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RESUMO

O debate em torno do Ensino Médio brasileiro intensificou-se nos ultimos anos, especialmente apos a
implementa¢ao da Reforma do Novo Ensino Médio e, mais recentemente, diante das criticas e revisoes
em curso. A etapa final da educagdo bésica, historicamente marcada por indefinicdes quanto a sua
identidade formativa, tem oscilado entre ser um espago de preparacao para o mercado de trabalho, um
caminho de acesso ao ensino superior ou ainda um ciclo de formacdo geral. Nesse contexto,
consolidou-se a ideia de “escola de passagem”, isto €, uma etapa que ndo se afirma como formativa
em si mesma, mas apenas como um corredor de transi¢do que empurra os jovens para outros destinos,
sem reconhecer plenamente seus direitos educacionais no presente. Assim, acumulam-se avangos €
retrocessos que revelam ndo apenas as fragilidades das politicas educacionais, mas também a forga das
disputas ideoldgicas e econdmicas em torno do curriculo, da carga horaria e das trajetérias de formacao
da juventude. O objeto de estudo deste artigo centra-se justamente na analise dessas disputas em torno
do Ensino Médio no Brasil, considerando a implementa¢ao do Novo Ensino Médio ¢ as criticas que se
levantaram sobre ele, com destaque para as tensdes entre flexibilizagdo curricular, desigualdades
regionais e precarizacdo das condi¢des de ensino. Ao problematizar as contradi¢des entre as intengdes
oficiais e os impactos concretos sobre estudantes e professores, a investigagdo busca compreender de
que maneira a escola média tem sido configurada no pais. A pergunta de partida que orienta a reflexao
¢: como romper com a logica da “escola de passagem”, que reduz o Ensino Médio a um mero
instrumento de transi¢do, e construir um projeto educativo capaz de articular formacdo critica,
cidadania e justica social? Teoricamente, foram utilizados os trabalhos de Apple (1999; 2006; 2011;
2012; 2019), Dardot e Laval (2016), Frigotto (2001; 2010; 2017), Giroux (1997a; 1997b; 2011; 2024),
Libaneo (1990; 2020), Saviani (2008; 2021), Silva (2007), Freire (1992; 2014a; 2014b; 2014c¢), entre
outros. A pesquisa ¢ de cunho qualitativa (Minayo, 2007), bibliografica e descritiva conforme Gil
(2008) e com o viés analitico compreensivo (Weber, 1949). A pesquisa evidenciou que o ensino médio
brasileiro mantém, historicamente, a marca da indefini¢do identitaria, consolidando-se como “escola
de passagem” entre a educagdo basica, o mercado de trabalho e o ensino superior. A analise dos marcos
normativos revelou a coexisténcia de concepgdes distintas, ora voltadas a formagao integral e cidada,
ora reforcando itinerarios flexiveis que ampliam desigualdades regionais e sociais. Observou-se
também que a flexibilizagdo curricular, ainda que apresentada como inovagdo, resultou em
fragmentacdo do conhecimento e em restricdes reais a autonomia dos estudantes, sobretudo em
contextos periféricos e rurais. Os efeitos dessa logica transitoria manifestaram-se na evasdo, no
desengajamento e na percepgao de falta de sentido do ensino médio, apontando para a necessidade de
praticas pedagogicas contextualizadas e valorizadoras das culturas juvenis. Dito isso, concluiu-se que
superar a condi¢do de “escola de passagem” exige a articulacao entre valorizagao docente, efetivacao
dos principios legais de formac¢do integral e fortalecimento de praticas democraticas no cotidiano
escolar.

Palavras-chave: Ensino Médio. Escola de Passagem. Flexibilizacao Curricular. Identidade Escolar.

ABSTRACT

The debate surrounding Brazilian secondary education has intensified in recent years, especially after
the implementation of the New Secondary Education Reform and, more recently, in the face of ongoing
criticisms and revisions. The final stage of basic education, historically marked by uncertainties
regarding its formative identity, has oscillated between serving as preparation for the labor market, a
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pathway to higher education, or a cycle of general education. In this context, the notion of a “transitory
school” has been consolidated, that is, a stage that does not affirm itself as formative in its own right,
but merely as a transitional corridor pushing young people toward other destinations, without fully
recognizing their educational rights in the present. Thus, advances and setbacks have accumulated,
revealing not only the fragilities of educational policies but also the strength of ideological and
economic disputes surrounding the curriculum, workload, and training paths of youth. The object of
study of this article focuses precisely on analyzing these disputes surrounding secondary education in
Brazil, considering the implementation of the New Secondary Education and the criticisms raised
against it, with emphasis on the tensions between curricular flexibilization, regional inequalities, and
the precarization of teaching conditions. By problematizing the contradictions between official
intentions and the concrete impacts on students and teachers, this investigation seeks to understand
how secondary education has been configured in the country. The guiding research question is: how
can we break with the logic of the “transitory school,” which reduces secondary education to a mere
instrument of transition, and construct an educational project capable of articulating critical formation,
citizenship, and social justice? Theoretically, the study draws on the works of Apple (1999; 2006; 2011;
2012; 2019), Dardot and Laval (2016), Frigotto (2001; 2010; 2017), Giroux (1997a; 1997b; 2011;
2024), Libaneo (1990; 2020), Saviani (2008; 2021), Silva (2007), Freire (1992; 2014a; 2014b; 2014c),
among others. The research adopts a qualitative approach (Minayo, 2007), bibliographic and
descriptive according to Gil (2008), and with a comprehensive analytical bias (Weber, 1949). The
findings revealed that Brazilian secondary education has historically maintained the mark of identity
indefinition, consolidating itself as a “transitory school” between basic education, the labor market,
and higher education. The analysis of normative frameworks revealed the coexistence of distinct
conceptions, sometimes oriented toward integral and civic education, at other times reinforcing flexible
pathways that deepen regional and social inequalities. It was also observed that curricular
flexibilization, although presented as innovation, resulted in the fragmentation of knowledge and real
restrictions on student autonomy, especially in peripheral and rural contexts. The effects of this
transitory logic were manifested in dropout, disengagement, and the perception of lack of meaning in
secondary education, pointing to the need for pedagogical practices that are contextualized and that
value youth cultures. Therefore, it was concluded that overcoming the condition of a “transitory
school” requires the articulation between teacher valorization, the implementation of the legal
principles of integral formation, and the strengthening of democratic practices in everyday school life.

Keywords: Secondary Education. Transitory School. Curricular Flexibilization. School Identity.

RESUMEN

El debate en torno a la educacion media brasilefa se ha intensificado en los tltimos afos, especialmente
después de la implementacion de la Reforma de la Nueva Educacion Media y, més recientemente, ante
las criticas y revisiones en curso. La etapa final de la educacion basica, historicamente marcada por
indefiniciones respecto a su identidad formativa, ha oscilado entre ser un espacio de preparacion para
el mercado laboral, un camino de acceso a la educacion superior o un ciclo de formacion general. En
este contexto, se consolido la idea de la “escuela de paso”, es decir, una etapa que no se afirma como
formativa en si misma, sino inicamente como un corredor de transicion que empuja a los jévenes hacia
otros destinos, sin reconocer plenamente sus derechos educativos en el presente. De este modo, se
acumulan avances y retrocesos que revelan no solo las fragilidades de las politicas educativas, sino
también la fuerza de las disputas ideoldgicas y econdmicas en torno al curriculo, la carga horaria y las
trayectorias formativas de la juventud. El objeto de estudio de este articulo se centra precisamente en
el analisis de estas disputas en torno a la educacion media en Brasil, considerando la implementacion
de la Nueva Educacion Mediay las criticas que se han planteado sobre ella, con énfasis en las tensiones
entre flexibilizacién curricular, desigualdades regionales y precarizacion de las condiciones de
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ensefianza. Al problematizar las contradicciones entre las intenciones oficiales y los impactos
concretos sobre estudiantes y docentes, la investigacion busca comprender de qué manera se ha
configurado la escuela media en el pais. La pregunta de partida que orienta la reflexion es: ;cémo
romper con la légica de la “escuela de paso”, que reduce la educacion media a un mero instrumento
de transicion, y construir un proyecto educativo capaz de articular formacion critica, ciudadania y
justicia social? Tedéricamente, se utilizaron los trabajos de Apple (1999; 2006; 2011; 2012; 2019),
Dardot y Laval (2016), Frigotto (2001; 2010; 2017), Giroux (1997a; 1997b; 2011; 2024), Libaneo
(1990; 2020), Saviani (2008; 2021), Silva (2007), Freire (1992; 2014a; 2014b; 2014c), entre otros. La
investigacion es de caracter cualitativo (Minayo, 2007), bibliografica y descriptiva segun Gil (2008),
y con un sesgo analitico comprensivo (Weber, 1949). La investigacion evidencidé que la educacion
media brasilefia mantiene, historicamente, la marca de la indefinicion identitaria, consolidandose como
“escuela de paso” entre la educacion basica, el mercado laboral y la educacion superior. El andlisis de
los marcos normativos reveld la coexistencia de concepciones distintas, a veces orientadas a la
formacion integral y ciudadana, y otras veces reforzando itinerarios flexibles que profundizan las
desigualdades regionales y sociales. También se observd que la flexibilizacion curricular, aunque
presentada como innovacion, resultd en la fragmentacion del conocimiento y en restricciones reales a
la autonomia de los estudiantes, sobre todo en contextos periféricos y rurales. Los efectos de esta logica
transitoria se manifestaron en la desercion, el desenganche y la percepcion de falta de sentido de la
educacion media, sefialando la necesidad de practicas pedagdgicas contextualizadas y que valoren las
culturas juveniles. Dicho esto, se concluyd que superar la condicion de “escuela de paso” exige la
articulacion entre la valorizacion docente, la efectivizacion de los principios legales de formacion
integral y el fortalecimiento de practicas democréaticas en la vida escolar cotidiana.

Palabras clave: Educacion Media. Escuela de Paso. Flexibilizacion Curricular. Identidad Escolar.
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1 INTRODUCAO: ENTRE A TRANSITORIEDADE E A POSSIBILIDADE DE
TRANSFORMACAO - DISPUTAS HISTORICAS, REFORMAS E O DESAFIO DE
SUPERAR A LOGICA DA “ESCOLA DE PASSAGEM” NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO.
Ao longo da trajetoria do Ensino Médio no Brasil, observa-se uma constante indefini¢ao de sua
identidade, ora voltada para o carater propedé€utico e preparatdrio para o ensino superior, ora deslocada
para a formagao profissional imediata, e em outros momentos associada a ideia de formagao geral,
compondo um cendrio em que sucessivas reformas buscavam dar respostas a pressoes politicas e
sociais do seu tempo, mas sem consolidar um projeto formativo estavel. Logo, essa oscilacdo se vincula
a um processo histérico de reformas que, em vez de estabilizar um projeto educacional consistente,
reforcaram a no¢ao de transitoriedade da etapa, marcada por uma indefinicdo que atravessa décadas e
diferentes governos. E ainda, cabe destacar que tal instabilidade dialoga com disputas politicas e
sociais mais amplas, em que o modelo de escola média sempre esteve atravessado por interesses
divergentes, seja na tentativa de atender as demandas do mercado de trabalho, seja na busca por
responder ao direito social a educagdo. Como bem afirmou Apple (2019, p. 47), “[...] a historia da
escolarizagdo ¢ inseparavel das formas pelas quais a cultura oficial € organizada e distribuida, servindo
para legitimar determinadas visdes de mundo em detrimento de outras”. De igual modo, Saviani (2008,
p. 63) observa que, “[...] a escola brasileira se constituiu marcada pela seletividade e pela dualidade
estrutural, que se expressa na separagdo entre formagdo académica para as elites e formagao técnica
para os trabalhadores”. Nesse sentido, o Ensino Médio nunca se consolidou como uma etapa com
identidade propria, mas sempre esteve vinculado as tensdes estruturais mais profundas da sociedade

brasileira, compondo uma narrativa de indefini¢des e permanentes tentativas de redefinicao.

