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RESUMO

O estudo discute o direito a educacdo na perspectiva da justica distributiva
preconizada por John Rawls (2017), que articula a igualdade equitativa de
oportunidades ao principio da diferenca com a finalidade de possibilitar a ascensao
do individuo em diversas funcdes na sociedade. Analisa a concepcao de educacéo e
justica social subjacente a politica educacional brasileira que trata do novo Ensino
Médio, com foco na Lei n® 13.415/2017, aprovada durante a gestao do ex-presidente
Michel Temer (2016-2018), no que diz respeito a sua universalizacéo e finalidade. Por
meio da revisdo da literatura, evidenciou-se que, embora baseada no principio da
igualdade enquanto direito social, a reforma do Ensino Médio no Brasil revela uma
visdo utilitarista de formacdo humana e legaliza a existéncia de diferentes finalidades
educativas para atender aos interesses do capital. Portanto, ndo se constitui como
distributiva e equitativa, mas como reprodutora da desigualdade social presente no
projeto de manutencéo do status quo.
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ABSTRACT

The study discusses the right to education from the perspective of distributive justice
advocated by John Rawls (2017), who articulates the equality of opportunities the
principle of difference in order to enable the individual to ascend to various functions
in society. It analyzes the conception of education and social justice that underlies the
Brazilian educational policy that deals with the new High School, focusing on Law n®.
13.415/2017, approved during the management of former president Michel Temer
(2016-2018), regarding his universalization and purpose. The review of the literature
showed that the reform of secondary education in Brazil, although based on the
principle of equality as a social right, reveals a utilitarian vision of human formation and
legalizes the existence of different educational purposes to serve the interests of
capital, thus not constituting itself as distributive and equitable, but as reproducing
social inequality as part of the project of maintaining the status quo.

Keywords: Right to education; High school; Distributive justice.

Nota introdutoria

O estudo discute o direito a educacdo na perspectiva da justica distributiva
preconizada por John Rawls (2017), que articula a igualdade equitativa de
oportunidades ao principio da diferenca, igualando as pessoas em suas circunstancias
— posicao social e econémica ou talentos de cada um —, para que possam ascender a
diferentes func¢des na sociedade.

Nesse sentido, o texto tem por objetivo analisar a concepcdo de educacéo e
justica social subjacente a politica educacional brasileira que trata do Ensino Médio,
com foco na Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017) e énfase na sua universalizacéo e
finalidade. Para isso, estruturamos este artigo em dois topicos. O primeiro faz um
breve apanhado do arcabouco tedrico de John Rawls (2017), relativo a proposicéo de
uma teoria da justica distributiva e equitativa, e do direito a educacao enquanto direito
humano fundamental para se viver em sociedade com dignidade. O segundo analisa
a reforma do Ensino Médio, justamente a Lei n° 13.415/2017, fazendo conexao com
as politicas educacionais implementadas a partir da década de 1990, focando em seu

principio utilitarista de educacéo.

Educagao | Santa Maria | v. 45 |2020
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/reveducacao



https://periodicos.ufsm.br/reveducacao

Educazzoﬁﬂ:::sl:: I quM ~|§5N.‘ 1984-6449

ISSN: 1984-6444 | http://dx.doi.org/10.5902/1984644438228

Justica distributiva e equitativa

A nocgédo de justica distributiva remonta ao pensamento aristotélico, sendo
decorrente da ideia de mérito e de ndo obrigatoriedade na distribuicdo de bens e
oportunidades, algo que posteriormente sofre alteracdo com os pensadores Jean-
Jacques Rousseau, Adam Smith e Immanuel Kant, na compreensao de ajuda aos
mais pobres como um dever (BRITO FILHO, 2013). Atualmente, a concepcéao de
justica distributiva advoga que a distribuicdo de recursos em uma sociedade deve
satisfazer as necessidades de todos os individuos, de modo que esta tarefa é
atribuida principalmente ao Estado, que gerencia a vida em sociedade e promove
politicas sociais publicas, entre elas, a educacéao, na perspectiva de organizacao
do bem coletivo.

O novo significado de justica distributiva como equidade é firmado a partir da
obra A teoria da justica de John Rawls, publicada em 1971, que provocou promissores
debates em torno da concepcéo de justica social e da implementacéo de politicas
publicas contemporaneas, a exemplo de a¢des afirmativas, justamente em relacéo ao
acesso a bens fundamentais pelos individuos numa sociedade, como a educacao.

Na medida em que alguns programas criam condi¢des diferenciadas de acesso
a determinados recursos importantes para os individuos, constituem-se em politicas
compensatoérias voltadas para a correcdo de injusticas sociais de parcelas da
sociedade em situacdo de vulnerabilidade. Todavia, mais do que reparar violacdes
praticadas anteriormente, as acfes afirmativas servem para proporcionar o acesso
dos individuos aos bens fundamentais numa sociedade, ultrapassando a igualdade
meramente formal, conforme ressalta Brito Filho (2013).

Desta forma, as instituicdbes sociais ganham importancia na reducédo das
diferencas sociais porque podem favorecer os individuos que socialmente partem em
desvantagem. Isso quer dizer que o destino social das pessoas depende do nivel de
distribuicdo de bens sociais primarios realizado pelas instituicbes, uma vez que séo
entendidos como “aqueles bens basicos indispensaveis para satisfazer qualquer plano
de vida” (GARGARELLA, 2008, p. 23).
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Os bens sociais primarios correspondem aqueles dependentes das instituicdes
sociais, como as liberdades civicas, as oportunidades sociais, as riquezas e os direitos
totais, em um amplo sistema de liberdade a todos. Os bens naturais primarios
relacionam-se aos talentos, a salude e a inteligéncia dos individuos. A distribuicdo de
bens sociais primarios depende da maneira como a interacao social € articulada, ao
contrario do que ocorre com os bens naturais primarios, que sdo adquiridos como

numa “loteria”. Para tanto, os principios rawlsianos definem que:

enquanto as liberdades civicas e as oportunidades devem ser igualmente
distribuidas, os [...] poderes e prerrogativas, renda e riqueza admitem uma
distribuicdo desigual, desde que ela esteja sujeita ao critério distributivo
maximin: uma distribuicdo desigual da riqueza e a autoridade é justa apenas
no caso em que nenhuma outra forma de articular instituicdes sociais foi
capaz de melhorar as expectativas do grupo menos favorecido. (RAWLS,
2017, p. 34-35, traducdo nossa).

