo. Nesse ponto a Lei n°® 13.415/2017 institui a Politica de Fomento a
Implantacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, que

[...] prevé o repasse de recursos do Ministério da Educacgao para os Estados
e para o Distrito Federal pelo prazo de dez anos por escola, contado da data
de inicio da implementacdo do ensino médio integral na respectiva escola, de

acordo com termo de compromisso a ser formalizado entre as partes [...]
(BRASIL, 2017a).

Ponto importante com relacdo ao financiamento € que passa a ocorrer,
também, a possibilidade de novos usos dos recursos destinados a educacao publica
mediante o estabelecimento de parcerias com outras instituicdes, inclusive privadas,
e de educacéo a distancia para o cumprimento das exigéncias curriculares.

A partir desse quadro geral e diante do objetivo proposto na secéo, antes de
analisar as implicagdes que tais mudancas produzem no Ensino Médio, € importante
pontué-las tendo como parametro as definicdes e orientagcdes que existiam na LDB
antes da promulgacao da Lei n® 13.415/2017. Em outras palavras, trata-se de um
exercicio de comparacao entre o que existia na LDB antes da Lei n°® 13.415/2017 e o
gue passou a existir depois, a partir dos pontos destacados acima: aumento da carga
horaria; obrigatoriedade de disciplinas; divisédo do curriculo em dois momentos; limite
de 1.800 horas para a BNCC; possibilidade de convénios com instituicbes de
educacgéo a distancia para o oferecimento de partes do Ensino Médio; organizacdo
em modulos; possibilidade de certificagbes intermediarias e inclusdo de vivéncias

praticas de trabalho para o cumprimento da carga horaria; reconhecimento de
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competéncias dos estudantes e a possibilidade de atuacdo de docentes com notério
saber no itinerario técnico e profissional.

Dessa forma, o primeiro ponto destacado estéa relacionado a carga horaria do
Ensino Médio. Como apontado, a Lei n® 13.415/2017 coloca a ampliacdo da carga
horaria, saindo das 800 horas anuais definidas anteriormente para 1.000 horas até o
ano de 2022, devendo chegar a 1.400 horas sem prazo estipulado. A carga horaria
total minima do Ensino Médio passaria, entdo, das 2.400 horas para 3.000 horas até
2022, chegando a 4.200 horas em algum momento. O aumento da carga horéria
relaciona-se com pelo menos outras duas mudancgas propostas: a possibilidade de
convénio com instituicdes, inclusive as dedicadas ao ensino a distancia,
principalmente para os itinerarios formativos (mas ndo somente), e a Politica de
Fomento a Implantagéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Anteriormente a Lei n° 13.415/2017 ndo havia a previsao de convénio com
instituicdes de educacéao a distancia para o cumprimento das exigéncias curriculares
do ensino médio. A possibilidade de parcerias ou convénios com outras instituicées
estava dada somente na educacédo profissional técnica de nivel médio, definida no
paragrafo Unico do artigo 36-A da seguinte forma: “A preparagéo para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas
em educacgéao profissional”. (BRASIL, 1996a). Como se pode observar, ndo existe
mencao a modalidade de educacdo a distancia, limitando-se o texto a possibilitar
convénios com outras instituicbes educacionais. Porém, embora esse paragrafo esteja
localizado na Secdo IV-A, que trata da educacao profissional técnica de nivel médio,
€ possivel inferir que a possibilidade de convénio com outras instituices € valida para
todo o Ensino Médio, desde que prepare, de alguma forma, para o trabalho ou para o
exercicio de profissbes técnicas. Afirma o caput do artigo 36-A: “Sem prejuizo do
disposto na Secéo IV deste Capitulo, o ensino médio, atendida a formacéo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”. (BRASIL,
1996a). Portanto, se um curso de Ensino Médio estiver organizado de forma que
prepare para o trabalho, amparado no paragrafo unico do artigo 36-A, € possivel
realizar tal preparacdo mediante cooperagcdo com outra instituicdo, desde que

especializada em educacéao profissional. Cabe notar que toda a Secéo IV-A, que trata
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da educacdo profissional e técnica de nivel médio, foi incluida na LDB pela Lei n°
11.741/2008 e nao sofreu qualquer alteracdo com a Lei n°® 13.415/2017.

Disto isto, nessa secéo estdo previstas, ainda, as formas de desenvolvimento
da educacéo profissional técnica de nivel médio, que podera ser articulada ao ensino
médio ou subsequente a ele. Afirma o artigo 36-C que a educacéo profissional técnica
de nivel médio articulada ocorrera de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de

intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagdgico unificado. (BRASIL, 2008b).

Como é possivel perceber, a forma concomitante (item Il do excerto acima) ja
possibilitava trés arranjos distintos: na mesma instituicdo, em instituicdes distintas e
mediante um convénio de intercomplementaridade com projeto pedagoégico unificado.
Ora, essas possibilidades ja colocadas na LDB sdo enfatizadas a partir da Lei n°
13.415/2017, quando afirma que a formacao técnica poderda ser realizada na prépria
instituicdo ou em parceria com outras instituicdes. Essa flexibilidade, ja existente na
Lei n® 11.741/2008, corroborada pela Lei n°® 13.415/2017, é mais uma vez enfatizada
nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e
Tecnologica, a Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021. Afirma a Resolucao que 0s cursos
de educacado profissional técnica de nivel médio poderdo ser desenvolvidos nas
formas integrada, concomitante, concomitante intercomplementar e subsequente,
sendo que a concomitancia intercomplementar € “desenvolvida simultaneamente em
distintas instituicoes ou redes de ensino, mas integrada no contetdo, mediante a acao
de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execucdo de projeto
pedagdgico unificado”. (BRASIL, 2021a).

E nessa secdo, a IV-A, que também se encontra o artigo 40, que afirma que

“a educagao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou
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por diferentes estratégias de educacao continuada, em instituicbes especializadas ou
no ambiente de trabalho”. (BRASIL, 19964, grifos nossos). A analise desse artigo em
perspectiva com o artigo 36-A que, como ressaltado acima, afirma que o Ensino Médio
podera preparar para o exercicio de profissdes técnicas, evidencia que ja existiam
véarias possibilidades de articular essa etapa de ensino com a educacao profissional,
inclusive permitindo a completa desarticulacao.

Sobre a questdo da educacédo a distancia, com a atualizacéo das diretrizes
curriculares nacionais para o Ensino Médio, a partir da Resolucdo MEC/CNE/CEB n°
3, de 21 de novembro de 2018, as possibilidades de transformacéo de parte da carga
horéria dessa etapa da educacéo em carga horéria a distancia também se esclarecem
e tomam forma. Incialmente, a Resolucao reforca o que ja estava colocado na Lei n°
13.415/2017 sobre a educacao a distancia e a parceria com instituicdes que realizem
essa modalidade de educacao:

As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga
horaria do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho
supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacao
cientifica, aprendizagem profissional, participagdo em trabalhos voluntarios e
demais atividades com intencionalidade pedagdgica orientadas pelos
docentes, assim como podem ser realizadas na forma presencial - mediada
ou néo por tecnologia - ou a distancia, inclusive mediante regime de parceria

com instituicdes previamente credenciadas pelo sistema de ensino. (BRASIL,
2018a, grifos nossos).

Na sequéncia, € definido que até 20% da carga horaria total do Ensino Médio
pode ser cumprida na modalidade a distancia; no caso dos cursos noturnos, esse
percentual pode ser ampliado para 30%; e na educacéo de jovens e adultos, pode
chegar a 80%.

De acordo com a Resolucéao,

As atividades realizadas a distancia podem contemplar até 20% (vinte por
cento) da carga horéria total, podendo incidir tanto na formacé&o geral basica
guanto, preferencialmente, nos itinerarios formativos do curriculo, desde que
haja suporte tecnolégico - digital ou ndo - e pedagdgico apropriado,
necessariamente com acompanhamento/coordenacdo de docente da
unidade escolar onde o estudante esta matriculado, podendo a critério dos

sistemas de ensino expandir para até 30% (trinta por cento) no ensino médio
noturno. (BRASIL, 2018a).

De tal forma, os arranjos ja previstos antes da Lei n° 13.415/2017,

considerando a preparacao para o trabalho, nas formas de convénio entre instituicbes
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a partir da concomitancia, ganham maior terreno com a concomitancia
intercomplementar e com as possibilidades de convénio com instituicdes de educacao
a distancia, sendo que essas Ultimas ndo precisam se limitar a preparacédo para o
trabalho.

Outra mudanca relacionada ao aumento da carga horéaria do Ensino Médio é
o lancamento, pelo Ministério da Educacdo (MEC), do Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI), destinado aos sistemas
estaduais de educacdo e ao Distrito Federal, e cujo objetivo principal é apoiar a
ampliacdo da jornada integral. O programa é regulamentado, inicialmente, pela
Portaria MEC n° 1.145/2016, sendo posteriormente exarados outros documentos
orientadores: a Resolu¢cdo MEC n° 7/2016, a Portaria MEC n° 1.023/2018 e a Portaria
MEC n° 2.116/2019. Em seu conjunto, essa legislacao trata de critérios, diretrizes e
parametros para implementacdo e avaliacdo do programa, e da transferéncia de
recursos para os estados e Distrito Federal.

A Politica de Fomento a Implantacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral destina-se as escolas estaduais e ao Distrito Federal, e alguns pontos dessa
politica sdo importantes para a compreensdo do carater das implicacbes da Lei n®
13.415/2017 no Ensino Médio. O primeiro refere-se a organizag¢ao curricular das
escolas participantes do programa. As Portarias MEC n° 1.145/2016 e n°® 1.023/2018
definem que a proposta curricular das escolas participantes do programa deve
apresentar, no minimo, 300 minutos semanais dedicados a Lingua Portuguesa, e
outros 300 minutos semanais dedicados a Matematica. Considerando o minimo de
200 dias letivos, conforme define a LDB, essa carga horaria semanal se transforma
em uma carga horaria de 200 horas por ano, e de 600 horas, nos trés anos do Ensino
Médio, para cada disciplina. Assim, Lingua Portuguesa e Matematica somariam 1.200
horas nos trés anos do Ensino Médio, dentro da proposta curricular das escolas de
Ensino Médio em tempo integral. Considerando ainda que a Lei n°® 13.415/2017 limita
a carga horaria da BNCC a 1.800 horas, restariam apenas 600 horas durante todo o
Ensino Médio para as outras areas do conhecimento que fazem parte de um conjunto

comum de conhecimentos. Assim, embora a propria Lei n® 13.415/2017 afirme que os
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curriculos do Ensino Médio deverdo considerar a formacéao integral do aluno'?, fica
marcado que algumas areas do conhecimento sdo mais enfatizadas, ou consideradas
mais importantes do que outras.

Essa énfase em algumas areas do conhecimento, especificamente em Lingua
Portuguesa e Matematica, ndo se manifesta apenas na proposta das escolas de
Ensino Médio em tempo integral, mas fica explicita ao se observar a definicdo de
obrigatoriedade das disciplinas. Como apontado, a Lei n°® 13.415/2017 define como
disciplinas obrigatérias somente Lingua Portuguesa e Matematica, enquanto
anteriormente a obrigatoriedade estava posta para Sociologia e Filosofia. A Lei n°
13.415/2017 deu nova redacéo a LDB, alterando todo o artigo 36, incluindo o inciso
IV que pela Lei n°® 11.684/2008, incluia Sociologia e Filosofia como disciplinas
obrigatérias em todas as séries do Ensino Médio. A partir de entdo, essas disciplinas,
mais Artes e Educacdo Fisica, devem aparecer somente como estudos e praticas'?.

A Lingua Espanhola também perdeu espaco nos curriculos a partir da reforma
do Ensino Médio. A Lei n°® 11.161/2005, que definia como obrigatéria a oferta da lingua
espanhola nessa etapa da Educacéo Bésica, foi revogada pela Lei n® 13.415/2017,
que tornou obrigatéria a Lingua Inglesa, mas sem definir a série ou a quantidade de
aulas®3. A oferta da Lingua Espanhola passou a ser de carater optativo, “de acordo
com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino”.
(BRASIL, 2017a).

Ha, dessa forma, a valorizacdo de algumas areas do conhecimento em
detrimento de outras na proposta de organizacdo curricular presente na Lei n°

13.415/2017, o que pode apontar para o comprometimento da formacéao integral dos

11 O paragrafo 7° do artigo 35-A afirma que “os curriculos do ensino médio deverdo considerar a
formacdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao de seu projeto
de vida e para sua formacao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. (BRASIL, 2017a).
O apelo a uma formagédo integral aparece também em outros documentos, como na Resolucao
MEC/CNE/CEB n° 3/2018, no artigo 5°, inciso |, quando afirma que o Ensino Médio sera orientado
entre outros pontos, pela “formacéo integral do estudante, expressa por valores, aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais”. (BRASIL, 2018a).

12 A ementa da Lei n® 13.415/2017, entre outros pontos, informa que é revogada a Lei n°® 11.161/2005,
gue dava obrigatoriedade a Lingua Espanhola no Ensino Médio. E ao alterar todo o artigo 36, deixa
sem efeito a Lei n® 11.684/2008, que dava obrigatoriedade a Sociologia e Filosofia, embora. Ainda
h& uma contradicdo na definicdo de Artes e Educacdo Fisica como estudos e praticas ou como
componente curricular obrigatério, que sera tratada mais adiante.

13 A lei menciona que devera ser ofertada a lingua inglesa a partir do sexto ano do Ensino Fundamental
(paradgrafo 5° do artigo 26), e que os curriculos do Ensino Médio deverdo contemplar,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa (paragrafo 4°, do artigo 35-A). (BRASIL, 2017a).
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estudantes, apesar do aumento de carga horéria total. Essa discusséo sobre os limites
gue a reforma do Ensino Médio coloca a formacéo integral dos estudantes € realizada
mais adiante. Por hora, importa destacar como a reforma faz um movimento de alterar,
e mesmo limitar, a presenca de determinadas disciplinas e areas do conhecimento na
organizacgao curricular do Ensino Médio, mesmo com a proposi¢do de aumento total
da carga horaria da referida etapa da Educacéo Basica.

Outra mudanca significativa da reforma do Ensino Médio é a vinculacédo da
sua organizacdao curricular a BNCC, que traz varios desdobramentos para essa etapa
de ensino. O texto da Lei n° 13.415/2017 coloca que a BNCC

[...] definird direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme
diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo, nas seguintes areas do
conhecimento: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas
tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias
humanas e sociais aplicadas. (BRASIL, 2017a).

Portanto, é a partir da BNCC do Ensino Médio, definida posteriormente pela
Resolucdo MEC/CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que o curriculo deve se
organizar. Assim, a resolucao e seus anexos definem as competéncias (entendidas
como a mobilizacdo de conhecimentos, conceitos e procedimentos), as habilidades
(préticas cognitivas e socioemocionais), e atitudes e valores, para cada uma das areas
de conhecimento.

A concepcao de uma base comum ja estava presente na Lei de Diretrizes e

Bases, no artigo 26, mantido pela Lei n® 13.415/2017:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos. (BRASIL, 1996a).

Anteriormente a LDB de 1996, a ideia de uma base comum aparece na
Constituicdo Federal de 1988, prevista para o Ensino Fundamental, e que
posteriormente foi estendida ao Ensino Médio pelo Plano Nacional de Educacéo de
2014. (AGUIAR, 2018).

A presencga da BNCC na reforma do Ensino Médio relaciona-se com outras

duas mudancas mais imediatas e que merecem destaque. A primeira refere-se a
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diviséo do curriculo entre uma parte dedicada para aquilo que deve ser comum a todos
(BNCC) e os itinerarios formativos. A segunda mudanca associa-se ao
estabelecimento de um limite de 1.800 horas para 0 seu cumprimento.

A diviséo do curriculo em dois momentos (BNCC e itinerarios formativos) ndo
estava prevista antes da reforma do Ensino Médio. O texto da LDB apenas previa, no
artigo 26, como visto na citacdo acima, que o curriculo deveria ser composto por uma
base nacional e por uma parte diversificada. Esse conjunto (base nacional mais a
parte diversificada) deveria somar, no minimo, 2.400 horas ao final dos trés anos do
Ensino Médio. Contudo, a Lei n® 13.415/2017 demarcou dois momentos distintos da
organizacdo curricular: o primeiro deles destinado ao cumprimento da BNCC; e o
segundo, aos itinerarios formativos, informando inclusive um limite maximo de horas
destinado a BNCC:

Art. 35. (..))
§ 5° A carga horéaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum

Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga
horéaria do ensino médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino.

(-.)

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd 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;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagéo técnica e profissional. (BRASIL, 2017a).

Por esse arranjo, as 1.800 horas da BNCC devem ser complementadas por
1.200 horas dos itinerarios formativos, até marco de 2022, totalizando 3.000 horas. A
carga horéria total pode ainda chegar 4.200 horas, com 1.400 horas anuais, embora
esse aumento ndo seja obrigatorio por lei. Caso ocorra esse aumento, havera um
acréscimo de carga horaria na parte flexivel do curriculo, uma vez que a BNCC
apresenta um teto. Para além desses itinerarios, como também ja destacado, €
prevista, ainda, a possibilidade da composicdo de um itinerario integrado, que
comportaria elementos da BNCC e dos demais itinerarios; no entanto, sempre
observando o limitador de 1.800 horas da BNCC.

E certo que esse limitador de 1.800 horas definido na lei pode ser relativizado,

pois os itinerarios formativos, com excecdo do itinerario da formacdo técnica e
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profissional, correspondem as é&reas de conhecimento da BNCC (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas). Assim,
as areas do conhecimento também poderiam ter presenca nos itinerarios formativos,
e ndo somente na parte do curriculo destinada a BNCC. No entanto, os itinerarios
formativos correspondem a parte flexivel do curriculo. E nesse espaco do curriculo
gue ocorreria 0 desenvolvimento dos chamados projetos de vida do estudante, as
certificacdes intermediarias, as qualificacdes profissionais e as vivéncias praticas do
itinerario da formacéao técnica e profissional.

Com relacdo a esse arranjo da BNCC e dos itinerarios formativos, importa
destacar que a flexibilidade se encontra principalmente na parte dos itinerarios
formativos. A BNCC, tanto pelo seu limitador de 1.800 horas quanto pelo seu caréater
altamente prescritivo, como podera ser visto mais adiante, apresenta um aspecto
significativamente rigido e de controle sobre o que se deve ensinar (e aprender).

Dentro de um contexto de flexibilizacdo, o texto da Lei n°® 13.415/2017 traz a
possibilidade da organizacdo do Ensino Médio em maddulos, adotando o sistema de
créditos com terminalidade especifica. Especificamente para o itinerario da formacao
técnica e profissional, hd a possibilidade de inclusdo de vivéncias praticas e
certificacdes intermediarias, conforme o paragrafo 6° do artigo 36:

| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulagéo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional;

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de

qualificagdo para o trabalho, quando a formacéo for estruturada e organizada
em etapas com terminalidade. (BRASIL, 2017a).

Para todo o conjunto do Ensino Médio, o paragrafo 10 do mesmo artigo 36
define que, “além das formas de organizagao previstas no art. 23, o ensino médio
podera ser organizado em modulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade
especifica”. (BRASIL, 2017a). Portanto, a possibilidade de terminalidade, seja de
certificacao intermediaria para o trabalho, seja a partir de sistema de créditos, se faz
presente em todo o Ensino Médio.

O artigo 23 da LDB, citado acima, ndo sofreu alteragdo com a Lei n°
13.415/2017. Ele permite diversas formas de organizacdo da Educacgédo Bésica, na

qual esta incluso o Ensino Médio:
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Art. 23. A educacao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
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, 1996a).

O que se ressalta, aqui, € que uma série de possibilidades de organizacéao da
Educacdo Basica, e ndo somente do Ensino Médio, ja existia com a redacao
estabelecida no artigo 23: séries anuais, ciclos, semestres, que podem ser
organizados com base em diversos critérios. A nova redacdo que o artigo 36
apresenta, nos seus paragrafos e incisos, a partir da reforma, ndo entra em
contradicdo com o0 que ja estava definido na LDB. Pelo contrario, reforca uma
flexibilidade para o Ensino Médio, que ja existia para a toda Educacdo Basica, ao
permitir varias formas de cumprimento das exigéncias curriculares, primeiro com
prépria Lei n°® 13.415/2017 ao possibilitar a adocdo do sistema de créditos com
terminalidade especifica e, posteriormente, com a Resolugdo MEC/CNE/CEB n°
3/2018, ao reafirmar a possibilidade de cumprimento da carga horaria a distancia na
referida etapa de ensino, definindo os percentuais para tal carga horaria. Portanto,
dado que anteriormente ja eram possiveis diferentes formas de organizacao a partir
de varios critérios, agora essas varias formas podem ser organizadas em modulos
com terminalidade especifica, via sistema de créditos ou qualificacao para o trabalho,
bem como parte da carga horaria do arranjo podera ser cumprida a distancia. Em
sintese, analisando o que permanece na LDB (artigo 23) e o que se alterou (artigo
36), torna-se visivel um quadro de flexibilidade do que ja existia, e que ganha énfase
com a Lein®13.415/2017.

O novo texto dado a LDB também permite que o estudante concluinte do
Ensino Médio curse mais um itinerario formativo. Assim, define o paragrafo 5° do artigo
36: “os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitarao
ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo de que trata
o caput”. (BRASIL, 2017a). Essa possibilidade de retorno ou permanéncia, no Ensino
Médio, ndo estava dada antes da Lei n°® 13.415/2017. Compreende-se, a partir da
analise do paragrafo destacado, que mesmo apdés a conclusdo dessa etapa da
educacdo, o aluno poderad permanecer nesse nivel de ensino para cursar outros

itinerarios formativos, ou mesmo buscar certificacdes intermediarias. Nessa alteracao,
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é possivel encontrar uma descontinuidade: enquanto a nova redacao aponta e aposta
em uma permanéncia do estudante no Ensino Médio, em busca de novas
certificacdes, o artigo 35, que define essa etapa como a final da Educacéo Basica,
bem como suas finalidades, néo € alterado. De acordo com o artigo 35,
O ensino médio, etapa final da educacgéo basica, com duragcdo minima de trés
anos, terd como finalidades:
| - a consolidacdo 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¢des de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;
lll - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-techoldgicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996a).

No mesmo sentido, o artigo 22 afirma que

A educacao basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
(BRASIL, 1996a).

A redacado do artigo 36, em perspectiva com os artigos 22 e 35, coloca em
questionamento as finalidades da Educacédo Basica e do Ensino Médio. Nao se
considera, a luz do artigo 36, que h4 o fim de um ciclo em que todos e todas
apresentam uma formac&o comum e indispensavel para a cidadania, para o trabalho
e para o0 prosseguimento dos estudos, como se depreende das finalidades
apresentadas. O pressuposto do Ensino Médio como uma etapa final parece dar lugar
a um ciclo continuo em que sempre existe a necessidade de retorno e de
aprimoramento, a maneira da metacompeténcia do “aprender a aprender”, como
destaca Laval (2019). E dessa perspectiva que Lino (2017, p. 83) indica que “a reforma
do ensino médio promove um esvaziamento de sentido deste nivel de ensino, e 0
desconfigura como etapa da educacao basica, que deveria ser comum”.

Finalmente, uma das alteracbes mais polémicas que a Lei n°® 13.415/2017
trouxe esta na modificacdo do artigo 61, que trata dos profissionais da educacdo. A
alteracao refere-se a possibilidade de profissionais com notorio saber atuarem como

docentes no itinerario da formacéo técnica e profissional. O novo texto da LDB
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complementa a definicdo que ja existia referente aos profissionais da educacéo. O
artigo 61, antes da Lei n°® 13.415/2017, afirmava que s&o considerados profissionais
da educacdo todos aqueles que estdo em efetivo exercicio na Educacdo Basica e
tendo sido formados em cursos reconhecidos, e sao:
| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;
Il - trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e
orientacao educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

Il - trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim. (BRASIL, 1996a).

A esses incisos, a Lei n® 13.415/2017 incluiu mais dois:

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar contelddos de &reas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou préatica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementac¢éo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacédo. (BRASIL, 2017a).

E possivel observar que a definicdo de profissional da educacio ja era
bastante ampla, admitindo nessa categoria portadores de diploma de varios niveis e
modalidades, como o Ensino Médio, curso técnico, curso superior de graduacédo e
pos-graduacédo, desde que relacionados a uma formacao pedagogica. A novidade dos
incisos inseridos pela reforma, principalmente o de numero IV, fica por conta da ndo
necessidade de o profissional da educacdo apresentar algum tipo de formacao
pedagdgica, ou mesmo de formacéo académica ou técnica, para atuar como docente
no itinerario técnico e profissional, bastando, para isso, o reconhecimento de um
notorio saber pelos sistemas de ensino. Novamente, nesse ponto, € possivel perceber
a configuracdo de um quadro em que a flexibilidade ganha énfase apds a Lei n°
13.415/2017.

Convém destacar que outros estudos sinalizam varios antecedentes da Lei n°®
13.415/2017, presentes na legislacdo, nas concepg¢des e nas praticas desenvolvidas
nos sistemas de ensino, e que foram centralizados no processo da reforma. Em outras

palavras, ja existiam elementos que acabaram ganhando forca com a reforma, por
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isso é possivel falar em permanéncias. Nesse sentido, Céa e Reis (2022, p. 75)
afirmam que a Lei n® 13.415/2017 “encontrou em Alagoas antecedentes que serviram
de terreno fértil para o acolhimento de praticas reformistas da ultima etapa da
educacdo basica”. Da mesma forma, Monteiro e Lima (2022) asseveram como a
politica educacional para o Ensino Médio no Espirito Santo antecipou varios
pressupostos presentes na reforma, destacando a intensificacdo das parceiras das
escolas publicas com a iniciativa privada a partir de 2015. Ainda sobre as parcerias
publico-privadas na educacdo, Silveira et al. (2022) analisaram o Programa de
Fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral (PFEMTI) presente na Lei n°
13.415/2017, destacando a influéncia dos setores empresariais e do Terceiro Setor
nessas parceiras. Também enfatizaram que “a atuacdo das fundacdes e institutos
privados, bem como sua légica privada e de mercado para a educacéo publica, ndo é
algo novo. Pelo contrario: € um projeto que vem sendo executado muito antes da
reforma promovida pela Lei n. 13.415/2017”. (SILVEIRA et al, 2022, p. 17). Assim, 0s
autores e autoras apontaram uma série de leis e regulamenta¢cdes que demonstram
como o0s agentes privados ganharam influéncia no ambito nacional da politica
educacional. Especialmente a partir dos anos 2000, demarcaram uma série de leis
que favoreceram a atuacéo dos agentes privados!*. Na mesma tendéncia dos estudos
ja citados, Ferreira e Cypriano (2022) apresentam dados e problematizacdes sobre a
implementagdo do Novo Ensino Médio na rede estadual de educacdo do Espirito
Santo, e apontam como essa rede também antecipou varios aspectos da atual
reforma’®.

A partir desses apontamentos, um resumo das alteracdes e permanéncias da

Lei n°® 13.415/2017, no texto da LDB, pode ser estruturado da seguinte forma:

14 Entre essa legislacdo estdo a Lei n® 11.079/2014, a Lei n°® 12.766/2012 e a Lei n°® 13.019/2014.

15 As autoras destacam as parcerias com o setor privado para organizar e pensar o projeto formativo
da escola, o aumento do tempo de permanéncia nas escolas, e o desenvolvimento de praticas
pedagodgicas alinhadas as recomendag8es de organismos e agéncias internacionais.
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QUADRO 1 - Alteracdes e permanéncias da Lei n.° 13.415/2017

Alteracdes dadas pela Lei n® 13.415/2017

Como era antes da Lei n°® 13.415/2017

1.000 horas anuais até 2022

800 horas anuais

Obrigatoriedade das disciplinas de Portugués e Matemética
em todas as séries do Ensino Médio.

Obrigatoriedade das disciplinas de filosofia e
sociologia em todas as séries do ensino médio.

Obrigatoriedade da oferta de lingua inglesa.

Obrigatoriedade da oferta de lingua espanhola (Lei n°
11.161/2005).

BNCC definindo direitos e objetivos de aprendizagem nas
seguintes areas do conhecimento: linguagens e suas
tecnologias, matemaéticas e suas tecnologias, ciéncias da
natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais
aplicadas.

Manutengao do artigo 26: “Os curriculos da educagao
infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos”.

Divisdo do curriculo entre BNCC e itinerarios formativos
(inguagens e suas tecnologias, matematicas e suas
tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias
humanas e sociais aplicadas, técnico e profissional).

N&o havia previsédo de separacao do curriculo em duas
partes distintas. A base nacional comum deveria ser
complementada por uma parte diversificada.

BNCC néo pode exceder 1.800 horas.

N&o havia limite para o cumprimento do estabelecido
no Art. 26, sendo o minimo de 2.400 horas.

Possibilidade de convénio com instituicdes de educacdo a
distancia, principalmente para o itinerario da formagéo técnica
e profissional.

Fica mantida toda a Secéo IV-A, que trata da educacédo
profissional de nivel médio, e que prevé, em seu Art.
36-A, paragrafo Unico, a possibilidade de cooperacao
com instituicbes de ensino especializadas em
educacéo profissional (Lei n® 11.741/2008)

Possibilidade de organizagcdo do Ensino Médio em médulos,
adotando o sistema de créditos com terminalidade especifica.

Possibilidade de reconhecimento de competéncias dos
estudantes para cumprimento das exigéncias curriculares.

Mantém-se o Art. 36D, que prevé a obtencdo de
certificados intermediarios de qualificacédo profissional
na educacdo técnica de nivel médio, quando o curso
for organizado com terminalidades especificas.
Também ¢é mantido o Art. 23. “A educacgédo bésica
podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao-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.”

Possibilidade de o aluno concluinte do Ensino Médio cursar
mais um dos itinerarios formativos.

Manutencdo da redacdo do Art. 35, que define o
Ensino Médio como etapa final da Educacao Basica.

Profissionais com notério saber reconhecido pelos sistemas
de ensino podem atuar como docentes no itinerario técnico e
profissional.

O Art. 61 definia que s&o considerados profissionais da
educacdo os que nela estiverem em efetivo exercicio,
e que sao:

“I - professores habilitados em nivel médio ou superior
para a docéncia na educagao infantil e nos ensinos
fundamental e médio;

Il - trabalhadores em educacao portadores de diploma
de pedagogia, com habilitacdo em administracao,
planejamento, supervisdo, inspecdo e orientagdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas;

Il - trabalhadores em educacdo, portadores de
diploma de curso técnico ou superior em area
pedagdgica ou afim”.

Fonte: O autor (2023).
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Em sintese, as principais mudancas promovidas pela Lei n® 13.415/2017 s&o:
aumento da carga horaria; novas obrigatoriedades nas disciplinas; divisdo do curriculo
entre a BNCC e itinerarios formativos; estabelecimento de um teto para a BNCC;
possibilidade de convénios com instituicdes de educacéo a distancia; organizacao do
Ensino Médio em mddulos; possibilidade de certificagbes intermediarias com a
inclusdo de vivéncias e praticas de trabalho; reconhecimento de competéncias dos
estudantes; possibilidade de continuar cursando um itinerario formativo apos a
conclusdo do Ensino Médio; e docentes com notorio saber no itinerario técnico e
profissional. Essas mudancas, aliadas as permanéncias destacadas, ddo ao Ensino
Médio uma nova configuracdo, em que se desenha um quadro de flexibilidade que vai
ganhando corpo a partir das novas regulamentacdes e dispositivos que surgem.

A andlise da Exposi¢do de Motivos da Medida Provisoéria n® 746/2016, que da
origem a Lei n°® 13.415/2017, ajuda a revelar esse sentido buscado pelas mudancas
(e permanéncias) propostas. Nessa Exposicdo de Motivos enviada pelo Ministro da
Educacdo, Mendonca Filho, ao entdo Presidente da Republica, Michel Temer, os
principais pontos que justificariam a reforma seriam o curriculo extenso e
fragmentado, que afastaria os alunos da escola, aliado aos baixos resultados
apresentados, como o baixo IDEB e a alta evasdo no Ensino Médio. Em vista desses
fatores, “propde como principal determinacao a flexibilizagao 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”. (BRASIL, 2016c). A flexibiliza¢ao curricular €, portanto, um ponto nevralgico
na reforma do Ensino Médio.

No entanto, o exercicio de comparacao entre as mudancas e permanéncias
realizado anteriormente faz notar que o Ensino Médio ja era bastante flexivel. A base
comum era complementada por uma parte diversificada, organizada de acordo com
0S contextos regionais e locais; apenas trés disciplinas eram obrigatérias (Sociologia,
Filosofia e Lingua Espanhola, sendo esta ultima obrigatéria somente a oferta, e ndo
em todas as seéries); o Ensino Médio poderia se organizar em series anuais ou
semestrais, ciclos, semestres, ou em outro tipo de organizacdo que 0 processo de
ensino e aprendizagem exigisse. Com relagdo a educacgdo profissional e técnica de
nivel médio, como j& mencionado, toda a Secédo IV-A da LDB foi mantida. Além das

permanéncias ja destacadas — a possibilidade de parceria com instituicdes de ensino
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de educacao profissional e a possibilidade de organizacéo dos cursos em etapas com
terminalidade —, as formas de articulagio com a Educacdo Basica também
permaneceram, podendo ocorrer mesmo em instituicdes distintas. O Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos (CNCT), que orienta as instituicdes de ensino para a
oferta da educacéo profissional técnica de nivel médio, apresentava, na sua 32 edicao,
de 2014, dltima antes da reforma do Ensino Médio, o total de 227 cursos distribuidos
por 13 eixos tecnologicos. Considerando todas essas possibilidades que ja estavam
presentes na LDB, cabe destacar o questionamento que Krawczyk e Ferretti (2017)
fazem sobre a Lei n® 13.415/2017: qual o sentido de propor a flexibilizagdo do Ensino
Médio se essa etapa da educacédo ja apresentava flexibilidade expressiva?

Para entender essa questdo, buscando o sentido das mudancas e
permanéncias, € necessario retornar, novamente, a um cenario mais amplo para

problematizar a flexibilidade buscada pela reforma.

2.4 O SENTIDO DA FLEXIBILIZACAO NA REFORMA DO ENSINO MEDIO

A flexibilidade, que parece ser a palavra de ordem para a sobrevivéncia na
sociedade globalizada, estd associada a um quadro de mudancas que tem referéncia
no mundo do trabalho, e que se configura a partir da crise do fordismo no final dos
anos 1960 e inicio dos anos 1970 na Europa e nos paises de capitalismo avancado.
Os principios fordistas, que sao a produ¢do em massa e a padronizacdo, a rigida
separacao entre concepcao e execucao do trabalho, a especializacéo e parcelizacéo
das tarefas na linha de producéo, ja ndo davam mais conta de organizar a producao
nos moldes exigidos pela acumulagéo capitalista. Portanto, era necessario substitui-
los por principios menos rigidos e mais flexiveis.

Entretanto, mais do que o fim da hegemonia dos principios fordistas na
organizagdo da producao, a contestacao de tais padrbes € a expressdo fenoménica
de um quadro de crise capitalista mais amplo e complexo. (ANTUNES, 2002). Assim,
os efeitos e consequéncias da crise do fordismo, e das alternativas para sua
superacao, vao além da esfera da producdo. Nesse sentido, Harvey (1998) aponta
gue o fordismo ndo pode ser visto apenas como um conjunto de principios
organizadores da produgé&o, mas implica em determinados padrdoes de consumo e

estéticos, de concepcao de trabalho e de forca de trabalho, de contrato social, enfim,
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de todo um complexo que integra a organizacdo da producdo as formas de
sociabilidade.

Isto, de tal forma que os principios flexiveis adotados para superar a crise do
modelo fordista ndo se limitam & esfera da producéo. A flexibilidade dos processos
mediante a introdugdo massiva da tecnologia na linha de produgé&o, aliada a novas
formas de organizar o trabalho, é acompanhada pela flexibilidade no consumo, nas
formas de contratacdo e de remuneracdo do trabalho, na vida social em geral, e
mesmo na vida pessoal. E possivel falar, entdo, segundo Harvey (1998), de um novo
modo de producdo baseado na flexibilidade: a acumulacéo flexivel¢. No entanto, a
flexibilidade nao significa apenas maior capacidade de adaptacéo, quebra da rigidez
e aumento da liberdade, mas também, e sobretudo, desregulamentacéo,
precarizacdo, quebra da protecdo social aos mais pobres. Em suma, o que Brown
(2018) destacou como desvinculacdo dos sujeitos das redes de protecdo e
intervencao estatais.

Um breve exemplo pode ilustrar como a flexibilidade transforma-se em
precarizacdo, ou melhor dizendo, como a desregulamentacdo promovida pela
flexibilidade transforma-se em precarizagao, justamente ao fragilizar ou anular as
redes de protecdo dos individuos. Assim, uma legislacdo trabalhista que preveja
apenas uma forma de contrato da forca de trabalho e uma série de direitos vinculados
a esse contrato (salario-minimo, férias, duracéo da jornada de trabalho, condicdes de
trabalho, direito a aposentadoria), pode aparecer como empecilho as necessidades
requeridas pelo momento da acumulacao capitalista; mas, por outro lado, sdo esses
direitos que podem garantir o amparo do individuo durante e apds sua vida produtiva.
No entanto, essa série de direitos é desregulamentada ou suprimida pela flexibilidade,

by

ao tornar menos rigidas as regras relativas a contratacdo da forca de trabalho,
desfazendo esses vinculos que amparavam os trabalhadores. Esse movimento é
caracterizado por um processo chamado uberizagéo, que em linhas gerais refere-se
a perda de direitos, garantias e protecdes, caracterizando uma nova forma de controle,

gerenciamento e organizacdo do trabalho marcada pela transferéncia de riscos e

16 E importante a consideracdo de Harvey (1998), de que a adog&o dos principios flexiveis néo significa
a total superacao do fordismo como principio organizador da producéo e orientador de um modo de
regulacdo social. Segundo o autor, ha sinais de mudancgas e rupturas entre o fordismo e uma forma
mais flexivel de organizar a producao e as praticas politicas, econdmicas e culturais.
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custos para os trabalhadores. (ABILIO, 2020a; 2020b). Hoje, no Brasil, de acordo com
a legislacdo trabalhista em vigor, um trabalhador que busque seu sustento
trabalhando para alguma plataforma de entregas apresenta vinculos muito ténues, ou
mesmo ausentes, que garantam a ele algum tipo de amparo ou prote¢do social. Ha,
portanto, um forte componente de desregulamentacdo e precarizacdo embutido nos
processos de flexibilizacdo?’.

E a partir dessa perspectiva que Ferretti e Krawczyk (2017) apontam para
como a pretensdo de flexibilizar o Ensino Médio presente na Lei n°® 13.415/2017,
somada ao carater fortemente adaptativo ao modelo societario do capitalismo, pode
ser vista mais como uma desregulamentacdo em direcéo a precarizacao e diminuicao
da responsabilizacdo da esfera estatal do que como uma reforma educacional. Esse
€ o sentido da flexibilizagdo da reforma, das mudancas e permanéncias que a Lei n°®
13.415/2017 apresenta.

Contudo, se a argumentacédo aqui desenvolvida aponta para a precarizacao
da educacdo e a desresponsabilizacdo estatal como constituintes do sentido da
reforma, legando ao individuo a responsabilidade por sua formacdo e pelo seu
sucesso e da economia capitalista, faz-se necesséario apontar onde e como tais
elementos atuam e se manifestam. Em outras palavras, é necessario demonstrar em
gue medida ocorre a precarizacao e a desresponsabilizacdo no contexto da reforma.

Um primeiro ponto desse movimento de precarizacdo esta na concepcao de
um curriculo dividido em dois momentos distintos: um destinado ao cumprimento da
BNCC e outro destinado aos itinerarios formativos. Além de apontar para uma
retomada da dualidade historica na educacéo brasileira, essa proposta de divisdo do
curriculo compromete uma formacdo mais integral, pois define dois momentos
distintos de formag&o no Ensino Médio. H4 um sentido de desarticulagéo latente na
proposicao da lei, que pode ser percebido pelas novas possibilidades dadas para o
cumprimento das exigéncias curriculares e que se generalizam pelo Ensino Médio: as

certificagcfes intermediarias, a ado¢ao de sistema de créditos, o reconhecimento de

17 As mobilizacdes dos entregadores, que ficaram conhecidas como breque dos Apps, durante o
primeiro ano da pandemia do Covid-19, em 2020, séo tentativas da categoria de conquistar melhores
condicdes de trabalho e algum tipo de seguranca e garantia de renda face ao processo de
precarizacéo (LOURENCO FILHO, 2020). A mesma tendéncia € demonstrada pela tentativa de greve
mundial dos motoristas da Uber, em maio de 2019. (ANTUNES, 2020).
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competéncias dos estudantes, a inclusdo de vivéncias e praticas de trabalho no
itinerario técnico e profissional, a carga horéria a distancia ou mediada por tecnologia.

Ao limitar o tempo destinado a BNCC a 1.800 horas, a proposta de
organizacgao curricular da reforma reduz o que deve ser basico, o que deve ser comum
a todos e todas. Estrutura-se uma distribuicdo limitada — 1.800 horas — do
conhecimento socialmente produzido. E importante notar que, antes, era definido um
minimo para o que deveria ser comum (2.400 horas), e agora € definido um valor
méaximo. H4, portanto, uma restricdo do que se deve ensinar e aprender. Apesar de
s6 ser possivel analisar o resultado da forma como os curriculos serdo organizados
nos estados, municipios e escolas apos a implantacdo da reforma, o certo é que
havera uma reducdo dos conteddos comuns presentes na organizacao curricular,
dado, de antemé&o, pela reducdo do tempo destinado a tais conteudos.

As 1.800 horas da BNCC deveriam assegurar as aprendizagens essenciais
gue todos os estudantes necessitariam ter, contribuindo, assim, para a diminuicao da
desigualdade educacional. E o que traz, por exemplo, o documento do Ministério da
Educacéo, intitulado Base Nacional Comum Curricular: Educacéo é a Base — Ensino
Médio:

A BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto,

a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas. (BRASIL, 2018h, p. 15).

No entanto, Lopes (2018) assevera que ndo € possivel estabelecer, ou
mesmo considerar a existéncia de uma parte curricular pura, sem que esteja
relacionado a contextos e sujeitos especificos. Mesmo aquilo que parece mais basico
e universal, como ler e escrever, estd submetido a inser¢cdes contextuais que
provocam conflitos, produzem diferencas nas abordagens, nas formas como se
inserem no mundo, na comunidade e nos individuos. Dentro desses termos, a suposta
formacao integral da reforma fica limitada a um basico que se pretende universal.

Ao definir o que deve saber todo e qualquer cidaddo e cidada,
independentemente de sua condi¢c&o sociocultural, politica, econdmica e individual, a
BNCC %(...) reduz o direito de aprender a obrigacao de aprender aquilo que dela conste

e nada mais, cassando o direito dos estudantes de serem respeitados naquilo que
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sdo, pensam, sabem e sentem”. (OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019, p. 30). Ignoram-se,
assim, conhecimentos externos ou anteriores a escolarizacao.

A limitacdo de 1.800 horas da BNCC também provoca uma disputa pelo
espaco no curriculo. Com isso, determinadas disciplinas e areas do conhecimento
podem ter presenca diminuida ou mesmo desaparecer da formacdo dos estudantes.
Essa limitacdo, associada ao fim da obrigatoriedade de determinadas disciplinas,
promove uma clara reducéo e limitacdo da formacéao da juventude.

A outra parte do curriculo destinada aos itinerarios formativos também
apresenta limitacdes para a construcdo de uma formacédo integral, que é um dos
supostos objetivos da nova organizacgao curricular proposta. Os itinerarios formativos
devem complementar as 1.800 horas da BNCC “por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares”. (BRASIL, 2017a). Cabe lembrar que a possibilidade de
organizacdo de itinerarios formativos j4 estava prevista nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 2012 (Resolu¢cdo MEC/CNE/CEB n° 2/2012), mais
precisamente no inciso Xl do artigo 14:

Xl - a organizagdo curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e
espacos proprios para estudos e atividades que permitam itinerarios
formativos opcionais diversificados, a fim de melhor responder a
heterogeneidade e pluralidade de condigbes, miltiplos interesses e

aspiracbes dos estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e
culturais, bem como sua fase de desenvolvimento. (BRASIL, 2012a).

No entanto, os itinerarios apresentavam um carater de complementacao e
enriguecimento do processo formativo. Eles ndo impediam a constituicdo de uma
concepcao de formacao integral, pois ndo interferiam na carga horaria da formacao
basica. (COSTA, 2021). Agora, estao apartados da formacédo basica, mas compdem
obrigatoriamente a carga horaria do Ensino Médio e correspondem a dimensao mais
flexivel do curriculo.

A flexibilidade do arranjo curricular contida nos itinerarios formativos indica
uma suposta liberdade de escolha, por parte do estudante, no seu caminho formativo.
Aqui, é possivel resgatar o mote da flexibilidade no ataque as formas rigidas de
burocracia, como aponta Harvey (1998). Ora, a liberdade de escolha tornaria a escola
mais dindmica e mais adequada as realidades dos estudantes, contribuindo, assim,
para a diminuicdo da evasdo e do abandono escolar e, consequentemente,

melhorando os indices de permanéncia e conclusdo. Essa alusdo a escolha dos
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estudantes, conferindo-lhes protagonismo em sua formagdo, aparece de forma
significativa na Exposicdo de motivos da MP n° 746/2016, e foi bastante explorada
pela propaganda oficial do Ministério da Educacédo quando da aprovacédo da Lei n°
13.415/2017. A Exposi¢do de Motivos afirma que o estudante é forgado a cursar, no
minimo, treze disciplinas obrigatérias, e que é preciso tornar o Ensino Médio mais
atrativo, dando aos jovens a liberdade de escolher seu itinerario formativo.

