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RESUMO

A Dissertacao tratou da constituicdo de subjetividades jovens. Objetivou analisar o enunciado
“Educacdo para a vida e para o trabalho”, inscrito nas duas reformas do Ensino Médio,
instauradas nos anos de 1996 e 2017. Utilizando as teorizacgdes de Michel Foucault, e de autores
da perspectiva pds-critica em educacdo, evidenciou que esse nivel da escolarizagdo, cuja
finalidade esta pautada no referido enunciado, funciona como parte da maquinaria de governo
neoliberal e tem atuado na regulacdo de subjetividades alinhadas a essa racionalidade que
caracteriza a sociedade brasileira contemporanea desde os anos 1990. Nesse sentido, o
enunciado “Educagéo para a vida e para o trabalho” foi tratado como elemento do dispositivo
da escolarizagcdo média e sua analise possibilitou uma aproximacgdo quanto ao sujeito objetivado
para a sociedade bem como os programas de ensino instaurados em ambas reformas.
Documentos como leis e pareceres foram privilegiados como fontes e analisados a partir da
analise do discurso foucaultiana, metodologia que implicou a descri¢do do que efetivamente foi
dito e veio a tona nos discursos sobre o Ensino Médio. Os resultados da analise sinalizam a
existéncia de uma rede discursiva em torno da escolarizacdo juvenil, na qual sdo produzidas
subjetividades jovens Gteis a manutencdo da maneira capitalista neoliberal de governo da
populacdo em curso. Apontam para 0 Homo Economicus como sujeito objetivado por ambos
programas de ensino da educacdo média no Pais, aspecto que permite afirmar o modo
mercadoldgico pelo qual a populacdo jovem tem sido compreendida e regulada nas ultimas
décadas. Mais ainda, evidenciam que vida e trabalho sdo, segundo as discursividades mapeadas,
concebidos como elementos da mesma ordem. Assim, pode-se afirmar que educar para a vida
é também educar para o trabalho porque o trabalho tornou-se a préopria vida dos sujeitos, dai o
motivo pelo qual determinadas “competéncias e habilidades” sdo demandadas como condigdes
de exercicio da cidadania e referendadas como instrumento do trabalho privilegiado na
contemporaneidade, que é imaterial e abstrato. Essa formacao é justificada pela importancia da
constituicdo de sujeitos que atuem para o desenvolvimento da nacao, se autorregulem e atendam
as demandas do mercado de trabalho em constante transformacéo, que é notoriamente instavel
e precario. A educacdo destinada aos jovens pressupde que eles tém sido tomados como forca
produtiva para 0 modelo de sociedade capitalista que se apresenta e que a escola tem sido
considerada lugar privilegiado para formar sujeitos capazes de fazer da propria vida sua forca
de trabalho, apesar das criticas que simultaneamente lhe sdo atribuidas. Verifica-se que a Gltima
reforma do Ensino Médio concorre para o ajuste ou regulacdo dos sujeitos ao modelo de
sociedade em construcdo pelo neoliberalismo, aspecto que permite afirmar esse nivel da
escolarizagdo como uma estratégia biopolitica de governo que visa sendo conduzir as condutas
de cada um e de todos pelos moldes de uma razéo capitalista de vida.

Palavras-chave: Ensino Médio; biopolitica; discursos; processos de subjetivacéo.



ABSTRACT

The thesis dealt with the constitution of young subjectivities. It aimed to analyze the statement
"Education for life and for work", enrolled in the two reforms of High School, established in
the years 1996 and 2017. Using the theories of Michel Foucault and authors of the post-critical
perspective in education, he pointed out that this level of schooling, whose purpose is based on
the aforementioned statement, functions as part of the machinery of neoliberal government and
has acted in the regulation of subjectivities aligned to this rationality that characterizes the
contemporary Brazilian society since the 1990’s. In this sense, the statement "Education for life
and work™ was treated as an element of the middle school system and its analysis made it
possible to approximate the subject objectified to society as well as the educational programs
established in both reforms. Documents such as laws and opinions were privileged as sources
and analyzed from the analysis of the Foucaultian discourse, methodology that implied the
description of what was actually said and came to the fore in the discourses about High School.
The results of the analysis indicate the existence of a discursive network around youth
schooling, in which young subjectivities are produced useful for the maintenance of the
neoliberal capitalist way of government of the population in progress. They point to the Homo
Economicus as a subject objectified by both programs of education of the average education in
Brazil, aspect that allows to affirm the market way by which the young population has been
understood and regulated in the last decades. Moreover, they show that life and work are,
according to the mapped discourses, conceived as elements of the same order. Thus, it can be
said that to educate for life is also to educate for work because work has become the very life
of the subjects, hence the reason why certain "skills and abilities" are demanded as conditions
of exercise of citizenship and referendadas as an instrument of privileged work in
contemporaneity, which is immaterial and abstract. This formation is justified by the
importance of the constitution of subjects that act for the development of the nation, if they self-
regulate and meet the demands of the constantly changing labor market, which is notoriously
unstable and precarious. Education for young people presupposes that they have been taken as
a productive force for the model of capitalist society that presents itself and that the school has
been considered a privileged place to form subjects capable of making life itself its work force,
despite the criticisms that are assigned to it. It is verified that the last reform of the Secondary
School contributes to the adjustment or regulation of the subjects to the model of society under
construction by neoliberalism, aspect that allows to affirm this level of schooling as a
biopolitical strategy of government that aims to conduct the conduct of each one and all by the
mold of a capitalist reason of life.

Keywords: High School; biopolitic; speeches; subjectivation processes.
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INTRODUCAO

A vida, o trabalho e 0 Ensino Médio

O objetivo desta Dissertacdo foi analisar o enunciado “Educag@o para a vida e para o
trabalho”, inscrito nas reformas do Ensino Médio no Brasil instauradas nos anos de 1996, por
meio da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), e 2017, por meio da Lei n.
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017). Buscamos evidenciar que esse enunciado,
no qual a escolarizagdo dos jovens se apoia desde fins da década de noventa, funciona como
uma tecnologia da governamentalidade neoliberal, pois propfe condutas a esses sujeitos
segundo a racionalidade neoliberal que sustenta as praticas e instituicdes das sociedades
capitalistas contemporaneas. Condutas que colocam a vida dos sujeitos aqguém das demandas
do trabalho ou, ainda, apontam para o trabalho como a vida mesma dos sujeitos.

Argumentamos que esse enunciado tem assim funcionado na medida em que as praticas
que ele aciona e os demais enunciados que a ele se conectam ajudam a sustentar e aperfeicoar
a forma de governo neoliberal, afetando a populacdo jovem e sua relacdo com diferentes
dominios de sua vida, sobretudo com a educacéo escolar e com o trabalho. Por outro lado, ndo
pretendemos evidenciar se nas escolas essas praticas sdo ou ndo efetivadas, ou seja, se as
proposicdes que o enunciado em questdo faz aos sujeitos sdo ou ndo por eles subjetivadas.
Optamos por manter no nivel do discurso, reconhecendo, todavia, sua produtividade.

A partir das teorizagOes de Michel Foucault, o enunciado “Educacéo para a vida e para
o trabalho” foi tratado como elemento que conforma o dispositivo de escolarizacdo média e sua
analise possibilitou uma aproximacdo quanto ao tipo de sujeito objetivado para o tipo de
sociedade que as reformas em questdo ajudam a sustentar. Sociedade na qual o trabalho é
proclamado como atividade central, porquanto, obrigatério; mas ndo o trabalho enquanto
esforgo fisico, no qual o trabalhador utiliza seu préprio corpo como instrumento e tem a
reproducdo especializada como fim, como ocorreu no periodo fabril e propagado em discursos
diversos pelo menos até fins da década de setenta, mas o trabalho imaterial, intelectual, que tem
a flexibilidade, a autonomia, a criatividade e a concorréncia como meios de sua realizacao, ideia
ativada em inicio da década de noventa, quando da emergéncia do neoliberalismo no Brasil.

N&o se pretendeu apontar solugdes para os problemas na educacdo média, mas viabilizar
uma critica a um dos aspectos da escolariza¢do de uma populagéo que, desde a segunda metade
do século passado, tem sido perspectivada como Util ao desenvolvimento do pais, sobretudo

econdmico. E por isto que se problematizou um enunciado que, por sua forca e rarefacéo, coloca



a educacdo como elemento de conformacéo dos sujeitos e subjetividades a racionalidade de
nosso tempo que é o neoliberalismo. Tratou-se de uma maneira possivel de compreender como
e porque as pessoas tém sido governadas e, talvez, deixando-se governar de acordo com as

discursividades a que sdo submetidas na contemporaneidade.

Pensar como estamos sendo governados na atualidade é condicdo para que se
possa compreender o que vem acontecendo no mundo e, em particular, nas
escolas e em torno das escolas contemporaneas. Se aqui usamos escola no
plural é para registrar o entendimento de que reconhecemos a multiplicidade
de configuragdes que a educacdo escolarizada pode assumir. Mesmo assim,
assumimos que tais configuracBes se desenvolvem sobre um fundo que é
comum a todas elas, independentemente de classe social, de nivel de
escolarizagdo, de faixa etaria dos alunos, de dependéncia administrativa, de
localizagdo etc. (SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 197).

A escolha do enunciado “Educacido para a vida a para o trabalho” como objeto de analise
deveu-se em razdo de sua centralidade nos discursos sobre o Ensino Médio. No emaranhado de
enunciados que se conectam, se contradizem e se sobrepGem, constituindo uma formagéo
discursiva em torno da escolarizacdo dos jovens, ele se destaca porque, além de aparecer
repetidamente em materialidades diversas como uma verdade e necessidade, conduz o
funcionamento dos demais enunciados que o rondam, operando, assim, como um enunciado
reitor. Este é assim reconhecido na medida em que materializa um acontecimento discursivo
mais importante na cadeia de enunciados em que se localiza e aponta um acontecimento
memoravel capaz de ruir a ordem dos saberes. Trata-se de um enunciado acontecimentalizado.

Enquanto acontecimento a reforma educacional dos anos 1990 fez emergir enunciados
sobre a educacao média, os quais ainda tem afetado os jovens e constituido suas subjetividades
segundo a razdo neoliberal na qual o enunciado se apoia, visto que é essa a logica que desde
entdo perpassa praticas discursivas e nao-discursivas. Assim, pode-se afirmar que o enunciado
“Educagdo para a vida e para o trabalho” ndo funciona “como a origem de um determinado
saber, mas como um enunciado no qual incidem mais fortemente as determinagdes de uma
formagao discursiva em relagdo a um objeto” (VOSS; NAVARRO, 2013, p. 103).

O estudo sobre aspectos especificos de reformas educacionais é importante porque a
partir delas pode-se examinar as estratégias para o governo dos sujeitos em momentos histéricos
datados. Em conversa com Foucault (2010b), Deleuze afirma que toda reforma é “boba e
hipocrita” porque produzida por pessoas que se julgam representativas e assim reivindicam a
capacidade de falar por uma populacdo e em nome dela. Em geral, s&o pessoas que ocupam

posigoes privilegiadas na sociedade, fazendo da reforma um meio de “distribui¢dao de poder que



se duplica por uma repressdao aumentada” (FOUCAULT, 2010b, p. 40). Por outro lado, uma
reforma também pode ser exigida pela populacdo, mas, neste caso, cessa de ser uma reforma
para ser uma ‘“acdo revolucionaria” e coloca em xeque “a totalidade do poder e de sua
hierarquia” (FOUCAULT, 2010b, p. 40). No caso das reformas aqui tratadas, abre-se espaco
para pensé-las como efeito da primeira possibilidade, pois ndo foram reivindicadas pela
populagéo brasileira, tampouco houve participacdo da mesma no processo de sua elaboracéo,
ainda que algumas “chamadas” tenham sido feitas para que isso ocorresse.

Gvirtz, Vidal e Biccas (2009, p. 16) apontam que o termo “reforma” foi inserido ao
vocabulério juridico, passando a ser entendido como “modificag@o ou alteragdo de despacho ou
de sentenga anterior”, de maneira que “tem sido usado para designar um ato politico ou
legislativo na tentativa de alterar, corrigir e produzir mudancgas sempre numa perspectiva de
aprimoramento” (GVIRTZ, VIDAL e BICCAS, 2009, p. 17).

Sob essa perspectiva Popkewitz (1997) aponta que toda reforma é comumente
concebida como uma interven¢ao que resulta em “avango”, “progresso”. Afirma, porém, que
deve ser entendida como “mobilizacdo dos publicos e as relagdes de poder na defini¢do do
espago publico”. Isto significa que a realizacdo de uma reforma implica na existéncia de uma
multiplicidade de sujeitos e instituicfes que possuem objetivos comuns ou pelo menos muito
préximos em relacdo ao objeto alvo de politicas reformatdrias. Por outro lado, uma mudanca, e
“o estudo da mudanga social representa um esforco para entender como a tradicdo e as
transformagdes interagem através dos processos de producdo e reproducdo social”
(POPKEWITZ, 1997, p. 11-12).

Quando faz esta distingéo, ressalta que o sentido atribuido a palavra reforma é variavel
e histdrico e que a acdo reformatoria funciona como parte do processo de regulacéo social. Com
1SS0, sua preocupagdo recai sobre “a maneira como a reforma estabelece relacdes com os
diversos niveis de relacBes sociais — da organizacdo das instituicbes a autodisciplina e
organizacdo da percep¢do e das experiéncias através das quais os individuos agem”
(POPKEWITZ, 1997, p. 13). Trata-se, nesse sentido, de compreender a reforma como meio de
aparelhar as instituicGes com normas e prescricdes, fazé-las funcionar de maneiras especificas
para limitar as condutas e capacidades individuais do outro, de individuos tornados alvos de
governo, a partir da concepcao de mundo e da realidade daqueles que a produzem.

Em nossa sociedade o trabalho é tratado como atividade central da vida humana. Para a
maioria das pessoas, trabalhar é condicdo fundamental de sua existéncia. Por meio do trabalho
séo reconhecidas como sujeitos de direitos ou aptas a exercerem determinadas fungdes sociais;

mais ainda, tem sua “cidadania” e por vezes sua “honestidade” reconhecida e validada. A
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atividade laboral na contemporaneidade é tomada, assim, como forma de diferenciacdo entre as
pessoas, que na sua auséncia sao socialmente reconhecidas como improdutivas, invalidas. Mas
apesar do carater “quase transcendental” do trabalho, ha que se considerar que nem sempre ele
foi assim entendido. No decorrer da historia ele recebeu diferentes sentidos.

Durante a ldade Média, o trabalho era totalmente rural e funcionava como uma extenséo
da vida doméstica do trabalhador, apesar da precariedade que marcava o periodo. No inicio do
periodo moderno esse tipo de trabalho foi aos poucos substituido pelo trabalho artesanal e
depois pela industrializacdo, acontecimento que concorreu para que aqueles trabalhadores do
campo fossem subsumidos pelo avango tecnoldgico e assim tivessem que vender as fabricas
emergentes sua forca de trabalho. Nesse movimento o0s sujeitos deixaram de ser trabalhadores
rurais para tornarem-se operarios. O trabalho que antes realizavam em suas propriedades passou
a ser realizado no “chéo da fabrica”, de modo que sua “liberdade produtiva” foi consumida pelo
labor técnico, repetitivo e alienante que marca o inicio da sociedade industrial.

Em decorréncia da reestruturacdo produtiva e avanco da forma capitalista de
acumulacdo, as instituicdes sociais tiveram que se adaptar. A escola foi privilegiada nesse
processo como responsavel pela formacdo de pessoas uUteis as demandas do capitalismo,
incluindo sua funcéo de espaco-tempo destinado a liberar os pais de criangas e jovens para o
mundo do trabalho. Desde este momento afirmava-se como instituicdo desenhada pelos moldes
do capital na medida em que esteve ligada ao preparo para o trabalho, apesar dos discursos que
acentuam sua funcdo humanizadora e de preparo dos escolares para a vida. Vida e trabalho,
nesse sentido, constituem-se como antagonistas em se tratando da funcao da escola. Afirma-se
em dado momento que a escola cabe preparar criangas e jovens para 0 mercado de trabalho,
enguanto em outro momento afirma-se que esse preparo deve fundir ambos elementos.

Em novembro de 2015, na cidade de Sao Paulo, uma escola estadual foi ocupada por
um grupo de estudantes que protestavam contra a recém-anunciada reforma do sistema pablico
educacional do Estado. O projeto previa o fechamento de noventa e quatro escolas até o final
daquele ano, de modo que mais de trezentos mil estudantes teriam que ser realocados para
outras escolas e setenta e quatro mil professores seriam diretamente afetados. Ndo demorou
muito até que duzentas e dezesseis escolas em todo o Estado também se tornassem palcos de
ocupacdes como sinal de recusa as mudangas em curso. Entre as principais criticas feitas, a de
que as alteracOes se deram sem dialogo com a populacao e principalmente com os jovens foi
prevalecente: uma reforma “de cima para baixo”, conforme as opinides de especialistas em
educacdo consultados por veiculos de comunicacdo diversos e 0s escritos em cartazes dos

estudantes que prolongaram suas manifestacdes até o inicio do ano seguinte.
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Para justificar as alteracdes, a Secretaria Estadual de Educacgdo alegou ser necessario
diminuir o nimero de escolas que recebiam alunos dos trés ciclos (o primeiro, que agrega alunos
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, que possuem entre seis e onze anos; 0 segundo, que
agrega alunos do 6° ao 9° ano do Fundamental, que possuem entre 12 e 14 anos; e o terceiro,
que agrega alunos do Ensino Médio, que possuem entre 15 e 17 anos) e aumentar o nimero
daquelas que recebiam apenas um deles, pautando-se em “diversos estudos”, incluindo o
resultado do indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o Paulo (IDESP), uma
vez que o0 modelo de ciclo Unico era utilizado em outros paises referéncias em educacéo, e que
escolas de segmento Unico do ensino médio “tém um rendimento até 28% superior as demais”.
Além disso, afirmou que a medida foi adotada em um contexto de reducéo de demanda, uma
vez que 0 nimero de alunos havia caido de 6 milhdes em 1998 para 3,8 milhdes aquela data,
em razdo da queda na natalidade da populacgéo e a absorcdo de boa parte dos alunos pelas redes
particular e municipal. Mas por efeito da pressao dos jovens que recusavam a reforma — e que
a partir de entdo demonstraram o desejo por maior participacao nas decisdes referentes a propria
escolarizacdo — o Governador Geraldo Alckmin tratou de adia-la.

Quase um ano depois, em setembro de 2016, foram noticiadas ocupacdes de escolas e
universidades publicas nas demais regides do Brasil. Mas desta vez os jovens se posicionavam
contra a reforma do ensino médio, cujas alteracbes foram previstas para serem executadas a
partir de 2018. Anunciada por meio da Medida Proviséria n® 746/2016 (BRASIL, 2016a), a
reforma fazia parte do conjunto de a¢6es desencadeadas pelo entdo Presidente Michel Temer,
gue assumiu o posto apds o processo de impeachment contra Dilma Rousseff. Entre as
mudancgas previstas, destacaram-se, como efeito de criticas, a ndo obrigatoriedade do ensino de
algumas disciplinas; a escolha, por parte dos proprios estudantes, de qual “itinerario formativo”
cursar; uma carga horaria minima anual, que deveria ser progressivamente ampliada de 800
para 1.400 horas; e, ainda, que profissionais sem licenciatura ou formacdo especifica fossem
contratados para ministrar aulas, prevalecendo, assim, o “notorio saber” em detrimento de
professores especializados. Apesar das “melhoras” projetadas para o ensino médio, mais uma
vez, assim como em Sdo Paulo, a ndo participacdo no processo de elaboracdo da referida
reforma reverberou nas manifestagOes dos estudantes.

Mas a “Primavera Secundarista’

ndo se encerrou na oposicao a reforma do ensino
médio, pois 0s jovens protestavam, tambem, contra o projeto de ajuste fiscal, a Proposta de

Emenda Constitucional (PEC) n° 241 (BRASIL, 2016b), que até aquele momento havia sido

1 O termo foi popularizado nas redes sociais e faz referéncia a onda de protestos que eclodiu em 2011, na
Tunisia.
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aprovada pela Camara de Deputados e Senado e propunha o congelamento de gastos em areas
como a salde e a educacao por 20 anos, sob a justificativa de equilibrar as contas publicas.

A Medida Provisoria n° 746/2016 (BRASIL, 2016) fez parte do conjunto de acbes
desencadeadas pelo Presidente da Republica Michel Temer, que assumiu o posto ap0s o
processo de impeachment contra Dilma Rousseff. Entre as mudangas previstas, destacaram-se
a retirada da obrigatoriedade do ensino das disciplinas Artes, Educacdo Fisica, Filosofia e
Sociologia; a possibilidade de escolha, por parte dos estudantes, de cursar um dos “itinerarios
formativos”; uma carga horaria minima anual, que seria ampliada de 800 para 1.400 horas; 0
progressivo aumento de escolas de tempo integral; e, ainda, a possibilidade de profissionais
sem licenciatura fossem contratados para lecionar, prevalecendo, assim, o “notorio saber” em

detrimento de professores especializados. Entretanto, deve-se ressaltar que

[...] ndo se esté a transportar a solucdo ou resposta dada a formacao de méao-
de-obra especializada em nivel médio da década de 1970 para esse inicio de
século, ja que “nenhuma solucdo € transportavel” de uma época para outra.
Entretanto, pode-se admitir que a necessidade e a escassez desse tipo de méo-
de-obra estejam reativando um “velho problema” ou que pelo menos dele se
tenha na atualidade, alguma interferéncia, considerando que a base, o
argumento, permanece sendo o individuo que ndo se encontra capacitado para
enfrentar as exigéncias que lhe sdo requeridas/impostas pelo mundo do
trabalho em mutacdo cada vez mais acelerada; mundo ao qual o tipo de
formagdo e de “desenvolvimento” propugnados esta intrinsecamente ligado.
Trata-se, desse modo, de temas que se repetem de forma articulada, pois séo
contemporaneos e se equivalem (ZILIANI, 2009, p. 13).

Em meados dos anos de 1990 uma reforma ainda mais ampla também agitou as
instituicBes e sociedade civil, ganhando destaque em paginas de jornais e revistas. Esta foi efeito
da promulgacéo da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). A auséncia de discussdo nesse processo
foi veementemente criticada por diversos especialistas da educacdo, na academia e na midia,
conforme se pode ler no fragmento discursivo de texto publicado no jornal Folha de S. Paulo,

de 06 de outubro de 1996, poucos meses antes da aprovacéo final da Lei:

O resultado é que a nova LDB deve recolocar um problema que sempre foi
presente na educacao brasileira: enquanto quem esta na sala de aula tem uma
determinada visdo do que deveria ser feito para melhorar o ensino, os
governos baixam sucessivas reformas, com ldgicas muitas vezes conflitantes
(FOLHA DE S. PAULO, 06 de outubro de 1996, s. p.).

Com a emergéncia da LDB (BRASIL, 1996) o Ensino Médio passou a se configurar

como a ultima etapa da educacdo basica e ganhou contornos diferentes quanto aos seus
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objetivos. Se antes era marcado pela dualidade constituida por ensino propedéutico versus
ensino profissional, a partir de entdo sua funcionalidade foi finalmente determinada: preparar
0S jovens para a vida e para o trabalho. Isto se deu em decorréncia dos novos objetivos da
educacdo que na LDB também foram tracados, os quais se afastavam daqueles contidos na Lei
n® 7.044, de 12 de outubro de 1982 (BRASIL, 1982), que vigorava até entdo. Objetivos estes
que entendemos como efeitos do contexto no qual a LDB foi produzida, momento em que a
educacdo se tornou objeto de reforma com vistas a atender aos pressupostos gue passavam a
compor o quadro politico, econémico e social brasileiro naquele momento.

Assim como a reforma do Ensino Médio de 2017 (BRASIL, 2017) foi produzida junto
a um amplo conjunto de reformas de carater econdmico, a reforma dos anos 1990 foi uma entre
tantas outras que constituiram a reforma do Estado elaborada por Fernando Henrique Cardoso
(FHC), quando assumiu a presidéncia do Pais em 1995. Segundo seu propositor, tal reforma
tinha por objetivo solucionar a crise da economia brasileira e criar condi¢des de inser¢do do
pais na economia globalizada. Em contrapartida sua concretizagdo ocasionou a
desregulamentacdo do Estado, a diminuicdo dos gastos publicos, a privatizacdo de empresas

estatais, a perda de direitos trabalhistas sob a rubrica da “flexibilizagdo”, entre outras coisas.

Enunciado, discurso e processos de subjetivagio

Para entender a nocao de enunciado e discurso é preciso apreender também a noc¢éo de
linguagem. Foucault (2016b) afirma que a linguagem constitui 0 pensamento, a compreensdo
sobre as coisas do mundo. Opde-se ao senso comum de que coisas determinam a linguagem,
como se esta fosse a representacdo tal qual do mundo e de tudo o que nele ha: “Se a linguagem
exprime, ndo o faz na medida em que reduplique as coisas, mas na medida em que manifesta e
traduz o querer fundamental daqueles que falam” (FOUCAULT, 2016a, p. 401). Por tudo isso
a palavra ndo ¢ a representagdo exata daquilo a que se refere, uma vez que “a palavra s6 esta
vinculada a uma representacdo na medida em que primeiramente faz parte da organizacédo
gramatical pela qual a lingua define e assegura sua coeréncia propria” (FOUCAULT, 2016a, p.
387). Ela é a via pela qual sentidos sdo dados as coisas existente no mundo.

Nesse sentido os discursos ndo sdo efeitos da suposta relacdo entre significantes e
significados, de palavras que remetem as coisas que tratam. Foucault (2016b, p. 59-60) explicita

a nogéo de discurso da seguinte maneira:
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[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie de contato,
ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre um
léxico e uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos,
que, analisando os préprios discursos, vemos se desfazerem o0s lacos
aparentemente tdo fortes entre as palavras e as coisas, e destacar-se um
conjunto de regras, proprias da pratica discursiva. [...] ndo mais tratar os
discursos como conjunto de signos (elementos significantes que remetem a
contetdos ou a representacBes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sao feitos
de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar
coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse
mais que é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever (FOUCAULT,
2016b, p. 59-60).

A anélise do discurso nessa perspectiva tem como tema central o enunciado. Ou melhor,
0 enunciado é o objeto da analise. Primeiramente € preciso delimitar o que o enunciado néo &,
afastando a concepcdo que o termo carrega em senso comum. Um enunciado ndo €
simplesmente a verbalizacdo de uma ideia, uma preposicao, um ato de fala ou o conjunto de
palavras no dominio gramatical. Ao contrario disso tudo, o enunciado é a manifestacdo de um
saber que néo exige sua reproducdo concreta a partir de regras gramaticais definidas. Trata-se
de um ato discursivo cujo sentido é estabelecido mediante relacées que o0 sancionam como uma
verdade em dado momento histérico. O enunciado reverbera de muitas formas na medida em
que traz algo sancionado como uma “verdade” do tempo historico em que circula.

Em sintese, enunciados sdo verdades historicamente construidas que operam na
condicdo de produtores da realidade dos individuos e das coisas sobre as quais tratam.
Exemplos de enunciados sdo aqueles segundo os quais o professor deve adaptar o ensino as
caracteristicas o aluno (LIMA, 2004), que o professor deve trabalhar com a realidade do aluno
(DUARTE, 2009), ou que é preciso tornar o aluno critico (GOES, 2015). Estas sdo verdades
inquestionaveis dentro do campo de saber nos quais se inscrevem, mas que extrapolam esse
dominio e estdo estritamente relacionados a campos como a psicologia, por exemplo. Ainda
gue ndo sejam reproduzidos exatamente com as mesmas palavras, constituem “modos de ser”
aos alunos e aos professores na medida em que séo estes posicionados como sujeitos.

Nesta pesquisa analisamos o enunciado que afirma o nivel médio da educagdo como
meio de preparo para a vida e para o trabalho, bem como suas condi¢des de emergéncia, sua
ruptura ou transformacgdo em rela¢do ao enunciado que lhe € anterior, visto que todo enunciado
estd aberto “a repeticdo, a transformagdo, a reativagdo” (FOUCAULT, 2016b, p. 35).
Ressaltamos que a andlise ndo propde interrogar se 0 enunciado em questdo reverbera nas

praticas escolares, isto é, se no interior das escolas de Ensino Médio as préaticas docentes, 0
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ensino e o curriculo estdo definitivamente voltadas ao preparo dos jovens para a vida e para o
trabalho, mas sim problematiza-lo quanto aos seus efeitos na constituicdo de subjetividades.
Discurso foi entendido como sendo mais do que um conjunto de signos, mais do que
uma frase ou um texto. Nas vezes em que conceitua discurso, Foucault (2016b) o faz utilizando
o termo “enunciado”: dominio geral de todos 0s enunciados, grupo individualizvel de
enunciados, pratica regulamentada dando conta de um certo nimero de enunciados, nimero
limitado de enunciados para os quais podemos definir um conjunto de existéncia. Isto porque o
enunciado funciona como a unidade basica do discurso e possui funcdo de existéncia propria,
0 que significa que o enunciado se materializa em frases e textos, ainda que ndo se encerre em
signos que constituem tais funcdes textuais. Mesmo que repetido em diferentes momentos
historicos, ndo se pode dizer que se trata do mesmo enunciado, uma vez que ele € regido e

sustentado por préticas e objetos que certamente ndo sdo 0sS mesmos:

Em vez de ser uma coisa dita de forma definitiva - e perdida no passado, como
a decisdo de uma batalha, uma catéstrofe geoldgica ou a morte de um rei -, 0
enunciado, a0 mesmo tempo que surge em sua materialidade, aparece com um
status, entra em redes, se coloca em campos de utilizagdo, se oferece a
transferéncias e a modificagcbes possiveis, se integra em operacfes e em
estratégias onde sua identidade se mantém ou se apaga. Assim, 0 enunciado
circula, serve, se esquiva, permite ou impede a realizacdo de um desejo, é docil
ou rebelde a interesses, entra na ordem das contestagdes e das lutas, torna-se
tema de apropriagédo ou de rivalidade (FOUCAULT, 2016b, p. 128, grifos do
autor).

Na andlise de um enunciado, 0 mais importante é considerar que ele se caracteriza por
quatro elementos basicos: um referente, um sujeito, um campo associado e uma materialidade.
Certamente o enunciado que buscaremos analisar nesta pesquisa, educac¢ao para a vida e para o
trabalho, € constituido por signos. Entretanto, é preciso considera-lo em sua condi¢do mesma
de enunciado, levando em conta aqueles elementos: i) a referéncia a algo que identificamos (no
caso, a educacdo, e mais especificamente, um modelo de educacdo que nos é contemporaneo,
presente nas instituicGes escolares de nossa sociedade); ii) um sujeito que é posicionado,
construido nesse enunciado (uma educacédo para a vida e para o trabalho dirigido tdo somente
ao Ensino Médio, portanto, aos jovens nessa fase de escolarizacdo); iii) a associacdo a outros
campos discursivos e a outros enunciados do mesmo campo; iv) a materialidade na qual o
enunciado circula, 0s espagos concretos nos quais ele aparece (documentos oficiais, noticias de
revistas e jornais, falas de professores ou dos proprios jovens, por exemplo).

Todo discurso é produzido em um campo de rela¢fes de forca e por isso segue regras

que permitem sua proliferacdo em determinado tempo e espago. Como pratica, se conecta a
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outras praticas, discursivas ou ndo. Ao instituir que um dos objetivos do Ensino Médio é “a
preparacao 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 ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores” (BRASIL, 1996), o discurso oficial se conecta aos discursos que
constituem o modelo de sociedade capitalista. Nesse sentido é que as praticas sao entendidas
como o “encadeamento do que se diz e do que se faz, das regras que se impdem e das razdes
que se dao” (FOUCAULT, 2010, p. 338), o que implica evidenciar o regime de praticas que se
articularam para criar essa verdade em torno do Ensino Médio.

A anélise do discurso de inspiracdo foucaultiana demanda um cuidado: ao inves de buscar
um sentido oculto manifesto no discurso, como se as palavras (significantes) tivessem sempre
relacdo com as coisas as quais se referem (significados), € preciso analisa-lo em sua concretude,
olhar para o que realmente foi dito e fazer aparecer as relacdes que permitiram sua emergéncia
em dado momento histérico. O que importa é trabalhar arduamente com o proprio discurso:
“trata-se de compreender 0 enunciado na estreiteza de sua situacao; de determinar as condicoes
de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais justa, de estabelecer suas correlacbes com
0s outros enunciados a que pode estar ligado; de mostrar que outras formas de enunciacao
exclui” (FOUCAULT, 2016b, p. 34).

Ainda que seja constituido pelo mesmo conjunto de signos, ndo podemos dizer que se
trata do mesmo enunciado, visto que sua existéncia é delimitada por um conjunto de praticas
circunscritas em aspectos sociais, culturais, econdmicos e politicos distintos. Ora, isto significa
que as condic¢des de existéncia de um mesmo enunciado podem ser diferentes de uma época
para a outra, condi¢es estas que devem ser consideradas e problematizadas em uma analise do
discurso. Assim, ao passo em que tratamos esse enunciado como um acontecimento, como algo
que foi dito em condigdes especificas de existéncia, o analisamos em sua singularidade,
considerando tudo aquilo que tenha permitido sua emergéncia naquele momento.

Considerando que os enunciados sobre o Ensino Médio se organizam em um mesmo
sistema de formacao, analisamos o enunciado e sua relacdo com a educacdo e a economia e as
praticas discursivas e ndo discursivas que lhes sdo correlatas. Isto porque um sistema de
formagdo ¢ “um feixe complexo de relagdes que funcionam como regra: ele prescreve o que
deve ser correlacionado em uma pratica discursiva, para que esta se refira a tal ou qual objeto,
para que empregue tal ou qual enunciacédo, para que utilize tal conceito, para que organize tal
ou qual estratégia” (FOUCAULT, 2016b, p. 88).

O conceito de formagdo discursiva aproxima-se ao conceito de pratica discursiva na

medida em que este € “[...] um conjunto de regras andnimas, historicas e, sempre determinadas
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no tempo e no espaco que definiram para uma época dada, e uma area social, econdmica,
geografica ou linguistica dada, as condi¢des de exercicio da fun¢do enunciativa” (FOUCAULT,
2016b, p. 144). Nesse sentido é que podemos dizer que uma pratica discursiva ndo diz respeito
aquilo que é dito, pronunciado, materializado em tantas formas discursivas possiveis. Trata-se,
antes, das condigdes que possibilitam ao individuo entrar na ordem do discurso e colocar em

circulacdo suas ideias.

Biopolitica, governamentalidade e a educacéo escolar como governo

Em parte de sua produgdo, Foucault investigou como o corpo individual foi tomado
como objeto e objetivo de varias tecnologias de poder para a organizacao da vida coletiva nas
sociedades ocidentais europeias desde o0 advento da Modernidade. Tratou-se de uma analise do
que ele nomeou de biopoder, ou seja, do poder sobre a vida das pessoas, das formas de exercicio
de poder sobre a vida de cada um e de todos. Essa analise foi efetuada a partir de
problematizacbes sobre as praticas punitivas no século XVII (FOUCAULT, 2014), sobre a
sexualidade como dispositivo de controle social no século XVIII (FOUCAULT, 2017) e, por
ultimo, sobre a constituicdo da estrutura politica contemporanea (FOUCAULT, 2008a; 2008b).

O poder sobre a vida se organizou na convergéncia de duas formas de exercicio de poder
sobre o corpo. A primeira tomou o corpo individual como objeto de intervencdo do dispositivo
disciplinar no século XVII, por meio de procedimentos e praticas de disciplinarizacdo
desenvolvidas em espagos que buscavam maximizar a “for¢a produtiva” e minimizar a “forga
politica” dos individuos, tais como a escola, os quartéis, os hospitais, entre outros em que se
pudesse aglomerar uma massa de individuos e ao mesmo tempo tratd-los em sua
individualidade. Assim, o “corpo-méaquina” foi colocado em um campo de distribuicdo,
visibilidade e vigilancia para sua melhor utilizacdo e docilizacéo.

A segunda forma de poder sobre o corpo encontrou no “corpo-espécie” a melhor forma
de gestar a vida dos individuos cujos processos relativos a vida bioldgica sdo comuns, portanto,
individuos enquanto populacdo. Tratou-se de um investimento sobre a coletividade, iniciado no
século XVII1, na medida em que intervencgdes passaram a ser feitas para melhorar as condi¢Ges
de existéncia das pessoas, objetivando erradicar ou, no limite, controlar problemas como as
doencas, por exemplo, aspecto que caracteriza a biopolitica da populacdo. Esse exercicio de
poder sobre a vida Foucault denominou de “biopoder”, relacionando-0 a “estatizacdo da vida

biologicamente considerada, isto é, do homem como ser vivente” (CASTRO, 2016, p. 57).
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A propdsito da governamentalidade Castro (2016, p. 10) argumenta que, de um lado,
ela “implica a analise de formas de racionalidade, de procedimentos técnicos, de formas de
instrumentalizacao”, e de outro, “o exame do que Foucault denomina de artes de governar”.
Esta afirmacdo indica que o conceito de governamentalidade pode ser entendido por dois vieses
que, embora distintos, se conjugam e se complementam. Esse conceito foi trabalhado pelo
filésofo em dois de seus cursos ministrados no Collége de France, Seguranca, territério,
populacdo (FOUCAULT, 2008a) e Nascimento da biopolitica (FOUCAULT, 2008b).

O primeiro viés de governamentalidade a concebe como uma racionalidade, uma base
na qual se apoiam as praticas de governo em determinado contexto social e historico para atingir
objetivos especificos, conduzir as condutas de cada um e de todos. Trata-se de uma “grade de
inteligibilidade” (LOCKMANN, 2013) que orienta as instancias diversas da sociedade. A
politica, a economia, as relacdes sociais estdo inscritas em um sistema de governo que as define,
as limita de acordo com determinadas regras.