Assim, os ja referidos principios apresentam uma maneira diferenciada de
distribuir os bens sociais primarios, desde que nenhuma outra forma de articular
instituicbes sociais seja capaz de melhorar as expectativas do grupo menos
favorecido. Portanto, enquanto as liberdades civicas e as oportunidades devem ser
igualmente distribuidas, os poderes e prerrogativas, a renda e riqueza admitem uma
distribuicdo desigual.

O arcabouco tedrico de Rawls (2017) alicerca a concepc¢dao de justica liberal-
igualitaria? na defesa da igualdade de liberdades fundamentais, igualdade de
oportunidades e de distribuicdo equitativa de bens econémicos, ndo necessariamente
distribuidos igualmente, a menos que se beneficiem os menos afortunados. Articula a
igualdade equitativa de oportunidade com o principio da diferenca — igualdade
democrética —, uma vez que os individuos ndo sdo moralmente responsaveis pelas
circunstancias sociais do nascimento, devendo ter condi¢des efetivas de ascender as
diferentes funcdes e posi¢cdes (ROSAS, 2011).

De acordo com Brito Filho (2013), o principio da igualdade equitativa de

oportunidades ndo deve ser conduzido por uma sociedade meritocratica, pois
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tem como objetivo garantir que todos tenham acesso, de forma equitativa,
aos cargos e posicdes disponiveis, e isso pode indicar que, em alguns casos,
devera a sociedade dar mais atencdo aos que tém menos, em termos de
talentos e de condi¢des sociais e econdmicas. (BRITO FILHO, 2013, p. 44).

Associado a ideia de igualdade, o principio da diferenca admite a existéncia de
desigualdades, desde que sejam justificadas. Para Gargarella (2008, p. 25), “é o que
governa a distribuicdo dos recursos da sociedade”. Desta forma, uma sociedade justa
deve respeitar as liberdades fundamentais e proporcionar a igualdade equitativa na
distribuicdo de bens econdmicos (nivelando as pessoas na posicdo social e
econdmica ou nos talentos de cada um), para que possam elevar-se com dignidade
em diferentes funcdes na sociedade.

Para a efetivacdo de uma sociedade democratica, Rawls (2017) estabelece
regras de prioridade e ordem para se alcancar os principios de justica, indicando a
liberdade como prioritaria em relacdo a igualdade. Assim, uma sociedade justa deve

ser regulada da seguinte forma:

Primeiro principio: Cada pessoa deve ter o direito igual ao mais amplo
sistema de liberdades basicas iguais, compativel com um sistema similar de
liberdade para todos. Segundo principio: As desigualdades econbmicas e
sociais devem ser articuladas de tal forma que, ao mesmo tempo: a) resultem
no maior beneficio dos menos favorecidos, compativeis com o principio da
poupanca justa, e b) sejam atribuidas a cargos e posicdes acessiveis a todos
em condi¢cbes de oportunidades iguais. (RAWLS, 2017, p. 34, traducdo
nossa).

Brito Filho (2013) enfatiza que, ao construir os principios de justica, Ralws
(2017) elege regras de prioridades, definindo como primeiro principio o da liberdade —
liberdades béasicas, como liberdade politica, de expresséao, de reunido, de consciéncia,
de pensamento, além do direito a propriedade privada, etc. O segundo principio, que
se aplica a distribuicdo de renda e riqueza, € composto de mais dois principios: a
igualdade equitativa de oportunidades e o principio da diferenca.

A teoria de Rawls (2017) surge como alternativa ao utilitarismo, uma doutrina
gue toma o principio da utilidade como o Unico a ser considerado na moral e na
legislacdo, em que tanto predomina o bem sobre o justo quanto 0s grupos minoritarios

sdo aqueles ignorados em detrimento da maior parte dos individuos (BRITO FILHO,
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2013; ROSAS, 2011). De acordo com Gargarella (2008, p. 11), “o utilitarismo vem a
ser perfeitamente compativel com a producdo de certas violagcdes de direitos (os
direitos de uma minoria) em nome do bem-estar geral — em nome do bem-estar
majoritario”. Em outras palavras, mesmo que prejudique parte da sociedade,
determinada acédo publica realizada pelo Estado, a exemplo de uma reforma, sera
levada adiante porque a maioria da sociedade sera beneficiada. Em nome do coletivo,
uma parte dele pode sofrer consequéncias negativas, jA que sera Gtil para o bom
andamento do convivio social.

Rawls (2017) critica o principio utilitarista presente em momentos nos quais as
organizagbes sociais tomam como justa a maior soma de satisfacdo entre o0s
individuos, submetendo os direitos individuais ao calculo do interesse social (THIRY-
CHERQUES, 2011). Para ele, a fim de equacionar as desigualdades sociais entre 0os
grupos de individuos, ndo basta maximizar a felicidade geral ou dividir igualmente a
rigueza, mas distribui-la desigualmente a fim de beneficiar aos menos favorecidos.
Em suma, a justica distributiva parte do raciocinio distributivo em direcdo a uma
igualdade equitativa de oportunidades, visando a condi¢cdes vantajosas para todos
dentro de uma sociedade.