A pagina no Ministério da Educacdo, em topico destinado a perguntas e
respostas sobre o Novo Ensino Médio, também enfatiza a escolha que estudantes
poderéo realizar e a forma como isso Ihes confere um protagonismo e liberdade:

Os itinerarios formativos sdo o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas,
nacleos de estudo, entre outras situacbes de trabalho, que os estudantes
poderé&o escolher no ensino médio. [...]

O Novo Ensino Médio pretende atender as necessidades e as expectativas
dos jovens, fortalecendo o protagonismo juvenil na medida em que possibilita
aos estudantes escolher o itinerario formativo no qual desejam aprofundar
seus conhecimentos. [...]

A formacao profissional e técnica serd mais uma alternativa para o aluno. O
Novo Ensino Médio permitira que o jovem opte por uma formacao profissional

e técnica dentro da carga horaria do ensino médio regular. (BRASIL, 2017d,
grifos nossos).

No entanto, o texto da Lei n°® 13.415/2017 em nenhum momento dispde ou
indica que os estudantes escolherdo seus itinerarios. Pelo contrario, condiciona a
oferta dos itinerarios a “relevancia para o contexto local e [a] possibilidade dos
sistemas de ensino”. (BRASIL, 2017a). A diversidade de oferta dos itinerarios
formativos esta presente somente na Resolucado MEC/CNE/CEB n° 3/2018, que define
gue os sistemas de ensino deverdo garantir a oferta de mais de um itinerario por
municipio. Nao ha qualquer garantia legal que a escola, ou mesmo o municipio,
ofereca aos estudantes os cinco itinerarios formativos. Ademais, o que é apresentado
na Lei n° 13.415/2017 sobre as condic¢des estruturais das escolas e dos sistemas de
ensino, a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018 também afirma no artigo 12, a respeito
da organizacdo dos itinerarios, que é necessario “[...] considerar as possibilidades
estruturais e de recursos das instituicdes ou redes de ensino”. (BRASIL, 2018a).

Dessa forma, a oferta de itinerarios estara limitada por essas condi¢cdes
materiais dos sistemas de ensino, incluindo o Programa de Fomento as Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral do Ministério da Educagéo, pois estdo sob a vigéncia

da Emenda Constitucional n® 95/2016, que limita os investimentos publicos a inflagéo
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em areas sociais, incluindo a educacéo, pelos proximos 20 anos. Nessas condi¢des,
em ultima instancia, evidencia-se que quem escolhera os itinerarios formativos serdo
0s sistemas de ensino e as escolas, e ndo os estudantes. A légica da liberdade e do
protagonismo dos estudantes presente em discursos e propagandas oficiais nao
encontra correspondéncia no quadro legislativo que referencia a oferta dos itinerérios.

Ainda sobre a questéo da escolha dos estudantes, é importante a observacao
de Ferreira, Santos e Gongcalves (2022), que afirmam que a reforma, ao contrario do
que postula, diminui a possiblidade de escolha dos estudantes, pois 0 que ocorre €
um encurtamento do tempo da formacgéo necessaria para fazer escolhas. Isso porque
os estudantes devem optar por um dos itinerarios, que supostamente os direcionara
para o mercado de trabalho ou para o aprofundamento em uma area de estudo do
seu interesse. Assim, a suposta flexibilidade do Ensino Médio, que poderia conferir
possibilidade de escolha aos estudantes, torna-se sinbnimo de precarizagéo, uma vez
gue nao se efetivam as oportunidades de escolha e ha um encurtamento da formacao.

No entanto, mesmo com a limitacdo ou inexisténcia da escolha dos
estudantes, o itinerario formativo € a parte do curriculo destinada a flexibilizag&o, por
exceléncia. E certo que, assim como as 1.800 horas da BNCC, as 1.200 horas dos
itinerarios também poderdo ser cumpridas a partir de varias estratégias, como o
reconhecimento de competéncias dos estudantes e a educacdo a distancia. No
entanto, a BNCC apresenta um carater bastante normativo e prescritivo, enquanto o
itinerario formativo, conforme destacado no exercicio sobre as mudancas e
permanéncias da reforma na LDB, € a parte do curriculo destinada ao
desenvolvimento dos projetos de vida do estudante, as certificacdes intermediarias,
as qualificacdes profissionais, e as vivéncias praticas do itinerario da formacéao técnica
e profissional. Ainda pelo conjunto das altera¢cdes postas pela Lei n°® 13.415/2017, as
1.200 horas que compdem os itinerarios poderdo ser cumpridas a partir de varias
estratégias, além das que ja estao colocadas pela BNCC.

Uma dessas estratégias esta no novo artigo 36, que coloca, no paragrafo 10,
que “além das formas de organizacdo previstas no art. 23, o ensino médio podera ser
organizado em mddulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade especifica”.
(BRASIL, 2017a). Assim, considerando tais possibilidades, as 1.200 horas da parte
flexivel do curriculo destinada aos itinerarios formativos poderdo ser fatiadas em

varias partes organizadas em terminalidade especifica. O exemplo a seguir (Figura 1)
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€ apresentado no documento chamado Guia de Implementacdo do Novo Ensino
Médio, publicado pelo Ministério da Educacédo e que servia como subsidio para que
as redes implementassem a reforma8. E apresentado o exemplo de organizacgéo do
itinerario técnico e profissional, em que as 1.200 horas do itinerario sdo divididas, ou
fatiadas, em trés qualificacdes profissionais intermediarias, organizadas em etapas
com terminalidade, garantindo aos estudantes um certificado de qualificacédo
profissional em cada uma das etapas. Sao trés certificacdes intermediarias com
terminalidade especifica dentro de um mesmo eixo tecnoldgico (auxiliar
administrativo, auxiliar de financas e auxiliar de marketing e comercial), sendo cada

uma delas obtidas em uma série do Ensino Médio.

Figura 1 - Exemplo de organizacgéo do itinerario técnico profissional
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32 ANO + Qualificacdo profissional de
PARTE COMUM AUXILIAR DE MARKETING E COMERCIAL

Fonte: BRASIL, 2018f.

O movimento que ocorre a partir dessa perspectiva € de extrapolar a
possibilidade de certificacfes intermediarias, dadas anteriormente somente para a
educacéao técnica de nivel médio, para os itinerarios formativos e, por consequéncia,
para o0 conjunto do Ensino Médio. O que antes era previsto apenas para uma
modalidade dentro do Ensino Médio, passa a ser possivel para todo a etapa. Para

compreender o sentido desse movimento, € necessario atentar para a distingdo entre

18 O guia estéa disponivel no endereco eletronico http://novoensinomedio.mec.gov.br/#!/guia.
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a qualificacéo profissional, a habilitacdo profissional e a especializagao profissional,
gue sdo os trés tipos de cursos que existem na educacao profissional técnica de nivel
médio.

Segundo a pégina do Ministério da Educacao (BRASIL, 2018g), os cursos de
qualificacdo profissional integram-se a organizacdo curricular de uma habilitacao
profissional, e correspondem as saidas intermediarias, com carga horaria minima de
20% do previsto para a habilitacdo profissional. Os cursos de habilitagdo profissional,
por sua vez, sao o0s cursos técnicos de nivel médio, que apresentam carga horaria de
800, 1.000 e 1.200 horas, dependendo do tipo da habilitacdo profissional (técnico em
qguimica, técnico em agropecuaria, técnico em informatica etc.). Podem ser
desenvolvidos de forma articulada ou subsequente ao Ensino Médio. Os cursos de
especializacdo técnica sdo aqueles destinados a quem ja possui uma habilitacdo
técnica e devem apresentar carga horaria minima de 25% da habilitag&o profissional.

O Quadro 2 apresenta uma sistematizacdo das modalidades e respectivas

cargas horérias:

QUADRO 2 - Modalidade e carga horéaria da formacao técnica

Modalidade Carga horaria
Habilitac&o profissional 800, 1.000 ou 1.200 horas
Qualificacéo profissional Minimo 20% de 800, 1.000 ou 1.200 horas
Especializacéo profissional Minimo 25% de 800, 1.000 ou 1.200 horas

Fonte: O autor (2023).

A Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza
as diretrizes curriculares para o Ensino Médio, a partir das mudancgas provocadas pela
Lei n°® 13.415/2017, define que a habilitacdo profissional é “formalmente reconhecida
por meio de diploma de conclusdo de curso técnico, o qual, quando registrado, tem
validade nacional”’; e a qualificagcao profissional como “o processo ou resultado de
formacéo ou desenvolvimento de competéncias de um determinado perfil profissional,
definido no mercado de trabalho”. (BRASIL, 2018a). A Resolugdo MEC/CNE/CP n° 1,
de 5 de janeiro de 2021, que atualiza as diretrizes nacionais gerais para a educagao
profissional e tecnolégica, em consonancia com a definicdo de qualificacdo

profissional, por sua vez, determina a carga horaria minima para cada etapa de
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qualificacdo profissional organizada com terminalidade no itinerario formativo técnico
e profissional da reforma:
A carga horaria minima para cada etapa com terminalidade de qualificacédo
profissional técnica prevista em um itinerario formativo de curso técnico é de
20% (vinte por cento) da carga horaria minima prevista para a respectiva

habilitacdo profissional, indicada no CNCT ou em outro instrumento que
venha a substitui-lo. (BRASIL, 2021a).

No caso do exemplo acima, apresentado a partir do Guia de Implementacao
do Novo Ensino Médio, o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos (CNTC), na sua
quarta versao, define que as habilitacdes profissionais do eixo de gestdo e negoécios
devem ter a carga horaria minima de 800 horas®. Assim, cada etapa de qualificagdo
profissional devera ter a carga horaria minima de 160 horas, que corresponde a 20%
da habilitacdo profissional. O estudante que seguir por esse itinerario formativo podera
obter trés certificacfes intermediarias de 160 horas cada, caso a instituicdo ofertante
opte por seguir o minimo indicado, totalizando 480 horas de preparo para o trabalho.
As outras 720 horas que faltariam para completar o total de 1.200 horas do itinerario
formativo podem ser preenchidas com outras possibilidades de cumprimento da carga
horéria, como os projetos de vida, as vivéncias praticas no ambiente de trabalho, e
mesmo com atividades realizadas a distancia, desde que estejam previamente
definidas pelos sistemas ou redes de ensino. Na Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018,
os paragrafos 13 e 14 do artigo 17, que trata das formas de oferta e organizacéo do
Ensino Médio, apresentam uma boa sintese das possibilidades de cumprimento da
carga horaria:

§ 13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga
horaria do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho
supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacdo
cientifica, aprendizagem profissional, participagdo em trabalhos voluntarios e
demais atividades com intencionalidade pedagodgica orientadas pelos
docentes, assim como podem ser realizadas na forma presencial - mediada
ou néo por tecnologia - ou a distancia, inclusive mediante regime de parceria
com instituicBes previamente credenciadas pelo sistema de ensino.

§ 14. As atividades referidas no § 13 devem ter carga horéaria especifica de
acordo com critérios previamente definidos pela instituicao ou rede de ensino,

observadas as normas dos sistemas de ensino e podem ser contabilizadas
como certificacbes complementares e constar do histérico escolar do

estudante. (BRASIL, 2018a).

19 O Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos esta disponivel no site do Ministério da Educacédo, em
http://cnct.mec.gov.br/.
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Dessa forma, a carga horaria correspondente ao itinerario formativo, seja ele

da formacéo técnica e profissional ou ndo, podendo ser dividida de varias formas e

em varios momentos. O paragrafo 15, subsequente aos paragrafos destacados acima,

apresenta mais uma possibilidade de cumprimento da carga horaria, ao definir o
percentual de atividades realizadas a distancia no Ensino Médio:

§ 15. As atividades realizadas a distancia podem contemplar até 20% (vinte

por cento) da carga horaria total, podendo incidir tanto na formac&o geral

basica quanto, preferencialmente, nos itinerarios formativos do curriculo,

desde que haja suporte tecnologico - digital ou ndo - e pedagdgico

apropriado, necessariamente com acompanhamento/coordenacéo de

docente da unidade escolar onde o estudante estad matriculado, podendo a

critério dos sistemas de ensino expandir para até 30% (trinta por cento) no
ensino médio noturno. (BRASIL, 2018a).

Considerando a carga horaria total do Ensino Médio, a partir de 2021 poderéo
ser realizadas, dessa forma, até 600 horas de atividades a distancia (20% das 3.000
horas totais do Ensino Médio), o que equivale a metade da carga horaria de um
itinerario formativo.
Continuando na Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, o artigo 18 define que,
[...] Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio,
os sistemas de ensino devem estabelecer critérios para reconhecer
competéncias dos estudantes, tanto da formacao geral basica quanto dos
itinerarios formativos do curriculo, mediante diversas formas de
comprovacéao, a saber:
| - avaliacao de saberes;
Il - demonstragéo prética;

Il - documentagdo emitida por instituicdes de carater educativo. (BRASIL,
2018a).

Assim € dada mais uma possibilidade de cumprir a carga horaria e de
reconheceras competéncias dos estudantes, a partir da avaliacdo de saberes, da
demonstracdo pratica e de documentacdo emitidas por instituicdes educacionais. O
artigo nao define carga horéria ou critérios, delegando aos sistemas de ensino essa
responsabilidade.

Sobre essas possibilidades presentes na reforma, Moll (2017) demonstra
preocupacao, pois entende que elas podem resultar na troca do tempo de

aprendizagem por um tempo de trabalho somente, principalmente para os jovens mais
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pobres, uma vez que a experiéncia desse tipo de insercdo demonstra que elas
costumam responder muito mais as demandas da producéo do que as demandas da
formacdo. Em outras palavras, o rebaixamento e o esmaecimento do conhecimento
cientifico na organizacdo do Ensino Médio podem ocorrer para um segmento
especifico da populacéo; isto é, justamente para aqueles estudantes que necessitam
de uma insercéo precoce no mercado de trabalho.

Tanto em relacdo a quantidade de carga horaria que podera ser cumprida a
distancia quanto em relagdo ao reconhecimento de saberes dos estudantes, é
importante ter em perspectiva o aumento da carga horéria do Ensino Médio para 1.000
horas anuais, que em algum momento devera chegar a 1.400 horas, e como essas
possibilidades agora dadas podem ser relevantes para as escolas e redes de ensino
lidarem com esse aumento. Ademais, mais uma vez € necessario ressalvar que nao
€ possivel afirmar ou inferir que as escolas e redes de ensino se utilizardo dessas
estratégias para o cumprimento das exigéncias curriculares, sendo somente certo
apontar que tais estratégias de carater flexibilizador tém presenca mais marcante a
partir da reforma, a qual disseminou uma flexibilidade que ja existia, mas que ficava
restrita a determinadas modalidades. Nesse movimento, a flexibilidade passou a
adquirir lugar central na organizacao do Ensino Médio.

Especificamente em relacdo ao itinerario técnico e profissional, para além da
desarticulacdo com a formacao geral e basica que a divisdo do curriculo apresenta,
pela perspectiva da carga horaria destinada a cada um dos momentos organizados
com terminalidade especifica, é possivel perceber que a formacdo presente nas
qualificacBes profissionais € uma formacao de carater aligeirado, com poucas horas
destinadas a capacitacdo e muitas possibilidades de cumprimento da carga horéria,
como as vivéncias praticas, as atividades a distancia e o reconhecimento de
competéncias. Essa preparagdo para o trabalho, dada de forma aligeirada e rapida,
se sustenta muito mais por um apelo discursivo da formacéo para o trabalho como
essencial para a juventude do que pelas demandas reais do mercado de trabalho. Isso
porque a principal porta de entrada dos jovens no mercado de trabalho tem sido o
emprego informal ou por conta prépria (IPEA, 2020)2°, além do que a faixa etaria dos

20 O relatorio técnico do IPEA indica que, no periodo entre 2012 a 2018, 53% dos jovens de 15 a 25
anos que entraram no mercado de trabalho o fizeram por meio do emprego informal. O relatério
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18 aos 24 anos apresenta uma elevada taxa de desemprego. (IBGE, 2021)?!. Nessas
condicbes, a conquista de um lugar menos precario enquanto trabalhadores e
trabalhadoras vai além da posse de determinados saberes e habilidades especificas
por parte dos sujeitos.

Assim, sob a perspectiva da formacgéo ou preparagdo para o trabalho, que é
uma das finalidades do Ensino Médio, é necessario considerar que o itinerario da
formacdo técnica e profissional ndo é mesma coisa que a educacdo profissional
técnica de nivel médio. Logo, o itinerario da formacao técnica e profissional nédo
corresponde ao curso técnico de nivel médio (habilitagdo profissional). E claro que
existe a coincidéncia de alguns elementos, como a preparacdo ligada mais
diretamente ao exercicio de atividades profissionais e técnicas. No entanto, como ja
destacado, a reforma néo altera a Secdo IV-A da LDB, que trata da educacdo
profissional técnica de nivel médio, mas inclui, com o itinerario da formacgé&o técnica e
profissional, a possibilidade de alguma formacdo técnica ou preparacdo para 0O
trabalho durante o Ensino Médio. Por isso é importante ressaltar que, antes da
reforma, somente na educacao profissional técnica de nivel médio existiam condicdes
legais de obtencéo de certificados de qualificacdo profissional em cursos organizados
em etapas com terminalidade.

A distincao entre habilitacéo profissional e qualificacéo profissional, destacada
anteriormente, € crucial, pois deixa claro que a qualificacdo profissional, além de ser
mais rapida, esta mais referenciada no mercado de trabalho. De tal forma que nédo se
pode confundir a qualificacdo profissional obtida nos itinerarios formativos por meio
de certificacBes intermediarias com cursos técnicos de nivel médio. Como alertam
Piolli e Sala (2020, p.79):

Temos que ter claro que o itinerario técnico e profissional ndo se confunde
com o oferecimento de cursos técnicos, ou de habilitagéo profissional técnica
de nivel médio, mas que podera ser oferecido por diferentes arranjos e saidas
intermedidrias que significardo um aligeiramento da formacéo profissional de
parte dos nossos jovens. Desse modo, os estudantes poderdo cumprir o

itinerario de formacao técnica e profissional fazendo varios pequenos cursos
de qualificagao profissional que nao busquem promover “o desenvolvimento

também aponta o aumento do desemprego dos jovens (15 a 25 anos) e aumento do tempo de
desemprego a partir de 2015.

21 Os dados da PNAD continua (IBGE) mostram que a taxa de desocupacgédo para a faixa de 14 a 17
anos atingiu 42,7%; e 29,8% para a faixa etaria dos 18 a 24 anos, no ultimo trimestre de 2020. Desde
2012, estas faixas etarias apresentam as taxas de desocupagdo mais elevadas.
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da capacidade de aprender e empregar novas técnicas e tecnologias no
trabalho e compreender os processos de melhoria continua nos setores de
produgéo e servigos”, como 0s cursos técnicos, mas que objetivem apenas
“propiciar o desenvolvimento de competéncias basicas ao exercicio de uma
ou mais ocupagodes reconhecidas no mercado de trabalho” em cursos curtos
de qualificacdo profissional.

E nesse sentido que as duas resolucbes exaradas apos a reforma do Ensino
Médio também marcam a diferenca entre cursos técnicos de nivel médio e o itinerario
técnico e profissional. A Resolu¢do MEC/CNE/CP n° 1/2021 estabelece, em seu artigo
16, paragrafo 1°, que a habilitagao profissional técnica € “uma das possibilidades de
composi¢cao do itinerario da formacao técnico e profissional no Ensino Médio”.
(BRASIL, 2021a). A Resolugcao MEC/CNE/CEB n° 3/2018 afirma, no artigo 15, que “na
organizacéo do itinerario de formacéao técnica e profissional podem ser ofertados tanto
a habilitacdo profissional técnica quanto a qualificacdo profissional, incluindo-se o
programa de aprendizagem profissional em ambas as ofertas”. (BRASIL, 2018a).
Assim, tanto um curso técnico de 800 horas quanto uma qualificagéo profissional de
160 horas séo considerados formacéo técnica e podem compor o itinerario técnico e
profissional. Faz-se necessario, mais uma vez, perguntar em gue medida uma
formacdo profissional aligeirada como a que pode acontecer nas certificacdes
intermediarias do itinerario técnico e profissional contribui para a insercdo menos
precéria da juventude, principalmente a mais pobre e periférica, no mercado de
trabalho, e para a formacéao integral dos estudantes, que também é um dos principios
do Ensino Médio.

E importante, ainda, considerar que a certificacdo intermediaria de
qualificacdo profissional, antes da Lei n°® 13.415/2017, estava circunscrita a formacao
de uma habilitacéo profissional em curso técnico de nivel médio. Isso significava, por
exemplo, que um curso técnico de nivel médio em agroecologia, que apresentava
carga horaria minima de 1.200 horas, segundo o CNTC, poderia prever uma
qualificagcéo profissional, via certificacao intermediaria de 240 horas (correspondendo
a 20% da habilitacdo profissional), de auxiliar de agroecologia ou de auxiliar de
agricultura. No entanto, essas qualificagbes estavam inseridas no perfil profissional da

habilitacao profissional técnica, que apresenta um conjunto complexo e interligado de
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conhecimentos, atribuicbes e praticas profissionais??2. O que a reforma do Ensino
Médio faz é retirar a qualificacédo profissional do contexto da habilitacdo profissional,
colocando-a de forma desarticulada em algum momento da parte flexivel do curriculo,
que sdo os itinerarios. Nesse movimento, a formacao técnica adentra o Ensino Médio
regular de forma rebaixada e aligeirada, a partir da centralidade que a flexibilidade
passa a apresentar apos a reforma. Assim, evidencia-se um processo de precarizacao
da formacéo, ao limitar o acesso aos conhecimentos comuns e fatiar o itinerario
técnico e profissional com as certifica¢cdes intermediarias, com o reconhecimento de
competéncias, a carga horéria a distancia e as vivéncias praticas no ambiente de
trabalho.

Outro movimento que a reforma do Ensino Médio realiza, e que caminha no
sentido da precarizagdo, é a énfase conferida a algumas areas de conhecimento,
como a j& destacada obrigatoriedade de Portugués e Matematica em todas as séries
do Ensino Médio, restringindo a formacédo de carater mais integral, mesmo na parte
comum do curriculo que € a BNCC. Essas areas enfatizadas sao justamente aquelas
que apresentam relacdo com os testes em larga escala, exacerbando a légica de que
tudo o que nao puder ser medido € considerado supérfluo e dispensavel. (FREITAS,
2018). Assim, disciplinas como Filosofia, Sociologia, Artes e Educacao Fisica ficardo
com espaco limitado, tanto pela disputa que ocorrera pela carga horaria, ja que a
BNCC apresenta o limite de 1.800 horas, quanto pela concepcado de formacgao
presente na organizacdo do curriculo, pois a partir da nocdo de competéncias, o
conhecimento fica atrelado a légica do trabalho e da empregabilidade. (SILVA, 2008;
2017).

Desse modo, conhecimentos que nao podem ser diretamente
instrumentalizados, seja para a afericdo em testes, seja para a utilizagéo no trabalho

22 O catalogo Nacional dos Cursos Técnicos define, para o curso técnico em agroecologia, além da
carga horaria minima de 1.200 horas, uma série de leis que devem ser observadas na organizacéo do
curso, a estrutura minima que a instituicdo ofertante deve apresentar, e uma relacao de 28 atribuicdes
ligadas ao perfil profissional de conclusdo, como “planejar, organizar, dirigir e controlar a producéo
agricola de forma sustentavel, analisando as caracteristicas econémicas, sociais e ambientais; elaborar
e executar projetos de sistemas agroecoldgicos de producao agropecuaria e agroextrativista e sistemas
organicos de producéo, aplicando as Boas Préaticas de Producao Agricola (BPA); planejar, organizar e
monitorar atividades de exploracdo e manejo do solo, das matas e das florestas de acordo com suas
caracteristicas, com as alternativas de otimizagéo dos fatores climéticos e seus efeitos no crescimento
e desenvolvimento das plantas e dos animais”, entre outras. (Brasil, 2020b).
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ou relacionados a empregabilidade, ndo sédo importantes. Constituindo-se, assim, uma
concepcao estreita de educacéo e de formacéo.

Ainda ha que se considerar o carater privatizante que a reforma apresenta, ao
alargar a possibilidade de parcerias com instituicdes, inclusive as privadas e de
educacéao a distancia, para a oferta dos itinerarios formativos. Sobre tais parcerias, é
preciso levar em conta que mais do que um processo de colaboracao e cooperacéo,
pois elas se apresentam como um processo de privatizacdo, mediante a subordinacéo
da educacao financiada pelo Estado aos interesses econdmicos do setor privado.
(ADRIAO, 2018). Assim, o Estado deixa de ser o responséavel direto pela educacio,
transferindo a esfera privada a responsabilidade, atribuicbes e recursos para a
garantia desse direito. Como visto anteriormente, ndo é outro o sentido atribuido por
Freitas (2018) as reformas educacionais dos ultimos 20 anos em varios paises, que
visam a abrir caminho para a privatizacdo da educacao, com a definicdo de curriculos
e bases curriculares que sirvam como padrdes para as avaliacfes em larga escala.

Na mesma direcdo, ao mapear e problematizar quem foram os sujeitos que
influenciaram a construcdo e a implementacdo da BNCC, Caetano (2019) chama a
atencao para o protagonismo do empresariado nacional e internacional e de sujeitos
individuais, que ora estdo no mercado, ora estdo no Estado, definindo, conduzindo e
influenciando as politicas publicas. Configura-se, assim, um processo de privatizacao,
por dentro e por fora do Estado, abrindo um grande mercado para livros didaticos,
formacdao e treinamento de professoras e professores. Essa intencionalidade presente
na BNCC também é assinalada por Macedo (2018).

Corroborando com essas analises, Fornari e Deitos (2021) analisam o
empréstimo de 250 milhes de ddlares, tomado pelo governo de Michel Temer junto
ao Banco Internacional para a Reconstrugéo e Desenvolvimento (BIRD) e ao Banco
Mundial (BM), para financiar a reforma. Esse empréstimo implica a contrapartida de
1.327 milhdes de ddlares por parte do governo brasileiro, assim totalizando a soma
de 1.577 milhdes de ddlares para financiar a reforma. Os autores elencam como esse
montante deve ser distribuido por dois componentes, dado ao acordo de empréstimo
firmado: 1.548 milhdes de ddélares devem ser destinados para as revisdes dos
curriculos e a implementacdo das escolas em tempo integral (componente 1); e 0s
outros 29 milhdes deverdo ser direcionados para a contratacdo de assisténcias

técnicas com o objetivo de assessorar o MEC e as secretarias estaduais de educacéo
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na execucao das atividades do Novo Ensino Médio (componente 2). Cabe notar, como
fazem os autores, que nos dois componentes existe a possibilidade de atuacéo do
setor privado. Com essa possibilidade, Carvalho (2019, p. 61) assevera que
Outra consideracdo importante nas novas relagcées entre publico e privado
refere-se a abertura para as diversas modalidades de parcerias, dentre as
guais a cooperacao técnica, as assessorias e as consultorias de empresas
para os governos, o que influencia as agendas e a tomada de decisbes, bem

como a gestdo publica, por meio de relatérios, de recomendacdes e de
diagnosticos alinhados a possibilidade lucrativa.

Promove-se, dessa forma, um crescente envolvimento da classe empresarial
na educacdo publica brasileira, seja executando e fornecendo servi¢cos e solucdes
privadas, ou participando da formulacdo e encaminhamento das proprias politicas
publicas.

A presenca da BNCC na atual reforma também implica um movimento de
atrelar a base a parametros de qualidade na educacao baseado em modelos privados
de gestdo. Macedo (2014), focando a analise ainda na proposta de criagdo da BNCC
e nos agentes publicos e privados que entdo participavam do debate logo apos a
finalizacdo e divulgagéo do Plano Nacional de Educagédo em 2014, aponta que, dos
varios sentidos construidos em torno da BNCC, destacou-se aquele que a vincula aos
processos de avaliacdo em larga escala, caracterizado por um movimento de
estabelecimento de padrbes e critérios avaliativos. A qualidade da educacéo
relaciona-se, dessa forma, a possibilidade de controle do que sera ensinado e
aprendido e, consequentemente, ao alcance de bons resultados em avaliagbes de
larga escala. (LOPES, 2018). No mesmo sentido, Silva (2015) assevera que a
padronizacdo € contraria ao exercicio da liberdade, cerceando a autonomia de
escolas, educadores e estudantes. Ainda, a definicdo de um curriculo Unico e nacional
face as avaliacdes em larga escala acabam configurando uma légica paradoxal: a
BNCC passa a definir os contetdos da avaliacdo e a avaliacdo passa a definir os
conteudos que serdo ensinados. Essa critica também é realizada por Lopes (2018),
gue aponta que a homogeneizacdo da BNCC so levara a melhora na qualidade da
educacao enquanto qualidade for entendida como resultado positivo nas avaliacdes
em larga escala. Nesse entendimento, o curriculo passa a ser dirigido pelas

avaliacoes.
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Objetivamente, a BNCC ¢é definida a partir de cédigos alfanuméricos que se
referem as habilidades que as competéncias especificas que cada area de
conhecimento deve desenvolver nos estudantes, e que, por sua vez, estédo
englobadas pelas competéncias gerais da Educacdo Basica. Dessa forma, cada area
de conhecimento apresenta uma listagem de competéncias especificas, esmiucadas
por uma lista de habilidades apresentadas pelo codigo alfanumérico que define o que
deve ser ensinado, em que etapa e série deve estar, e qual sua localizacéo dentro do
universo das habilidades que devem ser desenvolvidas?:. Esse carater altamente
prescritivo e controlador do que se deve aprender e ensinar, agora apresentado, difere
de outros documentos que definiam uma base para a educagédo, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2010 e mesmo a LDB de 1996, antes das alteracbes
propostas pela reforma. (OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019).

A partir da BNCC, conforme ja anunciado, ha uma retomada do discurso e da
concepcao de competéncias na organizacao do Ensino Médio. Como demonstra Silva
(2018), as disputas em torno dos sentidos e finalidades dessa etapa da Educacéo
Bésica, presentes nas propostas e marcos normativos, remetem a discursos,
concepcdes e préaticas desvelados nos marcos legais da década de 1990 (Diretrizes
Curriculares Nacionais de 1998 e Parametros Curriculares Nacionais de 1999). Esses
marcos apresentavam uma concepc¢ao de conhecimento limitado a dar respostas a
situacdes de trabalho ou do cotidiano, adequando-se a uma logica do mercado e
restringindo a formacéo para a autonomia. A no¢do de competéncia presente na
BNCC reedita tais concepcdes, remetendo a uma formacdo administrada, com
controle do que se aprende e de como se usa. Por fim, os critérios para a organizacao
do curriculo ancoram-se em parametros de eficiéncia e produtividade buscados no
processo produtivo.

Analisando os documentos orientadores do sistema de ensino brasileiro,

principalmente aqueles produzidos a partir da década de 1990, Ciavatta e Ramos

23 O exemplo a seguir é retirado do material disponivel no site do Ministério da Educacao, que define a
Base Nacional Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio. Assim, tem-se o cddigo
EM13LGG103. Nesse cédigo alfanumérico, “o primeiro par de letras indica a etapa do Ensino Médio
(EM); o primeiro par de nimeros (13) indica que as habilidades descritas podem ser desenvolvidas
em qualquer série do ensino médio (primeiro ao terceiro ano); a segunda sequéncia de letras indica
a area (trés letras) ou o componente curricular (duas letras); os nimeros finais indicam a competéncia
especifica a qual se relaciona a habilidade (1° nimero) e a sua numeracdo no conjunto de habilidades
relativas a cada competéncia (dois Gltimos nameros)”. (BRASIL, 2018h, p. 34).
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(2012) demonstram como as reformas e mudancas na educacgdo brasileira
apresentam como finalidade a adaptacao a realidade instavel e incerta da forma de
organizacéo do trabalho no atual estagio de desenvolvimento da sociedade capitalista.
No mesmo sentido, Silva (2017) demonstra como a no¢ao de competéncias presente
nos textos de politicas curriculares a partir da década de 1990 encontra seu
fundamento nas demandas que o processo produtivo flexivel coloca para o processo
formativo.

Assim, o0 ingresso e a permanéncia no mercado de trabalho, unica
possibilidade de sociabilidade para a parcela mais pobre da populagdo, dependeria
gue os jovens, futuros trabalhadores, desenvolvessem determinadas competéncias,
tais como a capacidade de trabalhar em equipe e de forma colaborativa, adaptando-
se as constantes mudancas e as incertezas, ao uso do raciocinio l6gico e do
pensamento autbnomo, a mobilizacdo da criatividade e do conhecimento para a
resolucao de problemas, entre outras capacidades. Constitui-se, assim, uma proposta
pedagdgica organica as demandas de uma sociedade que se sustenta cada vez mais
no trabalho flexivel e precarizado. (ABILIO, 2020a; FILGUEIRAS; ANTUNES, 2020;
SENNETT, 2012).

Dessa forma, a nova roupagem flexivel dos arranjos produtivos e da
organizacado da producéao € que ditariam a necessidade de transformac&o no processo
formativo:

Com base nas exigéncias de formacao profissional eram justificadas, assim,
as necessidades de mudancas nos processos formativos que ocorriam no
espaco escolar. Neste contexto aparece o uso da nocdo de competéncias
como sendo capaz de comportar os significados das mudancas a serem
implementadas. Desta perspectiva, competéncia é entdo definida como

sendo a capacidade produtiva de um individuo, possivel de ser medida em
termos de seu desempenho real. (SILVA, 2017, p. 40).

Essas novas competéncias da era da flexibilidade estariam em oposi¢cao as
rotinas tayloristas-fordistas da organizacao do trabalho, como o trabalho repetitivo e
rotinizado ao longo do processo e ao longo da vida, a especializacao das funcdes e a
rigida separacao entre planejamento e execucao das tarefas, privilegiando o trabalho
bracal e heterbnomo da grande massa de trabalhadores. (HARVEY, 1998). Nesse

sentido, mesmo restritas e necessarias para uma dimensado da vida social, que é a
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empregabilidade, as competéncias foram estendidas a todas as dimensdes e
passaram a ser entendidas como o elemento central de toda organizacdo do ensino.

Seguindo a tendéncia apontada por Silva (2017, 2018), é perceptivel como a
retomada do discurso das competéncias ocorre ndo apenas na BNCC, mas em outros
documentos que complementam e regulamentam a LDB, e que vém no rastro da Lei
n°®13.415/2017. A Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021 € um desses documentos. Essa
resolucao substitui a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, e
a Resolucdo MEC/CNE/CP n° 3, de 18 de dezembro de 2002, que definiam,
respectivamente, as diretrizes para a educacao profissional técnica de nivel médio e
as diretrizes para os cursos superiores de tecnologia. Embora ndo estivessem
ausentes das resolucfes anteriores, as competéncias apresentam um lugar mais
central na nova resolucdo, o que torna a formacdo do estudante mais alinhada as
demandas do mundo produtivo.

Na Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 6/2012, a nocdo de competéncias ndo era
elemento central, compondo um conjunto Unico com 0s conhecimentos e 0s saberes.

Assim, a primeira presenca dessa nogéo encontrava-se no artigo 5°:

Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por
finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, sécio-
histéricos e culturais. (BRASIL, 2012a, grifo nosso).

Mais adiante, no artigo 6°, que definia os principios da educacao profissional
técnica de nivel médio, novamente a competéncia aparece ao lado de conhecimentos
e saberes, compondo a identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que
devem contemplar “[...] conhecimentos, competéncias e saberes profissionais
requeridos pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas
demandas sociais, econdmicas e ambientais”. (BRASIL, 2012a, grifo nosso). Nos dois
exemplos, o termo competéncia compde a finalidade e o principio da educacgéo
profissional junto com conhecimentos e saberes.

Na nova resolucao, a primeira mencao a no¢cao de competéncia também esta
presente no artigo que define os principios norteadores da educacédo profissional e
tecnoldgica. Dessa forma, no artigo 3°, o inciso IV define que um desses principios se

refere a
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[...] centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base para
a organizagdo curricular, visando a constru¢do de competéncias
profissionais, em seus objetivos, conteldos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua integracdo com a ciéncia, a cultura e a
tecnologia. (BRASIL, 2021a, grifo nosso).

Depreende-se, da interpretagdo do inciso, que tanto o trabalho enquanto
principio educativo quanto os objetivos, conteddos e estratégias de ensino e
aprendizagem convergem para o desenvolvimento de competéncias profissionais. O
artigo 7° define, em seu paragrafo 3°, o que se entende por competéncia profissional:
‘[...] a capacidade pessoal de mobilizar, articular, integrar e colocar em agéo
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emoc¢fes que permitam responder
intencionalmente, com suficiente autonomia intelectual e consciéncia critica, aos
desafios do mundo do trabalho”. (BRASIL, 2021a). A competéncia aparece como 0
elemento central que agrega e aciona varios outros elementos (conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emocdes).

Essa definicdo de competéncia é praticamente a mesma que aparece na
Resolucdo MEC/CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que instituiu a BNCC do
Ensino Médio. No entanto, na resolucdo de 2021, a definicAo de competéncia se
complexifica e se especializa, incluindo a dimensdo das chamadas competéncias
socioemocionais, que ndo estavam presentes na definicdo de competéncias da
BNCC. Assim, no artigo 20, que trata da estruturacdo dos cursos com base nos
principios norteadores, € enfatizado como essa dimensao das competéncias deve ser
uma intencionalidade na formag&o:

As competéncias socioemocionais como parte integrante das competéncias
requeridas pelo perfil profissional de concluséo podem ser entendidas como
um conjunto de estratégias ou ac¢des que potencializam ndo s6 o
autoconhecimento, mas também a comunicacédo efetiva e o relacionamento
interpessoal, sendo que entre estas estratégias destacam-se a assertividade,
a regulacdo emocional e a resolucdo de problemas, constituindo-se como

competéncias que promovem a otimizagdo da interacdo que o individuo
estabelece com os outros ou com o meio em geral. (BRASIL, 2021a).

A inclusdo das competéncias socioemocionais como uma intencionalidade na
formacao é reflexo da extensao do controle promovido pela formac¢ao administrada da
BNCC. Tal extensdo implica a formatacao das subjetividades dos estudantes, sempre
tendo como parametro o homem produtivo e o trabalhador flexivel. Emoc¢des, habitos,
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sentimentos e valores podem ser padronizados e, por consequéncia, podem ser

avaliados e julgados. Nesse sentido, para Freitas,
A padronizacédo dos objetivos de ensino e, por consequéncia, dos contetdos
de aprendizagem, atinge o desenvolvimento cognitivo, mas ndo somente,
pois as bases nacionais curriculares tém incluido as chamadas “habilidades
socioemocionais”, ampliando o grau de padronizagdo em direcao a habitos e
atitudes sociais dos estudantes [...]. Este movimento em dire¢do ao que é
“correto” socialmente (p. ex. “ser cooperativo, resiliente”) cria, pelo oposto, o

que “nao é correto” e fornece, ao mesmo tempo, as bases para o julgamento
moral dos estudantes. (FREITAS, 2018, p. 113, grifos do autor).

H&, portanto, a tentativa de calibrar sentimentos, emocdes, habitos e valores
para a dose e o tipo adequados a acumulagcdo capitalista e ao futuro incerto e
complexo que aguarda os estudantes. (LEMOS; MACEDO, 2019). Nesse movimento,
as competéncias socioemocionais podem mesmo suplantar as competéncias
cognitivas, tornando-se centrais na organizacdo do curriculo. E o que demonstram
Goulart e Alencar (2021), ao analisar a implantacao da reforma do Ensino Médio na
rede estadual paulista. A partir de uma forte atuacdo de organismos privados e da
articulacao entre padronizacao e flexibilidade curricular, configura-se uma concepcéao
de formacao que aponta para um “novo trabalhador que aceite a competicdo, o
empreendedorismo, a flexibilidade e a autogestdo como elementos viaveis para uma
ocupagao marcada pela precariedade”. (GOULART; ALENCAR, 2021, p. 22). Essa é
a formacéo desejavel, na visdo dos agentes privados que impdem o0s conteldos a
escola publica, dentro de um processo de privatizacdo endégena identificado pelos
autores.

No movimento que traz para um lugar mais central na organiza¢do do Ensino
Médio, a nocdo de competéncia, é possivel identificar um processo de rebaixamento
daquilo que se aprende na escola. A Lei n® 13.415/2017, e depois as duas resolucdes
que atualizaram as diretrizes curriculares para o Ensino Médio e para a educacao
profissional e tecnoldgica, promovem um processo em que 0 conhecimento cientifico
vai perdendo espaco e centralidade na organizacéo do curriculo. Os conhecimentos
cientificos e, partir deles, a possibilidade de construcdo de uma compreenséo critica
da realidade, que deveriam ser elementos centrais em um processo que se orienta
pela formacé&o, cedem lugar as competéncias para “resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”, e elas, por

sua vez, abrem espaco para as competéncias socioemocionais, que devem
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potencializar a “assertividade, a regulacdo emocional e a resolugdo de problemas”.
(BRASIL, 2022). Krawczyk e Zan (2021) apontam como diferentes setores, entre eles
agueles que foram protagonistas no processo de definicdo e implementacdo da
BNCC, além de agéncias das Nacdes Unidas e da Organizagéo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), mostram-se cada vez mais interessados na
identificacdo de tais competéncias para que possam ser mensuradas e ensinadas na
escola.

Inseridas no contexto das reformas neoliberais, nas quais o individuo se
encontra cada vez mais desvinculado de lagos de protegéo social (DARDOT; LAVAL,
2016; BROWN, 2018; LAVAL, 2019), as competéncias socioemocionais acabam
figurando como a chave para um suposto sucesso ou para a sobrevivéncia do sujeito.
Essa € a hipdtese das autoras (KRAWCZYK; ZAN, 2021) com relacdo a presenca
marcante das competéncias socioemocionais que se fundem nas caracteristicas de
um individuo resiliente, capaz de se adaptar e superar as crescentes mudancas dos
arranjos flexiveis (HARVEY, 1998), principalmente aqueles que ocorrem no mundo do
trabalho. Esse movimento ndo € inaugurado somente na atual reforma do Ensino
Médio, mas vem sendo gestado em processos que se desenvolvem desde a década
de 1990:

Temos como hipétese a existéncia de um movimento crescente no campo
educacional, que visa convencer-nos de que o melhor a ser feito neste
momento € atuar para que criancas e jovens cultivem a resiliéncia como

forma de se adaptar as mudancgas estruturais que avancam sobre os direitos
e a organizacao social. (KRAWCZYK; ZAN, 2021, p. 118).

Outro movimento que ocorre na reforma do Ensino Médio é identificado por
Goulart e Alencar (2021), consiste na articulagéo entre padronizacéao e flexibilizacao.
A reforma e seus complementos articulam, contraditoriamente, o par
flexibilidade/controle. Em outras palavras, ao mesmo tempo que se exige mais
diversidade, agilidade, adaptacdo e plasticidade de curriculos, trajetorias e
subjetividades, apresentam-se mecanismos de padronizacéo, vigilancia e fiscalizacéo
acerca do como e quando se aprende, de acordo com a BNCC. A relacédo entre

flexibilidade e controle € mais um aspecto da submissdo da escola a légica do

mercado, e que Laval (2019) chama de hibridizacdo, que mescla a flexibilidade,
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aspecto do mercado, e aspectos do controle burocratico associado ao controle da

produtividade:
[...] a escola que vem se desenhando é cada vez mais parecida com uma
empresa “a servigo de interesses muito diversos e de uma clientela ampla”,
para usarmos a expressdo da OCDE, o que leva a se diversificar, de acordo
com o mercado local e as “demandas sociais”. De outro lado, ela aparece
como uma supermaquina social dirigida de cima por um “centro organizador”
diretivo e poderoso, que, por sua vez, € comandado por estruturas
internacionais e intergovernamentais que definem de maneira uniforme os
“critérios de comparagéo”, as “boas praticas” gerenciais e pedagdgicas, “os

conteudos apropriados” correspondentes as competéncias exigidas pelo
universo econdmico. (LAVAL, 2019, p. 23, grifos do autor).

Assim, é preciso levar em conta que, na reforma do Ensino Médio, ha uma
relacdo de complementaridade entre flexibilizacdo e padronizagdo: a BNCC fixa
objetivos de aprendizagem, onde e como devem ser ensinados, ao mesmo tempo que
o curriculo abre espaco para o protagonismo juvenil, permitindo ao estudante que
construa seu percurso formativo a partir de um projeto de vida. Dessa forma,
configura-se uma organizacao do curriculo que atende os requisitos das avaliacbes
em larga escala (SILVA, 2015; FREITAS, 2018; CAETANO, 2019; OLIVEIRA,
FRANGELLA, 2019) através da padronizacdo das 1.800 horas da BNCC, mas
também se garante a formacdo do estudante para praticas laborais cada vez mais
precarias e informais. (GOULART; ALENCAR, 2021). Por isso, a relacdo entre
flexibilizagcdo e padronizagdo na reforma ndo é apenas contraditoria, mas também é
uma relacdo de complementaridade.

Finalmente, cabe destacar um ultimo ponto em relacdo ao arranjo entre a
BNCC e os itinerarios formativos e a respectiva correspondéncia com a presenca das
competéncias socioemocionais e 0 movimento de flexibilizacdo e padronizacdo da
reforma. Como ja destacado em varios momentos, a Lei n° 13.415/2017 divide o
curriculo nesses dois momentos, BNCC e itinerarios, e define Portugués e Matematica
como disciplinas obrigatérias em todas as séries do Ensino Médio, mais a presenca
da disciplina de Inglés em algum momento dos trés anos. Nos marcos legais, essas
sao obrigatoriedades centrais. No entanto, cabe notar que, mais uma vez, um
elemento que parece periférico acaba tornando-se central pelas questbes que
mobiliza. Trata-se do projeto de vida. E certo que existe a énfase, também ja

destacada, aos protagonismos juvenis e ao projeto de vida, tanto na Lei n°
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13.415/2017, quanto nas demais leis e documentos. No entanto, em nenhum
momento se define que o projeto de vida deva ser um componente curricular
obrigatorio.
Eis o0 que dizem os pontos mais significativos dessas leis e documentos sobre
o projeto de vida. Comecando pela Lei n® 13.415/2017, no artigo 35-A, paragrafo 7°:
Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu

projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais. (BRASIL, 2017a, grifo nosso).