O segundo viés refere-se a historia das artes de governar ou ainda a “uma histéria da
governamentalidade” (FOUCAULT, 2008a, p. 143). Trata-se da andlise das mudangas
ocorridas nas praticas de governo da populacdo nos ultimos séculos, especificamente desde a
Idade Média, quando se tinha como forma de governar uma “pastoral das almas”, até o século
XX, momento em que emerge um “governo politico dos homens”. Este viés analitico reside em
mostrar historicamente como a educacdo escolarizada apareceu como uma tecnologia de
governo da populacdo e suas modificac@es enquanto tal. Assim, importa conhecer o fenémeno
denominado como ‘“governamentalizacao do Estado” para entdo sabermos de que modo o
Ensino Médio estéa vinculado a governamentalidade neoliberal.

A governamentalidade foi inicialmente discutida por Foucault (2008a, p. 15) no curso
Seguranca, territorio, populacéo, no qual ele mostrou o funcionamento da “economia geral do
poder”. Para isso deslocou o foco da analise do interior das instituigdes para o seu exterior a
partir de uma analise genealdgica que consistiu em “passar por fora da institui¢ao para substitui-
la pelo ponto de vista global da tecnologia de poder” (FOUCAULT, 2008a, p. 157). Isto
significou ndo mais analisar o funcionamento das institui¢6es, de suas funcdes e dos objetos de
saber ja prontos, mas analisar as tecnologias, as taticas e estratégias de poder que as faziam
funcionar de um ou outro modo. Assim questionou: “Sera que ¢é possivel repor o Estado
moderno numa tecnologia geral de poder que teria possibilitado suas mutacdes, seu
desenvolvimento, seu funcionamento?” (FOUCAULT, 2008a, p. 162).

Para evidenciar o funcionamento do Estado nesse processo de gestdo dos individuos

Foucault (2008a) elaborou o conceito de governamentalidade, o qual se refere a uma forma de
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olhar para o funcionamento das tecnologias de poder que constituem o modo de governar do
Estado ou, ainda, as estratégias utilizadas pelo Estado para gerir os individuos e a populacéo.

Definiu a governamentalidade da seguinte maneira:

Por esta palavra ‘governamentalidade’, entendo o conjunto constituido pelas
instituicbes, os procedimentos, analises e reflexfes, os calculos e as taticas
gue permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa, de
poder que tem por alvo principal a populacéo, por principal forma de saber a
economia politica e por instrumento técnico essencial os dispositivos de
seguranca. Em segundo lugar, por “governamentalidade” entendo a tendéncia,
a linha de forga que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde h&
muito, para a preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de
“governo” sobre todos os outros — soberania, disciplina — e que trouxe, por um
lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de
governo [e, por outro lado], o desenvolvimento de toda uma série de saberes.
Enfim, por ‘governamentalidade’, creio que se deveria entender o processo,
ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justiga da Idade Média,
que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a
pouco ‘governamentalizado’ (FOUCAULT, 2008a, p. 143-144).

A governamentalidade surgiu por efeito do encontro entre trés pontos: a pastoral cristd,
a técnica diplomatico-militar e a policia. A problematica do governo dos homens “deve ser
buscada no Oriente, num oriente pré-cristdo primeiro, € o Oriente cristdo depois”
(FOUCAULT, 200843, p. 166), ou seja, 0 governo dos homens surgiu na sociedade hebraica e
foi o cristianismo o responsavel por sua introducdo no Ocidente. A pastoral crista consistia ndo
no governo do Estado, do territério ou de uma estrutura politica, mas sim no governo das
pessoas, dos individuos, dos homens, das coletividades.
Entretanto, alguns séculos mais tarde, especificamente a partir do final do século XVI,
a confluéncia entre dois movimentos desloca a forma da pastoral cristd de governo:
“Movimento, de um lado, de concentragdo estatal; movimento, de outro lado, de dispersao e de
dissidéncia religiosa” (FOUCAULT, 2008a, p. 119). O primeiro diz respeito a criacdo dos
Estados territoriais, administrativos e coloniais em decorréncia do fim do feudalismo. O
segundo, a dispersdo e dissidéncia religiosa que emergem na Reforma e Contra-Reforma a partir
dos questionamentos sobre as formas de governar da pastoral cristd. Trata-se do surgimento de
uma forma de governo agora baseada na razéo de Estado.
E em que consiste o governo de Estado? Para dar uma resposta a essa questdo, Foucault
(2008a) se reporta & obra O Principe, de Maquiavel (2002), na qual langa mao de uma série de
tratados dirigidos ao principe, para que este pudesse melhor conduzir seu principado e, assim,

manter seu poder soberano. Em se tratando de uma soberania “ndo-natural”, pois possuida por
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heranga, aquisi¢cdo ou conquista, e ainda sustentada por tradigéo e violéncia para com os suditos,
era, assim, uma soberania fragil externa e internamente, pois ameacada pelos inimigos do
principe que desejavam tomar ou retomar seu principado e pela possibilidade de desobediéncia
dos proprios suditos. Nesse sentido, assentado numa razao de Estado, o exercicio de poder do
principe dirigia-se @ manutencdo, protecdo e fortalecimento de seu principado, sendo este
“entendido ndo como o conjunto constituido pelos suditos e o territorio, o principado objetivo,
mas como relacdo do principe com o que ele possui, com o territdrio que ele herdou ou adquiriu
com os suditos” (FOUCAULT, 2008a, p. 122).

Apesar da influéncia dagquela obra, emerge como oposicéo as proposi¢des de seu autor
ao exercicio de poder dos principes uma “literatura antimaquiaveliana”, na qual se tinha
“negativamente uma espécie de representagdo invertida do pensamento de Maquiavel”
(FOUCAULT, 2008a, p. 121). Essa literatura teve como uma de suas principais obras Miroir
politique contenant diverses maniéres de gouverner?, de Guillaume de La Perriére, e é dela que
Foucault (2008a) se ocupa para apresentar quatro aspectos dessa nova concepcao politica de
governo. Mas ao invés de focalizar o que nessa literatura e em especial nessa obra havia de
rejeicdo, de censura, de oposi¢do a’O Principe, ele a toma em sua positividade, ou seja, naquilo
gue apresenta quanto ao seu objeto, seus conceitos e suas estratégias.

O primeiro aspecto diz respeito as nogdes de “governar” e “governante”. Se em
Maquiavel encontra-se a nogdo de governar como o exercicio do poder soberano que o principe
possui sobre seu principado, em La Perriére esses termos assumem outra relacdo. Trata-se ndo
mais de uma relacdo de dominacgdo, submissdo, mas sim de imanéncia, uma vez que todos
podem governar (o pai, o professor, o padre, por exemplo) e, por efeito, tudo pode ser governado
(a familia, os alunos, os fiéis, respectivamente). Por certo, devemos considerar que essa
multiplicidade de praticas de governo se desenvolve na propria sociedade ou no Estado. “Ha,
portanto, a0 mesmo tempo, pluralidade das formas de governo em relacdo ao Estado,
multiplicidade e imanéncia dessa atividade, que a opBem radicalmente a singularidade
transcendente do principe de Maquiavel” (FOUCAULT, 2008a, p. 124).

O segundo aspecto refere-se ao alvo das préaticas de governo, aquilo que é governado.
Enquanto para Maquiavel o governo era exercido sobre o principado, ou seja, 0 territdrio e 0s
suditos, para La Perriére as “coisas” ¢ que eram governadas, ou melhor, “um conjunto de

homens ¢ coisas”. E o que sdo essas coisas? Conforme Foucault (2008a, p. 128-129),

2 O espelho politico contendo diversas maneiras de governar (tradugdo nossa).
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[...] sdo os homens, mas em suas rela¢cBes, em seus vinculos, em suas
imbrica¢Ges com essas coisas que Sao as riguezas, 0S recursos, 0s meios de
subsisténcia, o territdrio, é claro, em suas fronteiras, com suas qualidades, seu
clima, sua sequidéo, sua fecundidade. S&o os homens em suas relagdes com
estas outras coisas que sdo 0s costumes, os habitos, as maneiras de fazer ou de
pensar. E, enfim, sdo os homens em suas relagfes com estas outras coisas que
podem ser os acidentes ou as calamidades como a fome, as epidemias, a morte
(FOUCAULT, 2008a, p. 128-129).

O terceiro aspecto alude a finalidade dessa nova forma de governo. Contrario a
Magquiavel, para quem o intuito do governo era fazer o bem comum e salvar a todos, La Perriére

argumenta que a fungéo do governo assentada na razéo de Estado era organizar

[...] uma maneira correta de dispor das coisas para leva-las, ndo a forma do
‘bem comum’, como diziam os textos dos juristas, mas a um ‘fim adequado’,
fim adequado para cada uma das coisas que, precisamente, devem ser
governadas. O que implica, primeiro, uma pluralidade de fins especificos. Por
exemplo, o governo devera agir de modo que se produza o maximo possivel
de riquezas; e terd de agir de modo que se fornega as pessoas meios de
subsisténcia suficientes, ou mesmo a maior quantidade possivel de meios de
subsisténcia; o governo tera de agir, por fim, de modo que a populagdo possa
multiplicar-se. Logo, toda uma série de finalidades especificas, que vao se
tornar o préprio objeto do governo. E, para alcancar essas diversas finalidades,
vai se dispor das coisas. Essa palavra ‘dispor’ é importante, porque, na
soberania, 0 que possibilitava alcancar a finalidade da soberania, isto €, a
obediéncia das leis, era a propria lei. Lei e soberania coincidiam pois
absolutamente uma com outra. Ao contrario, aqui ndo se trata de impor uma
lei aos homens, trata-se de dispor das coisas, isto é, de utilizar taticas, muito
mais que leis, ou utilizar ao méaximo as leis como taticas; agir de modo que,
por um certo nimero de meios, esta ou aquela finalidade possa ser alcancada
(FOUCAULT, 20084, p. 131-132).

O quarto e ultimo aspecto se refere a maneira como se deve governar. Para La Perriére,
0 governo deveria ser orientado pela paciéncia, sabedoria e diligéncia. Gadelha (2009) elabora

uma sintese a proposito da relacdo entre esses aspectos no governo de Estado:

A paciéncia, nesse caso, aparece como contraponto a um exercicio colérico de
poder soberano, o qual ndo hesita em fazer-se prevalecer pela forca, pelo seu
direito de ceifar vida. A paciéncia implica ndo se deixar arrastar por essa
tendéncia, e sua positividade estd em saber aliar a sabedoria e a diligéncia na
gestdo das coisas do Estado. Sabedoria, no sentido de conhecimento dessas
coisas e dos objetivos almejados, mas também no sentido de habilidade de
concatenar o primeiro com os segundos; diligéncia, por seu turno, no sentido
de que [governo esta a servigo dos governados] (GADELHA, 2009, p. 129).

Embora esse modo de governar pautado na razdo de Estado tenha emergido no século

XVI, durante o século XVII ela foi bloqueada e assim permaneceu. As razdes historicas para
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tal bloqueio, segundo Foucault (2008a, p. 135), repousam no fato de que a arte de governar “s6
podia se realizar, se refletir, adquirir e multiplicar suas dimensdes em periodo de expansao, isto
é, fora das grandes urgéncias militares, econémicas e politicas que ndo cessaram de atormentar
o século XVII, do inicio ao fim”. Também a “estrutura institucional e mental” favoreceu esse
blogueio, na qual ainda imperava “a pregnancia do problema do exercicio da soberania, ao
mesmo tempo como questdo tedrica e como principio de organizagao politica” (FOUCAULT,
2008a, p. 135). Ou seja, apesar de ter se afastado da aurea cristd que caracterizava 0 poder
pastoral, a razdo de Estado ndo se apartou dos aspectos centrais que caracterizavam o poder
soberano. Ultima razdo é que a arte de governar assentou-se na familia como modelo
econdmico, que era muito fragil para dar conta dos problemas colocados pelo governo.

O desbloqueio da arte de governar se deu por trés fatores. O primeiro diz respeito a
eliminacdo da familia como modelo econémico. Se antes da populacdo enquanto problema a
ser equacionado, enquanto conjunto de individuos a ser gerido, a economia reduzia-se a familia
e nela a arte de governar se baseava como modelo de governo, a partir de entdo ela passa a ser
um elemento interno a populacdo ou, mais ainda, um instrumento privilegiado de governo.
“Portanto, ela ndo ¢ mais um modelo; ¢ um segmento, segmento simplesmente privilegiado
porque, quando se quiser obter alguma coisa da populacdo [...] € pela familia que se tera
efetivamente de passar” (FOUCAULT, 2008a, p. 139).

O segundo fator refere-se a tomada da populagdo enquanto fim e instrumento de
governo, pois para alcangar seus objetivos, quais fossem o de “melhorar a sorte das populacdes,
aumentar suas riquezas, sua duragdo de vida, sua satde”, o governo utilizou a propria
populacio. “E a populagio [...] que aparece como o fim e o instrumento do governo: sujeito de
necessidades, de aspiracGes, mas também objeto nas maos do governo” (FOUCAULT, 2008a,
p. 140). Mas, se de um lado ela sabe o que deseja, clama ao governo suas necessidades, de
outro, é inconsciente de que o proprio governo a faz fazer. Tem-se ai uma tatica absolutamente
nova de governo: “o interesse cCOmo consciéncia de cada um dos individuos que constitui a
populagéo e o interesse como interesse da populacdo, quaisquer que sejam 0s interesses € as
aspiracgdes individuais dos que a compdem” (FOUCAULT, 2008a, p. 140).

Terceiro fator: o nascimento da economia politica, de um saber que permitiria governar
a populagdo de maneira racional e refletida e ao qual se deu o nome de estatistica. “A
constituicdo de um saber do governo € absolutamente indissociavel da constituicdo de um saber
sobre todos 0s processos que giram ao redor da populacao” (FOUCAULT, 2008a, p. 140). Para
melhor gerir a populacdo foi preciso verificar os indices de mortalidade, natalidade, entre

outras, para que estratégias e acfes pudessem ser estabelecidas e, assim, minar determinados
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problemas. Nesse sentido, a arte de governar se revestiu “cada vez mais de uma dimensao
técnica, fazendo uso de um tipo de saber, a economia politica, e de tecnologias proprias e
adequadas a gestdo desse novo campo e/ou objeto de intervencgdo politica, a populagédo, como
campo ¢ objeto econdmico” (GADELHA, 2009, p. 134, grifo do autor). Entretanto, “ndo se
deve incorrer no equivoco de se pensar que uma arte de governar baseada no modelo de
soberania da lugar a uma arte de governar assentada numa raz&o de Estado “[...] e que esta, por
sua vez, desaparece ou ¢ desbloqueada em favor de uma sociedade governamentalizada”
(GADELHA, 2009, p. 135), ja que a sociedade esta pautada no triangulo soberania-disciplina-
gestdo governamental (FOUCAULT, 2008a).

E em razdo desse movimento das artes de governar que desde o século XVIII as
sociedades ocidentais sdo pautadas pela governamentalidade. Nela e a partir dela, por meio de
praticas e tecnologias atualizadas, o Estado garante a sua sobrevivéncia. Portanto, o “Estado
em sua sobrevivéncia e o Estado em seus limites s6 devem ser compreendidos a partir das taticas
gerais da governamentalidade” (FOUCAULT, 2008a, p. 145). As formas contemporaneas
assumidas pela governamentalidade sdo o liberalismo (surgido no século XVIII) e
neoliberalismo (que emerge em meados do século XX e que ainda perdura, organizando as
relacOes e praticas sociais, como a educacao escolarizada).

Aspecto a ser destacado sobre uma reforma educacional diz respeito ao seu
pertencimento ao “dispositivo de escolarizacdo”. Seguindo Foucault (2016b) entendemos o
dispositivo como a relacdo entre diferentes elementos: praticas, discursos, instituicdes,
organizagOes arquitetbnicas, leis, regulamentacGes e enunciados cientificos, por exemplo.
Trata-se de uma relacdo complexa e produtiva: complexa porque sua formagéo ndo é explicita,
envolve elementos de naturezas diversas, visiveis e invisiveis, enfim, o dito e o néo dito, e
produtiva porque seus efeitos, positivos ou negativos, concretizam-se nas praticas dos
individuos que atinge, sendo estes transformados em sujeitos anteriormente “imaginados” pelo
aparato tecnoldgico do dispositivo. Constituido sob determinadas condi¢des histdricas,
sustentado por tipos de saber, mas também condicionado por eles, o dispositivo possui uma
funcdo estratégica: responder a uma urgéncia que se coloca no campo de sua formacéo.

Por sua vez, o dispositivo de escolarizacdo refere-se aos elementos que tém sido
utilizados para demandar e justificar a necessidade de escolarizar as criancas e jovens, aspecto
que foi assentado em discursos e praticas diversas, desde o fim do século XIX, para tornar a
escola espago privilegiado de educacdo e formacao de sujeitos “delinquentes e periculosos”,
oriundos da camada pobre da populacéo, e que ainda foi potencializado com o projeto de

desenvolvimento econdmico que se iniciou no século passado no Pais (ZILIANI, 2014).
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E como pode uma reforma, e mais especificamente a reforma do Ensino Médio em
estudo, fazer parte do dispositivo de escolarizagdo? Sendo a lei um dos varios elementos que
conformam um dispositivo, pode-se dizer que, na lei que sustentou a reforma, produzida com
vistas a dar um contorno diferente a educacdo dos jovens a partir dos anos de 1990, foram
colocadas proposicOes estritamente ligadas ao campo econémico, as quais de alguma maneira
afetaram a relacdo daqueles sujeitos com a prépria escolarizacao. Entre essas proposi¢des pode-
se mencionar o carater do “novo” Ensino Médio como etapa de preparo para a vida e formacao
para o trabalho. Nesse sentido € que se pode dizer que o dispositivo de escolarizagdo organiza
a relagcéo da sociedade moderna com a educacdo escolarizada, e, assim, produzindo efeitos

sobre 0s sujeitos que possuem acesso a ela, e mesmo sobre aqueles que ndo a possuem.

Da organizacéo da Dissertacéo

Esta Dissertacdo foi dividida em trés capitulos, além desta Introducdo e das
Consideracdes Finais. Até aqui apresentamos 0s conceitos de enunciado, governamentalidade,
biopolitica e subjetivacdo. Destacamos a relagcdo que essas no¢es possuem com as formas de
constituicdo de subjetividades jovens na contemporaneidade segundo a razdo de governo
neoliberal da sociedade. Esta, por sua vez, foi tratada em sua dimensdo historica e entendida
como nogao conceitual que possibilita visualizar as tecnologias mobilizadas para sustentar a
I6gica que lhe da inteligibilidade em determinado momento historico.

O Capitulo 1 — Condigdes de possibilidade de emergéncia do enunciado “Educa¢do
para a vida e para o trabalho” — apresenta trés partes e teve como objetivo evidenciar as
condigdes de possibilidade de emergéncia do enunciado “Educacdo para a vida e para o
trabalho”. Na primeira e segunda parte, discutimos, respectivamente, o neoliberalismo e a
emergéncia do enunciado “Educacéo para todos”, aspectos que foram tratados como condicGes
de proveniéncia do enunciado objeto da pesquisa. A potencializacdo da racionalidade neoliberal
em paises desenvolvidos no final dos anos 1980 teve como efeito orientacdes para a realizacdo
de reformas de naturezas diversas em paises de economia capitalista de toda a América Latina,
dentre elas, a reforma educacional, amplamente requerida como condi¢do de desenvolvimento
e progresso. Um dos direcionamentos dados nesse ambito foi a necessidade de educacao para
todos, ou no limite, educacdo ao maior nimero de pessoas possivel, com vistas a inclui-las nos
imperativos da sociedade contemporanea que, segundo os relatérios produzidos por agéncias
internacionais, poderiam ser alcangados tdo somente por meio da escolarizagdo. Na terceira

parte tratamos da relacdo entre educacdo e trabalho e como esse bindmio ganhou forma



25

especifica no processo de producdo da LDB/1996 (BRASIL, 1996), evidenciando que o texto
final da Lei pautou-se no neoliberalismo que adentrava aos poucos nas praticas politicas.

O Capitulo 2 — O “Novo Ensino Médio” agora é para a vida € para o trabalho! —
apresenta trés partes e teve como objetivo analisar o enunciado objeto da pesquisa. Na primeira
parte discutimos a noc¢do de trabalho que sustenta a pesquisa e as transformagdes ocorridas no
mundo do trabalho nas ultimas décadas, considerando que o enunciado “Educac¢do para a vida
e para o trabalho” teve sua emergéncia nesse contexto de muta¢des. Na segunda parte
apontamos a centralidade do trabalho nas reformas dos anos 1980 e 1990. Na terceira parte
evidenciamos a articulagdo entre vida e trabalho a partir da década de 1990. Com a analise
evidenciamos que a educacdo dos jovens pensada a partir dos anos de 1990 buscou promover a
juncéo entre ambos aspectos, ou seja, 0s objetivos de uma educacgéo para a vida foram tornados,
também, objetivos de uma educacdo para o trabalho. Esta dindmica reflete o funcionamento da
sociedade neoliberal, que toma aspectos da vida humana como forca de trabalho, ou que toma
o trabalho como principio da vida, ou mais ainda, que subsome a vida ao trabalho. O uso da
linguagem, a autonomia, a flexibilidade, a criticidade e o dominio das tecnologias, por exemplo,
que, a priori, seriam aspectos capazes de garantir aos individuos o exercicio de sua cidadania,
passam a se configurar também como instrumentos para o tipo de trabalho que caracteriza a
contemporaneidade. Evidencia-se, assim, que a vida dos individuos tem sido tomada como
meio de producdo e foco de investimento biopolitico em tempos de neoliberalismo.

O Capitulo 3 — Mais uma vez um “Novo Ensino Médio”: outros investimentos
discursivos e ajuste neoliberal de subjetividades jovens — buscou ainda analisar o enunciado
“Educagdo para a vida e para o trabalho”, evidenciando sua presenga nos discursos referentes a
Lei n®13.415/2017 (BRASIL, 2017), que mais uma vez reformou o Ensino Médio, sinalizando
sua permanéncia na ordem dos discursos. O capitulo apresenta trés partes. Na primeira tratamos
do processo de producéo da referida Lei, destacando o contexto desse acontecimento bem como
0s principais sujeitos envolvidos. Na segunda parte evidenciamos a presenca do enunciado e
sua conex@o com outros enunciados que néo se faziam presentes no texto da Lei anterior. Esses
enunciados foram focalizados e problematizados na terceira parte do Capitulo. S&do enunciados
gue parecem concorrer para o ajuste de subjetividades jovens a racionalidade neoliberal, os
quais também permitem afirmar a atualizacdo da figura do sujeito contemporaneo que tem em
sua forca vital sua forca de trabalho, além de afirmar o papel estratégico da escolarizagdo média
como responsavel pela formagdo desse sujeito. Em outros termos, evidenciou-se que a figura

do Homo Economicus tem no novo programa do Ensino Médio possibilidade de sua atualizag&o.



CAPITULO 1

CONDICOES DE POSSIBILIDADE DE EMERGENCIA DO ENUNCIADO
“EDUCACAO PARA A VIDA E PARA O TRABALHO”

A andlise do discurso na perspectiva foucaultiana implica em fazer aparecer as
condigOes de possibilidade dos enunciados que se pretende analisar. Trata-se de evidenciar 0
quadro geral que tornou possivel a colocacdo de determinados enunciados na ordem dos
discursos. No caso da analise do enunciado “Educagao para a vida e para o trabalho”, a tarefa
consiste em conhecer o contexto social, econémico e politico em que uma educacédo destinada
ao preparo dos jovens para a vida e para o trabalho passou a ser demandada, dai porque
evidenciar as condicdes de possibilidade de emergéncia do enunciado é objetivo deste Capitulo.

Na primeira parte, Globalizacéo e neoliberalismo no Brasil, sinalizamos a emergéncia
da racionalidade neoliberal no Pais como efeito das mudancas capitalistas iniciadas em contexto
norte-americano e inglés em fins dos anos 1980 e que foram estendidas a outros paises ao longo
da década seguinte. No Brasil, o neoliberalismo impactou a organizacao politica, econdmica e
social e teve como um de seus efeitos a preconizacdo, por parte de agéncias internacionais, da
realizacdo de diversas reformas, incluindo uma reforma educacional, que, conforme
orientac0es, possibilitaria o desenvolvimento do Pais. Tratamos de apontar alguns tragos do que
se compreende como neoliberalismo e alguns de seus efeitos no setor educacional.

Na segunda parte, O enunciado “Educacdo para todos” na agenda neoliberal
brasileira, destacamos o enunciado que parece ter sido fundamental a proposicédo da reforma
educacional no Pais: “Educag¢do para todos”. Argumentamos que a oferta de uma educagio para
todos é um dos imperativos da sociedade contemporanea, que pressupde a escolariza¢cdo como
condicdo fundamental para que os individuos possam entrar no jogo econdmico, da producao e
do consumo. Trata-se de uma demanda que as sociedades governamentalizadas impele aos
sujeitos, que subjetivam sua inclusdo como necessidade, direito e mesmo obrigacdo, como o é
com os jovens em relacdo ao Ensino Médio.

Na terceira parte, Vida e trabalho na reforma educacional: processo de produgdo da
Lei n® 9.394/1996, discutimos o processo de elaboragdo da LDB/1996 (BRASIL, 1996) e o
lugar ocupado pela relagdo educacao-trabalho nesse processo. A direcdo percorrida pelo texto
foi no sentido de tratar da seguinte questéo: diante do imperativo de uma educacéo para todos,

qual foi o tipo de educacéo destinada aos jovens? Os objetivos postulados na referida Lei bem
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como em outros documentos revelam uma preocupacdo que sempre rondou o Ensino Médio,
que é o preparo dessa parcela da populagdo para o trabalho, mas em consonancia ao preparo
para a vida, para o exercicio da cidadania, dado como necessidade aos sujeitos na

contemporaneidade.

1.1 Globalizacéo e neoliberalismo no Brasil

Em meados do século passado, ap6s a Segunda Guerra Mundial, paises desenvolvidos
buscavam reduzir os custos de meio de transporte e de comunicagdo como forma de sustentar
sua base econémica bem como para minar os problemas que nela se apresentavam em larga
escala. Assim, aqueles paises agenciaram a aproximacdo entre as na¢gdes do mundo inteiro em
sentido econdmico, politico, produtivo cultural e social. A esse processo deu-se 0 nome de
globalizagdo e tem como principais caracteristicas a potencializacdo das tecnologias, a rapidez
no transito de informacdes e a instauracao do global em detrimento do local (SETTI, 2004).

Na tentativa de sustentar a base capitalista sobre as quais se assentavam e manterem-se
no comando da economia mundial, os Estados Unidos e o Reino Unido retomaram oS
pressupostos do liberalismo, adaptando-os ao contexto capitalista contemporaneo. Se a teoria
liberal tinha como maxima a ndo interferéncia do Estado, sobretudo nas relacdes econdmicas,
para que houvesse livre-concorréncia, a atualizacdo desse pensamento, agora sob a rubrica do
neoliberalismo, ancora-se no pressuposto de que o Estado deve ser minimo e transferir suas
acOes ao setor privado, deixando a sociedade sob a eficiéncia das empresas.

Os pressupostos do neoliberalismo s&o oriundos do pensamento de Friedrich Heyek e
Milton Friedman, economistas segundo o0s quais 0 Estado deve se retirar ao maximo da oferta
de servicos a populacdo, suprindo apenas 0s contextos que ndo interessam ao setor privado. A
matéria mais concreta das ideias neoliberais é o Consenso de Washington (1990), documento
que resultou do evento Latin American adjustament: how much has happened? ocorrido em
Washington, nos Estados Unidos, em 1989, sob a organizacao do Institute for Internacional
Economics. Neste evento reuniram-se empresarios € economistas para orientar, de forma
sugestiva, 0s paises de economia em desenvolvimento, sobretudo latino-americanos, a aderirem
algumas orientagdes para combaterem suas desigualdades sociais e econémicas.

Entre as orientacbes do Consenso (1990) destacam-se reformas administrativas,
previdenciarias e fiscais; interferéncia minima do Estado, sobretudo na economia, e sua
subordinacdo ao capital internacional; disciplina fiscal para que fosse possivel ao Estado

eliminar dividas, reduzindo custos; e, privatizacdo das empresas e dos servigos publicos.
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Entretanto, ha que se contestar o carater consensual das referidas orienta¢des, pois elas
foram tornadas condicdes necessarias aos paises em desenvolvimento que entrassem em relacdo
de empréstimo com agéncias internacionais para ingressar na rota do mundo globalizado.
Gentili (1998, p. 32) destaca o papel desempenhado pelos grupos economicamente dominantes
dos paises que as aceitaram e a identificacdo desses grupos com os preceitos neoliberais
sustentou a possibilidade desta submisséo consentida:

O Consenso de Washington constrdi-se, inegavelmente, para o interior das
fronteiras nacionais, desempenhando, nesse processo, um papel fundamental
o0s grupos dominantes locais. Nesse sentido, € importante a implementacéo e
a legitimacdo dos principios e propostas que definem o ajuste neoliberal ndo
sG encontram base de apoio nas elites econdmicas, politicas e culturais latino-
americanas, mas que elas sdo, em si mesmas, parte constitutiva e indissoltvel
na construcdo de uma nova hegemonia. O Consenso de Washington ndo tem,
em tais grupos, simplesmente um ‘““aliado”; tal consenso configura-se como
projeto hegemonico tanto nesses como a partir desses grupos (GENTILI,
1998, p. 32, grifos do autor).

Conforme Pereira (2009), existe uma estreita relacdo entre o Banco Mundial — uma das
principais agéncias internacionais responsaveis pelas reformas no Brasil e na América Latina —
e os Estados “clientes”. N&o se trata de mera imposi¢éo unilateral, mas de uma via de mao
dupla. Por certo, conforme o autor, a atuagdo do Banco Mundial junto aos Estados combina
coercdo e persuasdo, operando em escalas internacional e nacional. Todo cliente tem de ser
membro, mas nem todo membro é cliente, ou seja, 0 Banco Mundial nada prescreve aos paises
mais ricos e com maior gravitacdo dentro da instituicdo, mas ao contrario, deles recebe inimeras
pressdes. A relacdo do Banco Mundial com os paises clientes ndo é limitada ao governo e as
agéncias estatais, mas envolve também organizagdes da sociedade civil e empresas privadas. E
dada a desigualdade de poder estrutural que marca o sistema internacional, os Estados clientes
dispdem de condicdes muito assimétricas de negociacdo (PEREIRA, 2009).

Nesse sentido é preciso ponderar as diferencas entre as formas como o neoliberalismo
perpassou e perpassa 0s paises latinoamericanos desde entdo. Dai porque ndo considera-lo
como uma racionalidade estanque, que se encerra diante das proposices que faz circular na
sociedade. Os modos de governar as populacdes em cada tempo e lugar sdo diferentes porque
as configuracdes sociais dos paises também o s@o. De todo modo, ha alguns elementos do
neoliberalismo que permanecem independentemente do contexto em que se faz presente.
Foucault (2008b) mesmo destaca as diferencas entre o neoliberalismo em curso na Alemanha e
nos Estados Unidos, apontando os elementos centrais dessa racionalidade em ambos, mas

destacando que as apropriacOes feitas por esses paises foram distantes em muitos pontos.
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Nesse sentido, Lockmann (2013) ressalta que a racionalidade neoliberal no Brasil ndo
deve ser entendida como se seu curso desde sua emergéncia tenha sido homogéneo, como se
houvessem apenas continuidades em sua constituicdo histdrica. Ao contréario, trata-se de uma
racionalidade marcada por descontinuidades, na qual distintas formas de governo da populacao
tém sido colocadas em agdo. Por outro lado, essas mesmas formas de governo ndo sdao
totalmente desconexas, muito diferentes umas das outras. Ainda que muitas vezes elas sejam
operadas por representantes politicos distintos, elas estdo implicadas em uma sociedade e
mundo que sdo 0s mesmos e por isso possuem relacdes que precisam ser consideradas.

Isto pode ser obervado de forma muito proxima porque temos vivenciado um certo
deslocamento da forma neoliberal de governo dos jovens por meio do Ensino Médio. Como
veremos adiante, a ultima reforma do Ensino Médio foi promulgada no governo de Michel
Temer em contexto de tentativas de amplas reformas econdémicas e sociais que por ndo terem
sido finalizadas se prolongam ainda hoje no governo do presidente Jair Messias Bolsonaro. O
mais “Novo” Ensino Médio esta calcado nos imperativos mercadologicos, conforme
amplamente denunciado nas produc@es cientificas, mas ndo pode ser encarado como uma
ruptura total com a estrutura de Ensino Médio anterior, pois sdéo modelos que seguem 0 curso
da sociedade ao qual servem e por isso inseridos no &mbito da racionalidade neoliberal.

Além disso, conforme a autora referida, € preciso considerar que no contexto de
emergéncia do neoliberalismo no Brasil contradic¢Oes, disputas e tensdes eram latentes. Ignorar
isto implica aceitar que essa racionalidade conforma tudo e todos dentro do seu quadro
propositivo, sem considerar o contexto social mais amplo no qual emerge. Ora, em meados dos
anos 1980 estava em jogo no Pais uma proliferacdo dos direitos politicos e dos direitos sociais,
resultantes movimentos sociais e lutas travadas ha anos. E justamente nesse periodo de abertura
politica, periodo de redemocratizacdo, que se vé fortalecer os discursos em torno de menos
intervencdo do Estado e mais liberdade politica, criando ai condi¢Ges de possibilidade para que
a racionalidade neoliberal pudesse se instalar, ainda que viesse sendo gestada nas disputas entre
“governos interventores” e “governos frugais” que marcam a histéria do Pais.

Cumpre lembrar que o neoliberalismo foi aqui compreendido ndo como uma teoria
econbmica e politica que tem a proposta de Estado Minimo como seu ponto forte, mas como
um conjunto de préaticas que perpassam as sociedades capitalistas contemporaneas e se constitui
como uma forma de vida, como uma grade de inteligibilidade pela qual as pessoas se
constituem. Sobre a ideia de Estado Minimo ou auséncia do Estado como a base neoliberal,
Lockmann (2013) lembra que ha nela uma contradicéo: se ele, o Estado em sua forma reduzida,

se faz presente no &mbito de um Estado governamentalizado, que governa de modo capilar a
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partir de diversas instancias e de diferentes modos, ndo se pode afirmar sua retirada da vida dos
sujeitos; ao contrario, ele € fortalecido porque atravessa todo o corpo social, as instituicdes e as
praticas, ndo se localizando somente no econdmico, mas em todos 0s meios nos quais a

populacéo estd implicada, onde ela € meio e fim. Sobre isto Foucault (2008b, p. 199) afirma:

[...] vocés veem que a intervencdo governamental — e isso 0s neoliberais
sempre disseram — n&o é menos densa, menos frequente, menos ativa, menos
continua do que hum outro sistema. Mas 0 que é importante é ver qual € agora
0 ponto de aplicacdo dessas intervencBes governamentais. O governo — nem é
preciso dizer, ja que se estd num regime liberal — ndo tem de intervir sobre 0s
efeitos do mercado. [...] o neoliberalismo, o governo neoliberal ndo tem de
corrigir os efeitos destrutivos do mercado sobre a sociedade. Ele ndo tem de
constituir, de certo modo, um contraponto ou um anteparo entre a sociedade e
0s processos econdmicos. Ele tem de intervir sobre a prépria sociedade em sua
trama, em sua espessura. [...] Vai se tratar portanto, ndo de um governo
econbmico, como aquele que sonhavam os fisiocratas, isto €, 0 governo tem
apenas de reconhecer e observar as leis econbmicas; ndo é um governo
econdmico, é um governo de sociedade (FOUCAULT, 2008b, p. 199).

No Brasil, a racionalidade neoliberal adentrou via governo do entéo presidente Fernando
Collor de Melo, justificado pelo argumento de modernizacgdo do Pais e solu¢do dos problemas
oriundos da “década perdida”, como ficou conhecida a década de 1980, marcada pela
estagnacdo econémica de toda a Ameérica Latina. Teve como alguns efeitos a implantacédo do
“Plano Real”; cortes dos gastos publicos; privatizacdo das empresas estatais a fim de transferir
seus custos para as empresas privadas; a desregulamentagéo das leis trabalhistas; e, no &mbito
da educacéo, a execucdo das recomendacdes feitas por agéncias internacionais.
Entretanto, o poder de Collor no estabelecimento de uma nova ordem politica, econdmica
e social para o Brasil ndo foi suficiente para impedir seu impeachment, em 1992, motivado por
seu envolvimento em um amplo esquema de corrupcdo. Diante desse quadro, 0 vice-presidente
Itamar Franco assumiu o governo e colocou Fernando Henrique Cardoso (FHC) a frente do
Ministério da Economia, dando inicio, em 1994, ao chamado Plano Real. Com a estabilizacéo
econémica em decorréncia de sua acdo, mas também por ter sido fortemente apoiado pela classe
empresarial do Pais, FHC foi eleito Presidente no ano seguinte, assumindo o posto em 1995.
Visualiza-se que, se no rapido governo Collor as medidas neoliberais haviam sido projetadas,
no de Fernando Henrique Cardoso elas foram finalmente consolidadas.
Em informe publicitario pago pelo governo e publicado na Folha de S. Paulo, de 8 de
abril de 1996 (FOLHA DE S. PAULO, 1996, p. 7), argumentou-se que tais reformas
permitiriam ao pais “avangar na dire¢do do desenvolvimento e da melhoria das condi¢des de

vida dos brasileiros”. Com a manchete Sem reformas ndo ha desenvolvimento, junto ao slogan
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Estabilizacéo e reformas, o informe indicou os beneficios das reformas até entdo promovidas

e anunciou que outras, nas quais se incluiria a reforma educacional, estavam por vir:

Todo brasileiro quer viver em um pais melhor. Um pais com mais empregos,
melhores salarios, mais salde, mais habita¢do, mais transportes, educacao
para todos. Um pais mais desenvolvido e mais justo. O Brasil estd avancando
nessa direcdo. Primeiro foi o Plano Real, que controlou a inflacéo e estabilizou
a economia. Agora, 0s brasileiros podem planejar a sua vida com mais
tranquilidade, e aqueles que ganham menos podem consumir mais. Mas iSso
ndo basta. E preciso avancar na diregio do desenvolvimento e da melhoria das
condicBes de vida dos brasileiros. Para que isso seja possivel, o governo
elaborou um amplo programa de reformas que exigem mudangas na
Constituicdo do pais. A Reforma Econdmica ja foi aprovada pelo Congresso
Nacional e significa o inicio da modernizacao do pais. A abertura da economia
e as privatizagdes vao permitir que a iniciativa privada substitua o Governo
nas areas onde ela for mais eficiente, como na siderurgia, nas ferrovias e na
energia elétrica, entre outras. Isso se traduz em mais oportunidades e mais
empregos. E vai permitir ao Governo investir nas areas sociais, como saude,
educacéo, buscando a diminui¢do das desigualdades sociais. A Reforma da
Previdéncia, além de assegurar os direitos de quem ja esta aposentado ou esta
para se aposentar, permitira as primeiras conquistas na luta contra os
privilégios e desigualdades do sistema. [...]. Outras reformas também estdo
sendo encaminhadas para serem debatidas e votadas no Congresso Nacional.
[...] O caminho do desenvolvimento brasileiro precisa de reformas. Com elas,
cada um vai poder cumprir seu papel no futuro do pais. E 0 Governo vai poder
fazer a sua parte: assegurar o Plano Real e a estabilidade da economia e
investir mais na area social, para os milhdes de cidaddos do Brasil. (FOLHA
DE S. PAULO, 1996, p. 7, sic).