Na pratica, todavia, o que os representantes dos empresarios aprovaram no Congresso foi a
terminalidade aos cinco anos de escolaridade. Naturaliza-se assim, o longo e perverso descaso
com a educagdo publica para as classes populares, demarcando como patamar possivel apenas
a alfabetizacdo funcional. Ora, isto entra em total contradi¢do com a ideia de uma formagao
abstrata e polivalente capaz de facultar aos futuros trabalhadores uma capacitagdo para
operarem o sistema produtivo sob a nova base tecnologica. Mas, ao examinarmos a proposta
de educagdo técnica e profissional veiculada pelos organismos ligados aos empresarios, direta
ou indiretamente, percebemos, mais claramente, o limite e estreiteza das elites na luta para ter
o controle privado desta modalidade de ensino, mesmo quando este ¢ mantido pelo Estado
(Frigotto, 2010, p. 172-173).

Dessa forma, ao se apresentar a Reforma do Novo Ensino Médio, observa-se que seus
principais elementos foram colocados em evidéncia como sendo a ampliacdo da carga horaria, a
flexibilizacao curricular e, sobretudo, a implementagdo dos itinerarios formativos, os quais foram
divulgados como uma estratégia para diversificar a experiéncia escolar e oferecer maior autonomia aos

estudantes em suas escolhas. Desse modo, ndo apenas se destacou o aumento das horas destinadas ao
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ensino, mas também a promessa de um curriculo mais adaptavel as demandas do presente, o que
acabou se transformando em um dos pontos centrais da politica. Além disso, convém observar que os
documentos oficiais reforcaram a ideia de inovacdo, vinculando a reforma a um discurso de
modernizagdo da educagdo brasileira e de aproximagdo com modelos internacionais. Assim, “[...] a
questdo que se coloca ndo ¢ somente a quantidade de tempo que os jovens passam na escola, mas sim
a qualidade do que lhes ¢ oferecido em termos de saberes e praticas” (Frigotto, 2010, p. 89). Logo,
para Giroux (2011, p. 27), “[...] as reformas educacionais frequentemente sdo apresentadas como
neutras, mas na realidade elas respondem a interesses sociais especificos e se estruturam a partir de
concepgoOes particulares de sociedade e de sujeito”. Em linhas gerais, o Novo Ensino Médio se
organizou como uma proposta que trouxe a tona promessas de flexibilizacdo e de maior adequagao as
exigéncias do mundo contemporaneo, e que, nesse sentido, ocupou um espaco central nas discussoes
sobre o futuro da escola média no Brasil.

Nesse cendrio, as criticas e disputas atuais em torno do Novo Ensino Médio tém revelado a
forca de diferentes atores sociais que buscam se posicionar diante das mudangas implementadas,
incluindo governo, entidades educacionais, sindicatos, professores, estudantes e movimentos sociais
organizados, todos expressando visdes divergentes sobre os rumos da etapa final da educagdo basica,
o0 que torna o debate ainda mais complexo e multifacetado. E ainda, merece atengdo o fato de que as
tensdes se intensificaram a medida que surgem questionamentos sobre a real capacidade da reforma
em assegurar equidade e qualidade, colocando em evidéncia a distancia entre as promessas oficiais e
a realidade concreta das escolas publicas brasileiras. Além disso, os discursos em defesa da
flexibilizacdo e da formag¢do por competéncias sdo frequentemente contrapostos a dendncias de
precarizacdo, revelando que ndo se trata apenas de uma discussdo pedagogica, mas de um embate
ideologico e politico mais profundo sobre o papel da educacio na sociedade. Na verdade, ndo apenas
associagdes de professores tém denunciado o aumento da desigualdade entre redes publicas e privadas,
mas também estudantes organizados tém se mobilizado em protestos, evidenciando que o tema
extrapola o campo académico e ganha as ruas como pauta de reivindicagdo. Apple (2006, p. 112),
afirma que “[...] politicas curriculares aparentemente técnicas escondem escolhas profundamente
politicas que moldam quem tem acesso ao conhecimento e quem dele ¢ excluido”. Segundo Libaneo
(2020, p. 41), “[...] o conflito entre projetos educacionais traduz, em ultima instancia, disputas sobre o
tipo de sociedade que se quer construir”’. Dessa forma, o Novo Ensino Médio se tornou objeto de
intensas criticas e de disputas que vao muito além da sala de aula, pois envolvem concepgdes de

mundo, projetos de pais e diferentes formas de compreender a fungdo social da escola.
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Contudo, a problematizacao central que emerge no debate sobre o Ensino Médio € a nogdo de
“escola de passagem”, expressao que sintetiza a percep¢ao de que essa etapa nao se consolidou como
um ciclo formativo autbnomo, mas como um momento transitorio, destinado a preparar os jovens para
etapas posteriores da vida escolar ou para sua inser¢do imediata no mercado de trabalho. Desde entdo,
a ideia de transitoriedade impregnou a organizacao das politicas e reformas, refor¢ando a visdo de que
o Ensino Médio serve mais como um elo entre etapas do que como uma experiéncia formativa dotada
de valor em si mesma. Em consequéncia disso, os estudantes convivem com a sensagdao de que
frequentam uma escola sem identidade propria, que se apresenta como um espago de passagem € nao
como uma etapa plena de significados pedagogicos e sociais. Vale destacar que essa concepgao se
consolidou de maneira persistente, atravessando diferentes governos e projetos de lei, o que revela a
forca simbolica dessa imagem de transitoriedade. Para Frigotto (2001, p. 54), “[...] a escola média no
Brasil tem sido sistematicamente pensada como uma etapa de transi¢do, ndo como um ciclo com valor
formativo em si”. Ja Saviani (2021, p. 118) afirma que “[...] a fragmenta¢ao curricular e a auséncia de
um projeto formativo unitario aprofundam a visao de que se trata de uma escola de passagem, destinada
a cumprir funcdes externas ao seu proprio desenvolvimento”. Assim, a no¢ao de “escola de passagem”
tornou-se uma chave explicativa recorrente, permeando tanto as interpretagdes académicas quanto os
discursos institucionais, sempre apontando para a fragilidade de um Ensino Médio que nao se afirma
como etapa dotada de sentido proprio, mas que permanece associado a logica de transi¢ao para algo

que vira depois.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio articulam-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica e reunem principios,
fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de Educa¢do, para orientar
as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
na elaboragdo, planejamento, implementacdo e avaliagdo das propostas curriculares das
unidades escolares publicas e particulares que oferecem o Ensino Médio. [...] Art. 4° As
unidades escolares que ministram esta etapa da Educagdo Basica devem estruturar seus
projetos politico-pedagogicos considerando as finalidades previstas na Lei n® 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional): I - a consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos; II - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢des de ocupacdo ou
aperfeigoamento posteriores (Brasil, 2012, p. 20).

Nesse percurso, o objeto desse estudo se volta para as disputas em torno do Ensino Médio,
compreendido como uma arena de tensdes politicas, econdmicas e culturais que se materializam nas
reformas, nas praticas escolares e nos discursos sociais que se produzem sobre essa etapa. Assim, €
importante destacar que, ao delimitar tal objeto, busca-se evidenciar ndo apenas as transformagdes

curriculares e institucionais, mas também as permanéncias historicas que sustentam a visao de uma
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escola de transicao. Dessa forma, o estudo ganha relevancia por colocar em primeiro plano a questao
de como superar a logica da passagem e construir um projeto de escola média critica, cidada e
socialmente justa, capaz de se afirmar para além do carater instrumental. Desse modo, “[...] a escola
deve ser pensada como um espaco contraditdrio, no qual coexistem disputas de hegemonia e
possibilidades de resisténcia” (Giroux, 1997b, p. 83). Logo, “[...] o desafio estd em elaborar praticas
educativas que respondam as necessidades concretas das maiorias, em vez de simplesmente reproduzir
os mecanismos de exclusao social” (Freire, 2014b, p. 72). Nesse sentido, a formulagdo do objeto e da
pergunta de partida se articula diretamente ao reconhecimento da necessidade de repensar o Ensino
Médio ndo como mera etapa de passagem, mas como espaco de efetiva formacdo integral e
emancipadora.

Assim, quando se pensa nas disputas que marcam o Ensino Médio, torna-se evidente que os
embates em torno de sua configuracdo envolvem diferentes grupos sociais e politicos que
historicamente tentaram imprimir seus projetos sobre essa etapa, cada qual buscando legitimar
determinadas visdes de mundo, o que refor¢a a condigdo dessa etapa como campo de lutas
permanentes. E ainda, ao se observar os documentos oficiais € os discursos que circulam em torno da
escola média, percebe-se que nela se condensam expectativas que ultrapassam os limites do espago
escolar, tornando-a um campo privilegiado de conflitos simbdlicos e materiais que se expressam tanto
em reformas legais quanto em praticas cotidianas. Dessa forma, o Ensino Médio pode ser
compreendido como um territdrio em permanente disputa, no qual coexistem propostas que defendem
a centralidade do conhecimento cientifico, outras que priorizam competéncias instrumentais e ainda
aquelas que advogam uma formacdo integral, sempre tensionadas pelas condi¢des sociais e
econOmicas vigentes. Ademais, ndo apenas se trata de um espaco institucional de ensino, mas também
de um lugar simbdlico, no qual se projetam diferentes concepcdes de juventude, de cidadania e de
futuro, que se refletem em curriculos, metodologias e expectativas sociais. Para Silva, (2007, p. 15),
“[...] o curriculo ¢ sempre um campo de luta, onde se decidem quais conhecimentos serdo privilegiados
e quais permanecerao invisiveis”. Enquanto que, para Giroux (2011, p. 49), “[...] a escola ndo pode ser
pensada apenas como transmissora de contetidos, mas como uma instituicdo que carrega em si as
marcas das contradi¢cdes sociais mais amplas”. Em consequéncia disso, a delimitacdo do objeto de
estudo voltado as disputas sobre o Ensino Médio exige considerar a historicidade desses conflitos, a
pluralidade de interesses que se confrontam e a permanéncia de tensdes que se atualizam a cada
conjuntura, reafirmando a complexidade e a centralidade dessa etapa na educagao brasileira.