Desta forma, por ndo aceitar que as desigualdades possam representar
prejuizos aos individuos, principalmente aos menos favorecidos, Rawls (2017)
elaborou uma teoria da justica em que utiliza uma estratégia contratualista® particular,
em um ambiente imaginario (hipotético) ou contrato hipotético, para servir de base a
indicacdo de principios® que regem as instituicdes sociais — como liberdade e
igualdade — na distribuicdo de direitos e deveres entre todos os cidadaos livres,
determinando a divisdo de vantagens provenientes do sistema de cooperacao social,

como demonstra a Figura 1 a seguir.
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Figura 1 - Ponto de partida da teoria rawlsiana
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Fonte: elaborado pelos pesquisadores com base em Rosas (2011).

O ponto de partida da teoria rawlsiana encontra-se na definicdo dos principios
de justica que irdo governar a “estrutura basica da sociedade”® — que funciona como
regulacao e ajuste continuo das iniquidades, ao mesmo tempo em que se constitui
como um sistema de cooperacdo proporcional as necessidades do cidadao,
efetivadas pela distribuicdo dos bens sociais primarios, sociais e naturais, que
proporcionam poderes morais. Os bens sociais sdo dependentes das instituicoes
sociais, a exemplo da riqueza, das oportunidades e dos direitos; ja os bens naturais
dependem dos individuos, seus talentos, sua saude e inteligéncia. As instituicdes
sociais precisam respeitar tanto a liberdade, com cada pessoa tendo direito igual a um
conjunto de liberdades basicas, quanto a igualdade, devendo-se garantir condi¢cdes
de igualdade de oportunidades e melhorias aos desfavorecidos na distribuicdo de
beneficios e encargos aos cidadaos livres, que é o papel da justica.

A teoria de Rawls (2017) recebeu criticas de outros autores da corrente
liberalista igualitaria em relacéo a distribuicdo de bens, ja que apresentam pontos de
contato e de divergéncia. Apesar disso, essas andlises criticas ndo se constituirdo

como objeto deste estudo. O que nos interessa € apreender a perspectiva da justica
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distributiva com equidade, para discutirmos o direito a educacdo na atualidade em
relacdo as politicas educacionais brasileiras.

Tais teorias estao intimamente associadas ao direito a educacgéo, concebido
como um direito social assegurado constitucionalmente pelo Estado, devendo ser
ofertado de maneira a beneficiar os menos favorecidos em uma perspectiva de

justica social.

Direito a educacéo

O sistema educacional brasileiro sempre esteve vinculado aos interesses
econdmicos da classe dominante, constituindo-se como territorio de constante disputa
politica na sociedade em relacédo a concretizacdo da ampliagcdo do acesso a escola
publica, a institucionalizacdo das formas de financiamento da oferta do servico e a
positivacdo de normas que definam concepc¢des de qualidade e suas finalidades. Por
suavez, esse processo tem ocasionado a descontinuidade de uma politica que efetive
esse direito, por conta da oscilacdo entre avancos e retrocessos sofridos na sua
legislacéo.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988) representou um grande
avanco em relacéo as legislacdes anteriores ao reconhecer a educacdo como direito
social, direito de todos, dever do Estado e da familia (BRASIL, 1988, art. 205), além
de assegurar a obrigatoriedade e gratuidade do ensino fundamental, inclusive aos que
dele ndo tiveram acesso na idade prépria (BRASIL, 1988, art. 208), sendo também
configurada como um “direito publico subjetivo”, conforme explicita o0 § 1° (BRASIL,
1988, art. 208). Sua promocdo tem a finalidade de desenvolver a pessoa para o
exercicio da cidadania e garantir sua qualificacdo para o trabalho e a propria
sociedade.

Tanto a Constituicdo Federal quanto o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), Lei n° 8.069/90 (BRASIL, 1990), preveem a atuacao de Estado, familia e
sociedade na garantia os direitos fundamentais, entre eles, a educacédo, com absoluta

prioridade a criancas e adolescentes. Nesse sentido, o art. 53 do Estatuto, estabelece:
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igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola; direito de
ser respeitado por seus educadores; direito de contestar critérios avaliativos,
podendo recorrer as instancias escolares superiores; direito de organizacao
e participacdo em entidades estudantis, e acesso a escola publica e gratuita
proxima de sua residéncia. (BRASIL, 1990, art. 53).

Porque a educacdo é consagrada como direito social, parte integrante dos
direitos fundamentais para o alcance da dignidade humana, o Estado possui a
obrigacdo de assegura-la a todos, incentivando-a em colaboracdo com a sociedade a
fim de torna-la elemento propulsor da cidadania e potencializador da dignidade
humana. Por essa razao, € definida por Siqueira Junior e Oliveira (2016, p. 69) como
“o atributo moral do individuo, que o qualifica enquanto ser”, que se exterioriza pelos
direitos humanos, portanto, um direito universal.

Especificamente tratando-se do Ensino Médio, objeto de analise deste texto, a
intencdo legal de garantir 0 seu acesso a todos ocorreu a partir da Emenda
Constitucional n° 14/1996 (BRASIL, 1996a), ao substituir o termo “progressiva
extensdo da obrigatoriedade” por “progressiva universalizagao” do texto
constitucional, ganhando forca posteriormente, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
n° 9394/96 (BRASIL, 1996b), pela abrangéncia dada a educacao basica, formada por
trés etapas: educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Ademais, a obrigatoriedade do estudo de criancas e adolescentes dos 4 aos 17
anos, como direito positivado, sé foi contemplada com a Emenda Constitucional n°
59/2009 (BRASIL, 2009a), que acrescentou o § 3° ao art. 76 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitérias, reduzindo a desvinculacdo das receitas da Unido
incidentes sobre os recursos destinados a manutencédo do ensino e modificando a
redacédo da CF (incisos | e VIl do art. 208; § 4° do art. 211; § 3° do art. 212 e caput do
art. 241), de modo a reconhecer a sua universalizacdo e ampliar os programas
suplementares a todas as etapas da educacao basica.