Verifica-se que o informe estava baseado num pressuposto de que as reformas em si
mesmas bastariam ao desenvolvimento e modernizacdo do Pais bem como para a superagdo dos
problemas estruturais, historicos. Refere que as mudancgas nos diversos setores tornariam a
sociedade mais justa, democratica e igualitaria. Mas ndo foi isto que aconteceu, pois no fim dos
dois mandatos de FHC (o primeiro foi iniciado no ano de 1995 e durou até 1998, e segundo foi
iniciado em 1999 e durou até 2002) as promessas de progresso nacional ndo foram cumpridas.

No contexto de transicdo de um Estado intervencionista a um Estado gestor, como havia
sido preconizado pelo Consenso de Washington (1990), o Ministério da Administracdo Federal
e Reforma do Estado (MARE) elaborou um relatério intitulado Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado, cujo objetivo era, por meio de suas diretrizes, “criar condi¢des para a
reconstru¢do da administragdo publica em bases modernas e racionais” (BRASIL, 1995, p. 6).
No documento, a reforma do aparelho estatal foi defendida sob a justificativa de que ela seria

“instrumento indispensavel para consolidar a estabilizagdo e assegurar o crescimento
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sustentado da economia” e, portanto, a Unica possibilidade de “promover a correcdo das

desigualdades sociais e regionais” (BRASIL, 1995, p. 6). Assim foi caracterizada:

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefinicéo do
papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento
econdmico e social pela via da producéo de bens e servicos, para fortalecer-se
na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento. [...]. Deste modo
0 Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de servigos,
mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor destes,
principalmente dos servigos sociais como educagdo e salde, que sao
essenciais para o desenvolvimento, na medida em que envolvem investimento
em capital humano; para a democracia, na medida em que promovem
cidaddos; e para uma distribuicdo de renda mais justa, que o mercado é incapaz
de garantir, dada a oferta muito superior a demanda de méo-de-obra néo-
especializada. Como promotor desses servicos o Estado continuara a subsidia-
los, buscando, ao mesmo tempo, o controle social direto e a participagdo da
sociedade. (BRASIL, 1995, p. 12-13).

Nesse quadro o setor educacional ndo passou ileso. Em diferentes ocasides, como no
ano de sua candidatura, em 1994, e nos anos subsequentes a sua elei¢do, concretizada com sua
posse em 1995, FHC se posicionou de maneira que podemos afirmar que suas praticas de
governo destinados ao setor estiveram estritamente alinhadas aos pressupostos neoliberais.

Silva Jr. (2002) afirma que as mudancas produzidas na esfera educacional sdo efeitos de
sua interrelagcBes com outras esferas sociais de praticas humanas e dessas com transformacdes
mais gerais da sociedade. Segundo o autor, se a racionalidade que orienta 0 movimento geral
da sociedade é predominante e tem autonomia sobre os elementos que o fundam, é preciso
entender 0 movimento desses elementos, que no caso sao a economia e o trabalho.

As reformas promovidas no governo FHC tiveram como aspectos mais marcantes o
conjunto de acdes denominado “concertacion”, cuja base constituiu-se pela articulagdo entre
quatro estratégias: desregulamentacdo, descentralizacdo, autonomia e privatizacdo. Estes sdo

assim sintetizados e articulados por Frigotto e Ciavatta (2003):

A desregulamentacdo significa sustar todas as leis: normas, regulamentos,
direitos adquiridos (confundidos mormente com privilégios) para ndo inibir as
leis de tipo natural do mercado. No caso brasileiro, para a reforma
constitucional, a reforma da previdéncia e a reforma do Estado, o fulcro basico
é de suprimir leis, definir bases de um Estado minimo, funcional ao mercado.
A descentralizag&o e a autonomia constituem um mecanismo de transferir aos
agentes econémicos, sociais e educacionais a responsabilidade de disputar no
mercado a venda de seus produtos ou servigos. Por fim, a privatizacao fecha
o circuito do ajuste. O maximo de mercado e o minimo de Estado. O ponto
crucial da privatizacdo ndo é a venda de algumas empresas apenas, mas 0
processo do Estado de desfazer-se do patriménio puablico, privatizar servigos
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que sdo direitos (salde, educacgdo, aposentadoria, lazer, transporte etc.) e,
sobretudo, diluir, esterilizar a possibilidade de o Estado fazer politica
econbmica e social. O mercado passa a ser o regulador, inclusive dos direitos
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 106).

Pode-se afirmar que com a emergéncia do neoliberalismo no cenério brasileiro houve
uma ruptura em relacdo ao modo de pensar 0s jovens e sua escolarizacdo. Desde entdo
subjetividades tém sido constituidas na direcdo dos imperativos mercadoldgicos, dai porque
objetiva-se pessoas autbnomas, comunicativas, flexiveis as condi¢fes do imprevisivel mercado
de trabalho, cooperativas e a0 mesmo tempo competitivas, capazes de se doarem em maxima
poténcia ao mercado ao qual servem. Enfim, subjetividades produtivas e uteis ao funcionamento
do capitalismo contemporaneo. S8o essas as competéncias e habilidades que, conforme a
legislacdo, a escola cabe desenvolver. E é nesse sentido que os enunciados em circulagdo tém
de alguma maneira afetado a todos os envolvidos na escolarizagdo média.

Antes de prosseguir, lembremos que, consonante as proposi¢cdes de Foucault (2008b)
sobre o que € o neoliberalismo, este foi aqui entendido para além de sua condicao de programa
politico ou econdmico; mas como uma “racionalidade”, uma grade de inteligibilidade na qual
0 Estado governamentalizado se apoia para gerir seu funcionamento, suas agdes. Nesse sentido,
um Estado que se sustenta por uma razao neoliberal de governo tem sua autolimitacdo, que
inclui a limitacdo da populacdo também, pela economia politica que tem o mercado como
finalidade. O mercado entdo € forma pela qual a vida social e os sujeitos sdo conduzidos.

E o que isto significa? Quais os efeitos da governamentalizagédo neoliberal sobre a vida?
Significa que as pessoas sdo socialmente educadas para que vivam segundo as normas que
sutilmente o capitalismo neoliberal imp&e aos individuos, porque estando generalizadas por
todo o corpo social, essas regras parecem, a principio, aspectos normais da sociedade e da vida.
O trabalho, a liberdade, a concorréncia e o consumo séo exemplos dessa generalizacdo da forma

como o capitalismo agora em sua forma neoliberal se apresenta a sociedade.

1.2 O enunciado “Educacio para todos” na agenda neoliberal brasileira

Para que o neoliberalismo funcione potencialmente é preciso que todos 0s sujeitos
entrem no jogo que ele sustenta. Trata-se do jogo da concorréncia que tem na busca pelo sucesso
individual seu ponto de ancoragem. Por isto as promessas de sucesso que a logica neoliberal

sustenta s6 podem ser cumpridas diante de algumas condicionalidades, dentre as quais 0
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empresariamento de si tem posi¢éo de destaque. Em que reside esse investimento? Quais a¢oes
€ preciso que as pessoas lancem méo para realizarem seus desejos de futuros promissores?

Seguindo Lopes (2009), pode-se afirmar que a inclusdo das pessoas na educacao é senao
a melhor forma de governéa-las. Na l6gica das politicas de incluséo, esta acdo funda-se no direito
a igualdade, nas mesmas garantias de acesso e permanéncia para todos. Sob o auspicio da
inclusdo, a escola firma-se como institui¢do inclusiva, ainda que nesse processo 0s critérios
utilizados para incluir uns acabem, sempre, por excluir outros sujeitos.

O mundo contemporaneo demanda que todos sejam incluidos nas redes que culminam
no mercado, regido pela logica capitalista em sua forma neoliberal. Foucault (2008b) afirma
que o neoliberalismo ndo funciona nem se sustenta sem respeitar a regra geral da inclusdo. Ou
seja, a inclusdo dos sujeitos se constitui como condi¢do fundamental para o funcionamento do
préprio neoliberalismo, pois para a concorréncia funcionar como base reguladora dessa
racionalidade é necessario que todos os sujeitos estejam incluidos no jogo econémico e se
mantenham incluidos. Estando todos na escola, pressupde-se que todos possuam condicdes

iguais de concorréncia na sociedade. Sobre isso, Lopes (2009, p. 167) afirma:

Inclusdo na Contemporaneidade passou a ser uma das formas que os Estados,
em um mundo globalizado, encontraram para manter o controle da informagéo
e da economia. Garantir para cada individuo uma condi¢do econémica, escolar
e de salde pressupde estar fazendo investimentos para que a situacdo presente
de pobreza, de falta de educacdo bésica e de ampla miserabilidade humana
talvez se modifique em curto e médio prazo. A promessa da mudanca de status
dentro de relagdes de consumo — uma promessa que chega até aqueles que
vivem em condicdo de pobreza absoluta —, articulada ao desejo de mudanca
de condicdo de vida, sdo fontes que mantém o Estado na parceria com o
mercado e que mantém a inclusdo como um imperativo do préprio
neoliberalismo. Afinal, no jogo do mercado, 0 Homo oeconomicus e a
sociedade civil formam parte de um mesmo conjunto de tecnologias da
governamentalidade (LOPES, 2009, p. 167, grifos da autora).

O governo dos sujeitos na atualidade se preocupa com o gerenciamento da vida dos
sujeitos, buscando inclui-los ao maximo possivel a rede econémica. Assim, o Estado reconhece
as condicOes de vida da populacéo e deve nela intervir para modifica-la, se necessario. Por isso,
de acordo com o Estado neoliberal que caracteriza o Brasil, é necessario que duas regras basicas
sejam seguidas: i) a de que ninguém fique fora “das malhas que dao sustenta¢do aos jogos do
mercado”, ii) independentemente do grau de sua participagdo (LOPES, 2009, p. 155).

Esse movimento de inclusdo no Brasil parece ter sua expressao maxima no enunciado
“Educagdo para todos”, cuja emergéncia se deu no inicio dos anos de 1990, no contexto

anteriormente explicitado, preconizando a escolarizacdo para todos como condicdo de
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progresso dos paises em desenvolvimento que buscavam sua inser¢cdo no projeto de
globalizagdo. Assim 0 acesso a escola aparece como estratégia de combate as desigualdades,
erradicacdo da pobreza e promocdo do desenvolvimento econdmico e social, aspecto que
lembra a viséo redentora sobre ela investida também nos discursos de décadas anteriores.

Por esta razéo pode-se afirmar que se tratou da reativacdo desse enunciado. Mas ainda
que tenha sido repetido ndo foi 0 mesmo nas diferentes épocas em que circulou, visto que as
condicdes para isto também nao foram idénticas. Sua raridade foi delimitada por um conjunto
de objetos bastante especificos. Em todos os casos esta delimitacdo foi feita pelo campo
politico-econdmico, que em sua combinacao ajudou a sustentar outro enunciado segundo o qual
“p acesso a educacgdo escolarizada promove o crescimento econdmico e reduz a pobreza”. E

possivel ver em cada enunciado uma novidade, um acontecimento discursivo singular porque

[...] umenunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido
podem esgotar inteiramente. Trata-se de um acontecimento estranho, por
certo: inicialmente porque esta ligado, de um lado, a um gesto de escrita ou a
articulacdo de uma palavra, mas por outro, abre para si mesmo uma existéncia
remanescente no campo da memoria, ou na materialidade dos manuscritos,
dos livros e de qualquer forma de registro; em seguida, porgue é Unico como
todo acontecimento, mas estd aberto a repeticdo, a transformacdo, a
reativacdo; finalmente, porque estd ligado ndo apenas a situagGes que o
provocam, e a consequéncias por ele ocasionadas, mas, a0 mesmo tempo, e
segundo uma modalidade inteiramente diferente, a enunciados que o
precedem e o seguem (FOUCAULT, 2016b, p. 34- 35).

Para ilustrar o processo de emergéncia desse enunciado, sua rarefacdo e agenciamento
no que tange ao governo da vida dos jovens, tomemos os acontecimentos do final do século
passado e os documentos que exerceram influéncia nos rumos da educacdo nacional desde
entdo, dentre os quais estdo a promulgacdo da Constituicdo Federal (1988), a Declaragao
Mundial de Educacao para Todos (UNESCO, 1998a), o Relatério Delors (UNESCO, 1997) e
o0 Plano Decenal de Educagéo (BRASIL, 2001).

A andlise desses relatorios e documentos é importante por dois motivos. Primeiramente
porque, entendendo-os como um tipo especifico de discurso, neles se veem articular relacdes
muito concretas de poder e saber, pois ndo ha discurso que seja produzido fora delas. S&o
formulados segundo intencbes de grupos e instituicdes especificas e suas proposicOes sdo
delimitadas por suas condigdes externas, ou seja, ao indicar estratégias para minar determinados
problemas do setor educacional, os relatdrios estabelecem programas de acordo com o tipo de
sociedade que se pretende construir. Nesse sentido, “fornecem uma cobertura simbélica sob a

qual grupos especificos de interesse dentro da escola podem perseguir os seus fins determinados
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atribuindo-os a sociedade como um todo”, fazendo com que “paregam consistentes com o bem
geral e o interesse publico (POPKEWITZ, 1997, p. 174).

Em segundo lugar, porque sao utilizados pelos propositores como “a” verdade sobre a
educacdo tornada alvo de reforma, e assim servem para justificar os programas e as politicas
publicas estabelecidas. Em geral, informagdes estatisticas sdo usadas para tornar inquestionavel
a necessidade de reformar determinado sistema de educacao. Ao ressaltar precarias condi¢oes
de funcionamento e de oferta educacional em um determinado pais ou regido, os relatorios e
documentos déo o veredicto sobre as decisdes a serem tomadas para que aquelas sejam
resolvidas. “Os relatorios”, segundo Popkewitz (1997, p. 170), “sdo instrumentos de persuasao,
ferramentas para o intercambio retorico onde séo estabelecidas as relacbes de poder e de status
na sociedade”. Para isso, neles € utilizada uma linguagem de adverténcia e prescritiva com
vistas a canalizar esforcos rumo ao problema de escolarizacao.

Apos o fim da Ditadura Militar, instaurada no Pais no ano de 1964 e findada em 1985,
colocou-se em circulacdo a necessidade de uma educacdo diferente do sistema até a pouco
vigente e fosse marcada pela democracia, aspecto que tentava se imprimir em todos os ambitos
da sociedade. Tanto que em 1988 foi aprovada a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que em
relagdo a educacéo, no art. 205, instituiu como sendo “direito de todos e dever do Estado ¢ da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988, s.p.).

E estabeleceu no art. 206 que o ensino deve ser ministrado com base no principio de
“igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, s.p.). Esta é
uma das condigdes que no contexto das sociedades desenvolvidas ou que buscam ser assim s&o
demandas pela escola, sobretudo da escola publica. Refletindo o desejo ou a necessidade de
emergéncia de uma escola que seja efetivamente “para todos”. Mas transformar a escola em
lugar para todos e um direito de todos nédo é tarefa simples em se tratando de uma condi¢édo
lancada a uma sociedade desigual como a brasileira, por isso ai se revelam contradicdes.

Com a finalidade de garantir o direito a educacdo a todos, a organizacdo da educacao
foi apresentada no texto constitucional sob a forma de regime de colaboragéo entre os entes
federados, os quais teriam, a partir de entdo, autonomia para organizar 0s seus sistemas de
educacéo, e cuja responsabilidade seria a de garantir o direito de acesso a educacao respeitando,
entre outros, os principios de “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola”;
e “garantia de padrao de qualidade” (BRASIL, 1988) conforme art. 206, incisos | e VII. Além
disso, gratuidade, frequéncia obrigatdria, ampliacdo para quem nédo teve acesso em idade
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propria e a vinculagdo de planos e fundos destinados para o financiamento da educagdo. Para
sustentar essas medidas, a Constituigdo afirmou no art. 214, a necessidade da elaboragéo de um
Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 1988), concretizado apds a reforma educacional.

No ambito da construgcdo do Estado democratico, preocupado com a consolidacédo da
educacéo paratodos, o Brasil assinou a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos: satisfagéo
das necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1990), documento resultante da
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990.
Este evento foi promovido pela Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial. Reunindo cento e
cinguenta e cinco paises, postulou os rumos e prioridades que eles, especialmente os nove com
os piores indices educacionais (Brasil, Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigéria e Paquistdo), que formavam o denominado E-9, deveriam dar ao setor>.

No referido documento aponta-se 0s problemas que impediam a escolarizagéo de grande
parte da populacdo mundial (dentre os quais destacavam-se 0s de carater econémico: o aumento
da divida de muitos paises, a ameaca de estagnacdo, as diferencas crescentes entre as nacdes e
mesmo dentro delas) e barravam “os esforcos envidados no sentido de satisfazer as
necessidades bésicas de aprendizagem”. Afirma-se que as transformacdes em diversos setores
faziam daquela década a mais apropriada para uma virada na educacao, as quais, “combinadas
com a experiéncia acumulada de reformas, inovac@es, pesquisas, € com o0 notavel progresso em
educagdo registrado em muitos paises”, fariam com que a meta de educagdo basica para todos
fosse uma meta viavel (UNESCO, 1990, s.p).

Nesse sentido, confere a educacao basica posicao central, tratando-a como “base para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual o0s paises podem
construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacdo e capacitacao
(UNESCO, 1990). Por efeito das recomendacdes da Declaragéo, passa a ser privilegiada pelo
Presidente Fernando Collor de Mello, conforme um de seus pronunciamentos: “Meu Governo
tera maior empenho ndo s6 em combater o analfabetismo, cuja dimensdo permanece
incompativel com o estagio econdmico e tecnoldgico a que chegamos, mas também em
enfrentar os problemas da educacdo de base [...] (COLLOR DE MELLO, 1990, p. 19).

3 Lembremos que toda e qualquer classificagdo se insere em um sistema de diferenciacdo e se da com base em
critérios especificos. Ndo se trata de uma escolha arbitraria. No caso do E-9, a inser¢do dos referidos paises no
grupo levou em conta aqueles considerados paises em desenvolvimento e que tinham a maior populagdo do mundo.
Neles, havia mais de dois tercos dos analfabetos adultos e mais da metade das criancas ndo escolarizados.
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Em decorréncia do compromisso assinado na Declaracéo e do disposto na Constitui¢do
Federal, em 2001 o Brasil instituiu o Plano Decenal de Educacao por meio da Lei n®10.172, de
09 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001), tendo como lema “nenhuma crianga sem escola”. Ficou
assegurado, entre seus objetivos e metas, a ampliacéo e obrigatoriedade do ensino fundamental
de nove anos a criangas de 7 a 14 anos de idade. Tratou-se ndo exatamente da oferta de
“educacdo para todos”, mas sim para um publico definido. O “todos” em questdo no enunciado,
gue naquele momento reverberava em discursos diversos pelo Pais, ndo era sequer
problematizado, mas do lema ao texto da lei, evidencia-se quem estava a ser colocado em
questdo e quem estava a ser “excluido” ou “ignorado”. Quadro que foi revertido mais tarde, em
2009, com a promulgacdo da Emenda Constitucional n® 59 (BRASIL, 2009), que afirmou o
Ensino Médio como etapa obrigatoria aos jovens de 14 a 17 anos de idade.

Outro documento importante no que tange a essa questdo intitula-se Educacdo: um
tesouro a descobrir (UNESCO, 1997) e foi produzido entre os anos 1993 e 1996. Conhecido
como Relatério Delors, por ter tido Jaques Delors presidente dos trabalhos da Comisséo que o
elaborou, apresenta um diagnéstico da situacdo educacional no mundo e faz algumas
recomendacdes aos problemas diagnosticados. Sua importancia reside no sentido de que até
entdo havia uma preocupagdo em colocar “educacdo para todos” como ordem nas politicas
publicas educacionais dos paises assinantes da Declara¢cdo, mas ainda nao estavam bem
definidas em quais bases ela deveria se apoiar, fungéo esta que Ihe foi concebida. As orientacGes
nele contidas revelam o tipo de pessoa que a educacgdo escolar do século XXI deveria formar
bem como a concep¢do mesma de educacdo na qual o se apoiava para fazer tais orientacGes.

No Relatério (UNESCO, 1997) reconhece-se a influéncia da globalizagdo na
transformacdo dos processos produtivos, dai porque recomenda-se aos paises promover uma
educacdo aliada a dindmica do setor econémico. Com base no diagndstico, estabelece uma série
de indicativos que deveriam ser observados pelos governos, sobretudo de paises pobres, para
que enfrentassem as tensdes ocasionadas pela mundializagdo do capitalismo. Dentre esses
indicativos consta que a educacdo e as formas que o processo produtivo podem assumir na
sociedade atual deveriam englobar as praticas que possibilitassem as pessoas 0 conhecimento

do mundo ao longo de toda a vida:

A educacdo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais
saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo
as bases das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe encontrar
e assinalar as referéncias que impecam as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informag6es, mais ou menos efémeras, que invadem 0s espacos
publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento
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individuais e coletivos. A educaco cabe fornecer, de algum modo, 0s mapas
de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele (UNESCO, 1997, p. 89).

O processo de aprendizagem, que de acordo com o Relatorio (UNESCO, 1997) deve

ser continuo, dindmico e flexivel, fundamenta-se em quatro pilares, descritos assim:

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta,
com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de
matérias. O que também significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das
oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo de toda a vida (UNESCO,
1997, p. 101).

Com a orientacdo de “aprender a conhecer” preconiza-se as pessoas que ndo aprendam
apenas a codificar as muitas informacdes dispostas na sociedade, mas que possam domina-las
com seguranc¢a. Ainda que seja importante ter acesso aos assuntos importantes a sociedade,
mais importante ainda é aprofundar-se neles. Demanda-se, assim, que tenham acesso ao
conhecimento e que dele se utilizem para viver melhor, para arranjarem-se de forma positiva
no mercado de trabalho, na vida pessoal e coletiva. Aprender a aprender implica as pessoas sua
constante atualizacdo face ao mundo produtivo, marcado pela volatilidade e fluidez.

Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacdo profissional
mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a
enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe. Mas também aprender
a fazer, no &mbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se
oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto
local ou nacional, quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho (UNESCO, 1997, p. 101-102).

Por sua vez, “aprender a fazer” associa-se a capacitacdo profissional das pessoas. Nao
no sentido de qualifica-las para o exercicio de alguma funcdo especifica, mas de ensina-las a
transformar o conhecimento em acao produtiva, pratica profissional. Essa transformacéo diz
respeito ao desenvolvimento da capacidade criativa, em decorréncia das mudancas nas formas
do trabalho, agora marcado pela presenca da tecnologia e que, portanto, se afasta do trabalho
predominante até o Gltimo quarto do século passado, o trabalho bragal, de esforgo fisico. Em
razdo da constante atualizagdo tecnoldgica, afirma-se que as pessoas devem aprender a se

adaptar e enfrentar a imprevisibilidade do mercado de trabalho bem como trabalhar em equipe.

Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo
das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-Se para gerir
conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo matua e
da paz (UNESCO, 1997, p. 102).
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“Aprender a viver juntos” é um pilar que objetiva promover que as pessoas relacionem-
se umas com as outras, convivam, pautem-se mais no coletivo do que no individual. E
reconhecidamente uma das aprendizagens mais dificeis as pessoas, ndo porque estas nao
desejem, mas porque no ambito da sociedade capitalista tal acdo encontra muitas barreiras para
sua realizacdo. Estando as pessoas inseridas em uma dindmica de concorréncia, que demanda
produtividade e méximo desempenho, fica dificil criar o pretendido senso de coletividade e
cooperacdo, porgque ocupadas e preocupadas em alcancar bons resultados que as mantenham
ativas nesse jogo. Além disso, os problemas que se apresentam no tecido social, como a

violéncia, por exemplo, corroboram para a ndo execucédo desta aprendizagem.

Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura
de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na educagdo nenhuma
das potencialidades de cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético,
capacidades fisicas, aptidao para comunicar-se (UNESCO, 1997, p. 102).

O ultimo deles, “aprender a ser”, € referendado como o mais importante pilar e tem
como finalidade a constituicdo de pessoas autbnomas, criticas e responsaveis por si. Busca
desenvolver as capacidades emocionais, cognitivas, fisicas, entre outras, que permitam um
retorno dos sujeitos sobre si mesmos, isto é, promover autoconhecimento. Pressupde que a
partir dessas capacidades possam exercer sua cidadania expressando pensamentos, sentimentos
e potencialidades. Trata-se, assim, de desenvolver a pessoa humana em sua complexidade para
assim ocupar os muitos lugares que a sociedade atual Ihes requer.

Ainda de acordo com o Relatério (UNESCO, 1997), esses quatro pilares sustentam a
chamada “sociedade educativa”, a qual pressupde que a aprendizagem deve ser oportunizada
em todos os lugares e a qualquer tempo, preenchendo a vida das pessoas. Da infancia a velhice,
aprender é palavra de ordem para que elas ndo sejam excluidas do mundo produtivo que
demanda sua continua atualizacdo porque mais rapido e exigente. Pode-se afirmar que a vida é
assim investida pelo poder que o conhecimento tem adquirido nos ultimos anos e que a escola,
apesar de seu papel histérico na transmissdo de conhecimento, ndo é mais protagonista nesse
cenario. De tal modo, as verdades instauradas quanto a educacdo afetam os sujeitos na medida
em que suas subjetividades s@o forjadas como pertencentes a essa sociedade educativa,
portanto, subjetividades sustentadas na necessidade do conhecimento.

Com relagdo ao Ensino Médio, o Relatério (UNESCO, 1997) evidencia uma concepgao
seletiva desse nivel, além de reforcar que “hoje em dia, de um modo geral, que para haver

desenvolvimento é preciso que uma propor¢do elevada da populacdo possua estudos
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secundarios” (UNESCO, 1997, p. 134). O carater seletivo do Ensino Médio é identificado em
afirmacdes como: “Enquanto a educagao basica, seja qual for a sua duracdo, deve ter por objeto
dar resposta as necessidades comuns ao conjunto da populacgdo o ensino secundario deveria ser
0 periodo em que os talentos mais variados se revelam e desenvolvem” (UNESCO, 1997, p.
135).

A escolarizacéo e referendada como o melhor meio de desenvolvimento econémico e,
por efeito, como forma de combate a pobreza. O fragmento discursivo do referido relatorio

revela a ocorréncia do enunciado no qual concretiza-se o valor atribuido a educacéo:

[...] a Comisséo esta consciente das missdes que cabem a educacdo, a servigo
do desenvolvimento econémico e social (UNESCO, 1997, p. 17).

Do que expusemos até aqui, alguns arremates sao possiveis e necessarios para continuar.
O primeiro é o de que na sociedade brasileira sustentada pelo neoliberalismo, educacdo para
todos funciona como condicdo ao pleno e bom funcionamento dessa ldgica. Trata-se de um
imperativo que visa incluir o maximo de pessoas para que elas tomem para si as ordens
instauradas nas instituicbes sustentadas pela racionalidade neoliberal, pois a esta importa
constituir subjetividades ajustadas aos seus pressupostos. Com o programa de escolarizagdo
sugerido pelas agéncias internacionais para a sociedade atual, objetiva-se pessoas que atendam
as condicionalidades do setor produtivo, que ao longo de toda a vida adquiram competéncias e
habilidades que cologuem-nas no jogo do mercado, tornem-nas produtivas e consumistas, entre
outras. Incumbindo essas agdes como matriz da vida das pessoas é que o neoliberalismo pode
continuar a funcionar e, se necessario, se atualizar para regular o capitalismo.

No limite desta pesquisa ndo interessa se tal politica de inclusdo tenha se efetivado no
Brasil. O objeto de nossa preocupagdo € a produtividade do enunciado sobre as pessoas, pois
todo enunciado é produtor da realidade e das coisas sobre as quais trata. A emergéncia do
“Educacao para todos” serviu e tem servido para regular as pessoas e constituir seus modos de
vida sustentados na imprescindibilidade da escolarizacdo. De um lado, as pessoas que nessa
sociedade possuem acesso a escolarizacdo reconhecem sua importancia, ainda que nela ndo
encontrem garantia para sua inser¢cao no mercado de trabalho. De outro lado, pessoas que ndo
tiveram ou ndo possuem acesso clamam por ela e a ela atribuem suas posic¢oes inferiores e
insucesso profissional e, ndo obstante, pessoal.

Além disso, expusemos o papel central que a educagdo ocupa no neoliberalismo, pois,

segunda essa ldgica, a partir da educacéo a sociedade pode se tornar mais justa, igualitaria, ou
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no limite, mais desenvolvida. Se de um lado h& o imperativo de uma educacdo para todos,
condicdo necessaria para o “desenvolvimento” e “progresso” das nagdes, 0 que nos interessou

questionar foi o tipo de educagédo pensada para 0s jovens.
1.3 Vida e trabalho na reforma educacional: processo de producéo da Lei n°® 9.394/1996

O cenario educacional brasileiro no seculo XX foi intensamente marcado por reformas.
As mudancas que elas introduziram por meio de leis e decretos buscaram acompanhar o cenério
econémico do Pais que se modificava em ritmo mais acelerado a cada década. Toda reforma
educacional € produzida de acordo com o tipo de sociedade que se deseja construir e, no limite,
com o tipo de sujeito que se pretende alcar a sociedade. Foi por esse motivo que a relacdo entre
educacao e trabalho ganhou cada vez mais visibilidade no século passado.

O cenéario econdmico, politico e social dos anos de 1990 era diferente em ambito
nacional e internacional, e, por efeito, educacdo e trabalho passaram a assumir uma relacéo
diferente daquelas de anos anteriores. No final dos anos de 1980 deu-se inicio a producédo de
uma nova legislacdo educacional, cuja intengéo era atender as necessidades colocadas por uma
sociedade mais dindmica, que reclamava por cidaddos cujos perfis fossem na mesma medida
dindmicos, flexiveis e produtivos em se tratando de sua relagdo com o mundo do trabalho do
“novo mundo”. Essas demandas nada mais eram do que reflexo da racionalidade neoliberal que
ascendia pouco a pouco nas politicas publicas educacionais brasileiras. Desde a no¢do de uma
“Educagdo para todos” na qual a LDB foi alicercada até os objetivos dessa mesma educacgao
postos na referida Lei verifica-se a presenca daquela racionalidade. A propdsito disto Veiga-
Neto (1999) comenta:

Sugiro que reconhecamos que a escolarizacdo de massas € importante na
I6gica neoliberal; e, talvez mais do que isso, sugiro que ela possa ser até
mesmo crucial para o funcionamento do neoliberalismo. [...]. Uma pergunta
logo se coloca: em termos gerais, quais (seriam) 0s objetivos da
escolarizacdo na e para aldgica neoliberal? De certa forma, isso ja foi
respondido: criar/moldar o sujeito-cliente. Mas essa novidade ndo implica,
necessariamente, a demissdo daquele grande objetivo que norteou a
escolarizacdo na Modernidade: conforme ja referi, a escola foi pensada — e
ainda vem funcionando — como uma imensa maquinaria de confinamento
disciplinar, a maior encarregada pela ampla normalizagdo das sociedades
modernas (VEIGA-NETO, 1999, s. p.).

Nesse sentido nos pareceu necessario evidenciar os deslocamentos, as mudangas feitas
pelos reformadores quanto aos objetivos da educacdo nacional e de modo mais especifico dos

objetivos dados ao Ensino Médio, que antes da reforma era denominado ensino de 2° grau.



43

Conforme observamos aqueles deslocamentos, vimos que a relacdo educacéo e trabalho ganhou
contornos diferentes a cada projeto, cada substitutivo, até que a LDB/1996 fosse finalmente
promulgada. Disto nos pareceu necessario problematizar as diferentes relaces que o bindmio
assumiu nesse processo que perdurou por oito anos, de 1988 a 1996.

Esse tempo é demonstrativo dos interesses e das relagbes de poder (ndo apenas
partidario) em que o texto da Lei foi envolvido, relagdes que foram descritas tendo como
referéncia primeira a obra de Saviani (2003). Em senso comum, poder € associado ao exercicio
de dominacéo total de um individuo sobre outros, de uma instituicdo qualquer sobre aqueles
que nela estdo ou ainda de uma classe social sobre outras. Mais ainda, o poder é pensado como
forga da qual o Estado, ou melhor, seus representantes, sdo 0s Unicos detentores. Portanto, poder
como um elemento estatico, indivisivel entre os sujeitos e instituicbes. Mas seguindo as
teorizacdes foucaultianas pensamos o poder como forca que se exerce de maneira microfisica
entre os individuos e localizado nas instituicdes. Trata-se, desse modo, de uma acéo distribuida
entre tudo e todos, dai é que se pode falar em relagdes de poder e ndo apenas em poder.

Nesse sentido, em todas as relacGes ha poder, ou melhor, ndo ha relacdes que nédo
sejam constituidas por ele. Ao mesmo tempo em que evidenciamos as diferentes relacdes que
trabalho e educacdo assumiram a cada projeto de Lei, ressaltamos também as relac6es de poder
no qual o texto foi produzido, os acordos estabelecidos pelos politicos com a sociedade civil e,

principalmente, entre eles, os reformistas:

Se € verdade que essas pequenas relacbes de poder sdo com frequéncia
comandadas, induzidas do alto pelos grandes poderes de Estado ou pelas
grandes dominacdes de classe, é preciso ainda dizer que, em sentido inverso,
uma dominacéo de classe ou uma estrutura de Estado s6 podem bem funcionar
se ha, na base, essas pequenas relagdes de poder. O que seria o poder de
Estado, aquele que impde, por exemplo, o servigo militar, se ndo houvesse,
em torno de cada individuo, todo um feixe de relacdes de poder que o liga a
seus pais, a seu patrdo, a seu professor - aguele que sabe, aquele que lhe enfiou
na cabeca tal ou tal ideia? (FOUCAULT, 2010, p. 231).

No periodo de 2 a 5 de setembro de 1986, na cidade de Goiania, Goias, foi realizada a
IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, tendo como entidades organizadoras a Associagédo
Nacional de Educacéo, a Associa¢do Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educacéo e o
Centro de Estudos Educacdo e Sociedade. Reunindo cerca de cinco mil educadores de todo o
Pais, o evento teve como tema “A educacdo ¢ Constituinte”, tendo em vista a indicagao de

propostas para a Carta Constitucional:



44

De fato, dados divulgados pelo proprio Governo Federal mostram que cerca
de 60% dos brasileiros encontram-se em estado de extrema pobreza material,
em contraste com uma minoria de grupos privilegiados que detém o usufruto
privado da riqueza que € social. Isso significa que as aspiracBes da
coletividade pela democracia econdmica, social e politica sdo obstaculizadas
por uma organizacdo social injusta e, em decorréncia, por politicas
governamentais incapazes de promover a justica social. Persiste uma politica
econdmica, e particularmente salarial, marcada pela distribui¢éo desigual da
renda, cujas expressfes sao a questdo agraria e a violéncia social contra 0s
trabalhadores rurais; o enorme endividamento externo; a divida publica; o
precario atendimento as necessidades de escolarizagdo da populagéo e a outras
necessidades sociais como salde, assisténcia e previdéncia social (CARTA
DE GOIANIA, 1986, p. 6).

Ao final da Conferéncia foi aprovada a “Carta de Goiania”, contendo vinte ¢ uma
propostas que mais tarde fariam parte do Capitulo referente a educacdo na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988). O entdo ensino de 2° grau também teve espaco nas propostas, ao ser colocado
que “O ensino de 2° Grau, com 3 anos de duracéo, constitui a segunda etapa do ensino basico e
¢ direito de todos” (CARTA DE GOIANIA, 1986, p. 9).

Entretanto, apesar da “estratégia” de envolver a comunidade educacional, com a
finalidade de enfatizar a reinstalacdo da democracia no Pais, criticas ndo deixaram de ser feitas,
destacando-se entre elas a desconsideracdo para com 0s demais participantes do evento, que
reclamaram a falta de oportunidade de fala, e o fato de que os propositores foram omissos em
muitos aspectos contidos no documento final.