Desse modo, quando se busca compreender a trajetoria dessa etapa escolar, ¢ necessario

considerar que sua configuragdo historica se deu por meio de reformas que, em diferentes momentos,
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incorporaram discursos de modernizagdo, de democratizagdo e de eficiéncia, mas que mantiveram
contradi¢gdes estruturais em sua organizagdo. Logo, convém observar que essas reformas foram
apresentadas como tentativas de dar respostas a demandas sociais € econdmicas, mas a0 mesmo tempo
reforcaram a no¢ao de transitoriedade que acompanha a etapa desde sua criagdo. Em linhas gerais, esse
movimento contribuiu para consolidar uma imagem de escola média vinculada a papéis diversos, que
ora priorizavam a preparagao para o ensino superior, ora enfatizavam a formacao para o trabalho, ora
defendiam uma formagao geral, sem que houvesse um projeto estavel. Frigotto (2001, p. 61) afirma
que “[...] a escola média carrega em sua estrutura a contradicdo entre ser vista como espaco de
formagdo ampla e, a0 mesmo tempo, como um lugar destinado a cumprir exigéncias externas do
mercado e da sociedade”. De acordo com Apple (2012, p. 102), “[...] as reformas educacionais nao
podem ser compreendidas fora das relagdes de poder, pois sdo sempre respostas a disputas que
envolvem interesses econdmicos, culturais e ideologicos”. Em consequéncia disso, o Ensino Médio se
consolidou como uma etapa em que se acumulam contradi¢des historicas, sempre retomadas a cada
novo ciclo de mudangas, ¢ que fazem parte do proprio modo como essa escola foi constituida na

sociedade brasileira.

As Reformas Capanema' foram baixadas por meio de oito decretos-leis [...] embora por
reformas parciais, toda a estrutura educacional foi reorganizada. [...] o ensino médio ficou
organizado verticalmente em dois ciclos, o ginasial, com a duracdo de quatro anos, e o colegial,
com a duragdo de trés anos, e, horizontalmente, nos ramos secundario e técnico-profissional.
[...] do ponto de vista da concepgdo, o conjunto das reformas tinha carater centralista,
fortemente burocratizado; dualista, separando o ensino secundario, destinado as elites
condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo
secundario a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior; corporativista, pois
vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e aos oficios requeridos pela
organizagio social® (Saviani, 2021, p. 85-87).

Além disso, ao se destacar a trajetoria do Ensino Médio, percebe-se que sua identidade foi
construida em meio a uma sucessdo de reformas que buscavam responder a contextos sociais

especificos, mas que, em sua esséncia, ndo romperam com a légica de indefini¢do que marca essa

! As chamadas Reformas Capanema, implementadas a partir de 1942 durante o Estado Novo, marcaram profundamente a
estrutura educacional brasileira ao consolidar um modelo dual de ensino médio. De um lado, criaram os cursos classicos e
cientificos, destinados as elites e voltados para o prosseguimento de estudos no ensino superior; de outro, instituiram o
ensino técnico-profissional, direcionado as camadas populares, com énfase na formag¢do para o mercado de trabalho. Essa
divisdo institucionalizou a desigualdade educacional e reforgou a concepcao de que o ensino médio nao possuia identidade
propria, funcionando antes como um espago de passagem ou de preparagdo instrumental. Ao mesmo tempo, as Reformas
Capanema definiram curriculos rigidos, centralizados e alinhados a um projeto autoritario de sociedade, que entendia a
educagdo como instrumento de controle politico e social (Saviani, 2008). Ver: SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia.
41. ed. Campinas: Autores Associados, 2008.

2 Saviani (2021) mostra como as reformas educacionais foram concebidas para responder a demandas sociais e politicas,
mas ao mesmo tempo reforgaram contradi¢des historicas — entre democratizagao e seletividade, entre formagdo ampla e
preparagdo imediata para o trabalho — consolidando o carater transitorio e fragmentado do Ensino Médio. Ver referéncias.

‘

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.9, p.1-56, 2025 10



ﬁ

Revista Py

DA/E
IN7 N
ISSN: 2358-2472

etapa. Desde entdo, essa condi¢do tem sido reproduzida nos documentos oficiais, nos curriculos e nas
praticas escolares, consolidando uma percepc¢ao de instabilidade que atravessa geragdes. Neste sentido,
¢ importante destacar que essa caracteristica se expressa tanto na legislagdo quanto na forma como a
sociedade enxerga o papel da escola média, revelando um permanente descompasso entre expectativas
e realizagdes. E ainda, a diversidade de discursos que sustentam as reformas, a0 mesmo tempo em que
ampliam a abrangéncia do debate, reforcam a ideia de que o Ensino Médio continua sendo pensado
mais como uma ponte do que como um ciclo formativo autonomo. Assim, “[...] a estrutura do ensino
secundario sempre refletiu as divisdes de classe, criando percursos diferenciados para os que seguem
para o ensino superior ¢ para os que se destinam ao trabalho imediato” (Saviani, 2021, p. 142). Para
Giroux (1997a, p. 91), “[...] ndo se pode esquecer que as politicas educacionais sdo produtos de
escolhas sociais e, como tais, refletem interesses especificos que nem sempre correspondem as
necessidades da maioria”. Em linhas gerais, o Ensino Médio foi atravessado por reformas que, em vez
de consolidar sua identidade, reiteraram o carater transitorio da etapa, refor¢ando o imaginario de que
se trata de uma escola de passagem.

Do mesmo modo, quando se retoma a discussdo sobre o Ensino Médio, observa-se que as
reformas implementadas ao longo do tempo foram constantemente justificadas como necessarias para
responder as mudancas sociais € econdmicas, mas acabaram mantendo as marcas de fragmentacdo e
indefini¢do que estruturam a etapa. Além disso, ¢ fundamental observar que essa recorréncia evidencia
a for¢a de um padrdo historico que associa o Ensino Médio a ideia de preparagdo para algo que vira
depois, sem que se constitua como espaco com valor formativo proprio. Logo, ndo apenas os
documentos oficiais reiteraram essa concep¢ao, mas também os discursos académicos e institucionais,
que em diferentes momentos refor¢aram a condi¢ao da escola média como um estagio de transi¢ao. E
ainda, ¢ importante notar que essa condi¢do se manteve mesmo quando se ampliaram politicas de
acesso e democratizagdo, pois as mudangas legais ndo alteraram a percepgao social de que o Ensino
Médio ¢ um ciclo de passagem. Dito isso, “[...] o discurso de modernizacao das reformas muitas vezes
mascara a reprodugao de desigualdades histdricas e a manutencao de estruturas excludentes” (Frigotto,
2010, p. 77). Para Libaneo (1990, p. 58), “[...] o papel da escola média tem sido definido em funcao
de demandas externas, o que impede a consolida¢gdo de um projeto pedagdgico unitario e consistente”.
Em consequéncia disso, a trajetoria dessa etapa se constituiu como um processo de permanentes
tentativas de reorganizacdo, sem que se conseguisse superar a marca da transitoriedade que a
acompanha desde suas origens.

Por conseguinte, ao se colocar em evidéncia a nog¢ao de Ensino Médio como etapa marcada por

indefinigdes, observa-se que essa condi¢do esta presente nao apenas nos marcos legais, mas também
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no modo como a sociedade o interpreta e o vivencia, sempre como um espago de passagem que prepara
para algo além. Isto ¢, o que se vé€ ¢ um conjunto de reformas que, ao longo de décadas, repetiram a
mesma logica de reorganizar disciplinas, ajustar cargas horarias e redefinir finalidades, mas que nao
conseguiram romper com a percepcao de transitoriedade. Cabe ressaltar que essa compreensiao
atravessa geracgoes de estudantes, professores e gestores, perpetuando a imagem de uma escola que nao
se afirma em sua especificidade. Além disso, os diferentes discursos de modernizagao e de inovacao
acabaram se somando a esse processo, reforgando a ideia de que a etapa ndo tem consisténcia propria,
mas apenas cumpre fungdes de preparacao. Para Saviani (2008, p. 102), “[...] o ensino médio, em sua
configurag¢do histdrica, nunca se consolidou como etapa final da educagdo basica, mas como um
instrumento de transi¢do para outras instancias”. Dito isso, para Apple (2011, p. 65), “[...] € preciso
compreender que as reformas ndo sdo apenas pedagogicas, mas mecanismos de disputa ideoldgica que
organizam os sentidos atribuidos a escola”. Desse modo, ao se analisar a trajetoria dessa etapa,
percebe-se que sua permanéncia como “escola de passagem” estd vinculada a propria estrutura das

politicas educacionais, que reiteram esse lugar de instabilidade e de indefinigao.

VII - reconhecimento ¢ aceitagdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do
processo educativo, das formas de produgéo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes; VIII - integracdo entre educagdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular. [...] o curriculo
¢ conceituado como a proposta de agdo educativa constituida pela selegdo de conhecimentos
construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno
de conhecimentos relevantes® (Brasil, 2012, p. 5-6).

Em consequéncia disso, o objeto de estudo esta centrado nas disputas em torno do Ensino
Meédio, compreendido como uma etapa marcada pela 16gica da “escola de passagem”, que o reduz a
um mero instrumento de transicdo para o ensino superior ou para o mercado de trabalho, sem
consolidar-se como projeto formativo pleno. Dito isso, ¢ importante destacar que a pergunta de partida
que orienta este trabalho se define nos seguintes termos: como romper com a logica da “escola de
passagem”, que reduz o Ensino Médio a um mero instrumento de transi¢do, € construir um projeto
educativo capaz de articular formagao critica, cidadania e justica social? Ao se colocar essa questao,
evidenciam-se os elementos centrais da investigagdao, que buscam compreender a historicidade das
reformas, os interesses que moldaram a etapa e as tensdes que a atravessam. E ainda, cumpre salientar
que a formulacdo do objeto se conecta diretamente a necessidade de compreender a escola média como

espaco de disputa de sentidos, no qual se projetam diferentes concep¢des de juventude e de futuro.

3 Essa passagem mostra como as diretrizes, a0 mesmo tempo em que evocam principios de diversidade, integragdo €
formagao integral, reforcam a fun¢fo de articulagdo com outras etapas e demandas externas (trabalho, ciéncia, tecnologia),
mantendo a logica de transigdo que atravessa historicamente o Ensino Médio. Ver referéncias.
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Neste sentido, para Freire (1992, p. 49), “[...] a pratica educativa s6 ganha sentido quando vinculada a
um projeto coletivo de transformacgao, € ndo apenas a preparagao para exames ou para o mercado”.
Desse modo, o objeto e a pergunta de partida conferem densidade ao estudo, pois colocam no centro
da reflex@o a urgéncia de um Ensino Médio que se afirme como projeto educativo capaz de conjugar
criticidade, cidadania e justica social, superando a condi¢do historica de transitoriedade que marcou

sua constituicao.