Na Resolugdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, a primeira mencéo ao projeto de
vida aparece no artigo 5°, que define os principios orientadores do Ensino Médio. Logo
ap6s o primeiro principio, que é a formacéao integral do estudante, “expressa por
valores, aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”, vem o projeto de vida “como
estratégia de reflexdo sobre trajetoria escolar na construcdo das dimensdes pessoal,
cidada e profissional do estudante”. (BRASIL, 2018a).

Logo em seguida, no artigo 6°, inciso |, o projeto de vida aparece vinculado a
definicdo de formacéo integral:

Formacdo integral: é o desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de processos educativos
significativos que promovam a autonomia, o0 comportamento cidaddo e o

protagonismo na construcdo de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018a, grifo
Nosso).

Esse mesmo sentido aparece no artigo 8°, que apresenta critérios sobre a
proposta curricular do Ensino Médio, afirmando que, entre outros pontos, tal proposta
deve “considerar a formagéao integral do estudante, contemplando seu projeto de vida
e sua formagé&o nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. (BRASIL, 2018a).
Portanto, mais uma vez o projeto de vida esta atrelado a formacéo integral, fazendo
parte dela.

Continuando na Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, ao versar sobre a
organizacdo dos itinerarios formativos a partir das areas de conhecimento e da
formacao técnica e profissional, afirma-se que,

A critério dos sistemas de ensino, os curriculos do ensino médio podem
considerar competéncias eletivas complementares do estudante como forma
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de ampliagdo da carga horaria do itinerario formativo escolhido, atendendo
ao projeto de vida do estudante. (BRASIL, 2018a, grifo nosso).

Aqui, o projeto de vida, enquanto projeto do estudante, parece figurar como

um possivel principio sobre o qual pode se assentar parte da organizacao curricular

do Ensino Médio. Assim, uma vez que o estudante construa (ou tenha) um projeto de

vida, € possivel ampliar a carga horaria do itinerario escolhido levando em conta as

competéncias eletivas que esse estudante possui.

Na BNCC, o projeto de vida insere-se entre as dez competéncias gerais da

Educacao Basica. No Ensino Médio, no documento Base Nacional Comum Curricular,

Educacdo é Base: Ensino Médio (BRASIL, 2018h), que apresenta a 32 versao da

BNCC do Ensino Médio, o projeto de vida também aparece ligado a uma suposta

formacéao integral do estudante:

Assim, a BNCC propde a superacéo da fragmentacgéo radicalmente disciplinar
do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida. (BRASIL,
2018h, p.15, grifo nosso)

O Guia de Implementacao do Novo Ensino Médio, material elaborado pelo

Ministério da Educacdo para auxiliar as redes no processo de implementacdo da

reforma, destaca e apresenta o projeto de vida como uma orientagdo vocacional e

profissional:

Considerando as competéncias gerais da BNCC e a LDB, as redes deverao
definir estratégias para trabalhar o desenvolvimento do projeto de vida dos
estudantes, como orientagdo vocacional e profissional e preparacdo para o
mundo do trabalho, atividades para trabalhar a capacidade dos estudantes
de definirem objetivos para sua vida pessoal, académica, profissional e
cidadd, de se organizarem para alcancar suas metas, de exercitarem
determinacdo, perseveranca e autoconfianca para realizar seus projetos
presentes e futuros. Este também pode ser um espaco importante para ajudar
os estudantes na escolha de seus itinerarios formativos. (BRASIL, 2018f, p.
23).

De maneira geral, € possivel perceber que o projeto de vida aparece de

variadas formas: como um principio, orienta a formacéao do estudante como um dos

elementos que comporiam a formacao integral, como estratégia pedagogica, como

orientacdo vocacional e profissional. No entanto, mesmo sem a indicacao explicita na
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legislagdo, o projeto de vida transforma-se em componente curricular obrigatério em
varias redes de ensino, compondo, assim, um arranjo curricular que compreende a
BNCC, os itinerarios formativos e o projeto de vida.

De um curriculo dividido em dois momentos (BNCC + itinerarios formativos),
configura-se um curriculo dividido em trés momentos (BNCC + itinerérios formativos
+ projeto de vida), com o projeto de vida sendo algcado a condicdo de componente
curricular. Céa e Reis (2022) também identificam esse movimento de transformacéo
do projeto de vida em componente curricular obrigatério na implementacéo da reforma
no Estado de Alagoas. A titulo de exemplo, na rede estadual de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 2022), o projeto de vida deve ser componente curricular
obrigatoério ou, se for trabalhado transversalmente, deve ser indicado onde se fara
presente. No Estado no Parand (PARANA, 2021) e no Rio Grande do Sul (RIO
GRANDE DO SUL, 2021) também é considerado componente curricular obrigatorio
nas trés séries, bem como nos Estados de S&o Paulo (SAO PAULO, 2021), Mato
Grosso do Sul (MATO GROSSO DO SUL, 2022) e Acre (2021).

O projeto de vida também se fez presente no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), compondo o Objeto 1, que compreende, além das obras do projeto
de vida, as obras dos projetos integradores. Cada escola pode optar por aderir ou nao
aos varios objetos do PNLD. As obras dos projetos integradores correspondem as
areas do conhecimento da BNCC: linguagens e suas tecnologias, matemética e suas
tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais
aplicadas. Cada uma dessas obras apresenta seis projetos. No caso de aderir ao
Objeto 1, cada escola deve indicar quatro obras de projetos integradores e uma obra
de projeto de vida. Assim, a adesao ao Objeto 1 implica que cada aluno recebera
quatro volumes de obras de projeto integrador e um volume de projeto de vida.

De maneira geral, o projeto de vida, que toma forma enquanto componente
curricular, parece alinhar-se ao atendimento das expectativas dos estudantes, de
modo a promover maior interesse pela escola e maior protagonismo dos jovens. Tal
concepgao, por sua vez, relaciona-se com as criticas ao Ensino Médio, e que
explicariam seu fracasso, trazidas na Exposi¢céo de Motivos da MP n° 746/2016 e que
motivam a reforma, ou seja, de que o Ensino Médio é pouco atrativo, desinteressante

e impede que os estudantes tenham maior liberdade para fazer escolhas.
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A partir dessa perspectiva, € importante ressaltar, como aponta Bodart (2022),
gue o desinteresse dos estudantes ndo pode ser entendido como 0 Unico obstaculo
para o alcance do sucesso ou do éxito escolar. Existem condicbes materiais e
estruturais nas quais os estudantes estdo inseridos, que atuam tanto no sucesso e
éxito individuais quanto na capacidade de pensar projetos e alternativas para suas
préprias trajetérias. O projeto de vida, tomado como solucdo para o desinteresse e
para a falta de perspectiva ou plano futuro, coloca a responsabilidade do fracasso
sobre os estudantes e descontextualiza o contexto histérico e social em que se
inserem. Além disso, o projeto de vida, embora se apresente como componente
curricular obrigatério na materialidade dos curriculos reformulados, ndo corresponde
a um campo de conhecimento sistematizado, colaborando para o apagamento e o
esmaecimento do conhecimento cientifico presente no Ensino Médio.

No mesmo estudo em que identificam a metamorfose do projeto de vida em
componente curricular, Céa e Reis (2022) afirmam que ele aparece como estratégia
de individualizac&o da formacao e de responsabilizacdo do estudante por seu sucesso
ou fracasso. Nessas condi¢cdes, o contexto social, cultural e politico em que os
estudantes estéo inseridos é desconsiderado, e 0 sucesso ou fracasso fica por conta

de cada um. Assim, enseja-se

[...] uma concepcéo de formacéo que se ancora no campo da psicologia
cognitiva, com o desenvolvimento de habilidades e competéncias
socioemocionais individuais, sem considerar o contexto com desigualdades
econdmicas e sociais e de disputas pelo poder nos quais essas juventudes
estdo inseridas. Nessa perspectiva, a sociedade é tida como harmdnica e
parte-se da ideia de que todos tém as mesmas condi¢bes para conquistar
seus objetivos na sociedade. (CEA, REIS; 2022, p. 81).

Na andlise que realizam da reforma no Espirito Santo, Ferreira, Santos e
Gongalves (2022) apontam a mesma tendéncia do excerto acima sobre o projeto de
vida: a aposta em uma formacdo que reforca a empregabilidade individual,
transformando os estudantes em sujeitos cada vez mais resilientes, em um contexto
econdmico e politico desfavoravel para a juventude pobre e periférica. Além disso,
reforcam como se constitui uma aparéncia ilusoria de que existe a liberdade de
escolha:

O NEM [Novo Ensino Médio] parte de uma falsa premissa: valoriza o
protagonismo dos jovens e sua formacdo deve ser fundada no
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empreendedorismo e, o projeto de vida, € uma estratégia para fortalecer
sua empregabilidade e transforma-los em pessoas resilientes. Entendemos
gue essa é uma falsa premissa e, mesmo que ndo fosse assim, traz uma
retérica de liberdade de escolha que ndo se sustentara na préatica escolar.

[...]

O projeto de vida vem mobilizar os aspectos subjetivos, focando na histéria
pessoal de cada estudante cuja orientacdo é desenvolver a autodisciplina,
a flexibilidade e competéncias que devem servir de suporte para uma futura
concretizacao de um projeto de vida, no contexto de um pais que vive um
governo de extrema-direita. (FERREIRA; SANTOS; GONCALVES, 2022, p.
42).

Tal processo de responsabilizacdo dos estudantes pelo seu sucesso ou
fracasso converge com a légica neoliberal da generalizagdo da concorréncia como
norma de conduta individual e da disseminacdo do mercado como modelo de
organizagdo social geral (DARDOT; LAVAL, 2016), aliada ao processo de
desresponsabilizacdo do Estado (COSTA, 2021; LAVAL, 2019), a individualizacéo de
sujeitos para sua avaliacdo (FREITAS, 2018), e com a transformacao desses sujeitos
em particulas isoladas de capital (BROWN, 2018), concorrendo assim,
conjuntamente, para a formacdo de um trabalhador cada vez mais flexivel.
(ANTUNES, 2020; FERRETTI, 2022). Depreende-se, portanto, que a forma de
combater as desigualdades esta centrada nos individuos (e em seus respectivos e
particulares projetos de vida), e ndo na légica mercantil que impera na sociedade.
(MUELLER; CECHINEL, 2020).

Dessa maneira, o0 arranjo que a reforma do Ensino Médio projeta na
organizacdo dessa etapa da Educacéo Basica brasileira, composto pela BNCC, mais
os itinerarios formativos e o projeto de vida, resultam em um empobrecimento da
formacdo geral dos estudantes, tanto pela limitagdo do tempo destinado aos
conhecimentos comuns e gerais, quanto pela divisdo em itinerarios formativos e pela
concepcao gque o projeto de vida enseja. Tal arranjo ocorre sob a alegacéo de que o
Ensino Médio seria desinteressante, e que a dita organizagdo teria maior sucesso em
promover a articulagéo entre a teoria e a pratica na formacéo dos estudantes.

A partir dessas problematizacdes sobre 0s processos de precarizagao que a
reforma traz para o Ensino Médio, um quadro sintese (Quadro 3) pode ser elaborado

da seguinte maneira:
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QUADRO 3 - Processos de precarizacéo postos pela reforma do ensino médio

Processos de precarizacdo

Implicacfes

Divisdo do curriculo em dois momentos distintos
(BNCC + itineréarios formativos)

Desarticulagdo da formacdo, retomada da
dualidade histérica entre prosseguimento dos
estudos e preparacao para o trabalho.

Limitacdo de 1.800 horas de formacédo geral na
BNCC

Reducédo do direito de aprender, limitacdo da
formacdo, disputa pelo espaco no curriculo,
esmaecimento e  desaparecimento de
determinadas &reas do conhecimento.

A suposta liberdade de escolha entre os itinerarios
formativos

Encurtamento do tempo de formacdo dos
estudantes e nao realizacdo da escolha, que
fica limitada as condi¢cdes materiais das redes
e escolas.

A flexibilidade colocada na organizacdo dos
itinerarios formativos e as varias estratégias para
cumprimento da carga horaria  (EaD,
reconhecimento de saberes e competéncias,
vivéncias praticas no ambiente de trabalho).

Fragmentacdo e  empobrecimento  da
formacdo, espraiamento da EaD e do
reconhecimento de saberes e competéncias
como formas de cumprimento da carga horaria,
reducado do tempo de formacéo na escola.

A possibilidade de fatiamento do itinerario técnico
profissional em varias certifica¢des intermediarias

Fragmentacdo da formacéo, desarticulacéo
entre a formacéo geral e formacdo para o
trabalho

A tomada da qualificagdo profissional como
habilitacdo profissional

Qualificagcdo restrita para o trabalho,
rebaixamento da formacao

A énfase, na organizagdo curricular, em
determinadas areas do conhecimento,
principalmente as que estéo ligadas aos testes em
larga escala.

Empobrecimento da formag&o, pragmatismo
associado aos testes em larga escala

O alargamento das possibilidades de parcerias
com instituicbes privadas para o cumprimento das
exigéncias curriculares.

Processos de privatizagdo da educacgdo
publica, empresariamento da educacao publica

Avaliacdo da qualidade da educacdo pelo
desempenho nos testes em larga escala

Controle e prescri¢cdo do que se deve ensinar e
aprender

Retomada do discurso e da concepcdo de
competéncia na organizacéo do curriculo

Formacéo administrada e controlada, ancorada
em parametros de eficiéncia e produtividade

Inclusdo das competéncias socioemocionais como
uma intencionalidade na formagé&o

Rebaixamento do conhecimento cientifico na
organizagdo curricular, com a tentativa de
calibrar emoc8es e sentimentos para 0 mundo
do trabalho.

Projeto de vida alcado a condi¢cdo de componente
curricular

Empobrecimento e individualizacdo da
formacdo, responsabilizacdo dos estudantes
pelas suas trajetérias e desempenho.

Fonte: O autor (2023).
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2.5 SINTESE DA SECAO

A analise até aqui empreendida constituiu-se a partir da pergunta sobre as
mudancas trazidas ao Ensino Médio pela Lei n® 13.415/2017. Essa pergunta inicial
complexificou-se e procurou identificar ndo apenas as mudangas que aconteceram,
mas também as permanéncias e, a partir de entdo, indagou-se sobre os sentidos de
tais mudancas e permanéncias para o Ensino Médio. A analise conduzida pela
pergunta demonstrou, primeiramente, que a Lei n°® 13.415/2017 n&o reforma o Ensino
Médio sozinha. E necessario considerar, assim, que a reforma compreende varios
marcos legais e outros dispositivos que se articulam entre si. Por isso, 0 recurso a
analise de outras leis que complementam a reforma, entre as quais foram exploradas
a BNCC do Ensino Médio (Resolucdo MEC/CNE n° 4/2018) e as duas resolu¢des que
atualizam as diretrizes curriculares do Ensino Médio e da educacao profissional e
tecnologica (Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018 e Resolucdo MEC/CNE/CEB
n°1/2021).

Outro ponto que a analise apresenta, e que se constitui amparado na
concepcao de que a reforma do Ensino Médio € mais que a Lei n°® 13.415/2017, € de
gue ocorre um movimento de espraiamento da flexibilidade por essa etapa da
Educacao Bésica. Isso implica considerar que a flexibilidade ja se encontrava presente
na organizacao da referida etapa de ensino; e com a reforma, ela ganha visibilidade e
passa a ocupar um lugar mais central.

Nesse movimento de centralizacdo da flexibilidade, ocorre um processo de
desregulamentacéo e precarizacdo do Ensino Médio, aqui identificado a partir dos
seguintes elementos: i) a divisdo do curriculo em dois momentos (BNCC e itinerarios
formativos), que promove a desarticulacdo do Ensino Médio e a distribuicdo desigual
de conhecimentos, comprometendo a formacdo integral; ii) a limitacdo dos
conhecimentos comuns a partir do maximo de 1.800 horas destinadas a BNCC,; iii) a
suposta liberdade de escolha entre os itinerarios formativos, que resulta em
encurtamento da formacdo e ndo efetiva a escolha dos estudantes; iv) as varias
possibilidades de cumprimento das exigéncias curriculares que se espalham pelo
Ensino Médio, tais como o reconhecimento de competéncias, as vivéncias praticas e
a modalidade a distancia, os quais abrem espaco para a ampliacdo da atuacdo de

entidades privadas na educacdo publica; v) o fatiamento das certificacbes



87

intermediarias no itinerario técnico e profissional, fragmentando a formacédo em nome
de uma capacitacdo para o trabalho; vi) a tomada da qualificacdo profissional como
habilitacdo profissional; vi) a énfase em algumas areas do conhecimento,
promovendo uma formacdo direcionada aos testes em larga escala; vii) as
possibilidades de parcerias com o setor privado para o cumprimento das exigéncias
curriculares; viii) a qualidade da educacéo sendo avaliada pelo desempenhos nos
testes em larga escala; ix) a retomada do discurso das competéncias, que direciona a
formacao as demandas do mercado; X) a inclusdo das competéncias socioemocionais
na organizacdo do Ensino Médio; xi) e o projeto de vida alcado a condicdo de
componente curricular.

Com base nessas consideracfes tecidas sobre a reforma do Ensino Médio e
suas implicacdes sobre o Ensino Médio em geral, a préxima secdo trata das

implicagbes da reforma para os Institutos Federais.
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3 OS INSTITUTOS FEDERAIS NAS POLITICAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL
NO BRASIL, O ENSINO MEDIO INTEGRADO E A REFORMA

A partir da problematizagdo sobre a Lei n° 13.415/2017, a secdo anterior
apontou dois movimentos que se combinam: o primeiro referente a articulacao, a partir
da lei, entre varios elementos, que séo resolucdes, decretos e outros dispositivos que
dao corpo e forma a reforma. O segundo movimento € aquele que traz a flexibilidade
para ocupar um lugar central na organizacdo do Ensino Médio, resultando em um
processo de desregulamentacéo e precarizacdo. Esses efeitos identificados a partir
dos desdobramentos da reforma, que séo a desregulamentacéo e a precarizacéo, ndo
podem ser entendidos apenas como efeitos colaterais, mas precisam ser
compreendidos dentro da l6gica das politicas neoliberais.

Dessa forma, é importante, aqui, retomar a andlise de Dardot e Laval (2016),
qgue afirmam que o neoliberalismo n&o significa a simples auséncia da intervencgao
estatal na vida social e econébmica, mas, sobretudo, o desenvolvimento de uma
racionalidade que objetiva disseminar a forma de mercado como modelo de
organizacdo geral e a concorréncia como norma condutora para os individuos. O
neoliberalismo ndo pode ser interpretado como sinbnimo de néo intervencao, mas de
um tipo especifico de intervencdo. Sendo assim, a desregulamentacdo e a
precarizacdo da educacédo na reforma do Ensino Médio ndo podem ser tomadas como
resultantes de uma frouxiddo ou auséncia da intervencdo estatal que deixariam a
educacao entregue ao laissez-faire liberal. O neoliberalismo apresenta um projeto e
um objetivo.

Assim, ao considerar a reforma do Ensino Médio, que se configura a partir da
Lei n° 13.415/2017, como uma reforma de cunho neoliberal (MOURA; LIMA FILHO,
2017; FREITAS, 2018; FERRETTI, 2018; QUADROS; KRAWCZYC, 2021) e que
apresenta como horizonte a imposicao de determinada racionalidade na educacéo, é
forcoso considerar que a reforma se dirige prioritariamente as redes publicas de
educacdo, as mesmas que concentram a maioria das matriculas no Ensino Médio.
Portanto, é a rede publica o alvo privilegiado da reforma. E a ela que séo direcionados
0 projeto e o objetivo neoliberais.

Nesse sentido, a Tabela 1 apresenta o nimero de matriculas no Ensino Médio

por dependéncia administrativa entre os anos de 2016, ano anterior a vigéncia da
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reforma, e 2021. O primeiro ponto que deve ser considerado é que o numero de
matriculas da rede publica é expressivamente superior as matriculas da rede privada:
em 2016, 87,52% das matriculas estavam na rede publica, e em 2021, as matriculas
publicas correspondiam a 87,97% do total. Um segundo ponto a ser levado em conta
€ que, considerando somente a rede publica (federal, estadual e municipal), ha o
expressivo predominio das matriculas na Rede Estadual. Considerando a Rede
Federal, da qual fazem parte os Institutos Federais, nota-se 0 aumento das matriculas
no periodo: de 171.566 matriculas em 2016 para 229.948 em 2021. Por seu lado, a
Rede Estadual registra queda de matriculas no periodo: de 6.897.145 matriculas em
2016, para 6.562.930 em 2021. No entanto, mesmo com esse crescimento da Rede
Federal e com a diminuicdo do numero das matriculas em geral e na Rede Estadual,
ainda é significativo o predominio das matriculas nas escolas estaduais. Mesmo a
Rede Privada apresenta nimeros mais expressivos em termos quantitativos do que a

Rede Federal durante o periodo considerado.

TABELA 1 - Numero de matriculas do Ensino Médio e porcentagem por dependéncia administrativa,
segundo o ano - 2016-2021

Ano Dependéncia Administrativa
Total Publica Federal?? Estadual Municipal Privada
2016 8.133.040 7.118.426 171.566 6.897.145 49.715 1.014.614
(100%) (87,52%) (2,11%) (84,81%) (0,61%) (12,47%)
2017 7.930.384 6.960.072 191.523 6.721.181 47.368 970.312
(100%) (87,76%) (2,41%) (84,75%) (0,60%) (12,23%)
2018 7.709.929 6.777.892 209.358 6.527.074 41.460 932.037
(100%) (87,91%) (2,71%) (84,66%) (0,54%) (12,09%)
2019 7.465.891 6.531.498 224,113 6.266.820 40.565 934.393
(100%) (87,48%) (3,00%) (83,94%) (0,54%) (12,51%)
2020 7.550.753 6.624.804 233.330 6.351.444 40.030 925.949
(100%) (87,74%) (3,09%) (84,12%) (0,53%) (12,26%)
2021 7.770.557 6.835.399 229.948 6.562.930 42.521 935.158
(100%) (87,97%) (2,96%) (84,46%) (0,55%) (12,03%)

Fonte: O autor, a partir do Censo da Educagédo Bésica 2021: notas estatisticas. (BRASIL, INEP, 2022).

Em nUumeros relativos, para o ano de 2021, a Rede Federal apresenta 2,96%
(229.948) das matriculas no Ensino Médio brasileiro, frente aos 84,46% (6.562. 930)

24 Inclui matriculas do Ensino Médio propedéutico, do normal/magistério e do Ensino Médio Integrado.
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da Rede Estadual e 12,03% (935.158) da Rede Privada, ficando a frente somente da
Rede Municipal, que registra apenas 0,55% (42.521) das matriculas.

Dessa forma, ao se admitir que a reforma do Ensino Médio € uma reforma
neoliberal que carrega em si uma racionalidade e que apresenta um projeto para a
escola publica, é forcoso, ao olhar para os nUmeros acima, considerar que € para a
Rede Estadual que tal intencionalidade se dirige em primeira instancia. 1sso, no
entanto, ndo significa que a reforma do Ensino Médio ndo provoque mudancas nos
Institutos Federais, ou que a Rede Federal esteja imune as consequéncias da reforma,
seja por lapso do projeto neoliberal, seja por caracteristicas da propria rede, que
teriam a virtude de repelir as investidas neoliberais. A Rede Federal ndo se constitui
em uma ilha em meio as politicas neoliberais.

De tal forma, o objetivo desta secdo consiste em realizar uma
contextualizacdo dos Institutos Federais nas politicas publicas para a educacdo
profissional no Brasil, bem como analisar a forma como o Ensino Médio Integrado se
insere nessas instituicdes. Posteriormente, serdo apresentadas e caracterizadas
algumas dimensfes da reforma e a maneira como elas tensionam a organizacéo dos
IF. Nesse segundo momento, sdo analisadas principalmente duas dimensdes que
contribuem para a compreensao das transformacées que a reforma provoca nos IF: a

fragmentacao da formacéao e o financiamento da educacéo.

3.1 DAS ESCOLAS DE APRENDIZES E ARTIFICES AOS INSTITUTOS FEDERAIS
DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Frequentemente, as reflexdes e andlises sobre as politicas de educacédo
profissional destacam a dualidade estrutural do sistema de ensino brasileiro, que se
refere, basicamente, a constituicdo de dois caminhos distintos, um que se caracteriza
pela énfase na formagéo basica e geral, e que prepara para o prosseguimento dos
estudos; e outro que enfatiza uma formacgéo de carater mais instrumental, preparando
para o trabalho. (KUENZER, 1997; 1999; 2005; MOURA, 2007; CIAVATTA; RAMOS,
2012). Tal dualidade mostrou-se presente em varios momentos durante o século XX,
desde o Decreto n° 7.566, considerado o marco inicial da Rede Federal de Educacao
Profissional, promulgado por Nilo Pecanha em 1909, até as reformas educacionais da
década de 1990.
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O decreto de 1909 criou as Escolas de Aprendizes Artifices para o ensino
profissional primario e gratuito, e a justificativa para essa criagao trazia a marca da
dualidade, ao considerar que:

0 aumento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
luta pela existéncia; Que para isso se torna necessario, ndo s6 habilitar os
filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e
intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; Que é um dos

primeiros deveres do Governo da Republica formar cidaddos uteis a Nagao.
(BRASIL, 1909).

Observa-se que essa politica educacional ndo era destinada a todos, mas
somente a uma parcela da populacdo: as classes proletarias. Além do direcionamento
dessa parcela da populacao para o trabalho, através do indispensavel preparo técnico
e intelectual, é possivel perceber como a educacdo aparece como elemento que
apresentava um carater ideolégico de correcdo e controle social: ao direcionar as
classes proletarias para o trabalho, prevenia-se a ociosidade ignorante, escola do
vicio e do crime.

E preciso considerar que o decreto foi exarado em um momento em que a
abolicdo da escraviddo, o aumento da populacdo e a urbanizacdo desordenada
colocavam desafios ao novo regime republicano, que buscava sua consolidagéo e
afirmacdo. Ao mesmo tempo, o pais ja comecava a sentir a pressao para a entrada
em um novo modelo econdmico baseado na producdo industrial. Fazia-se, entéo,
necessario, na concepc¢ao vigente, ajustar um segmento populacional a essa nova
ordem politica, social e econémica, para além do aspecto assistencialista e ideoldgico
de controle social. (KUNZE, 2009). No entanto, como ressalta Cunha (2005b), néo fica
expressa na legislacdo, seja de maneira explicita ou implicita, a necessidade de fazer
frente ao processo de industrializacdo que se iniciava, principalmente mediante a
qualificacdo da méao de obra.

Sao instaladas, assim, a partir de 1909, 19 Escolas de Aprendizes e Artifices,
uma em cada Estado da Federagéao, com excec¢ao do Distrito Federal e do Rio Grande
do Sul. Manfredi (2002) ressalta como a localizacdo das escolas atenderam muito
mais a um critério politico, pois elas eram um eficiente mecanismo de presenca do
governo federal nos Estados, necessario para a consolidacdo do regime republicano,

do que econbmico, ja que nem todos os Estados contavam com uma atividade
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industrial desenvolvida. No mesmo sentido, Cunha (2005b, p. 66) aponta como “ndo
houve um critério explicito de dimensionamento do sistema e de localizacdo das

escolas de aprendizes e artifices em raz&o da producdo. E possivel constatar, no
entanto, um critério implicito, de carater politico-representativo”.

Em outro trabalho, Cunha (2000) também desenvolve a ideia de que o
desprezo e o preconceito contra o trabalho manual, principalmente aqueles
socialmente considerados como vis, levaram a desvalorizacédo do ensino técnico. Ha
uma aproximacao entre o desvalor do trabalho, principalmente o manual, e a
desvalorizacéo do ensino técnico. (CIAVATTA; REIS, 2016). Por isso, esse ensino foi
historicamente destinado a um determinado segmento social, o dos pobres e
desvalidos e, por vezes, adquiriu mesmo o carater de compulsoriedade. Nesse
sentido, o autor aponta para como os oficios ensinados nessas primeiras escolas,
como marcenaria, alfaiataria e sapataria, eram mais artesanais do que propriamente
ligados a producdo manufatureira e industrial; ou seja, estavam deslocados de um
suposto desenvolvimento da economia capitalista daquele momento histérico.

Ao final da Primeira Republica, ainda em 1930, foi criado o Ministério da
Educacdo e da Saude Publica, e uma série de decretos no inicio dessa década
efetivou a chamada Reforma Francisco Campos. Ela € considerada a primeira grande
reforma da educacdo brasileira, pois projetava a estruturacdo de um sistema de
ensino no pais. No entanto, € importante notar que a Reforma Francisco Campos nao
tratou diretamente do ensino profissional, pois apenas o curso comercial mereceu
atencao. Em linhas gerais, a énfase recaiu sobre a organizacéo do Ensino Superior e
sobre a estruturacdo de um ensino secundario com proposta de formacéo geral, mas
altamente seletivo e de carater enciclopédico.

Somente em 1937 é que o ensino profissional ganhou maior atencdo, com o
Decreto n® 378/1937, que transformou as Escolas de Aprendizes e Artifices, fundadas
em 1909, em Liceus Industriais. Essas novas instituicdes surgiram para a “propagagao
do ensino profissional, de varios ramos e graus, por todo o territorio do pais”. (BRASIL,
1937b). Do mesmo ano, a Constituicdo de 1937, ao tratar do ensino profissional,
destinou-o novamente as classes menos favorecidas, colocando ao lado do Estado,
as empresas e 0s sindicatos patronais como responsaveis por essa modalidade de

educacdo. Conforme o Artigo 129 da Constitui¢ao:
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O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas
€ em matéria de educacdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar
execucdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associacdes particulares e profissionais.

E dever das indUstrias e dos sindicatos econémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever
e 0s poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os
auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder Publico.
(BRASIL, 1937a).

Foi a regulamentacéo desse dispositivo constitucional que propiciou a criagéo
do Sistema S, primeiramente com o SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial, em 1942, e depois com o0 SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial, em 1946. Essas regulamentacfes ocorreram no contexto da Reforma
Capanema: uma série de decretos-lei exarados entre 1942 e 1946, que receberam o
nome de Leis Organicas do Ensino. No campo da educacao profissional, além da
criacdo do SENAI e do SENAC, as Leis Organicas também organizaram 0 ensino
industrial, o ensino comercial e 0 ensino agricola.

Uma mudanca que merece destague nessa nova organizacdo do ensino
profissional é o seu deslocamento para o nivel secundario. No entanto, assim como
na Reforma Francisco Campos, 0 acesso ao Ensino Superior dos egressos desses
cursos sO era permitido no ramo profissional correspondente. Apesar desse
deslocamento da formacdao profissional para o nivel secundario, a Reforma Capanema
consagrou a separacao entre formacao geral e formacgdao técnica. A Lei Orgéanica do
Ensino Secundario, promulgada em 1942, nada mais fez, nas palavras de Romanelli
(2014, p.161), “do que acentuar a velha tradicdo do ensino secundario académico,
propedéutico e aristocratico”.

Com relacdo a Rede Federal, o Decreto n° 4.127, de 1942, transformou o0s
Liceus Industriais em Escolas Industriais e Técnicas, com autonomia didéatica e de
gestao.

A partir da LDB de 1961 (Lei n° 4.024/1961), 0 ensino NOS CUrsos
profissionalizantes passou a equivaler a formacao propedéutica para fins de acesso
ao Ensino Superior, 0 que até entdo ndo ocorria. No entanto, apesar dessa mudanca
significativa, ndo é possivel considerar que houve um rompimento com a logica
dualista: a equivaléncia trazida pela lei ndo superou a dualidade que acontecia na
pratica. (KUENZER, 1999).
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Ja no contexto da ditadura militar, a Lei n°® 5.692, de 1971, estabeleceu a
profissionalizacdo compulséria no ensino secundario: a partir de entdo, todo curso
desse nivel deveria ser profissionalizante. Desprezava-se assim, pela primeira vez na
histéria da educacéo brasileira, pelo menos na esfera legal, a formacédo propedéutica,
e se estabelecia um anico percurso formativo com énfase na preparacdo para o
trabalho. O estabelecimento desse Unico percurso formativo poderia apontar para a
constituicdo de um primeiro momento de integracdo entre a formacdo geral e
formacao técnica no ensino secundario, pois existiria apenas um tipo de formacao. No
entanto, a intencdo da profissionalizacdo compulséria estava muito mais ligada a
vinculacdo da educacdo a economia, com forte influéncia das recomendacdes de
organismos internacionais, e ao controle politico-ideoldgico.

A reforma do ensino nos anos 1960 e 1970 vinculou-se aos termos precisos
do novo regime. Desenvolvimento, ou seja, educacgdo para a formacéo de
“capital humano”, vinculo restrito entre educacédo e mercado de trabalho,
modernizagéo de habitos de consumo, integracéo da politica educacional aos
planos gerais de desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do Estado,

repressédo e controle politico-ideoldgico da vida intelectual e artistica do pais.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 29).

Apesar dessas fortes vinculagdes a economia e a uma determinada ideologia
do regime militar, a profissionalizagcdo compulséria acabou ndo se concretizando,
principalmente nas instituicbes privadas, que continuaram ofertando a formacao
propedéutica e a modalidade de educacédo geral foi reestabelecida pelo Decreto n°
87.310/1982. Como aponta Cunha (2005c), a profissionalizacdo universal e
compulsoéria no 2° grau foi a mais ambiciosa medida da politica educacional do Brasil
até entdo. No entanto, ela também representou o maior fracasso.

Nesse periodo, iniciou-se um processo de transformacdo das Escolas
Técnicas Federais em Centros Federais de Educagdo Tecnologica — CEFET.
Primeiramente foram transformados em CEFET as Escolas Técnicas do Parana, de
Minas Gerais e do Rio de Janeiro (Lei n°® 6.545/1978). A finalidade dos CEFET era,

entdo, definida como a oferta de educacao tecnolégica, tendo por objetivos:

| - ministrar cursos em grau superior:

a) de graduacdo e pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu visando a
formacao de profissionais e especialistas na area tecnologica;

b) de licenciatura com vistas a formacao de professores especializados para
as disciplinas especificas do ensino técnico e tecnolégico;
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Il - ministrar cursos técnicos, em nivel de 2° grau, visando a formacgéo de
técnicos, instrutores e auxiliares de nivel médio;

IIl - ministrar cursos de educacdo continuada visando a atualizagdo e ao
aperfeicoamento de profissionais na area tecnolégica;

IV - realizar pesquisas aplicadas na area tecnoldgica, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e
servicos. (BRASIL, 1978).

Posteriormente, as demais Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais foram
transformadas em CEFET pela Lei n° 8.948, de dezembro de 1994, que instituiu o
Sistema Nacional de Educacéo Tecnoldgica. No entanto, a referida lei afirmava que a
transformacéo das Escolas Técnicas em CEFET ocorreria de forma gradativa a partir
de critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e do Desporto. O mesmo
processo ocorreria com relacédo as Escolas Agrotécnicas Federais.

Com relacdo a essa lei, e a instituicdo do Sistema Nacional de Educacao
Tecnoldgica, Cunha (2005c, p. 210, grifo do autor) afirma que ela “simplesmente ndo
pegou, além de ter sido atropelada pela politica educacional do governo Fernando
Henrique Cardoso”. Tal politica viria no rastro do Decreto n°® 2.208/1997, que trazia
em seu teor a desarticulagdo da formacéo geral com a formacao profissional.

Dessa forma, chega-se as portas da promulgacdo da LDB de 1996, com a
educacao profissional na Rede Federal composta pelos CEFET, pelas Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais, que passavam por um gradativo processo de
transformacao em CEFET, e pelos colégios de aplicacao das Universidades Federais.
E importante notar que os CEFET passam a atuar tanto na educagao superior quanto
na Educacédo Basica, na forma de cursos técnicos de 2° grau.

A LDB de 1996, no contexto da reforma do Estado e da reestruturacdo
produtiva, incorporou varios principios das reformas neoliberais da educacao. Saviani
(1997, p.199-200) assim resume o teor da LDB e sua consonancia com as propostas
neoliberais:

[...] trata-se de um documento legal em sintonia com a orientagcao politica
dominante hoje em dia e que vem sendo adotada pelo governo atual em
termos gerais e especificamente, no campo educacional. [...] um texto in6cuo
e genérico [...], compativel com o “Estado minimo”, ideia reconhecidamente
central na orientagdo politica dominante.

Seria possivel considerar este tipo de orientacao e, portanto, essa concepgao
de LDB, como uma concepc¢éo neoliberal? Levando-se em conta o significado
correntemente atribuido ao conceito neoliberal, a saber: valorizacdo dos

mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as organizagbes nao-
governamentais em detrimento do lugar e do papel do Estado e das iniciativas
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do setor publico, com a consequente reducéo das acdes e dos investimentos
publicos, a resposta sera positiva.

Esse carater da LBD aprovada reflete o pensamento educacional da década
de 1990, marcado pelo pragmatismo, tecnicismo e economicismo. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2006).

Outro ponto importante em relacdo a educacao profissional e tecnoldgica é a
grande heterogeneidade das instituicdes que compunham o Sistema de Nacional de
Educacdo Tecnoldgica, que ndo pegou. (CUNHA, 2005c). CEFET, escolas técnicas
federais, escolas agrotécnicas, colégios de aplicacdo das Universidades Federais,
com algumas dessas instituicdes sendo transformadas em CEFET, buscaram uma
atuacao mais direta no Ensino Superior e outras concentraram sua atuagdo no entao
ensino secundario ou em cursos de qualificacdo profissional, sendo todas elas
submetidas aos principios que vém no bojo da LDB de 1996.

Para além dessa heterogeneidade das instituicdes, ainda no inicio da década
de 1990, alguns capitulos importantes se desenvolvem no terreno da educagao
profissional e que reverberaram na regulamentacdo e na organizacdo dessa
modalidade a partir da aprovacao da LDB em 1996.

O primeiro desses capitulos se passa em 1990, quando foi criada, no governo
Fernando Collor (1990-1992), a Secretaria Nacional de Educacdo Tecnoldgica
(SENETE), que tinha por objetivo assumir o papel de coordenacdo das politicas de
educacdo profissional. A SENETE defendia uma reestruturacdo curricular para
modernizar a formacéao de trabalhadores, além de apontar a necessidade de instituir
mecanismos de supervisao e avaliacdo do desempenho das instituicbes. (OLIVEIRA,
2003). A SENETE deu origem, no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), com a gestédo de Paulo Renato Souza no MEC (1995-2002), a Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), que continuava o objetivo de reestruturar
0 ensino técnico e profissional.

Nesse contexto, instituiram-se dois projetos distintos de reforma do ensino
técnico e profissional pré-LDB de 1996 no ambito do governo federal. O primeiro era
0 projeto do Ministério da Educacao, através da SEMTEC; e o segundo, o projeto do
Ministério do Trabalho, por meio da Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento
Profissional (SEFOR). (KUENZER, 1997; MANFREDI, 2002). O projeto da SEFOR
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tinha como espinha dorsal a qualificacéo/requalificacdo de trabalhadores jovens e
adultos com pouca escolaridade, e procurava construir alternativas e estratégias que
levassem em conta a articulacéo entre o saber construido na préatica e o conhecimento
cientifico. Por outro lado, o projeto da SEMTEC, com fortes influéncias do Banco
Mundial, expressava preocupacdes sobre o significado do Ensino Médio e sobre a
funcdo que as (custosas) escolas técnicas e agrotécnicas federais tinham na
educacao brasileira. Como resultado desses dois projetos, surgiu, has palavras de
Kuenzer (1997), uma desastrosa sintese: o Projeto de Lei n° 1.603/1996.

Segundo sua ementa, o teor do PL “dispde sobre a Educacéo Profissional, a
organizacdo da Rede Federal de Educacao Profissional, e da outras providéncias”.
(BRASIL, 1996b). Trata-se, portanto, na esséncia, de um projeto voltado a reforma da
educacéo profissional, como destaca Oliveira (2003). Com rela¢ao aos cursos de nivel
médio, o artigo 8° afirmava que: “O ensino técnico, correspondente a Educagao
Profissional de nivel técnico, organizado independentemente do Ensino Médio, sera
oferecido de forma concomitante ou sequencial a este”. Somente os cursos técnicos
do setor agropecudrio poderiam ser excepcionalmente ofertados na forma integrada
ao Ensino Médio.

Na sua esséncia, segundo Kuenzer (1997), o PL apresentava algumas
caracteristicas especificas: i) o tratamento indistinto de todas as modalidades e niveis
da educacao profissional; ii) a confusao entre as atribuicdes do Ministério do Trabalho
e do Ministério da Educacéo, pois deveria, este Ultimo, preocupar-se com A Educacédo
Basica, e ndo com o treinamento de trabalhadores; iii) a persisténcia da dualidade
estrutural, uma vez que trazia a proposta de organizar a educacdo profissional em
separado da Educacdo Basica; iv) a ruptura entre o académico e o tecnoldgico,
reforcando a concepcdo de duas redes de ensino distintas; e v) a educacao
profissional como alternativa & Educacao Basica. Dessa forma, essas caracteristicas
aproximavam o PL da concepc¢ao presente no projeto da SEMTEC.

O Projeto de Lei n°® 1.603/1996 nao foi aprovado, seja pela iminéncia da
aprovacao da LDB, conforme justificava o ministro Paulo Renato Souza, seja pelas

criticas recebidas de diversos setores da sociedade civil organizada?®. No entanto,

25 Manfredi (2002) aponta que, além dos dois projetos para a educacdo profissional no ambito do
governo federal, também existiam projetos no ambito da sociedade civil,b como o projeto dos
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sua esséncia foi absorvida pelo Decreto n° 2.208/1997, que regulamentou a educacéo
profissional na entdo aprovada LDB de 1996. Segundo Oliveira (2003, p. 102),
“analisando o Decreto n°® 2.208, de 17 de abril de 1997 que regulamenta o paragrafo
2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei de n° 9.394 (LDB), constata-se que este, em
sua plenitude, recompde o conteudo do PL n. 1.603/96".

O Decreto n° 2.208/1997, assim como o PL n°® 1.603/1996, realizava a
separacao formal entre a formacao geral e a formacao técnica, impedindo a integracao
do Ensino Médio com o ensino técnico. Com relacdo ao nivel técnico®®, o decreto
articulava-o de maneira concomitante ou subsequente ao Ensino Médio.

O artigo 5° do decreto definia que “a educacao profissional de nivel técnico
tera organizacdo curricular prépria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”. (BRASIL, 1997a). Como
apontou Oliveira (2003), fica clara a concepc¢éao de separar formacado béasica e técnica,
como estava presente no PL n® 1.603/1996. Na pratica, essa separacéo implicava que
0 estudante cursaria 0 ensino técnico em uma instituicdo, ao mesmo tempo em que
frequentaria o Ensino Médio em outra instituicdo (forma concomitante) ou apds a
conclusdo do Ensino Médio (forma subsequente). A formacéo profissional e técnica
estava, nesses termos, formalmente apartada da formacéo de carater mais geral.

Além dessa desvinculacéo entre as formacfes, também existia a flexibilizacao
da formacdo e dos curriculos, permitindo a habilitacdo por mddulos e parcial,
compondo diferentes itinerarios formativos. Dessa forma, o decreto ensejava uma
formacdo técnica mais vinculada ao treinamento rapido para o mercado de trabalho,
visando a empregabilidade, e que se apresentava de forma fragmentada.

Art 8° Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que
poderao ser agrupadas sob a forma de médulos.
§ 1° No caso de o curriculo estar organizado em maodulos, estes poderao ter

carater de terminalidade para efeito de qualificagdo profissional, dando
direito, neste caso, a certificado de qualificagéo profissional.

educadores e das organizac6es populares e sindicais (por exemplo, o Forum Nacional em Defesa
pela Escola Publica e as centrais sindicais CUT, Forca Sindical e CGT), e o projeto do empresariado
nacional (CNI, FIESP, SENAI, SESI).

%6 A educagdo profissional compreendia os seguintes niveis: I) nivel basico, correspondente a
qualificacdo e requalificacdo profissional, independente de escolaridade prévia; Il) nivel técnico:
correspondente a habilitacdo profissional, ofertado aos egressos ou matriculados no Ensino Médio;
) tecnoldgico: correspondente ao curso superior (BRASIL, 2008b).
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§ 2° Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou moédulos
cursados em uma habilitacdo especifica para obtencdo de habilitagédo
diversa.

8§ 3° Nos curriculos organizados em modulos, para obtengdo de habilitagéo,
estes poderdo ser cursados em diferentes instituicdes credenciadas pelos
sistemas federal e estaduais, desde que o prazo entre a conclusdo do
primeiro e do ultimo moédulo ndo exceda cinco anos. (BRASIL, 1997a).

Nesse Artigo 8° € possivel perceber elementos que reaparecem e adquirem
novamente centralidade na atual reforma do Ensino Médio: a qualificacao profissional
com os moédulos organizados com terminalidade especifica, o reconhecimento de
outros estudos para efeito de amplificar as certificacdes, e a flexibilidade curricular.

De forma complementar e alinhada ao Decreto n° 2.208/1997, foram
elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico
(1999), complementadas pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (2000) e pelos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio (2000). Tais documentos e orientacdes, como nas
andlises de Silva (2017; 2018), ja apresentadas anteriormente, mostram-se
direcionados a uma formacéo ajustada as demandas do mercado, marca da l6gica
das competéncias, deixando de lado uma perspectiva formativa mais integral. E na
mesma direcdo que Ciavatta e Ramos (2012) demonstram como, a partir da década
de 1990, as reformas e mudancas na educacédo brasileira apresentaram como
finalidade a adaptacdo a realidade instavel e incerta da forma de organizacdo do
trabalho no atual estagio de desenvolvimento da sociedade capitalista. Em outras
palavras, a formacdo desejada deveria ser aguela que viabilizasse a construcédo de
subjetividades disciplinadas, aptas a lidar com as rapidas mudancas, a fluidez e a
instabilidade de um mercado de trabalho precéario e com elevado indice de
informalidade.