Todavia, universalizar pressupde 0 acesso, a permanéncia, a progressao e a
conclusao na idade adequada, desenvolvida com qualidade, o que se configura como
um grande desafio para o ensino médio. Isso, porque apresenta fatores desfavoraveis,

gue vao desde a nao oferta de matricula até a queda no percentual da matricula
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liguida neste nivel de ensino, em funcdo dos alunos que concluem o ensino
fundamental com atraso em relacdo a idade.

Estudos sobre a universalizacdo do ensino médio, realizados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), colocam em
cheque a propria universalidade do ensino fundamental, concluindo que o debate
sobre essa teméatica € bastante complexo, pois deveria ocorrer a promogao
automatica dos alunos no periodo de 2005 até 2017, como primeiro cenario de
possibilidade para universalizar integralmente a Ultima etapa da educacdo basica
(GOULART; SAMPAIO; NESPOLI, 2006).

Corroborando a necessidade de se pensar integralmente mdaltiplos aspectos

em qualquer politica direcionada a esse nivel de ensino, Moehlecke (2012) argumenta

gue a permanéncia do estudante no ensino médio envolve um conjunto de
fatores que podem facilitar ou ndo esse processo, tais como: idade com que
ingressam na escola; inclusdo ou ndo no mercado de trabalho; trajetéria
escolar anterior; taxas de repeténcia e evasao; aproveitamento dos estudos;
infraestrutura oferecida; qualidade do corpo docente, entre outros.
(MOEHLECKE, 2012, p. 44).

A idade em que aluno ingressa na escola, a sua trajetéria escolar e/ou inclusao
no mercado de trabalho, o ensino que ndo corresponde as suas expectativas,
somados as complexas vivéncias decorrentes de sua condi¢cao social, sdo fatores que
influenciam no processo de desenvolvimento da politica do ensino médio; ndo séao
originarios deste nivel de ensino, mas acabam desembocando nele. Assim, o desafio
pela universalizacdo do ensino médio em um pais marcado por diferencas sociais e
econdmicas, mesmo tendo ampliado o quantitativo de matricula significativamente em
relacéo ao passado, chega de forma timida ao final da segunda década do século XXI.

Os jovens e os adultos inseridos no sistema escolar ou ndo, mesmo tendo
direito, ou aqueles que se apresentam em descompasso etario representam uma
multiplicidade de identidades, que muitas vezes nao reconhece o valor e as
vantagens objetivas que os conhecimentos escolares podem trazer para a sua vida.
Quanto mais os sujeitos estiverem a margem dos beneficios sociais e econémicos,

mais restritivo torna-se esse distanciamento ou desinteresse pela escolarizacéo,
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minimizando perspectivas de querer frequentar o Ensino Superior (BONINI;
DRUCK; BARRA, 2018).

De acordo com Bonini, Druck e Barra (2018), a referéncia para pensar as
politicas da ultima etapa da educacao basica precisa levar em conta a trajetéria dos
jovens na constituicdo de suas identidades, ou seja, “os sujeitos reais que frequentam
ou que tém o direito de frequenta-lo, suas singularidades, suas necessidades, suas
expectativas, seus projetos de futuro” (BONINI; DRUCK; BARRA, 2018, p. 34). Esta
perspectiva dialoga com o pensamento rawlsiano em torno da justi¢a distributiva e
equitativa, sobretudo, em relagéo ao direito a educacgdo, pois preconiza a distribuicéo
dos bens sociais — neste caso, a educacéo — pelas instituicdes sociais, de maneira a
favorecer os individuos que socialmente partem em desvantagem. Assim, as politicas
voltadas para o ensino médio precisam atender as necessidades dos diferentes
sujeitos, com a finalidade de interferir positivamente no destino social daqueles que
apresentam desvantagem social e econdmica.

Considerando que a educacao é uma das mais importantes politicas publicas
para a efetivacdo dos direitos fundamentais — ja que altera qualitativamente a forma
de insercdo social, ao possibilitar aos individuos o usufruto dos bens culturais e
materiais —, a ndo garantia dessa politica configura-se como violacdo de direito por
parte do Estado. De posse do arcabouco tedrico de Rawls (2017) para a garantia do
direito a educacédo, passaremos a analise que objetiva desvelar a concepcéo de
educacéo e justica social subjacentes a politica educacional brasileira que trata do
Ensino Médio, com foco na Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017). Buscamos conceber
se tal reforma foi realizada em beneficio dos que mais precisam — 0s jovens da escola

publica brasileira.

A reforma do Ensino Médio como politica educacional

O Ensino Médio brasileiro tem refletido as contradi¢cdes das relacdes de poder
tipicas da nossa sociedade capitalista, resultando na sua descaracterizacdo e na

existéncia de um sistema dual de ensino — propedéutico, para os filhos da classe
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burguesa, e profissional, para os filhos da classe trabalhadora. Para Frigotto, Ciavatta
e Ramos (2012),

€ neste nivel que se revela com mais evidéncia a contradicdo fundamental
entre capital e o trabalho, expressa no falso dilema de sua identidade:
destina-se a formacdo propedéutica ou a preparacdo para o trabalho? A
histéria nos permite maior clareza sobre a questdo, porque vai revelar a
ordenacgdo da sociedade em classes que se distinguem pela apropriacdo da
terra, da riqueza que advém da producéao social e da distribuicdo de saberes.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 31).

Ao longo de sua historia, 0 ensino médio passou por sucessivas modalidades
e reformas ocasionadas pelas mudancas sofridas pelo Brasil nas varias fases de seu
processo produtivo. Foi definido inicialmente pelo modelo de organizacao taylorista-
fordista, marcado pela racionalidade técnica e burocratica da linha de montagem, por
sua vez substituido pelo toyotismo, com um modo de organizacao e gestao do trabalho
pautado na flexibilidade. Cada sistema de producdo demanda caracteristicas e
gualidades distintas para o trabalhador, desencadeando modificacbes no sistema
educacional para a formacgao do novo trabalhador.