2 METODOLOGIA ANALITICO-COMPREENSIVA PARA A INVESTIGACAO DAS
DISPUTAS E CONTRADICOES DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Convém observar que a natureza desta pesquisa foi delineada como qualitativa, bibliografica e
descritiva, assumindo um carater analitico-compreensivo que busca ir além da mera descri¢ao dos
fendomenos, procurando interpretar sentidos, reconstruir significados e tensionar categorias centrais do
objeto estudado. Logo, essa escolha metodologica se justifica porque a investigacdo em educacao exige
a compreensao das relagdes sociais, historicas e culturais que moldam a escola média e suas disputas,
nao sendo suficiente a quantificacdo de dados ou a aplicagao de estatisticas. Em outras palavras, o que
se pretendeu foi interpretar as contradi¢des que atravessam o ensino médio, tomando o conceito de
“escola de passagem” como eixo articulador das andlises. Dito isso, “[...] a pesquisa qualitativa
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes” (Minayo, 2007, p. 21). Do mesmo
modo, Flick (2009, p. 34) afirma que “[...] compreender o fendmeno investigado implica adotar
perspectivas multiplas, reconhecer contextos e assumir a subjetividade como parte integrante da
producdo do conhecimento”. Assim, ao escolher esta abordagem, buscou-se garantir densidade
interpretativa e maior sensibilidade para captar as disputas simbdlicas e materiais que definem o ensino

médio brasileiro.

[...] apesquisa qualitativa ndo se preocupa em quantificar, mas sim em compreender e explicar
a dinamica das relagdes sociais que ndo podem ser reduzidas & operacionalizagdo de variaveis.
A énfase recai sobre os processos e significados que ndo s@o passiveis de mensuragdo, mas
que expressam a riqueza e a complexidade do mundo social. O que se busca ¢ penetrar no
universo dos sujeitos, apreender suas visdes de mundo, captar seus valores, representagoes,
crengas e significados, de modo a revelar dimensdes mais profundas da realidade investigada
(Minayo, 2007, p. 22).

Assim, no que se refere aos procedimentos de pesquisa, optou-se por realizar um levantamento
criterioso de fontes que envolveram tanto documentos oficiais — como a LDB de 1996, as Diretrizes
Curriculares de 1998,2012 ¢ 2018, a Lei 13.415/2017 e a BNCC — quanto produgdes criticas de autores
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como Apple, Giroux, Frigotto, Saviani, Libaneo, Freire, Silva, Dardot ¢ Laval, que forneceram
densidade tedrica a investigacdo. Neste sentido, esse processo ndo se limitou a coleta, mas exigiu
fichamentos detalhados, organizagdo tematica e a sistematiza¢ao das ideias centrais de cada obra, de
modo a mapear convergéncias e tensdes. Em consequéncia disso, construiu-se um quadro robusto de
referéncias capaz de sustentar a analise compreensiva proposta. Desse modo, segundo Gil, “[...] a
pesquisa bibliografica permite a exploracao de um problema a partir de materiais ja elaborados, como
livros e artigos cientificos, constituindo-se em procedimento fundamental para o desenvolvimento de
estudos académicos” (2008, p. 44). Stake (2011, p. 49) ressalta que “[...] o pesquisador precisa
‘considerar multiplas fontes e pontos de vista para captar a complexidade do objeto, valorizando
narrativas distintas e interpretagdes diversas’”. Dessa forma, os procedimentos metodologicos foram
orientados ndo apenas pela escolha de fontes, mas também pelo cuidado em organiza-las de modo
critico e interpretativo, assegurando coeréncia entre teoria, documentos e pratica analitica.

Do mesmo modo, ao estruturar as categorias de analise, buscou-se organizar a investigagdo em
torno de eixos que permitissem compreender tanto a trajetoria histérica quanto as transformagdes
recentes do ensino médio. Foram estabelecidas, assim, cinco grandes categorias: identidade do ensino
médio, oscilando entre propedéutico, profissionalizante e geral; a l6gica da “escola de passagem” como
chave interpretativa central; a flexibilizagdo curricular e os itinerarios formativos, com seus impactos
e contradicdes; as desigualdades sociais e regionais, aprofundadas pela implementacao diferenciada
das reformas; e a precarizagdo docente, que limita a efetividade das politicas educacionais. Essas
categorias, por sua vez, funcionaram como lentes de leitura capazes de iluminar as contradi¢des entre
discurso normativo e realidade pratica, articulando dimensdes historicas, legais e pedagdgicas. Minayo
(2007, p. 23) “[...] explica que ‘as categorias analiticas sdo construcdes tedricas que orientam a

299

observagdo da realidade e permitem interpretar o fendmeno em sua totalidade’”. Em complemento,
Flick “[...] afirma que o estabelecimento de categorias ndo ¢ apenas uma técnica de classificacdo, mas
uma forma de interpretacdo que conecta conceitos abstratos a contextos concretos” (2009, p. 58).
Portanto, a construcao das categorias nesta pesquisa nao foi arbitraria, mas fundamentada em aportes
tedricos e normativos, constituindo-se em instrumento central para o exercicio da anélise
compreensiva.

Em relagdo aos critérios de analise dos documentos oficiais, adotou-se uma estratégia que
buscou identificar tanto as mudancas formais nos marcos legais quanto as tensdes entre intengdes
declaradas e praticas observadas nas escolas. A leitura comparativa das LDBs, das Diretrizes

Curriculares e da BNCC permitiu perceber a coexisténcia de principios que defendem a formacao

integral com orientacdes que, na pratica, reforgcam a adaptacdo ao mercado. Além disso, destacou-se o
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contraste entre a promessa de protagonismo juvenil e a realidade de acirramento das desigualdades
educacionais, sobretudo em contextos de menor infraestrutura. Assim, para dar conta dessa
complexidade, a analise documental seguiu uma perspectiva critica, conectando o texto normativo ao
contexto histdrico e as condi¢des de implementacdo. Gil (2008, p. 57) aponta “[...] que ‘a analise
documental ¢ um procedimento essencial quando se deseja compreender a evolugdo de politicas
publicas e seus impactos sociais, pois os textos oficiais expressam disputas e intengdes de diferentes
grupos’”. Para Stake (2011, p. 52), “[...] o pesquisador deve tratar os documentos como narrativas
situadas, que revelam tanto as expectativas institucionais quanto os siléncios e contradi¢des que
marcam a sua producdo”. Assim sendo, o estudo dos documentos oficiais foi conduzido como processo
interpretativo e dialdgico, permitindo destacar a distancia entre discursos e realidades e evidenciar os

limites das reformas na configura¢do concreta do ensino médio. Segundo Minayo (2007, p. 223):

[...] a analise documental nao deve ser reduzida a uma leitura burocratica ou meramente formal
dos textos; ao contrario, ela implica situar cada documento em seu contexto de produgao,
considerar as relagdes de poder que o atravessam e reconhecer que os enunciados oficiais
carregam tanto intengdes explicitas quanto siléncios reveladores. Esse procedimento, portanto,
demanda uma postura critica do pesquisador, que deve ser capaz de interrogar as lacunas, as
ambiguidades e as contradi¢des, articulando o texto as condi¢des historicas, politicas e sociais
que o engendram. Assim, compreender um documento ¢ também compreender as disputas
simbolicas que lhe ddo origem ¢ os efeitos praticos que pode produzir no campo das politicas
publicas.

No que diz respeito ao procedimento de interpretagdo, optou-se por uma abordagem critica e
compreensiva, na qual a leitura dos textos ndo se limitou a identifica¢do de conteudos explicitos, mas
buscou desvendar as contradi¢des implicitas e os sentidos produzidos pelas reformas. Logo, a anélise
dialética foi central, pois permitiu reconhecer avangos, como a ampliagdo da carga horéaria e o
reconhecimento da diversidade curricular, a0 mesmo tempo em que destacou retrocessos, como a
fragmentacdo dos itinerarios e a precarizagao do trabalho docente. Esse movimento exigiu conectar
teoria critica e evidéncias documentais, de modo a assegurar densidade interpretativa e consisténcia na
argumentacao. Weber (1949, p. 91) ressalta que “[...] o pesquisador deve assumir a tarefa de
compreender os fendmenos sociais a partir de seus significados, reconhecendo que toda interpretagao
¢ situada historicamente e marcada por valores”. Em complemento, Minayo (2007, p. 26) lembra que
“[...] compreender ¢ mais do que descrever, ¢ interpretar a luz de referenciais teoricos, buscando
articular dimensdes subjetivas e objetivas da realidade”. Portanto, a interpretagdo realizada nesta
pesquisa constituiu-se como um exercicio de mediagdo entre os discursos normativos, as praticas
concretas e as perspectivas criticas, garantindo que a analise ndo se reduzisse a mera reprodu¢do, mas

se configurasse como construg¢do de conhecimento.
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Desse modo, quanto aos limites da pesquisa, ¢ fundamental observar que se trata de um estudo
de carater bibliografico e documental, o que significa que nao foram incorporados dados empiricos de
campo, como entrevistas ou observagdes diretas. Essa delimitagao metodologica, ainda que restritiva
em termos de captagdo de experiéncias concretas, permitiu aprofundar a andlise das disputas
conceituais, normativas e politicas que atravessam o ensino médio, garantindo coeréncia com o
objetivo de interpretar sentidos e reconstruir significados. Além disso, ao se apoiar em referenciais
criticos e em documentos oficiais, a investigagao procurou revelar a distancia entre discurso e pratica,
mesmo reconhecendo que um estudo empirico poderia enriquecer a compreensao sobre a recepgao € a
implementagdo das reformas nas escolas. Flick (2009, p. 73) destaca “[...] que ‘toda pesquisa
qualitativa ¢ marcada por escolhas, o que implica reconhecer tanto as possibilidades quanto as
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limitacdes da abordagem adotada’”. Gil (2008, p. 45) enfatiza que “[...] a pesquisa bibliografica ‘ndo
substitui a investigagdo empirica, mas cumpre papel essencial ao sistematizar e analisar o
conhecimento ja produzido, oferecendo base so6lida para estudos posteriores’. Portanto, ¢ possivel
afirmar que os limites aqui assumidos nao reduzem a relevancia do trabalho, mas indicam caminhos
futuros para novas investigagdes que possam articular o olhar documental e tedrico com dados

empiricos provenientes da realidade escolar.

3 NOVO ENSINO MEDIO DE NOVO? ENTRE AVANCOS E RETROCESSOS, AS DISPUTAS
DO ENSINO MEDIO NO BRASIL E A NECESSIDADE DE ROMPER COM A LOGICA DA
“ESCOLA DE PASSAGEM”

Ao longo da histéria da educacgdo brasileira, o Ensino Médio tem ocupado um lugar de
indefini¢do estrutural, sendo atravessado por reformas sucessivas que buscavam responder a contextos
politicos e sociais especificos, mas que ndo conseguiram estabelecer uma identidade formativa estavel
para essa etapa. Desde sua criagdo, ele se configurou como espaco de sintese de tensdes, expressando
tanto a divisdo social do trabalho quanto os projetos de sociedade em disputa, o que se traduziu em
constantes oscilagdes entre funcao propedéutica, formagao profissional imediata e formagado geral. Em
consequéncia disso, a escola média brasileira foi marcada pela fragmentagao curricular, pela dualidade
de percursos e pela dificuldade em se consolidar como um projeto educativo unitario, capaz de articular
criticidade, cidadania e justica social. Logo, ndo apenas as reformas legais instituiram mudancas
estruturais, mas também os discursos pedagodgicos que sustentaram essas reformas reforgaram a nogao
de que o Ensino Médio ¢ uma etapa de transi¢do e ndo um ciclo formativo autdnomo. Assim, ¢
importante destacar que essa condi¢do de instabilidade ndo pode ser lida apenas como problema

administrativo, mas como reflexo das contradi¢cdes sociais mais amplas que organizam a educacgdo
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brasileira. Para Saviani (2008, p. 95), “[...] o ensino médio no Brasil sempre foi alvo de politicas que
refletem a divisdo social do trabalho e a necessidade de selecionar quem tera acesso ao conhecimento
mais elaborado”. Frigotto (2010, p. 112), por sua vez, afirma que “[...] a escola ¢, a0 mesmo tempo,
reprodutora das desigualdades e lugar de possiveis contradi¢des que permitem vislumbrar outras
formas de pensar a educagao”. Assim, ao retomar sua trajetoria historica, compreende-se que o Ensino
Médio € menos um estagio consolidado de formagao e mais um reflexo de tensdes historicas e politicas
que, até hoje, permanecem em aberto.