Na mesma linha do que estabelecia a LDB de 1996 e o Decreto n° 2.208/1997,
foi exarada a Portaria MEC n° 646, de 14 de maio de 1997, que regulamentava as
disposicdes contidas nas leis anteriores. Merece destaque, nessa portaria, o artigo 3°:

As instituicfes federais de educacéo tecnolégica ficam autorizadas a manter
ensino médio, com matricula independente da educacdo profissional,
oferecendo o maximo de 50% do total de vagas oferecidas para os cursos

regulares em 1997, observando o disposto na Lei n°® 9394/96. (BRASIL,
1997a).
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O artigo subsequente, combinado com o artigo 2°, ainda afirmava que as
instituicdes federais deveriam prever um incremento de 50% nas vagas, tendo como
referéncia as matriculas do ano de 1997, em cursos concomitantes e subsequentes
ao Ensino Médio, cursos de especializacéo e aperfeicoamento para aqueles que ja
haviam concluido algum curso técnico, e em “cursos de qualificagao,
reprofissionalizacdo de jovens, adultos e trabalhadores em geral, como qualquer nivel
de escolarizagdo”. (BRASIL, 1997a). Portanto, eram cursos mais rapidos e
direcionados ao mercado de trabalho de forma mais imediata. Assim, limitava-se a
oferta do Ensino Médio nas instituicbes federais e era dado incentivo ao aumento de
matriculas em cursos mais rapidos e desvinculados da Educacédo Bésica.

Além desses fatores, a Lei n® 8.948/1994 definia, em seu artigo 3°, paragrafo
59, que a criagdo de novas unidades da Rede Federal s6 poderia ocorrer “em parceria
com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizacfes nédo-
governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino”. (BRASIL, 1994). Nesses termos, a limitacdo colocada
na formacdo, dada pelo direcionamento mais imediato ao setor produtivo, foi
acompanhada pela limitacdo na expanséo financiada pelo poder publico.

Foi nesse contexto da década de 1990 que os CEFET e as escolas técnicas
federais comecaram a abandonar os cursos técnicos de maior duracdo e o Ensino
Médio propedéutico, oferecendo cursos com certificagcbes parciais, modulares e
cumulativas (MANFREDI, 2002), caracterizando um processo que Cunha (1998)
denominou senaizacdo. Em um movimento complementar, os CEFET também
comecaram a se caracterizar como Instituicdes de Ensino Superior, ofertando cursos
nas areas de engenharias. Foi nesse movimento que surgiu, por exemplo, a
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), a partir da transformacéo do
CEFET do Parana.

Em 2003, com a elei¢cdo do presidente Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2011),
gue trazia em seu programa de governo uma forte critica a politica educacional do
periodo anterior (década de 1990), incorporando contribuicbes da academia, dos
sindicatos e dos movimentos sociais, ocorreu, como ja mencionado, uma série de

discussobes e encontros que culminaram com a substituicdo do Decreto n° 2.208/1997
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pelo Decreto n° 5.154/2004, que deu nova regulamentacdo a educacao profissional
na LDB.
O Decreto n°5.154/2004 resgatou a possibilidade de integrar a formacao geral
e a formacéo para o trabalho, que estava ausente em seu antecessor. Assim, ficou
definido:
Art. 42 A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos
no § 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n°® 9.394, de 1996,
sera desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:
| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo;
Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e
[ll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.
§ 1° A articulagdo entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-a de forma:
| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir 0 aluno a habilitagao
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando
com matricula Unica para cada aluno;
Il - concomitante, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade
entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio

pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso [...]. (BRASIL,
2004).

Com essa possibilidade de integracdo, a formacao passou a ser pensada de
forma mais integral, levando em conta outras dimensfes que ndo somente 0 processo
de producdo de mercadorias e a insercdo dos sujeitos nesse processo. Também se
evitou a constituicdo de um sistema paralelo de educacéo profissional, uma vez que
ele estava articulado a Educacdo Basica. (RAMOS, 2010). Assim, apesar de néo
representar um rompimento efetivo com o momento anterior, uma vez que foram
mantidas as formas concomitante e subsequente na oferta dos cursos, 0 novo decreto
promoveu um expressivo deslocamento na educacao profissional, da referéncia
formativa no mercado de trabalho, para uma referéncia no trabalho enquanto principio
estruturante e organizador da vida social. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Frente as possibilidades abertas com o Decreto n° 5.154/2004, colocou-se em
pauta a necessidade de atender a uma demanda social por uma formacao técnica de
qualidade, expressa na possibilidade de integracao colocada pelo decreto, dentro de
uma rede heterogénea. Os CEFET, sob o efeito do Decreto n° 2.208/1997, passavam

por um processo de diferenciacdo para cima, tendendo a concentrar suas atividades
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no Ensino Superior. A transformagéo do CEFET-PR em Universidade Tecnologica é
uma expressado dessa diferenciacdo. Havia, ainda, a valorizacdo da educacao
profissional no discurso do governo Lula, que disputaria a reeleicdo. Entédo, nesse
complexo contexto, ocorreu a criagdo de uma nova institucionalidade: os Institutos
Federais de Educagéao, Ciéncia e Tecnologia.
Ao analisar a criacdo dos IF, Frigotto (2018, p.132) afirma que o governo,
politicamente, conseguiu atender trés objetivos:
O primeiro, ndo abrir a possibilidade de mais nenhuma universidade
tecnoldgica, o que indica que a pressdo para a criagdo da primeira foi
avassaladora; o segundo, satisfazer essa demanda com uma solucéo
intermedidria: status de universidade; por Uultimo, a possibilidade de

enquadrar a area das agrotécnicas que, em muitos casos, converteram-se
em verdadeiros feudos.

Assim, em 29 de dezembro de 2008 foi promulgada a Lei n° 11.892, que
instituiu a Rede Federal de Educacéao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou 0s
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Pela lei, 31 CEFET, 75
unidades de ensino descentralizadas (UNED), 39 escolas agrotécnicas federais, 7
escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas as universidades foram
transformadas em IF.

Logo apds sua criacdo, a Rede Federal intensificou o processo de expanséo?’.
Segundo o portal da Rede Federal®®, entre 1909 e 2002, foram construidas 140
escolas técnicas federais no pais. Entre 2003 e 2016, foram criadas mais de 500
unidades, entre quais estao diversos campi dos IF. Atualmente, a rede conta com 653
unidades, sendo 599 campi dos IF, 17 unidades do CEFET, 14 campi do Colégio
Pedro Il, e 22 escolas técnicas vinculadas a Universidades Federais, e a Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR). Essas unidades formam os atuais 38 IF e
os dois CEFET, o Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais e 0
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, no Rio de

Janeiro. Ha que se considerar que ndo foram todas as unidades que se transformaram

27 O Plano de Expansédo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica comecou
em 2005, antes mesmo da criacdo do IF, e apresentou trés fases. A primeira fase iniciou em 2005; a
segunda, em 2007; e a terceira fase em 2011. Todas as fases previam a criacdo de um determinado
ndmero de instituicdes com o objetivo de fortalecer e interiorizar a rede

28 O portal da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica pode ser acessado pelo
endereco www.redefederal.mec.gov.br.
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em Institutos: 22 escolas técnicas continuaram vinculadas as universidades federais,
assim como o Colégio Pedro Il e a UTFPR mantiveram sua condic&do apartada dos IF,
embora facam parte da Rede Federal. Cabe ressaltar, mais uma vez, a grande
heterogeneidade da rede, mesmo ap0s passar por um processo de
reinstitucionalizagdo com a Lei n® 11.892/2008.

No ambito da lei, os IF sdo definidos como instituicdes pluricurriculares e
multicampi, que atuam na Educacdo Basica, na formacdo inicial e continuada de
trabalhadores; e na Educacdo Superior em cursos de licenciatura e formacao de
professores, bacharelado e pés-graduacéo lato sensu e stricto sensu. Devem garantir
50% das matriculas na educacéao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma integrada, para os concluintes do Ensino Fundamental, mas também para o
publico de jovens e adultos, além de atender o percentual de 20% de suas matriculas
em cursos de licenciatura e formacdo de professores. E importante notar que esses
percentuais ndo correspondem aos numeros absolutos das matriculas, uma vez que,
segundo o paragrafo primeiro do artigo 8° da Lei n° 11.892/2008, devera ser
observado o conceito de matricula equivalente, conforme regulamentacédo expedida
pelo MEC?°,

Os IF possuem autonomia didatico-pedagdgica, administrativa, patrimonial,
financeira e disciplinar, e sdo equiparados as universidades. Além de atuarem nos
varios niveis e modalidades na educacdo profissional, também desenvolvem a
pesquisa e a extensao fortemente ligadas ao mundo do trabalho e ao desenvolvimento
local. Ainda segundo a lei de criacdo, sdo objetivos dos IF, além do ensino:

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solu¢des

técnicas e tecnolégicas, estendendo seus beneficios a comunidade;
IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com o0s principios e

finalidades da educacéo profissional e tecnol6gica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producéo,
desenvolvimento e difusédo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geragdo de trabalho
e renda e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional. (BRASIL, 2008a).

29 Os conceitos e a forma de calculo para efeito do cumprimento do percentual de matriculas exigido
pela Lei n® 11.892/2008 sao definidos, atualmente, pela Portaria MEC/SETEC n° 146, de 25 de margo
de 2021. Basicamente, a matricula equivalente é calculada a partir do produto das matriculas pelo
fator de equiparacao da carga horaria e pelo fator de esforgo do curso.
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A pesquisa aplicada e a extenséo direcionada ao desenvolvimento local e
regional colocariam os IF, segundo Neuhold e Pozzer (2019), em um diferencial com
relacdo as universidades. Caracterizar-se-ia, assim, em um processo de aproximacao
com as comunidades locais muito mais intenso do que aquele realizado pelas
universidades. No entanto, € preciso notar que ndo existem dados consolidados que
demonstrem essa aproximacdo das comunidades locais, bem como sobre o
desenvolvimento de pesquisas aplicadas. A Plataforma Nilo Pecanha, criada para
reunir dados e indicadores da Rede Federal, ndo apresenta maiores informagdes
sobre pesquisa e extensao desenvolvidas para além do nimero de matriculas da pos-
graduacdo®,

Pelo escopo de sua lei de criacdo, os IF possuem uma grande verticalidade,
pois atuam em Varios niveis e modalidades de ensino. Para além disso, a breve
problematizacdo sobre as politicas educacionais feita acima e a heterogeneidade das
instituicbes que déo origem aos Institutos apontam para a dificuldade da Lei n°
11.892/2008 conferir uma identidade soélida a nova institucionalidade. Algumas
instituices que foram juntadas para formar a Rede Federal possuiam décadas de
existéncia, com uma cultura institucional e escolar préprias, enquanto outras tinham
apenas alguns anos ou mesmo meses. Existem, ainda, grandes diferencas em termos
de estruturas fisicas, como prédios, laboratorios e equipamentos, e nas areas de
atuacao.

O que se quer apontar, aqui, é a diversidade de realidades que existem sob
uma mesma denominag¢do, 0 que nado permite afirmar a existéncia de uma
consolidacéao identitaria nos IF.

A identidade entre as varias unidades dos Institutos ocorre, segundo Frigotto
(2018), somente do ponto de vista juridico-administrativo. Nesse sentido, o autor
destaca alguns aspectos que dificultam a consolidacdo da identidade dos IF. O
primeiro é a grande verticalidade apresentada. Os Institutos podem ofertar tanto

cursos de qualificagdo profissional para estudantes que n&o possuem o0 Ensino

30 A Plataforma Nilo Pecanha apresenta dados da pesquisa desenvolvidas nos IF somente para o ano
de 2017. Nesse ano, foram registradas 196 obras de protecdo de propriedade intelectual e 303
invenc@es foram recebidas pelos Nucleos de Inovacao Tecnoldgicas das instituicdes. Em documento
divulgado pelo CONIF (2022), foi apontado que os IF possuem mais de 11 mil projetos de pesquisa
cadastrados, 7 mil projetos de extenséo e 400 depdsitos de patente.
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Fundamental completo, quanto cursos de mestrado e doutorado. Tudo isso
acontecendo em um unico campus, COm a mesma estrutura e 0s mesmos servidores.

O segundo aspecto destacado pelo autor, e que interfere na construcdo da
identidade dos IF, refere-se ao grande numero de campi e sua distribuicdo pelo
territério nacional, reflexo também da politica de expanséo e interiorizacdo. S&o
unidades que apresentam contextos locais e trajetorias muito diferenciadas, e esses
fatores acabam interferindo na forma de organizacdo, na oferta de cursos e na
consecucdo dos objetivos dos IF enquanto politica publica para a educacéo
profissional. Vinculado ao aspecto da expanséo da Rede Federal a partir da criacao
dos IF, o autor destaca, ainda, o grande numero de concursos realizados,
responsaveis por abrir espacos para uma geracdo de docentes e técnicos-
administrativos jovens e que, muitas vezes, ndo possuiam experiéncias relacionadas
ao trabalho na educacéo. Estes jovens, por outro lado, buscam constantemente a
remocao para unidades mais centrais ou mesmo novosS concursos, provocando uma
grande movimentacéo dos quadros docentes e técnicos3!.

Ainda dentro da questéo da identidade dos IF, Ciavatta (2010) se pergunta se
o Decreto n° 5.154/2004 foi capaz de produzir efeitos na integragdo do Ensino Médio
a educacao profissional, ou se persistiiam as formas desarticuladas do decreto
anterior. A autora questiona, também, como ocorreria a relacdo entre a atuacao
enquanto universidade, desenvolvendo ensino, pesquisa e extensao, e a realizacéo
de um Ensino Médio de qualidade. As respostas que os Institutos devem construir
para essas questdes, segundo a autora, passam por um compromisso cientifico-
tecnoldégico e ético-politico com uma sociedade que ainda ndo universalizou a
Educacédo Basica para uma grande parcela da populacao, possuidora de uma massa
de desempregados ou inseridos precariamente nas relagdes de trabalho, que deseja
— ou ndo — uma producao autbnoma e soberana de ciéncia e tecnologia.

A relagéo conflituosa de construgdo de uma identidade institucional também
€ abordada por Moraes (2016), que identifica nos IF uma tensédo entre a identidade de

escola técnica, representada pela oferta de cursos técnicos, e a vontade de

31 Essa tendéncia colocada por Frigotto (2018) era muito presente no contexto de expansdo da Rede.
No entanto, com os cortes orgcamentarios efetuados e a Emenda Constitucional n° 95, que limita os
gastos publicos, hd uma diminuicdo sensivel no nimero de concursos publicos, e € possivel que
ocorra uma reducdo dessa tendéncia.
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universidade, representada pelo direcionamento do ensino e da pesquisa baseado no
modelo da universidade brasileira. Essa tenséo teria origem na transformacéo das
primeiras Escolas Técnicas em CEFET, ainda nos anos 1970, e se exacerbou a partir
da Lein®11.892/2008. A tendéncia apontada pelo autor é que os IF caminhem para a
construcdo de uma identidade mais proxima a das universidades, com o abandono
gradativo dos cursos técnicos destinados a preparacao para o trabalho.

Em estudo realizado em 2013, Amorin (2013) procurou entender a nova
institucionalidade dos IF a partir da dualidade presente nas politicas educacionais
destinadas a educacao profissional no Brasil. Essa dualidade, j& destacada no inicio
desta secdo, se manifesta na constituicdo de dois tipos de escola: uma para 0s
trabalhadores e outra para as fracdes da classe dominante. Na analise da autora, 0s
IF contribuem para o aumento das oportunidades educacionais na educacéo
profissional, especialmente pelo intenso processo de expansao e interiorizacado que
realizou. Entretanto, na construcdo de sua institucionalidade, os IF ndo inauguraram
uma nova concepcdo de educacdo, pois pautaram seu processo educativo pelo
atendimento as demandas do mundo produtivo, em detrimento de uma educagéo mais
sélida e integral a classe trabalhadora, reforcando, assim, a dualidade historica.
Recorrendo a concepcéo gramsciana, afirma a necessidade de construir outra escola,
a partir das perspectivas e contradicdes que os IF apresentam dentro da educacao
brasileira.

Nesse sentido, Andrade (2014) aponta como os IF podem se constituir como
uma inovacdo exitosa dentro das politicas educacionais destinadas a educacao
profissional. A partir de seu modelo institucional, os IF apresentariam condi¢cdes de
influenciar positivamente o desenvolvimento social e econdémico do contexto em que
atuam.

A dimenséo da identidade e da institucionalidade dos IF coloca uma questao
importante no processo de implementacdo da reforma nessas instituicbes. A
diversidade e a heterogeneidade que as instituicbes apresentam provocarao
diferentes formas de interpretacéo, apropriacao e ressignificacdo da politica publica.
Se é certo que toda politica publica apresenta um carater normativo e visa a construir
um continuum da acdo do Estado dentro do quadro dessas politicas (MULLER;
SUREL, 2002), a reforma, por seu turno, ndo se manifestara da mesma maneira

nesses contextos variados e distintos. Apesar de a reforma apresentar como um de
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seus principais objetivos a flexibilizacdo do Ensino Médio, principalmente pela via da
flexibilizacdo curricular, ao mesmo tempo em que carrega uma intencéo fortemente
padronizadora e homogeneizante embutida em seus principios, as instituicdes darao
respostas diversas a esses processos. Ademais, a heterogeneidade que as
instituicbes apresentam exercem papel consideravel nessas respostas e nos
caminhos que serdo trilhados pela reforma nas instituicbes. Como destaca Silva
(2014, p. 3), “[...] o estudo das politicas educacionais em geral e das politicas
curriculares em particular ndo se esgota na andlise de documentos propositivos, ou
mesmo no processo pelos quais sao elaborados”. Assim, € necessario procurar
evidéncias de quais serédo esses caminhos que uma reforma educacional de caréater
neoliberal construira nos IF e quais serdo as consequéncias das escolhas que serdo
tomadas.

Em direcdo a procura desses caminhos, as proximas subsecfes destacam
aspectos da presenca do Ensino Médio Integrado nos IF e algumas dimensfes da
atual reforma que se encontram com tais aspectos. Dito de outra forma, o que se
pretende € apresentar e caracterizar como o Ensino Médio Integrado se faz presente
nos IF e como a reforma, a partir de seus principios, regulamentacdes e dispositivos,
tensiona esse nivel e forma de oferta, levando aos IF processos de

desregulamentacéo e de precarizacao.

3.2 O ENSINO MEDIO INTEGRADO E SUA INSERCAO COMO PROPOSTA DOS
INSTITUTOS FEDERAIS

A criacdo dos Institutos Federais pela Lei n° 11.892/2208 apresenta uma
relacéo estreita com a promulgacéo do Decreto n°® 5.154/2004, pois ele representa um
deslocamento na concepgédo de educacao profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2012), e traz possibilidades legais de efetivacdo da modalidade de ensino
priorizada pelos Institutos: o Ensino Médio Integrado a educacado profissional. No
entanto, faz-se necessario retomar o questionamento de Ciavatta (2010) sobre as
potencialidades do decreto em promover a articulacdo entre Educacdo Basica e
educacgéo profissional. Alguns indicios sobre a integracdo que o decreto promove
podem ser encontrados nos numeros de matriculas nas formas de oferta da educacéo

profissional técnica de nivel médio previstas: a integrada, a concomitante e a



108

subsequente. Esses numeros, além de apontarem indicios de integracdo ou néao,
colaboram para a construcdo de um panorama recente da oferta do Ensino Médio
Integrado nos IF.

A Tabela 2, a seguir, apresenta os dados de matriculas nos cursos técnicos
de nivel médio, nas formas integrada, concomitante e subsequente, nas redes
Federal, Estadual, Municipal e Privada3?, no periodo entre 2007 e 202133. E
perceptivel que, embora a Rede Federal apresente uma grande variagéo positiva na
matricula dos cursos técnicos integrados (681,3%), passando de 27.204 matriculas
em 2007 para 212.542 em 2021, destaca-se o crescimento da Rede Estadual, que
atingiu uma variacao positiva de 1.035,9%, saltando de 37.942 matriculas em 2007
para 430.994 em 2021. Considerando apenas as matriculas nos cursos técnicos
integrados, € inegavel o crescimento dessa forma de oferta. Seria possivel, portanto,
afirmar que, tomando como base o numero de matriculas nos cursos integrados, o
Decreto n° 5.154/2004 foi capaz de promover a articulagdo entre Educacéo Basica e
formagao técnica, principalmente na Rede Estadual.

No entanto, também se verifica, no periodo considerado, o incremento das
matriculas nos cursos subsequentes da esfera privada que, embora registrem
crescimento bem abaixo dos cursos integrados das Redes Federal e Estadual, ja
apresentavam um expressivo valor absoluto frente a outras redes e modalidades:
218.222 matriculas em 2007, chegando em 506.746 matriculas em 2021 (crescimento
de 132,2%). E importante destacar que o numero de matriculas nos cursos
subsequentes da rede privada representa a maioria das matriculas na educagao

profissional técnica de nivel médio entre todas as redes e modalidades.

32 Nao estdo contempladas na Tabela 2 as matriculas na Educacgédo de Jovens e Adultos integrada ao
Ensino Médio.

33 0 ano de 2007 é tomado como referéncia devido: a) a aprovacdo do FUNDEB (Lei n°® 11.494, de 20
de junho 2007), que garante o repasse de recursos da Unido aos Estados para a oferta do Ensino
Médio; b) a instituicdo do Programa Brasil Profissionalizado (Decreto n° 6.302, de 12 de dezembro
de 2007), que tinha como objetivo principal estimular o desenvolvimento do Ensino Médio Integrado
a educacao profissional; e ¢) a criacao dos Institutos Federais, em 2008. O ano de 2021 refere-se ao
ultimo periodo que as sinopses estatisticas do Censo Escolar se encontram disponiveis no momento
da escrita.
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TABELA 2 - Variagdo das matriculas nos cursos técnicos de nivel médio por dependéncia
administrativa — 2007-2021

Dependéncia Formade 2007 2021 Variagéo
Administrativa oferta (%)
Integrado 27.204 212.542 681,3
Concomitante 36.733 14.200 -61,3

Federal
Subsequente 45.840 95.266 107,8
Total 109.777 322.008 193,3
Integrado 37.942 430.994 1.035,9
Concomitante 114.611 63.317 -44,7

Estadual
Subsequente 101.316 225.286 112,3
Total 253.869 719.597 183,4
Integrado 6.223 8.975 44,2
Concomitante 10.363 2.210 -78,6

Municipal
Subsequente 13.496 8.742 -35,2
Total 30.082 19.927 -33,8
Integrado 15.216 21.734 42,8
Concomitante 160.574 168.339 4.8
Privada Subsequente 218.222 506.746 1322
Total 394.012 696.819 76,8

Fonte: O autor, a partir das Sinopses Estatisticas da Educac¢éo Bésica 2007-2021. (BRASIL,
2007-2021).

A analise da variagao das matriculas no periodo indica que as redes que mais
cresceram em numero de matriculas, a Rede Estadual e a Rede Federal, realizaram
esse crescimento na forma integrada. Embora os cursos subsequentes apresentem
um valor absoluto expressivo, que supera o nimero de matriculas das outras formas
de oferta, e apresente crescimento nas trés principais redes (107,8% na Rede Federal,
112,3% na Rede Estadual e 132,2% na Rede Privada), o crescimento observado nos
cursos integrados das redes Estadual e Federal é mais significativo: 1.035,9% e

681,3%, respectivamente. A Rede Municipal ndo apresenta numeros absolutos e
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relativos que sejam expressivos, pois ndo tem, entre suas prioridades, a oferta do
Ensino Médio e da educacao profissional®.

Levando em conta a Meta 11 do Plano Nacional de Educacgao (PNE), que tem
como objetivo triplicar as matriculas na educacgao profissional técnica de nivel médio,
€ possivel apontar que o caminho para atingir tal meta encontra-se no ensino médio
integrado de oferta publica (federal e estadual). E nessa forma de oferta publica que
ocorre 0 maior crescimento das matriculas. Assim, considerando o ensino médio
integrado de forma conjunta das Redes Estadual e Federal, verifica-se que as
matriculas mais que triplicam, saindo de 281.073 matriculas em 2007, para 932.139
matriculas em 2021.

Agrupando os cursos apenas considerando a forma de oferta, conforme a
Tabela 3, fica mais clara a superioridade dos cursos subsequentes. Apesar da grande
variagdo das matriculas nos cursos integrados (678,5%), alavancada pelas Redes
Estadual e Federal, como visto na Tabela 2, os cursos subsequentes mantém a
hegemonia, chegando a 836.000 matriculas em 2021, frente as 248.066 matriculas

nos cursos concomitantes e 674.245 nos cursos integrados.

TABELA 3 - Variagdo do nimero de matriculas nos cursos técnicos de nivel médio por forma de
oferta — 2007-2021

Forma de oferta 2007 2021 Variagao
(%)
Integrado 86.585 674.245 678,5
Concomitante 322.282 248.066 -23,3
Subsequente 378.874 836.000 120,6
Total 786.741 1.758.351 123,5

Fonte: O autor, a partir das Sinopses Estatisticas da Educagéo Basica 2007-2021. (BRASIL, 2007-
2021).

Em linhas gerais, o que se depreende da analise é que as redes publicas

(estadual e federal) concentram seu crescimento na forma integrada, enquanto a rede

34 A prioridade da rede municipal é a oferta e a organizacdo da Educacgdo Infantil e do Ensino
Fundamental. Conforme o inciso V do artigo 10 da LDB, os municipios incumbir-se-ao de: “oferecer
a educacéo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a
atuacdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua &rea de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicdo Federal @ manutencao e desenvolvimento do ensino”. (BRASIL, 1996).
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privada privilegia os cursos subsequentes. Dessa maneira, pode-se inferir que as
redes estadual e federal optam por projetar uma formagao que va além das demandas
mais imediatas do mercado de trabalho, embora continuem a manter formas mais
aligeiradas, expressas nos cursos subsequentes. Por outro lado, o grande
crescimento das matriculas integradas nao foi suficiente para superar as matriculas
na forma subsequente. Assim, esses numeros permitem afirmar que os cursos
subsequentes ocupam uma posicao de centralidade enquanto forma de oferta da
educacao profissional técnica de nivel médio. Portanto, na expansédo das matriculas
na educacdo profissional técnica de nivel médio, convivem formas de oferta que
buscam a formacao integral pela articulagcdo entre formagao basica e técnica, com
formas mais aligeiradas e de carater mais pratico-operacional em instituicoes
privadas.

Outro dado importante refere-se a rede que concentra o maior numero de
matriculas nos cursos de educacgao profissional técnica de nivel médio. Levando em
conta o total de matriculas em cada uma das redes, independente da forma de oferta,
revela-se que a Rede Estadual concentra o0 maior numero de matriculas, 719.597 em
2021. A Rede Privada fica em segundo lugar, com 696.819 matriculas; e a Rede
Federal em terceiro lugar, com 322.008 matriculas em 2021. Assim, mesmo com a
criacao dos IF e a politica de expansao da Rede Federal, as principais ofertantes de
cursos técnicos de nivel médio sdo as redes privada e estadual. No entanto, essa
constatagao deve, antes, ser entendida como forma de demonstrar a necessidade de
um processo continuo e ainda mais robusto de expansao da Rede Federal, e ndo
simplesmente como sindnimo de ineficacia da expansao.

Os movimentos das matriculas apresentados corroboram a analise de
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) sobre o Decreto n° 5.154/2004: é um decreto que
carrega forgas progressistas (expressas no aumento das matriculas dos cursos
integrados) e forgas conservadoras (expressas na manutencdo dos cursos
concomitantes como a principal oferta da educacéo profissional técnica de nivel
médio). Tal como nas palavras de Ramos (2010, p. 44), é preciso considerar que,
apesar do avango conceitual e politico contido na proposta do Ensino Médio Integrado,
ainda nao se constituiu uma nova hegemonia: “ao contrario, convivem de forma tensa
e contraditoria, novas medidas progressistas com outras arcaicas, que recuperam o0s

preceitos de uma educacao profissional dualista e compensatéria”.
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Todavia, ndo se pode desconsiderar que 0os numeros de matricula nos cursos
de educacéo profissional técnica de nivel médio estavam, até 2005, sob a égide do
Decreto n° 2.208/1997, que previa a desarticulagdo entre formagao geral e técnica. O
pequeno numero de matriculas nos cursos integrados em 2007 ainda é reflexo desse
decreto e de como ele impedia a materializagdo dos cursos nessa forma de oferta.
Assim, a centralidade ocupada pelos cursos subsequentes ndao pode ser entendida
apenas como uma opgao pelo treinamento imediato e por formagdes mais aligeiradas,
pois essa centralidade é ainda herdeira de uma politica de educacéao profissional que
nao apresentava, entre suas possibilidades, a formacéo integral dos trabalhadores e
trabalhadoras.

Tomando especificamente a Rede Federal, nota-se que o aumento das
matriculas na educacao profissional em geral, a partir de 2007, é acompanhado pelo
aumento das matriculas também nessa rede. O Grafico 1 apresenta a evolucao do
namero de matriculas nos cursos técnicos da Rede Federal, distribuidos pelas formas
de oferta integrada, concomitante e subsequente, no periodo compreendido entre
2007 e 2021%. O crescimento identificado justamente na forma integrada pode ser
visto em perspectiva com 0s outros tipos de oferta. Os cursos integrados saem de
27.204 matriculas para 212.542, representando um crescimento de 681,3%. Os
cursos concomitantes registram queda no periodo: de 36.733 matriculas em 2007
para 14,200 em 2020 (-61,3%). Os cursos subsequentes, bem como o total das
matriculas, registram aumento, saltando, respectivamente, de 45.840 matriculas para
95.266 (aumento de 107,8%), e de 109.777 matriculas para 322.008 (aumento de
193,3%). E importante destacar que a forma integrada que apresenta o maior

crescimento é definida como prioridade na lei que cria os IF.

35 Nao estdo contempladas no grafico as matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos integrada ao
Ensino Médio.
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GRAFICO 1 - Evolugio da matricula nos cursos técnicos de nivel médio na Rede Federal - 2007-
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Fonte: O autor, a partir das Sinopses Estatisticas da Educacdo Basica 2007-2021 (BRASIL, 2007-
2021).

O expressivo aumento das matriculas na forma integrada também aponta
para como ocorre a ampliagdo do direito ao acesso a Educacido Basica na Rede
Federal. Dentro dessa tematica, Milliorin (2018) demonstra, a partir da analise dos
dados do censo escolar entre 2007 e 2017, como os IF atuaram na ampliagao do
direito a educacdo no contexto de um processo de interiorizagdo e expansao de
matriculas que essas instituicdes realizam. Essa ampliacéo se reflete no atendimento
de um perfil de estudante de ambos os sexos, de raga/cor diferentes e de regides
antes ndo contempladas pela Rede Federal. No entanto, afirma a autora, esse
processo € marcado por contradicdes e tensionamentos: o aumento das matriculas
na forma integrada e o excelente desempenho dos IF em avaliagbes de larga escala
convivem com elevados indices de abandono e reprovacgao. Portanto, a ampliacdo do
direito a educacao anda lado a lado com formas precarias e aligeiradas de formacao.

Como ja destacado em momentos anteriores, o Ensino Médio Integrado € uma
forma de oferta da educacao profissional técnica central nos Institutos Federais. O

marco legal de criagdo dos Institutos aponta para essa centralidade, ao definir que

29.6621 4 509
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pelo menos metade das matriculas devem ser realizadas, prioritariamente, nessa
forma de organizagao do ensino.

Assim, quando se fala de Ensino Médio Integrado a educacédo profissional,
como no caso dos IF, tem-se a perspectiva de uma educacao que propicie ndo apenas
a insercdo mais imediata no mundo do trabalho, mas sobretudo a possibilidade de
romper com a dualidade formacédo para o trabalho versus formacédo para o
prosseguimento dos estudos. Essa forma de oferta apresenta a possibilidade de
articular formacao geral com a habilitagéo profissional, prosseguimento dos estudos
com a perspectiva de uma insercdo menos precaria no mundo do trabalho.
(CIAVATTA, 2012).

O Ensino Médio Integrado nos IF apresenta uma relagdo organica com o
trabalho e, consequentemente, com o mercado de trabalho. Ndo se pode negar que
existe a preocupac¢ao com a preparacgao dos estudantes para o exercicio de profissdes
e para o emprego. Conforme ressaltam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p.44),

[...] o ensino médio integrado é aquele possivel e necessario em uma
realidade conjunturalmente desfavoravel — em que os filhos dos
trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel médio, nao
podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino — mas que

potencialize mudangas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em
uma educagéo que contenha elementos de uma sociedade justa.

Logo, a relacdo do Ensino Médio Integrado com o trabalho ndo pode se
encerrar na mera preparacao para o trabalho. Embora essa dimenséo néo esteja
excluida, ela ndo deve pautar todo o processo formativo. A relacdo com o trabalho
nao pode ser confundida com o imediatismo do mercado de trabalho. (FRIGOTTO,
2012a).

Conforme coloca Ramos (2010), apresenta-se, entdo, com o Ensino Médio
Integrado, uma possibilidade de integragao das varias dimensdes da vida humana e,
por isso, orienta-se por uma formagao omnilateral dos sujeitos. Segundo Frigotto
(2012b, p. 67),

Omnilateral € um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa
“todos os lados ou dimensdes”. Educacao omnilateral significa, assim, a
concepgéao de educagao ou de formagdo humana que busca levar em conta
todas as dimensbes que constituem a especificidade do ser humano e as
condigbes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento
histérico. Essas dimensbes envolvem sua vida corpérea material e seu
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desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ludico. Em sintese, educagédo omnilateral abrange a educagéo e a
emancipacdo de todos os sentidos humanos, pois 0s mesmos nao sao
simplesmente dados pela natureza

O Ensino Médio Integrado se pauta, dessa forma, por uma concepgao de
formacgao integral, que leva em conta as varias dimensdes da existéncia social, fisica
e psiquica, combinando uma solida formagao basica associada a preparagao para o
exercicio do trabalho complexo, superando o mero treinamento e adestramento. E um
tipo de formagédo que, por principios, abre caminho para escolhas e alternativas
concretas aos estudantes, pois ndao encerra suas finalidades em apenas uma
dimenséo. A formacéao técnica articulada a formacgao basica contribui, também, para a
ampliagao do acesso ao direito a Educagao Basica. Além disso, € importante ressaltar
que é o Ensino Médio Integrado objetivado na forma dos cursos técnicos integrados
que caracterizam os IF como instituicdes de Educacéao Basica.

Tendo essa concepgao de formacgao integral, que visa ndo somente ao
treinamento e ao preparo para o mercado de trabalho, € importante observar como o
Ensino Médio Integrado se insere nos IF. Dessa forma, a Tabela 4 apresenta o numero
de matriculas por tipo de curso nos IF, no periodo entre 2017 e 2021, tendo como base
a Plataforma Nilo Peganha®¢. Como ressaltado anteriormente, os IF apresentam uma
grande amplitude de atuacdo, e a Tabela 4 a seguir ilustra tal amplitude. Sao
apresentados dados de matriculas em oito tipos de cursos. Os cursos de Ensino Médio
nao apresentam articulagdo com a educacgao técnica e profissional, sdo cursos em
processo de extingdo na rede. Os cursos de qualificagao profissional sdo aqueles,
como definidos e problematizados anteriormente, que derivam da habilitagao
profissional e devem ter carga horaria minima a partir de 20% da carga horaria da
habilitagao profissional. Esses cursos podem ser oferecidos de forma independente

do nivel de escolaridade. No entanto, podem estar articulados a um curso técnico

36 O Censo Escolar da Educagéo Basica e a Plataforma Nilo Peganha apresentam nimeros diferentes
para as matriculas na educacgédo profissional técnica de nivel médio na Rede Federal. O Guia de
Referéncia Metodolégica, da PNP, edicdo 2020, esclarece os principais motivos da diferenca de
ndmeros entre os dois censos. Sao eles: i) os dois ndo utilizam a mesma metodologia de contagem;
e ii) O Censo Escolar ndo contabiliza, no ano de referéncia, os estudantes que ingressaram nos
cursos técnicos no segundo semestre (PNP, 2020). Ainda se deve ressaltar que o Censo Escolar ndo
considera as matriculas da EPT nos cursos de qualificacao profissional, e nos cursos de graduacédo
e pos-graduacao, sendo as matriculas dessas duas computadas no conjunto das matriculas do
Censo da Educacéo Superior.
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(habilitagdo profissional) ou ao itinerario formativo da educacao técnica profissional,
estruturado ou ndo como uma certificacdo intermediaria. Os cursos técnicos
integrados sao aqueles que apresentam a proposta de integragdo do Ensino Médio
articulando a Educacgao Basica com uma habilitacdo profissional. Os cursos técnicos
concomitantes e subsequentes também oferecem habilitacdo profissional, mas de
forma desarticulada ao Ensino Médio, tendo como referéncia a proposta de integracao
do Ensino Médio Integrado®’. O primeiro deve ser cursado de forma paralela ao Ensino
Médio; e o segundo, apos a conclusdo da referida etapa da Educagdo Basica. O
PROEJA integrado e concomitante s&o cursos do Programa Nacional de Integragao
da Educagao Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Jovens e
Adultos. Esses cursos também correspondem a um dos objetivos dos IF, conforme
sua lei de criagdo®8. Os cursos de tecnologia, bacharelado e licenciatura sdo de nivel
superior. Ja os cursos de pdés-graduacdo sdo destinados aos estudantes que ja
concluiram o Ensino Superior e comportam os cursos de especializagdo, mestrado
académico e profissional e doutorado.

Os cursos técnicos integrados apresentam os seguintes numeros relativos de
matriculas, entre os anos de 2017 e 2021, respectivamente: 22,18%, 26,31%, 24,62%,
17,37% e 18,96%. O que chama a atengéo € que, mesmo com o0 expressivo aumento
de matriculas totais entre 2019 e 2021, que passa de 949.831 matriculas para
1.426.920, representando um aumento de 50,23% em dois anos, os cursos técnicos
integrados apresentam diminuigdo da participagao total relativa das matriculas. Em
2019, essas matriculas representavam 24,62% do total, e passaram a representar
17,37% em 2020 e 18,96% em 2021, embora tenha existido crescimento no numero

absoluto de matriculas (de 233.728 para 270.609 matriculas).

37 E importante considerar que, legalmente, a oferta de um curso técnico concomitante é articulada ao
Ensino Médio, pois como define a legislagdo, os cursos técnicos se integram ao Ensino Médio de
forma concomitante ou de forma integrada. No entanto, ao se ter a perspectiva de uma formacao
integral e omnilateral, o curso técnico concomitante corresponde a uma desarticulagdo entre
Educacéo Bésica e profissional, pois seu projeto esta pensado de forma dissociada do Ensino Médio.

38 Conforme o artigo 7°, paragrafo | da Lei n® 11.892/2008, é objetivo dos IF “ministrar educacao
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para 0s
concluintes do ensino fundamental e para o publico da educagao de jovens e adultos” (BRASIL,
2008a).
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TABELA 4 - Numero de matriculas por tipo de curso nos Institutos Federais e relagdo com o total de
matriculas 2017-2021

Tipo de curso 2017 2018 2019 2020 2021
Ereine médio 246 209 86 65 63
0,03% 0,02% 0,01% 0,00% 0,00%
Qualificago 147.726 133.953 181.526 642.130 597.702
profissional 15.59% 15,05% 19.11% 45,85% 41,89%
Téenico intearado 211.168 223.728 233.818 243.270 270.609
9 22.28% 26,31% 24.62% 17.37% 18.96%
Técnico 61.347 53.303 46.421 39.137 38.421
concomitante 6,48% 6,00% 4,89% 2,79% 2,69%
Técnico 234578 171.787 155.781 136.544 146.224
subsequente 24.75% 19,34% 16,40% 9,75% 10,24%
. 14.651 14.633 14.259 13.318 12.676
PROEJA integrado 1,55% 1,64% 1,50% 0,95% 0,89%
PROEJA 695 249 203 828 868
concomitante 0,07% 0,03% 0,02% 0,06% 0,06%
Teenologia 88.191 81.443 83.995 85.657 91.166
9 9.30% 9,16% 8,84% 6,12% 6,39%
Bacharelado 72.204 81.252 91.701 98.599 112.005
7.62% 9,15% 9,65% 7.04% 7.85%
icenciatura 82.374 89.318 95.385 6.888 102.626
8,96% 10,05% 10,04% 6,92% 7.19%
Pés-araduacio 35.018 38.356 46.609 43.153 54.560
graduag 3,69% 4,37% 4,91% 3,08% 3,82%
Total 947.792 888.231 949.831 1.400.589 | 1.426.920
100% 100% 100% 100% 100%

Fonte: O autor, a partir dos dados da Plataforma Nilo Peganha (2023).

Se o numero de matriculas total apresentou crescimento, ele se deve

principalmente pelo aumento de matriculas nos cursos de qualificacdo profissional.

Esses cursos, que representavam 15,59% em 2017, 15,05% em 2018, 19,11% em

2019, passaram a representar 45,85% em 2020 e 41,89% em 2021. Ha um acréscimo

absoluto de 460.604 matriculas entre 2019 e 2020, correspondente a um aumento

relativo de 253,74% entre esses dois anos. Pode-se inferir, dessa forma, que o
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crescimento do numero de matriculas total ocorreu principalmente a partir do
crescimento das matriculas nos cursos de qualificacdo profissional.

Considerando todos os cursos durante o periodo, nota-se que 0S mais
representativos durante o periodo sdo aqueles de qualificacdo profissional, os cursos
técnicos integrados (com 22,28% em 2017, 26,31% em 2018, 24,62% em 2019,
17,34% em 2020 e 18,96% em 2021) e o cursos técnicos subsequentes (com 24,75%
em 2017, 19,34% em 2018, 16,40% em 2019, 9,75% em 2020 e 10,24% em 2021),
embora esse ultimo venha apresentando significativa queda. Todos os demais tipos
de curso apresentam participacao relativa de menos de 10% no total de matriculas.

Outro dado importante € o numero de matriculas no Ensino Superior nos IF.
Ao levar em conta as matriculas em todos os cursos de Ensino Superior (tecnologia,
bacharelado, licenciatura e pdés-graduacao), apresentam-se numeros relativos e
absolutos consideraveis®. A Tabela 5 apresenta um recorte da Tabela 4, com os
cursos mais representativos em nuamero de matriculas nos IF e agrupando as
matriculas nos cursos superiores. E possivel perceber que as matriculas nos cursos
superiores eram predominantes nos IF até 2019, quando ocorreu o grande
crescimento de matriculas nos cursos de qualificacdo profissional. Dessa forma,
apesar da prioridade colocada em lei nas matriculas em cursos técnicos integrados,

as matriculas nos cursos superiores sdo mais significativas.

39 Segundo a LDB (Lei n® 9.394/1996), em seu artigo 44, Educacédo Superior abrange os seguintes
cursos e programas: “lI) cursos sequenciais por area de saber, de diferentes niveis de abrangéncia,
abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de ensino, desde
gue o ensino médio ou equivalente; 1) de graduacéo, aberto aos candidatos que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo; I1l) de poés-graduacéo,
compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e
outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de graduacéo e que atendam as exigéncias das
instituicbes de ensino; IV) de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas instituicdes de ensino” (BRASIL, 1996).
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TABELA 5 - NUmero de matriculas nos cursos mais representativos nos Institutos Federais e relagéo

com o total de matriculas — 2017- 2021

Curso 2017 2018 2019 2020 2021
Qualificagédo 147.726 133.953 181.526 642.130 597.702
profissional 15,59% 15,05% 19,11% 45,85% 41,89%
Técnico 211.168 223.728 233.818 242.270 270.609
integrado 22,28% 26,31% 24,62% 17,37% 18,96%
Técnico 234.578 171.787 155.781 136.544 146.224
subsequente 24,75% 19,34% 16,40% 9,75% 10,24%
Superior 277.787 290.369 317.690 324.297 360.357

P 29,31% 32,73% 33,48% 23,15% 25,25%
Demais 76.533 68.394 61.016 55.348 52.028
Cursos 8,07% 6,57% 6,39% 3,88% 3,66%

Fonte: O autor, a partir de dados da Plataforma Nilo Peganha (2023).

O predominio das matriculas nos cursos de qualificacdo profissional e nos
cursos superiores, indica um descumprimento da prioridade colocada na lei de criacéo
dos IF, de ofertar pelo menos 50% de suas matriculas em cursos técnicos,
preferencialmente na forma integrada. O mesmo ocorre quando se considera a
prerrogativa legal de atender pelo menos 20% das matriculas em cursos de
licenciatura e em programas de formagéao de professores. Em 2021, pouco mais de
7% das matriculas sdo em cursos de licenciatura, sendo que desde 2017, essas
matriculas ndo passam de 10% do total.

A partir de 2022 (ano base 2021), a Plataforma Nilo Peganha incluiu o conceito
de matricula equivalente em suas estatisticas, que deve ser o critério adotado para o
atendimento aos percentuais da Lei n°® 11.892/2008. A partir desse conceito no calculo
das matriculas, fica mais evidente a posicdo ocupada pelos cursos superiores em
relacdo aos outros cursos. A Tabela 6 traz os dados do numero de matriculas
equivalentes para o ano de 2021. Assim, tendo em vista 0 atendimento a lei de criacéo
dos IF, os cursos superiores respondem por 39,35% das matriculas, enquanto os
técnicos integrados chegam a 30,12% delas. Os cursos de qualificagéo profissional,
gue apresentam o maior numero absoluto (597.702 matriculas), correspondem a
apenas 8,24% do total das matriculas equivalentes. Isso porque sS&o cursos mais

rapidos, com cargas horarias e fator de esforco menores. Exigem, dessa forma, menos
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investimentos e, consequentemente, correspondem a um numero bem menor de

matriculas equivalentes.