Contudo, como fruto de muitas lutas e pressdes da sociedade civil, a partir de
instancias mais articuladas a setores progressistas, a LDB n° 9394/96 (BRASIL, 1996b)
trouxe alguns avancos para o Ensino Médio, reconhecendo-o como etapa de conclusdo da
Educacéo Basica, traduzida sob bases mais humanizadoras e democraticas, com fungéo
formativa (BRASIL, 1996b, art. 35), supostamente a fim de superar a dualidade do ensino
e promover o encontro sistematico entre “cultura” e “trabalho”.

Vale ressaltar que o conceito de educacao basica a partir da LDB, aprovada
em 1996, apresenta-se sob novas bases, como alicerce e caminho para uma acéao

politica consequente, na avaliacdo de Cury (2008), pois

como conceito novo, ela traduz uma nova realidade nascida de um possivel
histérico que se realizou e de uma postura transgressora de situagfes
preexistentes, carregadas de carater ndo democréatico. Como direito, ela
significa um recorte universalista préprio de uma cidadania ampliada e
ansiosa por encontros e reencontros com uma democracia civil, social,
politica e cultural. (CURY, 2008, p. 134).
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Essa legislagdo previu que o ensino médio pudesse ser ofertado de formas
adequadas as necessidades e disponibilidades da populagédo de jovens e adultos,
proporcionando condicdes de acesso e permanéncia na escola, com a
intencionalidade politica de constitui-los como seres histéricos possuidores de
vinculos com a vida produtiva e a cultura. A garantia desse direito significou a
ampliacao da cidadania dessa populacao excluida socialmente, do acesso a escola e
dos processos de socializacdo e transmissdo de conhecimentos cientificos e
historicamente produzidos, tdo necessarios para a sua emancipacao.

O curriculo integrado no ensino médio em suas diferentes modalidades, visto como
um direito do trabalhador brasileiro, € uma necessidade premente e atual, uma conquista
e uma construcdo tardia em relagéo a qual néo se deve aceitar qualquer retrocesso. A
oferta do curriculo integrado representa a possibilidade de uma formacéo da totalidade da
dimensdao humana, compativel com o pensamento rawlsiano sobre o papel que as
instituicdes sociais devem desempenhar no acesso aos bens fundamentais, sobretudo, a
educacao, assim como na atenuacdo das diferencas sociais, favorecendo aqueles que
partem em desvantagem — conforme o principio da igualdade equitativa de oportunidade
articulado com o principio da diferenca.

Segundo Moehlecke (2012), no ano posterior a promulgacdo da LDB, uma
direcdo distinta acompanhou o ensino médio, com o decreto n° 2.208/97 (BRASIL,
1997) que,

ao definir que a formacéo profissional de nivel técnico no pais devia ser
organizada de modo independente do ensino médio regular, com uma
estrutura curricular prépria, dissociando-se, assim, a formacdo geral da
técnica. No entanto, tal decreto foi revogado em 2004, sendo substituido pelo
decreto n. 5.154 e, posteriormente, pela lei n. 11.741/08, no ambito de uma
nova politica, tanto para o ensino médio quanto para a formacao profissional
a ele associada, que permitia a realizacdo de agbes mais integradas entre
ambos. (MOEHLECKE, 2012, p. 41).

A integracdo curricular do ensino médio com o0 ensino técnico significa a
integracao da formacéao geral a formacao técnica, “é uma necessidade conjuntural —
social e historica — para que a educacdo tecnoldgica se efetive para os filhos dos
trabalhadores” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 45). Também constitui-se
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como condigao para se fazer a “travessia” a uma nova realidade. A formacéo integrada
sugere a superacao da divisao do ensino em conformidade com a divisdo social do
trabalho — pensar e executar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), instituidas
pela Resolucdo da Camara de Educacao Basica (CEB) n° 3/1998 (BRASIL, 1998),
apresentaram novidades, seducédo no discurso e hibridez de alguns termos, préprios
de um contexto pos-reforma administrativa do Estado brasileiro. Adotam “principios
estéticos, politicos e éticos” (BRASIL, 1998, art. 3°) que ressaltam a subjetividade do
aluno na constituicdo de identidades sensiveis e igualitarias, e no testemunho de
valores de seu tempo, identificando-os como capazes de suportar a inquietacéo e
conviver com o0 incerto e o imprevisivel. Nao obstante, a necessidade de uma
aprendizagem ao longo da vida esta fundamentada em quatro pilares do
conhecimento (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver juntos, e
aprender a ser), proposto no relatorio elaborado para a UNESCO sobre a Educacéao
para o século XXI (DELORS, 1998).

Constituem finalidades do ensino médio, de acordo com as DCNEM/98,

desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢Bes
de ocupacéo ou aperfeicoamento. (BRASIL, 1998, art. 4°, inciso |).

Por isso, pauta-se na necessidade de se ter um curriculo flexivel,
interdisciplinar e contextualizado, baseado em competéncias e habilidades que
atendam ao mundo produtivo.

Quanto a possibilidade de um curriculo integrado, o texto das DCNEM/98
anuncia que “nao havera dissociacao entre a formagao geral e a preparacdo basica
para o trabalho, nem esta ultima se confundira com a formacéo profissional” (BRASIL,
1998, art. 12):
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§ 1° A preparacao bésica para o trabalho deveré estar presente tanto na base
nacional comum como na parte diversificada.

§ 2° O ensino médio, atendida a formacéo geral, incluindo a preparagéo
basica para o trabalho, podera preparar para o exercicio de profissdes
técnicas, por articulacdo com a educagdo profissional, mantida a
independéncia entre os cursos. (BRASIL, 1998).