Outra critica bastante contundente foi feita a desconsideracdo com os alunos. Isto porque
0 modelo econémico neoliberal em curso, desconsiderando as condi¢cdes materiais de criangas
e jovens dependentes do trabalho, passava a demandar por parte desses individuos maior grau

de escolarizacéo e qualificacdo, fato que inviabilizava a permanéncia dos mesmos na escola:

A instrucdo na sociedade urbano-industrial tem uma significacdo importante
nas oportunidades de trabalho. As criancas e jovens que ndo tém oportunidade
de frequentar a escola, ou que sdo obrigados a abandona-la, terdo menores
possibilidades de exercer futuramente ocupagdo que exige conhecimentos
prévios ou até mesmo de serem inseridos no processo produtivo. A instrucdo
escolar é utilizada cada vez mais como critério de selecdo do trabalhador
embora a producéo exija cada vez menos o saber a qualifica¢do da forca de
trabalho. O processo de exclusdo do sistema escolar esta associado as
condicBes socio-econdmicas das familias. As criangas oriundas da classe
trabalhadora e de outras camadas populares sdo massivamente expulsas da
escola e obrigadas a entrar prematuramente no mundo do trabalho ou a se
dedicar a “vagabundagem” (FERREIRA, 1987, p. 24).

A Constituinte foi instalada em 1° de fevereiro de 1987, sendo organizada em comissoes

e subcomissdes tematicas que elaboraram as propostas inseridas no Anteprojeto de
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Constituicdo, apresentado em junho de 1987. O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,
criado para uma melhor organizagao entre as entidades da sociedade civil envolvidas com as
lutas relativas a educacdo nacional, encaminhou diversas reivindicacbes a Subcomissdo de
Educacao, Cultura e Desporto.

Como efeito da aprovacédo da Constituicéo Federal (BRASIL, 1988a) em 22 de setembro
de 1988 e sua promulgacdo em 5 de outubro do mesmo ano, conforme previsto em seu Artigo
22, deu-se inicio a tramitacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no
Congresso Ordinario. Foi Octavio Elisio Alves de Brito, deputado do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB) de Minas Gerais (MG) o responsavel por apresentar o Projeto
de Lei (BRASIL, 1988b apud SAVIANI, 2003) que, sob o nimero 1.258-A/88, fixou as
diretrizes e bases da educacdo nacional. No artigo 1° do Titulo I (Dos fins da educacao) do
projeto constou o seguinte: “[...] d) inspirada nos ideais de bem-estar social, tem por objetivo o
preparo dos individuos para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que lhes
permitam utilizar as possibilidades do meio em funcdo do bem comum” (BRASIL, 1988b apud
SAVIANI, 2003, p. 43).

Nos artigos 16 e 17 do Titulo VI (Da educacao fundamental), o projeto apresentou o 2°
grau como etapa integrante do ensino fundamental, sendo assegurado a criangas e jovens de
zero a dezessete anos:

Art. 16 - A educacao fundamental abrange o periodo correspondente a faixa
etaria dos zero aos dezessete anos e tem por objetivo geral o desenvolvimento
omnilateral dos educandos de modo a torna-los aptos a participar ativamente
da sociedade.

Art. 17 - A educacdo fundamental compreende trés etapas: educagéo anterior
ao 1° grau, de zero a seis anos; educacdo de 1° grau, dos sete aos catorze anos;
e educacdo de 2° grau, dos quinze aos dezessete anos. (BRASIL, 1988b apud
SAVIANI, 2003, p. 45).

Ainda no referido Titulo, mas no Capitulo Ill (Da educacdo escolar de 2° grau), foi

apresentado o seguinte quanto aos objetivos e organizacdo do ensino de 2° grau:

Art. 35 - A educacdo escolar de 2° grau sera ministrada apenas na lingua
nacional e tem por objetivo propiciar aos adolescentes a formacao politécnica
necessaria a compreensdo tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das
maultiplas técnicas utilizadas no processo produtivo.

Art. 37 - Os curriculos das escolas de 2° grau abrangerdo obrigatoriamente
além da lingua nacional, o estudo tedrico-pratico das ciéncias e da matematica,
em intima vinculagdo com o trabalho produtivo.

Paragrafo Unico - As escolas de 2° grau dispordo de oficinas praticas
organizadas preferencialmente como unidades socialmente produtivas.

Art. 39 - Com base na orientagdo dos Conselhos de Educacdo, as unidades
escolares organizardo seu curriculo pleno.
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Paragrafo Unico - As escolas tomardo as medidas necessarias para articular,
no plano curricular, a experiéncia pratica dos alunos vinculados ao trabalho
socialmente produtivo.

Art. 41 - Os poderes publicos tomardo as providéncias para, progressivamente,
universalizar a educacdo de 2° grau ampliando para onze anos a oferta de
ensino gratuito obrigatério. (BRASIL, 1988b apud SAVIANI, 2003, p. 47).

Nos objetivos conferidos tanto a educacdo escolar geral quanto especificamente ao
ensino de 2° grau ha dois aspectos importantes. O primeiro refere-se a busca por uma formacéo
geral estritamente vinculada ao “trabalho produtivo” e o segundo ao “desenvolvimento
omnilateral” que se pretendia oferecer aos individuos. Ambos traduzem a base marxista na qual
0 projeto inicial se apoiou, ou melhor, na qual se apoiaram seus propositores.

Entretanto, ndo demorou muito até que mudancas fossem feitas. Em 15 de dezembro
daquele ano, o préprio autor do projeto apresentou sua primeira emenda, tendo, posteriormente,
apresentado mais duas em 4 de abril e 13 de junho de 1989, respectivamente. Em 29 de junho
do mesmo ano, apos apreciacdo da Comissdo de Constituicdo e Justica e Redacéo, tendo como
relator o deputado Renato de Mello Vianna, do Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) de Santa Catarina (SC), o projeto foi aprovado.

Mas em marco do mesmo ano, o entdo presidente da Comissdo e Educacéo, Cultura e
Desporto da Camara, o deputado Ubiratan Diniz Aguiar, do PMDB do Ceara (CE), havia
constituido um Grupo de Trabalho da LDB, indicando como coordenador o deputado Florestan
Fernandes, do Partido dos Trabalhadores (PT) de S&o Paulo (SP), como coordenador-adjunto o
deputado Atila Freitas Lira, do Partido da Frente Liberal (PFL) do Piaui (PI), e como relator o
deputado Jorge Hage Sobrinho, do PSDB da Bahia (BA). O movimento do referido Grupo de
Trabalho se deu com vistas a consultar a sociedade civil e encaminhar suas propostas para
reformular o projeto vigente. Cerca de quarenta instituicdes e entidades foram ouvidas em
audiéncias publicas realizadas no primeiro semestre, sendo seguido por seminarios tematicos
em diversos estados para que pudessem ser debatidos os pontos do substitutivo em andamento.

Apds esse periodo, entre os dias 9 de maio e 28 de junho foi iniciado o processo de
votacdo na Comissdo de Educagdo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados, sob a
presidéncia do deputado Carlos Corréa de Menezes Sant'Anna, do PMDB/BA. O projeto de lei
ficou conhecido como Substitutivo Jorge Hage (BRASIL, 1990 apud SAVIANI, 2003).

Quanto as mudangas, destacamos a énfase dada logo no paragrafo 2° do Art. 1° de que
a educagéo escolar deveria “vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL,
1990 apud SAVIANI, 2003, p. 71).
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Um primeiro aspecto a ser enfatizado neste projeto é o de que o ensino de 2° grau teve
sua nomenclatura modificada para Ensino Médio, permanecendo assim nos projetos posteriores
até a aprovacdo da LDB. Além disto, conforme o artigo 26 do Capitulo VI (Da educacao escolar
e seus niveis), verifica-se que o Ensino Médio foi firmado como etapa final da Educacéo Basica.
Entretanto, ainda conforme o referido artigo, ndo Ihe foi estabelecida idade obrigatdria para sua
oferta, diferentemente da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. No Artigo 27, no
Capitulo VI (Da educacdo bésica), apresentou-se o seguinte: “Art. 27 - A Educacdo Basica tem
como objetivo geral desenvolver o individuo, assegurar-lhe a formacédo comum indispensavel
para participar, como cidad&o, da vida em sociedade, e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1990 apud SAVIANI, 2003, p. 83).

Em relacéo aos objetivos do Ensino Médio, o projeto apresentou nos artigos 51 e 53 do

Capitulo X (Do Ensino Médio) as seguintes disposi¢oes:

Art. 51 - O Ensino Médio, etapa final da educagdo basica, tem o0s seguintes
objetivos especificos:

I - o aprofundamento e a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental;

Il - a preparacédo basica do educando para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de se adaptar, com flexibilidade, a novas condi¢des de ocupagéo ou
aperfeicoamento posterior;

I11 - o desenvolvimento da capacidade de pensamento auténomo e criativo;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
cientifica.

[...]

Art. 53 - Assegurada aos alunos a integralidade da educacdo béasica, que
associa a educacdo mais geral, nesta etapa, as bases de uma educacdo
tecnoldgica e politécnica, conforme disposto no artigo 51, o Ensino Médio
podera, mediante ampliacdo da sua duracdo e carga horaria global, incluir
objetivos adicionais de educagdo profissional (BRASIL, 1990 apud
SAVIANI, 2003, p. 89).

Nessas disposices verifica-se a tentativa de conciliar uma formacdo geral a uma
formacao técnica, o que, segundo Saviani (2003, p. 61), demonstrou “algum progresso nNO
sentido de se localizar o eixo desse grau escolar na educacao politécnica ou tecnoldgica”.

Porém o mais relevante a se considerar nesse projeto sdo o0s objetivos postos no Art. 51.
Trata-se justamente das propostas feitas pelos organismos internacionais com vistas a moldar o
aluno a um perfil de individuo para o “novo” tipo de sociedade. Buscava-se a formacao de um
individuo “capaz de se adaptar, com flexibilidade, a novas condigdes de ocupagido ou
aperfeigoamento posterior” e que pudesse desenvolver sua ‘“capacidade de pensamento

autobnomo e criativo”. Essas, entre outras, SA0 as caracteristicas pretendidas para pessoas para 0
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século que se aproximava, capazes de corresponder as demandas para o tipo de mercado de
trabalho que também se constituia. Tratou-se, evidentemente, de um projeto ja referendado
naqueles documentos dos organismos internacionais mostrados na secdo anterior.

O projeto Jorge Hage foi aprovado na Cadmara dos Deputados apenas em 13 de maio de
1993, ou seja, quase trés anos apos sua aprovacdo na Comissao de Educacdo, ocorrida em 28
de junho de 1990. Mas nesse intervalo de tempo, especificamente em 20 de maio de 1992, foi
enviado ao Senado um projeto de LDB de autoria do Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ),
assinado também pelos senadores Marco Antonio de Oliveira Maciel (PFL-PE) e Mauricio José
Correa (PDT-DF) e indicado como relator o senador Fernando Henrique Cardoso. Tratava-se
de um projeto mais simples em relagéo aquele que ja estava em tramitacéo, conforme se percebe
por sua estrutura, e oposto quanto ao conteudo. As maiores mudancas se localizavam na
estrutura da educacéo basica, na qual se propunha instituir um ensino primario de cinco anos e
um ginasio de igual periodo, além do retorno dos exames de madureza. Quanto aos objetivos
lancados a educacéo, e de modo mais especifico ao Ensino Médio, o projeto Darcy Ribeiro ndo
apresentou diferencas significativas em relacdo ao substitutivo Jorge Hage (SAVIANI, 2003).

Em fevereiro de 1993, no vacuo da ndo aprovacdo do substitutivo Jorge Hage, Darcy
Ribeiro tentou acelerar a aprovacdo de seu projeto. Isto porque o novo Regime Interno do
Senado dava as decisdes das comissdes tematicas carater terminal, ou seja, sendo seu projeto
aprovado pela Comissdo da Educacdo estaria automaticamente aprovado no Senado e seria
direcionado a Camara dos Deputados, onde se configuraria como matéria vencida. O projeto
do senador teria, desse modo, uma tramitacdo bem mais rapida que a do substitutivo, o qual
ainda deveria ser apreciado pelo Plenario da Casa por ter sido apresentado na vigéncia do antigo
Regimento Interno da Camara dos Deputados (SAVIANI, 2003).

Em 02 de fevereiro de 1993, tendo agora como relator o senador Cid Sabdia de Carvalho
(PMDB-CE), e ndo mais o senador Fernando Henrique Cardoso (PMDB-SP), que neste periodo
ja ocupava o cargo de Ministro da Economia, o projeto foi aprovado na Comissao de Educacéo
do Senado com trés votos contrarios oriundos dos senadores Eva Alterman Blay (PMDB-SP),
Wilson Barbosa Martins (PMDB-MS) e Jodo de Medeiros Calmon (PMDB-ES). Opondo-se ao
resultado, este ltimo senador encabecou um requerimento para que a matéria fosse apreciada
no Plenario do Senado, obtendo um nimero de assinaturas maior do que 0 necessario para que
sua proposta fosse concretizada. Assim, Darcy Ribeiro (PDT-RJ) apresentou um requerimento
de urgéncia com mais de cinguenta assinaturas para que seu projeto tramitasse diretamente no
Plenério, requerimento que foi incluido na pauta de reunido do dia 18 de fevereiro de 1993,

mesma data da votagdo em primeiro turno do ajuste fiscal (SAVIANI, 2003).
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Para impedir que isso acontecesse, 0 ministro Murilio de Avellar Hingel (PMDB-MG),
que ocupava a frente do Ministério da Educacdo e era assumidamente favoravel ao projeto de
LDB em tramitacdo na Camara dos Deputados, e o lider do governo no Senado, o senador Pedro
Jorge Simon (PMDB-RS), articularam senadores de diversos partidos para se posicionarem de
forma contréria aquele requerimento. Assim o senador Jarbas Goncalves Passarinho (PDS-PA)
levantou questdo de ordem anulando a aprovacéo do projeto Darcy Ribeiro, argumentando que
0 Senado ndo poderia deliberar sobre ele pois 0 mesmo ndo constava da pauta da convocacao
do dia 02 de fevereiro. Tendo sido aceita esta questdo de ordem, o projeto retornou a Comisséo
de Educacéo, onde ndo foi mais apreciado. Enquanto isso, o outro projeto, identificado no
Senado como PLC (Projeto de Lei da Camara) n® 101, de 1993 “que fixa diretrizes e bases da
educag¢do nacional” tramitava (SAVIANI, 2003).

Uma das principais preocupacdes nesse processo de tramitacdo era que o senador Cid
Sabdia de Carvalho (PMDB-CE) tomasse como referéncia de analise para estrutura do projeto
em pauta a estrutura do projeto Darcy Ribeiro, o qual também havia sido relatado por ele. Mas
diferentemente do que se temia, a semelhanca da construcéo do projeto Jorge Hage o senador
promoveu audiéncias publicas para ouvir e receber contribuicdes de representantes do governo,
dos partidos e das entidades nacionais, além de articular o Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica. Como resultado dessa interacdo foi apresentado um novo substitutivo, o qual preservou
a estrutura do projeto aprovado na Cémara, mas foi acrescido de alguns aspectos do PLS
(Projeto de Lei do Senado) n® 67 de 1992, cuja autoria era de Darcy Ribeiro. O Parecer do
relator e o projeto substitutivo foram aprovados na Comissdo de Educacdo do Senado em 30 de
novembro de 1994 e encaminhado ao Plenério do Senado em 12 de dezembro.

No apagar das luzes de 1994 as atividades do Senado, assim como as da Camara, foram
interrompidas e seriam retomadas apenas em fevereiro do ano seguinte. Mas 0s aspectos
politicos anunciavam este Gltimo como um ano decisivo nos rumos da educacao brasileira, uma
vez que Fernando Henrique Cardoso havia sido eleito o novo Presidente do Pais e diferentes
deputados e senadores passariam a compor 0 Congresso Nacional. Em raz&o desse novo quadro
politico brasileiro a LDB, ou melhor, sua produc¢édo, tomou outro rumo, acontecimento que pode
ser explicado pela fungdo que o governo passou a ocupar em tal periodo. Vejamos como.

Tendo sido colocado a frente do Ministério da Educagéo, o ministro Paulo Renato Costa
Souza posicionou-se contrario tanto ao projeto aprovado na Camara quanto ao substitutivo em
tramitacdo no Senado. J& no inicio da nova Legislatura o senador Benedito Clayton Veras
Alcantara (PMDB-CE) apresentou um requerimento solicitando o retorno do projeto a

Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania, cuja relatoria foi feita pelo senador Darcy
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Ribeiro (PDT-RJ), que tdo logo em 21 de marco de 1994 apresentou seu parecer. No documento
o0 senador alegou algumas inconstitucionalidades que inviabilizariam tanto o projeto quanto o
substitutivo em tramitacdo. Aceitando-as, 0 senador Darcy Ribeiro passou a apresentar
sucessivamente versfes de seu substitutivo acrescendo-as de emendas que buscavam
descaracteriza-lo como oriundo de uma “manobra regimental”.

A (ltima versdo de seu projeto foi aprovada em 08 de fevereiro de 1996, cuja estrutura
se aproximava daquele apresentado em 1992, enquanto o conteudo se assemelhava ao projeto
em tramitacdo na Camara, no sentido da organizacdo dos niveis e modalidades de ensino.
Aspecto bastante importante do projeto era o de que o controle politico e a administracdo do
sistema educacional foram alinhados a politica do governo FHC, na qual a racionalidade
neoliberal se intensificava cada vez mais. Exemplo disto foi Jodo Carlos Di Genio, proprietario
de instituicdes de ensino privadas, que no dia da votacdo final reclamou a seguinte mudanca:
no projeto em pauta constava que, para instituicdes de nivel superior serem consideradas
universidades, elas deveriam ter um terco do corpo docente composto por mestres e doutores,
0 que, segundo ele, era impossivel as universidades particulares, reivindicando, portanto, a
substituicdo da exigéncia por especialistas. Tendo sido tal proposta apresentada em forma de
emenda pelo senador Antonio Carlos Peixoto de Magalhées (PFL-BA), resultou aprovada.

Ap0s sua aprovacdo no Senado, o projeto voltou a Camara dos Deputados com a
denominacdo de Substitutivo Darcy Ribeiro, tendo como relator o deputado José Jorge de
Vasconcelos Lima (PFL-PE). Apenas em 17 de dezembro o relatério do senador com o texto
final da LDB foi aprovado, tendo sido efetuadas poucas alteracdes no substitutivo. Ja no dia 20
do mesmo més foi sancionado pelo Presidente sem veto algum (SAVIANI, 2003).

De acordo com o Art. 35 da LDB, os objetivos do Ensino Médio passaram a ser 0s

seguintes:

Art. 35. O Ensino Médio, etapa final da educacdo basica, com duragcdo minima
de trés anos, terd como finalidades:

I - 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¢Oes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996 apud SAVIANI, 2003, p.173-174).
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As mudancas provocadas pela Lei foram tratadas em discursos diversos, inclusive no
discurso midiatico, que por seu amplo alcance ajudou a disseminar as alteracdes ja
concretizadas. Para mostrar como elas foram tratadas, tomemos como exemplo o artigo
publicado na edicdo n® 7.617, de 19 e 20 de dezembro do jornal O Progresso (O PROGRESSO,
1997, p. 6), de Dourados, MS. Intitulado Possiveis avancos com a Lei Darcy Ribeiro, foi escrito
por Lauro Sérgio Davi* que nele apresentou “as principais inovagdes introduzidas pela nova
Lei no setor educacional” que em seu entendimento pudessem “beneficiar a sociedade”. Nesse
sentido, reforcou a relacdo entre educacédo e trabalho presente na LDB, e que em sua forca
permitiria aos individuos a constituicdo de si mesmos enquanto “cidaddos” desde a infancia. A
nocdo de cidaddo utilizada por Lauro Sérgio Davi vincula-se ao papel daquele no mundo
produtivo, ou seja, somente ¢ cidaddo o individuo que, por meio da “nova dindmica” da
educagdo escolar instaurada pela reforma, seria munido do “equilibrio dos aspectos psicologico,
socio-politico e econdmico” (O PROGRESSO, 9 e 10 de dez. 1997, p. 6):

A nova LDB, mesmo que circunscrita & educacao escolar, da a educagéo uma
nova dindmica, tratando-a como um processo social global ao articular o
ensino com o mundo do trabalho e com outras préaticas sociais, possibilitando
com isso que se realize no interior das pessoas, desde a mais terna infancia,
um processo formativo do cidaddo. E sem duvida, uma inovadora “filosofia
da educagdo”, tendo em vista que com isto a educagdo escolar serd capaz de
promover o equilibrio dos aspectos psicoldgico, sdcio-politico e econbmico
do educando (O PROGRESSO, 9 e 10 de dezembro de 1997, p. 6).

A proposito do Ensino Médio o autor expds o seguinte:

O Ensino Médio, com suas finalidades estacadas em trés pilares basicos, a
primeira de aprofundar os conhecimentos anteriores possibilitando seu
prosseguimento nos estudos mais elevados, a segunda, preparar 0 homem para
o trabalho e para cidadania, dotando-o de conhecimentos basicos sobre as
profissGes e suas chances mercadoldgicas e a terceira de aprimorar a formacao
humanistica do educando que, pelo cultivo do intelecto, possa desempenhar
pensamento autbnomo, vivéncia ética e incorporacdo de principios e valores
gue promovam o ser humano (O PROGRESSO, 19 e 10 de dez. de 1997, p.
6).

Apesar desse demorado processo de producdo, a LDB ainda néo estava terminada. Para
sustentar essas determinagdes foram produzidos alguns documentos: Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998), explicitadas no Parecer n° 15/98
(BRASIL, 1998a) e na Resolugdo n° 3/98 (BRASIL, 1998b), da Camara de Educacéo Bésica

4 A época, conforme consta no Jornal, era Mestre em Educagdo pela Universidade Catélica Dom Bosco
(UCDB)/SOCIGRAN, advogado e professor nas Faculdades de Educacdo, Direito e Ciéncias da Computacdo da
SOCIGRAN, além de professor da Rede Estadual de Ensino.
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do Conselho Nacional de Educacéo, e os Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000), produzidos sob orientacdo do Ministério da Educacéao e
Cultura (MEC) pela sua Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC).

Nas péaginas iniciais dos PCNEM (BRASIL, 2000) sdo apresentados 0s principios que
nortearam a reforma curricular do Ensino Médio. Segundo consta, as novas formas de
organizacao do trabalho e dos processos produtivos e 0 expressivo avanco tecnoldgico estariam
demandando “competéncias basicas” na formagao dos jovens para sua inser¢ao na vida adulta.
Argumenta que se antes o ensino era “descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informacgdes”, a reforma “dar[ia] significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo; evitar[ia] a compartimentalizagdo, mediante a interdisciplinaridade; e
incentivar[ia] o raciocinio e a capacidade de aprender” (BRASIL, 2000, p. 4). Complementa

apontando as capacidades a serem adquiridas pelos alunos a partir do novo modelo de ensino:

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral, em oposi¢do a
formac&o especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar
informacOes, analisé-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizacdo (BRASIL, 2000, p. 5).

Se de um lado justifica a necessidade da reforma pelo viés econémico, por outro, o faz a
partir de dados estatisticos que entregam a realidade do objeto que tratam. Apresentando dados
relativos a expansdo de matriculas no Ensino Médio desde os anos finais da década de 1980 até
1997°, argumenta que parte expressiva dos grupos até entdo excluidos do processo de
escolarizacdo estariam voltando a escola naquela década por efeito das exigéncias do mercado
de trabalho e do reconhecimento da importancia da escolaridade em sua inclusdo nesse processo.

Em acles governamentais, tal como o é uma reforma educacional, e mais especificamente
uma reforma curricular, os dados estatisticos possuem fundamental importancia, pois a partir
deles normas, estratégias e a¢6es sdo produzidas com vistas a governar a populacdo, administrar
e otimizar suas condutas e praticas (TRAVERSINI; BELLO, 2009). Assim, ao revelar a
precariedade do funcionamento do Ensino Médio, os dados apresentados produziram e

afirmaram um consenso em torno da necessidade de reforma-lo, uma vez que, por sua funcédo

5> Conforme consta no PCNEM (BRASIL, 2000), de 1988 a 1997 a demanda de matriculas no Ensino Médio
superou 90% das até entdo existentes, sendo que de 1996 a 1997 houve uma taxa de crescimento de 11,6%.
Entretanto, destaca que a escolarizacdo nessa etapa ndo ultrapassava 25% dos adolescentes e jovens com idade de
15 a 17 anos, colocando o Brasil em posicéo de desigualdade se comparado aos demais paises, incluindo os da
América Latina, nos quais a escolarizagao alcancava de 55% a 60%, como em paises do Cone Sul, ou ainda 70%,
como em paises do Caribe.
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historica e discursivamente produzida, e que naquele momento era redefinida, sua situacéo se
configuraria como um impedimento ao desenvolvimento da sociedade.
A colocacéo do saber estatistico na ordem do discurso como verdade inquestionavel sobre
0 objeto do qual trata € uma tecnologia de poder, conforme mostrou Foucault (2008a). Se até o
século VXII era necessario ao soberano ser “sabio e prudente”, o que lhe implicava,
respectivamente, “conhecer as leis positivas do pais, conhecer as leis naturais que se impdem a
todos os homens, conhecer, ¢ claro, as leis € os mandamentos de Deus” e “saber em que medida,
em que momento € em que circunstancias era efetivamente necessario aplicar essa sabedoria”, a
partir do referido século ocorre uma ruptura na caracterizacdo daquele modo de governo: é
preciso, a partir de entdo, “conhecer os elementos que vao possibilitar a manutenc¢do do Estado,
a manutencdo do Estado em sua forca ou o desenvolvimento necessario da forca do Estado, para
que ele ndo seja dominado pelos outros e ndo perca sua existéncia perdendo sua forca ou sua
forca relativa (FOUCAULT, 2008a, p. 365).
Sobre o papel do curriculo os PCNEM (BRASIL, 2000) apontam:
O curriculo, enquanto instrumentacdo da cidadania democréatica, deve
contemplar conteudos e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser
humano para a realizagdo de atividades nos trés dominios da a¢cdo humana: a
vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando a
integracdao de homens e mulheres no triplice universo das relagdes politicas, do
trabalho e da simbolizag&o subjetiva (BRASIL, 2000, p. 15).
Referendando incessantemente a “sociedade do conhecimento”, o documento registra o

papel da educacdo frente a sociedade do século XXI:

A centralidade do conhecimento nos processos de producéo e organizacao da
vida social rompe com o paradigma segundo o qual a educagdo seria um
instrumento de “conformagdo” do futuro profissional ao mundo do trabalho.
Disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras estabelecidas, condicdes até
entdo necessérias para a inclusdo social, via profissionalizacdo, perdem a
relevancia, face as novas exigéncias colocadas pelo desenvolvimento
tecnologico e social. A nova sociedade, decorrente da revolucdo tecnologica
e seus desdobramentos na producdo e na area da informagdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia ainda nédo
alcancada. Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento das competéncias
cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento humano passa a
coincidir com o que se espera na esfera da produgdo. O novo paradigma emana
da compreensao de que, cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno
desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢cdo no
processo produtivo (BRASIL, 2000, p. 11).

Entre as formulagGes contidas nos documentos ganha destaque o papel conferido ao

trabalho:
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O trabalho € o contexto mais importante da experiéncia curricular no Ensino
Meédio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus Artigos 35 e
36. O significado desse destaque deve ser devidamente considerado: na
medida em que o Ensino Médio é parte integrante da Educacgdo Basica e que
o trabalho é principio organizador do curriculo, muda inteiramente a nogéo
tradicional de educacdo geral académica ou, melhor dito, academicista. O
trabalho j& ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao
contrario, a lei reconhece que, nas sociedades contemporaneas, todos,
independentemente de sua origem ou destino socioprofissional, devem ser
educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais atividades
humanas, enquanto campo de preparagdo para escolhas profissionais futuras,
enguanto espaco de exercicio de cidadania, enquanto processo de producéo de
bens, servigos e conhecimentos com as tarefas laborais que Ihes sdo proprias
(BRASIL, 2000, p. 79, grifos nossos).

Para atingir esses objetivos, o documento alega a necessidade de colocar em exercicio
quatro premissas, as quais haviam sido anteriormente preconizadas no documento produzido
em 1996 pela UNESCO (1997) e entdo tomado como base para a reforma: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Premissas que constituem a pedagogia
do “aprender a aprender”, na qual se proclama ao individuo a importancia de sua continua
aprendizagem para que viva diante da instabilidade colocada pela configuragdo capitalista da
sociedade, onde o trabalho se firma cada vez mais precario a quem menos se qualifica.

E com vistas a alcancar esses objetivos é que os PCNEM (BRASIL, 2000) foram
produzidos, conforme registra o texto:

Considerando tal contexto, buscou-se construir novas alternativas de
organizac&o curricular para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com
0 novo significado do trabalho no contexto da globalizacéo e, de outro, com o
sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriard desses conhecimentos para
se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na pratica social. Ha, portanto,
necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se alcancem os
objetivos propostos para o Ensino Médio. A perspectiva é de uma
aprendizagem permanente, de uma formag&o continuada, considerando como
elemento central dessa formacao a construcdo da cidadania em funcdo dos
processos sociais que se modificam. Alteram-se, portanto, 0s objetivos de
formagdo no nivel do Ensino Médio. Prioriza-se a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico (BRASIL,
2000, p. 13).

Para fazer circular as mudancas definitivas foi preciso coloca-las em discurso. Em artigo
publicado na revista Veja, na edi¢do 1545, de 06 de maio de 1998, sob o titulo A segunda onda,
0 “novo Ensino Médio” ¢ apresentado ao publico (Imagem 1). De forma breve, Alice Granato,

autora do artigo, elabora uma critica ao modelo de ensino que viria a ser substituido por outro
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que, embora anteriormente afirmado em Lei especifica, ainda aguardava aprovacdo no

Conselho Nacional de Educacdo:

O principal objetivo é devolver ao Ensino Médio o carater de curso de
formacdo geral. Criado na década de 60, o 2° grau é um modelo de ensino
ultrapassado, que ja ndo cumpre suas funcdes. Ele ndo fornece conhecimento
técnico necessario para quem pretende ingressar imediatamente no mercado
de trabalho nem prepara de forma adequada os alunos que desejam seguir
adiante e fazer um curso superior (VEJA, Edigdo 1.545, de 06 de maio de
1998, p. 93).

O que se pode perceber é que a educagdo, no contexto neoliberal, esta estritamente
vinculado ao preparo para o trabalho, articulando-a a vida das pessoas. Da-se a ela a fun¢éo de
desenvolver competéncias cuja importancia sao atualmente enfatizadas pelo mundo do trabalho
contemporaneo: criatividade, capacidade de analise e de solucionar problemas “imprevisiveis”,
flexibilidade, autonomia, entre outras. Sao valorizados os contedos curriculares que possam
contribuir para a aprendizagem de competéncias basicas para que os individuos estejam aptos

para assimilarem mudancas no curso da vida e do exercicio do trabalho.



CAPITULO 2
O “NOVO ENSINO MEDIO” AGORA E PARA A VIDA E PARA O TRABALHO!

Neste Capitulo, objetivamos analisar o enunciado “Educacdo para a vida e para o
trabalho”, evidenciando as posi¢des de sujeito que, em conjunto a outros enunciados que
constituem uma rede discursiva sobre o Ensino Médio, ele propde a populacdo jovem.
Indicamos, pois, a acao biopolitica que os discursos sustentam por meio da escolariza¢éo de
uma parte da populacéo que é referendada como necessaria ao desenvolvimento da nacao. Mais
ainda, colocamos em relevo a tentativa de articulagdo entre vida e trabalho na
contemporaneidade, aspecto que permite evidenciar a subsuncdo da vida ao trabalho. Para uma
aproximacéo ao objetivo, dividimos o Capitulo em trés partes.

Na primeira parte, intitulada Entre a esséncia e a imposicao, o trabalho, esse nosso
“quase transcendental”, apresentamos algumas consideracdes em torno dos sentidos
conferidos ao trabalho na sociedade moderna. Utilizando os escritos foucaultianos,
evidenciamos a rede de saberes que possibilitou a emergéncia do trabalho como um ‘“quase
transcendental” na medida em que desde o advento da modernidade ele tem forjado a existéncia
humana, constituindo sujeitos que Ihe confere centralidade em suas vidas. Isto foi necessario
para que pudéssemos contradizer as proposi¢cdes de Karl Marx, as quais foram brevemente
retomadas, pois sdo elas que parecem sustentar os discursos sobre a funcdo do Ensino Médio
no pais e também afetar as préaticas cotidianas dos jovens e sua relagcdo com o trabalho.

Na segunda parte, A centralidade do trabalho nas reformas educacionais dos anos 1970
e 1980: “educagdo profissional”, “‘forma¢do geral” e outros ditos mais, tratamos da fungéo
estratégica e importancia conferida ao trabalho nas reformas anteriores do nivel médio da
educacdo. Com isso pretendemos delinear o movimento de transformagéo de um enunciado que
tem a educacéo escolar como referente. Assim, observamos que de uma propagada “educagédo
para o trabalho” a partir dos anos 1970, cujo programa teve como principal elemento a
obrigatoriedade da educacéo profissional, passou-se, no inicio dos anos 1980, a busca por uma
“formacdo geral”. Tratou-se de delinear a rede discursiva na qual o enunciado colocado em
questdo nesta pesquisa se inscreve, e ressaltar que os tipos de sujeitos que se buscou produzir a
cada momento histérico guarda relagdo com o tipo de sociedade que se quer construir.

Na terceira parte, As tentativas de articular vida e trabalho no Ensino Médio desde os
anos 1990: governar menos e possibilitar que os jovens se regulem mais, efetuamos a anélise

do enunciado “Educag@o para a vida e para o trabalho”. Tratamos de descrevé-lo observando a
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relacdo que mantém com outros enunciados e nos atentamos para as posi¢des de sujeito que
institui aos jovens. Verificamos que o enunciado em questdo funciona como uma tecnologia de
governo do corolario neoliberal na medida em que sinaliza a submisséo da vida ao trabalho ou,
no limite, promove o trabalho como a vida dos sujeitos. Ao agenciar a confluéncia entre vida e
trabalho em sua programacgéo, o Ensino Médio tem obstinado a produg&o de jovens que tenham
0 empresariamento de si como fim e subjetivem-se como flexiveis, dindmicos e criativos porque
inseridos em mundo competitivo e volatil que demanda essas caracteristicas aquele que

dependem do trabalho, mas do trabalho em sua forma contemporanea.

2.1 Entre a esséncia e a imposicao, o trabalho, um “quase transcendental”

Para realizar a analise do enunciado “Educac@o para a vida e para o trabalho” foi preciso
delimitar um dos termos que o compde. Assim evidenciamos a compreensao de “trabalho” que
orientou esta pesquisa e, por efeito, aquela da qual nos afastamos. Isto porque os sentidos que
se pode atribuir ao trabalho sdo muitos, desde como esséncia até como imposicao a servico da
sustentacdo da sociedade capitalista. Também porque ndo seria possivel fazer uso constante de
uma expressdo sem antes dar-lhe uma estabilidade teorica.

Etimologicamente, a palavra trabalho tem origem no latim tripalium, e refere-se a um
instrumento utilizado em sessdes de tortura, feito com trés paus e cujas pontas eram de ferro.
Porém, esse sentido ndo é suficiente em se tratando dos usos que se faz da palavra em contextos
distintos e especialmente nesta pesquisa. Tanto que na Lingua Portuguesa outros significados
sdo possiveis ao termo. O dicionario Michaelis (MICHAELIS, 2019) por exemplo, apresenta
vinte e trés defini¢bes diferentes, dentre as quais destacamos as seguintes porgue se relacionam

ao enunciado analisado:

-Conjunto de atividades produtivas ou intelectuais exercidas pelo homem para
gerar uma utilidade e alcancar determinado fim;

-Atividade profissional, regular, remunerada ou assalariada, objeto de um
contrato trabalhista;

-Qualquer tarefa que € ou se tornou uma obrigacdo ou responsabilidade de
alguém; dever, encargo;

-Conjunto de exercicios objetivando desenvolvimento e aprimoramento
fisico, artistico, intelectual etc.;

-Acdo exercida por elemento natural de forma progressiva e continua e o efeito
dessa acdo sobre o meio;

-Atividade humana caracterizada como fator principal da producdo de bens ou
Servigos;

-Atividade de transformacéo do trabalhador que, além de tirar da natureza os
bens necessarios para sua subsisténcia, usa sua for¢a produtiva para criar uma
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nova ordem social, politica e econdmica com a emancipagao do proletariado
e a socializacdo dos meios de producéo [...] (MICHAELIS, 2019).

Trata-se de uma palavra empregada em seu sentido politico, econémico e filoséfico e
associada ao enunciado na medida em que ele se articula a esses campos. Com tal delimitagéo
nos apartamos dos outros significados disponiveis, como aqueles que remetem, por exemplo, a
“execu¢do de um delito”, a “rituais realizados para alcancar objetivos de protegdo e auxilio ou
de maleficios e prejuizo a alguém” ou a “conjunto de fendmenos que ocorrem em determinada
matéria, produzindo alteragdo de sua natureza forma” (MICHAELIS, 2009), pois ndo se trata
de um enunciado referente as préaticas juridicas-penais, religiosas ou cientificas.

Segundo Ribeiro e Léda (2004), na Grécia Antiga o trabalho era visto como exercicio
humilhante, degradante, portanto, rejeitado por aqueles considerados homens livres. Igualmente
negativado, nos primeiros tempos do Cristianismo o trabalho era justificado como punicéo para
0 pecado. Foi a partir do Renascimento que o trabalho passou a assumir carater emancipador,
capaz de transformar aquele que o exerce, ou, ainda mais, como via de promocao e garantia ao
individuo o exercicio de sua cidadania. Esses sdo enunciados que reverberam na atualidade e
por isso produzem efeitos de verdade que afetam os individuos.