Nesse percurso, a revisao dos principais marcos legais que estruturaram o Ensino Médio no
Brasil permite compreender como a indefinicdo identitaria dessa etapa estd vinculada a escolhas
politicas e a projetos de sociedade. A Lei n° 4.024/1961, primeira LDB, buscou organizar o sistema
nacional de ensino e fixar bases gerais, mas j& introduziu a divisdo entre ensino secunddrio
propedéutico e ensino técnico-profissional, o que acentuou a dualidade educacional. Logo apds, a Lei
n°® 5.692/1971 ampliou a obrigatoriedade escolar e transformou o antigo segundo grau em espago
predominantemente voltado a profissionalizagdo, reforcando a ideia de que a escola média deveria
responder diretamente as demandas do mercado de trabalho. Posteriormente, a Lei n® 9.394/1996
trouxe a promessa de modernizagao, introduzindo principios como flexibilidade e autonomia, mas
manteve a tensdo entre a funcdo propedéutica e a formagdo para o trabalho. As Diretrizes Curriculares
de 1998 reforcaram a ideia de competéncias e habilidades, enquanto as de 2012 enfatizaram a formagao
integral, a interdisciplinaridade e a articulacdo entre ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, sem,
contudo, resolver a questao da identidade formativa. Logo, “[...] a lei de 1961 estabeleceu a separacao
entre cursos de formagdo geral e cursos de formacao técnica, perpetuando a dualidade historica da
educagdo brasileira” (Brasil, 1961, p. 3). Ja a “[...] Let n® 5.692/1971 instituiu a obrigatoriedade da
profissionaliza¢do no ensino de 2° grau, definindo que todos os curriculos deveriam incluir uma
habilitacdo profissional” (Brasil, 1971, p. 2). Em consequéncia disso, percebe-se que cada marco legal
trouxe novas roupagens ao Ensino Médio, mas manteve a sua condi¢do de etapa marcada pela
transitoriedade, pela indefini¢do e pelas tensdes entre demandas sociais, econdmicas e politicas, que
continuam a atravessa-lo até hoje.

Do mesmo modo, quando se analisam as oscilacdes de identidade do Ensino Médio, percebe-
se que sua configuracao historica se deu entre trés eixos principais: a fungdo propedé€utica, voltada a
preparacdo para o ensino superior; a funcdo profissionalizante, orientada para a inser¢do imediata no
mercado de trabalho; e a fun¢do de formacao geral, pensada como base comum de conhecimentos e
valores. Cada uma dessas perspectivas ganhou centralidade em momentos distintos da historia, sempre

respondendo a contextos politicos e econdmicos especificos, mas sem garantir uma sintese estavel.
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Assim, a énfase propedéutica esteve presente nos periodos em que o ensino secundario foi concebido
como etapa de elite, destinada a formar quadros intelectuais para o ingresso nas universidades. J& a
profissionalizante emergiu com for¢a especialmente a partir da década de 1970, quando a Lei n°® 5.692
buscou adequar a escola média as exigéncias de um pais em processo de industrializagdo e expansao
do mercado de trabalho urbano. Por outro lado, a formacao geral ganhou espago nos discursos de
democratizagao dos anos 1990 e 2000, vinculada as nog¢des de cidadania e de formagao integral. Essas
oscilagdes, no entanto, ao invés de se integrarem em um projeto pedagogico solido, aprofundaram a
fragmentacdo curricular ¢ a indefini¢do da etapa. Dessa maneira, “[...] a profissionaliza¢ao
compulsodria do ensino de 2° grau revelou-se incapaz de responder as necessidades dos jovens, criando
cursos desarticulados da realidade e pouco valorizados socialmente” (Brasil, 1971, p. 4). Dito isso,
“[...] o curriculo do ensino médio, mesmo apdés a LDB de 1996, permaneceu tensionado entre sua
funcdo de preparar para o vestibular e a de garantir inser¢cdo profissional, sem que houvesse clareza
sobre sua identidade” (Brasil, 1996, p. 5). Assim sendo, a oscilagdo constante entre propedéutica,
profissionalizacdo e formagao geral consolidou a marca histérica da instabilidade, que até hoje desafia
a consolidag@o de um projeto consistente para o Ensino Médio.

Contudo, ao se observar a persisténcia da indefinicdo como marca estrutural do Ensino Médio,
¢ possivel compreender que ela nao se trata de um fendomeno isolado ou restrito as escolas, mas de um
processo historico em que legislagdes, diretrizes e reformas se sucederam sem garantir a consolidagdo
de uma identidade estavel para essa etapa. Em resumo, a escola média foi atravessada por politicas
que, ao buscarem dar respostas rapidas a demandas sociais, econdomicas e politicas, acabaram
reforcando seu carater transitorio, mantendo-a vinculada a ideia de preparacdo para algo que viria
depois, seja o ensino superior, seja o mercado de trabalho. Essa condicdo, longe de ser apenas
pedagogica, deve ser lida como reflexo das disputas sociais mais amplas, nas quais diferentes projetos
de sociedade disputam o controle sobre quais saberes devem ser ensinados, como devem ser
transmitidos € a quem devem ser destinados. Logo, a indefini¢do estrutural do Ensino Médio se
manifesta, portanto, na dualidade de percursos, na fragmentacao curricular, na auséncia de clareza
sobre finalidades e na recorrente contradi¢do entre discursos de modernizagdo e praticas de exclusao.
Dito isso, ao longo das ultimas décadas, esse quadro se manteve mesmo diante de novas leis e
diretrizes, que trouxeram conceitos como flexibilizacao, integralidade e interdisciplinaridade, mas que,
na pratica, ndo eliminaram a marca da transitoriedade. Assim, “[...] a fragmentagdo curricular tem sido
uma caracteristica persistente do ensino médio brasileiro, resultando na auséncia de uma identidade
pedagdgica propria” (Brasil, 2012, p. 7). Dito isso, “[...] a trajetoria das reformas mostra que o ensino

médio nunca foi plenamente reconhecido como etapa conclusiva da educagdo bésica, mas sempre
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condicionado a fungdes externas” (Apple, 2006, p. 119). Em consequéncia disso, a indefini¢ao tornou-
se elemento constitutivo do Ensino Médio, atravessando geracdes de estudantes e professores,
reafirmando-se como trago estrutural e dificultando a constru¢do de um projeto pedagdgico critico,

consistente e socialmente justo.

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM, estabelecidas nesta
Resolugdo, se constituem num conjunto de defini¢des doutrindrias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao pedagdgica e curricular de
cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda
a lei, tendo em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social,
consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparagdo basica para
o trabalho* (Brasil, 1998, p. 1-2).

Nesse sentido, a indefinicdo que marca o Ensino Médio ndo pode ser compreendida apenas
como uma fragilidade pontual, mas como um fendmeno estrutural que afeta diretamente a vida escolar
de professores e estudantes, gerando inseguranca quanto ao papel da etapa e dificultando a
consolidacdo de praticas pedagogicas consistentes. A recorrente fragmentagdo curricular, somada a
constante mudan¢a nas orientacdes legais, cria um ambiente de instabilidade em que os docentes
precisam adaptar suas praticas a cada nova reforma, ao passo que os alunos vivenciam uma escola que
muitas vezes ndo consegue oferecer clareza sobre seus objetivos formativos. Assim, ¢ importante
destacar que tal condicdo contribui para a percepgao de que a escola média ¢ um “espago de passagem”,
enfraquecendo seu reconhecimento como ciclo formativo em si. Além disso, a oscilagdo entre
perspectivas propedéuticas e profissionalizantes resulta em sobrecarga de expectativas, ja que se espera
que o Ensino Médio prepare simultaneamente para o vestibular, para o trabalho e para a cidadania,
sem que haja uma diretriz pedagogica capaz de articular essas dimensdes de forma integrada. Assim,
“[...] o ensino médio vive permanentemente sob a pressdao de fungdes multiplas e contraditérias, o que
dificulta a definicdo de uma identidade clara” (Libaneo, 1990, p. 74). Para Dardot e Laval (2016, p.
133), “[...] a escola, ao ser chamada a responder a demandas sociais tdo amplas, acaba por ndo
consolidar sua especificidade, tornando-se refém de politicas que a redefinem a cada conjuntura”.
Logo, a realidade escolar revela que a indefini¢do estrutural do Ensino Médio ndo ¢ apenas uma
questdo abstrata, mas um problema concreto que compromete sua legitimidade social e sua eficacia

pedagdgica.

4 Esse excerto evidencia que, j4 nas DCN de 1998, o Ensino Médio era concebido como etapa voltada a fungdes externas
— cidadania, mundo do trabalho, continuidade de estudos —, o que reforga sua indefini¢do estrutural. Em vez de afirmar
uma identidade propria, a legislagdo reiterava sua condicdo de ponte entre demandas sociais, econdmicas e politicas,
reforcando a imagem de transitoriedade que atravessa a historia dessa etapa escolar. Ver referéncias.

‘

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.9, p.1-56, 2025 19



Revista ~
RAC
IN7 W\

ISSN: 2358-2472

Assim, quando se examina a permanéncia historica da indefini¢ao do Ensino Médio, € possivel
perceber que ela ndo se limita as dimensdes pedagodgicas, mas estd profundamente vinculada as
estruturas sociais e econdmicas do pais, que historicamente organizaram a educagao de forma desigual.
A titulo de ilustragdo, pode-se observar que a dualidade entre formagao académica e formagao técnica
reflete a divisao de classes, destinando trajetorias distintas para os jovens das elites e para os filhos da
classe trabalhadora. Em consequéncia disso, o Ensino Médio foi sendo moldado como espaco de
contradigdes permanentes, em que coexistem discursos de democratizacao e praticas de exclusao, o
que refor¢a sua condi¢do de instabilidade estrutural. Cabe ressaltar que essa indefini¢do nao desaparece
nem mesmo quando se elaboram novos marcos legais, pois estes, em muitos casos, apenas
reconfiguram a forma, mas nao superam a esséncia da dualidade. Além disso, essa oscilagdo entre
diferentes identidades formativas cria barreiras para a construg¢do de curriculos integrados, capazes de
articular criticidade, cidadania e trabalho, perpetuando o sentimento de que o Ensino Médio nao ¢ fim
em si mesmo, mas apenas transi¢do. Assim, “[...] desde a década de 1960, as reformas educacionais
mantém o ensino médio dividido entre cursos que preparam para O ensino SUperior € cursos que
respondem as demandas imediatas do mercado” (Brasil, 1961, p. 4). Giroux (1997a, p. 88) afirma que
“[...] o ensino médio revela sua fragilidade estrutural porque nunca conseguiu articular de forma
consistente a funcdo propedéutica, a formacdo profissional e a formagdo geral”. Dessa forma, a
indefini¢do que persiste no Ensino Médio ndo ¢ acidente de percurso, mas resultado de um processo
historico que acompanha a propria formacao social brasileira.