TABELA 6 - Numero de matriculas equivalentes e percentual em relacdo ao total de matriculas
equivalentes para o ano de 2021

Percentual em relacdo ao

Tipo de curso Matriculas equivalentes total de matriculas
equivalentes
Superior 378.444,61 39,35%
Técnico integrado 289.642,07 30,12%
Técnico subsequente 156.926,63 16,32%
Qualificacéo profissional 80.231,12 8,34%
Demais cursos 56.472,45 5,87%
Total 961.716,88 100%

Fonte: O autor, a partir da Plataforma Nilo Peganha (2023).

Nesse contexto, o Grafico 2 considera qual tipo de curso apresenta 0 numero
de matriculas predominantes nas 38 unidades dos IF, distribuido por ano, no periodo
entre 2017 e 2021. O que se nota é que as matriculas nos cursos superiores
predominam na maioria das unidades dos IF, acompanhando o movimento das
matriculas em geral vistos nas Tabelas 4, 5 e 6. Dessa forma, por exemplo, em 2019,
21 unidades dos IF concentravam suas matriculas em cursos superiores. Com relacdo
aos cursos técnicos integrados, o numero mais significativo é de 2021, quando 12
unidades dos IF apresentaram o maior numero de matriculas nessa forma de oferta

da educacéo profissional.
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GRAFICO 2 - Matriculas predominantes por tipo de curso e por unidade dos Institutos Federais
(2017-2021)
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Fonte: O autor, a partir de dados da Plataforma Nilo Peganha (2023).

A partir desses dados, pode-se levantar a consideracédo que o Ensino Médio
Integrado nao apresenta a prioridade colocada em lei nos IF, embora seja
representativo dentro do numero total de matriculas. Por outro lado, os cursos
superiores, quando considerados em conjunto, concentram a maior parte das

matriculas equivalentes nessas instituicoes.

3.3 AFRAGMENTACAO DA FORMACAO NA EDUCACAO PROFISSIONAL

A breve recuperacéo das politicas educacionais aqui realizada, a discussao
sobre a insercéo do Ensino Médio Integrado nos IF, bem como a complexidade dessas
instituicbes frente as transformacées no mundo do trabalho e as mudancas
provocadas pela Lei n® 13.415/2017, apontam para a limitagdo de compreender a
educacao profissional e os Institutos Federais somente a partir da perspectiva da
dualidade estrutural que marcou historicamente a educagdo brasileira. Seria

insuficiente considerar que a reforma do Ensino Médio recupera o dualismo e impde,
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aos IF, o papel de um determinado lado da dualidade estruturante, qual seja, o de
preparar a mao de obra com conhecimentos técnicos, e que essa formacédo estaria
em oposicdo a uma formacdo mais geral e ampla, que prepararia para o
prosseguimento dos estudos. E preciso, pois, escapar da dualidade simples e direta.

A partir dessa perspectiva, em varios estudos, Kuenzer (2005, 2007, 2010,
2017, 2020) defende a tese de que a flexibilidade do sistema produtivo aprofunda e
da uma nova feicdo a dualidade estrutural da educacédo a partir de dois movimentos
gue se organizam dialeticamente: a “excluséo includente”, que tem como locus o
mercado de trabalho; e a “inclusdo excludente”, que ocorre no sistema educativo.
Desse modo, a autora indica que a dualidade estrutural colocada na formacéo escolar
respondia as necessidades do modo de producdo taylorista/fordista, o qual previa uma
rigida separacao entre a concepc¢ao e a execuc¢do do trabalho, portanto, entre trabalho
intelectual e manual. Existia uma clara fronteira entre aqueles que iriam exercer
funcdes intelectuais e os que seriam direcionados as funcbes manuais e
instrumentais. (KUENZER, 1999, 2005).

No entanto, as novas praticas e concepcfes da era da flexibilidade na
producao capitalista implicariam em novos requisitos para a for¢a de trabalho, como
a capacidade de trabalhar intelectualmente, articulando percepc¢des, sensacoes,
conhecimentos teoricos e praticos, permitindo assim a superacdo da divisdo entre
trabalho intelectual e instrumental no chdo da fabrica, aliando o uso da tecnologia a
quebra da rigidez fordista. A esse novo momento da producdo capitalista também
corresponderiam novas necessidades de formacao da forca de trabalho, implicando,
por sua vez, a articulacdo entre teoria e pratica no processo educativo. (KUENZER,
2007). Romper-se-ia, dessa forma, a histérica dualidade entre formacéo intelectual e
formacado instrumental, pela necessidade que todos teriam de trabalhar com o
conhecimento e com atividades e tarefas mais complexas.

No entanto, continua a autora, a acumulacao flexivel, antes de romper com a
dualidade histérica do sistema educacional, promove o seu aprofundamento. Isso
porque a acumulacédo flexivel vai requerer novas formas de disciplinamento da forca
de trabalho, que

[...] v@o contemplar o desenvolvimento de subjetividades que atendam as

exigéncias da producdo e da vida social, mas também se submetam aos
processos flexiveis caracterizados pela intensificacdo e pela precarizacao, a
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configurar o consumo cada vez mais predatério e desumano da forca de
trabalho. (KUENZER, 2007, p. 1159).

Assim, ocorre um duplo movimento denominado excluséo includente e de
inclusdo excludente. (KUENZER, 2005). Na exclusé&o includente ocorre um processo
de exclusdo de postos que sdo afetados pela reorganizacdo da producdo, pela
introducdo macica de tecnologia e pela flexibilizacdo dos direitos e da protecédo ao
trabalhador para inclui-los em pontos precarizados da cadeia produtiva:

Assim é que trabalhadores sdo desempregados e re-empregados [sic] com
salarios mais baixos, mesmo que com carteira assinada; ou re-integrados
[sic] ao mundo do trabalho através de empresas terceirizadas prestando os
mesmos servicos; ou prestando servicos na informalidade, de modo que o

setor reestruturado se alimenta e mantém sua competitividade através do
trabalho precarizado. (KUENZER, 2005, p. 14).

A face da excluséo includente na educacdo seria a inclusdo excludente, que
corresponde a um processo de inclusdo em vérios niveis, formas de oferta e
modalidades do sistema educacional, ndo apresentando padrbes de qualidade que
permitam a superagdo do mero treinamento e das certificagdes vazias.

A nova dualidade, dessa forma, ndo pode ser compreendida em termos de
oposicdo entre alguns poucos trabalhadores que possuem uma formacao técnico-
cientifica solida e uma massa de trabalhadores com pouca formagdo ou
desqualificados que se inserem em trabalhos precarizados e informais. O que a
acumulacéo flexivel realiza é a combinacao de inclusédo e excluséo de trabalhadores
com qualificacdes diferentes e combinadas, de modo a constituir um corpo coletivo de
trabalho que sustente a légica da lucratividade. Nesse sentido, € importante
considerar o conceito de uberizacdo do trabalho, que ndo atinge somente o0s
trabalhadores desqualificados, mas que atravessa varias ocupacdes, niveis de
qualificacdo e de remuneraco. (ABILIO, 2020a; 2020b)°.

40 Nesse ponto € interessante o conceito de crowdsourcing, trazido pela autora, e que se refere a uma
exacerbacao da uberizacdo. O crowdsourcing (crowd que significa multiddo, em inglés) relaciona-se a
utilizacdo do trabalho de uma multiddo de trabalhadores disponiveis e engajados, que se dedicam a
uma tarefa, arcando com os custos e riscos. Tais tarefas podem ou ndo ser remuneradas ou mesmo
consideradas trabalho. O exemplo a seguir é elucidativo: “No inicio dos anos 2000, a NASA criou o
projeto Clickworkers e com ele descobriu que ndo precisava ter trabalhadores contratados para
identificar elementos tais como crateras nas fotos de Marte: apés testar a multiddo de navegadores
engajados, comprovou que essa era tdo eficiente (e muito mais rapida) no cumprimento da tarefa
guanto o contingente de gedlogos contratados, realizando-a gratuitamente como forma de ‘colaboragao
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Assim, apresenta-se a necessidade de substituir a formagéo técnica
especializada por uma formacéo de carater mais generalista, que tenha um minimo
de educagao basica, e que alcance o maior numero de pessoas. “A partir desta
formacao geral, dar-se-a a formacéao profissional, de carater mais abrangente do que
especializado, a ser complementada ao longo das praticas laborais”. (KUENZER,
2007, p. 1159). E precisamente esse o movimento que a reforma do Ensino Médio
realiza, ao propor uma formacdo comum de no maximo 1.800 horas, e a partir de
entdo, a diversificagdo dos itinerarios formativos, com suas varias estratégias flexiveis
de cumprimento da carga horaria.

No mesmo sentido, Simdes (2020) também identifica um novo dualismo
centrado na funcionalidade e finalidade da escola publica, que se configura a partir do
aumento do nimero de matriculas no Ensino Médio. Para ele,

A expanséo da demanda e do acesso ao Ensino Médio configurou um novo
dualismo ndo mais centrado na forma, mas na funcionalidade da escola. A
Escola Publica que atende os setores até entdo excluidos da escolarizagdo
tem funcdes e finalidades diferentes daquelas escolas que atendem outros
grupos sociais, prevalece uma escola para os setores populares na qual nao

€ dada as condig¢8es para que se possa cumprir sua funcgao de formacao nas
multiplas dimensdes humanas. (SIMOES, 2020, p. 192).

Esse dualismo sé é possivel a partir da expansdao do Ensino Médio,
propiciando formacado geral a todos e a todas, mas entregando um “ensino de
qualidade para um pequeno grupo (longa duracdo) e uma educacédo geral sem
qualidade para os setores populares oferecido nas escolas publicas estaduais (curta
trajetoria de formacéo)”. (SIMOES, 2020, p. 204).

Araujo (2019) analisa a reforma do Ensino Médio em andamento a partir do
conceito de dualidade, e procura demonstrar como esse conceito € historicamente
importante para entender a escola media brasileira, porém, néo suficiente. Segundo o
autor, € necessario incluir na analise a ideia de desigualdade social. Assim, 0s arranjos
curriculares propiciados pela reforma, principalmente pela diferenciacdo dos
itinerarios formativos, tenderiam a produzir hierarquizacdes entre escolas, impondo

formacdes diferenciadas aos diferentes grupos sociais que compdem a sociedade

para o futuro’. Como definir o trabalho dos usuérios? Lazer? Trabalho ndo pago?”. (ABILIO, 2020a, p.
120).
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brasileira. Nesse contexto, a escola publica pode se configurar como uma escola para
pobres, com um projeto de formacdo encurtado e instrumentalizado, pois é
direcionado a uma (des)qualificacao para os filhos dos trabalhadores que necessitam,
por sua condi¢do de classe, entrar de maneira mais imediata no mercado de trabalho,
seja formal ou informal.

Nesse sentido, Silva (2020) levanta questbes importantes, ao analisar o
movimento da matricula no Ensino Médio no periodo entre 2009 e 2016, tendo em
vista a Emenda Constitucional n® 59/2016 que, entre outros preceitos, torna obrigatéria
a educacédo dos 4 aos 17 anos. O movimento da matricula € analisado pela autora
com base nos conceitos de Vifiao (2002), de inclusdo/exclusdo, progressividade e
segmentacdo. A inclusdo/exclusdo refere-se ao indice de acesso ou ndo de uma
determinada populacdo a um nivel, ciclo ou tipo de ensino. A progressividade refere-
se a medida de acesso de estudantes da classe média e baixa ao nivel, ciclo ou tipo
de ensino. A segmentacao ocorre quando os processos de inclusdo e progressividade
sdo acompanhados da instalacdo de dois ou mais ramos ou métodos de ensino
diferenciados, conforme 0s grupos sociais que acessam o0 sistema escolar. A autora
destaca, entre outros pontos, como 0 crescimento das matriculas na rede federal
revela um movimento de inclusdo e progressividade. No entanto, ha indicios de
ocorréncia de um processo de segmentacao; logo, embora exista um processo de
inclusdo de grupos sociais menos privilegiados na rede federal, é possivel que esses
grupos acessem cursos menos privilegiados e de menor prestigio, como 0s cursos
concomitantes e subsequentes.

A partir das mudancas provocadas pela legislacdo da reforma do Ensino
Médio — a Lei n° 13.415/2017, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional e Tecnologica (Resolugdo CNE/CP n° 1/2021) —, Piolli e Sala
(2021) desenvolveram o conceito de dualidade na dualidade. A primeira dimensao da
dualidade, que aprofunda a dualidade histérica da educacgéo brasileira, estaria inscrita
na diferenciagédo proposta pelos itinerarios formativos, notadamente no itinerario da
formacdao técnica e profissional. A Resolu¢cdo MEC/CNE/CP n° 3/2018, que define os
itinerarios formativos, expressa a dualidade ao afirmar que eles devem propiciar aos

estudantes “aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o prosseguimento dos
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estudos ou para o mundo do trabalho de forma a contribuir para solucdes de
problemas especificos da sociedade”. (BRASIL, 2018a). Dessa forma,
Esse “ou" que aparece nessa definicdo ndo é casual. Ele expressa que a
escolha desse ou daquele itinerario ndo é apenas uma escolha entre
caminhos formativos distintos, mas de itinerarios formativos duais e
excludentes: ou para "aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o

prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho”. (PIOLLI; SALA,
2021, p. 7).

Em que pese que todos os itinerarios formativos correspondam a uma area
do conhecimento (linguagens e suas tecnologias, matemética e suas tecnologias,
ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais aplicadas), com
excecdo do itinerario técnico e profissional, ele acaba conformando um caminho
apartado dos direitos e objetivos de aprendizagem presentes na BNCC.

A segunda dimensé&o da dualidade, a dualidade na dualidade, ocorre com a
possibilidade da formacé&o no itinerario técnico e profissional ocorrer a partir de cursos
de qualificacdo profissional que, como foi destacado na subsecédo anterior, difere da
habilitag&o profissional. A qualificagéo profissional esta ligada a uma formacdo mais
rapida e aligeirada, que pode corresponder ao minimo de 20% da habilitacéo
profissional. Assim, configuram-se pelo menos dois caminhos no quinto itinerario: a
qualificacdo profissional e a habilitacdo profissional. Para além desses dois caminhos,
o itineréario da formacéao técnica e profissional apresenta uma série de possibilidades
de cumprimento das exigéncias curriculares, como o cumprimento de parte da carga
horaria a distancia (que pode incidir tanto na parte formacdo geral quanto,
preferencialmente, nos itinerarios formativos, segundo a Resolugdo CNE/CEB n°
3/2018), o reconhecimento de saberes e a validacdo de experiéncias no trabalho.
Essas possibilidades apontam, de acordo com o0s autores, para um processo de
desescolarizacdo da educagéo profissional, contribuindo também para a constituicao
da dualidade na dualidade.

No contexto da atual da reforma, é imprescindivel considerar, ainda, que a
diminuicdo da carga horéria destinada a formacao geral, com o estabelecimento do
maximo de 1.800 horas para a BNCC e a generalizacdo das certificacdes
intermediarias da qualificacdo profissional, a dualidade na dualidade configura um
Ensino Médio que limita o acesso a formagéo geral, ao mesmo tempo em que nao

promove uma formacg&o técnica, pois 0S cCursos que se concentram em promover
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breves formacdes ndo fornecem uma habilitacdo profissional, assumindo um carater
instrumental e de baixa complexidade.

Essas abordagens aqui apresentadas, bem como a breve recuperacao
realizada sobre as politicas educacionais que levaram a criagdo dos IF, tiveram como
objetivo demonstrar que as dinamicas, concepg¢fes e direcionamentos na Rede
Federal ndo podem ser tomados como um todo. Pela complexidade e amplitude que
os Institutos apresentam, como ressalta Frigotto (2018), ndo é possivel construir
generalizagcbes, mas elementos indicativos. No entanto, as discussdes aqui
apresentadas — exclusédo includente/inclusdo excludente, a nova dualidade, a
dualidade associada a desigualdade, a possivel segmentacéo dos IF, a dualidade na
dualidade — permitem considerar que ocorrem movimentos que tensionam os IF para
uma fragmentacgéo da formacéo a partir da reforma.

A fragmentagé&o ocorre porque a reforma incide diretamente sobre os cursos
de educacéo profissional técnica de nivel médio, pois tensiona o tipo de formacgéao
ofertada aos estudantes e os tipos de cursos a serem oferecidos. Essa fragmentacéo
pode ser percebida justamente nas alteracdes propostas na formacao dos estudantes,
com novos arranjos curriculares, novas possibilidades de cumprimento de carga
horéria, entre outras transformacdes que fragilizam a concepcéo de formacéo integral
e de educacdo profissional e tecnoldgica, e que sdo expressdes dos processos
flexibilizac&o e precarizacdo embutidos na reforma. Na secéo 4, em que é realizada a
andlise dos projetos pedagdgicos de curso, sao evidenciados os elementos e a
dindmica dessa fragmentacéo nos IF.

Antes da analise dos PPC, no entanto, € importante compreender outra
dimensédo da reforma: o financiamento da educacdo e a maneira como ele afeta e
imprime uma determinada dindmica aos |IF, rumo aos processos de

desregulamentacgao e precarizagao.

3.4 O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO E A REFORMA DO ENSINO MEDIO NOS
INSTITUTOS FEDERAIS

Recuperando a analise realizada anteriormente constata-se, primeiramente,
gue a reforma do Ensino Médio ndo pode ser entendida somente a partir da Lei n°

13.415/2017, sendo crucial levar em conta e compreender os dispositivos e
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complementos que a sucedem. A reforma do Ensino Médio é mais do que uma
reforma curricular que flexibiliza tempos e espacos do curriculo: ela se constitui como
um complexo que articula varios elementos. Nesse sentido, € preciso inserir 0
movimento das matriculas nos cursos técnicos de nivel médio da Rede Federal dentro
de um contexto mais amplo e complexo: o contexto das reformas neoliberais do
Estado. (DARDOT; LAVAL, 2016). Assim, o corte de gastos e a limitacdo dos
investimentos na educacédo, consequéncias diretas da Emenda Constitucional n°
95/2016, também compreendem os efeitos da reforma. Tais efeitos reverberam nos
IF.

A partir de tal perspectiva, a Tabela 7, a seguir, apresenta o orgamento anual
inicial para a Educacao Profissional e Tecnoldgica, no qual se incluem os IF, no
periodo de 2014 a 2022. O orgamento contempla o funcionamento, a expanséo e a
reestruturacado da educagéo profissional e tecnoldgica, além de recursos destinados
a assisténcia estudantil. Nao est&o incluidos nesse orgamento os gastos com pessoal
e encargos sociais. E perceptivel uma queda consideravel dos valores a partir de
2016, mesmo antes da aprovacdo da Emenda Constitucional n® 95, que foi
promulgada no dia 15 de dezembro de 2016, e que limita os investimentos publicos

por um periodo de 20 anos.

TABELA 7 - Orcamento anual inicial para Educacéo Profissional e Tecnolégica 2014-2022

Ano Orcamento inicial (R$)
2014 6.967.186.082,00
2015 8.059.879.107,00
2016 4.997.987.200,00
2017 3.881.189.365,00
2018 3.621.698.510,00
2019 3.462.174.921,00
2020 3.088.523.092,00
2021 2.370.009.557,00
2022 3.115.309.958,00

Fonte: O autor, a partir de dados disponiveis no Portal da Transparéncia do Governo Federal (2023).

O Gréafico 3 apresenta a queda no orcamento de forma mais ilustrativa, que
ocorreu a partir de 2015. A diferenga entre o ano de maior (2015) para o de menor

orgamento (2021) contempla uma variagdo negativa de 70,5%, mesmo com o
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aumento das matriculas nos cursos técnicos que ocorreu no periodo, e a leve

recuperacao que houve em 2022.

GRAFICO 3 - Orgamento inicial para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica — 2014-2022

9.000.000.000,00
8.000.000.000,00
7.000.000.000,00
6.000.000.000,00
5.000.000.000,00
4.000.000.000,00
3.000.000.000,00
2.000.000.000,00
1.000.000.000,00

0,00
2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Fonte: O autor, a partir de dados disponiveis no Portal da Transparéncia do Governo Federal (2023).

O primeiro e mais evidente desdobramento de tal combinagdo, mais alunos e
menos investimento, é a fragilizagdo das condicbes materiais dentro dos Institutos:
menor investimento em laboratérios, salas de aula e estrutura fisica em geral,
diminuicdo dos gastos com manutencédo (limpeza, vigilancia, energia, agua),
diminuicdo dos gastos com alimentacdo dos estudantes e diminuicdo do montante
destinado a assisténcia estudantil. Especificamente com relagao a esse ultimo item, a
diminuicdo dos investimentos afeta diretamente o Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil (PNAES), criado pelo Decreto n° 7.234/2010. O PNAES apresenta como
objetivos democratizar as condi¢bes de permanéncia dos estudantes na Educacgao
Superior publica federal, especialmente aqueles de baixa renda, minimizando os
efeitos das desigualdades sociais, reduzindo as taxas de evasédo e retencéo, e
contribuindo para a incluséo social pela via da educagao. Embora esteja direcionado

a educacao publica superior, o PNAES atende os estudantes dos IF de todos os niveis
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e modalidades*!, desenvolvendo ac¢des nas areas de moradia estudantil, transporte,
alimentagdo, atencdo a saude, inclusdo digital, cultura, esporte, creche e apoio
pedagogico. (BRASIL, 2010).

Em um estudo sobre o PNAES nos IF, Prada e Surdine (2018) apontam como
os cortes no orcamento, que se iniciaram a partir de 2015, impactaram de maneira
significativa a assisténcia estudantil. As autoras afirmam que a quantidade insuficiente
de recursos, combinada com as regulamentagbes sobre esses recursos limitados,
produziu um contexto de disputa em que prevalece a légica do cobertor curto: é
necessario escolher a parte que ficara descoberta e aquela que, com o minimo de
cobertura, conseguira sobreviver. Assim, a diminuigdo de recursos destinados ao
PNAES comprometeu de maneira direta o acesso e a permanéncia de estudantes que
apresentaram ou apresentam condicées mais severas de vulnerabilidade econémica
e social.

E pertinente observar como essa logica de disputa de recursos parece se
aplicar também ao contexto geral das instituicbes. O Relatério Anual de Analise dos
Indicadores de Gestao das Instituicdes Federais de Educacgao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica produzido pela SETEC (BRASIL, 2019c), ao analisar a queda no
investimento das instituicées e o timido crescimento do custeio frente ao aumento de
gastos, apontou para a importancia da busca de recursos de forma cada vez mais
individualizada, pela via das doacdes, das Fundag¢des de Apoio as Instituicbes da
Rede Federal e da aproximagéo entre os gestores das unidades e o poder legislativo,
com o objetivo de obten¢cdo de emendas parlamentares. Logo, n&do se esta garantindo
a universalidade do financiamento das instituigdes.

Os efeitos dos cortes no orcamento destinados a Rede Federal ndo se
relacionam apenas as dimensodes da estrutura fisica e do acesso e permanéncia de
grupos mais vulneraveis nos IF. A dimensao pedagdgica também é afetada, pois
existirdao menos recursos para agdes de ensino, pesquisa e extensao. Assim, dentro
da triade ensino-pesquisa-extensao que compde os objetivos dos IF, € importante

dedicar um olhar sobre as portarias que regulamentam as atividades docentes na

41 Segundo o Art. 42 do Decreto: “As agdes de assisténcia estudantil serdo executadas por instituicdes
federais de ensino superior, abrangendo os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia,
considerando suas especificidades, as areas estratégicas de ensino, pesquisa e extensdo e aquelas
que atendam as necessidades identificadas por seu corpo discente”. (BRASIL, 2010).
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Rede Federal, tendo em vista o aumento do numero de matriculas, mesmo com a
diminuicao de recursos.

A atividade docente, em consonancia com os objetivos dos IF, compreende
atividades de ensino, pesquisa, extensao e de gestdo e representacéo institucional. A
distribuicdo da carga horaria entre essas atividades € definida atualmente pela
Portaria MEC n° 983/2020, que estabelece, entre outros pontos, que para docentes
em regime de tempo integral (40 horas), com ou sem dedicagao exclusiva, a carga
horaria dedicada ao ensino deve ser de no minimo 14 horas*?, e para cada uma
dessas horas podera ser prevista mais uma hora adicional para preparacéao,
planejamento e orientagcdo de estudantes. Nao existe a definicio de um numero
maximo de aulas dentro das 40 horas da jornada semanal. As demais horas, caso nao
sejam todas preenchidas com atividades de ensino, devem considerar as atividades
de pesquisa, extensdo, gestao e representacéo institucional. A atual portaria revogou
a Portaria MEC/SETEC n° 17, de 11 de maio de 2016, que definia o minimo de 10 e 0
maximo de 20 horas dedicadas ao ensino para docentes em regime de tempo integral.
Mesmo que ainda distante da realidade da maioria das redes publicas estaduais, a
nova regulamentacédo da atividade docente na Rede Federal proposta na Portaria
MEC n° 983/2020 privilegia as atividades de ensino em detrimento da pesquisa e da
extensdo, uma vez que aumenta o numero minimo de horas em sala de aula e n&o
define um valor maximo, permitindo, dessa forma, que toda a jornada de trabalho
docente seja dedicada somente ao ensino.

A nova portaria também procura regulamentar as atividades realizadas na
educacdo a distancia. Embora este tema também estivesse presente na portaria
anterior, agora a EaD recebe maior atencéo na legislacéo. Mais uma vez, um elemento
que era periférico adquire maior centralidade. Essa centralidade ocorre a partir do
conceito de mediacao pedagogica, que se refere basicamente a preparacéo e atuacéo
em atividades de ensino a distancia.

Além da mediacdo pedagdgica, as outras atividades que compdem a carga
horaria do ensino sdo: aulas em cursos presenciais, atividades de preparacao,

manutencao e apoio ao ensino, participacdo em programas e projetos de ensino,

42 A Portaria considera a hora-relégio (60 minutos) e ndo a hora-aula. Assim, as horas-aula deverao ser
convertidas em horas-relégio para a verificacdo do minimo estabelecido.
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participacdo em reunides pedagdgicas, atendimento e orientacdo de alunos em
trabalhos de conclusdo de cursos e em atividades nas dependéncias de empresas
gue tenham parceria com a instituicdo de ensino. Pela regulamentacédo das atividades
de ensino que coloca, a nova portaria alinha-se as mudancas propostas pela Lei n®
13.415/2017, quando apresenta, para o itinerario técnico profissional, a possibilidade
de estabelecimento de parcerias com o setor produtivo para a inclusao de vivéncias
praticas de trabalho; e quando enfatiza a educacao a distancia, como regulamentado
pela Resolugdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, que define percentuais da carga horéaria do
Ensino Médio que podem ser cumpridas nesta forma de oferta®3. Assim, tais mudancas
produzidas pela Lei n°® 13.415/2017 encontram, na regulamentacdo do trabalho
docente na Rede Federal, as condicOes necessarias para sua efetivacao.

E necessario mencionar que o nimero de matriculas € um importante fator
para a composicéo e distribuicdo do orcamento nos Institutos Federais. E a partir da
chamada Matriz CONIF que é construida e definida a proposta orcamentaria da Rede
Federal e a distribuicdo dos recursos entre as varias unidades. Como o préprio nome
indica, a matriz orcamentaria é elaborada no ambito do Conselho Nacional das
Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(CONIF), e é apresentada e negociada junto a Secretaria de Educacédo Profissional e
Tecnologica (SETEC). A matriz € um modelo matematico que leva em conta o nimero
de matriculas nos diversos cursos ofertados pela rede, considerando a complexidade
da estrutura exigida por esses cursos, além da tipificacdo dos campi que compdem o0s
Institutos (por exemplo, campus agrario, campus em expansao ou reitoria). Desta
forma, aumentar o nimero de aulas para os docentes, como define a Portaria n°®
983/2020, também implica em aumentar o numero de estudantes, aumentando assim,
0 numero de matriculas. Essa pode ser uma estratégia importante para a
recomposi¢ado ou diminuicdo das perdas orcamentarias ocorridas nos ultimos anos.

A Rede Federal sofre as consequéncias do corte direto de gastos e, como
qualquer outra instituicdo publica, como se nota pelos numeros apresentados,

também sofre os efeitos da Emenda Constitucional n°® 95/2016. A diminuicdo de

43 A resolucao define, como citado anteriormente, que 20% da carga horaria total do Ensino Médio pode
ser cumprida a distancia, podendo chegar a 30% no ensino noturno e 80% na Educacdo de Jovens
e Adultos.
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recursos destinados a manutencdo dos campi; a interrup¢cdo na continuidade da
expansdo da rede; a diminuicdo e a desatualizacdo dos valores destinados aos
programas de assisténcia estudantil; o aumento de horas destinadas somente as
aulas nas atividades de ensino em detrimento da pesquisa e da extensdo; a
proliferagdo de atividades a distancia, incluindo o ensino, de forma cada vez mais
regulamentada; todos esses elementos séo efeitos da légica neoliberal que perpassa
as politicas publicas e que se fazem presentes na reforma do Ensino Médio.

Por seu lado, a Rede Estadual, que concentra a maioria das matriculas no
Ensino Médio (conforme demonstrado na Tabela 1), também sofre com as
consequéncias da falta de investimentos e dos recuos no financiamento destinados a
educacado publica. No entanto, a Rede Estadual conta com uma série de politicas
indutoras da reforma e que estéo ligadas a questdo orcamentaria. O que ndo significa
que a situacao financeira das escolas estaduais em meio as reformas neoliberais seja
menos turbulenta do que a situacdo da Rede Federal. O que se quer destacar € que
existe uma forte inducdo nas redes estaduais, principalmente pela via do
financiamento da educacéo, o que nao ocorre na Rede Federal. Assim, existem pelo
menos cinco programas de transferéncia de recursos para as secretarias estaduais e
distrital de educacéao, vinculados a implementacao da reforma. Séo eles: o Programa
de Apoio a Implementacdo da Base Comum Curricular — Bolsas (ProBNCC-Bolsas),
o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Comum Curricular — Formacéao
(ProBNCC-Formacédo), o Programa Escolas-Piloto, o Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) e o Programa ltinerarios
Formativos. Cada um desses programas teve um montante repassado as secretarias
de educacao, entre 2017 e 2021, conforme a Tabela 8. Considerando o total
repassado aos programas no periodo, observa-se que foram destinados mais de R$
2,5 bilhdes para a implementacdo da reforma; e o maior valor, em torno de R$ 2

bilhdes, esta relacionado as escolas de tempo integral.
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TABELA 8 - Valores repassados pelos programas de apoio a implementacao da reforma as
secretarias estaduais de educacéo — 2017-2021

Programa Valores repassados
(R$)

ProBNCC-Bolsas 13.834.700,00
ProBNCC-Formacéo 60.875.341,40
Programa Escolas-Piloto 350.961.782,80
Programa de Fomento ao Ensino Médio em Tempo Integral 2.084.523.255,50
Programa Itinerarios Formativos 112.517.341,00
Total 2.622.732.420,70

Fonte: O autor, a partir dos dados disponibilizados pelo Painel de Monitoramento do Novo
Ensino Médio (2023).

Ainda sobre o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, cabe destacar que ocorreram quatro periodos de adesao entre 2016 e 2019,
totalizando 1.439 escolas participantes. Conforme a Lei n°® 13.415/2017, as escolas
podem utilizar os recursos recebidos nas despesas descritas nos incisos |, Il, Ill, V e
VIl do artigo 70 da Lei n°® 9.394/1996. As despesas sao as seguintes:

| — remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais
profissionais da educacéo;

Il — aquisicdo, manutencdo, constru¢cdo e conservacdo de instalacbes e
equipamentos necessarios ao ensino;

Il — uso e manutencao de bens e servicos vinculados ao ensino;

V —realizacéo de atividades-meio necessérias ao funcionamento do ensino;

VIl — aquisicdo de material didatico-escolar e manutencéo de programas de
transporte escolar (BRASIL, 1996a).

Sobre os valores repassados pelos varios programas, faz-se necessario
problematizar alguns pontos. O primeiro deles refere-se a relacdo entre esses valores
e 0 empréstimo realizado pelo governo brasileiro junto ao BIRD e ao Banco Mundial
para financiar a reforma. Como afirmam Fornari e Deitos (2021), ao analisar essa
operacao de empréstimo, e como se pode perceber pelos incisos da LDB destacados
acima, em varias atividades ligadas a implementacéo da reforma é possivel a atuacéo
da inciativa privada. Outro ponto diz respeito ao valor absoluto do montante
repassado, pois quando se considera o universo de escolas estaduais e de matriculas
nessas escolas, esse valor ndo é tao significativo. Comparado com o orgamento inicial
destinado aos IF (conforme a Tabela 7), o valor destinado por esses programas fica
ainda menos significativo. Assim, entre 2016 e 2021 foram destinados, para as

escolas estaduais, via programas de apoio a implementacao, em torno de R$ 2,6
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bilhdes; esse valor é pouco maior que os R$ 2,3 bilhdes de orcamento inicial previsto
para a Rede Federal em 2021, que é o ano de menor orcamento entre 2016 e 2022.
Enquanto a Rede Estadual apresenta mais de 6,5 milhdes de matriculas e mais de 19
mil escolas em 2021, a Rede Federal possui 1.523.346 matriculas distribuidas em 656
unidades (PNP, 2021).

Nesse cenario amplo e contraditério, pode-se considerar, com relacdo ao
financiamento, que a Rede Federal é induzida a reforma muito mais pela diminuicéo
dos recursos e pelos sucessivos cortes que ocorrem no financiamento da educacéo
profissional e tecnoldgica do que por programas de transferéncia de recursos para
implementacédo do Novo Ensino Médio.

Entretanto, duas politicas indutoras, e que de alguma maneira estdo ligadas
a questao do financiamento, se fazem presentes no contexto da reforma nos IF. Essas
duas politicas referem-se a regulamentacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), realizada pelo Decreto n® 10.656/2021, e ao Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD).

O Decreto n° 10.656/2021 regulamenta como os recursos do chamado novo
FUNDEB#** seréo distribuidos, e permite que os IF passem a acessar 0S recursos
desse fundo. No decreto, os IF aparecem como instituicdo conveniada, especializada
em oferta de educacao profissional e tecnoldgica. Segundo é definido, para acessar
0S recursos pela via do convénio, os IF teriam duas opcdes: a primeira seria a oferta
de educacéo profissional técnica de nivel médio articulada na forma concomitante; e
a segunda, com a oferta do itinerario da formacao técnica e profissional. As duas
opcoes estao diretamente ligadas as novas diretrizes para a educacéo profissional e
tecnoldgica estabelecidas na nova Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1, de 5 de janeiro de
2021.

Assim, no primeiro caso, 0s Institutos podem acessar os recursos do FUNDEB
ao ofertarem um curso de educacao profissional técnica de nivel médio em convénio
com uma rede ou escola estadual, pela via da concomiténcia intercomplementar.

Como visto na segunda secdo deste trabalho, a nova resolucéo traz o conceito de

44 0 novo FUNDEB, como ficou conhecido, originou-se na Emenda Constitucional n° 108, de 26 de
agosto de 2020, e na Lei n°® 14.113, de 25 de dezembro de 2020.
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concomitancia intercomplementar como forma de articulacdo da educacédo
profissional com o Ensino Médio. A concomitancia intercomplementar é “desenvolvida
simultaneamente em distintas instituicbes ou redes de ensino, mas integrada no
conteudo, mediante a acdo de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para
a execugao de projeto pedagdgico unificado”. (BRASIL, 2021a). Portanto, nesse
arranjo, a BNCC é cumprida em uma instituicao (escola estadual) e a formacao técnica
em outra (Instituto Federal), mas com projeto pedagdgico unificado. Tal situacéo era
prevista na Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 2012, que definia esse tipo de articulacao
como “concomitante na forma, mas integrada no conteudo” (BRASIL, 2012a);
entretanto, a concomitancia tornou-se mais central na Resolugdo MEC/CNE/CP n°
1/2021, quando vista em perspectiva com o Decreto n° 10.656/2021 e com o corte de
investimentos que ocorre na Rede Federal. Novamente, configura-se um movimento
de centralizacdo de um elemento que era periférico.

A nova resolucdo, assim como a Lei n°® 13.415/2017, também enfatiza as
saidas intermediarias com certificacdo para o trabalho na organizacédo dos cursos de
nivel médio. Essa é a segunda possibilidade colocada aos IF para acessarem o
FUNDEB. Tais saidas intermediarias, como visto anteriormente, devem ser previstas
nos projetos de cursos e caracterizam os cursos de qualificacdo profissional; e
embora, mais uma vez, ndo estivessem vetadas nas resolu¢des anteriores, sao
explicitadas na nova resolucdo. A qualificacédo profissional que caracteriza as saidas
intermediarias com terminalidade especifica contempla apenas uma parcela da
habilitacdo profissional. Em outras palavras, a qualificacdo profissional, que pode ser
desenvolvida no itinerario da formacéo técnica e profissional, corresponde a apenas
uma fracdo do que seria um curso técnico. As varias certificacdes de qualificacédo
profissional podem ou ndo se organizar de forma mais articulada, mas isso néo € algo
colocado, nem na Lei n° 13.415/2017, nem nas novas diretrizes para o Ensino Médio
e para a educacdo profissional e tecnoldgica. Pelo contrario, como se procurou
demonstrar na sec¢ado anterior, as mudancas e permanéncias da reforma extrapolam
as possibilidades de certificacbes intermediarias, contribuindo para a desarticulagéo
do Ensino Médio.

Assim, mediante as possibilidades abertas pela reforma no conjunto de suas
articulagdes, ndo apenas com os marcos legais (Lei n® 13.415/2017, BNCC e as duas

novas resolugdes), mas também com o financiamento da educagéo, os IF poderédo
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acessar recursos do novo FUNDEB a partir de convénios com a rede estadual para a
oferta da concomitancia intercomplementar e para a oferta de cursos de qualificacéao
profissional que componha o itinerario técnico e profissional. Dessa forma, conforme
o0 artigo 25 do Decreto n° 10.656/2021.:
Art. 25. As instituicbes da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica deverédo informar, no minimo, semestralmente a rede estadual
de educagédo qual é sua capacidade de absorcdo de matriculas para cursos
concomitantes de educacéo profissional técnica de nivel médio na forma de

convénio ou de parceria que implique transferéncia de recursos previstos no
inciso Il do § 3° do art. 7° da Lei n® 14.113, de 2020. (BRASIL, 2021a).

O inciso citado no artigo acima, por sua vez, afirma que, para as instituicées
da Rede Federal, serdo consideradas as matriculas “referentes a educacéao
profissional técnica de nivel médio articulada [...] e as matriculas relativas ao itinerario
da formacao técnica e profissional”’. (BRASIL, 2021a). Nessas condi¢des, € admitida
a dupla matricula dos estudantes: uma na rede estadual, e outra na rede federal. O
arranjo dado por essa regulamentacao implica que os IF s6 poderéo acessar o recurso
do FUNDEB pela via da parceria com outras instituicdes de Educacéo Basica e com
cursos concomitantes e de qualificacao profissional. O Ensino Médio Integrado aos
cursos técnicos, que € definido como prioridade na oferta de matricula na lei de criacéao
dos IF, ndo é comtemplado com o recebimento de recursos do FUNDEB.

E preciso notar que, em decorréncia da Lei n® 13.415/2017, tanto o Ensino
Médio Integrado aos cursos técnicos quanto o itinerario da formacdo técnica e
profissional, aparecem de forma indistinta como educacdo profissional. Essa
indistincdo se repete na Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021 e no Decreto n°
10.656/2021 para efeitos de recebimento de recursos do FUNDEB. Isso significa que
tanto as matriculas em cursos articulados na concomitancia intercomplementar quanto
os cursos de qualificacdo profissional receberédo os mesmos recursos do FUNDEB,
pois apresentam o mesmo fator de ponderacdo, isto é: 1,30 (um inteiro e 30
centésimos) do valor de referéncia definido por aluno*®. Ndo existindo distingao,

também inexiste qualquer prioridade no tipo de oferta.

45 Conforme a Lei n® 14.113, de 25 de novembro de 2020.
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Dessa forma, o que se configura € uma politica de inducdo da reforma que,
pela via de recebimento de recursos, procura secundarizar o Ensino Médio Integrado,
privilegiando as formacdes desarticuladas por meio da concomitancia externa ou pela
oferta do itinerario da formagéo técnica profissional.

Outra politica de inducdo da reforma ligada ao financiamento é o PNLD, que
fornece gratuitamente livros e materiais didaticos, pedagdgicos e literarios para as
escolas publicas, incluindo os IF. O PNLD é regulado, atualmente, pelo Decreto n°
9.099, de 18 julho de 2017. Esse decreto unificou o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) em um unico
programa, embora tenha mantido a sigla de um dos seus antecessores (PNLD). O
programa € destinado a fornecer e avaliar livros didaticos e material de apoio as
escolas publicas de Educacdo Basica, mas contempla também as instituicbes
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o
poder publico.

Entre os objetivos do atual PNLD expressos no artigo 2° do Decreto n°
9.099/2017, constam a preocupacao com a qualidade da Educacédo Basica e com a
democratizacdo do acesso a cultura e a informacdo, bem como o apoio ao
desenvolvimento profissional do professor e o0 apoio a implementacdo da BNCC. Esse
altimo objetivo, apoio a implementacdo da BNCC, sobretudo, da ao PNLD um traco
que permite caracteriza-lo como mais um elemento que induz a reforma do Ensino
Médio nas escolas publicas e, por consequéncia, nos IF.

O PNLD de 2021, chamado de PNLD Conectado, é a primeira edi¢cdo apos a
Lei n°® 13.415/2017 e o Decreto n° 9.099/2017, que tem como base as mudancas
provocadas pela reforma do Ensino Médio. A edicdo do PNLD de 2018, embora
posterior a essas leis, ainda ndo estava adaptada a reforma, por isso os livros
continuavam organizados em componentes curriculares como: arte, biologia, filosofia,
fisica, geografia, histéria, espanhol, inglés, lingua portuguesa, matematica, quimica e
sociologia. Por sua vez, o PNLD 2021 é dividido em 5 fases ou objetos, conforme o
Quadro 4:
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QUADRO 4 - Fases e tipos de obras do PNLD 2021

Objeto 1 | Obras didaticas de Projetos Integradores e Projeto de Vida
Objeto 2 | Obras didaticas organizadas pelas areas do conhecimento da BNCC e obras didaticas
complementares
Objeto 3 | Obras de formacéo continuada destinada aos professores e equipe gestora das escolas
Objeto 4 | Recursos educacionais digitais
Objeto 5 | Obras literarias

Fonte: O autor, adaptado de BRASIL (2021b).

Séo definidos trés modelos de escolha para cada objeto: material Gnico para
cada escola da rede, material Unico para um grupo de escolas e material Unico para
toda a rede. Embora existam esses trés modelos, as instrucées sobre o0 processo de
escolha ressaltam que a definicAo das obras dever4 sempre ser feita pelos
professores. Assim, caso seja definida a escolha de um material Unico para toda a
rede, sera aquele que for escolhido pela maioria dos professores. E importante
destacar que as escolas ou redes podem optar por aderir ao PNLD, seja no todo ou
em partes. Portanto, a escola ou rede pode aderir a todos 0s objetos, a alguns objetos
ou a nenhum deles.

As obras do Objeto 1, conforme disposto no Quadro 4, estdo divididas em
Projetos Integradores e Projeto de Vida. Os Projetos Integradores “sé@o projetos de
trabalho globalizadores, capazes de permitir a integracdo de diferentes areas do
conhecimento por meio de processos de ensino e de aprendizagem contextualizados
e significativos”. (BRASIL, 2021d).

Os Projetos Integradores, por sua vez, dividem-se nas quatro areas do
conhecimento definidas na BNCC. Assim, existem obras de Projetos Integradores de
linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza
e suas tecnologias e de ciéncias humanas e sociais aplicadas. Cada uma dessas
obras apresenta seis projetos, e quatro temas sdo obrigatorios de serem tratados,
sendo assim definidos: STEAM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Arte e Matemética),
protagonismo juvenil, midiaeducacao e mediacdo de conflitos.

Ja as obras do Projeto de Vida, segundo o material chamado PNLD
Conectado — Novo Ensino Médio, disponibilizado no site no FNDE, “se organizam em
torno das competéncias socioemocionais (mas néo autoajuda) abordadas pela BNCC,

a serem desenvolvidas pela escola”, e “integra/atravessa todos os componentes
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curriculares, bem como articula experiéncias de dentro e de fora da escola; do
estudante, de sua comunidade e de outros contextos”. (BRASIL, 2021d).

No processo de escolha, cada escola deve registrar até quatro obras de
Projetos Integradores e de um Projeto de Vida, devendo indicar a série em que o livro
sera utilizado. Logo, existe um grande numero de combina¢des que podem ser feitas:
escolher apenas uma obra de Projeto Integrador para uma série, escolher uma ou
mais obras de Projeto Integrador e mais uma obra de Projeto de Vida para séries
distintas ou para todas as séries do ensino médio, entre outras tantas.

As obras do acervo do Objeto 2, como mostra o Quadro 4, estdo organizadas
a partir das areas do conhecimento da BNCC, substituindo as obras baseadas nos
componentes curriculares do PNLD 2018. Assim, o acervo do Objeto 2 é composto
pelas obras de linguagens e suas tecnologias, mateméatica e suas tecnologias,
ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais aplicadas, além
das obras didaticas complementares de lingua portuguesa, lingua inglesa e ciéncias
humanas e sociais aplicadas em dialogo com a matematica. Da mesma maneira como
no processo de escolha do Objeto 1, as escolas podem ou nao aderir ao Objeto 2.