Foucault (2016a) afirma que do final do século XVIII em diante o trabalho tornou-se,
junto a vida e a linguagem, um “quase transcendental”. Esses elementos passaram a ocupar
lugar central na constituicdo do homem moderno, de modo que este tem tido sua subjetividade
forjada por meio de seu reconhecimento enquanto sujeito que trabalha, vive e fala. Mas para
que isso ocorresse foi preciso que uma rede de saberes fizessem emergir essas “sinteses
objetivas” como necessarias ao conhecimento do homem. “Pois, do mesmo modo que estas
positividades permitem conhecer o organismo, as formas de producdo e a linguagem elas
também informam sobre o carater finito do homem” (HECK, 2011, p. 368).

Segundo o autor, a maneira como o homem é concebido na atualidade advém de uma
“ruptura que divide, em sua profundidade, a epistémé do mundo ocidental e isola para nés o
comego de certa maneira moderna de conhecer as empiricidades” (FOUCAULT, 20164, p. 343,
grifos do autor). Esse acontecimento marcou o inicio do pensamento moderno sobre o homem,
ou melhor, da mudanga “de natureza e de forma” (FOUCAULT, 20164, p. 346) do saber que
sobre ele incide e que desde entdo o constitui. Assim, foi em substituigdo ao “saber como modo
de ser prévio e indiviso” que 0 homem se tornou sujeito e objeto do proprio conhecimento,
fazendo emergir ai o “duplo empirico-transcendental”, o homem que se conhece por meio de

suas palavras, seu organismo e o0s objetos de sua producéo.
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Tratando desse “quase-transcendental” que ¢é o trabalho ao homem moderno, analisa as
obras de Adam Smith e David Ricardo®. Aponta que, para ambos, “o trabalho pode realmente
medir a equivaléncia das mercadorias que passam pelo circuito das trocas” (FOUCAULT,
2016a, p. 348), ou seja, haveria como que uma equivaléncia entre o valor da quantidade de
trabalho empregado na produgdo de um objeto e o objeto a ser adquirido no processo de troca.
Entretanto, hd uma diferenca que deve ser ressaltada porque sinaliza uma ruptura na ordem do

saber econdmico:

A diferenca, porém, entre Smith e Ricardo est& no seguinte: para o primeiro,
o0 trabalho, porque analisavel em jornadas de subsisténcia, pode servir de
unidade comum a todas as outras mercadorias (de que fazem parte os proprios
bens necessarios a subsisténcia); para o segundo, a quantidade de trabalho
permite fixar o valor de uma coisa, hdo apenas porgue este seja representavel
em unidades de trabalho, mas primeiro e fundamentalmente porgue o trabalho
como atividade de produgio ¢ “a fonte de todo valor”. (FOUCAULT, 20164,
p. 349).

O deslocamento provocado por Ricardo em relagdo a proposicdo de Adam Smith
ressalta o valor extraido do trabalho como origem de todo valor atribuido ao objeto produzido.
A economia passa a ser orientada ndo mais pelo valor fixo do trabalho, o qual permitia a troca
das mercadorias em regime de equivaléncia, mas sim pelo trabalho em si mesmo, pelo valor
que lhe é concebido a partir de entdo: “O valor deixou de ser signo, tornou-se um produto”
(FOUCAULT, 2016a, p. 349). Ora, ainda que o valor das coisas aumente em razdo da
guantidade de trabalho demandado em sua produc¢édo, a mesma mudanca nao se aplica quando
da diminuicdo ou aumento do salario que se da em troca de sua producdo mesma.

Outro autor tomado por Foucault (2016a) em sua analise foi Karl Marx. Conhecer as
proposicOes deste filésofo alemdo em relacdo ao trabalho, ainda que sumariamente, é
importante porque elas parecem possuir um status de verdade em discursos e praticas
articuladas ao trabalho na atualidade. Ora, ndo ha quem duvide de que o trabalho € capaz de
dignificar o homem, de fazé-lo sentir-se Util e produtivo a sociedade e a si mesmo. Esséncia e
necessidade do homem, portanto, € como o trabalho é concebido por este filésofo cuja forca

tedrica ecoa ainda hoje. Tanto o é que quem ndo exerce qualquer atividade laboral acaba por

® Adam Smith foi um importante filésofo do século XVIII, considerado o “pai da economia moderna” e geralmente
ressaltado como o mais importante tedrico do liberalismo econdmico. Além de em As palavras e as coisas,
Foucault retoma os escritos de Adam Smith em uma das aulas do curso Nascimento da biopolitica (2008a). Ja
David Ricardo, ao lado de Adam Smith, teve fundamental importante no desenvolvimento da ciéncia econémica,
tal como Foucault (2016a) expde em As palavras e as coisas.



60

ser colocado ou se colocar (porque objetivado pelos discursos e pode — ou ndo — subjetiva-los)
a margem por ndo atender as demandas e dindmica de consumo da sociedade capitalista.

Para Marx, o trabalho é esséncia do homem e fundamental na sua constitui¢do enquanto
ser social. Afirma que esta categoria deve ser compreendida em uma dupla dimens&o: de um
lado, enquanto exercicio alienado e estranhado porque faz do homem uma mercadoria e de seu
esforgo fisico um produto; de outro lado, porque é capaz de humaniza-lo na medida em que
possibilita sua sobrevivéncia, sua emancipacdo e sociabilidade. Ainda nesta perspectiva, o
trabalho se da a partir da relacdo entre homem e natureza.

Em contraposicao a isso, Foucault (2016a) afirma que, apesar de sua importancia no
pensamento econdmico e filosofico do século XIX, “no nivel profundo do saber ocidental, o
marxismo ndo introduziu nenhum corte real”. E prossegue: “o marxismo est4 para o pensamento
do século XIX como peixe n’agua: o que quer dizer que noutra parte qualquer deixa de respirar”
(FOUCAULT, 20164, p. 360). Isto porque, segundo ele, as ideias de Marx, ainda que opostas
ao pensamento burgués da época, a ele estavam relacionadas porque vislumbravam o trabalho
como unico recurso capaz de eliminar a finitude do homem, prometida pelo desenvolvimento
em curso como controlavel pelo préprio homem.

Ora, se Marx defende o trabalho como esséncia, Foucault defende uma perspectiva
contréria, na qual o trabalho é imposi¢do. Assim afirma: “O trabalho ndo é a esséncia do
homem. Se 0 homem trabalha, se 0 corpo humano é uma forca produtiva, é porque 0 homem é
obrigado a trabalhar. E ele é obrigado porque ele é investido por forcas politicas, porque ele é
capturado nos mecanismos de poder” (FOUCAULT, 2010, p. 259). Trata-se de pensar, nesse
sentido, que o trabalho funciona como estratégia de coercao da vida homem, pois trabalhar, é
um imperativo da sociedade moderna capitalista que faz do trabalho a prépria vida do homem.

Conforme Foucault (2010), a ideia de que o trabalho seria necessario a dignificacdo do
homem, como também natural e insubstituivel, foi fundamental para os capitalistas do século
XVIII. Ou seja, o capitalismo, apropriando-se dos discursos em torno do trabalho, tomou-os
para si para se fortalecer e assim constituir verdades que nos cercam ainda hoje. Na
contemporaneidade, marcada pelo consumismo desenfreado, o trabalho é condicdo necessaria
para que 0s sujeitos possam consumir e estar conectado as demandas do mundo; ou seja, é
preciso trabalhar para que se possa consumir, € consumir para que se possa ter “existéncia’.

Ainda de acordo com Foucault (2010), a maneira como a sociedade pensa o trabalho em
cada época é resultado de mudancas de ordem diversas como politicas, sociais e mesmo

populacional, e ndo apenas econémica.
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Ap0s tratarmos brevemente do processo histérico que fez com que o trabalho fosse
tornado um “quase transcendental” da modernidade, chegando até n6s como necessidade
inquestionavel, recorremos as proposicdes de Zygmunt Bauman (2001) para tratar da
configuracdo do trabalho na contemporaneidade. Optamos pelas conceituacdes do sociélogo
polonés porque elas parecem as mais proximas ou pelo menos mais sustentaveis ao que propde
esta pesquisa; também porque possuem alguns nexos com a perspectiva foucaultiana. Em sua
obra intitulada Modernidade Liquida, Bauman (2001) denomina a sociedade atual como
“sociedade liquida”, pois, segundo ele, a volatilidade e fluidez caracterizam a modernidade,
fazendo com que as relacGes sociais sejam mais frageis, menos duradouras e instaveis.

Reconhecendo que o trabalho é um dos mais importantes fatores das relagdes humanas

e possui centralidade na vida das pessoas, Bauman (2001, p. 157) afirma o seguinte:

Quaisquer gue tenham sido as virtudes que fizeram o trabalho ser elevado ao
posto de principal valor dos tempos modernos, sua maravilhosa, quase
magica, capacidade de dar forma ao informe e duracdo ao transitério
certamente esta entre elas. Gragas a essa capacidade, foi atribuido ao trabalho
um papel principal, mesmo decisivo, na moderna ambicdo de submeter,
encilhar e colonizar o futuro, a fim de substituir o caos pela ordem e a
contingéncia pela previsivel (e, portanto, controlével) sequéncia dos eventos.
Ao trabalho foram atribuidas muitas virtudes e efeitos benéficos. (BAUMAN,
2001, p. 157).

Explicita que o trabalho transformou as civilizagdes da era moderna, subjugando a vida
dos trabalhadores, e que a “liberdade” promovida pela modernidade e pela Revolugéo Industrial
do século XVIII em relacdo ao trabalho compulsério ou servil da Idade Média fez com que 0s
homens acreditassem que a atividade assalariada Ihes possibilitaria uma capacidade maior de
escolha, elevando, assim, seus padrdes de vida. Nesse sentido, o trabalho localiza-se no limbo
entre 0 sucesso e a responsabilidade individual. Mas essa naturalizagdo do trabalho como
condicdo inerente ao homem aprisionou-o em suas condic¢des, deixando-as estaticas, e refor¢ou

a relacdo entre trabalho e capital. Assim afirma o seguinte:

O “trabalho” assim compreendido era a atividade em que se supunha que a
humanidade como um todo estava envolvida por seu destino e natureza, e ndo
por escolha, ao fazer historia. E o “trabalho” assim definido era um esforgo
coletivo de que cada membro da espécie humana tinha que participar. O resto
ndo passava de consequéncia: colocar o trabalho como “condi¢do natural” dos
seres humanos, e estar sem trabalho como anormalidade, denunciar o
afastamento dessa condi¢do natural como causa da pobreza e da miséria, da
privacdo e da depravacdo; ordenar homens e mulheres de acordo com o
suposto valor de contribuicdo de seu trabalho ao empreendimento da espécie
como um todo; e atribuir ao trabalho o primeiro lugar entre as atividades
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humanas, por levar ao aperfeicoamento moral e a elevacdo geral dos padrGes
éticos da sociedade (BAUMAN, 2001, p. 157-158).

Em razdo das modificacbes no mundo do trabalho, as pessoas tém mudado a maneira
como se relacionam com o trabalho, com o sentido que d&o a ele. A logica do consumo e da
satisfacdo das necessidades como sobrevivéncia surge como a principal razéo do trabalho e da
atividade remunerada. Trabalham apenas porque desejam consumir e porque consumir é
necessario para a sua sobrevivéncia. Ainda segundo Bauman (2001), outro fator de mudanca é
a estabilidade e a duracdo das atividades laborais na modernidade. Hoje os trabalhadores nédo
estabelecem uma identidade fixa com o trabalho, como uma atividade a ser exercida para
sempre, e entendem que o trabalho é apenas uma condicéo, algo muito provisorio. Dai porque
o trabalho talvez esteja perdendo lugar central na vida das pessoas ou em seus projetos de vida,
deixando de ser acdo transformadora para funcionar como condi¢éo de acesso ao consumo.

Ribeiro e Léda (2004) apontam que, para muitas pessoas, o trabalho € entendido apenas
como meio para alcancar objetivos geralmente ligados ao consumo, e por isso ndo reconhecem
a esfera profissional como um espaco de realizacdo, de reconhecimento, de poder ser Gtil a
sociedade. Afirmam também que existe uma minoria de trabalhadores atuando em funcées que
permitem envolvimento e identificacdo, enquanto a outra parcela, a maioria dos trabalhadores,
submete-se “as leis do dinheiro” (RIBEIRO; LEDA, 2004, p. 80).

E nesse sentido que se observa nas DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998) um apontamento
de estudo realizado pela Fundacédo Sistema Estadual de Andlise de Dados (Fundacdo SEADE),
na qual os jovens sao referendados como potenciais consumidores “de bens e servicos em uma
sociedade de massas”, dai porque acredita-se que escolarizando os jovens pode-se fazer deles

forga produtiva e também forga consumidora:

E fundamental criar todo tipo de incentivo e retirar todo tipo de obstaculo para
que 0s jovens permanegam no sistema escolar. As questdes que envolvem o
adolescente de hoje ndo podem mais ser pensadas fora das relagfes mais ou
menos tensas com 0 mundo do trabalho, fora de sua condigdo de grande
consumidor potencial de bens e servi¢os em uma sociedade de massas, onde
a escolarizacdo ndo se limita mais aos jovens e o trabalho ndo é sé de adultos,
ou fora de suas relagdes de autonomia ou dependéncia para com a ordem
juridica e politica (BRASIL, 1998, p. 12).

A importancia dada ao trabalho é propagada nas DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998) na

medida em que é afirmada sua centralidade no curriculo da reforma do Ensino Medio.
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Com areforma, o sentido dado ao trabalho foi ampliado, deixando de ser compreendido
estritamente no ambito da educagdo profissional e passando a configurar nas variadas
dimensGes da vida dos sujeitos. Nesses termos, o trabalho deixa de ser limitado a execucédo de
uma atividade especifica. Trata-se de um movimento que é préprio da racionalidade neoliberal
que em sua maxima forca busca capitalizar todos os aspectos da vida dos sujeitos, por isso 0
trabalho deve atravessar todas as a¢Ges e todos 0s espagos possiveis.

No Parecer n° 5/2011 (BRASIL, 2011), relativo as DCNEM, o trabalho € referendado
“como principio educativo” do Ensino Médio. Conforme o Parecer, o trabalho é entendido
como a transformacao da natureza pelo homem para a producéo de sua existéncia, aspecto que
ainda remonta as proposi¢des marxistas, ainda que ndo as referencie explicitamente: “Essa
dimensdo do trabalho é, assim, o ponto de partida para a producdo de conhecimentos e de
cultura pelos grupos sociais” (BRASIL, 2011, p. 19).

As Diretrizes (BRASIL, 2012, p. 162-163) afirmam que quando o homem se envolve
no trabalho, ele é capaz de perceber sua acdo em ambito social ou coletivo:

A concepcao do trabalho como principio educativo é a base para a organizagao
e desenvolvimento curricular em seus objetivos, conteldos e métodos.
Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser
humano €é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que € sujeito de sua histoéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira media¢do entre 0 homem e a
realidade material e social (BRASIL, 2012, p. 162-163).

Apesar dessa proposta, o documento refor¢a o carater pratico atribuido ao trabalho,
quando afirma que “o trabalho também se constitui como pratica econdmica, porque garante a
existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo necessidades” (BRASIL, 2012, p. 163). Mas
estando essa conceituacdo inserida em uma sociedade capitalista, marcado por profunda
desigualdade, podemos questionar quais os significados dos termos: existéncia, riquezas,
necessidades. Ainda nas Diretrizes, verifica-se a categorizagdo que se faz da profissdo e a
associacdo ao trabalho, pois as profissées sdo “entendidas como forma contratual socialmente
reconhecida, do processo de compra e venda da forga de trabalho” (BRASIL, 2012, p. 163).

A especializacdo do trabalho hoje denomina-se “profissao”. O trabalhador fabril foi
suprimido pelo capitalismo industrial, dando lugar ao trabalhador contemporaneo: aquele que
“escolhe” onde e como quer atuar profissionalmente. Ser livre é condi¢do do novo tipo de
trabalhador! Desse modo, as profissdes “liberais” s&o mais valorizadas porque impulsionam e
propagam a autonomia das pessoas. Por outro lado, aquele que ndo possui um diploma que

garanta seu acesso ao mundo do trabalho, e que néo se especializa, ndo pode ter uma profisséo
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e ndo tem um “lugar seguro” na sociedade e nem se reconhecer como apto ao exercicio laboral,
sejaem qual funcéo for. Isto porque nos ultimos tempos propaga-se cada vez mais a necessidade
de se possuir um diploma, de modo que aqueles que ndo possuem subjetivem essa necessidade.

Pode-se afirmar que o acesso ao trabalho ou pelo menos a emprego na
contemporaneidade é garantido pela especializacdo das ocupac¢des. Cada vez mais as pessoas
sdo levadas a acreditarem que quanto mais especializadas, mais aptas estardo as profissées que
escolherem. Por isso séo subjetividades em torno da verdade de que suas escolhas profissionais
sdo feitas livremente, por sua prépria vontade, e que garantindo seu diploma, terdo emprego
garantido. Entretanto, na contraméo do que o capitalismo propaga, a “desprofissionalizagéo”
ocorre cada vez mais, de modo que determinadas fungdes que antes eram exercidas por pessoas
capacitadas para tal, hoje podem ser por quaisquer outras.

Exemplo deste movimento de desprofissionalizacdo pode ser observado na atual
reforma do Ensino Médio, que garante a pessoas de “notdrio saber” 0 exercicio da docéncia em
detrimento de pessoas especializadas. Isto significa que pessoas formadas em cursos de
licenciaturas, segundo 0 novo programa educacional, poderdo ter seus postos ocupados por
pessoas que supostamente possuem capacidades para realizar as mesmas ac0es, ainda que nao
tenham passado por uma graduacgéo e adquirido “competéncias ¢ habilidades” implicadas na
docéncia. Estaria a profissdo docente, entre tantas outras, fadada a desprofissionalizagdo?

Esta breve incursdo pretendeu trazer alguns elementos que possam subsidiar a reflexéo
sobre a nogdo de trabalho que o enunciado em andlise carrega em si. Visto que sua aparicao e
circulacdo se da em momento histérico datado, foi preciso retomar e caracterizar no proximo
item o0 que se entende por trabalho em tal contexto. Objetivou evidenciar que o trabalho na
atualidade é marcado pela instabilidade e inseguranca e demanda dos trabalhadores sua
flexibilidade e capacidade de adaptacdo, porque o mercado funciona dessa forma; também que
seu exercicio na contemporaneidade ndo se da da mesma forma como em décadas anteriores,
quando o esforgo fisico era a principal “ferramenta” do trabalhador, mas sim mediante aquisicdo
e uso de “competéncias e habilidades” que sdo intelectuais, aspecto que caracteriza o trabalho

cada vez mais privilegiado na sociedade moderna, o trabalho “imaterial”.

2.2 A centralidade do trabalho nas reformas educacionais dos anos 1970 e 1980: educacéao

profissional, formacéao geral e outros ditos mais

De acordo com Ziliani (2014), a partir do final do século X1X a relagdo entre educacao

e trabalho bem como a dicotomia instaurada por esses elementos emergem como objeto de
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interesse de pessoas envolvidas ou preocupadas com o nivel médio da educagédo. Esta atencédo
se deu em razdo do nivel médio ter sido caracterizado como responsavel pela formacéo de
jovens que aspiravam espaco no mercado de trabalho buscando a profissionalizacdo ofertada
pela escola. Ao mesmo tempo, foi indiciado pela instauracdo da dicotomia constituida entre
ensino propedéutico e ensino profissionalizante, e pela ineficacia deste Ultimo, que ndo atendia
os reclames tanto no &mbito da formacao geral quanto no &mbito da formagéo profissional.

Este problema encontra uma explica¢do no seguinte acontecimento: se no século XIX o
nivel meédio era caracterizado por sua oferta de carater privado, portanto destinado apenas a
parte mais abastada da populacéo, no inicio do século seguinte, com a gradativa instauracao da
obrigatoriedade da escolarizagdo publica em todos 0s niveis, passou a ser constituido também
por jovens pobres. Pouco a pouco, a prepara¢do desta franja da populacdo como forcga produtiva
ganhou novos contornos a medida em que emergiu ou pelo menos foi objetivada uma nova
ordem econdmica no Pais. Em decorréncia da crescente industrializacdo e desenvolvimento,
conhecimentos especializados para o exercicio de fungdes técnicas passaram a ser exigidos,
alterando substancialmente o tipo de formagao escolarizada em curso: “Mundo do trabalho e
mundo ilustrado, esses dois mundos inicialmente antagbnicos irdo, em especial a partir do
século passado, estar interligados™ (ZILIANI, 2016, p. 83).

A relacdo educacdo-trabalho desenvolveu-se sobretudo na escola, ainda que outras
praticas discursivas e ndo discursivas operaram conjuntamente para fazé-la entrar em cena. Sua
emergéncia implicou a transformacdo dos termos que a compdem. Se educacdo era antes
entendida como transmissdao de valores, formacdo de carater, entre outros aspectos que
permitiriam aos jovens viver em sociedade, passou a ser via de formagéo para o trabalho.

Retomando os ditos e escritos dos anos 1970 e 1980 sobre a educacdo de nivel médio,
especialmente aqueles inscritos no ambito das reformas educacionais produzidas em ambas
décadas, € possivel uma aproximacdo e caracterizacdo dos tipos de sujeitos pretendidos para
cada momento, bem como o cenario em que ocorreram essas demandas e a centralidade do
trabalho em cada momento histérico. Essa discussdo favorece e nos aproxima ao objetivo da
pesquisa, considerando que a historicidade do enunciado.

A promulgacdo da Lei n®4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), a primeira
LDB, se deu no contexto do chamado “nacional-desenvolvimentismo”, projeto que objetivava
acelerar o desenvolvimento econémico do Pais. Como condicdo, a educacao escolarizada, e em
especial o nivel médio, galgou espago nos discursos como instrumento privilegiado ao alcance

daquele objetivo. Conforme pronunciamentos dos reformadores, a escola era via de qualificar
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o0 trabalhador reclamado pelo sistema produtivo daquele momento, sendo este regido pela
agricultura e industrializagdo, mas sua estrutura mesma impedia essa qualificacao.

A Lei postula como um dos objetivos da educagdo o “preparo do individuo e da
sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnologicos que Ihes permitam utilizar
as possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (BRASIL, 1961) e nele aloca-se um
paradoxo. Se de um lado colocava-se como necessidade a formagéo de jovens que pudessem
contribuir com o projeto de nacional-desenvolvimentismo, de outro, a Lei sustentava uma
educacao humanistica. O projeto de sociedade e as condic¢des estavam em descompasso.

O desenvolvimento em curso teve como pano de fundo as pressdes oriundas de paises
desenvolvidos que faziam do Brasil territorio dependente daqueles em sentido econémico e
politico. Foram essas relacGes de subordinacdo consentida que definiram ou pelo menos
esbocaram os rumos dados a estrutura da educacao nacional.

Como efeito dessa reviravolta iniciada nos anos 1960, cujo auge foi o0 Golpe Militar em
1964, a populacéo de classe média foi alocada no setor de servigos burocraticos destinados a
classe mais abastada (FIOD, 1983). Para suprir as demandas colocadas pelas posicdes que
ocupara, € mais ainda para ascender as hierarquias ocupacionais, a classe média passou a buscar
sua qualificacdo profissional no ensino superior. Entretanto, a alta demanda por esse nivel de
ensino colocou um impasse ao governo, uma vez que, na condicdo de centralizador de recursos
e ainda com seu plano de reorganizagdo econdmica em curso, ndo podia investir na situagéo.
Assim, no ano de 1968 a crise educacional atinge seu auge, fazendo com que o0 governo
interviesse por meio da promulgacdo da Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968 (BRASIL,
1968), reformando o ensino superior em articulacdo ao médio (FIOD, 1983).

No ano seguinte a reforma, o entdo presidente Costa e Silva em Mensagem
(BRASIL/MENSAGEM, 1969) trata o feito como investimento, sendo a educacdo mais uma
ressaltada como um dos principais fatores do desenvolvimento econdmico pretendido, cujo

instrumento seria a formacao de recursos humanos:

No campo da Educacdo, o Governo provou seu indiscutivel interesse em
tornar realidade um compromisso assumido com a sociedade brasileira. Certo
de que o setor constitui um dos fatores principais do desenvolvimento,
canalizou seus esforgos no sentido de expandir e reformular o sistema de
ensino, visando formar os recursos humanos indispensaveis as necessidades
econdmicas do Pais e buscando o aprimoramento do processo de
democratizacdo de oportunidades, necessario ao seu aperfeicoamento politico
e social. (BRASIL/MENSAGEM, 1969, p. 82).
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Em 1970, o novo presidente Garrastazu Médici, se pronunciou sobre a educacao
escolarizada do Pais, argumentando que ela ndo contribuia com a formacdo de méo de obra

disponivel e, portanto, ndo formava pessoas Uteis e produtivas a nacéo:

Caracteristica das mais negativas de nosso ensino é a falta de entrosamento
entre os curriculos dos diversos graus, a que se soma o0 seu carater tipicamente
propedéutico. O sistema é tdo falho a esse respeito que a sua inadequagdo se
patenteia dramaticamente nos proprios exames de admissdo ao curso
secundario e de vestibular ao curso superior. Além disso, curriculos
irrealisticos exigem forte carga horaria de informagdes puramente
académicas, sem qualquer preocupacéo de qualificagdo gradativa da mao-de-
obra nacional ao longo das diversas etapas dos  cursos
(BRASIL/MENSAGEM, 1970, p. 53).

O Governo atribui grande importancia ao programa, por se tratar de
esclarecida tentativa no sentido de preparar, mediante curriculos realisticos, o
estudante de nivel médio, para ser Gtil a sua comunidade, caso venha a
abandonar a escola, que deixa de ser meramente discursiva e verbalistica
(BRASIL/MENSAGEM, 1970, p. 54).

Tenta desqualificar a educacdo escolar ofertada naguele momento, e que no governo do
presidente Costa e Silva, havia recebido investimento suficiente para minar os problemas que
se apresentavam e possibilitar o pretendido desenvolvimento nacional. Critica o carater
humanista e propedéutico nos quais se pautava a educacédo, porque inadequados e insuficientes
até mesmo para preparar as criangas para os “exames de admissdo” ao ensino secundario e 0s
jovens para o vestibular do ensino superior. Os curriculos de todos os niveis também sao
apontados como entraves porque ndo correspondentes a realidade brasileiras tampouco
dialogavam entre si quanto ao seu conteudo.

Assim, destaca as mudancas no nivel médio como condicao de preparar 0 jovem para a
sociedade, caso abandonasse a escola. Esta suposi¢éo evidencia a ndo imposicdo ou tentativa
de assegurar a permanéncia do jovem na escola, ainda que um dos principios da Lei em vigor
fosse o direito de todos a educacao.

Para dar fim a esse contexto, em 1971, depois de um trabalho que durara pouco mais de
um ano, Médici sancionou a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), que
reformulou o ensino de 1° e 2° graus. Segundo o Relatorio do Grupo de trabalho responsavel
pela elaboracao da reforma, esta foi pretendida como “um atributo da propria organizagao |[...]
para dar a escolas e sistemas escolares a capacidade de atualizar-se constantemente, sem crises
periodicas, apenas refletindo a dindmica do processo de escolarizagdo em face dos seus
condicionantes internos e externos” (RELATORIO DO GT, 1971 apud VALERIO, 2007, p.
35). Confirma a escolarizacdo destinada ao atendimento as demandas mercadoldgicas que se
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explicitavam sob a rubrica de “condicionantes internos e externos”, equivalentes as demandas
de aceleragdo econdmica nacional e as demandas econdmicas e politicas internacionais.

A partir dessa Lei (BRASIL, 1971), a profissionalizacdo no ensino de 2° grau foi
generalizada, tendo sido todas as escolas, publicas e privadas, obrigadas a oferecer ensino
profissionalizante. Com essa tonica, a formacdo geral perdeu seu espaco em detrimento de
cursos que ofereciam habilitages diversas. Fiod (1983, p. 90) enfatiza que essa reforma se
vinculou estritamente a reforma do ensino superior na medida em que seu objetivo consistia em
amenizar ou no limite afastar os jovens que desejavam ingressar na Universidade: “A
proclamacdo de uma finalidade propria para aquele nivel de ensino foi uma medida
‘dissociadora’, uma tentativa de se elevaram as barreiras que defendem o ensino superior do

‘assalto de massas’”. Quanto a formacao dos jovens sinaliza-se 0 seguinte na Lei:

Art.1°. O ensino de 1° e 2° grau tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacédo, qualificagdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania (BRASIL, 1971).

Anos mais tarde, em 1974, Médici retoma o movimento de reforma do ensino de 2° grau,

afirmando:

Em 1970, preparam-se as linhas mestras de uma politica nacional no campo
da educacdo, partindo das seguintes premissas basicas: a educagdo deve ser
entendida como investimento; cumpre respeitar-se a vocagdo dos individuos,
mas a expansdo da oferta e os incentivos as pessoas devem responder as
prioridades estabelecidas em funcdo das necessidades reais da formacdo de
recursos humanos, imprescindiveis aos reclamos do desenvolvimento
brasileiro; é a democratizagdo do ensino imperativo de natureza politica e
ética: a educacdo deve voltar-se para a valorizacdo do homem, sem perder de
vista a formagdo humanistica que realiza o0 homem no seu todo; importa
compatibilizar o papel formador da escola com as oportunidades do mercado
de trabalho, para evitar a formacdo de excedentes profissionais; deve ser
finalidade da educacdo preparar a pessoa para 0 exercicio consciente da
cidadania democréatica, segundo a formacdo idealistica, garantidora da
prevaléncia dos valores espirituais e morais sobre os materiais; deve ser o
analfabetismo atacado concomitantemente para busca acelerada da
universalizagdo da taxa de escolarizacdo e pelo rapido decréscimo do nimero
de analfabetos adolescentes e adultos; deve-se preservar a qualidade do
ensino, mesmo diante dos inevitaveis processos de massificacdo
(BRASIL/MENSAGEM, 1974, p. 111).

Explicita a educacdo escolar como investimento e, ao fazé-lo, como que em um
movimento, apaga dela o carater de “formagdo humana”, como tentou-se imprimir na década

anterior:
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Pela Lei n®5.692, de agosto de 1971, ndo s6 se reforma a natureza da educacéo
de 1° e 2° graus, como se garantiu a eliminacdo da prejudicial dicotomia de
educacdo humanistica e educacdo profissionalizante, a sondagem de vocacdes
da crianca, entre os 7 e 14 anos na educacao para a vida, e a terminalidade de
nivel de 2° grau e consequente preparacdo dos técnicos de nivel médio, téo
escassos no Pais (BRASIL/MENSAGEM, 1974, p. 113).

A profissionalizacdo compulsdria foi objeto de criticas desde sua promulgacéo, de modo
gue na sequéncia desse evento normatizacdes fossem feitas por meio dos Pareceres n° 45/72
(BRASIL, 1972) e n° 76/75 (BRASIL, 1975), além da tardia revogacdo da legislacdo que a
normatizara, por meio da Lei n°® 7.044, de 18 de outubro de 1982 (BRASIL, 1982). Tais criticas
foram feitas, sobretudo, por empregadores de técnicos e donos de escolas.

Naquele primeiro Parecer (BRASIL, 1972) foi proposta a operacionalizacdo para a
habilitacéo profissional, a qual implicava na juncéo entre trabalho intelectual e trabalho manual.
A habilitacao profissional nele foi definida como “condicao resultante de um processo por meio
do qual uma pessoa se capacita para o exercicio de uma profissdo ou de uma ocupacao técnica,
cujo desempenho exija, além de outros requisitos, escolaridade completa ao nivel de 2° grau ou
superior” (BRASIL, 1972, p. 107). Tratou-se, nesse sentido, da tentativa de associacdo entre
teoria e pratica, dicotomia que, como enfatiza Fiod (1983), sendo consagradas pela propria
sociedade ndo poderiam ser desfeitas na e pela escola, ainda mais pela legislacdo em si mesma,
como se esta definisse de imediato as préaticas a serem desenroladas no interior da escola, como
também em seu exterior. Por isso, um aspecto que fez da profissionalizacdo compulséria um
“foco de tensdes” foi a sua recusa, por parte daqueles que tinham na escola a Unica possibilidade
de “ascensdo social”. Uma vez sendo o trabalho manual socialmente desqualificado, porém a
Unica direcdo possibilitada pela escola, 0s jovens buscariam oportunidade no ensino superior.

Por efeito das inUmeras criticas aos pressupostos que sustentaram a Lei n° 5.692
(BRASIL, 1971), especialmente em relagdo a profissionalizacdo compulsoria, dez anos depois
a Lei n® 7.044 (BRASIL, 1982) foi promulgada, substituindo o artigo que preconizava uma
educagdo voltada a “qualificac@o para o trabalho” por uma educagdo destinada a “preparacgdo
para o trabalho”: "Art. 1° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
de auto-realizacdo, preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania”
(BRASIL, 1982). Consequentemente também se deu fim aos colégios técnicos que haviam se
expandido naquele periodo e promoveu-se o retorno da énfase a formacao geral, propedéutica,
em detrimento da formagdo técnica especializada.
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As diferengas entre os termos “qualificacdo” e “preparo” devem ser lembradas na
medida em que trazem implicagdes sobre o entendimento da nogdo de trabalho ao qual dizem
respeito. Qualificacdo refere-se a um tipo de formacdo que garante ao individuo o0s
conhecimentos, as habilidades e as técnicas necessarias a torna-lo apto ao exercicio de uma
funcdo especifica, tal qual se pretendeu com a generalizacdo do ensino técnico profissional na
Lei n°®5.692/71 (BRASIL, 1971). Por preparo entende-se a capacitacdo de um individuo com
vistas a fornecer-lhe condigdes basicas para o exercicio de uma funcéo, e quando de possiveis
adversidades, que elas possam ser sanadas a partir da utilizacdo pratica dos conhecimentos
adquiridos no processo de formagéo de quem a executa.

No Parecer n° 170/83 (BRASIL, 1983) argumentou-se que “os principios cientificos e
tecnoldgicos em que regem o mundo da producdo e do consumo” demandavam um novo tipo
de educacdo, agora baseada em uma formagao “sélida, licida e ampla” voltada & compreensao

daqueles principios:

A recuperacdo dessa conotacdo do trabalho, que é ao mesmo tempo
capacidade e desafio do homem frente a natureza, sem a preocupagdo com a
estrita aprendizagem pelo jovem de um determinado tipo de ocupacédo, deve
ser uma das mais importantes funcdes da educacdo contemporanea. Tanto
mais, quanto se sabe que a civilizacdo desse século, mais do que a de qualquer
outra era da historia, tem, como referenciais de sua cultura, os avancos da
ciéncia e da tecnologia. Antes de educar para um trabalho, é preciso educar
para o trabalho, concedendo ao aluno uma s6lida, Itucida e ampla formacao
nos principios cientificos e tecnoldgicos que regem o mundo da producao e
do consumo (CFE/PARECER 170/83, 1983, p. 75).

Nesse modo de pensar a educacéo, verifica-se o imperativo de ndo restringir a formacéo
do jovem ao exercicio de uma Unica funcdo; antes, pretendia-se garantir uma formacao pensada
para o tipo de trabalho em ascensdo na sociedade brasileira. Tratava-se ai do deslocamento da
maneira de se pensar 0s jovens e sua escolarizacdo; desenhava-se a proposta de uma educacao
gue ndo mais preparasse as pessoas para o exercicio de fungdes especificas, técnicas, mas que
fossem preparadas para o exercicio de fungcbes gerais, sustentadas por uma formacao sélida e
ampla, porque 0 mundo produtivo que emergia j ndo era 0 mesmo e os trabalhadores também
nédo deveriam sé-lo. Estava dada a largada para um novo tempo na educacdo média brasileira!

Qual tipo de trabalho estava em questdo a partir daquele momento? Qual tipo de
trabalhador se reclamava para 0 novo século que se aproximava? Que formacéo pretendia-se

ofertar aos jovens do nivel médio da escolarizagdo? Quais subjetividades pretendia-se produzir
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e a que modos de vida elas se acoplam? Essas foram algumas questdes que a proxima parte do

Capitulo se destina a problematizar ao, enfim, analisar o enunciado.

2.3 As tentativas de articular vida e trabalho no Ensino Médio desde os anos 1990:

governar menos e possibilitar que os jovens se regulem mais

As transformacdes ocorridas nos anos 1990 no Brasil e no mundo impuseram mudancas
a educacao, imposicdes estas decorrentes dos paises desenvolvidos detentores do imperialismo
econdmico e que tinham as agéncias internacionais como base para perpetuarem-se nos paises
em desenvolvimento e que ndo obstante desejavam entrar na rota do novo capitalismo. Para que
as demandas do setor produtivo fossem correspondidas colocou-se como necessidade primeira
aos paises em desenvolvimento que todas as criancas e jovens tivessem acesso a escolarizagéo,
conforme discussao sobre a emergéncia do enunciado “Educagdo para todos”.

Porém ndo se tratava da preconizacao da mesma educacao que fora ofertada nas décadas
anteriores, na qual visava-se qualificacdo ou preparo dos jovens para o trabalho que tinha no
esforco fisico sua base. O contexto era outro, propagava-se que 0s jovens ndo deveriam ser 0s
mesmos e a educacdo deveria acompanhar tais mutagdes. Buscava-se educar os jovens sob o
argumento de que as demandas do mercado de trabalho coincidiam e referendavam-se no
mesmo programa da educacdo geral, cujos objetivos eram tornar as pessoas polivalentes,
flexiveis, criticas, solidarias, cidadds. Nesse sentido vé-se um movimento de tentativa de
articular vida e trabalho ou, mais ainda, educar os jovens para a vida e para o trabalho. Aspecto
que reflete uma sociedade na qual obstina-se transformar competéncias para a vida em forca de
trabalho ou que investe o trabalho como principio da vida ou que subsome a vida ao trabalho.