Do mesmo modo, a compreensdo da trajetéria do Ensino Médio requer considerar que sua
indefini¢do ndo € apenas heranga historica, mas também resultado da forma como as reformas foram
elaboradas e implementadas ao longo do tempo, sempre com forte influéncia de disputas politicas e
econdmicas. Em linhas gerais, cada nova legislagcdo trouxe mudang¢as na organizacdo curricular, na
carga horéria e nas finalidades declaradas da etapa, mas ndo conseguiu unificar seu papel social,
perpetuando a visdo de escola de transicdo. Isto implica que a instabilidade curricular produz efeitos
concretos na experiéncia dos estudantes, que enfrentam curriculos sobrecarregados, pouco articulados
e, muitas vezes, distantes de suas realidades, o que reforca o sentimento de desconexao entre escola e
vida. E ainda, merece atenc¢do o fato de que as reformas, a0 mesmo tempo em que se apresentam como
modernizadoras, carregam em si interesses que visam legitimar determinados projetos de sociedade,
vinculando o Ensino Médio a légicas de mercado ou a exigéncias externas, sem considerar sua
especificidade pedagogica. Desse modo, “[...] A LDB de 1996, ao mesmo tempo em que proclamava
a flexibilizacdo e a autonomia, deixou em aberto a fun¢do do ensino médio, 0 que manteve a etapa em

condi¢do de indefini¢ao” (Brasil, 1996, p. 6). Segundo Apple (2011, p. 72), “[...] o ensino médio
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constitui um espago estratégico de disputa de sentidos, no qual se definem quais conhecimentos sdo
valorizados e quais permanecem invisiveis”. Dessa forma, a analise compreensiva desse percurso
demonstra que a indefini¢ao estrutural da etapa se perpetua nao apenas pela heranca de modelos
anteriores, mas também pelas escolhas recentes que reiteram sua condi¢ao de instabilidade, refor¢ando

a légica da escola de passagem.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenagdo do processo educativo de
maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico. Com efeito, se no artesanato o
trabalho era subjetivo, isto ¢, os instrumentos de trabalho eram dispostos em fungdo do
trabalhador e este dispunha deles segundo seus designios, na producao fabril essa relacdo ¢
invertida. O concurso das agdes de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o qual
nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrario, lhes é estranho. O fendmeno acima
mencionado nos ajuda a entender a tendéncia que se esbogou com o advento daquilo que estou
chamando de ‘pedagogia tecnicista’> (Saviani, 1982b, p. 11).

Além disso, ao examinar a permanéncia da indefini¢cdo no Ensino Médio, torna-se evidente que
ela se manifesta ndo apenas nos textos legais e curriculares, mas também nas praticas escolares
cotidianas, nas quais professores e estudantes experimentam as consequéncias da fragmentacdo e da
instabilidade. E fundamental observar que essa realidade impacta diretamente a forma como os jovens
se relacionam com a escola, muitas vezes a percebendo como um espaco desconectado de suas
experiéncias de vida e de seus projetos de futuro. Essa distancia se agrava quando se constata que, em
diferentes periodos historicos, os discursos de inovacdo e modernizagdo ndo foram acompanhados de
condi¢des concretas para a implementacdo, o que resultou em contradigdes entre o que se anunciava
nas reformas e o que efetivamente ocorria nas salas de aula. Dessa forma, a indefinicao identitaria do
Ensino Médio ndo pode ser entendida apenas como um problema de formulagdo de politicas, mas como
um fendmeno que atravessa dimensdes culturais, sociais e pedagogicas da experiéncia escolar. Neste
sentido, “[...] o ensino médio tem sido constantemente redesenhado por discursos de modernizagao
que, entretanto, ndo conseguem alterar sua estrutura dual e excludente” (Frigotto, 2017, p. 58). Além
disso, para Libaneo (2020, p. 83), “[...] a auséncia de clareza sobre os objetivos do ensino médio
repercute nas praticas docentes, criando um ambiente de incerteza que compromete o sentido da
formagao”. Assim sendo, a indefini¢do estrutural da etapa estd inscrita tanto na formulagdo das
politicas quanto nas praticas escolares, configurando um quadro de instabilidade que persiste ao longo

do tempo e dificulta a constru¢ao de uma identidade prépria para o Ensino Médio.

3 Esse fragmento nos revela como reformas educacionais inspiradas em ideais de eficiéncia e neutralidade, longe de superar
a crise de identidade, acabam reforcando a logica tecnicista e, portanto, a instabilidade estrutural do Ensino Médio. Ver
referéncias.
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Do mesmo modo, compreender a indefini¢do estrutural do Ensino Médio requer observar como
os discursos oficiais € académicos produziram interpretagdes que reforgaram a imagem dessa etapa
como espaco de transicao e nao como ciclo formativo autbnomo. Em linhas gerais, a producao teorica
e normativa alternou-se entre perspectivas que ora buscavam legitimar a fungdo propedéutica, ora
priorizavam a profissionaliza¢do, ora defendiam uma formacdo integral, mas nenhuma dessas
dimensdes conseguiu se consolidar de maneira articulada. Assim, ¢ importante destacar que esse
movimento revela como a propria nogao de Ensino Médio foi sendo continuamente reconfigurada, mas
sem alcancar estabilidade suficiente para assegurar identidade pedagogica. E ainda, cumpre salientar
que essa condicdo reflete disputas de hegemonia, pois cada discurso de reforma esteve atrelado a
projetos politicos que disputavam a dire¢ao da sociedade e da economia, projetando sobre a escola
média seus interesses especificos. Dito isso, para Silva (2007), “[...] o curriculo é sempre um campo
de luta, no qual se decide que saberes terdo legitimidade e quais serdo marginalizados” (p. 19). Para
Giroux, por sua vez, “[...] a educagdo média foi constantemente atravessada por interesses politicos e
econdmicos que impediram sua consolidagdo como etapa autdbnoma da educagao basica” (2011, p. 46).
Assim, perceber que o Ensino Médio nunca foi pensado de forma neutra ou apenas pedagdgica, mas
sempre como territorio em que se travam disputas sociais mais amplas, o que explica a permanéncia
de sua condi¢ao de instabilidade e indefinigao.

Por conseguinte, observa-se que a indefini¢do da identidade dessa etapa escolar ndo apenas se
perpetuou historicamente, mas também produziu impactos profundos na forma como a sociedade
reconhece essa etapa e atribui sentido a ela. Isto €, a escola média ¢ frequentemente percebida como
um espaco transitorio, no qual os jovens permanecem até alcangcarem outro objetivo, seja a entrada no
ensino superior ou a inser¢ao no mercado de trabalho, sem que essa permanéncia seja valorizada como
experiéncia formativa em si. Convém observar que essa percepcao social reforga a 1dgica da “escola
de passagem”, contribuindo para a baixa legitimidade do Ensino Médio diante da populagdo, que
muitas vezes 0 enxerga apenas como uma etapa obrigatoria a ser cumprida. Além disso, a falta de um
projeto pedagdgico solido contribui para altas taxas de evasdo e desinteresse dos estudantes, ja que a
etapa ndo consegue oferecer clareza sobre sua fun¢do. Neste sentido, ndo apenas se trata de um
problema escolar, mas de um reflexo das contradi¢des de um pais que historicamente destinou
diferentes percursos educacionais as diferentes classes sociais, perpetuando desigualdades. Logo, “[...]
o ensino médio ndo logrou conquistar reconhecimento social como etapa final da educagdo basica,
permanecendo atrelado a fungdes externas” (Saviani, 2021, p. 139). Soma-se a isso, “[...] a falta de
clareza sobre os objetivos da escola média alimenta o desinteresse e contribui para a evasdo, pois os

estudantes nao percebem sentido em sua permanéncia”, pontua Frigotto (2001, p. 59). Dessa forma, a
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indefini¢do estrutural do Ensino Médio ndo ¢ apenas pedagdgica ou administrativa, mas também
cultural e social, repercutindo diretamente na maneira como essa etapa ¢ vivida e percebida pelos

sujeitos que dela participam.

Art. 14. O Ensino Médio, etapa final da Educag@o Bésica, concebida como conjunto orgénico,
sequencial e articulado, deve assegurar sua funcao formativa para todos os estudantes, sejam
adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante diferentes formas de oferta e
organizacdo: I - o Ensino Médio pode organizar-se em tempos escolares no formato de séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, mddulos, alterndncia regular de periodos de estudos,
grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia ¢ em outros critérios, ou por forma
diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar® (Brasil, 2012, p. 4).

Assim, quando se pensa no Ensino Médio a partir de uma perspectiva histoérica e estrutural,
percebe-se que sua indefinicao identitaria se mantém como resultado de um processo em que reformas
e diretrizes se sobrepuseram sem resolver contradi¢des de fundo, criando um ciclo continuo de
mudangas que pouco alteram a esséncia da etapa. Em linhas gerais, cada nova tentativa de redefini¢cdo
refor¢a a condicao transitoria da escola média, ao mesmo tempo em que evidencia a dificuldade de
consolidar um projeto pedagdgico que seja reconhecido socialmente. Cabe ressaltar que essa
instabilidade esta diretamente vinculada a forma como a sociedade brasileira lida com a juventude, ora
enxergando-a como preparagdo para o futuro, ora como forga de trabalho em potencial, sem considerar
a importancia de garantir uma formagao integral no presente. E ainda, ¢ fundamental observar que essa
indefinicdo impacta diretamente o curriculo, que continua fragmentado e pouco articulado,
dificultando o desenvolvimento de aprendizagens significativas. Isto €, “[...] o ensino médio foi
historicamente desenhado para responder a interesses externos, em vez de ser pensado como etapa
conclusiva da formacgao basica” (Apple, 2019, p. 54). Dito isso, para Giroux (1991b), “[...] a auséncia
de uma identidade propria para o ensino médio gera um vazio pedagdgico que compromete tanto a
legitimidade da escola quanto as expectativas dos estudantes” (p. 94). Dessa forma, a indefinicao
estrutural dessa etapa nao apenas persiste, mas se retroalimenta a cada nova reforma, mantendo esse
periodo preso a um ciclo de transitoriedade e fragilidade que compromete sua funcao social.