A suposta ruptura sobre a dualidade do ensino médio, oficialmente declarada
pelas DCNEMY/98, é criticada entre os pesquisadores que desenvolvem estudos sobre
trabalho e educagao, pois “por um lado, questiona-se a nocao de trabalho presente
nas diretrizes; por outro, observa-se a contradicdo entre o discurso presente na lei e
as praticas politicas do governo federal para o ensino médio” (MOEHLECKE, 2012, p.
49). Segundo Ramos (2004), a nocéo de trabalho nas Diretrizes oscila entre praxis
humana e trabalho como praxis produtiva, reduzindo a sua concepc¢ao a uma funcéao
utilitaria, na perspectiva do capital e néo do trabalhador.

No texto das DCNEM/98, sao identificados ainda mecanismos de subordinagéo
da educacdo ao mercado, referenciado pela légica gerencial, e de utilizacdo da
avaliacdo como prestacdo de contas das competéncias desenvolvidas pela escola.

Conforme explicitam os incisos Ill e V do art. 7°:

Il - instituirdo sistemas de avaliacé@o e/ou utilizar&o os sistemas de avaliagdo
operados pelo Ministério da Educacéo e do Desporto, a fim de acompanhar
os resultados da diversificacdo, tendo como referéncia as competéncias
bésicas a serem alcancadas, a legislacdo do ensino, estas diretrizes e as
propostas pedagdgicas das escolas;

V - instituirdo mecanismos e procedimentos de avaliagdo de processos e
produtos, de divulgacdo dos resultados e de prestacéo de contas, visando
desenvolver a cultura da responsabilidade pelos resultados e utilizando os
resultados para orientar a¢cdes de compensacdo de desigualdades que
possam resultar do exercicio da autonomia (BRASIL, 1998, art. 7°).

Contudo, o poder de inducdo relativamente limitado das Diretrizes nao
possibilitou uma aproximacdo entre 0 que estava presente na lei e o que foi
materializado nas préticas politicas do governo federal para o ensino médio. Assim,
na tentativa de favorecer uma “inovagdo” nas escolas de ensino médio nao
profissional, reorganizando os seus curriculos no intuito de “melhorar’” a sua

gualidade, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o Programa do Ensino Médio
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Inovador (ProEMI), via portaria n°® 971/2009 (BRASIL, 2009b). Nas palavras de
Moehlecke (2012, p. 45), quer-se estimular a reorganizagdo curricular da escola, de
modo a superar a fragmentacdo do conhecimento, reforcando-se a flexibilizacdo do
curriculo e desenvolvendo uma articulacdo interdisciplinar, por &reas de
conhecimento, com atividades integradoras definidas com base nos quatro eixos
constitutivos do ensino médio — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Desse modo,
propde-se um curriculo organizado ndo apenas em torno de disciplinas, mas também
de ac0es, situacdes e tempos diversos, assim como de espacos intra e extraescolares
para realizagcdo de atividades que favoregam a iniciativa, a autonomia e o0
protagonismo social dos jovens.

No entanto, na definicAo de uma nova identidade integrada, percebe-se a
utilizacdo de termos, como trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, que sé&o
ressignificados no sentido pragmatico para reforcar a flexibilizacdo do curriculo e
“dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as
condigdes de uma sociedade” (SAVIANI, 2013, p. 437).

Ademais, questiona-se o fato de o ProEMI “incentivar a articulagcédo, por meio
de parcerias, do Sistema S com as redes publicas de ensino médio estaduais”
(BRASIL, 2009b, inciso X, paragrafo Unico, art. 2°), contribuindo para o fortalecimento
de parcerias publico-privadas mediante “celebracdo de convénio, execucao direta ou
descentralizacdo de recursos, na forma da legislagao aplicavel’ (BRASIL, 2009b, art.
39).

Diante das mudancas recentes na legislacdo e politica educacional, com
Fundeb e E.C. n°® 59/2009, das criticas sofridas as DCNEM/98, além das novas
exigéncias educacionais, das alteracbes no mundo do trabalho e do
reconhecimento das necessidades da “juventude”, as novas DCNEM séo
definidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 (BRASIL, 2012) e pelo Parecer
CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010), em articulacdo com Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Basica (DCNEB), que na sua conceituacéo referencial
compreendem o direito a educacdo como parte do principio de formacdo da

pessoa em sua esséncia humana (BRASIL, 2013).
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As DCNEM/12 concebem o direito a educacdo como direito social e como
qualidade social, construida coletivamente de forma negociada, referendando alguns
marcos normativos ja vigentes na politica adotada para o ensino médio, assim como
reforcando a necessidade de um curriculo mais atrativo e flexivel, com diferentes
alternativas, capaz de ampliar a permanéncia do jovem na escola. Também apresenta
uma linguagem mais elucidativa e com referencial te6rico menos hibrido. Desta forma,

Silva e Colontonio (2014) consideram que,

0 texto normativo traz um conjunto de argumentacdes que buscam qualificar
e contextualizar suas proposi¢des: a educacdo como direito social; 0 ensino
médio com qualidade social; o sentido da escola para as “juventudes”; as
especificidades do ensino médio noturno, da educacéo de jovens e adultos,
dos quilombolas, indigenas e do campo, dos estudantes da educacao
especial estdo entre os argumentos que explicam as propostas para a
organizacdo curricular segundo essas diretrizes. (SILVA; COLONTONIO,
2014, p. 617).

Para atender as finalidades de uma formagdo humana com base unitaria, 0s
fundamentos e pressupostos para um ensino médio considerado de qualidade social
devem estar articulados com: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura; trabalho enquanto
principio educativo; pesquisa como principio pedagdgico; e direitos humanos como
principio norteador (BRASIL, 2013). Vale destacar o acréscimo de principios outros
gue precisam estar articulados para uma formacdo unitaria, expressa sob uma
perspectiva progressista de educacéo, sobretudo, nos debates inseridos na tematica
sobre “trabalho e educagao”. No entanto, cabe destacar que “as concepc¢des utilizadas
nos documentos, analisadas a luz da Teoria Critica, podem perder seu potencial
critico e emancipador a medida que forem assumidas de maneira instrumental”
(SILVA; COLONTONIO, 2014, p. 625).