Nas DCNEM (BRASIL, 1998), enfatiza-se a imprescindibilidade de romper com o
dualismo até entdo presente no Ensino Médio, que destinava a formacdo geral, propedéutica,
aos jovens mais abastados, e a formacdo profissional aos mais pobres, com vistas a superar
privilégios latentes na sociedade brasileira bem como para formar “recursos humanos mais

qualificados” para a economia:

O momento que vive a educacao brasileira nunca foi tdo propicio para pensar
a situacdo de nossa juventude numa perspectiva mais ampla do que a de um
destino dual. A nacdo anseia para superar privilégios, entre eles o0s
educacionais, a economia demanda recursos humanos mais qualificados. Esta
€ uma oportunidade histérica para mobilizar recursos, inventividade e
compromisso na criagdo de formas de organizacdo institucional, curricular e
pedagogica que superem o status de privilégio que o Ensino Médio ainda tem
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no Brasil para atender, com qualidade, clientelas de origens, destinos sociais
e aspiragcdes muito diferenciadas. (BRASIL, 1998, p. 12).

Enquanto expressao do objetivo da educacgéo dos jovens, o enunciado “Educagéo para a
vida e para o trabalho” apareceu e foi intensificado em diferentes discursos. Além das DCNEM
(BRASIL, 1998), também pode ser conferido no texto Reformas e diretrizes necessarias para
o0 Ensino Médio (MEC/INEP, 2000), também escrito pela relatora do documento e que faz parte
da obra de avaliacdo dos resultados obtidos uma década apds a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos (UNESCO, 1998). Ao tratar da articulagdo entre vida e trabalho, Mello
afirma que tal medida é efeito das mudancas das formas de organizacdo e do tipo de trabalho a

ser desenvolvido na sociedade que passara a ter as tecnologias de informacao como base:

A lei garante que o Ensino Médio é terminal, no sentido de preparacdo para a
vida, o exercicio da cidadania e o trabalho em equipe, bem como para a
aquisicdo de competéncias gerais ligadas a polivaléncia, flexibilidade,
capacidade de raciocinio e convivéncia solidaria. Tudo isso sempre foi o
conjunto de objetivos da educacdo geral, mas agora coincidem e se
aproximam cada vez mais das demandas do mercado de trabalho. E outro
movimento inédito na histéria do Pais, que ocorre em fungdo de mudancas na
organizacéo do trabalho, no tipo de sociedade e nas tecnologias de informacéo
(MELLO, 2000, p. 138-139, grifo nosso).

Posteriormente, em 2000, o enunciado se apresenta também nos PCNEM (BRASIL,
2000, p. 11), quando nestes aponta-se 0 seguinte:

A nova sociedade, decorrente da revolugdo tecnoldgica e seus
desdobramentos na produgdo e na é&rea da informacdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia ainda ndo
alcancada. Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento das competéncias
cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento humano passa
a coincidir com o que se espera na esfera da produgdo. O novo paradigma
emana da compreensao de que, cada vez mais, as competéncias desejaveis ao
pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢do no
processo produtivo (BRASIL, 2000, p. 11, grifo nosso).

Explicita-se a integracdo entre os ideais humanistas que sustentam o programa da
formacdo geral e os objetivos econdmicos que sustentam o programa da preparagdo para 0
trabalho, dai porque conforme o documento, todos os contetdos curriculares deveriam ter como
referéncia o trabalho. Verifica-se a tentativa de articular vida e trabalho na medida em que as

competéncias requeridas para a vida social passam a ser demandadas também pelo trabalho.



73

Além disso, orienta que os alunos do Ensino Médio precisam ser dotados de uma série de
competéncias que os tornardo aptos ao mercado de trabalho.

Mas a educacéo escolar em sua forma tradicional, enquanto invencdo da modernidade,
janado ¢ suficiente para “preparar o jovem para o futuro”, visto que este se tornou imprevisivel
diante da velocidade das inovagfes tecnoldgicas e das mudangas culturais, bem como das
tendéncias econdmicas que orientam o Estado e que vém se encaixando em uma racionalidade
governamental neoliberal nas ultimas décadas. Em decorréncia disto, se faz necessario inserir
orientagdes curriculares que permitam aos sujeitos sobreviver em um ambiente em constante
mutacao, dai porque a tecnologia é vista como necessaria e ponto fulcral.

Outro lugar no qual o enunciado “Educagio para a vida e para o trabalho” aparece ¢ no
Boletim Técnico do Ensino Médio’ (BOLETIM/BRASIL, 2000, p. 1). No Editorial assinado
pelo entdo Ministro da Educacdo Paulo Renato Souza, afirma-se que o Novo Ensino Médio “vai
tornar o estudo mais préximo da vida real e preparar melhor nossos alunos para enfrentar as
dificuldades da vida prética e ajuda-los a se tornarem cidaddos conscientes e participativos”.
Nesse sentido, evidencia-se, de um lado, a preocupacdo com uma educacao articulada a vida
real dos jovens, sujeitos as dificuldades que sdo dadas como certas no mercado de trabalho, e
de outro, que promova cidadania consciente e participativa, no &mbito da vida coletiva.

Segundo as DCNEM (BRASIL, 1998), a articulacdo de contetdo humanista e
pragmatico, tida como “op¢do doutrinaria”, tem com finalidade a preparagdo geral para o
trabalho e formacdo geral do jovem, ambos tendo como contexto 0 mundo do trabalho. Essa
preparacdo inclui “os contetdos e as competéncias de carater geral para a inser¢do no mundo
do trabalho e aqueles que sdo relevantes ou indispensaveis para cursar uma habilitacdo
profissional e exercer uma profissdo técnica (BRASIL,1998, p. 51). E entre os referidos
conteddos e competéncias de carater geral necessarias ao jovem, galgam espaco privilegiado o
conhecimento sobre o papel e o valor do trabalho, os produtos do trabalho, bem como as
condigdes de producédo na atualidade.

O documento confirma que o movimento de reforma instaurado sustenta-se “nas
mudangas econdmicas e tecnologicas” em curso. E que esse movimento leva, para além da
desespecializagdo, a integracdo ao mundo do trabalho e ao resgate do humanismo como
condigdo da “cidadania de qualidade nova”. Assim coloca como finalidade do Ensino Médio a

constituicdo de sujeitos solidarios e integros para que exercam sua cidadania em plenitude:

" Tratou-se de um documento distribuido as escolas, destinados aos professores, para que estes conhecessem as
mudancgas em curso no Ensino Médio naquele momento.
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A reposi¢do do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser entendida
entdo como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do poés
industrialismo. Diante da fragmentagdo gerada pela quantidade e velocidade
da informagcdo, é para a educacgdo que se voltam as esperancas de preservar a
integridade pessoal e estimular a solidariedade (BRASIL, 1998, p. 17).
A nocdo de cidadania disposta no documento implica na aquisi¢cdo de informacdes e
conhecimentos que permitam aos sujeitos serem protagonistas e exercerem seus direitos que
estdo além da politica tradicional, como direitos relativos a emprego, qualidade de vida, meio

ambiente saudavel, igualdade de homens e mulheres, por exemplo. Nesse sentido afirma:

[...] revigoram-se as aspiraces de que a escola, especialmente a média,
contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a
constituigdo de pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais autbnomas em
suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentacao social (BRASIL, 1998, p.
17).

Ser cidaddo, protagonista e autbnomo sdo demandas e aptidfes necessarias as pessoas
deste tempo porque vivem em uma sociedade cujo funcionamento exige essas qualidades. Por
exemplo, quando da auséncia de emprego — e de fato € impossivel que se tenha emprego para
todos segundo a ldgica do sistema capitalista — € preciso que o sujeito encontre formas de
sobreviver, continuar a produzir e consumir, enfim, continuar no jogo do capital. Nesse caso,
ocupar uma funcéo diferente da que antes ocupava, realizar tarefas que demandem acOes
individuais com agilidade e autonomia sdo condi¢Ges para suprir suas necessidades.

A oposicado as desigualdades sociais atrelada ao programa do Ensino Médio possui um
cardter ambivalente porque a0 mesmo tempo em que é uma agao necessaria, capacita mais
sujeitos a competir no mercado de trabalho e d& chance de gestdo dos préprios riscos aqueles
que estdo em desvantagem social, mostrando novamente a atuagdo da governamentalidade
neoliberal, “[...] que objetiva produzir sujeitos autogovernados capazes de prover suas proprias
necessidades e conduzir suas proprias vidas” (LOCKMANN, 2013, p. 136).

A autonomia é compreendida como condi¢do prépria do exercicio da democracia e da
cidadania, mas no contexto da racionalidade tem seu significado modificado. Ao comparar o
conceito de autonomia construido por Paulo Freire, Lockmann (2013, p. 136) explica que, para
ele, a autonomia esta relacionada a “[...] superacdo de uma consciéncia ingénua em dire¢do a
uma consciéncia critica [e a...]Jconstitui¢do de sujeitos capazes de tomar suas proprias decisoes,
realizar suas escolhas e responsabilizar-se por elas”, enquanto na racionalidade neoliberal, a
autonomia e a liberdade sdo vistas como capacidades dos sujeitos guiarem a prépria vida,

gerirem suas aptiddes para enfrentarem sozinhos o mundo instavel do qual fazem parte.



75

O trabalhador exigido no contexto marcado pela tecnologia e por uma nova organizagao
do trabalho deve ser polivalente, dai porque exige-se tantas competéncias aos jovens, sobretudo
competéncias que se inscrevem no ambito do conhecimento intelectual e ndo apenas do

conhecimento pratico. E quais sdo essas competéncias? Nos PCNEM elas sao assim definidas:

Da capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico,
ao contrario da compreensdao parcial e fragmentada dos fenémenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposic¢ao para procurar
e aceitar criticas, da disposicdo para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera
social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que séo
condigdes para o exercicio da cidadania num contexto democratico. (BRASIL,
2000, p. 11-12).

No texto do documento, as referidas competéncias estdo conectadas e justificadas pelas
demandas do mercado de trabalho e ndo ao mundo do trabalho. Ha diferenca significativa entre
ambos. O mercado de trabalho refere-se as possibilidades que o presente oferece em termos da
I6gica da oferta e da demanda sustentada sendo pela I6gica empresarial, enquanto o mundo do
trabalho refere-se a condicao do trabalhador e a analise critica que ele faz de suas funcdes e
praticas, vinculando saberes e elementos culturais. Destarte, a proclamacdo de determinadas
competéncias como condi¢do de acesso do jovem ao mercado de trabalho coloca o Ensino
Médio em relacdo de total dependéncia a Idgica empresarial.

De acordo com o documento, essas sd0 competéncias exigidas “num mundo em que a
tecnologia revoluciona todos os ambitos de vida” e que devem dar acesso aos jovens “a
significados verdadeiros sobre 0 mundo fisico e social” (BRASIL, 1998, p. 26), ou seja, que 0s
levem a analisar e solucionar problemas de forma autdbnoma e critica, a tomarem decisGes de
forma responsavel, a se adaptarem as inconstancias que sdo propria da sociedade. O ajuste que
se pretende € muito mais no sujeito, na forma como ele se relaciona consigo e com 0 mundo a
partir dos conhecimentos que sdo ofertados seja na escola seja fora dela, ja que ele deve estar
em constante aprendizagem, sempre aprendendo.

Quando afirmamos que as competéncias exigidas aos jovens ndo se inscrevem apenas
no ambito do conhecimento pratico, o que isto significa? Significa que o trabalhador deve
conhecer e estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica, o conhecimento deve ser

experimentado:
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Contextualizar o contetdo que se quer aprendido significa em primeiro lugar
assumir que todo conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto.
Na escola fundamental ou média o conhecimento é quase sempre reproduzido
das situacOes originais nas quais acontece sua producgéo. Por esta razdo quase
sempre o conhecimento escolar se vale de uma transposicdo didatica para na
qgual a linguagem joga papel decisivo. O tratamento contextualizado do
conhecimento € o recurso que a escola tem para retirar o aluno da condicéo de
espectador passivo. Se bem trabalhado permite que, ao longo da transposicéo
didatica, o contedo do ensino provoque aprendizagens significativas que
mobilizam o aluno e estabelecam entre ele e 0 objeto do conhecimento uma
relagdo de reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isto areas, &mbitos ou
dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensdes de vida ou contextos
valorizados explicitamente pela LDB sdo o trabalho e a cidadania. As
competéncias estdo indicadas quando a lei prevé um ensino que facilite a ponte
entre teoria e pratica (BRASIL, 1998, p. 41-42).

A colocagdo da nogdo de competéncias no discurso educacional funciona como uma
estratégia da governamentalidade neoliberal, pois esta promove o acoplamento das formas de
governo da populacéo, o governo de si e 0 governo dos outros. Ao afirmar que os jovens devem
ser autbnomos, 0s convoca a assumir as responsabilidades do que Ihes ocorre diante das crises
da sociedade. O enunciado de autonomia do sujeito associa-se ao movimento de
empresariamento de si, no qual o jovem precisa investir para desenvolver as competéncias e
habilidades exigidas pela sociedade. Ser autdbnomo € ser um empresario de si e fazer
investimentos para melhorar suas condic¢des de vida.

Se na l6gica liberal o Homo Economicus era o sujeito da troca e do intercambio, na
I6gica neoliberal é o sujeito empreendedor. Alias, como afirmado por Gadelha (2009), essa
cultura da empresa ou do empreendedorismo, na qual as pessoas sdo empresarias de suas
préprias vidas, tem se espalhado por toda a sociedade, alocando-se em praticas e instituicdes
diversas. Por meio dessa cultura, subjetividades sdo forjadas e sustentadas pelo pressuposto do
autoempresariamento. Nao obstante, cada vez mais vemos pessoas que em tom de orgulho
proclamam-se como donas de si e responsaveis por suas escolhas, contribuindo para fazer
circular enunciados que sustentam a figura do sujeito contemporaneo.

Conforme o referido autor, o desenvolvimento de competéncias relaciona-se a instancia
do principio de “aprender a aprender”, no qual o sujeito precisa se atualizar para que seja Util
aos objetivos neoliberais. Nesse sentido o discurso da competéncia funciona como operador de
acOes de autoinvestimento do sujeito sobre si, para que seja dotado de condigdes de
concorréncia e competicao que faz parte da dindmica da sociedade neoliberal.

Nesse sentido se pode dizer que a objetivacdo dos sujeitos ocorre em termos de sua

transformacédo em Capital Humano. A compreenséo do que seja Capital Humano € possivel por
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meio da teoria que o impulsiona, a Teoria do Capital Humano. Formulada por Theodore Schultz
entre o final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, diz respeito a ideia de que habilidades e
competéncias servem como capital do individuo, ou seja, sdo as aptiddes que ela podera utilizar
como seus instrumentos para jogar o jogo do capitalismo. Segundo essa Teoria, 0 sujeito €
pensado como uma empresa e ele proprio seu gestor, tendo que potencializar suas qualidades e
aptiddes e adquirir as que ndo possui para entrar ou permanecer nesse jogo (GADELHA, 2009).

De acordo com Foucault (2008b), a Teoria do Capital Humano pode ser entendida por
meio de dois processos que se implicam. O primeiro se da em termos da entrada da logica
econdmica em algum campo que ndo reconhecido como destinado a obtencdo de renda, lucro.
E o segundo se da na transformacdo desse campo em algo que possa ser interpretado em sua
finalidade estritamente econémica. Ora, a educagdo escolar nem sempre foi pensada como
pratica inscrita no ambito da economia. Essa relacdo é recente e pode ser buscada em um
passado ndo tdo distante do presente. No caso da educacéo escolar brasileira, em sua forma
contemporanea, sempre esteve associada ao mundo da producéo.

A Teoria do Capital Humano sustenta que os aspectos humanos (seus comportamentos,
acOes e capacidades) relativos ao ambito do ndo econémico servem como fonte de renda e lucro.
Assim, é preciso que 0s sujeitos invistam nesses aspectos para manterem-se no jogo do capital.
Para Foucault (2008b), na Teoria do Capital Humano a renda é resultado do capital e este € o
que garante a renda. E se o sujeito € o capital do qual se obtém renda, entdo é nele mesmo em
que se deve investir. E sendo 0s jovens seu proprio capital, eles precisam estudar, passar pelo
Ensino Médio para que as capacidades e competéncias demandadas no contexto atual sejam
adquiridas ou melhoradas e assim possam obter renda, lucros, os quais serdo convertidos em
forma de melhores posi¢des no mercado de trabalho e no contexto geral da sociedade.

Mas é preciso considerar que a concepcao que se tem hoje de Capital Humano €
diferente daquela produzida inicialmente pela referida Teoria. A proposta era também qualificar
os trabalhadores, mas dentro de uma configuracéo de trabalho muito diferente de hoje. Antes,
consistia na producdo em larga escala, na fébrica, trabalho de esfor¢o fisico, e o
desenvolvimento intelectual do individuo consistia em fazer com gue ele pudesse produzir de
modo mais rapido e sem defeitos no produto, maximizando sua produtividade. Hoje, em razao
da configuracgéo do trabalho e das formas como ele se apresenta, demanda-se um conjunto de
habilidades muito mais intelectuais do que manuais.

Segundo Foucault (2008b), o capital humano é composto por elementos que se dividem
em capital inato e capital adquirido. Sdo os elementos bioldgicos que constituem o capital inato,

o0s elementos que cada um possui desde seu nascimento, ainda que eles possam ser melhorados
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por meio de estratégias especificas. Mas “¢ muito mais do lado do adquirido, ou seja, da
constituicdo mais ou menos voluntéaria de um capital humano no curso da vida dos individuos,
que se colocam todos os problemas e que novos tipos de analise sdo apresentados pelos
neoliberais” (FOUCAULT, 2008b, p. 315). Isto significa que os elementos do grupo do capital
adquirido sdo privilegiados pela racionalidade neoliberal do que aqueles do capital inato.
Esses elementos sdo mais comuns e podem ser facilmente percebidos em nossa
sociedade, visto que estamos imersos em uma rede discursiva que 0s propaga como necessidade
sobretudo desde as Ultimas duas décadas finais do século passado. Trata-se, pois, ndo apenas
de investimentos educacionais como os cursos profissionalizantes, por exemplo, mas de tudo
aquilo que possibilita ao individuo ser sempre melhor, sendo “o” melhor, tudo o que ao longo

de sua vida pode torna-lo uma “competéncia-maquina’:

Na verdade, néo se esperaram os neoliberais para medir certos efeitos desses
investimentos educacionais, quer se trate da instrugéo propriamente dita, quer
se trate da formacdo profissional, etc. Mas os neoliberais observam que, na
verdade, 0 que se deve chamar de investimento educacional, em todo caso 0s
elementos que entram na constituicdo de um capital humano, sdo muito mais
amplos, muito mais numerosos do que o simples aprendizado escolar ou que
o simples aprendizado profissional (FOUCAULT, 2008b, p. 315).

Desde a mais tenra idade € preciso constituir um bom capital humano, investindo desde
cedo naquele que serda 0 Homo Economicus. Nesse sentido a escolarizacdo assume centralidade
na constituicdo desse sujeito util e produtivo, que deve adquirir competéncias e habilidades no
Ensino Fundamental que serdo aprofundadas no Ensino Médio. Esse aspecto pode ser percebido
no art. 32 da LDB (BRASIL, 1996), quando indica-se como fins daquele nivel a formagéo do
estudante para o exercicio da cidadania, a partir do dominio da leitura, escrita e do célculo; da
compreensdo do mundo em sua dimensdo politica, natural, artistica e cultural; e das formas de

convivio social. Ou ainda nas DCNEM (BRASIL, 1998, p. 9) quando nestas aponta-se:

Contam-se portanto em nimeros de oito digitos os cidaddos e cidadas
brasileiras a quem sera preciso oferecer alternativas de educacao e preparacao
profissional para facilitar suas escolhas de trabalho, de normas de convivéncia,
de formas de participacdo na sociedade. E quanto mais melhorar o
desempenho do ensino fundamental mais esse desafio se concentrara no
Ensino Médio (BRASIL, 1998, p. 9).

Lockmann (2013) afirma que ndo é a infancia em si mesma que é tomada como objeto
de investimento; antes, 0 que interessa nas criangas € seu potencial de retorno produtivo e

econémico. Segundo a autora, a infancia é tomada como meio e ndo como fim nesse processo,
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dai a ideia de que “quanto mais cedo melhor”, ou seja, quanto antes as criangas forem inseridas
no processo de escolarizagdo tdo melhores serdo em termos qualitativos, mais Uteis e produtivas
serdo a maquinaria capitalista em torno da qual gira a sociedade neoliberal.

Na logica neoliberal o trabalho é visto pela 6tica de quem trabalha. Isto significa que,
diferentemente da anélise econdmica classica, no qual o trabalhador era entendido como objeto,
a analise neoliberal o entende como um sujeito ativo. A partir da critica a0 modo como 0s
economistas classicos pensavam o trabalho, os neoliberais passaram a explica-lo a partir do
préprio comportamento humano: “A economia ¢ a ciéncia do comportamento humano, a ciéncia
do comportamento humano como uma relacdo entre fins e meios raros que tém usos
mutuamente excludentes” (FOUCAULT, 2008b, p. 306). Nesse sentido afirma:

E, com isso, 0 que querera dizer fazer a analise econdmica do trabalho, o que
quererd dizer reinserir o trabalho na analise econdmica? Nao: saber onde o
trabalho se situa entre, digamos, o capital e a producéo. [...]. O problema
fundamental, essencial, em todo caso primeiro, que se colocara a partir do
momento em que se pretenderd fazer a analise do trabalho em termos
econdmicos seré saber como quem trabalha utiliza os recursos de que dispde.
Ou seja, serd necessario, para introduzir o trabalho no campo da analise
econbmica, situar-se do ponto de vista de quem trabalha; sera preciso estudar
o trabalho como conduta econémica, como conduta econémica praticada,
aplicada, racionalizada, calculada por quem trabalha. [...] E, com isso, se
poderé ver, a partir dessa grade que projeta sobre a atividade do trabalho um
principio de racionalidade estratégica, em que e como as diferencas
qualitativas de trabalho podem ter um efeito de tipo econémico (FOUCAULT,
2008b, p. 307).

A racionalidade neoliberal promoveu a substituicdo de um individuo passivo, que
aceitava sua posicdo dentro do jogo econémico e produtivo, por um individuo ativo, que detém
em seu trabalho seu capital, entendendo esse capital como “o conjunto de todos os fatores
fisicos e psicoldgicos que tornam uma pessoa capaz de ganhar este ou aquele saldrio”
(FOUCAULT, 2008b, p. 308). Disto decorre que a renda obtida é sendo produto de si, de seu
capital, das competéncias e habilidades que possui. Por isso objetiva-se a todo momento tornar

o0 individuo uma “competéncia-maquina”. A proposito disto Gadelha (2009) afirma que

[...] as competéncias, as habilidades e as aptiddes de um individuo qualquer
constituem, elas mesmas, pelo menos virtualmente e relativamente
independente da classe social a que ele pertence, seu capital; mais do que isso,
é esse mesmo individuo que se vé induzido, sob essa ldgica, a tomar a si
mesmo como um capital, a entreter consigo (e com 0s outros) uma relagédo da
gual ele se reconhece (e aos outros) como uma microempresa; e, portanto,
nessa condicdo, a ver-se como entidade que funciona sob o imperativo
permanente de fazer investimentos em si mesmo — ou que retomem, a medio
e/ou longo prazo, em seu beneficio — e a produzir fluxos de renda, avaliando
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racionalmente as relagdes custo/beneficio que suas decisGes implicam
(GADELHA, 2009, p. 149).

Kuenzer (2000) destaca que essas demandas sdo resultado da perda de conteddo do
trabalho que dentro da logica neoliberal € mais abstrato e menos de forga fisica. Por efeito disto,
a incorporacdo de ciéncia e tecnologia e a formacdo intelectual é impelida como necessidade.
Ora, “as mudangas ocorridas no mundo do trabalho passam a exigir realmente uma nova relagédo
com 0 conhecimento para que se possa viver em sociedade, o0 que, para a grande maioria da
populagdo, s6 pode ocorrer por intermédio da escola” (KUENZER, 2000, p. 33). E ¢ nesse
ponto que reside uma contradi¢do, ja que as mudancas que passaram a ocorrer no mundo do
trabalho sobre a educacao daqueles que vivem do trabalho nao sao lineares, ou seja, “demanda
também maiores aportes de conhecimento sécio-historico para fazer frente as contradices
decorrentes do desenvolvimento capitalista” (KUENZER, 2000, p. 33).

Em razdo das mudancas e demandas que a sociedade moderna coloca, as aptiddes,
habilidades e competéncias tomadas como necessarias, é que 0s jovens precisam estabelecer
relagdo com “conhecimentos cientificos, tecnologicos e socio-historicos, com particular
destaque para as formas de comunicacdo e de organizacdo e gestdo dos processos sociais e
produtivos, para além das demandas da acumulacdo capitalista” (KUENZER, 2000, p. 32).

Nesse sentido, aparece o enunciado segundo o qual o conhecimento cientifico deve ser
relacionado a vida real do aluno. Sua presenca é constante e rarefeita e pode ser percebida nos

seguintes excertos:

Os processos produtivos dizem respeito a todos os bens, servicos e
conhecimentos com os quais o aluno se relaciona no seu dia a dia bem como
aqueles processos com 0s quais se relacionara mais sistematicamente na sua
formag&o profissional. Para fazer a ponte entre teoria e préatica, de modo a
entender como a préatica (processo produtivo), esta ancorada na teoria
(fundamentos cientifico-tecnoldgicos), é preciso que a escola seja uma
experiéncia permanente de estabelecer relagbes entre o aprendido e o
observado, seja espontaneamente, no cotidiano em geral, seja
sistematicamente no contexto especifico de um trabalho e suas tarefas laborais
(BRASIL, 1999, p. 35).

O conhecimento deve ser “experimentado” pelo aluno, e ndo apenas recebido
por ele (BRASIL/REVISTA, 2000, s. p.).

Quando as DCNEM associam as competéncias a necessidade de atribui¢do de sentido
aos saberes escolares, da-se a elas um sentido restrito e utilitarista, restringindo a experiéncia
como a aplicabilidade do conhecimento cientifico as situa¢fes cotidianas. Té&o somente

incumbe-se ao conhecimento a funcdo de dar respostas para os problemas que se apresentam
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no dia a dia e o afasta da funcéo de reflexdo e critica, ainda que estas sejam proclamadas também
como competéncias. Deste modo, o0 aprendizado e a reflexdo séo barrados pelo curriculo que,
ainda disciplinar, sustenta como fim e objetivo a aplicacéo da teoria a pratica.

Aspecto que ndo pode deixar de ser mencionado refere-se a presenca de um outro
enunciado que se relaciona ao enunciado “Educacgéo para a vida e para o trabalho”, segundo o
qual “a educagdo deve tornar o individuo autdnomo e critico”. Ora, a autonomia e a criticidade
sdo constantemente retomadas como caracteristicas a serem adquiridas por todos que passam
pelo processo de escolarizacdo de nivel médio. Esta desejada autonomia preconiza que o
individuo seja capaz de promover seu proprio conhecimento ininterruptamente para que ndo
fique atrés na “disputa” em que esta inserido, uma vez que é proprio da racionalidade neoliberal
que o individuo seja responsabilizado por tudo o que lhe acontece.

Apesar de a “autonomia” rondar o discurso educacional e pedagdgico, é preciso nao
celebra-la. Isto porque, na sociedade neoliberal, a autonomia néo € a liberdade concedida a cada
pessoa para que esta se emancipe, tome consciéncia critica de si e do mundo e, assim, faca suas
escolhas e se responsabilize por elas, tal como preconizado pela perspectiva de Paulo Freire
que até hoje encontra espaco nas falas de muitos educadores. A autonomia, segundo o
neoliberalismo, é condigdo necessaria para que as pessoas facam suas escolhas que, ao fim ao
cabo sdo reguladas. Trata-se, pois, de entender que 0 modo como nos relacionamos com a
autonomia é parte do processo de subjetivacdo em que estamos inseridos. Assim, autonomia e
liberdade confluem nos mais diferentes discursos para que as pessoas se entendam como sendo
aptas a fazerem suas proprias escolhas e assim serem responsabilizadas por elas.

Nesses termos, a chamada & “criticidade, autonomia e resolu¢do de problemas” como

condicdo a vida contemporanea ecoa no discurso oficial:

A facilidade de acessar, selecionar e processar informagdes esta permitindo
descobrir novas fronteiras do conhecimento nas quais este se revela cada vez
mais integrado. Integradas sdo também as competéncias e habilidades
requeridas por uma organizacéo da producdo na qual criatividade, autonomia
e capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes,
comparadas a repeticdo de tarefas rotineiras. E mais do que nunca, hd um forte
anseio de inclusdo e de integracdo sociais como antidoto a ameaca de
fragmentacdo e segmentacdo. Essa mudanca de paradigmas — no
conhecimento, na producgéo e no exercicio da cidadania — colocou em questdo
a dualidade, mais ou menos rigida dependendo do pais, que presidiu a oferta
de educacdo pos obrigatéria (BRASIL/DCNEM, 1998, p. 15).

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporaneas e com as
iniciativas mais recentes que os sistemas de ensino do mundo todo vém
articulando para respondé-las, a LDB busca conciliar humanismo e
tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a producéo
moderna e exercicio da cidadania plena, formacdo ética e autonomia
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intelectual. Esse equilibrio entre as finalidades “personalistas” e
“produtivistas” requer uma visdo unificadora, um esfor¢o para superar os
dualismos e a0 mesmo tempo diversificar as oportunidades de formacéo
(BRASIL/DCNEM, 1998, p. 18).

Ambito privilegiado do aprender a ser como a estética é o ambito do aprender
a fazer e a politica do aprender a conhecer e conviver, a ética da identidade
tem como fim mais importante a autonomia. Esta, condicao indispensavel para
0s juizos de valor e as escolhas inevitaveis a realizagao de um projeto prdprio
de vida, requer uma avaliacdo permanente e a mais realista possivel das
capacidades proprias e dos recursos que 0 meio oferece (BRASIL/DCNEM,
1998, p. 25).

Esta dindmica reflete o funcionamento da sociedade neoliberal que toma as
“competéncias” da vida humana como forg¢a de trabalho, ou que toma o trabalho como principio
da vida, ou mais ainda, que subsome a vida ao trabalho. O uso da linguagem, a autonomia, a
flexibilidade, a criticidade e o dominio das tecnologias, por exemplo, que, a priori, seriam
aspectos capazes de garantir aos individuos o exercicio de sua “cidadania”, passam a ser
configurar também como instrumentos para o tipo de trabalho contemporaneo.

E qual trabalho € este? Trata-se do “trabalho imaterial”, que tem as capacidades
intelectuais e as competéncias comportamentais como forga produtiva. Assim, ndo se trata da
preparacdo dos jovens para um trabalho de esforco fisico, repetitivo, como fora nas décadas
anteriores, mas de um tipo de trabalho que se constitui pela producédo de bens imateriais, como

por exemplo informac®es, tecnologia, comunicacao.

O trabalho imaterial ndo pressupde a reproducdo, mas a invencdo. Por estar
muito fracamente limitado no tempo e no espago e por mobilizar
principalmente o cérebro, faz com que a vigilancia sobre o corpo perca
importancia. Contudo, isso ndo significa a auséncia de controle, mas apenas
sua transformacdo. O cronbmetro é substituido pelos indicadores e a
visibilidade se desloca do corpo para o cumprimento das metas.
Desqualificacdo da vigilancia sobre o corpo, énfase no controle sobre as
almas. A localizagdo instantanea dos colaboradores da empresa mantém-se em
evidéncia. Reinventa-se a tecnologia celular por meio de um controle
acionado a distancia através de tecnologias digitais. Essa nova estratégia é
colocada em funcionamento, utilizando recursos tecnoldgicos tais como
mensageiros instantaneos e telefones celulares, o que permite alcancar cada
um com maior eficicia, sem restricdes espago-temporais significativas
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 192).

E nesse sentido que a realizacdo do trabalho autbnomo ganha forca e é valorizado. Ao
mesmo tempo vé-se a lenta retirada do Estado da vida dos sujeitos, de modo que as relacfes de
trabalho e os beneficios ao trabalhador também séo retirados de campo. Isto pode ser observado

nagquele momento, quando buscava-se reorganizar a economia brasileira a partir de variadas
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reformas, como também na atualidade, quando o Estado brasileiro se organiza em torno de uma
reforma da previdéncia social e de um amplo conjunto de flexibilizacdo de leis trabalhistas.

Um bom exemplo deste tipo de trabalho é aquele possibilitado pela “Uber”, empresa
com a qual seus funcionarios ndo possuem relacdo de trabalho formal, de modo que séo
responsaveis por seu horario (pois escolhem quando e aonde trabalhar), mas também por suas
condic@es de trabalho. Como é préprio da racionalidade neoliberal, busca-se fazer com que os
sujeitos facam de si mesmos a prépria empresa.

Nesse sentido, Abilio (2017, s.p) enfatiza que o que estd em jogo na consolidacdo das

politicas neoliberais no Brasil, desde os anos 1990, ¢ a “uberizacao” da sociedade:

A uberizacdo em realidade quer dizer a formagdo de uma multiddo de
trabalhadores auténomos que deixam de ser empregados, que se
autogerenciam, que arcam com 0s custos e riscos de sua profissdo. E que, ao
mesmo tempo, se mantém subordinados, que tém seu trabalho utilizado na
exata medida das necessidades do capital. SGo nanoempreendedores de si,
subordinados e gerenciados por meios e formas mais dificeis de reconhecer e
mapear, por empresas ja dificeis de localizar - ainda que estas atuem cada vez
mais de forma monopolistica (ABILIO, 2017, s.p).

De tudo isto, pode-se afirmar que o enunciado “Educag¢ao para a vida e para o trabalho”
possui uma dupla funcdo: de um lado, enquanto tecnologia de governo dos jovens desde 0s anos
1990, ele tem corroborado o0 ajuste de subjetividades a l6gica neoliberal, visto que os
enunciados que dele emanam fortalecem o processo; de outro lado, por sua rarefacéo e condicédo
de verdade na atualidade, os sujeitos atribuem ao Ensino Médio (e a escolariza¢do de forma
geral) importancia incontestavel, referendando sua necessidade como condicdo de alcance de
trabalho, exercicio da cidadania, enfim, sustentando o funcionamento da racionalidade

neoliberal.



CAPITULO 3

MAIS UMA VEZ UM “NOVO ENSINO MEDIO”: OUTROS INVESTIMENTOS
DISCURSIVOS E AJUSTE NEOLIBERAL DAS SUBJETIVIDADES JOVENS

Desde meados do século passado o Brasil tem assistido uma série de investimentos
biopoliticos por parte do Estado sobre a populacéo jovem, concebendo a escola como instituicao
privilegiada para esse exercicio. Sao investimentos que recaem sobre diversos aspectos da vida
desses sujeitos, indo desde sua insercdo e permanéncia na escola (LOPES, 2009) até sua
colocacdo no mercado de trabalho (SARAIVA, 2014), passando pela assisténcia social
(LOCKMANN, 2013) e promocao de cuidado com a satide (CARGNIN, 2015), por exemplo,
e funcionam como estratégias de governo porque contribuem para conduzir as condutas
daqueles, segundo uma racionalidade que é propria de cada momento histérico.

Nos anos 1990, tendo como pano de fundo mudancas de carater politico e econdmico,
emergiu em discursos diversos o enunciado “Educac¢do para a vida e para o trabalho”. Conforme
analisamos no Capitulo anterior, esse enunciado associa-se a racionalidade neoliberal — e ndo
ha préatica que ndo seja sustentada por uma matriz de inteligibilidade, uma racionalidade de
governo — na medida em que conduz a subjetivacdo dos jovens a um modo de vida sustentado
pelos imperativos do neoliberalismo. Mas se nos anos 1970 os jovens eram perspectivados para
0 mercado de trabalho proprio daquele tempo, estavel, fixo, quase previsivel, a partir dos anos
1990 passaram a ser objetivados como sujeitos cuja performance deve ser maximizada, adquirir
competéncias e habilidades para 0 mundo tecnoldgico que se apresenta, porque a sociedade ndo
€ a mesma e por isso os trabalhadores também ndo o devem ser.

Mas porque o capitalismo ndo estavel, e a historia bem mostra isto, aqui chegamos em
um momento que sinaliza mais uma reestruturacdo das formas de producdo. N4o se trata de
mudancas como nos anos 1990 diante da ascensdo das politicas neoliberais, mas sim mudancas
para ajustes ou reordenacdo dessa racionalidade. Como é préprio do sistema capitalista,
mudancas sao produzidas, estratégias sdo mobilizadas e reformas sdo instituidas porque a partir
delas pode-se sustentar e continuar vigente como ordem econémica. Em decorréncia disso, mais
uma reforma do Ensino Médio foi produzida, mas dessa vez ela apresenta como proposta outros
delineamentos que concorrem para conformacao de subjetividades neoliberais.

Neste Capitulo pretendeu-se continuar a anélise do enunciado “Educagédo para a vida e
para o trabalho”, evidenciando sua presen¢a nos discursos referentes a produgdo da legislagdo

recente que reformou o Ensino Médio e sinalizando sua permanéncia na ordem dos discursos.
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Foi possivel localizar outros enunciados que parecem concorrer para o ajuste de subjetividades
jovens a racionalidade neoliberal e que estdo associados aquele enunciado reitor, 0s quais
também permitem afirmar a atualizacdo da figura do sujeito contemporaneo que tem em sua
forca vital sua forca de trabalho, além de afirmar o papel estratégico da escolarizacdo média
como responsavel pela formacgdo desse sujeito. Em outros termos, evidenciou-se que a figura
do Homo Economicus tem no novo programa do Ensino Médio possibilidade de atualizacéo.

Na primeira parte, O “Novo Ensino Médio ”: as condicGes de emergéncia e a producéo
da Lei n°® 13.415/2017, evidenciou-se o processo de producéo da legislacdo que sustenta a atual
reforma, focalizando as relagcOes de forga entre sujeitos bem como o caminho percorrido pelo
texto da Lei; dai porque foi necessario buscar alguns acontecimentos anteriores a promulgacao
do texto oficial do Novo Ensino Médio.