Neste sentido, ao se considerar a trajetdria histdrica e os marcos legais que moldaram o Ensino
M¢édio, percebe-se que a indefini¢do identitdria permanece como um trago estrutural que condiciona
ndo apenas o curriculo, mas também a percepc¢ao social da etapa e as expectativas atribuidas a ela. Em

consequéncia disso, o Ensino Médio segue tensionado entre diferentes fungdes, sem que se configure

6 Essa citagdo & util para reforgar a andlise sobre a indefinigdo estrutural do Ensino Médio, pois mostra como a propria
norma reconhece multiplas formas de organizagdo, evidenciando a auséncia de um modelo unico e estavel para a etapa.
Ver referéncias.
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um projeto capaz de articular criticidade, cidadania e formagao para o trabalho de modo integrado, o
que reforca sua condicao de “escola de passagem”. Essa caracteristica, por sua vez, nao decorre apenas
de falhas administrativas ou de limitagdes técnicas das reformas, mas de escolhas politicas que
historicamente mantiveram a dualidade educacional no pais, separando os jovens em percursos
distintos e desiguais. De igual maneira, a recorrente ado¢do de discursos de modernizagdo,
acompanhados de promessas de inovagao ¢ democratizagdo, ndo conseguiu superar as contradi¢coes
estruturais, ja que essas mudangas nao atingiram o nucleo da questdo: a auséncia de uma identidade
propria e consolidada para o Ensino Médio. Ou seja, “[...] o ensino médio permanece prisioneiro de
contradigdes histdricas que o impedem de se afirmar como um ciclo formativo autonomo” (Saviani,
2021, p. 147). Assim como “[...] as reformas, ao invés de resolverem a crise de identidade da escola
média, acabam por reiterar sua condicdo transitoria e instavel” (Frigotto, 2010, p. 106). Logo, a
indefini¢do estrutural do Ensino Médio ndo ¢ apenas um trago do passado, mas um desafio atual e
persistente, que exige reflexao critica e reposicionamento das politicas educacionais para que a etapa
deixe de ser apenas um “corredor de passagem” e se constitua como espago pleno de formac¢ao humana.

Desse modo, ao se analisar a Reforma do Novo Ensino Médio, ¢ possivel perceber que ela foi
apresentada como uma das mudancgas mais profundas ja realizadas na educagdo bésica brasileira desde
a LDB de 1996, sendo justificada por autoridades como uma resposta as demandas contemporaneas
de modernizagdo, flexibilidade e protagonismo estudantil, mas também revelando contradi¢des que
acompanham a historia dessa etapa. Em linhas gerais, a Lei n° 13.415/2017 alterou substancialmente
a organizagdo do Ensino Médio, introduzindo os itinerarios formativos’ como eixo estruturador da
flexibilizacao curricular, expandindo a carga horaria minima progressivamente para 1.400 horas e
garantindo maior autonomia para os sistemas de ensino estruturarem seus curriculos. Vale destacar
que esse arranjo foi defendido como forma de diversificagdo das trajetérias estudantis, oferecendo aos

jovens a possibilidade de escolher areas de maior interesse e, com isso, engajar-se mais no processo

7 A organiza¢do do Ensino Médio no Brasil foi reconfigurada pela Lei n® 13.415/2017, que introduziu os itinerarios
formativos como eixo central da etapa, articulados a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esses itinerarios foram
concebidos como percursos flexiveis, nos quais os estudantes podem aprofundar conhecimentos em éreas especificas —
linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formagado técnica e profissional —, combinando uma
formagdo geral basica de 1.800 horas com uma parte flexivel de, no minimo, 1.200 horas. A proposta pretendeu aproximar
0s percursos escolares aos interesses juvenis e as demandas locais, mas também gerou criticas por reforgar desigualdades
entre redes de ensino com diferentes condi¢des de oferta. Ao mesmo tempo em que busca personalizar trajetdrias, a politica
transferiu para estados e municipios a responsabilidade pela implementacdo, sem garantir equidade nas condigdes
estruturais, o que mantém em aberto as tensdes sobre sua efetividade (Brasil, 2017). Ver: BRASIL. Lei n°® 13.415, de 16
de fevereiro de 2017. Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagao Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao, a Consolidagao das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei
n°®5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lein® 11.161, de 5 de agosto
de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementag@o de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Diario Oficial
da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 17 fev. 2017.
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de aprendizagem. Entretanto, a0 mesmo tempo em que se exaltava a retdrica do protagonismo juvenil,
reforgava-se a presenca de discursos que vinculavam a reforma as exigéncias do mercado de trabalho
e a necessidade de ajustar a escola as transformacdes econdmicas, culturais e tecnologicas do século
XXI. Dessa maneira, o Novo Ensino Médio foi concebido ndo apenas como inovagdo, mas como
medida estratégica para alinhar a educagdo as expectativas de empregabilidade e competitividade, o
que demonstra como as finalidades atribuidas a etapa continuam atravessadas por disputas de sentido.
A Lei n° 13.415/2017 “[...] institui os itinerarios formativos como estratégia de diversificagao
curricular, permitindo ao estudante escolher areas de maior interesse” (Brasil, 2017, p. 2). Dito isso,
“[...] a reforma foi apresentada como medida indispensavel para superar a rigidez curricular, garantir
protagonismo juvenil e alinhar a educagao brasileira as transformagdes do século XXI” (Frigotto, 2017,
p. 41). Assim sendo, percebe-se que ele foi construido em torno de promessas de inovagdo que
dialogam diretamente com a longa trajetdria de indefini¢cdes da escola média brasileira, ora refor¢cando
sua imagem de etapa de passagem, ora buscando redefini-la como espago de formagao integral, sem,
contudo, eliminar suas tensdes estruturais.

Além disso, ao detalhar os elementos centrais que compdem essa etapa educacional, convém
observar que a arquitetura da politica se apoia em trés pilares que reconfiguram a experiéncia escolar:
a flexibilizagdo curricular como estratégia para modular percursos, os itinerarios formativos como €ixo
de aprofundamento e escolha, e o aumento da carga horaria como promessa de ampliar tempos e
oportunidades de aprendizagem; em outras palavras, ndo apenas se reorganiza o “que” se aprende, mas
também o “como” e 0 “quanto” se aprende, de modo que a etapa passa a combinar uma formacao geral
basica com trilhas eletivas, a fim de, supostamente, aproximar interesses juvenis, territorios e projetos
de vida. A esse respeito, é importante destacar que a Resolucio de 2018® fixa parametros de desenho
e distribui¢do do tempo escolar, explicitando limites e fun¢des da parte comum e da parte flexivel, bem
como definindo o papel articulador da BNCC na composi¢@o de unidades curriculares e arranjos; por
i1sso, a diretriz busca ordenar a expansdo temporal com um desenho curricular que, a0 menos
normativamente, pretende garantir coeréncia entre direitos de aprendizagem e escolhas. Assim, “[...] a

formagao geral bésica deve ter carga horaria total madxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas, que

8 A Resolugio CNE/CEB n° 3/2018 atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, estabelecendo
parametros de desenho e de distribui¢do do tempo escolar, explicitando os limites e fun¢des da formagao geral basica e da
parte flexivel. O documento definiu que a formacao geral basica deve ter carga hordria maxima de 1.800 horas, voltada a
assegurar os direitos de aprendizagem previstos na BNCC, enquanto a parte flexivel € composta pelos itinerarios
formativos, que permitem aprofundamentos em areas especificas e podem incluir formacao técnica e profissional. Nesse
arranjo, a BNCC assume papel articulador, servindo como eixo estruturante para integrar competéncias comuns e escolhas
eletivas, a fim de conciliar a formagdo integral dos estudantes com suas trajetdrias pessoais e projetos de vida (Brasil,
2018). Ver: BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de Educagido Basica. Resolucdo n° 3, de 21 de novembro
de 2018. Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Didrio Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia,
DF, n. 224, p. 21-24, 22 nov. 2018.
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garanta os direitos e objetivos de aprendizagem, expressos em competéncias e habilidades, nos termos
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (Brasil, 2018, p. 6). Do mesmo modo, cabe ressaltar
que a aposta na flexibilizacao circula em um ambiente mais amplo de reformas educacionais marcadas
por Iéxicos de escolha, eficiéncia e responsividade as mudangas sociais, o que, por sua vez, reconfigura
sentidos de curriculo e de escolarizacdo; assim, a discussdo sobre itinerarios, tempos e unidades nao
ocorre no vazio, mas em dialogo (e tensdo) com racionalidades contemporaneas de governo da
educagdo. Desse modo, para Apple (2012): “[...] a educagdo esta sendo mercantilizada. Suas
institui¢des estdo sendo transformadas em ‘produtos’ que devem se submeter a l6gica dos mercados”
(p. 16). Ou seja, a combinagao entre itinerarios, flexibilizacdo e expansdo do tempo escolar constitui
o nucleo operativo da reforma, articulando uma gramatica de escolhas e aprofundamentos que pretende
personalizar percursos e, a0 mesmo tempo, recompor a matriz comum sob a BNCC, razao pela qual a
materialidade desses trés pilares € decisiva para compreender seus efeitos sobre o curriculo, a docéncia

e as trajetdrias dos estudantes.

§ 4° O itinerario formativo possibilita a concessdo de certificados intermediarios de
qualificagdo profissional técnica, desde que seja estruturado e organizado em etapas com
terminalidade, segundo os interesses dos estudantes, as possibilidades das institui¢des e redes
de ensino, as demandas do mundo do trabalho e a relevancia para o contexto local. § 5° Os
itinerarios de formagdo técnica e profissional podem compreender a oferta de um ou mais
cursos de qualificacdo profissional, desde que articulados entre si. § 6° As instituigdes de
ensino que adotem itinerario formativo que contemple programa de aprendizagem
profissional, desenvolvido em parceria com as empresas empregadoras, incluindo fase pratica
em ambiente real de trabalho no setor produtivo ou em ambientes simulados, devem observar
estas Diretrizes Curriculares Nacionais e os instrumentos estabelecidos pela legislagdo da
aprendizagem profissional (Brasil, 2018, p. 9).

Do mesmo modo, ao considerar as justificativas oficiais que embasaram a Reforma do Novo
Ensino Médio, ¢ possivel perceber que o discurso governamental e técnico buscou legitimar a mudanca
a partir de trés eixos centrais: a modernizacdao da etapa, a valorizagdo do protagonismo juvenil e o
alinhamento da escola as novas exigéncias do mundo do trabalho, todos apresentados como
indispensaveis para superar a crise historica da escola média. Dito isso, a ideia de modernizagdo foi
amplamente utilizada para sustentar que o modelo anterior era ultrapassado, rigido e incapaz de
dialogar com as transformagdes culturais, tecnologicas e econdmicas do século XXI, de modo que a
reforma aparecia como condig@o para atualizar a escola e torna-la mais atrativa. Ja o protagonismo
juvenil foi apresentado como principio democratico, partindo da premissa de que os estudantes
precisariam ser sujeitos ativos na construcdo de seus percursos formativos, podendo escolher areas de
maior interesse € vinculando a escolarizacdo aos seus projetos de vida, o que, em tese, ampliaria o

engajamento e reduziria os indices de evasdo. Em paralelo, o alinhamento ao mercado de trabalho foi
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enunciado como prioridade estratégica, sendo colocado como condig@o para garantir empregabilidade,
competitividade e adequacao da juventude brasileira as exigéncias da economia globalizada. Logo,
“[...] a exposigdo de motivos da Medida Provisoria 746/2016 ressaltava que o ensino médio era
‘desinteressante e ultrapassado’, exigindo mudancas profundas para torna-lo compativel com as
necessidades atuais” (Brasil, 2016, p. 2). Giroux lembra que “[...] a educagdo tem sido cada vez mais
reduzida a uma fungao econdmica, onde seu valor principal ¢ medido por sua contribui¢do ao mercado”
(2011, p. 53). Assim, as justificativas oficiais projetaram sobre o Novo Ensino Médio a promessa de
conciliar inovagao pedagogica, engajamento estudantil e pertinéncia econdmica, criando uma retorica
de modernizagdo que, embora sedutora, também revela as contradigdes de um projeto que oscila entre
a formacgao critica da juventude e a sua adaptacdo as exigé€ncias produtivas do capital.