Moehlecke (2012, p. 55) corrobora a leitura de que as “novas diretrizes”
acomodam algumas tensdes e divergéncias, com o desafio ndo estando mais na
superacao da dualidade do ensino, mas na “afirmacdo de uma multiplicidade de
significados e trajetérias possiveis de serem construidas ao longo do ensino médio”.
Essa questdo € bastante pertinente, porque evidencia a composicdo de visbes

politico-ideoldgicas diferentes em uma mesma legislacdo na politica educacional,
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contrariando a concepc¢ao de formacao unitaria e revelando seu carater utilitarista no
atendimento as demandas do mercado de trabalho. Assim, seguindo a tendéncia de
tornar a organizacédo curricular mais flexivel presente nas legislacdes criadas apos a
década de 1990, a reforma do Ensino Médio foi imposta pela Medida Proviséria n°
746/2016 (BRASIL, 2016) e instituida por meio da Lei n°® 13.415/17 (BRASIL, 2017).
Marcadamente pela auséncia de didlogo com a sociedade e pela forma autoritaria
como foi aprovada, ela promove uma série de alteracdes equivocadas na estrutura
deste nivel e confirma o retrocesso em relagao as conquistas adquiridas nesta ultima
etapa da educacéo basica.

O objetivo de trazer elementos centrais do marco legal e da politica educacional
brasileira que trata do Ensino Médio tem por finalidade evidenciar a estreita relacao
entre ambos, assim como rupturas e confirmacgdes, para em seguida possibilitar uma
leitura sobre a concepcdo de educacdo e justica social subjacente a Lei n°
13.415/2017 no que diz respeito a universalizacao e a sua finalidade. A reforma altera
em varios artigos o Fundeb, Lei n® 11.494 (BRASIL, 2007), e a LDB, Lei n° 9.394/96
(BRASIL, 1996b), a fim de materializar a flexibilizac&o curricular e instituir a politica de
fomento a implementacédo de escolas de ensino médio em Tempo Integral (BRASIL,
2017, art. 13) na perspectiva da ampliacdo do tempo escolar, visando a atingir metas
guantitativas, de acordo com o termo de compromisso a ser formalizado entre as
partes (BRASIL, 2017, inciso Il, paragrafo Unico), entre outras modificacdes.

Para tanto, a reforma ignora a luta dos profissionais da educacédo em torno do
fim da dualidade estrutural da ultima etapa da educacao basica e assume um carater
instrumental, em consonancia com as orientacées internacionais em um contexto de
retracdo do Estado na execucao das politicas sociais, sob a égide mercadologica e
da ideologia neoliberal. Assim, Mota e Frigotto (2017) consideram a reforma como
contraria aos filhos da classe trabalhadora, por ser

imbuida do caréater ideolégico instrumental, esta é conduzida como processo
natural de modernizagdo — fetichizada pelo determinismo tecnoldgico-
inovador —, despida de relagbes de poder e sem historicidade. Ou seja, a
historia de luta voltada para a supresséo do dualismo estrutural do Ensino
Médio foi rasgada; ndo ha sujeitos historicos, e sim alunos abstratos, jovens

trabalhadores deslocados de suas condi¢cdes objetivas e materiais reais.
(MOTA; FRIGOTTO, 2017, p. 357).
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Mota e Frigotto (2017) sintetizam como questbes-chave da reforma do ensino
médio: o investimento no capital humano visando a maior produtividade; a
modernizacdo da estrutura curricular, por meio da flexibilizacdo das areas de
conhecimento; e a melhoria dos resultados do desempenho escolar, articulados no
processo formativo de méo de obra barata e sem qualificacdo de formagcdo humana,
ja que tem embutida em sua base uma formacao fragmentada que pouco contribui
para a cidadania plena.

Os direitos e objetivos de aprendizagem estdo definidos na Base Comum
Nacional Curricular (BNCC) e por itinerdrios formativos: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias;
ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacao técnica e profissional, organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, considerando a relevancia do
contexto local e possibilidades dos sistemas de ensino, conforme art. 35-A e 36 da
LDB, alterados pela Lei n°® 13.415/17 (BRASIL, 2017). Nesse sentido, tanto a BNCC
guanto a reforma do Ensino Médio apresentam similitudes quanto a sua funcao de
justica social, ja que pouco colaboram para beneficiar os menos favorecidos que seréao
impactados por elas.

A esse respeito, a escolha dos itinerarios néo fica a critério do aluno, como o
governo federal divulgou para a sociedade brasileira em propagandas televisivas, mas
das condicoes de oferta do sistema de ensino. Entdo, se um dos motivos utilizados
oficialmente para realizar a restruturacdo do curriculo neste nivel de ensino era
propiciar o protagonismo juvenil, este se constitui como uma falacia. Ademais, 0 novo
desenho curricular definido pela reforma descaracteriza a concepcdo de uma
educacéo basica que deveria aprofundar os conhecimentos cientificos, ja que reduz a
carga horaria da formacéo geral e retira a obrigatoriedade de disciplinas consideradas
fundamentais para o desenvolvimento de uma formacédo humana integral. Assim, as
Unicas disciplinas que serdo obrigatérias nos trés anos do ensino médio sao
Portugués e Matematica, conforme o § 3° do art. 35 da LDB, alterado pela Lei n®
13.415/17 (BRASIL, 2017). Os estudos e préaticas de Educacdo Fisica, Arte,
Sociologia, Filosofia e Lingua Inglesa serdo apenas incluidos como obrigatérios na

BNCC, e o estudo de outras linguas estrangeiras, preferencialmente o espanhol, em
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carater optativo, conforme o § 2° e § 4° do artigo citado. A importancia dada aos
conteudos cobrados em avaliacdes externas e indicadores de qualidade evidencia o
deslocamento do controle dos processos formativos para os resultados, ja previstos
nas DCNEM/98.