Na segunda parte, “Educac¢do para a vida e para o trabalho” no Novo Ensino Médio:
ruptura ou permanéncia de um enunciado?, analisou-se a presenca do enunciado nos
documentos que sustentaram a reforma de 2017. De saida afirmamos que o enunciado
“Educagao para a vida e para o trabalho” permanece nos discursos sobre o Ensino Médio, mas
agora em conexdo com outros enunciados que até entdo permaneciam “ocultos” ou dos quais a
sociedade tentava se esquivar. Em sua positividade, tais enunciados ajudam a sustentar o
neoliberalismo forjando subjetividades trabalhadoras, que se querem livres e responsaveis por
si, enfim, Gteis ao funcionamento e ajuste do capitalismo neoliberal.

Na terceira parte, Educacdo Integral, liberdade de escolha e outros investimentos
discursivos do “Novo” Ensino Médio como ajuste neoliberal de subjetividades jovens, os
enunciados localizados foram discutidos, apontando-se de que forma eles estdo associados ao
ajuste da ldgica neoliberal ao momento de crise que se apresenta. Esses enunciados
materializam-se nos ditos de liberdade de escolha, de educacdo integral e ensino técnico e
revelam as contradi¢cGes no que tange a relacdo entre educacdo e trabalho. Contradi¢cdes ndo

exatamente negativas, pois sua existéncia sao pano de fundo para este modelo de sociedade.

3.1 O “Novo Ensino Médio”: a emergéncia e a producdo da Lei n°® 13.415/2017

Em geral, as criticas dirigidas a reforma do Ensino Meédio inscrita na LDB/1996 afirmam
a submissdo da escolarizacdo a formacdo para o mercado de trabalho com base nas politicas
econbmica e social neoliberais outorgadas no inicio da década. Também afirmam a falta de
identidade que caracteriza essa Ultima etapa da educacdo basica, ora compreendida como chave

de acesso ao ensino superior, ora como forma de preparar os jovens para seu futuro profissional.
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Aspecto que evidencia a dualidade ainda latente nesse nivel da educacgdo, e que mesmo apos
tantas reformas permanece como questdo a ser resolvida. Porém, os problemas que a referida
reforma buscava execrar parecem ndo terem sido resolvidos de fato, pois como afirmado por
Gongcalves (2017), criticas perduraram em relacédo a falta de qualidade, as condi¢des desiguais
de oferta, os baixos indices nas avalia¢cBes externas, entre outras, culminando, assim, na
discussao sobre a urgéncia de mais uma vez reformar o Ensino Médio.

O processo de reformulacdo do Ensino Médio que culminou na atual reforma foi
iniciado no inicio dos anos 2000, em razdo das criticas promovidas. Incluem-se como
acontecimentos marcantes a realizagdo de eventos pelo Brasil e programas como o Programa
Ensino Médio Inovador (ProEMI) para delinear os rumos da escolarizagdo dos jovens.

Na segunda década deste século estava em andamento a formulacdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacional (inscritas no Parecer CNE/CEB 05/2011 (BRASIL, 2011) e Resolucao
CNE/CEB 02/2012 (BRASIL, 2012), que tinham como fundamentos: a formagéo integral do
estudante, o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico; a
educacdo em direitos humanos; a sustentabilidade ambiental como meta universal; a
indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a historicidade dos
conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem como entre teoria e pratica no
processo de ensino-aprendizagem; a integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso,
técnico-profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualizagdo; o
reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo
educativo, das formas de producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes;
a integragdo entre educagéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como base da proposta e do desenvolvimento curricular.

Segundo as formulagdes, o Ensino Médio teria sua organizacgéo estruturada em torno do
trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia como dimens@es da formagdo humana e eixo da
organizacao curricular. Estabelecem também que a organizacdo curricular do Ensino Médio
possua uma base nacional comum e uma parte diversificada (Art. 7°) e que as mesmas
constituem um todo integrado. O curriculo deve se organizar em quatro areas do conhecimento:
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Concomitantemente reunia-se na Cémara dos Deputados uma Comissdo Especial

(CEENSI) destinada a reformular o Ensino Médio®. Instituida pelo Deputado Reginaldo Lopes

8 Criada em 15 de marco de 2012, a partir de iniciativa do Deputado Reginaldo Lopes (Requerimento n° 4.337, de
2012), constituida e instalada em 23 de maio desse mesmo ano, teve em sua composi¢do: Deputado Reginaldo
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(PT-MG), propunha alterar a Lei n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), instituir a jornada em tempo
integral no Ensino Médio, dispor sobre a organizacdo dos curriculos do Ensino Médio em &reas
do conhecimento e dar outras providéncias. As atividades da CEENSI consistiram na realizacao
de vinte e duas audiéncias publicas; quatro Seminarios Estaduais; e um Seminario Nacional.
Em 2013 o MEC langou o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, por meio do
qual, junto as secretarias estaduais e distrital de educacgdo, assumiram 0 compromisso com a
formacéo continuada de professores e coordenadores pedagogicos.

De Relatorio (BRASIL, 2013) da CEENSI, que teve como Relator o Deputado Wilson
Filho (PTB-PB), apreende-se os sujeitos envolvidos no processo de reformulacdo do Ensino
Médio, dentre os quais, em sua maioria, professores e pesquisadores universitarios. Por outro
lado, verifica-se que foram os sujeitos ligados ao empresariado brasileiro a ter seus reclames
atendidos no Projeto de Lei (PL) n° 6.840/2013 (BRASIL, 2013), ja presente no Relatério, que
viria a dar um “rosto” diferente ao Ensino Médio. Propostas que giravam em torno de
“concepgdes economicistas e pragmaticas” (SILVA, 2016, p. 10), pois voltavam-se ao preparo
dos jovens para 0 mercado de trabalho ao postular uma formacéo profissional associada a um
curriculo mais enxuto ao mesmo tempo em que excluia grande parte dos jovens que dependem
do trabalho para estudar quando da proposta de uma jornada escolar em tempo integral.

Mas em 2014, buscando interferir na aprovacdo do PL n° 6.840/2013, foi criado o
Movimento Nacional pelo Ensino Médio composto por entidades do campo educacional®. Este
movimento empreendeu varias iniciativas para que o modelo em discussao do Ensino Médio
ndo viesse a tona. Essas iniciativas, segundo Silva e Scheibe (2017), deram origem a um

Substitutivo ao PL em curso, o qual deveria ser levado a plenario no inicio de 2015, quando

Lopes (PT-MG, Presidente), Deputado Wilson Filho (PTB-PA) Relator e pelos seguintes membros titulares:
Ariosto Holanda (PROS — CE), Artur Bruno (PT - CE), Chico Lopes (PCdoB — CE), Danilo Cabral (PSB — PE),
Edmar Arruda (PSC - PR), Eurico Junior (PV — RJ), Gabriel Chalita (PMDB — SP), Izalci (°PSDB — DF), Jorginho
Mello (PR — SC), José Linhares (PP — CE), Junji Abe (PSD — SP), Lelo Coimbra (PMDB — ES), Luis Tibé (PTdoB
— MG), Newton Lima (PT — SP), Nilson Leitdo (PSDB — MT), Paulo Rubem (PDT — PE), Professora Dorinha
Seabra Rezende (DEM - TO), Raul Henry (PMDB — PE), Sebastido Rocha (SD — AP), Waldener Pereira (PT —
BA), Waldir Maranhao (PP — MA). E como membros suplentes os Deputados Alex Canziani (PTB — PR), André
Figueiredo (PDT — CE), Domingos Dutra (SD — MA), Efraim Filho (DEM — PB), Esperidido Amin (PP — SC),
Geraldo Resende (PMDB — MS), Gustavo Petta (PCdoB — SP), Leopoldo Meyer (PSB — PR), Nilson Pinto (PSDB
— PA), Osmar Serraglio (PMDB — PR), Professor Sétimo (PMDB — MA), Ronaldo Zulke (PT — RS), Rosinha da
Adefal (PTdoB — AL), Saguas Moraes (PT — MT), Sib4 Machado (PT — AC), Valtenir Pereira (PROS — MT),
Zequinha Marinho (PSC — PA).

® Anped (Associacdo Nacional de P6s-graduacdo e Pesquisa em Educacéo), o Cedes (Centro de Estudos Educagdo
e Sociedade), o Forumdir (Forum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacdo), a Anfope (Associacao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo), a Acdo Educativa, a Anpae (Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da educacdo), o Conif (Conselho Nacional Das Institui¢des da Rede Federal de Educacao
Profissional Cientifica e Tecnologica), a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, Fineduca (Associagdo
Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacdo) e CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacéo).
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voltassem as atividades do Legislativo. Entretanto, o ano de 2015 e parte de 2016 ocupou 0
Congresso Nacional e a sociedade brasileira com ac¢des que, mais tarde, influenciaram a
emergéncia da Lei, a saber, o impeachment de Dilma Rousseff. O Projeto de Lei de
Reformulacdo do Ensino Médio e seu Substitutivo ficaram sem tramitacéo.

Ap0s os debates, o PL n° 6.840/2013 prop6s o seguinte em seu texto final: o Ensino
Médio diurno em jornada de tempo integral com no minimo 7 horas diarias; a meta a
universalizacdo do tempo integral em até 20 anos e no final do décimo ano, com 50% das
matriculas em 50% das escolas; a proibicdo de acesso ao ensino noturno para menores de 18
anos, em ate trés anos a contar da aprovacao da Lei; o Ensino Médio Noturno com duragdo de
4.200 horas com jornada diaria minima de trés horas e com o mesmo contetido curricular do
ensino diurno; para o Noturno prop&e ainda que até 1.000 horas possam ser integralizadas a
critério do sistema de ensino; organizacdo curricular em quatro areas de conhecimento:
linguagem, matematica, ciéncias da natureza e humanas com prioridade para Lingua Portuguesa
e Matematica; no terceiro ano os estudantes escolheriam uma dessas &reas/énfases chamadas
de opcbes formativas; a obrigatoriedade de inclusdo de temas transversais ao curriculo:
empreendedorismo, prevencdo ao uso de drogas, educacdo ambiental, sexual, de transito,
cultura da paz, codigo do consumidor, e nogdes sobre a Constituicdo Federal; incentivo, no
ultimo ano do Ensino Médio, da escolha da carreira profissional com base no curriculo normal,
tecnoldgico ou profissionalizante; que as avaliacBes e processos seletivos que ddo acesso ao
ensino superior sejam feitas com base na opcdo formativa do aluno (ciéncias da natureza,
ciéncias humanas, linguagens, matematica ou formacdo profissional); que a formacdo de
professores seja feita por areas do conhecimento (BRASIL, 2013).

Tais mudancas foram amplamente criticadas. Silva e Scheibe (2017) sinalizaram que a
referida organizacdo curricular retoma o modelo imposto durante a Ditadura Militar, além de
reforcar a fragmentacdo e hierarquia do conhecimento escolar que as DCNEM de 2012
buscavam minimizar. Conforme as autoras, a negacéo a gama de conhecimentos que o curriculo
possibilita implicaria a formagdo basica comum a todos os jovens, a fim de enfrentar a imensa
desigualdade social e educacional do Pais.

Os debates e eventos ocorridos naqueles anos, desde 2013, tinham como pano de fundo
um Pais agitado em termos politicos, econdmicos e sociais. Pelos noticiarios propagava-se
escandalos de corrupgédo de politicos de grandes e consolidados partidos e anunciava-se a
instalagdo da crise econdmica que ha anos j& assolava os Estados Unidos e paises europeus que

nédo obstante, acreditava-se, parecia ter demorado chegar ao Brasil, ainda que progressivamente
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os efeitos vinham sendo sentidos em todo o territorio nacional. Em raz&o disso, clamava-se a
necessidade reformas de todas as ordens, sobretudo econémica.

Nesse contexto Dilma Rousseff foi reeleita Presidenta. Mas em maio de 2016 sofreu um
golpe civil, juridico e midiatico, tendo sido afastada do posto presidencial e fazendo com que o
vice-presidente Michel Temer assumisse interinamente a Presidéncia do Pais. Golpe que, para
além do apoio de parte da populacdo, foi sustentado pela classe empresarial, que com sua
influéncia e poder fez com que fosse alimentada a necessidade da saida de Dilma Rousseff,
cujo impeachment foi aprovado em agosto do mesmo ano. Ora, 0 apoio de empresarios néo foi
em vao, pois logo apos a derrubada de Dilma Rousseff iniciou-se uma série de a¢des que incluia
a reforma da previdéncia e a reforma trabalhista, cujas alteracGes ainda estdo sendo debatidas,
mas ja apresentaram sinais a proposito de seus efeitos na vida da populacdo brasileira e, ndo
nos parece dificil afirmar, promove lucros e beneficios aqueles que detém poderio econémico.

Poucos dias ap6s assumir o posto presidencial, Michel Temer assinou a Medida
Provisoria n°® 746/2016 (BRASIL, 2016), publicada em 22 setembro de 2016. O tom
emergencial de uma Medida Provisoria, a qual necessita de aprovacéo pelo Congresso Nacional
em até cento e vinte dias, foi suficiente para ser alvejada como agdo “antidemocratica”
(GONCALVES, 2017) e “autoritaria” (LINO, 2017), pois ndo possibilitou didlogo nem
participacdo da populacéo, sobretudo com os jovens. Aspecto que concorreu para as ocupagoes
por parte deles de escolas por todo o Pais, contrariando a reforma em andamento.

No documento Exposicao de Motivos n° 00084/2016/MEC (BRASIL, 2016b), assinado
pelo ministro da Educacdo Mendonca Filho, apresenta-se o solo sob o qual a reforma se assenta.
Evidencia uma preocupacdo com o desempenho dos estudantes e do Pais nas avaliaces
externas bem como, e sobretudo, com a preparacdo de méao de obra que 0 mercado de trabalho
atual demanda. Por isso referenda dados que sinalizam o apice da populacdo jovem brasileira
até o ano de 2022, de modo que seja necessario e urgente investir na escolarizacdo da juventude
neste momento “sob pena de ndo haver garantia de uma populagdo economicamente ativa
suficientemente qualificada para impulsionar o desenvolvimento econémico” (BRASIL,
2016b, s. p). Ressalta que no mesmo periodo a populacdo idosa aumentard demasiadamente,
“razdo pela qual se mostra urgente investir para que o Brasil se torne um Pais sustentavel social
€ economicamente”, uma vez que “serdo esses jovens (a base contributiva do nosso sistema
social de transferéncias de recursos dos ativos para 0s inativos) que entrardo no mercado de
trabalho nas duas proximas décadas” (BRASIL, 2016b, s. p).

Justificativa também utilizada para a realizacéo da reforma é o fato de que apenas 58%

dos jovens estdo na escola na “idade certa”. Seguindo Gongalves (2017), pode-se afirmar que
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esse argumento revela o desconhecimento do MEC quanto a historia da educacdo média
brasileira. Em primeiro lugar porque o acesso e permanéncia obrigatoria do jovem na escola é
recente, dai porque a politica de universalizacdo ndo ter alcancado sua totalidade. Em segundo
lugar porque desconsidera a realidade da maioria dos jovens brasileiros que precisam estudar e
trabalhar e ndo raras vezes optam por apenas trabalhar em decorréncia das dificuldades e
impedimentos colocados pelo proprio mercado de trabalho que consome integralmente a vida
dos trabalhadores ou ainda porque trabalhar torna-se imediatamente mais “vantajoso”.

O documento sinaliza que a organizacdo do Ensino Medio néo é atrativa para 0s jovens,
dai porque reestruturar o curriculo para que seja possivel aprofundar as areas do conhecimento,
ofertar cursos de qualificacdo, estagio e ensino técnico profissional, desde que de acordo com
as disponibilidades de cada sistema de ensino — entrada que permanece na Lei, assegurando
esse modelo de educacdo somente dentro das possibilidades de cada estado brasileiro. O
curriculo, alids, é caracterizado como “extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialoga com
a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI”. Essas
mudancas, segundo a Exposicdo de Motivos, estariam alinhadas as preconizagdes de agéncias
internacionais como o Banco Mundial, por exemplo, aspecto que evidencia a submissdo da
educacdo brasileira aos imperativos mercadoldgicos internacionais. Por isso, o arremate do
documento reside na afirmacdo de que a principal determinacéo da MP n°® 746/2016 (BRASIL,
2016) ¢ “a flexibilizagdo do ensino médio, por meio da oferta de diferentes itinerarios
formativos, inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formacéo técnica profissional
dentro da carga horaria do ensino regular”. Arremate porque a promessa de liberdade quanto
ao que estudar tornou-se a tonica do novo Ensino Médio, seu ponto forte.

Mas por efeito das pressOes exercidas pelos estudantes, instituicbes e entidades
educacionais que criticavam os possiveis efeitos da reforma, algumas alteracdes foram levadas
ao Congresso Nacional. Da modificacdo da MP n° 746/2016 resultou a Lei n° 13.415/2017
(BRASIL, 2017), sancionada em 16 de fevereiro de 2017. Ou seja, diferentemente de leis
anteriores, esta ndo demorou para ser aprovada pelo Congresso Nacional, ndo houve oposic¢des
guanto ao proposto a educacdo média brasileira, revelando a consonancia entre os reformadores.

E 0 que a nova Lei propde? Para além das mudancas na organizacdo curricular e
pedagdgica do Ensino Médio, essa legislacdo altera a LDB/1996 quanto ao financiamento
estabelecido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e altera aspectos relativos a formacao

de professores nas universidades e ao ingresso no ensino superior.
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Especificamente em relacdo ao Ensino Médio, no inciso 2° do artigo 3° a Lei (BRASIL,
2017) aponta que as Unicas disciplinas obrigatdrias nos trés anos devem ser o Portugués e a
Matematica. Ainda que criticas sejam feitas em relacdo a funcao propedéutica dessa etapa da
educacdo, muitas vezes pelos préprios reformadores, ao colocar essa obrigatoriedade a reforma
ndo se esquiva de tal funcdo. Segundo Goncalves (2017), a referida proposicdo pode ser
interpretada nos seguintes termos: ao enfatizar duas areas do conhecimento em detrimentos das
demais no curriculo escolar, o governo brasileiro revela sua preocupacao apenas com o preparo
dos estudantes para a realizacdo de provas de desempenho que possam vir a melhorar os
indicadores do Pais nos rankings nacionais internacionais. Ora, ainda que a reforma tenha
emergido para resolver a dualidade propagada como problema, sua organizacdo impede que
isso aconteca, ndo obstante reforca o cunho propedéutico do Ensino Médio.

Também quanto ao curriculo, no artigo 36 (BRASIL, 2017) ficou estabelecido sua
organizacao entre contelldos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que serdo comuns
a todos os estudantes, e itinerarios formativos, que poderao ser escolhidos individualmente por
cada aluno. Mas conforme a Lei esses itinerarios serdo ofertados de acordo com a possibilidade
de cada estado, deixando a critério do sistema estadual de ensino se e quais estardo disponiveis;
e também ndo ha obrigatoriedade das escolas oferecerem todos eles. O que contradiz a ideia de
que os jovens optardo sobre o que estudar e coloca em xeque o enunciado de “liberdade de
escolha” que ronda os discursos sobre 0 “Novo” Ensino Médio.

Um dos itinerarios formativos indicados como opcdo é a formacdo técnica e
profissional. Este ponto concentra importancia quanto ao que tratamos na pesquisa. Para além
dos questionamentos sobre as condic¢Bes estruturais das escolas de oferta desse itinerario, cabe
ressaltar ao priorizar a formacao para o trabalho como um componente, igualando esse itinerario
as areas de conhecimento. E junto a emergéncia da Lei (BRASIL, 2017), a Lei n. 11.494/2007,
que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo abriu possibilidade para os setores privados
estabelecerem relacGes com a escola publica.

Outro aspecto inscrito na Lei (BRASIL, 2017) é a oferta de Ensino Médio em tempo
integral. Porém, ndo se trata exatamente de uma obrigatoriedade, antes, de uma proposta aos
estados federativos que receberdo apoio financeiro para concretizar tal agdo. No artigo 13° foi
instituida a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, a qual, lembremos, foi instituida pela Portaria n°® 1.145/2016 (BRASIL, 2016d)
anteriormente a aprovacdo da MP n° 746/2016 (BRASIL, 2016a). O que se pode questionar de

tal medida é a possibilidade de os estados efetivarem a proposta, visto que o quadro econémico
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que todos ou a maioria deles apresenta na atualidade é desfavoravel, geralmente caracterizados
pela situacdo de crise e calamidade econdmica. Ainda mais porque tem-se como pano de fundo
dessa politica educacional a Emenda Constitucional 95/2016 (BRASIL, 2016¢)*°, que reduziu
0s gastos publicos em educacéo e satde por um periodo de vinte anos.

Ainda sobre esse aspecto, pode-se afirmar, conforme o texto da Lei (BRASIL, 2017),
que ndo se trata da tentativa de ofertar uma “educacao integral”, mas sim de uma “educagdo em
tempo integral”. Em jogo esta uma “visao produtivista da aprendizagem sem oportunizar uma
formacéo diversificada aos jovens” (GONCALVES, 2017, p. 138), ainda que se referende a
preocupacao com “a formacao integral e integrada do estudante, tanto nos aspectos cognitivos
guanto nos aspectos socioemocionais, observados os seguintes pilares: aprender a conhecer, a
fazer, a conviver e a ser” (BRASIL, 2016b).

A flexibilizacdo em pauta associa-se a proposta feita pelo Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (CONSED), que elaborou uma Carta de Principios sobre o Ensino
Médio (CONSED, 2016) ao MEC indicando que esse modelo de curriculo flexivel fosse
adotado. Gongalves (2017) afirma que esta orientacdo foi sustentada em dois estudos realizados
em parceria com setores privados®!. Reside neste movimento uma forte articulagdo politica,
jogos de interesses. A época do lancamento da MP n° 746/2016 (BRASIL, 2016a), 0 entdo
presidente do CONSED, Eduardo Deschamps, defendeu esse modelo de maneira voraz, e pouco
tempo depois assumiu a presidéncia do Conselho Nacional de Educagdo, 6rgao responsavel por
aprovar a BNCC.

Esses elementos ajudam a pensar como o0 modelo atual de Ensino Médio foi proposto,

como alguns enunciados chegaram a configurar na Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017).

3.2 “Educacao para a vida e para o trabalho” no Novo Ensino Médio: ruptura ou

permanéncia de um enunciado?

As crises pelas quais passaram o capitalismo ao longo do tempo fizeram com que ele
tivesse que se reestruturar para se manter como base da racionalidade econdmica de muitas
sociedades. O neoliberalismo mesmo ¢ efeito dessa reinvengdo. No quadro de crises, reformas

surgem como estratégias de conserto dos problemas que se apresentam. Reformar torna-se,

10 Essa Emenda Constitucional tramitou na mesma época que a MP.

11 Trata-se da pesquisa realizada durante o ano de 2014, coordenada pela Fundagdo Carlos Chagas em parceria
com a Fundacao Victor Civita, o Instituto Unibanco, Fundacéo Itad Social, Itat BBA e Instituto Peninsula. E outra
pesquisa realizada entre 2015 e 2016, desenvolvida pelo Instituto Unibanco, Consed e o Movimento pela Base
Nacional Comum que procurou verificar o panorama do Ensino Médio no Brasil e a distribuicdo dos tempos por
areas e componentes curriculares.
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entdo, palavra de ordem! No caso das reformas educacionais, elas sdo propostas para fazer a
escolarizacdo funcionar tal qual a racionalidade neoliberal, j& que no curso da historia ela foi
subsumida aos imperativos econémicos. Assim, como tecnologias para governar a populacgéo,
objetivos para a educacgdo séo lancados, programas sdo instituidos.

O enunciado “Educac¢ao para a vida e para o trabalho” foi uma dessas tecnologias que
emergiram nos anos 1990, quando o Brasil, adentrando no terreno neoliberal, promoveu uma
reforma educacional. O referido enunciado, dirigido ao Ensino Médio e pensado como objetivo
desse nivel da educacdo, engendra subjetividades ajustadas ao neoliberalismo, conforme
analisado no Capitulo anterior. Em 2017, diante de uma crise anunciada, que ndo é apenas
econdmica, mas também social e politica, langou-se um novo modelo de educacdo média, que
tem a educacdo profissional e técnica como um de seus pontos fortes. Nesse sentido, a énfase
sobre a formacdo para o trabalho nos levou a questionar sobre a possivel permanéncia ou
ruptura daquele enunciado que circulou em diversos discursos no fim do século passado.
Também permitiu questionar, a partir da analise do programa educacional, que tipos de sujeitos
e subjetividades tém sido pensadas para a sociedade brasileira.

Para sinalizar se ha uma ruptura ou a permanéncia do enunciado na atual reforma foi
preciso retornar aos discursos que sustentaram as mudangas iniciadas em torno do ano de 2003,
momento no qual outro governo assume a gestdo do Pais e a educacédo profissional técnica e
tecnoldgica ganha contornos diferentes, afetando, assim, o funcionamento do ensino médio.
Nos documentos foi possivel identificar uma curva, uma mudanca na maneira como a oferta da
educacdo de nivel médio passa a ser pensada. Nesse sentido, identificamos alguns
acontecimentos que precedem a atual reforma e o delineamento do enunciado em questao.

Documentos importantes no rumo dado ao Ensino Médio sdo o Parecer CNE/CEB n°
05/2011 (BRASIL, 2011) e a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012 (BRASIL, 2012), que
instituiram as DCNEM em 2012 e substituiram as DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998). Segundo
o referido Parecer n° 05/2011 (BRASIL, 2011), o crescimento econdémico vivenciado pelo pais
até entdo estaria sendo acompanhado de programas e medidas de redistribuicdo de renda que o
retroalimentariam. Nesse sentido, aponta que a educacdo escolarizada, e em especial o Ensino
Médio, funcionaria como sustentacéo deste ciclo, ja que a auséncia de profissionais desse nivel
impediria a expanséo de setores industriais e de servi¢os em intensidade e ritmo adequados ao
papel desempenhado pelo Brasil naquele momento.

Nesta proposicdo reside um enunciado que afirma a necessidade de especialistas
técnicos como condicdo ao desenvolvimento do pais. Conforme Ziliani (2009), trata-se de sua

reativacdo, visto que seu aparecimento se deu na década de 1970 quando de um rapido projeto
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de desenvolvimento da nacdo. Entretanto, visto que 0s aspectos que margeiam o referido
enunciado ndo sdo os mesmos, ndo podemos afirmar que sdo eles, também, os mesmos
enunciados. A mao de obra que se pretende formar bem como os tipos de sujeitos que se
pretende produzir com a forma de escolarizacéo que se organiza desde fins da década de 1990,
se prolonga e se transforma na atualidade — fato que se observa na reorganizacdo da educagéo
profissional técnica e tecnoldgica, com as reformas ocorridas naquela década, na criacdo e
expansdo dos Institutos Federais por todo o pais desde 2009 e, agora, com mais uma reforma
do Ensino Médio — estd relacionada as demandas de uma sociedade que obstina a
disponibilidade de mao-de-obra especializada associada a forga intelectual.

Ainda no Parecer n°® 05/2011 (2011) ha uma questdo que deve ser problematizada, pois
parece sinalizar um discurso que, na atual reforma, tem destaque, a saber, a consideracdo das
diferentes realidades dos jovens e a necessaria articulacdo da escola as suas demandas e
experiéncias. No documento, o termo “juventudes” ¢ utilizado para caracterizar a
multiplicidade das experiéncias de jovens que frequentam essa etapa da educacdo bésica,
aspecto que ndo se verifica nas DCNEM anteriores (BRASIL, 1998), ja que o termo emerge
nos discursos da sociologia da juventude justamente apds a elaboracdo deste documento e s6
entdo passa a ser apropriado pelas politicas publicas educacionais (GOULART, 2018). Este
acontecimento marca um modo diferente de pensar os jovens, considerando-os como “sujeitos
do tempo presente” ¢ “interlocutores essenciais para a constitui¢do de agdes voltadas para eles
proprios” (GOULART, 2018, p. 93), dai a imprescindibilidade, conforme o Parecer n°® 05/2011
(BRASIL, 2011), de transformar o curriculo escolar e o projeto politico-pedagdgico do ensino
médio para atender suas demandas, ainda que estas ndo se encerrem nas questdes escolares, a

exemplo do trabalho:

Nos dias atuais, a inquietagdo das “juventudes” que buscam a escola e o
trabalho resulta mais evidente do que no passado. O aprendizado dos
conhecimentos escolares tem significados diferentes conforme a realidade do
estudante. Varios movimentos sinalizam no sentido de que a escola precisa
ser repensada para responder aos desafios colocados pelos jovens. (BRASIL,
2011, p. 2).

Ao defender as mudancas no ensino médio, justifica que “[...] sua estrutura, seus
contetdos, bem como suas condi¢Bes atuais, estdo longe de atender as necessidades dos
estudantes, tanto nos aspectos da formagao para a cidadania como para o mundo do trabalho”
(BRASIL, 2011, p. 1). O que esta em jogo nesta enunciagdo € ndo apenas uma critica as

condicdes de oferta, uma desqualificacdo do modelo entdo vigente — alias, este é um aspecto
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que marca os discursos de toda e qualquer reforma e serve como pano de fundo para as
alteracbes pretendidas —, mas também a defesa de uma escolarizacdo que, ao atender as
singularidades dos alunos, possa prepara-los tendo como base uma formacao para 0 mundo
trabalho e para o exercicio da cidadania, a partir da integracdo das dimensées do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura, que, por sua vez, constituiria a pretendida “forma¢do humana
integral” dos estudantes (BRASIL, 2011).

Para tratar deste aspecto, o Parecer n°® 05/2011 (BRASIL, 2011) referenda dois
documentos publicados no ano anterior, o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010a) e a
Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 (BRASIL, 2010b), que, juntos, definiram as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para Educagdo Basica, a qual o ensino médio passara a integrar.
Afirma que a concepgao e a gestdo de curriculo que sustentam essas Diretrizes “inscrevem-se
em uma logica que se dirige, predominantemente, aos jovens, considerando suas singularidades,
que se situam em um tempo determinado” (BRASIL, 2011, p. 12). Ora, na Resolugdo
CNE/CEB n°4/2010 (BRASIL, 2010b) ha uma chamada para que o curriculo escolar do Ensino
Médio seja pautado por uma flexibilidade para que os jovens possam “escolher” o percurso
formativo segundo seus interesses e aspiracfes e, assim, manté-los na escola. Aqui parece
emergir um movimento que nos anos seguintes ganharia forca nos debates em torno da
reformulacéo do ensino médio, o qual reivindica aos jovens o poder de escolha de formacao.

Para solidificar ou no limite justificar esse modo de funcionamento do Ensino Médio,
em que o estudante possa escolher o que estudar, segundo sua vocacdo, necessidade ou
interesse, o Parecer n° 05/2011 (BRASIL, 2011, p. 12) afirma o seguinte: “Pesquisas realizadas
com estudantes mostram a necessidade de essa etapa educacional adotar procedimentos que
guardem maior relacdo com o projeto de vida dos estudantes como forma de amplia¢do da
permanéncia e do sucesso dos mesmos na escola”. Ainda que ndo referende quais sdo essas
pesquisas ndo é dificil encontra-las, visto que nos ultimos anos, pelo menos desde o inicio do
século, elas tém proliferado na academia, sinalizando uma preocupagdo com 0s jovens e sua
percepcao quanto a escolarizagdo. Nesta enunciacao 0s jovens sdao posicionados como sujeitos
cuja sucesso escolar e permanéncia dependeria de uma escola voltada aos seus projetos de vida.

Mas o aspecto que mais nos interessa no documento, quanto ao limite desta pesquisa,
diz respeito a dimenséo conferida ao trabalho. Nas DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998, p. 33) 0
trabalho era entendido “enquanto uma das principais atividades humanas, enquanto campo de
preparacdo para escolhas profissionais futuras, enquanto espago de exercicio de cidadania,
enquanto processo de producéo de bens, servigos e conhecimentos com as tarefas laborais que

Ihes sdo proprias™. Nas Diretrizes de 2011 esse sentido é ampliado, conectado as dimensdes da
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cultura, da ciéncia e da tecnologia. Passa a ser entendido “como realizagdo inerente ao ser
humano e como mediagdo no processo de producdo da sua existéncia” que permite “a producao
de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais” (BRASIL, 2011, p. 19). De todo modo, a
centralidade do trabalho permanece, mas verifica-se que, no ambito das novas Diretrizes ha
como que uma articulacdo as dimensdes cientifico-tecnoldgico-cultural, ja& que sdo essas
praticas que compdem a producao de nossa vida material e imaterial.

A essa proposicéo de que o trabalho é o principio educativo do Ensino Médio segue-se
outra: a de que, por efeito da acelerada producdo de conhecimentos, potencializada pelo
aumento da tecnologia em diversas areas, a pesquisa constitui, entdo, o principio pedagdgico

desse nivel de ensino:

E necessario que a pesquisa como principio pedagdgico esteja presente em
toda a educacdo escolar dos que vivem/viverao do proprio trabalho. Ela instiga
0 estudante no sentido da curiosidade em direcdo ao mundo que o cerca, gera
inquietude, possibilitando que o estudante possa ser protagonista na busca de
informacBes e de saberes, quer sejam do senso comum, escolares ou
cientificos. Essa atitude de inquietacdo diante da realidade potencializada pela
pesquisa, quando despertada no Ensino Médio, contribui para que o sujeito
possa, individual e coletivamente, formular questfes de investigacdo e buscar
respostas em um processo autdnomo de (re)construcdo de conhecimentos.
(BRASIL, 2011, p. 22).

Ao associar trabalho e pesquisa, 0 jovem € posicionado como um sujeito que de forma

autbnoma possa construir seus conhecimentos, preparando-o para a vida e para o trabalho:

A finalidade do ensino médio é estabelecida na Constitui¢do e na LDB, isto é,
tem que preparar para o trabalho, para o exercicio da cidadania, para a
continuidade nos estudos, para a vida em sociedade, como um todo, ndo para
um ou outro (BRASIL, 2011, p. 4).

[...] os desafios que precisam ser enfrentados no ensino médio sdo: desenhar
e implementar um curriculo que efetivamente prepare para a vida, para 0
trabalho e o exercicio da cidadania (BRASIL, 2011, p. 38).

E necessario transmitir, de maneira holistica, os conhecimentos, habilidades e
atitudes que permitirdo aos jovens atuarem de maneira eficaz no trabalho e na
vida, especialmente para que sejam capazes de enfrentar os paradoxos,
conflitos e mudangas ao longo da vida (BRASIL, 2011, p. 39).

E evidente que o trabalho possui centralidade nesta reforma, conforme se observa na
énfase que e dada a um dos itinerarios formativos, a Educacdo Profissional de nivel técnico.
Mais uma vez o trabalho como atividade privilegiada em torno da qual as institui¢des sociais

operam e se transformam. Interessante observar que esse itinerario se difere se dos demais
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itinerarios que sdo divididos em éareas do conhecimento cientifico, mas a Lei n® 13.415/2017
(BRASIL, 2017) ainda assim o integra nessa rede de saberes, como se fosse um campo
sustentado por uma racionalidade cientifica. Contudo, ao mesmo tempo em que se busca
integrar a educacéo profissional técnica a formacdo geral, parece rejeita-la, porque assumindo
carater de itinerario formativo ndo se encontra em seu programa a formacéo geral.

Retomando a afirmacéo feita no inicio desta Dissertacdo de que toda reforma implica a
objetivacdo dos individuos, uma tentativa de transforma-los em sujeitos de determinados tipos,
pode-se colocar em questdo: quais tipos de sujeitos sdo pensados pela escolarizacdo média da
atual reforma que subjetividades tém sido forjados no interior da formagao dos discursos sobre
0 Ensino Médio e mais ainda, que sociedade tem sido pensada neste momento e no contexto
atual, qual o lugar que o trabalho tem ocupado no momento atual?

Conforme se observa nas discursividades emergentes a partir da segunda década deste
século o trabalho continua a ocupar centralidade nas proposicdes do Ensino Médio. O apice do
movimento de reformulacéo foi a reforma inscrita na Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), que
apos alguns anos de tramitacdo e emergéncia em contexto conflituoso, parece privilegiar a
formacdo técnica dos jovens em seu programa. Alguns dizem que o Novo Ensino Médio
sinaliza um retorno — e um retorno piorado — aos anos 1970, quando a formacdo técnica
especializada e separada por itinerarios formativos foi a ténica desse nivel da escolarizacéo.

Afirma-se que a formacdo técnica possibilitara ao jovem sua entrada no mercado de
trabalho e aumentara suas oportunidades de empregabilidade, pois no percurso de sua formacéo
tera contato com conhecimentos, experiéncias e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que potencializard a futura carreira que escolher. Mas essa escolha, que seria dotada
de “autonomia e liberdade”, ndo é definitiva e a Lei mesmo reconhece isto; dai porque pensa-
se 0 contetdo ofertado como forma de ampliar a perspectiva do aluno sobre 0s conhecimentos
gerais mobilizados nos empregos ofertados pelo mercado de trabalho. Entretanto, a0 mesmo
tempo que propde essas inovagdes, ignora as condi¢Ges nas quais se institui 0 programa e as
condicBes estruturais da sociedade brasileira, onde a taxa de desemprego é crescente e as
profissdes de nivel técnico desprestigiadas em relacdo as de nivel superior.

Nesse sentido, ainda pondera-se que o “Novo” Ensino Médio, com as propostas que
apresenta, proporcionard uma aprendizagem capaz de preparar 0s sujeitos para a vida e para 0
trabalho. Em decorréncia disto coloca na ordem do discurso enunciados que potencializem o
perfil de trabalhador desejado para o mundo do trabalho que se apresenta na atualidade, mais

do que nunca marcado pela volatilidade, imprevisibilidade, incerteza e complexidade.
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Caracteristicas essas que se acentuam em razdo da dindmica de reestruturacdo do capitalismo
neoliberal, onde os postos de trabalho parecem ficar cada vez mais precérios e instaveis.