Todas as obras do PNLD 2021 estdo organizadas em torno das dez
competéncias gerais para a Educacdo Basica definidas na BNCC (conhecimento;
pensamento cientifico, critico e criativo; repertério cultural; comunicacdo; cultura
digital; trabalho e projeto de vida; argumentacdo; autoconhecimento e autocuidado;
empatia e cooperacao; responsabilidade e autonomia). Trata-se, portanto, de uma
politica nacional alinhada aos principios da reforma do Ensino Médio e que pretende
instituir um determinado tipo de conhecimento e de cultura na escola. Dessa forma, a
organizacdo dos livros didaticos por areas do conhecimento definidas na BNCC
acabam minimizando os curriculos do Ensino Médio, considerados muito extensos e
um dos responsaveis pelo engessamento dessa etapa da Educagéo Béasica, como ja
colocava a Exposicdo de Motivos da MP n° 746/2016. E importante destacar, ainda,
que a BNCC, além de nortear a organizacao dos livros didaticos, também organiza o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a formacdo de professores, conforme
determina a Resolu¢cdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, bem como deve nortear a formacéao
de professores. Nesse sentido, o PNLD é balizado pela organizagdo do curriculo em

areas do conhecimento, pelas competéncias socioemocionais e pelos testes em larga
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escala, promovendo um rebaixamento e um esmaecimento do conhecimento cientifico
presente na escola.

Nessa linha, Ramos (2021) assevera que um programa nacional de livros
didaticos como o PNLD néo é somente uma politica que objetiva 0 acesso a materiais
didaticos, mas é, sobretudo, a manifestacdo de uma politica curricular. Considerado
assim, contemporiza que seria possivel ao poder publico prover as escolas de material
didatico por mecanismos que nao fosse a partir de um programa nacional, constituindo
politicas menos centralizadas e com maior autonomia por parte das escolas*®. Um
programa nacional, como no caso do PNLD, implica em uma regulamentacdo e em
um controle externo as escolas a respeito do que vai ser disponibilizado, com defini¢cao
de parametros, critérios e tipo de obras que poderao ser escolhidas.

Tendo em vista essa critica, é preciso considerar que a politica nacional do
livro didatico, centralizada em um programa, ndo é inaugurada com a reforma do
Ensino Médio. O que muda é o conteudo da politica: o PNLD 2021 tem seus principios
epistemoldgicos alinhados aos principios da reforma do Ensino Médio. A forma da
politica, ou seja, seu carater centralizador e regulador, permaneceu. Se antes as
escolas deveriam escolher as obras pré-definidas, é importante ressaltar, que eram
organizadas em torno dos componentes curriculares, agora as escolas devem
escolher entre as obras pré-definidas organizadas a partir das competéncias
presentes na BNCC.

Dessa forma, esse carater centralizador, que ja era presente no Programa
Nacional do Livro Didatico, é acirrado com o novo contelddo que se faz presente a
partir da reforma do Ensino Médio. A légica prescritiva da BNCC, a centralidade das
competéncias com a énfase nas competéncias socioemocionais, e o rebaixamento do
conhecimento cientifico com a organizacdo do curriculo a partir das areas de
conhecimento encontram um caminho estruturado para chegar até as escolas pela via
do PNLD.

46 Um exemplo de politica menos centralizada e com maior autonomia das escolas e redes de ensino
foi o projeto Livro Didatico Publico, desenvolvido pela Secretaria de Educagéo do Estado do Paran4,
entre 2003 e 2010. Nesse projeto, os proprios professores da rede estadual desenvolveram livros
didaticos para todas as disciplinas no Ensino Médio, além de material exclusivo para a educacéo de
jovens e adultos, e que sao de livre acesso. O material encontra-se disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=6.
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Na pagina do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, na internet,
€ possivel acompanhar o percentual de adesdo das escolas ao PNLD 2021. O
documento intitulado Relatério de acompanhamento da escolha de livros do PNLD
202147 indica que, entre 20.450 escolas de Ensino Médio da rede estadual, federal e
municipal, 19.027 aderiram ao Objeto 1 do PNLD 2021, e 18.890 escolas aderiram ao
Objeto 2. Percebe-se, a partir desses numeros, que o carater centralizador da politica
do PNLD se reflete na adesao massiva das escolas ao programa. Consequentemente,
a BNCC, o curriculo com base nas competéncias e organizado a partir das areas do
conhecimento, a énfase nas competéncias socioemocionais, 0 esmaecimento ou
desaparecimento de determinadas areas do conhecimento e a énfase em outras séo
principios da reforma que se tornam presentes na maioria das escolas publicas do
pais. Ademais, a adesdo ao PNLD implica necessariamente a presenca desses
principios da politica curricular da reforma do Ensino Médio no espaco da escola. E
necessario, dessa forma, atentar para o alerta de Lopes (2004, p. 193), de que
As politicas curriculares [...] ndo sdo produgBes apenas dos governos
(federal, estadual ou municipal). Tampouco séo determinac¢des ou propostas

exclusivamente externas as instituicdes escolares. As praticas e as propostas
desenvolvidas nas escolas também sdo produtoras de sentidos para as

politicas curriculares.

Dentro desse alerta, a préxima secdo apresenta como as praticas e as
propostas dos IF materializam as politicas curriculares da reforma. Tal demonstracéo
é realizada a partir da andlise dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) dos cursos

técnicos integrados ao Ensino Médio.

3.5 SINTESE DA SECAO

Na contextualizacdo dos Institutos Federais em meio as politicas publicas
para a educacgdo profissional e tecnologica, além de uma marcante dualidade,
evidencia-se uma grande heterogeneidade histérica das instituicdes e das trajetorias
percorridas por elas. Esses fatores conferem marcas importantes a nova

institucionalidade que se inaugura com os IF, a partir da Lei n°® 11.892/2008. Da

47 O relatorio esta disponivel em: http://simec.mec.gov.br/livros/publico/index_acompanhamento.php.
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andlise da distribuicdo das matriculas entre os varios tipos de curso, depreende-se
que, embora as concepcoes presentes na proposta do Ensino Médio Integrado sejam
essenciais aos IF e que sua oferta seja uma das prioridades legais colocada, a oferta
dos cursos integrados nao ocupa posicao central nessas instituicoes.

E nesse contexto que a reforma do Ensino Médio encontra os IF e provoca
um tensionamento na organizacdo dos cursos técnicos integrados, fragmentando a
formacdo através de processos de flexibilizacdo e precarizacdo, que fragilizam a
concepcao de formacéo integral e de educacéao profissional e tecnologica. De maneira
associada a essa fragmentacéo da formacdo, a organizacdo do financiamento da
educacao profissional, com suas reducdes orcamentarias e politicas de inducédo da
reforma, leva os IF a se aproximarem cada vez mais dos principios da reforma, a partir
de processos que envolvem a secundarizacdo do Ensino Médio Integrado e a adocdo
das concepcdes presentes na BNCC e da logica das competéncias.

A préxima sec¢ao busca demonstrar essas aproximacdes e as consequéncias

gue se apresentam aos IF.
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4 ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DE CURSO: OS CAMINHOS DA
REFORMA NOS IF

A presente segdo procura demonstrar como os Institutos Federais tém se
relacionado com a reforma do Ensino Médio. A hipdtese geral que orienta este
trabalho é de que a reforma desregulamenta, flexibiliza e precariza a organizacdo dos
cursos técnicos de nivel médio nos IF, fragilizando as concepc¢des de formacao
integral e de educacéo profissional e tecnoldgica, que sao elementos fundamentais e
estruturantes dessas instituicoes. As sec¢des anteriores demonstraram como a reforma
promove um processo de flexibilizacdo e precarizacdo do Ensino Médio em geral,
combinando varios dispositivos e regulamentacdes que trazem, para 0 centro da
organizacdo desse nivel de ensino, elementos que eram periféricos. Por sua vez, 0s
IF sdo instituicdes marcadas por grande heterogeneidade histérica e, apesar de serem
um importante marco conceitual e legal, o Ensino Médio Integrado néo ocupa lugar
central nessas instituicoes.

Nesta secéo, pergunta-se em que medida os IF se aproximam das propostas
e principios da reforma do Ensino Médio e com quais elementos dialoga para a
construcdo de caminhos dentro dessa politica educativa neoliberal. E essa
aproximacao que evidencia e demonstra 0 que esta posto na hipétese: a fragilizacéo
da formacdo integral e da concepc¢éo de educacao profissional e tecnolégica. A partir
da aproximacao do que reza a reforma, a perspectiva de formacao dentro dos IF fica
restrita, adaptada e conformada aos limites de uma sociedade e de um mercado de
trabalho de carater marcadamente flexivel, precarizado e instavel.

A busca por evidéncias que comprovem a hip6tese ocorreu a partir da analise
dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) dos cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio dos Institutos Federais. Trata-se, portanto, de uma analise que toma 0s
documentos, no caso, os PPC, como fonte de dados. Tomar os documentos como
fonte de dados implica compreendé-los ndo apenas como “mera representagao de
processos e de experiéncias, mas sim como dispositivos comunicativos na construcao
de uma versdo desses processos”. (FLICK, 2009, p. 230). Nesse mesmo sentido,
Evangelista (2012, p. 52) aponta como os documentos construidos pelo Estado, pelas

escolas, pelos organismos internacionais “expressam nao apenas diretrizes para a
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educagcdo, mas articulam interesses, projetam politicas, produzem intervencdes
sociais”. Enquanto fonte primaria de pesquisa, continua autora, os documentos
[...] permitem a captacdo da racionalidade da politica, desde que
adequadamente interrogados. A interrogacdo metddica desse tipo de
evidéncia procura apreender suas incoeréncias, seus paradoxos, Sseus
argumentos cinicos ou pouco razoaveis. Trata-se de desconstrui-los para

captar aspectos da politica educacional da qual sdo, simultaneamente,
expressédo e proposicdo. (EVANGELISTA, 2012, p. 56-57).

Assim, os PPC comunicam determinadas representacgdes e intencionalidades
gue orientaram seu processo de construcdo e que terdo consequéncias na pratica
educativa que se propde a organizar. Por essa perspectiva, fica definido que, apesar
de levantar dados quantitativos no olhar que é direcionado aos PPC, a abordagem é
de carater qualitativo, pois procura trazer a tona os sentidos, os significados e a
intencionalidade do processo em estudo, atentando-se a producéo de interpretacoes,
representacdes e intencionalidades. (MINAYO, 2014). Nesse sentido, mais do que
dados quantitativos, a analise dos PPC deve levar em conta o contexto e as condi¢des
em que foram produzidos, ou seja, 0 contexto de uma importante e controversa

reforma do Ensino Médio.

4.1 QUESTOES METODOLOGICAS NA ANALISE DOS PPC

Os Projetos Pedagdgicos de Curso sdo documentos que estruturam,
organizam e orientam as concepc¢des e as praticas de um curso em consonancia com
as diretrizes e a legislacédo nacional. Todo projeto pedago6gico apresenta uma intencao
e uma direcdo (VEIGA, 2018; GADOTTI, 1998), e define as acdes educativas e as
caracteristicas necessarias as instituices para que possam cumprir seus propoésitos
e sua intencionalidade. Sendo assim, os PPC estéo relacionados n&o apenas a um
Curso ou etapa, mas a um contexto institucional e social mais amplo. No processo de
construgdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso séo levadas em conta a estrutura
fisica e material das instituicbes, as caracteristicas do corpo docente e técnico, as
concepcOes de educacdo e de formacédo que se deseja alcancar, além de, como ja
mencionado, as diretrizes e orientacdes legais vigentes.

Os PPC também apresentam um carater de construcdo coletiva. Nos

Institutos Federais, esses documentos sédo elaborados e aprovados primeiramente
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dentro dos campi onde os cursos serao ofertados e, posteriormente, sdo enviados
para aprovacdo pelo chamado Conselho Superior das instituicdbes. O Conselho
Superior é 0 6rgdo maximo da instituicdo, sendo de carater consultivo e deliberativo.
E composto pelo reitor ou reitora, que preside o conselho, por representantes dos
docentes, dos estudantes, dos técnicos-administrativos, dos egressos, da sociedade
civil, do Ministério da Educacéo e do colégio de dirigentes*®. (BRASIL, 2008a). As
alteracdes ou modificacdes nos PPC seguem 0 mesmo caminho, iniciam no contexto
local onde os cursos se desenvolverao, partindo de uma comisséo ou colegiado de
curso, cujas decisdes e encaminhamentos séo referendados pelo Conselho Superior.

De maneira geral, os PPC contém os seguintes elementos: identificacdo do
curso; justificativa e objetivos; requisitos e formas de acesso; perfil profissional de
conclusdo; organizacdo curricular; critérios de aproveitamento de experiéncias e
estudos anteriores; critérios de procedimentos de avalia¢des; descricdo da biblioteca,
das instalacdes e dos equipamentos do curso; perfil do pessoal docente e técnico;
certificados e diplomas a serem emitidos*°.

Tendo em vista as caracteristicas, dimensdes e processos que estao
implicados em sua construcdo, pode-se considerar os PPC ndo apenas como
documentos que orientam e direcionam as a¢des dentro de um curso, mas como a
materializacdo das concepcdes de formacdo humana e profissional, de educacéo e
de sociedade. Ademais, embora dotados de intencédo e dire¢cdo, pois visam a um
determinado fim, os PPC expressam as contradicdes e disputas que permeiam as
politicas publicas, e que se fazem presentes nas instituicdes. Dessa forma, o Projeto
Pedagogico de um curso pode ser tomado como sintese das dimensdes legais, das
concepcgdes que atravessam a educacgao e a sociedade, e das condi¢des materiais e
fisicas das instituicbes. Assim, € enquanto essa sintese de varias dimensdes que 0S
PPC sao aqui tomados como objeto de analise, com o objetivo de evidenciar a

presenca da reforma do Ensino Médio nos IF.

48 O Colégio de Dirigentes dos Institutos Federais é composto pelo reitor ou reitora, pro-reitores ou proé-
reitoras, diretores ou diretoras de cada um dos campi que compdem a instituicdo. E de caréater
consultivo. (BRASIL, 2008a).

49 A Resolugao MEC/CNE/CEB n° 6/2012, em seu artigo 20, orientava sobre esses elementos basicos
gue um projeto de curso ou plano de curso necessitava apresentar. Mesmo tendo sido revogada pela
Resolucdo CNE/CP n° 1/2021, que ndo apresenta tal regulamentacdo com relacdo aos planos ou
projetos de curso, nota-se que a orientacdo contida na Resolu¢cdo MEC/CNE/CEB n° 6/2012, continua
orientando a construcdo dos PPC.
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Para a constituicdo do corpus documental, foram selecionados 243 PPC de
20 Institutos Federais. Esta selecdo obedeceu aos seguintes critérios: aqueles
criados e/ou reformulados a partir de 2019 e que se encontravam disponiveis, entre
julho e agosto de 2022, nas paginas eletronicas oficiais das instituicbes na
internet®.Também houve a preocupacdo de contemplar IF de todas as regides do
Brasil.

O primeiro critério foi adotado porque a Resolugdo MEC/CNE/CP n° 4 foi
aprovada no final de 2018, e ela instituiu a BNCC para o Ensino Médio. E importante
ressaltar que, conforme o artigo 12 da Lei n° 13.415/2017, os sistemas de ensino
deveriam estabelecer cronograma e iniciar a implementacdo das alteracbes
curriculares a partir do segundo ano da homologacédo da BNCC. Portanto, o primeiro
ano para implementacdo das alteragdes seria o de 2020. Em julho de 2021, o
Ministério da Educacéo publicou a Portaria n°® 521/2021, que instituiu 0 cronograma
de implementacédo do Novo Ensino Médio. Essa portaria fixou o ano de 2024 para que
as redes de ensino implementem os curriculos alinhados a BNCC nas trés séries do
Ensino Médio. No entanto, considera-se, aqui, que os PPC reformulados a partir de
2019 nos IF ja estdo potencialmente sob a égide da Lei n° 13.415/2017 e da BNCC
do Ensino Médio, e que, portanto, ja apresentam efeitos da reforma em sua
organizacédo. Essa consideracéo encontra respaldo na andlise realizada dos PPC, que
pode ser vista mais adiante.

Dessa forma, com base nos critérios e considerac¢des apontados acima, foram
selecionados os PPC para andlise. Para evitar a identificacdo, os Institutos Federais
foram numerados e nomeados de 1 a 20, a partir de sua sigla. Os PPC analisados
também foram organizados e numerados, e sua representacao é feita pela sigla PPC,
sucedida do numero atribuido. Assim, por exemplo, a representagdo PPC1-1F2,
refere-se ao Projeto Pedagdgico de Curso numero 1, do Instituto Federal nimero 2.

O Quadro 5 a seguir apresenta a relagao dos Institutos Federais, a regiao a

gue pertencem e o numero de PPC de cursos técnicos integrados ao Ensino Médio

50 E importante destacar, com relagéo a esse critério, que segundo a Lei de Acesso a Informacéo, Lei
n® 12.527/2011, toda informacao produzida ou custodiada pelo poder publico deve ser publicizada,
devendo ser de facil acesso, ressalvadas as situacfes que exigem sigilo. A publicizacdo deve ser o
preceito geral, e o sigilo, a regra. Dessa forma, os projetos pedagégicos de curso, enquanto
documentos produzidos por instituicdes publicas e que orientam a oferta da educacdo publica,
deveriam estar todos acessiveis.
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reformulados ou criados a partir de 2019, disponiveis nos sites institucionais e que

foram selecionando e analisados.

QUADRO 5 - Denominacado e distribuicdo dos Institutos Federais por regido e nimero de PPC

disponiveis e analisados

Denominacao Regiéo Numero de PPC
Instituto Federal 1 — (IF1) Norte 7
Instituto Federal 2 — (IF2) Norte 1
Instituto Federal 3 — (IF3) Norte 4
Instituto Federal 4 — (IF4) Norte 11
Instituto Federal 5 — (IF5) Nordeste 16
Instituto Federal 6 — (IF6) Nordeste 7
Instituto Federal 7 — (IF7) Nordeste 6
Instituto Federal 8 — (IF8) Nordeste 12
Instituto Federal 9 — (IF9) Nordeste 5
Instituto Federal 10 — (IF10) Centro-oeste 8
Instituto Federal 11 — (IF11) Centro-oeste 21
Instituto Federal 12 — (IF12) Centro-oeste 11
Instituto Federal 13 — (IF13) Sudeste 7
Instituto Federal 14 — (IF14) Sudeste 2
Instituto Federal 15 — (IF15) Sudeste 25
Instituto Federal 16 — (IF16) Sudeste 6
Instituto Federal 17 — (IF17) Sudeste 12
Instituto Federal 18 — (IF18) Sul 33
Instituto Federal 19 — (IF19) Sul 31
Instituto Federal 20 — (IF20) Sul 18

Total 243

Fonte: O autor (2023).

Uma primeira percepcao que esse quadro apresenta e que € importante como

pano de fundo para a analise dos dados é o ritmo desigual da reforma nos IF. Assim,

€ possivel falar em aproximacdes e ndo em uma implementacdo da reforma como

movimento hegeménico e estruturado nos IF. E preciso considerar que, enquanto

varias redes estaduais regulamentaram ou estdo em processo de regulamentacgéo da

reforma, esse processo néo ocorreu nos IF. Nao existe uma regulamentagéo geral ou
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institucional que oriente (ou ndo) a implementacao da reforma nos Institutos Federais.
Mais adiante, estdo levantadas algumas questfes sobre essa ndo regulamentacao.
Por enquanto, é necessario destacar a dispersdo e a descontinuidade da
implementacgéo da reforma nessas institui¢des.

Essa tendéncia é reforcada pelos dados presentes no Quadro 6, que
apresenta o numero de cursos técnicos integrados nos IF da amostra e 0 nimero de
cursos que tiveram os PPC analisados a partir dos critérios definidos pela pesquisa®.
Nota-se que a reformulacdo dos PPC ainda é timida, quando colocada em relagéo
com o numero de cursos de Ensino Médio Integrado existentes em cada instituicdo e
no geral. No entanto, conforme demonstrado mais adiante, quando ocorre a
reformulacdo ou criacdo de novo curso, elas se dédo sob o abrigo da reforma, pois em
alguma medida ocorre a influéncia de suas proposi¢oes e propostas.

Assim, alguns poucos IF fazem um movimento no sentido de reformular a
maior parte dos PPC, como € o caso dos IF11, IF15, IF18 e IF19. No entanto, 0 mais
comum € que as reformulacdes sejam dispersas, 0 que acontece na maioria dos IF.
Considerando a amostra, pouco menos de um terco (29,14%) dos cursos foram
reformulados ou criados a partir de 2019.

51O ndmero de cursos de técnicos integrados ao Ensino Médio de cada instituicdo foi obtido na
Plataforma Nilo Pecanha.
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QUADRO 6 - Numero de cursos e numero de cursos técnicos integrados criados ou reformulados a

partir de 2019

Instituicdo Nimero de cursos técnicos | Niumero cursos técnicos integrados
integrados ao ensino médio criados ou que tiverem PPC
reformulados a partir de 2019
IF1 12 7
IF2 23 1
IF3 11 4
IF4 27 11
IF5 35 16
IF6 39 7
IF7 119 6
IF8 61 12
IF9 40 5
IF10 18 8
IF11 24 21
IF12 68 11
IF13 26 7
IF14 82 2
IF15 26 25
IF16 57 6
IF17 48 12
IF18 38 33
IF19 31 31
IF20 49 18
Total 834 243
(100%) (29,14%)

Fonte: O autor, com base em dados da Plataforma Nilo Pecanha (2023).

Dentro dos PPC, a andlise concentrou-se na se¢do denominada organizacao

curricular ou organizacdo didatico-pedagogica. Em linhas gerais, essa se¢do é

presente em todos os PPC, e esta dividida da seguinte forma: principios estruturantes,
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metodologia e/ou orientacdo metodoldgica, pressupostos pedagdgicos e a matriz
curricular. Trata-se, portanto, do lugar no PCC em que o curriculo é definido.

Para organizar a coleta de dados dos PPC foi elaborado um instrumento de
analise (Apéndice 1), com o objetivo de identificar a presenca de elementos da reforma
na organizacao curricular dos cursos. A partir desse instrumento, foi possivel realizar
uma interrogacdo metodica e uma desconstrucdo do documento, possibilitando
identificar os elementos da politica educacional. (EVANGELISTA, 2012). Assim,
ancorado nas problematizacbes e desenvolvimentos realizados nas secbes
anteriores, o instrumento de andlise organizou as informac¢des a serem coletadas a
partir dos seguintes itens : 1) informacBes gerais sobre o curso e ano de
atualizacao/construcédo do PPC; Il) discriminacdo da carga horaria total, das cargas
horarias destinadas a formacédo geral, a formacao técnica e profissional, e da carga
horaria do nucleo politécnico; Ill) composicao do nicleo politécnico; IV) presenca e/ou
auséncia das disciplinas ligadas a formacéo geral e forma como a carga horaria
aparece distribuida entre elas; V) presenca explicita das competéncias
socioemaocionais na organizacao curricular; V1) presenca do projeto de vida como
disciplina; VII) possibilidades de certificacdo e saidas intermediarias; VIII)
possibilidade de validacdo de atividades, inclusive no trabalho, realizadas fora da
instituicdo para efeitos de cumprimento da carga horaria do curso; e IX) explicitacao
de que a formacdo técnica profissional se apresenta como o quinto itinerario da
reforma.

Da organizacdo e analise das informacbes coletadas, trés categorias
emergiram, possibilitando a realizacao de uma analise qualitativa dos dados. Segundo
Minayo (2014), as categorias séo elementos carregados de significagcdo por meio dos
quais é possivel pensar e interpretar a realidade. Elas possibilitam encontrar unidade
na diversidade, permitindo a producao de explicagbes sistematizadas. As categorias
operacionais, por sua vez, “sao construidas com finalidade de aproximacao ao objeto
de pesquisa, devendo ser apropriadas ou construidas com a finalidade de permitir a
observagéo e o trabalho de campo”. (MINAYO, 2014, p. 179). Dessa forma, as
categorias operacionais sdo as seguintes: 1) a presenca da BNCC e a limitacdo de
1.800 horas para o0 seu cumprimento; 2) a presenca e/ou a auséncia de disciplinas na
organizagéo curricular dos cursos; e 3) a presenca de carga horéria a distancia na

organizacdo dos cursos.
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A seguir estdo apresentadas e problematizadas cada uma dessas categorias

gue se constituiram a partir da analise.

4.2 AS CATEGORIAS DE ANALISE DOS PPC: A LIMITACAO DA BNCC, A
PRESENCA E/OU AUSENCIA DE DISCIPLINAS E A CARGA HORARIA A
DISTANCIA

A primeira dimensao ou categoria operacional refere-se a presenca da BNCC
nos projetos pedagogicos de curso, principalmente associada ao teto de 1.800 horas
estipulado para o seu cumprimento, conforme definido pela Lei n? 13.415/2017 e pelas
regulamentacdes posteriores.

De acordo com as discussdes sobre as alteracdes e permanéncias da Lei n°
13.415/2017, realizada nas subsecfes 2.2 e 2.3 deste trabalho, a BNCC € um dos
principais elementos que compdem a reforma do Ensino Médio. A BNCC define
direitos e objetivos de aprendizagem do Ensino Médio, e divide o curriculo em dois
momentos, com o primeiro destinado ao seu cumprimento, sendo no maximo de 1.800
horas; e o0 segundo destinado aos itinerarios formativos. Assim, a organizacdo do
Ensino Médio passa a ser vinculada a BNCC.

Nas andlises e leituras criticas sobre a BNCC, sua construcdo e
implementacdo, emergem alguns pontos importantes para sua categorizacao:
primeiramente se destaca como a base apresenta um carater altamente prescritivo e
controlador (SILVA, 2015; OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019), e vincula-se aos
processos de avaliacdo em larga escala. (MACEDO, 2014; LOPES, 2018; FREITAS,
2018). Ela também recupera a nocdo de competéncias presentes nos documentos
orientadores da década de 1990, atrelando a formacgdo a logica do trabalho e da
empregabilidade (SILVA, 2017; 2018), o que reforga seu carater prescritivo e vincula
os fins da educacao aos parametros estabelecidos pelo mercado.

Sobre sua construcdo, é possivel afirmar que apresentou um carater
antidemocratico e privatista, jA que o protagonismo desse processo ficou a cargo do
setor privado, expressando uma intencionalidade de criacdo de um grande mercado
para livros didaticos, formacdo e treinamento de professoras e professores.
(CAETANO, 2019; MACEDO, 2018).
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Depreende-se, das problematiza¢gdes brevemente recuperadas, que a BNCC
adquire um carater altamente instrumentalizado, servindo ora as avaliacdes em larga
escala, ora as demandas de um mercado de trabalho precarizado e flexivel, ora a
constituicdo e consolidacdo de um mercado educacional. Nao se apresenta, nessas
problematiza¢cbes, uma ligacdo entre a estruturacdo da BNCC e a concepgao de
formacéo que orienta o Ensino Médio Integrado.

Sobre a organizacdo da BNCC em no maximo 1.800 horas, é preciso
considerar que ela provoca um distanciamento na organizagcdo escolar entre a
juventude e o acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da
histéria. Estabelecer um limite maximo como esse da BNCC significa que ndo se deve,
ou ndo se pretende ir além de determinado ponto. Com essa limitacdo, o universo
cientifico e cultural com o qual os jovens do Ensino Médio poderiam ter contato na
escola é diminuido, restringido. Uma vez que ha essa restricdo, consequentemente
ocorre a negacdo da formacdo integral, empurrando os estudantes para uma
adaptacao cada vez mais ajustada ao mercado de trabalho ou a um minimo definido.
Tal ajuste ocorre tanto pela substituicdo da formacdo geral pela formacao técnica
(FERRETTI, 2018a), quanto pela tentativa da producéo de individualidades atreladas
ao protagonismo e voluntarismo juvenil, que sustentem a l6gica de consumo de mao
de obra na atual configuracdo do capitalismo. (COSTA, 2021; QUADROS;
KRAWCZYK, 2021; KRAWCYK; ZAN, 2021).

Por outro lado, o Ensino Médio Integrado a educacao profissional, como na
proposta dos IF, propde a organizacao dessa etapa da Educacéo Béasica a partir da
possibilidade da superacdo entre a formacéo basica e a formacao técnica, entre a
formacao para o prosseguimento dos estudos e o preparo para o trabalho (RAMOS,
2004; 2010; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012); toma o trabalho como principio
educativo e ndo apenas como horizonte formativo, compreendendo a formagao para
além do simples treinamento e adestramento em atividades produtivas (FRIGOTTO,
2012a); e, sobretudo, visa a formacéo integral dos estudantes. Em suma, a concepc¢éo
predominante é a de superacéo da fragmentacéo da formacao.

Tendo essa perspectiva de formacéo, a presenca da BNCC nos IF corrompe
a proposta do Ensino Médio Integrado, tanto pela limitagdo do tempo destinado a
formacao geral quanto pela divisdo do curriculo em dois momentos distintos (BNCC +

itinerarios formativos). Especificamente em relagdo a esse ultimo ponto, a divisdo do
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curriculo, é preciso considerar que, a partir desse arranjo, o Ensino Médio integrado
se descaracteriza, porque a parte profissionalizante do curso passa a ser tomada
como um itinerario técnico profissional. A formacdo integral ndo estd mais no
horizonte. Rompe-se, entdo, a proposta de integracdo entre a formacdo geral e a
formacéo profissional que deveria caracterizar a oferta do Ensino Médio Integrado nos
IF. Assim, se 0 Ensino Médio Integrado busca a superacao da divisdo entre formacao
geral e formac&o técnica, e o0 arranjo proposto pela reforma aposta na separacao do
curriculo em dois momentos, ha uma clara incompatibilidade entre a concepc¢éo de
Ensino Médio posta pelos IF e as concepcdes trazidas pela reforma. H4, portanto, um
pecado original (OLIVEIRA; FRANGELLA, 2019) que incompatibiliza a proposta
apresentada pela BNCC para o Ensino Médio e o projeto dos IF®2,

A segunda categoria — a presenca e/ou auséncia das disciplinas na
organizacédo do cursos — € decorrente da primeira. Uma vez que a BNCC apresenta o
limitador de 1.800 horas, o0 espaco para as disciplinas da formacao geral ou basica
fica mais restrito. O proprio texto da Lei n® 13.415/2017 vai indicar como seré a disputa
por esse espaco restrito. Como discutido anteriormente, a lei, a0 mesmo tempo em
que torna obrigatério o ensino da Lingua Portuguesa e de Matematica nos trés anos
do Ensino Médio, desobriga a presenca da Sociologia e da Filosofia; e essas duas
disciplinas devem estar presentes apenas como estudos e praticas. Com relacdo as
disciplinas de Artes e Educacdo Fisica, a Lei N° 13.415/2017 insere defini¢cdes
contraditérias. No paragrafo 2° do artigo 26, a lei afirma que “o ensino da arte,
especialmente suas expressdes regionais, constituira componente curricular
obrigatério da educacéao basica”. (BRASIL, 2017a). Educacéo Fisica, por sua vez, é
definida, no paragrafo 3 do mesmo artigo 26 como componente curricular obrigatorio
na Educacéo Bésica. Desses dois paragrafos se depreende que Artes e Educacao
Fisica sdo disciplinas obrigatérias na Educacado Basica e, portanto, no Ensino Médio.

No entanto, o paragrafo 2° do artigo 35-A vincula essas disciplinas a BNCC, e Artes,

52 A expressado pecado original foi retirada da problematizacdo desenvolvida por Oliveira e Frangella
(2019) sobre as concepcgdes presentes na BNCC. Segundo as autoras, a BNCC apresenta dois
pecados de origem que a tornam irreconcilidvel com a construcéo de uma escola publica de qualidade
e democrética. O primeiro pecado esta na concepcado de educacdo presente na BNCC, que toma o
estudante como tabula rasa e limita o direito de aprender a obrigacéo de aprender aquilo que a base
define. O segundo pecado original esta na concepc¢ao de curriculo, que apresenta um viés tecnicista,
conteudista e disciplinarista.
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Educacéo, Sociologia e Filosofia aparecem no Ensino Médio como estudos e praticas,
sem carater de disciplina obrigatéria. Segundo o referido paragrafo: “A Base Nacional
Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e
praticas de educacao fisica, artes, sociologia e filosofia”. (BRASIL, 2017a). Além
desses pontos, a Lei n® 13.415/2017 torna obrigatoria a oferta da Lingua Inglesa e
desobriga a oferta da Lingua Espanhola.

Com a reducao do espaco das disciplinas pelo limite de horas estipulado pela
BNCC, é necesséario levar em conta as obrigatoriedades que sdo colocadas e as que
sdo retiradas pelo texto da lei. Nas obrigatoriedades, destaca-se a énfase em Lingua
Portuguesa e Matematica, e na Lingua Inglesa. E claro que a presenca dessas
disciplinas por si s6 ndo se constitui evidéncia de adesao as propostas da reforma,
uma vez que tradicionalmente sempre tiveram lugar privilegiado na organizagao
curricular da escola publica brasileira®3. Contudo, é possivel aliar a presenca dessas
disciplinas com a auséncia daquelas que perdem a obrigatoriedade apés a reforma,
ou seja, as disciplinas de Filosofia, Sociologia e Lingua Espanhola. As duas primeiras
perdem a obrigatoriedade de presenca em todas as séries pela nova redacédo dada
ao artigo 36 da LDB, e a Lingua Espanhola perde a obrigatoriedade da oferta pela
revogacao da Lei n® 11.161/2005.

Com relagcdo as demais disciplinas que tradicionalmente integram o Ensino
Médio, € necessario lembrar que a BNCC define as competéncias basicas que devem
ser desenvolvidas a partir das quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas
tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias
e Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas. Assim, as disciplinas de Biologia, Fisica,
Quimica, Historia e Geografia também nédo séo obrigatorias, uma vez que, segundo a
Lei n° 13.415/2017 e a BNCC do Ensino Médio, o que é obrigatério é o
desenvolvimento das competéncias gerais e das competéncias especificas de cada
area do conhecimento. Decorre que, se a BNCC em conjunto com a Lei n°

13.415/2017 ndo exclui disciplinas necessariamente, também ndo garante que

53 Desde as reformas dos anos 1930, Lingua Portuguesa e Matematica aparecem na legislagdo como
disciplinas que devem estar presentes na organizagdo do ensino. Como exemplos histéricos e legais
dessa presenca podem ser citados o Decreto n°® 19.890/1931 e o Decreto n® 21.241/1932, que
organizam o ensino secundario no contexto das reformas dos anos 1930; a Lei Orgénica do Ensino
Secundario dos anos 1940 (Decreto n° 4.244/1942); a Resolucéo n° 8/1971, do Conselho Federal de
Educacéo, que estabelece o ndcleo comum a partir da Lei n° 5.692/1971.
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estejam presentes. Dessa forma, algumas areas do conhecimento podem ser
secundarizadas, ou mesmo suprimidas da organizacao curricular do Ensino Médio,
comprometendo mais uma vez a perspectiva de uma formacéao integral.

A possibilidade de cumprir parte da carga horaria do Ensino Médio na
modalidade a distancia ou mediada por tecnologia € um elemento que ganha
centralidade apoés a reforma, e se constitui na terceira categoria de analise dos PPC.

Anteriormente a reforma, a possibilidade de carga horéaria ndo presencial no
Ensino Médio estava dada somente para 0s cursos técnicos de nivel médio, conforme
define a Resolugdo MEC/CNE/CEB n° 06/2012, no paragrafo Unico do artigo 26:

Respeitados os minimos  previstos de duracdo e carga
horaria total, o plano de curso técnico de nivel médio pode prever atividades
ndo presenciais, até 20% (vinte por cento) da carga horaria diaria do curso,

desde que haja suporte tecnol6gico e seja garantido o atendimento por
docentes e tutores. (BRASIL, 2012a).

Essa possibilidade é generalizada para todo o Ensino Médio, principalmente
a partir das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolucao
MEC/CNE/CEB n° 3/2018), que define o mesmo percentual de 20% da carga horaria
total para atividades a distancia, podendo chegar a 30% no ensino noturno e 80% na
Educacao de Jovens e Adultos.

Especificamente na educacéo profissional, a nova Resolucdo MEC/CNE/CP
n® 1/2021 remete para o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) a defini¢édo
da porcentagem de carga horaria a distancia permitida para cada habilitacéo técnica.
No artigo 26, paragrafo quinto, afirma:

Respeitados 0s minimos previstos de duracdo e carga horaria, o plano de
curso técnico, ofertado na modalidade presencial, pode prever carga horéaria
na modalidade a distancia, até o limite indicado no CNCT, ou em outro

instrumento que venha a substitui-lo, desde que haja suporte tecnolégico e
seja garantido o atendimento por docentes e tutores. (BRASIL, 2021a).

O Catalogo, por sua vez, em sua quarta edi¢cdo, lancada em 29 de setembro
de 2022, define que cada curso podera prever, para habilitacdo ou qualificacdo

técnica, o mesmo valor de 20% da carga horaria em atividades ndo presenciais®*. Na

54 Dos 215 cursos definidos no CNCT, 190 apresentam esse percentual de 20% em atividades nao
presenciais. As exce¢fes encontram-se, em sua maioria, nos cursos do eixo militar.
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edicdo anterior do Catalogo, langada em 2016, ndo havia previsao de carga a distancia
ou nao presencial para cursos técnicos. Assim, a ultima edicdo do CNCT alinha a
carga horaria destinada a formacéao técnica e profissional em cursos técnicos ao que
esta colocado para a formacao geral e para os itinerarios formativos. Resta lembrar a
redacado da Lei n° 13.415/2017, que incentiva a constituicdo de parcerias das escolas
e sistemas de ensino com outras instituicdes para oferta de educacédo a distancia ou
educacao presencial mediada por tecnologias.

Além dos mencionados, existem outros dois marcos importantes na relagédo
entre o Ensino Médio e educacao a distancia que sao instituidos a partir de 2017. O
primeiro € o Decreto n°® 9.057/2017, que deu nova regulamentacéo para a modalidade
de educacéo a distancia e, entre outros pontos, permite a oferta do Ensino Médio
nessa modalidade, sem as ressalvas do decreto anterior®. O segundo é o Decreto n°®
9.204/2017, que instituiu o Programa de Inovagcao Educacdo Conectada. O programa
tem como um dos seus objetivos principais fomentar o uso de tecnologia como
ferramenta pedagdgica na Educacdo Bésica, conjugando esforcos entre o setor
publico, o setor empresarial e a sociedade civil.

Dessa forma, no conjunto, existem pelo menos sete marcos regulatorios que
apontam para possibilidades de implementacdo de carga horaria a distancia ou
mediada por tecnologias no Ensino Médio: a Resolugdo MEC/CNE/CEB n° 6/201255,
a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018, a Resolugdo MEC/CNE/CP n° 1/2021, a Lei
n® 13.415/2017, a quarta edicdo do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos e 0s
Decretos n° 9.057/2017 e n°® 9.204/2017. H4, portanto, um processo de incremento da
educacao a distancia ou mediada por tecnologias nas leis e regulamentacdes que vém
no rastro da Lei n° 13.415/2017, contribuindo para o movimento de encorpar e
formatar a reforma do Ensino Médio. O Quadro 7 apresenta um resumo dessa

legislacdo e respectivas regulamentacdes:

55 O Decreto n° 5.662/2005, que foi substituido pelo Decreto n° 9.057/2017, autorizava a oferta da
Educagédo Basica a distancia nos casos em que os estudantes: 1) estivessem impedidos, por motivo
de salde, de acompanhar o ensino presencial; Il) fossem portadores de necessidades especiais e
precisassem de servigos especializados de atendimento; Ill) se encontrassem no exterior, por
gualguer motivo; 1V) vivessem em localidades que ndo contassem com rede regular de atendimento
presencial; V) compulsoriamente fossem transferidos para regides de dificil acesso, incluindo missdes
localizadas em regides de fronteira; e VI) estivessem em situacao de carcere (BRASIL, 2005b).

5 E importante observar que embora a Resolugio MEC/CNE/CEB n° 6/2012 continua sendo citada em
alguns PPC, mesmo tendo sido revogada pela Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021, que define as
novas diretrizes para a educacéo profissional e tecnoldgica.
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QUADRO 7 - Legislacdo que regulamenta a EaD no Ensino Médio

Legislacéo Regulamentagéo
Permite que os sistemas de ensino firmem convénios com instituicdes
Lei n® 13.415/2017 de educacdo a distdncia para o cumprimento das exigéncias
curriculares.
Decreto n° 9.057/2017 Permite a oferta do Ensino Médio na modalidade a distancia.
Decreto n°® 9.204/2017 Institui 0 Programa de Inovacédo Educacdo Conectada.
Resolugdo MEC/CNE/CEB | Permite que até 20% da carga horaria dos cursos técnicos de nivel
n° 6/2012 médio seja realizada a distancia.
Resolucdo MEC/CNE/CEB | Permite que até 20% da carga horaria total do Ensino Médio seja
n° 3/2018 realizada a distancia. No ensino noturno, até 30%; e na EJA, até 80%.
Resolugdo MEC/CNE/CP n° | Permite que até 20% da carga horaria dos cursos técnicos presenciais
1/2021 seja realizada a distancia.
Quarta edicdo do CNCT Permite que f':ltéA 20.% de cada habilitacdo <3u qualificac&o técnica seja
realizada a distancia, com algumas excec¢des.

Fonte: O autor, a partir da legislagéo citada (2023).

E oportuno realizar algumas consideracdes a partir dessa legislacdo, no que
se refere a definicdo e a regulamentacdo da Educacédo a Distancia. Primeiramente,
ressalta-se que ndo existe uma definicdo clara dessa modalidade nesses marcos
legais, a exce¢do do Decreto n° 9.057/2017, que assim afirma:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo a distancia a
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da
educacéo que estejam em lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2007e).

Na legislacao que se dirige especificamente ao Ensino Médio, como € o caso
das resolucdes (2012, 2018 e 2021), da Lei n® 13.415/2017 e do CNCT, a Educacéo
a Distancia aparece definida de forma vaga, podendo ser tomada como sinénimo de
educacdo nao presencial ou mediada por tecnologias. Sem essa definicdo clara,
também nao existem critérios claros para a sua regulamentagdo pelos sistemas de
ensino e pelas instituicdes. Nao ha preocupacao em definir a infraestrutura adequada,
o perfil dos profissionais que atuardo, as adaptacdes na metodologia e nos materiais
didaticos que devem ser realizadas. Assim, varias atividades podem ser entendidas
como Educagéo a Distancia ou néo presencial, desde uma disciplina totalmente

planejada para ser ofertada como EaD por ambiente virtual especifico, até o
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encaminhamento de tarefas e atividades para serem realizadas fora do ambiente da

sala de aula. Cabe lembrar, aqui, o paragrafo 13, artigo 17, da Resolucéo

MEC/CNE/CEB n° 3/2018:
As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas parte da carga
horaria do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho
supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacao
cientifica, aprendizagem profissional, participacdo em trabalhos voluntarios e
demais atividades com intencionalidade pedagégica orientadas pelos
docentes, assim como podem ser realizadas na forma presencial - mediada
ou néo por tecnologia - ou a distancia, inclusive mediante regime de parceria

com instituicdes previamente credenciadas pelo sistema de ensino. (BRASIL,
2018a).

Existem, ainda, poucos estudos sobre o0s impactos e consequéncias da
Educacao a Distancia no Ensino Médio a partir do que coloca a reforma. No entanto,
algumas abordagens procuram problematizar o sentido da adocdo da EaD na ultima
etapa da Educacéo Basica regular. A partir de uma perspectiva critica, Casagrande e
Alonso (2020) tomam a Educacédo a Distancia como uma estratégia para cumprimento
do aumento da carga horaria posto pela reforma. As autoras argumentam que a
insercado de EaD no Ensino Médio pode estar associada a reducdo de custos dessa
etapa, contribuindo para sua precarizagao, principalmente para os segmentos mais
vulneraveis da populagdo. Apontam que a EaD como modalidade apresenta suas
especificidades, pois requer uma estrutura tecnologica e organizacional proprias, além
de metodologias, producdo de material didatico, tipo de gestédo e formas de avaliacao
gue devem ser pensadas exclusivamente para essa modalidade. Dessa forma,
indicam que a insercdo de EaD no Ensino Médio, da forma como aparece na reforma,
constitui-se muito mais como ferramenta de substituicdo da presencialidade do que
como modalidade de ensino. Essa insercao, portanto, alinha-se a um processo de
precarizacao.

Em outro estudo, Ferrazzo e Gomes (2021) analisam a regulamentacdo da
reforma do Ensino Médio no Estado de Rondénia, atentando-se para o papel que a
Educacéo a Distancia assume nessa regulamentacao. Partindo do pressuposto que a
reforma tem caréter flexibilizante, apontam para como a Educacdo a Distancia ou
mediada por tecnologia se constitui em uma forma de substituir a presencialidade.
Assim, na rede estadual de Rondonia, a EaD é inserida em casos em que a escola ou

comunidade é de dificil acesso, ou em situacdes em que existe falta de profissionais
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para o atendimento presencial. Revela-se, ainda, que a secretaria estadual de
educacao utiliza a Educacdo a Distancia como forma de diminuicdo de custos,
argumentando que um professor atuando a distancia ou por mediacdo tecnologica
pode atender mais alunos, diminuindo gastos com espaco fisico, transporte e
alimentacao. Configura-se assim, na visdo dos autores, um processo de precarizagéo
da Educacéo Basica, que reforca as desigualdades sociais pela via da flexibilizacdo
presente na reforma.