Os outros conhecimentos, tidos como secundarios, dar-se-d40 mediante a
possibilidade de serem cumpridos a distancia e por profissionais com notério saber:
“para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, 0s sistemas
de ensino poderéao reconhecer competéncias e firmar convénios com instituicdes de
educacao a distancia com notério reconhecimento” (BRASIL, 2017, art. 35, § 11).

A diversificagdo dos percursos formativos no ensino meédio alinha-se a
perspectiva internacional de educacao, pois entende que esta cumpra a missao de
fazer com que todos frutifiquem os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de responsabilizar-se pela realizacao do
seu projeto pessoal (DELORS, 1998).

Essa concepcao de educacao coloca toda a responsabilidade do sucesso sobre
o individuo e, na avaliacao aqui realizada, € utilitaria porque o investimento no capital
humano atende a uma maior produtividade requerida pela reestruturacao produtiva e
também em relacdo aos filhos da classe trabalhadora que precisam ingressar no
mercado de trabalho. Ainda assim, contraria o principio da justica distributiva e
equitativa defendida por Rawls (2017), pois ndo oferece nenhuma condicdo além
daquelas que o individuo ja possui para ascender na sociedade. Assim, a meritocracia
passa a ser a base dessa politica educacional, que resulta em forjadas condi¢des de
acesso a todos. Transfigura-se, portanto, em uma pretensa universalidade.

A multiplicidade de trajetérias formativas no ensino médio ndo atende a
finalidade da ultima etapa da educacdo basica, sendo prejudicial para a juventude
brasileira que majoritariamente frequenta a escola publica. Isso porque retira o direito
de uma formacdo ampla e reforca as desigualdades sociais existentes, uma vez que
a juventude que frequenta a escola privada néo serd atingida com as mudancas da
atual reforma. Para tanto, na concepcdo de Rawls (2017), o Estado deveria oferecer
mais oportunidades a quem tem menos condicdes, tanto econdmicas quanto em

relagéo aos seus talentos.
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Consideracgdes finais

O marco legal analisado sobre o ensino médio revela a existéncia de distintas
visBes politico-ideoldgicas disputando espaco na materializacdo da formacdo das
juventudes, inclusive com expressdes ressignificadas, o que camufla a verdadeira
intencdo de manutencdo social. Com isso, a proposta de formacéo integrada no
Ensino Médio €, neste momento, adequada as necessidades e disponibilidades da
populacdo de jovens e adultos, de forma a possibilitar condicdes de acesso e
permanéncia na escola. Porém, € preciso superar barreiras, posto que 0 acesso a
essa etapa educacional ndo é igualitario nem universal, considerando a diversificacao
nas modalidades ofertadas, que exacerba a desigualdade no atendimento ao que
seria um direito igualitario de todos.

A reforma do Ensino Médio expressa as marcas de uma sociedade desigual,
gue desrespeita um dos direitos fundamentais dos jovens e adultos constituintes de
sua demanda — a educacdo —, embora seja reconhecido em sua Carta Magna como
direito social. Isso revela uma visao utilitarista de formagéo humana, néo distributiva
e equitativa, porque parte de situacdes desiguais sem oferecer condi¢cdes desiguais,
aumentando assim a desigualdade que existe no pais. Assim, as concepc¢des de
educacéo e justica social subjacentes a politica educacional brasileira que trata do
Ensino Médio, em relacédo a sua universalizacado e finalidade, ndo expressam tracos
de justica social equitativa para atender aos diretos de todos, em especial, dos que
mais precisam. O direito a educacdo com essa politica é, por todo o exposto, ofertado
de forma fragmentada em uma perspectiva utilitarista porque sua oferta e
implementacdo foram arquitetadas para garantir o cumprimento de interesses de

grupos dominantes na sociedade para manutencédo do status quo.
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Notas

“mientras que las libertades civicas y las oportunidades han de distribuirse por igual
[...], los poderes y prerrogativas, la renta y la riqueza admiten una distribucion
desigual, con tal que se sujete al criterio distributivo maximin: una distribucion desigual
de la riqueza y la autoridad es justa solo en el caso de que ninguna outra forma de
articular las instituciones sociales fuera capaz de mejorar las expectativas del grupo
menos favorecido [...]".

2 Consiste em uma reconstrucéo do ideario da teoria politica de tradicéo liberal, dentro
de uma interpretacado social-democratica, fortemente igualitaria (RAWLS, 2017).
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3 “Primer principio: Cada persona ha de tener un igual derecho al mas amplio sistema
de iguales liberdades basicas compatible com un sistema similar de libertad para
todos. Segundo principio: Las desigualdades econémicas y sociales han de articularse
de modo que al mismo tiempo: a) redunden en el mayor beneficio de los menos
favorecidos, compatible com el principio de ahorros justos, y b) estén adscritas a
cargos y posiciones accesibles a todos en condiciones de equitativa igualdad de
oportunidades”.

4 Nega a desigual capacidade de negociacéo, forcando o desenvolvimento de uma
preocupacao com a imparcialidade na promocéo do bem de seus membros.

5> Os principios de justica definidos para governar as estruturas basicas da sociedade
sdo construidos numa “posigao original”’, na qual os sujeitos estdo sob um “véu de
ignorancia” que os impede de conhecer as posi¢gdes religiosas ou morais de si
mesmas e dos outros.

1 “Sendo a estrutura basica da sociedade a forma em que as instituicbes sociais e
politicas podem assegurar um sistema de cooperacao social, garantindo deveres e
direitos e regulando a divisdo das vantagens, pode-se dizer que € esta estrutura
basica justa o que assegura a justica de fundo” (SILVEIRA, 2011, p. 204).
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