Em sintese, isto significa que o trabalhador precisa se adequar as exigéncias do mercado;
dai porque deve desenvolver determinadas competéncias emocionais, talvez até mais do que
apenas desenvolver capacidades cognitivas e técnicas, que fica a cargo das disciplinas.

Esses enunciados brevemente mapeados foram tornados objeto de atengdo na parte
seguinte deste Capitulo. Pretendeu-se uma aproximacdo as questdes possiveis sobre a
emergéncia desses enunciados e sua relacdo com a producédo de subjetividades neoliberais, ou

melhor, subjetividades reguladas aos imperativos neoliberais em fase de reestrutura¢do no Pais.

3.3 Educacdo Integral, liberdade de escolha e outros investimentos discursivos do

“Novo” Ensino Médio como ajuste neoliberal de subjetividades jovens

Final de 2016. Ao ligar a televisdo, em um canal da rede aberta, inicia-se um comercial.
Trinta segundos é o tempo de sua duragcdo. Em tela, um auditorio pouco iluminado lotado de
jovens a espera de uma convocagdo que ndo demora: “Novo Ensino Médio: quem conhece,
aprova”. As respostas dadas por eles surgem imediatamente: “Eu quero fazer jornalismo”, “Eu
quero ser professora. E o que eu amo”, “E eu, designer de games”, “Eu quero um curso técnico
pra ja poder trabalhar”. Em seguida, mais uma chamada: “Com o Novo Ensino Médio, vocé
tem mais liberdade para escolher o que estudar, de acordo com sua vocacao. E a liberdade que
vocé queria para decidir o seu futuro”. Uma das jovens retorna a cena e evidentemente
empolgada afirma: “Quem conhece o Novo Ensino Médio aprova!”.

Enquanto isso, um namero aparece no canto inferior indicando que em pesquisa feita
pelo Instituto Brasileiro de Opinido e Estatistica (IBOPE) 75% da populacdo aprova a mudanca
do Ensino Médio. Ai a estatistica emerge como um verificador da realidade, um dito que por
seu efeito de verdade atravessa 0s sujeitos que assistem ao comercial.

A cena acima é de um dos comerciais que circularam em rede aberta de televisdo para
divulgar as alteracdes no Ensino Médio, logo apds a promulgacdo da MP n° 746/2016
(BRASIL, 2016a). Analisando essas pecas publicitarias, Souza (2018) sugere que quando elas
anunciam o novo programa de educagdo média, enfatizando a liberdade de escolha e a
aprovacao dos jovens quanto ao novo programa educacional, posicionam esses sujeitos como
uma forma dos “sujeitos de interesse” ou “sujeitos-empresas”. Trata-se do “forjamento de um

‘e’ fundado em certa racionalidade juridica e econdomica” (SOUZA, 2018, p. 172, grifos do
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autor), que € a racionalidade neoliberal, porque objetiva-0s como responsaveis por suas
escolhas e reserva ao seu futuro os efeitos de suas decisdes no presente.

Acordando com Gerszon (2007), pode-se afirmar que a governamentalidade neoliberal
tem a midia como um de seus dispositivos, porque ele oferece aos sujeitos multiplas orientacdes
de vida alinhadas a racionalidade economica. “A supremacia do mercado e a énfase em
condutas que garantam a sua producdo e reproducdo fazem com que a midia constitua-se em
um dispositivo que opera produtivamente para que as configuracdes sociais desejadas
estabelecam-se” (GERSZON, 2007, p. 99). No caso dos comerciais, eles contribuem para
imprimir nos jovens um suposto poder de liberdade e possibilidade de escolha, e é justamente
de sujeitos dotados dessas capacidades que o neoliberalismo precisa para que possa se garantir
como racionalidade. Soma-se a isso 0 alcance que a televisdo e a internet possuem na vida dos
jovens, canais pelos quais os comerciais foram divulgados, aspecto que potencializa a eficacia
dessa forma de governar os sujeitos por meio da educagéo.

Nas sociedades pautadas pela governamentalidade neoliberal, os sujeitos s&o
interpelados como sendo livres e autbnomos, dai porque parece haver uma maximizacdo da
liberdade individual, da auto-regulacdo e da capacidade de escolha, ainda que nem sempre de
modo tdo explicito como nos comerciais sobre 0 “Novo” Ensino Médio. Nesse sentido ¢ que “a
I6gica neoliberal funciona como uma condi¢do de possibilidade para que se dé a passagem do
‘governo da sociedade — no liberalismo — para o ‘governo dos sujeitos’ — no neoliberalismo”
(VEIGA-NETO, 1999, s. p). Fazendo do sujeito alvo da racionalidade neoliberal um “sujeito-
cliente”, é preciso dar a ele possibilidade de escolha, e esta Gltima pode ser preenchida “com
um contetdo (ndo natural) que, no caso, vem a ser justamente um objeto produzido pela
atividade econdmica — seja esse objeto um produto, uma mercadoria, um servigo, etc.”
(VEIGA-NETO, 199, s. p.).

Quando ainda naquele comercial uma jovem responde com um “Eu quero” ou um “Eu
aprovo” a convocacao que lhe toma como foco, essa aceitacao revela de pronto sua posigao de
certeza sobre as decisdes que toma em sua vida e, nesse caso, em relacdo a sua escolarizacdo,
pois “no dispositivo neoliberal, o jovem ¢ tomado como sendo o que ja se espera do sujeito
governavel” (SOUZA, 2018, p. 178). Isto significa que a maneira como o jovem ¢ interpelado
revela como o Estado neoliberal pensa a populagdo. Aprovar ou ndo pode ser uma escolha do
jovem, pois ele é sendo um empreendedor de si, responsavel pelas escolhas que faz e sua vida.

Em outro comercial um jovem estudante que esta na sala de aula pede licenga a

professora e levanta-se de sua carteira dirigindo-se aos demais colegas da seguinte forma:
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Ai, galera! Vocés ja conhecem o Novo Ensino Médio? Essa proposta que esta
todo mundo comentando por ai. Sabia que ela foi baseada nas experiéncias de
varios paises? Paises que tratam a educacdo como prioridade. E que ela vai
deixar o aprendizado muito mais estimulante e compativel com a realidade
dos jovens de hoje? Pois é! Agora além de aprender o conteudo obrigatorio,
essencial para a formacgdo de todos e que sera definido pela Base Nacional
Comum Curricular j& em discussdo, eu vou ter liberdade de escolher entre
quatro areas do conhecimento para me aprofundar. Tudo de acordo com a
minha vocagdo e com 0 que eu quero para minha vida. E para quem prefere
terminar o Ensino Médio ja preparado para comegar a trabalhar, podera optar
por uma formacao técnica profissional, com aulas tedricas e praticas. Acesse
0 site e participe das discussGes. Agora € vocé quem decide o seu futuro
(BRASIL/NOVO ENSINO MEDIO..., 2017).

Para além do enunciado de aprovacdo do Novo Ensino Médio pelos jovens ou do qual
a educacdo deve ser adaptada a realidade dos sujeitos, aparece também o enunciado que admite
0S jovens como sujeitos que possuem uma vocagao. O novo modelo do Ensino Médio, nesse
sentido, funcionaria justamente no sentido de potencializa-la, de fazer com que o jovem siga
seu rumo de vida de acordo com a habilidade que possui. A vocacdo é referendada entdo como
algo que pode ser aprofundada e desenvolvida pela escola, a partir das areas de conhecimento.

N&o se pretende aqui analisar os referidos comerciais, mas a breve descricao feita serve
como ponto de partida para o alcance do objetivo desta parte do Capitulo, rumo a finalizacéo
da Dissertacdo. Assim tratamos de fazer uma caracteriza¢cdo dos enunciados que aparecem no
contexto da recente reforma do Ensino Médio e nos documentos que a embasaram.
Evidenciamos de que modo esses enunciados estdo articulados ao enunciado “Educagdo para a
vida e para o trabalho”, visto que, conforme demonstramos anteriormente, ele permanece na
ordem do discurso sobre a escolarizacdo média. Nesse sentido, demonstramos que esses
enunciados contribuem com o processo de conformacéo das subjetividades jovens ao modelo
capitalista neoliberal de sociedade e representam um avanc¢o ou ajuste da vida dos sujeitos a
essa racionalidade que tem sido reestruturada nos ultimos anos no Brasil.

A Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017) preconiza diversas mudangas no que tange ao
funcionamento do Ensino Médio. Tratam-se de pontos que em sua positividade alteram o
cotidiano da escola, as praticas e discursos que nela se desenrolam e a relagcdo dos sujeitos com
essa “nova” forma de escolarizagdo instituida. De modo geral, esses pontos articulam-se ao
enunciado “Educac¢ao para a vida e para o trabalho” pois tem o trabalho como finalidade e que
pensa a vida das pessoas como forca de trabalho.

Desde o processo de producdo da reforma era evidente a importancia dada pelos
envolvidos a emergéncia de um Ensino Médio Integral. Argumentava-se a necessidade desse

modelo para que se pudesse melhorar o desempenho dos alunos, que os conteudos oferecidos
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estivessem atrelados a sua realidade e pudessem contribuir com sua inser¢do no mercado de
trabalho. Como resultado dessas demandas, advindas de diversos sujeitos, o Relatério da
CEENSI aponta o seguinte: “Nao faz mais sentido pensar em ensino médio se ndo for em tempo
integral. Assim, estamos propondo, também sob a forma de alteracdo da LDB, a instituicdo da
jornada em tempo integral no ensino médio como um todo” (RELATORIO, 2013). Proposta
que com sua configuracdo de sete horas diarias manteve-se até a promulgacdo da Lei n°
13.415/2017, apesar das inUmeras criticas.

Para sustentar essa proposta de “educagdo de tempo integral”, a Portaria n® 1.145, de 10
de outubro de 2016 (BRASIL, 2016b), criada por meio da MP n°® 746 (BRASIL, 2016a),
instituiu o Programa de Fomento & Implementacdo de Escolas de Tempo Integral:

8§ 1° A proposta pedagdgica das escolas de ensino médio em tempo integral
ter& por base a ampliacdo da jornada escolar e a formacéo integral e integrada
do estudante, tanto nos aspectos cognitivos quanto nos aspectos
socioemocionais, observados os seguintes pilares: aprender a conhecer, a
fazer, a conviver e a ser (BRASIL, 2016, p. 23).

Verifica-se que a pretendida “formagdo integral e integrada” no Ensino Médio refere-se
sendo a ampliacdo da carga horéaria a ser cumprida por cada estudante na escola, aspecto ja
confesso no titulo do Programa. Trata-se muito mais de uma preocupagdo com o prolongamento
do tempo escolar do que com a formacdo integral do estudante, visto que essas implicam
conceitos diferentes.

Cavaliere (2009, p. 51) afirma que “as justificativas correntes para a amplia¢do do tempo
escolar estdo baseadas tanto em concepc¢des autoritarias ou assistencialistas como em
concepgdes democraticas ou que se pretendem emancipatdrias”, dai porque “é preciso analisar
cada experiéncia em sua dimensao concreta”. O prolongamento do tempo escolar no Brasil ndo
é novidade, mas no contexto em que se apresenta um questionamento importante emerge. Ele
diz respeito ao modelo de organizacdo dessa acdo que estd em jogo no programa do Novo
Ensino Medio. Seguindo aquela autora, pode-se afirmar que se trata de um modelo
organizacional que objetiva “oferecer condi¢des compativeis com a presenca de alunos e
professores em turno integral” em detrimento do modelo que “tende a articular instituicdes e
projetos da sociedade que oferecam atividades aos alunos no turno alternativo as aulas, ndo
necessariamente no espaco escolar, mas, preferencialmente, fora dele” (CAVALIERI, 2009, p.

52). E o que isto significa para os jovens estudantes do Novo Ensino Médio?
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Significa, para além do aumento do tempo escolar, a escolarizacdo de aspectos mais
diversos da vida dos sujeitos, a captura dos jovens por uma escola que ofereca atividades que
possam desenvolver suas capacidades, competéncias e habilidades para a realizacdo de
atividades rotineiras bem como para o exercicio de sua cidadania, “uma escola na qual as mais
corriqueiras atividades, como alimentar-se ou fazer uma leitura na biblioteca, sejam
potencializadas e adquiram uma dimensdo educativa, contribuindo para aprofundar
conhecimentos, a criticidade e vivéncias democraticas” (BORGES; SANT’ANA, 2017, p. 187).
A escola média em curso assume, nesse sentido, outras funcdes que ndo somente a escolarizagdo
propriamente dita, funcBes que estdo atreladas ao cotidiano e a vida dos sujeitos.

Uma dessas fungdes seria, conforme algumas escolas tem propagado, a de ensinar os
jovens a elaborarem seus projetos de vida, a mobilizarem-se para assumir a responsabilidade
de problemas sociais e seus proprios problemas (como por exemplo os conflitos emocionais, 0s
planos de carreira profissional, entre outros), tornando-se desse modo um protagonista, um
empresério de si, conforme temos argumentado.

Disto pode-se afirmar que o Programa de Educacdo em Tempo Integral que acompanha
0 Novo Ensino Médio funciona como uma estratégia de conduzir os jovens, governa-los de
certa maneira, operacionalizando agdes que garantam a permanéncia do aluno na escola,
fazendo com que ele assuma o que Ihe é imposto ou dado. Uma anélise de uma escola a adotar
esse programa de educacdo média necessita ser feita para verificar quais tipos de sujeitos estao
sendo pensados pela instituicdo escolar, quais praticas desenvolvidas no interior das instituicdes
e 0 que e quem tem contribuido para esse exercicio de poder e subjetivacéo.

Ainda naquele trecho da Lei, indica-se que os alunos deveréo ser contemplados com um
trabalho pedagdgico voltado para seu projeto de vida e formacdo nos aspectos cognitivos e
socioemocionais. Do que se trata, afinal? Seguindo Klein e Arantes (2016), pode-se afirmar de
entrada que a construcdo de um projeto de vida da-se na relacdo entre a busca do sujeito pela
sua satisfacdo pessoal e a sua vontade de participacdo ativa na sociedade para transforma-la. O
reconhecimento do sujeito como alguém capaz de promover acdes benéficas para si e para 0s
outros €, assim, a concretizacdo desse projeto. Ao lancar ao Ensino Médio essa funcéo, estar-
se-a almejando que os estudantes relacionem as vivéncias e aprendizagem adquiridas nessa fase
de escolarizacéo a sua realizacdo pessoal e construam seu futuro de forma mais solida.

Sobre a formacéo dos aspectos cognitivos e socioemocionais dos jovens ndo ha uma
definicdo muito clara do que sejam tais aspectos, mas no contexto de sua emergéncia o esboco
de uma resposta € possivel. Em uma sociedade desigual como a brasileira, onde obter emprego

é cada vez mais dificil, propaga-se que os trabalhadores se adaptem as mudangas que podem
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ocorrer em seus projetos de vida anteriormente construidos, projetos de vida nos quais o
trabalho geralmente possui centralidade. Assim, demanda-se que 0s jovens que almejam
trabalhar sejam capazes de assimilar as imprevisibilidades, as inconstancias e aos perigos que
0 mercado de trabalho oferece. Para isso, devem mobilizar aqueles aspectos desenvolvidos no
processo de sua escolarizagéo, visto que a partir deles se ajustardo — ou nao.

Ora, por mais essa via busca-se conformar uma subjetividade trabalhadora que, assim
como uma empresa, consiga reverter o quadro de precariedade ao qual esta sujeita. Nao se
obstina tornar o jovem mais sensivel, mas desenvolver sua capacidade cognitiva e
socioemocional sendo para a sua relacdo com o trabalho futuro e incerto.

Pode-se afirmar que a tentativa de formacdo dos aspectos emocionais e cognitivos dos
jovens € um investimento no Capital Humano, investimento em elementos que podem ser
adquiridos ao longo da vida e que sdo necessarios para formar uma “competéncia-maquina”.
Sendo as emocdes algo que pode ser aprendido, moldado, estruturado, busca-se no Novo Ensino
Médio desenvolver essas emogdes para que 0s jovens sejam mais produtivos, mais Uteis em
suas ocupagoes futuras.

O capital emocional segundo a l6gica neoliberal € um campo especifico de Capital
Humano. Para Andrade (2015), as emoc¢0es sdo elementos determinantes em muitos aspectos
da relagdo do trabalhador com o seu trabalho, na tomada de decisdes, na maneira como organiza
e elabora sentidos as mudancas e riscos aos quais esta suscetivel, na persisténcia e busca de
metas, da cooperacdo e da coordenacdo dos processos produtivos. As emocdes foram tornadas
objeto de gestdo pois produz lucro, eficacia e beneficios tanto para a empresa quanto para o
trabalhador. E sendo o trabalhador sua prépria empresa, € preciso estar emocionalmente
preparado para suportar os possiveis desvios e balancos que toda empresa esta suscetivel.

Conforme Gendrom (2004 apud ANDRADE, 2015, p. 731) “as emoc¢0es tém que ser
levadas em conta na teoria econdémica por elas poderem ter impactos maiores e retornos
econOmicos, se bem administradas e utilizadas”. Nesse sentido, o capital emocional pode ser
compreendido como “um conjunto de recursos (competéncias emocionais) que € inerente ao
uso da pessoa para o seu desenvolvimento cognitivo, pessoal, social e econdmico”
(GENDROM, 2004 apud ANDRADE, 2015, p. 731). Investir nas emocdes dos jovens parece
ser imprescindivel para suportar as condic¢des de trabalho que a contemporaneidade oferece.

Acordando com Lockmann (2013), pode-se afirmar que a escola contemporanea nao
direciona suas ag¢Oes apenas aos conhecimentos escolares, mas as amplia para uma variedade
de &mbitos da vida dos sujeitos em processo de escolarizagao e incide sobre a existéncia mesmo

de cada sujeito em particular. Assim, nela séo desenvolvidos projetos ou agdes que ndo tém
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como foco especifico alguma disciplina escolar, mas que se centram no individuo mesmo, no
aluno. Nessa direcdo, observa-se a entrada de dimenses “éticas” que envolvem as relagdes, 0s
sentimentos, as emoc0es, os conflitos internos, dos sujeitos. Trata-se sendo de uma ampliacédo
na propria nocao de aprendizagem na atualidade, que inclui agora ndo apenas 0s conhecimentos
disciplinares, outras dimensdes bem mais amplas da vida humana, ou conforme as palavras da
autora, um “movimento de redefini¢do contemporanea dos conhecimentos escolares”.

Retomando a questdo do Projeto de Vida inscrito no programa do Novo Ensino Médio,
pode-se afirmar que ele coloca em cena de maneira mais explicita elementos caros ao
funcionamento e atualizagdo do neoliberalismo nas sociedades que tem essa racionalidade
como grade de inteligibilidade, pois propaga-se a necessidade de 0s sujeitos construirem suas
vidas, sobretudo no sentido profissional, segundo a propria vontade e vocacdo. Para isso, sdo
dotados de maxima liberdade e autonomia. Entretanto, como parte do processo de conformacéo
de subjetividades, oculta-se ou minimiza-se o fato de que escolhas ndo sdo totalmente livres e
autdbnomas, visto que elas dependem e sdo mais ou menos determinadas também por fatores
externos aos sujeitos, como suas condi¢des materiais que a elas estdo associadas.

A educacdo escolar de nivel médio aparece, assim, como meio para guiar 0s sujeitos,
possibilitar que construam seus projetos de vida de maneira mais segura, sem deixar de
sobressaltar o cenario em que a vida futura, incerta, repousara.

Considerando que o projeto de vida elaborado por um sujeito pode mudar diante das
condicdes, desafios e oportunidades que Ihes sdo dadas, ou por sua vontade, 0 Novo Ensino
Médio permite que ele dedique-se a um itinerario formativo diferente, desde que sua primeira
opcéo seja concluida e que o entdo desejado seja disponibilizado pela rede de ensino: “85° Os
sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitardo ao aluno
concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo de que trata o caput” (BRASIL,
2017). Desde a discussdo de reformulacéo a preocupagdo com a possibilidade de “mudanga de
rumo” do estudante era evidente, conforme se observa no Relatério da CEENSI (RELATORIO,
2013):

Na terceira série do ensino médio, os curriculos deverdo contemplar diferentes
opc¢oes formativas, com énfase em ciéncias da natureza, em ciéncias humanas
ou em uma formacao profissional. Assim, o aluno podera optar pela formacéo
que mais se adequa as suas preferéncias e necessidades, possibilitando,
inclusive, uma preparacdo mais adequada aqueles que pretendem ingressar na
educacdo superior ou antecipar sua entrada no mercado de trabalho, além de
permitir, no futuro, eventuais “corre¢cdes de rumo” pelo proprio aluno. Nesse
sentido, ser& permitido ao aluno que concluiu o ensino médio seu retorno a
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escola para cursar uma nova opgcdo formativa, caso assim o deseje
(RELATORIO, 2013, p. 87-88).

Vale lembrar que quando oferece a possibilidade de escolha a ser feita pelos jovens,
anuncia a preparacao necessaria para sua entrada no mercado de trabalho em alguma area e
seduz ofertando o futuro sucesso profissional e pessoal, 0 que esta em curso ¢ o “governo da
alma”. Trata-se de uma regulacdo dos “atos de escolha” que, a priori, parecem ser dotados de

autonomia e livre-arbitrio:

Na vida politica, no trabalho, nos arranjos domésticos e conjugais, no
consumo, no mercado, na publicidade, na televiséo e no cinema, no complexo
juridico e nas préticas da policia, nos aparatos da medicina e da saude, os seres
humanos sdo interpelados, representados e influenciados como se fosse eus de
um tipo particular: imbuidos de uma subjetividade individualizada, motivados
por ansiedades e aspiragdes a respeito de sua autorrealizacdo, comprometidos
a encontrar suas verdadeiras identidades e a maximizar a auténtica expressao
dessas identidades em seus estilos de vidas. As imagens de liberdade e
autonomia que inspiram nosso pensamento politico operam, da mesma forma,
em termos de uma imagem do ser humano que o vé como foco psicolégico
unificado de sua biografia, como o I6cus de direitos e reivindicac@es legitimas,
como um ator que busca “empresariar” sua vida e seu eu por meio de atos de
escolha (ROSE, 2001, p. 140, grifo do autor ).

A maximizacdo da liberdade é fator crucial da racionalidade neoliberal. A liberdade €
produzida e obedece ao principio da seguranca, ou seja, ainda gue 0s sujeitos sejam dotados de
liberdade esta ndo pode colocar em risco a seguranca da populacéo, dai porque deve ser também
administrada, regulada, organizada. Por isso os interesses individuais ndo devem, nunca,
ultrapassar os interesses coletivos. “E necessério, de um lado, produzir a liberdade, mas esse
gesto mesmo implica que, de outro lado, se estabeleca limitacbes, controles, coercdes,
obrigacOes apoiadas em ameagcas, etc.” (FOUCAULT, 2008b, p. 87).

Seguindo Silva (2018) pode-se afirmar que esta em jogo nessa responsabilizacdo do
jovem em relacdo ao seu futuro a ampliacdo do funcionamento dos dispositivos de
individualizagdo. Ou seja, na medida em que os “sonhos profissionais” sdo redimensionados
segundo os pressupostos da individualidade e da meritocracia, promove-se uma aproximagao
entre escola e mundo produtivo. A escolha do que estudar funciona, para além de escolha
apenas, como decisdo e responsabilizacdo sobre o proprio futuro, que é incerto.

Ainda para o autor, o aspecto da individualizagcdo ajuda a sustentar subjetividades
necessarias ao funcionamento do neoliberalismo. Tratam-se de subjetividades que habitam a

ordem das sociedades neoliberais e das crises que nelas emergem. Segundo Hardt e Negri
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(2014), essas subjetividades ou “figuras subjetivas” sdo as seguintes: o endividado, o
mediatizado, o securitizado e o representado. Nos limites desta pesquisa, é essa primeira forma
de subjetividade contemporanea, o sujeito endividado, que deve ser explorada, mas antes
vejamos sumariamente do que se trata as demais.

A figura subjetiva do “mediatizado” deriva do fato de que na contemporaneidade o
sujeito ¢ “sufocado” pela grande quantidade de informacdes bem como pelas formas de
comunicacdo e expressdo possibilitadas sobretudo pelas redes sociais e aparelhos tecnologicos.
Para os autores, “a mediatizacao € o fator principal das divisdes cada vez mais indistintas entre
trabalho e vida” (HARDT; NEGRI, 2014, p. 29), pois aonde quer que va o sujeito estd
conectado, podendo até mesmo trabalhar por meio do celular, computador ou qualquer outro
aparelho que o conecte ao seu trabalho. Nesse sentido, vida e trabalho sdo ainda mais acoplados,
cindidos. “A midia e a as tecnologias de informag¢do sdo progressivamente centrais para todos
os tipos de préticas produtivas e sdo decisivas para os tipos de cooperacdo necessaria para a
atual produgdo biopolitica” (HARDT; NEGRI, 2014, p. 29).

Por sua vez, a figura subjetiva do “securitizado” estd associada a tentativa de o sujeito
manter-se sempre seguro, num sistema de vigilancia continua. Trata-se do sujeito que diante do
“medo generalizado” (HARDT; NEGRI, 2014, p. 39) instaurado em relagdo a aspectos diversos
de sua vida, faz com que seja e mantenha-se como sujeito e objeto de sua seguranga. Diante das
mudangas no campo econdémico, 0 securitizado aproxima-se do mundo social de maneira
amedrontada. “O securitizado € uma criatura que vive e prospera num estado de excecdo, no
qual o funcionamento normal do primado da lei e dos habitos e vinculos convencionais de
associacao foram suspensos por um poder abrangente” (HARDT; NEGRI, 2014, p. 34).

O “representado” € a figura subjetiva que nao possui representatividade na vida politica,
deixa-se ser representado pelos outros. O afastamento das lutas e tensdes politicas faz com que
o sujeito perca o lugar que lhe ¢ de direito, de modo que a “politica esvaziada” (HARDT;
NEGRI, 2014, p. 42) é empurrada e tome lugar em sua vida.

Enfim, o “endividado”, essa figura subjetiva esta relacionada a um modo de vida
econbmico atrelado ao social. Segundo Hardt e Negri (2014), a divida na atualidade controla a
relagcdo do sujeito com o trabalho e a vida, pois as pressoes externas da sociedade capitalista
fazem com que o sujeito seja tomado pela sensacao de culpa e presséo interna para consumir.
A divida cria disciplina e impde austeridade.

Diante dos enunciados localizados nos discursos sobre a atual reforma, pode-se afirmar
gue o programa do Novo Ensino Médio contribui para ajustar subjetividades alinhadas a uma

forma de vida neoliberal, racionalidade esta que tem ganhado contornos outros no Brasil nos
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ultimos anos diante de mudancas no cenario politico e econémico. Com a instauragdo do
discurso de uma crise, mais uma vez o Ensino Médio surge como alternativa de formar jovens
que agora dotados de uma suposta liberdade individual e capacitados para 0 empresariamento
de si, tornar-se-80 mais competitivos e produtivos.

O enunciado “Educacdo para a vida e para o trabalho”, objeto desta Dissertacao,
permanece no terreno discursivo do Ensino Médio. O trabalho ao qual o enunciado faz
referéncia parece tomar o lugar da “vida” ou no limite ter se igualado a ela em termos de
importancia. Educar para a vida é também educar para o trabalho, pois o trabalho tornou-se a
propria vida das pessoas, pois tudo tornou-se trabalho ou instrumento para o trabalho. E o
programa de escolarizacdo média inscrito na Lei n® 13.415/2017 ajusta-se a isto na medida em
que coloca como sua finalidade e imperativo a formacdo de jovens para o mercado de trabalho,

enfatizando elementos que conformam subjetividades jovens a racionalidade neoliberal.



CONSIDERACOES FINAIS

A escrita desta Dissertacdo foi movida pela vontade de evidenciar as formas pelas quais
0s jovens no Brasil tém sido tomados como objeto do exercicio de poder biopolitico na
contemporaneidade. O que até aqui se apresentou pode ser lido como uma preocupacdo em
apontar as formas como esses sujeitos tém sido capturados pelos discursos em torno de sua
escolarizacdo, sendo posicionados como sujeitos de determinados tipos e tendo suas
subjetividades sustentadas pela racionalidade neoliberal.

A pesquisa prop0s uma maneira de problematizar a escolariza¢do da populagdo jovem
nas ultimas décadas, pautada na ideia de “Educagdo para a vida e para o trabalho”. Para tal
empreitada, trabalhamos a partir de uma perspectiva foucaultiana da Analise do Discurso,
portanto, consideramos esta ideia naturalizada enquanto um enunciado. As articulacbes e
reflexdes feitas dentro dessa perspectiva serviram como ponto de partida para questionarmos
como contribuimos para a constituicdo e legitimacdo de verdades com nossas praticas e em
nossos discursos, bem como para a constituicdo de determinados tipos de sujeitos. Ainda, tais
articulacoes e reflex6es desse aparato tedrico explicitam o quanto as relagdes de poder exercidas
na sociedade podem produzir e legitimar determinados discursos.

Inscrito nas duas reformas do Ensino Médio, promulgadas nos anos de 1996 e 2017,
evidenciamos a presenca do referido enunciado em discursos diversos, sobretudo no discurso
oficial — ndo que este seja mais importante, mas em decorréncia da forca e rarefacdo que possui
na sociedade — bem como indicamos enunciados outros ao qual ele se relaciona. Verificamos
que ao constituir uma rede discursiva em torno da educacao média esses enunciados conformam
subjetividades jovens alinhadas ao neoliberalismo em curso no Pais desde os anos de 1990. Mas
em razdo da crise das formas de producdo e reproducdo capitalista que se apresentam na
atualidade, essa rede vem sendo atualizada, de modo que os enunciados também se modifiqguem
ou, no limite, outros sejam colocados na ordem do discurso.

Com a andlise realizada foi possivel fazer um diagnéstico de nosso tempo no que tange
a uma tecnologia de governo que produz subjetividades. N&o intencionou com os achados
ponderar se as reformas colocadas em questdo séo ou ndo positivas aos jovens brasileiros, mas
permitiu afirmar o que se estd fazendo com os jovens por meio de sua escolarizacdo € sendo
produzindo-os e conformando-o0s segundo um projeto especifico de sociedade.

A ferramenta analitica utilizada para nos aproximar do objetivo foi a de
governamentalidade, elaborada por Foucault. Também outros conceitos deste filosofo foram

mobilizados, como discurso e subjetivacdo. A partir do imbricamento entre eles evidenciamos
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que a rarefagéo discursiva do enunciado eleito como objeto da pesquisa promove subjetividades
especificas e funciona como uma tecnologia da governamentalidade neoliberal.

As alteracdes nas leis educacionais dirigidas ao Ensino Médio foram pensadas como
reformas ndo porque de fato promoveram alguma mudanca nesse nivel da educacdo, como o
termo em sentido stricto sugere, mas porque foram produzidas por um pequeno grupo de
pessoas que, desejando falar pela maioria da populagéo brasileira, representando-a, argumenta
que é prol de seu bem. Se ndo fosse assim, ndo seriam exatamente reformas, mas reivindicacoes,
ac0Oes reivindicatorias promovidas pelos sujeitos interessados em mudancas. A acdo de reformar
revela-se, nesse sentido, uma acao autoritéria, por vezes antidemocratica, ainda que em alguns
momentos a populacdo, propagada como a principal beneficiada, seja convocada a falar.

Tanto a reforma de 1996, inscrita na Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), quanto a de
2017, inscrita na Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), ndo foram requeridas pelos jovens (0s
principais interessados e alvo do Ensino Médio) ou pela populacdo em geral. Ndo obstante,
durante o processo de formulacdo de ambas, foram convidados a opinar e se posicionar em
relacdo as mudancas pretendidas. Apesar do pouco e limitado espaco, ndo se pode dizer que
ndo tiveram lugar ou foram envolvidos nos rumos dados a escolarizacdo média. A propdsito
disto algumas questdes permanecem e podem servir como dire¢des para continuar investigando:
na educacdo brasileira, reforma-se para que, para quem e para quantos? Quem pode e 0 que se
pode falar em se tratando de reformas educacionais? Qual projeto de sociedade elas, as reformas
educacionais, e em especial as do Ensino Médio, tém ajudado a sustentar?

Outra consideracdo pode ser feita ressaltando a dimenséo biopolitica do Ensino Médio
no Brasil, ou seja, seu funcionamento estratégico enquanto um meio pelo qual 0s jovens tém
sido governados segunda uma racionalidade especifica — a neoliberal — que se faz presente nas
praticas discursivas e ndo discursivas deste nivel da educacdo desde o inicio da década de
noventa e que se prolonga até nossos dias, atualizando-se e transformando-se.

Isto nos leva a seguinte afirmagdo: a colocagdo do enunciado “Educa¢io para a vida e
para o trabalho” em diferentes discursos a partir da década de noventa nao foi efeito ou resultado
da reforma inscrita na LDB/1996 e dos documentos que a precederam e a sustentaram. Tratou-
se, antes, de uma forma de saber sobre a populacéo brasileira, em especial sobre a populagéo
jovem, cuja incidéncia se da sendo apenas pelas relacbes de poder que tém as praticas
discursivas como sua matéria mais concreta.

Podemos afirmar que a colocagéo do enunciado “Educacéo para a vida e para o trabalho”
em discurso foi resultado dos efeitos da racionalidade neoliberal que a partir dos anos de 1990,

no caso do Brasil, tornou a vida e o trabalho elementos estritamente articulados, como que
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inseparaveis e dependentes um do outro, por meio da educagdo. Isto significa que a educagéo
destinada para a vida, cujo objetivos residia na aquisicdo de competéncias como uso da
linguagem, o desenvolvimento da autonomia, da flexibilidade, da criticidade e do dominio das
tecnologias, por exemplo, agora, a partir da década de 1990, foram tornadas elementos para o
mundo do trabalho, ou mais ainda, como competéncias demandadas como forca de trabalho e,
por isso, tornadas como competéncias a serem adquiridas por meio da educacdo. A educacao
confirma-se, nesse sentido, como instrumento privilegiado de formacéo de pessoas, como meio
de exercicio biopolitico, do governo da populagéo,

O enunciado “Educacdo para a vida e para o trabalho” é um acontecimento que em sua
positividade e efeito funciona como estratégia ou tecnologia de governo destinada a formacéo
dos jovens, para constituir sujeitos e subjetividades dotadas de competéncias e habilidades
necessarias aos escrutinios mercadologicos da contemporaneidade.

Parece razoavel argumentar que as mudangas que por meio da ultima reforma foram
projetadas fazem parte de um rearranjo das politicas neoliberais ou do modo neoliberal de
governo, pensando que para que o neoliberalismo funcione é preciso sempre sua atualizacao
por vias diversas. Nela, os jovens foram tomados como objeto de atencdo, pois a eles foi
concedida uma certa “liberdade” para que escolham o que lhes possa ser “melhor” estudar, e,
assim, construam seu proprio futuro.

Por outro lado, verifica-se que ndo se trata de uma liberdade ou autonomia real, visto
que a formacao a ser disponibilizada sera cerceada por meio de dispositivos legais. Liberdade
regulada, portanto. Nesse acontecimento que é a reforma verifica-se a maximizacdo da
liberdade individual que € tdo cara a racionalidade neoliberal e que se dissemina de modo
capilar pela sociedade por meia de dispositivos mais diversos; nesse caso, via dispositivo de
escolarizacdo, que tem a reforma como um de seus elementos mais consistentes e produtivos.

No contexto das sociedades neoliberais, para que elas funcionem segundo a ldgica que
Ihe € correspondente, produzir subjetividade é fundamental. Conforme os enunciados que faz
circular, trata-se de uma subjetividade fundada no imperativo mercadoldgico, onde o sujeito é
perspectivado e governado em sua condicdo de Homo Economicus, um empresario de si, que
deve ser sempre mais e melhor para si e mais e melhor do que os outros. Para isso, estratégias
sdo mobilizadas, fazendo com que o neoliberalismo estenda-se a todos os dominios da vida dos
sujeitos e produza concorréncia entre estes.

Nesse movimento de captura de subjetividades, de transformagdo de individuos em

sujeitos, o neoliberalismo afeta os jovens de diferentes formas. Nesse sentido, também parece
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razodvel afirmar que no contexto neoliberal 0 que estd em jogo € a produgdo de sujeitos
satisfeitos consigo mesmos, que na busca de seu sucesso pessoal possam investir em si.

Os discursos apregoam tornar os individuos mais competentes para uma sociedade em
que bons resultados e a exceléncia sdo supervalorizados. Demanda-se dos jovens flexibilidade
e melhor adaptacdo as condicGes e incertezas colocadas pelo mercado de trabalho; melhor
produtividade e maximizacdo de resultados em todos os &mbitos da vida; uso e dominio de
tecnologias; autonomia e criticidade em relacdo aos acontecimentos e relacdes sociais;
constante aprendizagem como forma de atualizacdo frente as rapidas mudancas do mundo
produtivo, tecnolégico e social; entre outras “competéncias ¢ habilidades”.

Ao que se apresenta, o enunciado “Educacdo para a vida e para o trabalho” ndo parece
ser 0 mesmo que aquele da década de 1990, cuja emergéncia e circulacdo em diferentes
discursos implicou na mudanca das escolas de nivel medio em sua dimensé&o curricular e mesmo
fisica, com vistas a oferta de uma “sélida formagao geral” e ndo mais especializada como fora
obrigatoriamente disponibilizada ao ensino secundario na década de 1970. Desta vez, 0s
reclames por uma educagido “para a vida e para o trabalho” estd associada a oferta, ainda que
ndo obrigatoria, mas propagada como necessaria a todos, de uma educacéo técnica, bem como
impera, mais uma vez, a reorganizacdo das escolas, reivindicando uma educacdo integral e

colocando os jovens como meio e fim, evidenciando o exercicio biopolitico em jogo.
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