Ao tratar da regulamentacgé&o da politica curricular da reforma na rede estadual
do Parana, Silva, Barbosa e Kdrbes (2022) demonstram, entre outros pontos, como a
adocéao da educacédo mediada por tecnologia apresenta consequéncias danosas para
o trabalho docente. As autoras destacam que a oferta, feita por empresa privada, do
itinerério técnico profissional para as escolas estaduais ndo se caracterizou
legalmente como Educacéao a Distancia, mas como educacéo presencial mediada por
tecnologias. A forma como se organizou essa oferta trouxe como implicacdes: i) a
intensificacdo do trabalho docente para os professores da empresa contratada, que
precisavam atender de 600 a 700 estudantes; ii) a desqualificacéo do trabalho docente
com a contratacdo de tutores sem formacdo adequada; e iii) a precarizacdo do
trabalho docente para os professores na escola, pois ndo existe nenhum profissional
além do monitor para acompanhar o processo de ensino e aprendizagem.

No estudo de Céssio (2022) sobre a implementacdo da reforma na rede
estadual paulista, € demonstrado como a ado¢do massiva de carga horéaria a distancia
como forma de expansédo do tempo na escola no Ensino Médio aponta para processos
de aprofundamento das desigualdades escolares. A partir da analise da
regulamentacao da reforma e de dados da secretaria estadual de educacéao, revela-
se que a modalidade a distancia ou semipresencial apresenta mais incidéncia nas
escolas mais vulneraveis, o que indica que estudantes mais vulneraveis tém a carga
horéaria do Ensino Médio expandida de forma precéria. Ocorre, portanto, um processo
de precarizacdo que € mais intenso para 0s segmentos mais vulneraveis.

Considerando a EaD no Brasil a partir de seus aspectos historicos, Mattos e
Silva (2019) analisam os marcos regulatérios no periodo de 1990 a 2018, e associam
o crescimento dessa modalidade as politicas de flexibilizacdo e a exploracédo

mercadologica da educacdo. Com a mesma perspectiva historica, Basso, Costa e
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Santos (2021) procuram abordar a EaD na reforma, bem como indicam uma
aproximacao aos processos de mercantilizacéo e reducdo de custos.

No documento produzido pelo Movimento Nacional em Defesa do Ensino

Médio (MNDEM), direcionado ao GT Transicdo — Educagédo do governo Lula, eleito

em 2022 para seu terceiro mandato como presidente da republica, é destacado como

as experiéncias de Educacdo a Distancia durante a pandemia da COVID-19

provocaram mais desengajamento do que engajamento da juventude, identificando,

novamente, processos de precarizacdo. De acordo com o documento, que foi
formulado com base em pesquisas desenvolvidas em nove Estados:

A experiéncia vivenciada com o Ensino Remoto Emergencial (ERE) durante

a pandemia da COVID-19 demonstrou que o aumento da carga horaria a

distancia é excludente considerando que a maioria dos/as alunos/as das

redes publicas tem dificuldades econémicas e de acesso a tecnologias e a

internet. Essa experiéncia mostrou-se muito importante para sinalizar as

consequéncias do desengajamento produzido pelo ensino reduzido a

interacdo apenas pela via dos meios midiaticos quando aplicados a educagéo

bésica. A falta de relacao face-a-face entre docentes e discentes empobrece

a vivéncia escolar e precariza o processo de ensino aprendizagem com fortes
consequéncias no ambito da permanéncia e do aprendizado. (MNDEM, 2022,

p. 8).

Assim, embora as pesquisas e problematizacoes sobre a Educacdo a
Distancia a partir do que possibilita a reforma ainda sejam incipientes, o que se
depreende € que sua adocdo, nas variadas formas permitidas pela legislacéo, esta
associada a processos de precarizacdo e de mercantilizacdo da educacao publica,
tendo como vetor as politicas de flexibilizacdo. Tais processos ocorrem: i) mediante a
utilizacdo da EaD como forma de substituir a presencialidade (CASAGRANDE;
ALONSO, 2022; FERRAZO; GOMES, 2021); ii) pelo carater flexibilizante que a EaD
apresenta (FERRAZO; GOMES, 2021; MATTOS; SILVA, 2019); e iii) pelo viés de
exploracdo mercadolégica que a EaD insere no Ensino Médio (SILVA; BARBOSA,
KORBES, 2022; MATTOS; SILVA, 2019).

A partir desse conjunto de referéncias legais e problematizacdes, é possivel
considerar que a Educacéo a Distancia € um elemento constituinte das propostas da
Reforma no Ensino Médio e, como tal, carrega consigo o que, aqui, € tomado como 0
sentido da reforma: processos de flexibilizacdo, precarizacdo e de alinhamento a
l6gica neoliberal. Sua presenca na organizagdo curricular evidencia, entéo,

aproximacoes dos IF a tais propostas.
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4.3 APRESENCA DA BNCC: LIMITACAO DA FORMACAO E COMPROMETIMENTO
DA FORMACAO INTEGRAL

A partir das categorias estabelecidas e dos elementos que as constituem, é
possivel evidenciar as aproximacdes dos Institutos Federais as propostas e aos
principios da reforma do Ensino Médio. Nesse processo de aproximacao da reforma,
0 primeiro ponto observado na andlise dos PPC refere-se ao limite das 1.800 horas
da BNCC.

No entanto, para analisar como a BNCC comp®fe a organizacdo dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio dos IF, faz-se necesséario compreender como se
estrutura a organizacdo curricular desses cursos. A estrutura curricular € composta
por dois ou trés ndcleos: o nacleo basico ou comum, o nudcleo técnico ou profissional
e 0 nucleo politécnico ou integrador. O nucleo comum ou basico é o espaco das
disciplinas e/ou conhecimentos ligados a formacéao geral, ou, como explicitam alguns
PPC, é o “nucleo composto pelas competéncias e habilidades previstas na BNCC”.
(PPC9-IF4, n.p.). O nucleo técnico ou profissional é o espac¢o das disciplinas e/ou
conhecimentos ligados a habilitacdo técnica do curso. O nucleo politécnico ou
integrador é o espaco de articulagdo entre a formacéo geral e a formacéao técnica. No
entanto, nem todos os cursos apresentam o nucleo politécnico ou integrador. Alguns
PPC contam, ainda, com uma parte da carga horaria destinada as chamadas
atividades complementares. Essas atividades referem-se a uma carga horaria que os
estudantes devem cumprir com atividades como participacdo em projetos de
pesquisa, ensino e extensao, em atividades culturais, monitoria, disciplinas optativas,
entre outras. A carga horaria dessas atividades varia de 60 a 200 horas nos PPC
analisados.

Os 243 PPC analisados podem ser divididos em trés categorias, tendo em
vista o limite de 1.800 horas da BNCC: os PPC que apresentam mais de 1.800 horas
de formacao geral, os que se situam no limite das 1.800 horas e 0s que apresentam
menos de 1.800h. Assim, 137 (56,38%) PPC estdo acima do limite da BNCC, 64
(26,34%) apresentam 1.800 horas e 42 (17,28%) tém menos de 1.800 horas
dedicadas a formacéo geral. Embora o nimero de PPC que estdo acima do limite da

BNCC seja predominante na amostra (137 cursos ou 56,38%), quando se consideram
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as duas outras categorias somadas, ha um expressivo numero com até 1.800 horas:
106 PPC que correspondem a 43,62%. O Quadro 8, a seguir, apresenta a

sistematizacdo desses dados.

QUADRO 8 - Distribuicdo dos PPC em relacéo ao limite de 1.800 horas da BNCC

Numero de horas dedicadas a formacéao NGmero de PPC Porcentagem
geral
Mais de 1.800 horas 137 56,38%
1.800 horas 64 26,34%
106 43,62%
Menos de 1.800 horas 42 17,28%
Total 243 100%

Fonte: O autor (2023).

Nos 106 PPC que apresentam até 1.800 horas, é presente e evidente a
influéncia da reforma do Ensino Médio na estruturacdo dos cursos, que condiciona a
guantidade de horas dedicadas a formacdo geral. Evidencia-se, assim, uma
aproximagao dos IF dos principios e propostas da reforma ao limitar a formacéo geral
ao que define a BNCC em termos de horas.

Considerando os valores absolutos, o maior valor encontrado para a carga
horéaria de formacéo geral foi de 2.447 horas, e o menor valor foi de 1.488 horas. Cabe
notar, também, que em geral, os valores destinados a formacédo geral ndo séo
uniformes ou seguem um padréo dentro dos IF, podendo variar de valores abaixo ou
acima das 1.800 horas. Assim, 0s cursos podem apresentar valores diferentes de
carga horaria destinada a formacédo geral dentro de uma mesma instituicdo. Essas
diferencas entre os valores encontrados tém relacdo tanto com o quadro de
flexibilidade que a reforma coloca ao Ensino Médio, quanto com relacdo a
heterogeneidade dos IF.

A Tabela 9 apresenta a forma como os PPC com até 1.800 horas estdo
distribuidos pelos IF contemplados na amostra. O que se percebe é uma diferenca
com relacdo a adocao desse limite, 0 que pode indicar que as instituicdes lidam com
a reforma do Ensino Médio de forma bastante heterogénea. Assim, existem IF que,
mesmo reformulando os PPC ou construindo novos, ndo se submetem ao limite
imposto pela BNCC (o que nédo significa que esses PPC nao apresentem

aproximac6ées a reforma, como pode ser visto mais adiante). E o caso dos IF2, IF3,
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IF4, IF5, IF6, IF8, IF9, IF10 e IF11. Outros IF ndo seguem um padrdo entre os campi,
com PPC que se limitam as 1.800 horas e outros que extrapolam esse valor.
Compdem esse conjunto oito instituicées: IF1, IF5, IF7, IF13, IF15, IF16, IF17 e IF18.
Somente duas instituicbes apresentaram todos os PPC circunscritos ao limite da
BNCC: o IF11 e 0 IF19.

TABELA 9 - Nimero de PPC que apresentam até 1.800 horas por Instituto Federal e regiao

Numero total de | Niamero de PPC que
Denominacao Regido PPC analisados apresentam até
1.800 horas
IF1 Norte 7 3
IF2 Norte 0
IF3 Norte 4 0
IF4 Norte 11 0
Total regido Norte 23 3
IF5 Nordeste 16 13
IF6 Nordeste 7 0
IF7 Nordeste 6
IF8 Nordeste 12
IF9 Nordeste 5
Total regido Nordeste 46 14
IF10 Centro-oeste 8 0
IF11 Centro-oeste 21 21
IF12 Centro-oeste 11 0
Total regido Centro-oeste 40 21
IF13 Sudeste 7 4
IF14 Sudeste 2
IF15 Sudeste 25 18
IF16 Sudeste 6 2
IF17 Sudeste 12 2
Total regido Sudeste 52 28
IF18 Sul 33 3
IF19 Sul 31 31
IF20 Sul 6 6
Total regiéo Sul 70 40
Total 243 106

Fonte: O autor (2023).
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O que se depreende da forma como esses nimeros aparecem na amostra é
que a reforma do Ensino Médio ndo €, ainda, um movimento hegemoénico e
estruturado nos IF, mas que ocorre de maneira dispersa e descontinua. Entretanto,
essa dispersao e descontinuidade nao significa que suas consequéncias sejam menos
importantes ou que devam ser desconsideradas.

Os dados também revelam a falta de uma acéo articulada e em rede das
instituicbes para lidar com a implementacdo da reforma, bem como discutir e
problematizar, em ambito institucional, as consequéncias que ela traz aos IF.
Tomando as 1.800 horas como indicativo da reforma, essa tendéncia aparece quando
se considera que: i) algumas instituicdes realizam reformula¢cdes e ndo se adequam a
reforma; ii) algumas instituicbes se adequam totalmente a reforma; e iii) alguns cursos
em algumas instituicdes se adequam a reforma.

Nesse sentido, séo importantes algumas a¢des que procuram apresentar um
carater mais geral de orientacdo e articulacdo para a rede. Dentre essas acodes
destacam-se aquelas do Forum de Dirigentes de Ensino (FDE) da Rede Federal. O
FDE compbe, com outros foruns, um conjunto de 6rgdos de assessoramento do
CONIF®’. Desde 2017, o FDE produziu uma série de documentos, frutos de variados
espacos de debates, nos quais se posiciona na defesa da Rede Federal e de uma
concepcao de educacao voltada a formacdo integral. Dentre esses documentos
destacam-se as Diretrizes indutoras para a oferta de cursos técnicos integrados ao
ensino médio na rede federal de educacao profissional, cientifica e tecnoldgica, de
2018; o documento intitulado Analise da Resolucdo 01/2021/CNE e diretrizes para o
fortalecimento da EPT na rede federal de educacédo profissional e tecnolégica, de
2021; e a Nota do Forum de Dirigentes de Ensino da REFPT sobre o PNLD 2021.
Comum aos trés documentos é o posicionamento contrario aos principios e propostas
da reforma do Ensino Médio, por entender que se constituem em ameaca a concepgao
de educacdo profissional da Rede Federal, e a propria rede como institucionalidade.

No documento produzido em 2018, fica manifesto

57 Os outros foruns sdo: Forum de Assessores de Relacdes Internacionais; Férum de Educacdo do
Campo; Férum de Planejamento; Férum de Gestdo de Pessoas; Férum de Pro-reitores de Extenséao;
Forum de Desenvolvimento Institucional; Férum de Gestores de Tecnologia da Informacéo; Forum
de Pro-reitores de Pesquisa, Pos-graduacao e Inovacao.
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o repudio a Lei n°. 13.415/2017, que fragiliza o ensino médio na medida em
gue torna obrigatério somente as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Lingua Inglesa. Na mesma linha, [ha o posicionamento] contrario
a Base Nacional Comum Curricular - BNCC do ensino médio, que deturpa a
ideia de formacdo humana integral e reforca a l6gica da fragilizacdo do ensino,
implicita na Lei n°. 13.415/2017. (FDE, 2018, p. 3).

Ao comentar sobre o PNLD na nota emitida em 2021, o Forum assim se
posiciona:

Tendo sua finalidade precipua alterada para apoiar a implantacao da BNCC,

conforme prevé o Decreto n° 9.099/2017, o PNLD 2021 altera radicalmente a

organizacdo e a abordagem dos mais distintos componentes curriculares,

ampliando a percepg¢do de uma ameaga contundente a formagéo integral tédo

almejada pela sociedade brasileira e ofertada com exceléncia por todas as
instituicbes da Rede Federal. (FDE, 2021b, n.p.).

Cabe ressaltar que o FDE é um 6rgéo de assessoramento do CONIF, e seus
posicionamentos, a partir das discussfes e documentos produzidos, servem muito
mais como orientacdes e indicacfes as instituicbes do que como normativas que
devem ser seguidas. O CONIF, por sua vez, apresenta como objetivos, segundo seu
regimento interno:

| — Fomentar a integracado, o fortalecimento e a consolidacéo das instituicdes
federais de educacao profissional e tecnolégica, bem como sua valorizacdo e
defesa;

Il — Promover ac¢bes para a definicdo de politicas publicas que assegurem o
carater publico, gratuito e inclusivo das instituicbes que comp8em o conselho;
[l — Promover agdes visando o desenvolvimento da Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica de acordo com a finalidades, caracteristicas e

objetivos contidos na Lei. 11.892/2008.
[...]- (CONIF, 2019, n.p.).

Tendo em vista a natureza e os objetivos do CONIF, caberia a esse 6rgéo a
definicdo de uma diretriz e de um posicionamento institucional em rede sobre a
reforma do Ensino Médio e seus possiveis impactos na rede federal. No entanto, da
atuacdo do CONIF em relacdo a referida reforma, ndo é possivel depreender um
posicionamento de contestacdo ou oposicdo, como aquela que fica patente nos
documentos do FDE. Embora o CONIF divulgue os textos e posicionamentos do FDE,
nao chega a transformar tais documentos em “acdes para a definicdo de politicas
publicas que assegurem o carater publico, gratuito e incluso das instituicdes” (CONIF,

2019, n.p.), como reza um dos seus objetivos.
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A disperséo e a descontinuidade da implementacgéo da reforma nos IF revelam
um aspecto problematico e caracteristico da rede federal: a forma como a identidade
entre as instituicbes acontece primordialmente pelo vinculo juridico-administrativo.
(FRIGOTTO, 2018). A Lei n®11.892/2008 instituiu a Rede Federal e criou os Institutos
Federais, mas nesse processo, passaram a integrar a rede como IF vérias instituicoes
gue ja existiam anteriormente, como as Escolas Agrotécnicas Federais, as Escolas
Técnicas Federais e os Centros Federais de Educacao Tecnolégica. Eram instituicoes
que apresentavam diferencas de concepcdes pedagogicas e educativas, diferencas
de infraestrutura, de perfil docente e técnico, diferengas administrativas, entre outras.
Para exemplificar essa heterogeneidade presente desde a origem dos IF, € ilustrativo
0 caso do Instituto Federal do Rio Grande do Sul, que foi criado mediante a integracao
do Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Bento Gongalves, da Escola Técnica
Federal de Canoas e da Escola Agrotécnica Federal de Sertdo. Embora fossem trés
instituicdes distintas, passaram a ser somente uma, devendo apresentar oS mesmos
principios e concepcdes.

Do ponto de vista didatico-pedagoégico, a falta de uma identidade mais
consolidada impede que a rede se posicione de maneira organizada e estruturada na
defesa do Ensino Médio Integrado, na articulacao entre formacédo geral e formacao
para o trabalho, com uma concepc¢ao de educacéo e formacao que va além dos meros
treinamentos; em suma, na defesa dos principios que sustentam as propostas dos IF.

Assim, a intepretacdo dos dados da amostra sugere que, mais do que uma
resisténcia a reforma, o que ocorre é uma desarticulacdo em relacdo a defesa do
Ensino Médio Integrado na rede. Os documentos produzidos pelo FDE, embora néo
tenham carater normalizador, ressaltam a incompatibilidade entre os elementos da
reforma e o projeto educativo dos IF. No entanto, o que se mostra é que ha um namero
expressivo de IF que promovem a adequacgao a um desses elementos da reforma, e
qgue € aqui tomado como categoria: o limite de 1.800 horas da BNCC. Assim,
considerando os 20 IF analisados, 12 deles, em algum momento e em algum curso,
fizeram um movimento interno em direcdo a adequacgéo ao limite da BNCC, mesmo
gue esse movimento ndo tenha sido hegemaonico no interior das instituicoes. Trata-se
de um namero expressivo dentro da amostra, ainda mais considerando que a reforma

esta em processo de implementacao.
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Tomando os 106 PPC que se situam no limite das 1.800 horas, é necessaria
uma contextualizacao desse limite com a organizacao do chamado nucleo politécnico
ou integrador. Esse nucleo seria 0 espaco de integracdo entre as areas de formacao
geral e formacgdo técnica, por meio de componentes curriculares e projetos que
promovessem tal articulagdo. Contudo, muitas vezes acabam se configurando como
uma extensdo do nucleo basico, com a insercdo de disciplinas que fazem parte da
formacédo geral. Como exemplo, a Figura 2 traz a representacdo grafica da matriz
curricular do PPC6-IF1, de um curso da é&rea de recursos naturais, com as
composi¢cdes dos nucleos basico, politécnico e tecnoldgico. Esse PPC apresenta
1.633 horas de formacao geral, 666 horas de formacao técnica e 933 horas destinadas
ao nucleo politécnico. Observa-se que, no primeiro ano, o nucleo politécnico é
composto pelas disciplinas de Filosofia, Informatica Basica e Lingua Espanhola; no
segundo ano, Etica Profissional, Filosofia, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola e
Sociologia. Sdo, portanto, disciplinas que estdo mais associadas a formacao geral. No
terceiro ano, o nucleo apresenta disciplinas mais ligadas a formacao profissional
(Agroturismo, Direito Ambiental e Legislacédo, Ecologia, Empreendedorismo, Inovagao
e Gestdo de Projeto), mas ainda mantém as disciplinas ligadas a formacéo geral

(Lingua Inglesa e Sociologia).



FIGURA 2 - Representacao gréfica da organizacgéo curricular do PPC6-IF1
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Fonte: PPC6-IF1, p. 54.

O fato de serem disciplinas dessa ou daquela area, no entanto, ndo é um
impeditivo para que seja possivel fazer a integracdo. Isso significa que seria possivel
que as disciplinas que compdem o nucleo politécnico, no exemplo citado, poderiam
se concretizar como um espaco de integracdo. A definicdo do que é o nucleo

politécnico, segundo o proprio PPC, alinha-se a essa perspectiva:
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O nucleo politécnico € um espaco da organizagao curricular ao qual se
destinam as disciplinas que tratam dos conhecimentos e habilidades
inerentes a educacdo bésica e técnica, que possuem maior area de
integracdo com as demais disciplinas do curso em relacdo ao perfil do
egresso. (PPC6-IF1, p. 48).

Entretanto, ao analisar as ementas das disciplinas que compdem o nucleo,
nao existem indicacdes de que visam a construir uma articulacéo entre as areas. Para
exemplificar, abaixo estdo reproduzidas as ementas das disciplinas que compdem o
nucleo politécnico no primeiro ano:

Filosofia: Pensamento pré-socrético; Polis e Filosofia; Os primeiros filosofos
gregos; Pensamento classico e helenistico: Democracia ateniense; Plat&o:
Alicerces da Filosofia Ocidental; Helenismo: a busca da felicidade interior;
Pensamento cristdo: periodo medieval; Patristica e escolastica; A

revalorizacao do ser humano e da natureza; Razéo e experiéncia; Empirismo
e iluminismo.

[...]

Informatica béasica: Conceitos Basicos de Computacdo e Informéatica.
Sistemas Operacionais e sua usabilidade no ambiente educacional e
corporativo. Internet. Aplicagbes para escritério: Processador de Texto,
Planilha Eletrbnica, Software de Apresentacao.

[...]

Lingua espanhola: Estudo e reflexdes sobre a lingua. Morfologia, Fonologia
e Fonética da Lingua Espanhola. Producéo de textos dos géneros narrativos,
poéticos e icOnicos-verbais em Lingua Espanhola. Compreensdo oral e
escrita (conversacao, texto e producéo). Introdugéo a Literatura Espanhola.
(PPC6-IF1, passim).

O que se percebe, a primeira vista, € que nas ementas nao existe um dialogo
claro com a area de formacdo do curso. Nao é possivel, dessa forma, inferir pelas
ementas que se configura uma “area de integragédo com as demais disciplinas do curso
em relacgao ao perfil do egresso” (PPC6-IF1, p. 51), como define o PPC.

O PPC7-IF19 manifesta a mesma tendéncia. A matriz curricular compde-se
do nucleo basico com 1.700 horas; do nucleo técnico, com 833 horas; e do nucleo
politécnico, com 667 horas. Ao longo dos trés anos, o nucleo politécnico foi composto
pelas disciplinas de Lingua Inglesa, Fisica, Filosofia e Introducéo a Eletrénica no 1°
ano; no 2° ano pelas disciplinas de Sociologia, Lingua Inglesa, Fisica e Filosofia; e no
3° ano das disciplinas de Sociologia e Filosofia. Sdo, portanto, disciplinas que
pertencem, em sua maioria, com Introducdo a Eletrdbnica como excecéo, a area de
formacado basica. Chama a atencao o fato de que Filosofia e Sociologia, disciplinas

gue perderam a obrigatoriedade com a reforma, estao presentes em todos os anos na
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composicdo do nucleo politécnico. A Figura 3 traz a representacdo da organizacao

curricular com a composicao dos trés nicleos.

FIGURA 3 - Representacéo grafica da organizacao curricular do PPC7-1F19
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Fonte: PPC7-IF19, n.p.

Como podemos notar, de acordo com a figura, ocorre um deslocamento de

areas e disciplinas da formagéo geral para o nucleo politécnico, o que parece indicar
uma estratégia para suprir a falta de espago ocasionada pelo limite imposto pela

BNCC. Contudo, tal estratégia pode acabar por descaracterizar o nucleo politécnico
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como espaco de articulagdo e integracao, transformando-o em uma extensao da
formacdao geral e basica, resultado da disputa pelo espaco restrito das 1.800 horas.
Entre os 106 PPC que se situam no limite das 1.800 horas da BNCC, 69
apresentam o nucleo politécnico e 37 ndo apresentam esse espaco de integragéo e
de articulagdo definido na estrutura curricular dos cursos. Como nos exemplos
pontuais colocados acima, na composicao desse nucleo politécnico destacam-se as
disciplinas de Filosofia e Sociologia, que sdo as mais recorrentes, presentes em 50
projetos de curso. Em seguida, aparecem as disciplinas de Lingua Inglesa, com 47
presencas, Histéria com 30, disciplinas técnicas com 20, Lingua Espanhola com 15 e
Leitura e producdo textual com 10. Apenas 9 PPC apresentam um espaco
denominado Projeto integrador, com carga horaria definida, que se caracteriza como
um espaco especifico de articulagdo, para além das disciplinas da area bésica e
técnica. O Gréfico 4, a seguir, representa a constituicdo e a composi¢cao do nucleo
politécnico ou articulado da amostra analisada. Essa representacdo torna mais

evidente a presenca de determinadas disciplinas.

GRAFICO 4 - Representacdo da composicdo do nicleo politécnico ou integrador

Leitura e produgéo textual
Historia (30) (10)

Disciplinas técnicas (20)

Fonte: O autor (2023).

Assim, em linhas gerais, é possivel apontar que, se existe nucleo politécnico
ou integrador, sua composicdo é predominantemente feita por disciplinas da area
bésica. A partir dessa constatacdo, argumenta-se que as 1.800 horas da BNCC, além
de limitar o tempo destinado a formacao geral, promove uma descaracterizacdo do
espaco do nucleo politécnico, ao deslocar as disciplinas da formacdo geral para a
composicdo desse nucleo. Configura-se um processo de compensacao da formacao
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geral, que leva para o nucleo politécnico as disciplinas que perderam a disputa pelo
espaco nas 1.800 horas da BNCC. Dessa forma, o que levaria essas disciplinas a
serem deslocadas para o nucleo politécnico ndo seria seu potencial de promover a
integracdo entre as areas, mas 0 seu menor prestigio frente a outras disciplinas
concorrentes. Nao € por acaso, portanto, que as duas disciplinas mais recorrentes na
composicdo dos nucleos politécnicos sejam Filosofia e Sociologia, as mesmas que
perderam a obrigatoriedade de presenca em todas as séries com a Lei n°
13.415/2017. Cabe lembrar, ainda, que 37 PPC ndo apresentam o nucleo politécnico,
reforcando a tendéncia de limitacdo da formacao expressa no limite de horas da
BNCC.

Para além do olhar direcionado aos 106 PPC que se apresentam no limite da
carga horéria definido na BNCC, outro olhar que se torna importante é para aqueles
PPC que apresentam mais de 1.800 horas destinadas a formacgéo basica. Se resta
claro que adotar o limite imposto pela BNCC representa uma aproximacao dos IF as
propostas da reforma do Ensino Médio, ir além desse limite ndo representa
necessariamente uma nao adesao ou resisténcia a reforma. Assim, é preciso observar
em que medida os 137 PPC que apresentam mais de 1.800 horas de formagé&o geral
aproximam-se ou afastam-se da reforma do Ensino Médio; ou, formulando de outra
maneira, € necessario verificar em que medida agueles PPC gue apresentam mais de
1.800 horas de formacao geral ndo sao influenciados pela BNCC.

Dessa forma, dentre os PPC que apresentam mais de 1.800 horas, é possivel
verificar que a maioria se situa abaixo das 2.000 horas, poucos estdo acima desse
valor, e ainda menos estdo acima das 2.400 horas. Esse Ultimo parametro é
importante, pois antes das alteragbes provocadas pela Lei n® 13.415/2017, a LDB
previa, em seu artigo 24, que o Ensino Fundamental e o Médio deveriam ter o minimo
de 800 horas letivas anuais, distribuidas ao longo de 200 dias letivos, e no artigo 26,
que os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
deveriam ter uma base comum, acrescida de uma parte diversificada que
considerasse as especificidades do contexto local. (BRASIL, 1996a). Da combinacéo
desses dois artigos resultava o Ensino Médio com o minimo de 2.400 horas, composto
por uma base comum mais uma parte diversificada. Como ressaltado em varios
momentos anteriores, com a redacdo dada pela Lei n° 13.415/2017, o curriculo foi

dividido em duas partes distintas, e a parte da formacao basica foi limitada as 1.800
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horas. Assim, de um minimo de horas que deveria estar presente na organizacdo do
Ensino Médio (2.400 horas), passou-se a um maximo (1.800 horas).

A Tabela 10 apresenta uma breve classificacdo, tendo como base as horas
dedicadas a formacéo geral daqueles PPC que estdo acima do limite de 1.800 horas.
Considerando as trés categorias (até 2.000 horas, entre 2.000 e 2.400 horas, mais de
2.400 horas), percebe-se que prevalece a organizacdo com menos de 2.000 horas
dedicadas a formacado geral. Ademais, 0 que antes poderia ser considerado a regra,
que era o minimo de 2.400 horas para a formacédo geral mais a parte diversificada,
agora tem uma presenca minima, podendo ser considerada residual, com apenas
cinco PPC (3,65%)°8.

TABELA 10 - Distribuicdo das horas dedicadas a formacao basica nos PPC que estdo acima das 1.800

horas
Numero de horas dedicadas Numero de PPC Porcentagem
a formacéao basica
Até 2.000 horas 74 54,01%
Entre 2.000 e 2.400 horas 58 42,33%
Mais de 2.400 horas 5 3,65%
Total 137 100%

Fonte: O autor (2023).

A tendéncia que se manifesta a partir da amostra é que, mesmo nagueles
PPC que apresentam mais de 1.800 horas de formacao béasica, que supostamente
teriam mais chances de se distanciar da limitagdo da formacao, ocorre a influéncia do
limite da BNCC, pois as cargas horarias destinadas a formacao geral oscilam em torno
do limite. O que se nota € que nao existe um distanciamento significativo das 1.800
horas que possa se caracterizar como um distanciamento da BNCC. A amostra
analisada indica que as 2.400 horas néo séo mais utilizadas como parametro nos PPC
reformulados a partir de 2019. Entdo, o que passa a ser o parametro sao as 1.800
horas, que condicionam e influenciam a estruturagéo dos cursos, pois mesmo gue 0S

PPC extrapolem esse limite, a maioria fica muito proxima a ele. Dessa forma, seria

58 Se forem considerados os PPC com mais 2.400 horas no conjunto total da amostra, a presenca
daquelas que ultrapassam este valor é ainda mais residual, representando pouco mais de 2% dos
PPC.
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muito mais factual falar em adequacao ou adaptacdo a BNCC do que em processos
de resisténcia dentro dos IF.

Além da limitacdo da formacao geral, outra consequéncia da adocé&o do limite
da BNCC e da aproximagdo aos seus pressupostos € que a integracdo, principio
basilar do Ensino Médio Integrado nos IF, fica comprometida. Compromete-se uma
perspectiva de formacao integral, tanto pela distorcdo dos espacos de integracao
representados pelo nucleo politécnico ou integrador, quanto pela configuracdo da
parte técnica dos cursos que passam a se caracterizar como itinerario técnico
profissional. Adotar as 1.800 horas da BNCC indica, dessa maneira, que a formacao
técnica dos cursos acontece como um itinerario, e ndo mais de forma integrada. O
arranjo curricular estrutura-se com base no esquema BNCC + itinerario formativo, ou
seja, BNCC + formacéo técnica. Assim, a formacéo técnica e profissional passa para
a mesma condi¢do dos itinerarios formativos, como parte destacada da formacéo
geral. Configura-se, assim, um tensionamento da formacéo integral e nos IF a partir
da adocdo da BNCC como elemento balizador da construcdo dos curriculos.

Tomar as disciplinas ligadas a parte técnica como itinerario significa que nao
ocorre articulacdo com a formacéao geral. Sendo assim, ndo se pode falar em trabalho
como principio educativo, uma concepcao central no Ensino Médio Integrado. Nessas
condicbes, o trabalho aparece como atividade-fim, orientando a formacéo pelo seu
carater pratico-operacional. Nao apenas a formacao integral € comprometida, mas
também a concepcao de educacao profissional e tecnoldgica, que passa a ter como
horizonte apenas o treinamento e a insercdo no mercado de trabalho. E necessario
lembrar que o itinerario formativo, da forma como concebido na MP n° 746/2016 e na
Lei n®13.415/2017, é peca fundamental da nova organizacdo dada ao Ensino Médio,
pois seria essa parte do curriculo que deveria atender as aspira¢des dos jovens por
um tipo de ensino mais interessante e organico a sua realidade.

A partir de uma analise realizada em PPC de cursos integrados ao Ensino
Médio nos IF, Araujo (2022) também explora o limite das 1.800 horas como elemento
de analise para compreender os impactos e o sentido da reforma do Ensino Médio
nessas instituicdbes. Para o autor, também existe uma incompatibilidade entre a
adocéao das 1.800 horas e o projeto de educacao dos IF:

Assim sendo, a adogdo da carga horaria da BNCC no curriculo do Ensino
Médio integrado, como foi apresentado em parte dos PPCs dos cursos
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integrados, caminha para esse processo de fragilizacdo e de
descaracterizacdo do projeto original da Rede Federal, constituindo-se como
uma negagédo a formagdo humana sélida para os jovens.

[...]

As evidéncias de aligeiramento e de fragilizacdo na formacédo dos jovens vém
ocorrendo no processo de implementacdo da Reforma do Ensino Médio em
alguns estados, o que vem se dando por meio da diluicdo e até do
desaparecimento de componentes curriculares que antes eram obrigatérios.
Essa realidade comecou a ser percebida também nos cursos integrados dos
Institutos Federais que adotaram a carga horaria de 1.800h da BNCC.
(ARAUJO, 2022, p. 89).

Portanto, ndo é possivel conceber um projeto de formacgéo integral e de
educacéao profissional e tecnolégica quando o curriculo esta dividido entre formacao
geral e formacéo técnica. Mesmo que a parte da formacao técnica nao esteja definida
nos PPC analisados como o quinto itinerario da reforma, ela passa a se caracterizar
assim quando a BNCC é adotada como elemento norteador da construcdo dos
curriculos. Portanto, mais uma vez se reafirma que ndo ha como compatibilizar a
BNCC e a formacao integral como proposta dos IF, porque conceber formacdes
apartadas, divididas e, por isso administradas, controladas e limitadas, é um pecado
de origem da BNCC.

4.4 A DISPUTA PELO ESPACO: LIMITES DA BNCC E DA FORMACAO

A andlise até aqui empreendida aponta para como a BNCC influencia a
construcdo dos PPC a partir de 2019, e como uma das consequéncias dessa
influéncia, passa a ser a disputa por espaco dentro das 1.800 horas. A partir das
reflexdes que aqui vem sendo desenvolvidas, é importante compreender como essa
disputa acontece. O quadro de flexibilidade proposto pela reforma do Ensino Médio
coloca que o curriculo deve se organizar nas quatro areas do conhecimento ja
destacadas. Porém, também afirma que as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica sdo obrigatérias em todas as séries do Ensino Médio. Ocorre, portanto,
um movimento de centralizacdo dessas disciplinas, que séo enfatizadas pelos marcos
legislativos e regulatérios da reforma.

Tal movimento é perceptivel nos PPC analisados, que apresentam uma
centralidade das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, pois elas estéo
presentes, como define a legislacdo, em todas as séries de todos os cursos. Contudo,

além dessa presenca, ha uma clara superioridade dessas disciplinas em relacao as
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demais. A Figura 4 traz a organizagéo curricular de um curso do PPC6-IF16. Trata-se
de um curso de 3.000 horas, organizado em 6 semestres, que apresenta 1.800 horas
de BNCC e 1.200 horas de formacéo técnica e profissional, ndo apresentando o
ndcleo politécnico ou integrador, mas contendo uma disciplina de Projeto Integrador
de 33 horas no terceiro ano. A organizagao curricular reproduz o esquema BNCC +
itinerario formativo, com as mesmas cargas horarias definidas na legislacdo da
reforma: 1.800 horas de formacéao geral e 1.200 horas de itinerario técnico profissional.
As disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica tém 200 horas e 333 horas,
respectivamente, considerando os trés anos do Ensino Médio. S&o as maiores cargas
horéarias da formacao geral e da formacao técnica e sao as Unicas presentes em todas
as séries. Todas as demais disciplinas — Lingua Inglesa, Educacdo Fisica, Artes,
Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia — tém espaco
reduzido na formacao geral, menos Lingua Espanhola que, antes de oferta obrigatoéria,
estd ausente da matriz curricular. Considerando a carga horaria da BNCC, Portugués
e Matematica correspondem a quase um terco (29,6%) do tempo dedicado a formacéao

geral.
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FIGURA 4 - Matriz curricular do PPC6-IF166

Regime: Inteqradc; Semestral
Tempo de duragdo de 1 (uma) aula = 50 minutos / Dias letivos: minimo obngatdno de 100
o Presencial
2 . . 1o Ano | 20Ano | 3o Ano |_ I & $
] Area Componentes Curriculares EolowlEw
2 o5l &g Ele5laflafle3EE[TE
= B R R - R e s A
Lingua Portuguesa e Literatura
B 2(2|212|2]2]12]20m0
| 8 | Linguagens hh”;g:j Estrangera Modema| | | 5 | 5 | 5| 2 | & | 133|600
'E Educac3o Fisica 21212120 -1-181133
= Artes - - -l -]|4]14]8 133
| E [Matematica | Matematica 21474 4 14201333333
E Ciéncias | Fisica - 4 4 - - - 3 133
o da Quimica - 474 -1 -1 -18 133|400
| 8 | Natureza [Biologia - lal4a]-[-1T-187133
o Histdria 4 | - | - |4 -1-18/]133
| 8| Ciéncas |Geografia 4] - -T47-1T-T8]138],.
2 | Humanas | Filosofia 4 | -|-121-1-161100
| < Sociologia 2 | - 41 -17-161100
TOTAL DE AULAS 20 | 20 | 22 | 22 [ 12 [ 12 [108| 1800 hs
QUANTIDADE DE DISCIPLINAS 7|6 |7 |8 [4]4 —
Circuitos de Comente Continua 6 | - - | -1-16|100] -
Programacao | 4 - - - -1-14 67
Programacao |l -4 -1-1-1-14]6
. Redes de Computadores e Internet - 4 -1 -1 -1 -14167T] -
| = | Modelagem de Dados -1 21 -1 -1-1-12133] -
| & | Sistemas Digitais - -4 - - -4 6T -
| '@ | Programac3o Orientada a Objetos -1 -14]-1-1-141]6r7
| 6 | Eletrénica Analogica -l -1 -14]-1-141]67
. n'; Banco de Dados - |- 4 | -[-14]67
@ | Ferramentas Computacionais de
% Prototipagem i A A8
: E Sistemas Operacionais Modernos -l -1 -1-14]-14]|67]| -
| L | Sistemas Embarcados - -1 -1 -14 4 | &7 | -
| & | Sistemas Automatizados - -1 -1-14]-1416867] -
| @ | Empreendedorismo - -T-T -T2l -T27T337-
& | Projeto Integrador -l -]1-1-1-1212]13] -
| S |Dispositives Méveis - - - T -T-TalaT6er] -
| # |Programacdo Web -]l -1-1-1-14]4]67] -
Domatica - - - - - 41 4] 67 -
Comandos Numéncos Computadorizados - -l -l -1 - 1414167 -
TOTAL DE AULAS 10 /10 8 | 8 |18 |18 | 72 | 1200 hs
QUANTIDADE DE DISCIPLINAS 213|122 ([5][5 —
AULAS SEMANAIS POR PERIODO 30| 30| 30 30 | 30 | 30 —
TOTAL DE DISCIPLINAS POR PERIODO 9|9 |9 |19 |9 —
[ TOTAL CH DA ETAPA ESCOLAR (hs) | 500] 500 [500 [ 500 | 500 | 500 3000 hs

Fonte: PPCG6-IF16, p. 46

A centralidade de Lingua Portuguesa e Matemética e a auséncia das demais
disciplinas em todas as séries do Ensino Médio néo é exclusividade daqueles cursos

qgue se situam no limite das 1.800 horas da BNCC. Os cursos com carga horaria de



179

formacdo geral mais elevada também manifestam essa tendéncia. A Figura 5
apresenta a matriz curricular do PPC4-IF7. E um curso de trés anos de duracdo, com
3.166 horas, sendo 2.200 horas de formacé&o basica, 966 horas de formacéo técnica
e profissional e 120 horas de Projeto Integrador. Mesmo estando acima do limite da
BNCC, a énfase em Portugués e Matematica, cada uma com 360 horas totais e
presente em todas as seéries, faz com que as disciplinas de Artes, Filosofia e
Sociologia estejam presentes somente em uma série. Ha a presenca da disciplina de
Lingua Espanhola, mas somente em uma série. Educacao Fisica aparece em duas
séries. Assim, mesmo com uma carga horaria de formagéo geral que extrapola em
400 horas o limite da BNCC, néo existe a garantia de que todas as disciplinas estejam
presentes em todas as séries. Pelo contrario, o maior tempo dedicado a formacéo
geral (2.200 horas) serviu para reforcar a centralidade das disciplinas de Portugués e
Matematica, que correspondem a 32,7% do tempo destinado a formacao geral.
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FIGURA 5 - Matriz curricular do PPC4-IF7

12 ANO 22 ANO 32 ANO
E: = < < < 2 HORA
DISCIPLINAS T E E T g E T % E TOTAL
8 5 @ 5 @ S

Lingua Portuguesa 3 120 3 120 3 120 360
Matematica 3 120 3 120 3 120 360
Fisica 2 80 2 80 2 80 240
Quimica 2 80 2 80 2 80 240
Biclogia 2 80 2 80 2 80 240
Historia 2 80 2 80 2 80 240
Geografia 2 80 2 80 2 80 240
Lingua Inglesa 2 80 2 80 2 80 240
Educacdo Fisica 2 80 2 B0 160
Sociologia 2 80 B0
Artes 2 80 80
Informdtica Basica 2 80 20
Filosofia 2 80 80
Lingua Espanhola 2 80 B0
e IR 50
Qupeseyisr e [, | s 50
Contabilidade Geral e de custos 2 80 80
Logistica 2 B0 80
Fundamentos de Marketing 2 B0 B0
Planejamento Estratégico 2 80 80
Empreendedorismo e Inovagdo 2 B0 80
iL;;L_i;r::?hdadeeMem 2 g0 80
BERE
Finangas Corporativas 2 80 80
Gest8o de Compras e materiais 2 80 80
Gest3o de Pessoas 2 20 20
Projeto Integrador 1 40 1 40 1 40 120

SOMATORIA GERAL (S0 min) 31 1240 33 1320 31 1240 3800

CARGA HORARIA TOTAL EM HORAS-RELOGIO |  3.166

Fonte: PPC4-IF7, p. 18.

Essa matriz ilustra como, mesmo excedendo as 1.800 horas de formacao
geral, pode ocorrer uma aproximacgéo das propostas da reforma. As disciplinas de
Sociologia e Filosofia, que perdem a obrigatoriedade com a reforma, tém presenca
limitada, apresentando duas aulas semanais em somente uma série. O mesmo
acontece com Artes e Lingua Espanhola. Constitui-se uma disputa por espago e uma
hierarquia entre as disciplinas: Artes, Sociologia, Filosofia, Lingua Espanhola parecem
ter menos prestigio e importancia na estruturacéo do curriculo e, por consequéncia,

como areas do conhecimento que irdo contribuir na formacéao dos estudantes.
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A Figura 6 apresenta outra matriz curricular com a formacéo béasica acima do
limite da BNCC. Trata-se de um curso de trés anos e 3.400 horas, com 2.200 horas
de formacéao basica, 1.200 horas de formacao técnica e profissional e sem a presenca
de nucleo ou projeto integrador. Como no exemplo anterior, Lingua Portuguesa e
Matematica sdo predominantes na organizacgéao curricular, com 333 horas totais cada
uma. Embora seja uma organizacdo curricular um pouco mais equilibrada, com a
presenca de varias disciplinas em todas as séries, 0 componente curricular Artes
possui apenas uma aula semanal na primeira série, totalizando 40 horas ao longo de
todo o Ensino Médio. As disciplinas de Filosofia e Sociologia também tém presenca
limitada, aparecendo em duas séries, totalizando 160 horas totais cada uma. Assim,
0 que se nota é que as Unicas disciplinas que nao tém presenca garantida em todas
as séries do Ensino Médio sdo Artes, Filosofia e Sociologia, e essas auséncias
ocorrem mesmo que o limite da BNCC seja ultrapassado.
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FIGURA 6 - Matriz curricular do PPC2-IF16

Regime: Integrado Anual
Carga horarnia dimensionada para 40 semanas
Tempo de duracdo de 1 (uma) aula = 50 minutos
Ano . Carga
Componente Curricular Aulas/Somena {1&; 3:::] H?;:;:a
1° 2° 3° (horas)
Lingua Portuguesa e Lit. Brasileira 3 3 4 400 333,33
Lingua estrangeira moderna (inglés) 2 2 0 160 133,34
g Arte 1 0 0 40 33,33
Matematica 4 3 3 400 333.33
E Biologia 3 2 2 280 233,34
— | Fisica 2 2 1 200 166,67
g Quimica 3 2 2 280 233,34
E Histona 1 2 2 200 166,67
< | Geografia 1 2 2 200 166.67
@ | Sociologia 0 2 2 160 133,34
@ | Filosofia 0 2 2 160 133,34
Educac3o Fisica 2 1 i 160 133,33
Total Base Nacional Comum 22 23 21 2640 | 2200,03 |
Higiene e controle de qualidade 2 80 66,67
Informatica aplicada 2 80 66,67
Principios de tecnologia de alimentos 2 80 66,67
Quimica de alimentos 2 80 66,67
Tecnologia de produtos de ongem vegetal |
— | (Cereais e Panificacio) 3 120 100
€ | Andlise de Alimentos 3 120 100
2 [Analise sensonial 2 80 66,67
& [ Microbiologia Geral e de Alimentos 4 160 133,33
E Tecnologia de produtos de origem animal |
o | (Cames e pescado) 3 120 100
2 | Gestdo e Empreendedorismo 2 80 66,67
g Tecnologia de Bebidas 2 80 66,67
Tecnologia de produtos de origem animal Il
(Leite, ovos e mel) 3 120 100
Tecnologia de produtos de origem vegetal Il
(Fmtasog HortaFI’igas) o -0 4 160 133,33
Tratamento e reuso de residuos 2 80 66,67
Total Nucleo Profissional 11 12 13 1440 1200,02
Total da Etapa Escolar 3400,05

Fonte: PPC2-IF16, p. 35.

Mais uma vez, as auséncias de algumas disciplinas e a centralidade de Lingua
Portuguesa e Mateméatica demonstram como, mesmo se distanciando das 1.800 horas
da BNCC, ocorre a aproximacao dos principios da reforma por outra dimensao, ou
seja, as obrigatoriedades e o fim das obrigatoriedades que s&o colocadas pelos
marcos da reforma.

As matrizes acima apresentadas ndo se constituem em excec¢des. Tomando
o corpus de PPC que foi analisado, a tendéncia segue a mesma dos exemplos
mostrados: centralidade das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e a

auséncia de algumas areas e disciplinas especificas na matriz curricular,
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independentemente do nimero de horas dedicadas a formacéo geral. A Tabela 11

traz uma relacdo das disciplinas e a maneira como elas se fazem presentes ou néo

em todas as séries do Ensino Médio®°. Entre as principais auséncias, além de Artes,

destacam-se justamente as disciplinas que perdem a obrigatoriedade, Filosofia e

Sociologia: pouco mais de um terco dos cursos (34,57%) tém essas disciplinas em

todas as séries. Em seguida, aparecem Historia e Geografia, que ndo estao presentes

em todas as séries em 98 e 90 cursos, respectivamente. Na sequéncia de auséncia

em todas as séries vém as disciplinas de Educacao Fisica, Biologia, Fisica e Quimica.

TABELA 11 - Relacdo das disciplinas presentes ou ndo em todas as séries dos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio

Numero de PPC em
que nao estao

NUmero de PPC em

Porcentagem de

Disciplinas presentes em todas que estéo pres?htes presenga,ern todas
as séries em todas as séries as séries
Artes 222 21 8,64%
Filosofia 159 84 34,57%
Sociologia 159 84 34,57%
Historia 98 145 59,67%
Geografia 90 153 62,96%
Educacéo Fisica 81 162 66,67%
Biologia 34 209 86,01%
Fisica 26 217 89,30%
Quimica 18 225 92,59%
Lingua Portuguesa 243 100%
Matemética 243 100%

Fonte: O autor (2023).

Outras duas disciplinas que comp8&em o Ensino Médio merecem uma

consideracdo a parte: trata-se das disciplinas de Artes e Lingua Espanhola. Isso

59 E necessario apontar uma distingdo importante entre os cursos de trés anos e de quatro anos de
duracao, pois os IF que compreendem a amostra apresentam os dois tipos de curso. Para a analise
da presenca e/ou auséncia das disciplinas, foi adotado o critério de considerar trés séries, mesmo
nos cursos de quatro anos. Assim, por exemplo, um curso de quatro anos que apresentasse Artes
nas trés primeiras séries, e ndo apresentasse na quarta, foi considerado como um curso que
apresenta Artes em todas as séries do Ensino Médio. Esse critério foi adotado para evitar uma
distorcédo, pois a probabilidade de um curso de quatro anos ndo apresentar todas as disciplinas em
todas as séries é maior. Na amostra analisada, 27 cursos tinham quatro anos de dura¢@o e um curso

tinha duracéo de trés anos e meio. Todos os demais eram cursos de 3 anos.
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porque suas auséncias sdo ainda mais significativas. A disciplina de Artes esta
presente em todas as séries em apenas 21 dos PPC analisados, representando pouco
mais de 8% dos cursos. O mais comum é que esteja presente em apenas uma série,
situacdo que ocorre em 132 PPC (54,32%). Tradicionalmente, essa disciplina sempre
apresentou um lugar bastante secundario no contexto de uma escola séria, pois
estava associada apenas a um ornamento ou as atividades ludicas. (FARACO, 2005).
Uma proposta de formacao integral, como a presente nos IF, deveria superar essa
perspectiva reducionista. No entanto, o que se infere pela presenca periférica da
disciplina é que nao se supera tal concepcdo reducionista, comprometendo a
perspectiva de uma formacéo integral.

Com relacdo a Lingua Espanhola, € necessario lembrar que sua oferta deixou
de ser obrigatoria com a reforma. Essa desobrigacao da oferta colocada em lei reflete
diretamente em sua oferta nos IF. Assim, a disciplina passa a figurar como disciplina
optativa ndo-obrigatdria. Tal situacéo ocorre em 167 PPC. Nessas condicdes, significa
gue a disciplina ndo precisa ser cursada; apenas se 0s estudantes assim desejarem,
como forma de completar a carga horéaria das atividades complementares, nos PPC
que colocam tal exigéncia. Apenas em 48 cursos a disciplina € mantida como
obrigatoria, fazendo parte da organizacgao curricular.

A situacao da Lingua Espanhola é diferente da Lingua Inglesa, outra lingua
estrangeira moderna que comumente é ofertada no Ensino Médio. Com a reforma, a
Lingua Inglesa passou a ser de oferta obrigatéria. Assim, a disciplina tem presenca
garantida na organizacao curricular do Ensino Médio, estando presente em pelo
menos uma série em todos os PPC analisados.

Em linhas gerais, 0 que se destaca do quadro de auséncias e presencas € a
secundarizacdo das disciplinas da area de humanas: Sociologia, Filosofia, Historia,
Geografia, Artes e Lingua Espanhola sdo as disciplinas que concentram as maiores
auséncias em todas as séries. Dessa forma, a énfase em Lingua Portuguesa e
Matematica implica na subtracdo de componentes da area de ciéncias humanas e de
algumas éareas da linguagem, como Artes e Lingua Espanhola. Percebe-se uma
diluicho e um desaparecimento desses componentes curriculares que,
consequentemente, comprometem a perspectiva de uma formacdo integral. E
importante questionar a busca por uma formacéao integral, que € uma proposta central

nos IF, a partir de um tipo de organizacdo curricular em que algumas areas estao
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secundarizadas ou mesmo suprimidas da perspectiva formativa. Tomar o Ensino
Médio Integrado como alternativa historica para a classe trabalhadora (FRIGOTTO,
2012a; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012; RAMOS, 2004), supde o contato e a
convivéncia com varias areas de saber e da cultura, e ndo apenas o direcionamento
para o trabalho ou para espacos institucionalizados de avaliacdo. Enfatizar algumas
areas do saber e da cultura em detrimento de outras contrapde-se a construcdo dessa
alternativa historica.

A énfase em Lingua Portuguesa e Matemética aproxima a organizacado dos
cursos de uma concep¢do em que o importante é aquilo que pode ser medido e
calculado nas avaliacbes e testes em larga escala, tornando tudo o que ndo pode
contabilizado, como Filosofia, Sociologia, Historia, Artes, supérfluo e dispensavel.
(FREITAS, 2018). O que é selecionado e enfatizado na organizac¢éo dos PPC alinha-
se a uma formacgdo administrada, monitorada e direcionada. Secundarizar 0s
conhecimentos relativos a area das ciéncias humanas e Artes significa secundarizar
também o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre as relagdes sociais,
culturais e histéricas, sobre o conhecimento e sua producéo, sobre o trabalho e as
formas que assume na sociedade, sobre as desigualdades e condicionamentos de
varias ordens que ocorrem e ocorreram, sobre as relacfes éticas e estéticas; em
suma, sobre a complexidade e a heterogeneidade do mundo social, cultural, politico
e historico. Ocorre a reducéo de ferramentas importantes que poderiam contribuir para
o desenvolvimento de leituras criticas da realidade. Nao significa, no entanto, que
Portugués e Matematica, as disciplinas que predominam na organizacdo curricular,
nao possam contribuir com a constru¢do de uma leitura critica da realidade, mas as
areas e disciplinas ausentes apresentam contribuicdes especificas para a formacao
dos e das estudantes.

E preciso garantir, conforme assevera Dubet (2008), ao discutir a justica e a
injustica no sistema escolar, a aquisicdo de uma cultura comum, definindo o que a
escola obrigatoria deve obrigatoriamente oferecer a todos e a todas. A auséncia das
disciplinas e das areas de conhecimento na organizacgao curricular nega esse minimo
obrigatorio, negando, portanto, a aquisicdo de uma cultura comum.

O desenvolvimento de uma formagao “voltada para a construgdo de sujeitos
participativos, criticos e transformadores da sociedade em que vivem” (PPC5-1F8, p.

24), para o “exercicio da cidadania e da ética” (PPC7-1F12), para a “participagao critica
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e consciente no mundo e nas relagdes de trabalho” (PPC9-IF13), como colocam
alguns dos PPC, ndo pode prescindir dos conhecimentos e problematizacdes das
areas que sao secundarizadas, ou mesmo suprimidas na organizacgao curricular.

Colocar Portugués e Matematica em um lugar privilegiado da organizacéo do
curriculo representa o afunilamento da formacdo. Assim, contraditoriamente, a
proposta e suposta liberdade de escolha que os e as estudantes deveriam ter no
Ensino Médio, o que o tornaria mais interessante, ndo se concretiza, pois se limita as
areas e experiéncias com as quais esses jovens terdo contato na escola.

Cabe destacar que a critica que aqui se faz sobre a auséncia de determinadas
disciplinas ndo deve ser entendida como uma defesa de um curriculo com saberes
compartimentalizados e hierarquizados. Nao se trata aqui da defesa de um curriculo
disciplinarista e conteudista. Como argumentam Lopes e Macedo (2002, p. 74), “[...] 0
fato de os curriculos se organizarem em uma matriz disciplinar ndo impede que sejam
criados diferentes mecanismos de integracdo, seja pela criacdo de disciplinas
integradas, seja pela tentativa de articulagcdo de disciplinas isoladas”. As autoras
também apontam como o curriculo disciplinar é alvo frequente de criticas, pois é
vinculada a ideia “de que a divisao disciplinar do conhecimento é incapaz de dar conta
da problematica social”. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 81). A substituicdo da
organizacdo disciplinar pela organizacdo nas areas do conhecimento da BNCC
poderia, em vista das criticas dessa natureza, promover um curriculo menos
engessado e mais integrado. No entanto, a maioria dos PPC analisados mantém a
organizacao curricular por disciplinas, e ndo por areas do conhecimento, como indica
0 novo artigo 35-A da Lei n® 13.415/2017. Apenas um curso se organiza por areas do
conhecimento e ndo apresenta uma divisédo curricular por disciplinas. A organizagao
do curriculo por areas do conhecimento poderia justificar as auséncias de algumas
disciplinas em todas as séries. No entanto, ao manter a organizacao por disciplinas e
verificar as auséncias, pode-se inferir que essas disciplinas séo, de fato,
negligenciadas na concepcéo de formacao presente nos cursos.

Nesse processo que privilegia determinadas disciplinas e secundariza outras,
€ importante o papel que o PNLD exerce enquanto politica indutora da reforma. Como
foi discutido, o PNLD 2021 est& estruturado a partir dos principios e propostas da
reforma. O FNDE, em sua pagina na internet, disponibiliza um sistema de consulta a

distribuicdo dos livros didaticos. Em pesquisa no primeiro semestre de 2022 a esse
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sistema, foi possivel levantar que, dos 527 campi dos IF que ofertam o Ensino Médio
Integrado, 359 (68,12%) aderiram ao Objeto 1 do PNLD, e 415 (78,75%) aderiram ao
Objeto 2. Isso significa que as orientacdes e mediacfes sobre o projeto de vida e
sobre as competéncias socioemocionais, bem como a organizacdo em areas do
conhecimento, podem estar presentes, pela via no PNLD, na maioria dos campi que
ofertam Ensino Médio Integrado.

Com a limitacdo das 1.800 horas da BNCC, a formacé&o técnica assumindo o
carater de itinerario formativo, e a auséncia de varias areas do conhecimento na
formacao geral, o que se desenha € uma perspectiva de formacao que destoa e se
afasta de uma proposta de formacéao integral, em que o trabalho deveria ser tomado
como principio educativo, e ndo apenas como atividade-fim, para o qual a juventude
deve ser destinada, adequada e conformada. Dessa forma, tanto a qualificagéo para
o trabalho fica restrita, uma vez que se apresenta vinculada as possiveis ocupacdes
que trabalhadores e trabalhadoras pretensamente ocupardo em um mercado de
trabalho que se apresenta em constante mutacédo, e que assume formas cada vez
mais precarizadas (ABILIO, 2020a, 2020b; ANTUNES, 2020a, 2020b); quanto a
formacé&o basica e geral fica condicionada e limitada. E nesse sentido que a anélise
dos PPC apresenta evidéncias do que € enunciado na hiptese que norteia este
estudo: a de que a reforma do Ensino Médio fragiliza a concepcdo de formacao
integral e de educacao profissional e tecnologia. Apartar a formacao geral da formacgao
técnica, limitar e secundarizar determinados conhecimentos, tal como propde a
reforma e tal como passam a se estruturar 0s cursos técnicos integrados dos IF, como
demonstrou a andlise, ndo se alinha a uma perspectiva de formacao integral, pois ela
implica que a formacdo geral e a formagao profissional sejam tratadas como
totalidade, e ndo como dimensoes justapostas. (FERRETTI, 2018a).

A estruturacdo dos cursos com base na BNCC, na Lei 13.415/17 e nas
regulamentacfes a ela subsequentes leva a um retorno piorado a concepcao de
formacao profissional, aproximando-se do que estava presente no Decreto n°
2.208/1997, na medida em que se concebe a formacé&o para o trabalho desvinculada
de outras dimensfes da vida social, pois esta desvinculada de uma (fragilizada)
formacdo geral. E um retorno piorado também porque a formacdo técnica e
profissional ndo esta mais necessariamente direcionada para o exercicio de alguma

tarefa ou atividade, uma vez que o objetivo é, antes, produzir uma forca de trabalho
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altamente adaptavel, cujas subjetividades lidem adequadamente com a instabilidade,
a fluidez e a precariedade das relacdes de trabalho sob a égide do neoliberalismo.
(KUENZER, 2020).

N&o se pode falar em superagéo da fragmentacéo da formacao, como coloca
0 projeto de educacéo profissional de nivel médio nos IF, quando o que se revela é a
desvalorizagédo, a secundarizacdo, e mesmo o desaparecimento de determinadas
areas do conhecimento, especialmente da area de humanas. Também nédo € possivel
falar em uma formacéo basica soélida, pois as auséncias comprometem tal formacéao.
H4, portanto, uma incompatibilidade entre a BNCC e a formagéo integral. Configura-
se uma formacéo esvaziada dentro dos limites da BNCC.

Nesses termos, a formacdo fica limitada a um basico que se pretende
universal. (LOPES, 2018). Se o Ensino Médio Integrado pode ser tomado como uma
condicdo necessaria para um processo de travessia em direcdo a superagdo da
dualidade educacional pela superacdo da dualidade de classes (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012; MOURA, 2013), as aproximacdes dos IF dos principios
da reforma constituem atalhos para uma suposta empregabilidade reservada para a
juventude ou para a proficiéncia em areas ligadas aos testes em larga escala.

E certo que as escolhas sobre os caminhos a serem seguidos na construc&o
dos PPC e, por conseguinte, as escolhas pelas concepcdes de educacado, de
formacao, de educacdo profissional e tecnolégica passam pelo que estabelecem os
marcos legais. Assim, 0s marcos legais sao importantes balizadores das escolhas que
serdo feitas, embora muitas vezes as influéncias de tais marcos se mostrem com
pouca nitidez.

Nesse sentido, observa-se que alguns PPC néo citam diretamente a Lei n°
13.415/2017, a BNCC ou outros marcos legais da reforma para legitimar e justificar as
formas de organizagdo dos cursos. Esse € o caso do PPC10-IF12. Esse PPC
apresenta uma carga horaria de formacé&o basica bem acima do limite da BNCC, com
2.447 horas. A formacéao técnica contempla 1.105 horas. N&o existe nucleo politécnico
ou integrador, e a carga horaria total do curso é de 3.552 horas, distribuidas ao longo
de quatro anos. Trata-se, portanto, de um curso que apresenta cargas horarias
elevadas, com a formacéo geral acima do limite da BNCC. No entanto, mesmo com

essa carga horéria elevada, as disciplinas de Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia
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e Educacéo Fisica ndo estdo presentes em todas as séries. O que justifica a auséncia

ou a presenca das disciplinas € o seguinte trecho presente no PPC:

Os componentes obrigatérios estdo definidos no item 6.14 MATRIZ
CURRICULAR, e contemplam as obrigatoriedades legais descritas abaixo:
a) Lingua Portuguesa e Matematica (obrigatrio em todos os anos do ensino
médio), assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizagdo das
respectivas linguas maternas, conforme 8§ 3° do artigo 35-A da Lei n°
9.394/1996;

b) Arte, conforme §2° do artigo 26 da Lei n°® 9.394/1996;

¢) Educacéo Fisica, conforme 83° do artigo 26 da Lei n® 9.394/1996;

d) Lingua Inglesa, conforme o § 4° do artigo 35-A da Lei n°® 9.394/1996;

e) Filmes de producéo nacional [...]. (PPC10-1F12, p. 25).

Embora em nenhum momento o PPC cite a Lei n°® 13.415/2017, a BNCC ou
outra legislacdo que remeta de maneira mais direta a reforma como elemento
balizador de sua organizacdo, € perceptivel que pauta sua estruturacdo pelo que
define a reforma, como se depreende da andlise da matriz curricular, que enfatiza
Lingua Portuguesa e Matematica e secundariza as ciéncias humanas. E certo que
aparecem mencdes ao artigo 35-A da LDB, que foi inteiramente inserido pela reforma,
mas diretamente n&o se apresentam referéncias aos marcos legais da reforma. Na
mesma linha, no IF11 que apresenta 21 PPC que foram reformulados dentro do limite
das 1.800 horas, nao existe qualquer mencéao ou referéncia direta aos marcos legais
da reforma do Ensino Médio.

Outros PPC sdo mais explicitos com relagdo aos elementos balizadores das
construces, reformulacdes e alteracdes que promovem, como ilustram os trechos a
seguir, retirados do PPC15-1F5 e do PPC3-IF13:

A nova Base Nacional Comum Curricular — BNCC, Lei N° 13.415/2017, busca
orientar os curriculos e propostas pedagdgicas no &mbito da educagéo basica
dos sistemas e redes de ensino do Brasil. Este documento se constitui como
um balizador das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas com os
estudantes ao longo de seu percurso formativo (PC15-IF5, p. 33).

De acordo com a Resolu¢cdo CNE/CP n. © 01, de 05 de janeiro de 2021, para
cursos da Educacéo Profissional na forma integrada ao Ensino Médio, aliada
a uma base tecnolégica que contemple métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas ao curso em questédo, devem ser
consideradas as aprendizagens e competéncias essenciais previstas na
Base Nacional Comum Curricular para garantir o desenvolvimento integral
dos estudantes. Nesse sentido, as competéncias ora apresentadas, extraidas
da BNCC, foram organizadas em: Competéncias gerais para a Educacéo
Basica; Competéncias relativas a area de Linguagens e suas Tecnologias;
Competéncias relativas a area de Matematica e suas Tecnologias;
Competéncias relativas a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
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Competéncias relativas a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Todas elas referem-se a competéncias que o egresso da Educagéo Basica é
capaz. (PPC3-IF13, p. 25).

Esse ultimo trecho apresenta outra tendéncia recorrente nos PPC: a tentativa
de harmonizar elementos contraditérios, tanto em termos de concepc¢des quanto em
relacdo aos elementos legais. Essa tentativa de harmonizacdo entre elementos
contraditorios também é destacada por Araujo (2022), para quem nos processos de
reformulacdo dos cursos técnicos integrados dos IF, ocorre um processo de
hibridizacdo na construcdo das propostas pedagdgicas. Destaca o autor que ocorre
um processo de conciliacdo e de negociacdo entre projetos diferentes: o projeto de
Ensino Médio Integrado dos IF e o projeto da reforma do Ensino Médio. Dessa forma,
como revelam os trechos acima dos PPC, a BNCC é tomada como dimensao que visa
a formacao integral dos estudantes, mesmo apresentando severas restricdes nesse
sentido. A l6gica das competéncias, a formacdo administrada e altamente prescritiva,
a separacgéao da formagéo em dois momentos distintos e a limitagdo da formagéao geral
sdo elementos presentes da BNCC que ndo coadunam com uma perspectiva de
formacdo integral. (SILVA, 2008; 2017; FERRETTI, 2018a).

Tal contradicdo se manifesta em outras passagens atreladas a uma proposta
de formacdo integral. Ao justificar o desequilibrio na distribuicdo e presenca das
disciplinas na organizagéao curricular, o PPC3-1F10 (p. 148) assim afirma:

O critério de distribuicdo homogénea de carga horéria parte do pressuposto
de que todas as disciplinas contribuem para a formacgéo integral e profissional
dos estudantes e, portanto, devem, a principio, ter a mesma carga horaria ao
longo do curso. Todavia, outros fatores devem ser levados em consideragéo
para a divisdo de carga horaria no Nucleo Comum. Por exemplo, as
disciplinas de Filosofia, Sociologia e Educagéo Fisica, que possuem apenas

um Unico docente no Campus [...], tiveram a sua carga horaria reduzida de
modo a ndo impossibilitar a abertura de novas turmas.

Ha uma contradicdo manifesta no trecho destacado, pois afirma que todas as
disciplinas s&o importantes para a formacao integral e, ao mesmo tempo, informa que
determinadas disciplinas terdo seu espaco reduzido.

O critério para a definicdo do curriculo e do que vai fazer parte ou ndo da
formacao dos estudantes escapa da concepc¢ao de formacéo, e passa a ser definido
pelas condicdes materiais da instituicdo. Existe uma clara falta de professores

expressa no PPC, reflexo da falta de concursos para a Rede Federal apds as fases



191

de expansao. Essa falta de professores € contornada com a retirada de disciplinas da
organizacdo curricular, o que sO € possivel porque essas disciplinas perderam a
obrigatoriedade. Dessa forma, ndo se pode descolar a implementacédo da reforma nos
IF da questéo do financiamento, discutida no item 3.4. Com a sensivel diminui¢do no
orgamento a partir de 2016 e a forma de distribuicdo dos recursos entre as instituigoes,
em que o numero de matriculas é um fator de peso, a abertura de novas turmas,
portanto, mais matriculas, torna-se uma estratégia importante para recomposicao ou
diminuicdo das perdas orcamentarias. Assim, essa estratégia que sacrifica a
concepcao de formacéo que deveria prevalecer nos IF, encontra respaldo e amparo
na legislacéo posta pela reforma.

Outro exemplo que ilustra a tentativa de harmonizar elementos contraditorios
esta no PPC2-IF12. Esse PPC procura apresentar uma articulacdo entre as novas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018)
com os principios que norteiam a criacdo dos IF. Essa resolucéo foi homologada com
0 objetivo de atualizar as diretrizes curriculares para o Ensino Médio junto ao que
coloca a Lei n°® 13.415/2017 e a BNCC do Ensino Médio, que foi homologada pouco
tempo depois pela Resolucdo MEC/CNE/CP n° 4/2018. Aponta o PPC:

A matriz curricular do presente curso foi elaborada de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao e suas altera¢des, na Resolu¢cdo CNE/CEB
n® 03, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, somadas aos principios que norteiam a
criacdo de cursos nos Institutos Federais. A proposta prevé a oferta integrada

dos componentes curriculares que, mesmo com cargas horarias distintas, nao
terdo prejuizo quanto ao conteudo a ser trabalhado. (PPC2-IF12, p. 48).

Como ja ressaltado, a concepcao de educacéo técnica e profissional dos IF
procura superar a dualidade, a fragmentacao, a tomada do trabalho como atividade-
fim; em suma, elementos que se contrapdem as concepc¢des trazidas majoritariamente
pela Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018. Aqui, convém lembrar a definicdo de
itinerario formativo presente na resolugao:

Cada conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituicdes e redes
de ensino que possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos e
se preparar para o prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho

de forma a contribuir para a construgdo de solugdes de problemas especificos
da sociedade. (BRASIL, 2018a, grifo nosso).
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O que a definicdo expressa € a dualidade entre dois caminhos distintos, em
gue a escolha de um desses caminhos, aprofundar os conhecimentos, exclui o outro:
a preparacao para o mundo do trabalho. (PIOLLI; SALA, 2021). Nesse sentido, para
a classe trabalhadora, ser destinada, preparada e educada para o mercado de
trabalho parece ser o Unico caminho possivel. Desaparece do horizonte a
possibilidade de uma formacéao integral e, em seu lugar, desenha-se a fragmentacao
e o direcionamento. Mais uma vez, ndo se constitui uma travessia que implique a

possibilidade de outra condicdo, mas um atalho para as funcfes de carater produtivo.

4.5 SOBRE A PRESENCA DA EDUCACAO A DISTANCIA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DOS IF

A possibilidade de cumprir parte da carga horaria do Ensino Médio de forma
nao presencial € ensaiada na Lei n°® 13.415/2017, ao admitir, na sua redacao, que as
redes de ensino firmem convénios com instituicdes de Educacéo a Distancia para o
cumprimento das exigéncias curriculares. No entanto, é a Resolucdo MEC/CNE/CEB
n°® 3/2018 que d& maior vigor a regulamentacdo da EaD no Ensino Médio.
Acompanham essa regulamentacdo a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 6/2012 (que é
anterior a reforma), a Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021 e a quarta edicdo do CNCT.

Os cursos de educacao profissional técnica de nivel médio dos IF, em todas
as suas formas de oferta, j& apresentavam a possibilidade de cumprir 20% de sua
carga horaria a distancia, pois estavam amparados pela Resolucdo MEC/CNE/CEB
n® 6/2012. Como ja discutido, a reforma do Ensino Médio faz um movimento de
centralizacdo de elementos que eram periféricos, em busca da flexibilidade. Dessa
forma, com a legislacdo acima apresentada, enfatizam-se as possibilidades de que
parte do Ensino Médio seja cumprido de forma nao presencial.

Nos PPC analisados e acompanhando as regulamentacdes da reforma, os
marcos legais que sao mais citados para justificar a carga horaria a distancia sao as
trés resolucdes direcionadas ao Ensino Médio. A forma como esses marcos legais
aparecem associados a carga horaria a distancia nos PPC esta expressa na Tabela
12. Assim, a maior parte dos PPC que compdem a carga horaria presencial com a
EaD, e que se utilizam de alguma legislagéo para sua justificativa, o fazem mediante

a combinacéo de duas normativas: uma resolucao anterior a reforma do Ensino Médio
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(a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 6/2012) e uma resolucao posterior a reforma (a
Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018). Sdo 15 PPC que apresentam essa
combinacdo, 0 que aponta para como a carga horaria ndo presencial ja era uma
possibilidade na organiza¢do dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio dos IF,
pois j& era permitida e anunciada pela resolu¢do de 2012, e que com as demais
normativas que regulamentam a reforma, as resolu¢cdes de 2018 e de 2021, essa

possibilidade foi reforcada para esses cursos.

TABELA 12 - Legislacao citada para justificar carga horéaria a distancia nos PPC analisados

Legislacdo Ndmero de citagbes nos PPC
Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 6/2012 8
Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 3/2018 3
Combinacao das duas resolucdes anteriores 15
Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1/2021 1
Sem legislacédo citada 16
Total 43

Fonte: O autor (2023).

A tabela acima ja torna evidente que, nos PPC analisados, o total de 43
(17,70%) admitem que parte da carga horéaria seja cumprida a distancia. Dentre esses
PPC, 31 informam que existe a possibilidade de que até 20% da carga horaria do
curso possa ser realizada de forma nado presencial, independentemente do nudcleo a
gue pertencam. Esse € o tipo de orientacdo mais comum nos PPC:

Até 20% da carga horaria de cada disciplina, excetuando-se a pratica
profissional supervisionada, podera ser executada por meio de atividades néo-
presenciais. As aulas ndo presenciais devem ter o mesmo tempo,
complexidade e conteudo previsto no ementario do documento em tela, apenas

em regime e metodologia diferentes, com 0 suporte necessario e devido.
(PPC1-IF2, p. 28).

Nem todos os PPC indicam quais componentes e a quantidade de horas que
serdo destinadas as atividades nao presenciais dentro do limite de 20% do curso ou
do componente curricular. Aqueles que o fazem, apontam que a decisédo devera ser
do Colegiado de Curso ou do professor da disciplina. Trata-se, entdo, de uma
orientacdo bem genérica, que se limita a indicar que alguns componentes podem ter

uma parcela de sua carga horéria a distancia ou de forma néo presencial.
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Outros 12 PPC definem valores especificos para as cargas horérias nao
presenciais. Na amostra, esses valores variam de 28 horas, um valor relativamente
baixo, até 533 horas, que é um valor mais expressivo. Sao dois PPC de uma mesma
Instituicdo que apresentam esse valor de 533 horas de EaD. O valor corresponde a
16,7% da carga horaria total do curso, e o PPC determina que todas as disciplinas
devem apresentar parte de sua carga horaria ndo presencial. Assim define um dos
PPC:

O Curso Técnico em [...] Integrado ao Ensino Médio esta estruturado em 3
anos. Cada ano tera 2 semestres com 100 dias letivos em cada. A carga
horéaria do curso € de 3.100 horas acrescidas de 120 horas destinadas ao
estagio curricular supervisionado, totalizando 3.220 horas. Parte da carga
horéria do curso € ofertada pela modalidade de Educacgéo a Distancia (EAD).
Todas as disciplinas do curso possuem um percentual da carga horaria de
vinte por cento (16,7%) na modalidade EAD. Desta forma, independente [sic]
de como serd a organizacdo dos horérios das disciplinas nos semestres
letivos, sempre havera um percentual de vinte por cento (16,7%) da carga
horaria diaria destinada a EAD. Esta organizacdo estd em conformidade a

Resolucédo n° 6/2012. A definicdo da carga horéaria tedrica e pratica de cada
disciplina sera determinada e registrada pelos docentes em seus planos de

ensino. (PPC20-1F15, p. 14).

A partir dessa definicao, todas as disciplinas do referido curso devem adaptar
sua carga horaria aos 20% de Educacdo a Distancia, conforme definido nas
Resolucdes MEC/CNE/CEB n° 6/2021 e n° 3/2018. Aqui, jA ndo se trata de uma
possibilidade dada pela legislagdo ou de uma forma genérica de inserir a EaD nos
cursos, mas de uma pratica que deve ocorrer na organizacdo do Ensino Médio
Integrado.

Considerando a distribuicdo da presenca da EaD nos IF que compdem a
amostra, verifica-se que 11 das 20 instituicdbes pesquisadas inserem essa
possibilidade na organizacao dos cursos técnicos integrados de Ensino Médio. Assim,
se 0 numero absoluto de PPC que apresentam carga horaria a distancia é
relativamente baixo na amostra (43), considerando as instituicbes em que essa
modalidade ja se encontra presente na organizagcdo dos cursos técnicos integrados
de nivel médio, o dado torna-se mais expressivo, pois, mais de 50% dos IF analisados
(11 instituicdes) apresentam pelo menos um curso que foi reformulado ou criado a
partir de 2019, e que admite parte de sua carga horéaria de forma nao presencial. O
Quadro 13 sintetiza esses dados, destacando as instituicdes que admitem EaD em

algum de seus cursos.



195

TABELA 13 -Numero de PPC que apresentam possibilidade de carga horaria a distancia na amostra

Instituicéo Namero tptal de PPC apreS::t]:rrT?s:sz;Ciiigige de
analisados carga horéria EaD
IF1 7 2
IF2 1 1
IF3 4 1
IF4 11 6
IF5 16 1
IF6 7 0
IF7 6 0
IF8 12 2
IF9 5 0
IF10 8 0
IF11 21 21
IF12 11 0
IF13 7 1
IF14 2 0
IF15 25 6
IF16 6 0
IF17 12 1
IF18 33 1
IF19 31 0
IF20 6 0
Total 243 43

Fonte: O autor (2023).

Mais uma vez é possivel perceber, com relacdo a presenca de carga horaria
a distancia, a descontinuidade e a dispersédo da reforma nos PPC analisados. Com
excegcdo do IF 11, em todos os PPC reformulados a partir de 2019 existe a
possibilidade de carga horaria a distancia, com o conjunto dos demais IF
apresentando numeros dispersos de cursos que permitem tais atividades para o
cumprimento da carga horaria. Tal descontinuidade e disperséo, no entanto, nao
podem ser tomadas simplesmente como sinbnimo de auséncia da reforma ou como
expressdo de resisténcia ou da autonomia didatico-pedagodgica dos IF frente aos

principios e propostas contidos na Lei n® 13.415/2017. E necessario repetir que, o que
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se argumenta, aqui, € que se configura uma desarticulagdo dos IF em relacdo a
reforma do Ensino Médio. Nesse sentido, os dados da presenca da possibilidade de
EaD nos cursos demonstram, mesmo que brevemente, essa desarticulacdo, uma vez
gue alguns cursos adotam o que coloca a legislagéo, outros ndo adotam, alguns fazem
uma regulamentagdo mais institucionalizada, que parece ser o caso do IF 11,
enguanto outros parecem deixar a critério dos campi, dos colegiados de curso ou dos
professores e professoras a ado¢éo ou nao da EaD.

Esses dados, mesmo que dispersos e descontinuos, da presenca da EaD nos
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio ndo podem ser descolados do movimento
geral de matriculas nos IF nos dltimos anos. O Quadro 9 e a Tabela 14 apresentam
uma sintese desse movimento, relacionando as matriculas gerais com as matriculas
na modalidade EaD. O Quadro 9 demonstra o crescimento absoluto e relativo das
matriculas em geral e na modalidade EaD, entre 2017 e 2021, e a variagdo percentual.
O que se nota € que o aumento das matriculas em geral contém um expressivo
aumento das matriculas na modalidade EaD. No periodo, enquanto as matriculas
gerais tiveram uma variacao positiva de 50,55%, passando de 947.792 para 1.426.920
matriculas; a modalidade EaD apresentou um crescimento de 223,45%, elevando-se
de 201.496 matriculas para 651.737 em 2021. Também fica claro, como demonstra a
Tabela 14, que a participacdo das matriculas na modalidade EaD apresenta
crescimento ano a ano. Em 2021, as matriculas na EaD contemplam quase a metade
do total de matriculas nos IF, com 45,67% do total geral, representando mais de 650

mil matriculas.
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QUADRO 9 - Evolucéo das matriculas gerais e na modalidade EaD nos Institutos Federais no periodo

2017-2021

Matriculas gerais

Matriculas na modalidade EAD

2017 —» 2018

947.792 —» 888.231

A -6,28%

2017 — 2018

201.496 ——» 123.712

A - 38,60%

2018 —» 2019

888.231 —» 949.831

A 6,94%

2018 — 2019

123.712 —» 169.395

A 36,93%

2019 —» 2020

949.831 ——» 1.400.589

A 47,46%

2019 — 2020

169.395 — 605.064

A 257,19%

2020 —» 2021

1.400.589———» 1.426.920

A 1,88%

2020 —» 2021

605.064 —» 651.737

AT, 71%

2017 —» 2021

947.792 —» 1.426.920

A 50,55%

2017 —» 2021

201.496 —» 651.737

A 223,45%

Fonte: O autor, a partir de dados da Plataforma Nilo Pegcanha (2023).

TABELA 14 - Namero geral de matriculas e relagdo com matriculas na modalidade EaD — 2017-2021

, , , Porcentagem de
NUumero geral de | Nimero de matriculas na .

Ano matriculas modalidade EAD matriculas na
modalidade EAD
2017 947.792 201.496 21,26%
2018 888.231 123.712 13,93%
2019 949.831 169.395 17,83%
2020 1.400.589 605.064 43,20%
2021 1.426.920 651.737 45,67%

Fonte: O autor, a partir de dados da Plataforma Nilo Pe¢canha (2023).
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Grande parte dessas matriculas realizadas na EaD nos IF parece estar
associada aos cursos do formato MOOC (do inglés, Massive Open Online Course).
Os MOOC séao cursos abertos a qualquer pessoa com acesso a internet e nao
apresentam a necessidade de algum tipo de formacgéo inicial ou bésica. S&o
desenhados e planejados para acolher participantes em massa. (AGONACS; MATOS,
2019). Nao existe necessariamente o acompanhamento de um tutor ou professor, e
as principais ferramentas do curso sdo videos, foruns, materiais textuais e outras
midias, como podcasts, ilustracdes e paginas da internet, sdo organizados de forma
a cumprir 0s objetivos do curso. Embora a Plataforma Nilo Pecanha nédo identifique os
cursos nesse formato, o que se nota € que a EaD se expande nos cursos de
qualificacdo profissional, que seria o tipo de curso que se encaixaria no formato
MOOC. Outro ponto importante € que o maior crescimento ocorre entre 2019 e 2020,
quando as matriculas em EaD passam de 169.395 para 605.064 (aumento de
257,19%). Um crescimento dessa magnitude em tdo pouco tempo sé seria possivel a
partir de uma oferta massiva de vagas, como nos cursos MOOC, e que ndo implicasse
em maiores investimentos em infraestrutura e em contratacdo de pessoal docente e
técnico, uma vez que a Rede Federal vem sofrendo severos cortes orcamentarios
desde 2016. Assim, 0 aumento em massa das matriculas em cursos EaD parece se
configurar como estratégia de aumento de matriculas em meio a um contexto de fortes
restricdes orcamentarias®.

De toda forma, 0 que se revela é um expressivo processo de expansao da
modalidade de EaD nos IF. Desenha-se um quadro de sucessivas quedas
orcamentarias, aumento de matriculas em geral e aumento de matriculas EaD. E certo
que os PPC que estdo sendo objeto de analise ndo se caracterizam como EaD, pois
sdo cursos ofertados na modalidade presencial, com parcelas de carga horaria a
distancia. No entanto, € necessario ndo perder de vista a perspectiva de que a
composicao de diferentes arranjos curriculares, em que se incluem as possibilidades
de ensino ndo presencial em cursos presenciais, € uma das dimensfes da

flexibilizacdo da reforma do Ensino Médio. Dessa forma, € pertinente considerar que

60 E necessario lembrar que, na composicdo da Matriz CONIF, que define como se constituira o
orcamento da Rede Federal, 0 nUmero de matriculas € um fator importante, sendo essencial.
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as possibilidades de EaD no Ensino Médio, e que séo postas pela reforma, encontram
terreno fértil no contexto que se configura nos IF nos ultimos anos.

Uma regulamentacdo importante para a carga horaria a distancia nos cursos
técnicos integrados, e para a modalidade EaD em geral nos IF, € a ja citada Portaria
MEC n° 983/2020, que regulamenta a atividade docente na Rede Federal. Essa
portaria traz o conceito de mediagao pedagogica, que se refere a “atuagao docente
no processo de ensino a distancia, com a promocao de espacos de construcao
colaborativa do conhecimento, a participacdo em processos avaliativos, a orientacao
e a corregao de atividades”. (BRASIL, 2020d). A portaria prevé que, além do docente
responsavel pela disciplina, outros docentes poderdo exercer a media¢ado pedagdgica,
guando a quantidade de turmas e de alunos assim exigir; e aumenta o limite do
namero de horas que podem ser destinadas exclusivamente ao ensino. Logo, trata-se
de mais uma regulamentacéo que da impulso e centralidade as atividades realizadas
a distancia, ao mesmo tempo em que flexibiliza e precariza a atividade docente.

A flexibilidade que a portaria permite, bem como os outros marcos legais,
também se fazem presentes nos PPC analisados. O excerto abaixo, que orienta como
podem se organizar as atividades ndo presenciais em um dos PPC analisados,
expressa essa flexibilidade:

As atividades de EAD néo precisam ser realizadas no campus, ficara a critério
do aluno escolher (caso possua infraestrutura em outro local). Em EAD,
especifica-se a atuacdo de dois atores no processo educacional: o "professor
formador", detentor dos conteldos da disciplina e o "professor mediador",
responsével pela articulacdo com os alunos. O professor da disciplina

presencial sera automaticamente denominado "professor formador" e, podera
também, ser o "professor mediador”. (PPC18-1F12, p. 107).

E perceptivel que o excerto acima ja apresenta a flexibilidade apontada na
Portaria n°® 983/2020, ao indicar que o professor que é “detentor dos conteudos da
disciplina”, isto €, o professor formado na area da disciplina, ndo necessita ser o
professor que “sera responsavel pela articulagdo com os alunos”. (BRASIL, 2020d).
Essa flexibilidade revela, ainda, uma face importante da forma como se materializa o
protagonismo dos estudantes: cabe ao aluno escolher onde serédo realizadas as
atividades. A EaD néo pode se basear nesse suposto protagonismo dos estudantes,
gue Ihe daria autonomia para escolher como e quando realizar as atividades, mas

deve ser entendida a partir de uma “efetiva reconfiguracdo da nocdo de
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presencialidade e construcdo de aparatos administrativos, pedagdgicos e processos
formativos préprios da modalidade”. (CASAGRANDE; ALONSO, 2021, p. 1.457).

Esse suposto protagonismo dos estudantes, largamente utilizado como
argumento em defesa da reforma do Ensino Médio, é identificado por Céssio (2022),
ao examinar a regulamentacgéo da reforma na rede estadual paulista. Nos documentos
examinados, aparecem expressdes como respeito as condicbes dos estudantes,
varias possibilidades de ensino, uma escola que faca sentido, e diversificacdo e
ampliacédo das ferramentas de ensino, que se ligam discursivamente ao protagonismo
e ao projeto de vida dos estudantes, em uma tentativa de justificar a necessidade e a
urgéncia da EaD no Ensino Médio. No entanto, como ja destacado, o que se configura
na adocdo da EaD nessa rede € um processo de precarizacdo para estudantes e
escolas mais vulneraveis, o que aumenta a desigualdade educacional.

Com relacdo ao trabalho docente, o trecho acima evidencia que além de um
processo de precarizagdo, ocorrem também processos de intensificacdo e de
desqualificacdo do trabalho, embutidos na insercdo da EaD nos cursos técnicos dos
IF.

Em linhas gerais, a forma como a EaD é regulamentada nos PPC é bastante
heterogénea, e varia entre as instituicdes e entre os cursos dentro de uma mesma
instituicdo. Muitos PPC néo fazem referéncia a forma como se desenvolvera a carga
horaria a distancia, os recursos que deverdo ser utilizados, o perfil docente ou dos
estudantes, limitando-se a apontar o percentual que pode ser ofertado dessa forma
ou o valor da carga horaria das disciplinas que assim se organizarao.

Este curso sera desenvolvido de forma presencial, contudo seis componentes
serdo ofertados na modalidade EaD, sendo eles, Sociologia e Filosofia no
primeiro, segundo e terceiro ano. A carga horaria destinada a EaD referente
as 240h dos componentes curriculares citados e correspondem a cerca de
7,9% da carga horéria total do curso.

O planejamento, bem como a descri¢do das atividades dos momentos néo
presenciais, devera constar no Plano de Ensino de cada componente
curricular ofertado na modalidade EaD, de forma clara e precisa,
especificando a carga horaria a distancia, a metodologia adotada, critérios de

avaliacdo, cronograma de atividades e mecanismos de atendimento
individualizado aos estudantes. (PPC3-IF3, n. p.).

O Curso Técnico em [..] na forma Integrada ao Ensino Médio sera
desenvolvido na forma presencial, estruturado no Desenho Curricular, em
regime anual, dividido em trés periodos letivos, com uma carga horéaria de
3.334 (trés mil trezentas e trinta e quatro) horas na vigéncia do curso,
havendo a possibilidade de realizacdo de atividades ndo presenciais de
acordo com o Paragrafo Unico do Artigo 26 da Resolugdo CEB/CNE n° 6/2012
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(Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio) que prevé até 20% (vinte por cento) da carga horaria
diadria do curso pode ser realizada a distancia desde que haja suporte
tecnolodgico e seja garantido o atendimento por docentes e tutores. (PPC15-
IF5, p. 25-26).

Outros PPC procuram definir de forma mais organizada como ocorrera o
desenvolvimento dessa carga horaria. Tal organizagdo pode estar relacionada a
existéncia de centros de referéncia em Educacgao a Distancia nas instituicdes, o que
Ihes confere maior experiéncia na oferta dessa modalidade.

Consoante com o disposto na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro
de 2012, e na Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de 2018, o plano
de curso técnico de nivel médio podera prever atividades nédo presenciais, até
20% (vinte por cento) da carga horaria. Para o suporte tecnolégico necessario
as aulas ndo presenciais, o IF[...] possui infraestrutura tecnol6gica e Ambiente
Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA). O AVEA é um sistema de gestéo
de aprendizagem livre que permite o armazenamento, a administracéo e a
disponibilizacdo de contetudos no formato web e é amplamente usado por
instituic6es de ensino para a oferta de cursos na modalidade EaD. No AVEA
o professor poderd utilizar varias ferramentas para a interacéo e orientagfes
aos alunos. Neste curso, as seguintes ferramentas poderao ser usadas: bate

papos, férum, questionarios, tarefas, glossario, wiki e diario. (PPC19-IF11, p.
45).

A maneira como as unidades dos IF, seus diversos campi e seus cursos lidam
com a EaD e com as varias possibilidades dadas pelos marcos regulatérios
assemelha-se a forma como lidam com os outros aspectos da reforma até aqui
discutidos. Portanto, ndo existe uma estratégia articulada institucionalmente, tanto em
relacdo ao IF no todo, quanto em relagcdo aos campi dentro de cada IF. Essa
heterogeneidade entre instituicbes, entre 0s campi e entre cursos, na insercao e
tratamento da EaD e de outros elementos da reforma é um reflexo das varias facetas
da autonomia que os IF apresentam. O que se pretende argumentar ndo € que a
autonomia facilita a adesao dos IF a reforma, e que uma diretiva advinda de uma
perspectiva mais centralizadora poderia evitar tal adesédo. A le