Contudo, ao se examinar de forma mais detida as expectativas de inovac¢ao anunciadas pela
Reforma, percebe-se que elas se articulam a riscos concretos de fragmentacdo e desigualdade, uma vez
que a loégica da flexibilizagdo e da escolha individual pode reforgar hierarquias entre areas do
conhecimento e acentuar as diferengas entre redes e territorios. A ideia de que os estudantes terdo
liberdade para escolher itinerarios formativos parece avangada em um plano discursivo, mas encontra
barreiras significativas quando confrontada com as condigdes reais de oferta das escolas publicas, que
muitas vezes carecem de infraestrutura, professores e recursos minimos para garantir diversidade
curricular. Em consequéncia disso, em vez de ampliar oportunidades, a reforma pode aprofundar
desigualdades, pois as redes mais estruturadas tendem a oferecer itinerarios amplos e diversificados,
enquanto as escolas situadas em dareas periféricas ou rurais acabam limitadas a poucas opgdes,
geralmente associadas a formacdo técnica de baixa complexidade. Desse modo, ndo se pode ignorar
que tal processo contribui para uma segmentacao ainda maior, na medida em que os jovens de classes
sociais distintas passam a acessar percursos diferentes, com impactos diretos em suas trajetdrias
futuras. Logo, “[...] a Resolug@o n° 3/2018 do CNE alerta que os sistemas de ensino deverao assegurar
condig¢des para que os itinerarios formativos sejam implementados de maneira equitativa, evitando a
criacdo de ofertas desiguais que comprometam a formacao integral” (Brasil, 2018, p. 12). Apple
observa que “[...] as reformas educacionais frequentemente operam sob a retorica da escolha e da
diversidade, mas acabam funcionando como mecanismos de diferenciacdo social, legitimando
desigualdades sob a aparéncia de inovacao” (2019, p. 61). Dessa forma, as expectativas de
modernizacdo e protagonismo que fundamentaram a reforma podem, na pratica, resultar em um
processo de intensificacdo da fragmentacao curricular e de ampliagdo das desigualdades histdricas do
Ensino Médio, revelando a distancia entre o discurso oficial ¢ as condi¢des concretas de
implementagao.
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Do mesmo modo, ao aprofundar a andlise sobre a flexibilizagdo curricular trazida pela Reforma
do Novo Ensino Médio, torna-se evidente que a promessa de maior liberdade de escolha para os
estudantes ¢ tensionada por limitagdes estruturais que atravessam o sistema educacional brasileiro. A
retorica oficial defende que a diversificagdo dos itinerarios formativos asseguraria protagonismo
juvenil, contudo, na pratica, essa escolha pode se reduzir a um mecanismo formal, uma vez que as
escolas nem sempre possuem condi¢cdes materiais ou humanas para ofertar uma gama ampla de
percursos. Esse descompasso entre discurso e realidade resulta em um processo em que a autonomia
do estudante ¢, em grande medida, condicionada pelas restricoes de cada rede de ensino e pelas
desigualdades territoriais, revelando que a flexibilidade proposta ndo se distribui de forma equitativa.
Além disso, cabe ressaltar que a fragmentacdo curricular decorrente da multiplicidade de itinerarios
tende a comprometer a organicidade da formagdo, ja que o risco € o de criar percursos isolados que
ndo dialogam entre si, enfraquecendo a dimensdo integradora do conhecimento. Assim, o que se
apresenta como inovagao pode significar, na pratica, a intensificacdo de lacunas formativas, sobretudo
para os jovens de classes populares, que muitas vezes acabam com opg¢des limitadas e desconectadas
de seus interesses mais amplos. Ademais, “[...] a Resolugdo n° 2/2012 j4& advertia que a formacao
integral no ensino médio exige a articulagdo entre ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, e ndo a sua
fragmentacdo em percursos estanques” (Brasil, 2012, p. 9). Giroux argumenta que “[...] quando a
educagdo ¢ estruturada em torno de escolhas limitadas, ela tende a reforcar desigualdades e a reduzir
o papel da escola a mera preparacao funcional” (1997, p. 84). Nese sentido, a flexibiliza¢do anunciada
pela reforma, ainda que envolta no discurso de autonomia, corre o risco de reforgar trajetorias desiguais
e comprometer a constru¢dao de uma formacao critica e abrangente, reproduzindo velhas assimetrias
sob novas roupagens.

Em consequéncia disso, o aumento da carga horaria minima, outro eixo central, também deve
ser compreendido em sua complexidade, pois se de um lado ¢ apresentado como oportunidade de
ampliar o tempo de aprendizagem e enriquecer o percurso escolar, de outro revela desafios
significativos de implementagdo em um sistema profundamente marcado por desigualdades regionais,
estruturais e socioecondmicas. Assim, ¢ importante destacar que a ampliagao para 1.400 horas minimas
e, posteriormente, para 1.800 horas de formacdo geral bésica articulada aos itinerarios, exige
reorganizacao da infraestrutura escolar, ampliagdo de jornadas docentes e maior investimento publico,
condi¢des que nem sempre sao garantidas de modo homogéneo entre os estados € municipios. Dessa
forma, enquanto algumas redes conseguem implementar escolas em tempo integral e ofertar atividades
diversificadas, outras enfrentam limitagdes severas, o que gera o risco de uma ampliagdo formal de

carga horaria que, na pratica, ndo se traduz em efetiva qualidade formativa. Além disso, nao se pode
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ignorar que o aumento do tempo escolar ndo implica automaticamente mais aprendizagem, ja que o
fundamental ¢ a forma como esse tempo ¢ estruturado pedagogicamente, articulando conteudos,
metodologias e praticas que facam sentido para os estudantes. Assim, “[...] a Lei n°® 13.415/2017
determina que o ensino médio devera ter progressivamente a carga hordria minima anual ampliada
para 1.400 horas, com a perspectiva de universalizar a oferta em tempo integral” (Brasil, 2017, p. 3).
Contudo, Saviani adverte que “[...] a ampliacdo do tempo escolar, sem um projeto pedagdgico
consistente, corre o risco de se converter em mera permanéncia fisica, sem efetivo ganho de qualidade”
(2008, p. 117). Neste sentido, o aumento da carga horaria, ainda que legitimado por um discurso de
modernizacdo e aprofundamento formativo, se confronta com a realidade concreta das redes publicas,
exigindo mais do que tempo: requer projeto pedagogico, condigdes materiais e investimento para que

ndo se torne apenas uma expansao quantitativa desprovida de densidade formativa.

§ 2° No ensino médio diurno, a duragdo minima ¢ de 3 (trés) anos, com carga horaria minima
total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, tendo como referéncia uma carga horaria anual
de 800 (oitocentas) horas, distribuidas em, pelo menos, 200 (duzentos) dias de efetivo trabalho
escolar, considerando que: I - a carga horaria total deve ser ampliada para 3.000 (trés mil)
horas até o inicio do ano letivo de 2022; II - a carga horaria anual total deve ser ampliada
progressivamente para 1.400 (um mil e quatrocentas) horas (Brasil, 2018, p. 10).

Assim, quando se observa o discurso de modernizacdo que sustentou a Reforma do Novo
Ensino Médio, percebe-se que ele esteve fortemente ancorado em uma logica de adequagdo as
exigeéncias do capitalismo contemporaneo, no qual a educagdo passa a ser concebida como instrumento
de competitividade econdmica e de preparacdo de mao de obra flexivel. Em linhas gerais, a promessa
de atualizar a escola para o século XXI convive com a pressdo de alinhar curriculos e praticas
pedagdgicas as necessidades do mercado, reforcando uma perspectiva utilitarista que reduz o papel da
educagdo a fungdes instrumentais. Dito isso, € importante mencionar que essa concepgao nao € inédita,
mas retoma tendéncias historicas de subordinacdo da escola as demandas externas, agora
ressignificadas pelo discurso da inovacao e da tecnologia. Por outro lado, ao vincular modernizagao a
empregabilidade, a reforma acaba por fragilizar o ideal de formacao integral, deslocando para segundo
plano dimensdes culturais, artisticas e criticas que compdem o sentido pleno da educacao. Desse modo,
“[...] o texto das Diretrizes Curriculares de 2018 afirma que o ensino médio deve se articular ao mundo
do trabalho e a pratica social, assegurando competéncias que favorecam a empregabilidade e a
formacao cidada” (Brasil, 2018, p. 4). Giroux observa que “[...] quando a educagado ¢ reduzida a um
treinamento para o mercado, perde-se sua dimensdo critica e emancipatdria, comprometendo sua
funcao democratica” (2011, p. 67). Dessa forma, a modernizagdo defendida pela reforma, ao mesmo

tempo em que mobiliza a retorica da inovagao, se alinha a um projeto politico mais amplo que entende
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a escola como mecanismo de adaptagdo ao mercado, em vez de concebé-la como espago de
emancipagao e de construc¢ao de cidadania critica.

Além disso, ao se analisar a nog¢ao de protagonismo juvenil defendida como um dos pilares,
torna-se evidente que ela assume um carater ambiguo, pois a0 mesmo tempo em que reivindica maior
centralidade para os estudantes na escolha de seus percursos formativos, transfere a eles
responsabilidades que deveriam ser garantidas pelo Estado e pelas politicas publicas. Em consequéncia
disso, o discurso da autonomia estudantil corre o risco de se converter em retorica vazia, ja que muitos
jovens acabam escolhendo itinerarios nao em fun¢ao de seus interesses, mas das limitagdes impostas
pela rede de ensino ou pela disponibilidade de professores em suas localidades. Desse modo, esse
deslocamento de responsabilidade legitima uma perspectiva meritocratica, em que o estudante ¢é
considerado protagonista de seu sucesso ou fracasso escolar, sem que se reconhecam as desigualdades
sociais, econdmicas e culturais que estruturam o acesso as oportunidades. Assim, ndo se pode ignorar
que tal configuragdo reforca processos de exclusdo simbolica, pois atribui as juventudes de classes
populares o peso de escolhas restritas e condicionadas por fatores externos. A Resolugdo n°® 3/2018
explicita que “[...] os itinerarios formativos devem respeitar a autonomia do estudante e seus projetos
de vida, reconhecendo-o como protagonista do processo de aprendizagem” (Brasil, 2018, p. 7). Apple
destaca que “[...] o discurso do protagonismo individual pode funcionar como estratégia de
responsabilizacdo, obscurecendo os condicionantes sociais que moldam as trajetorias escolares™ (2012,
p. 24). Dessa forma, o protagonismo juvenil, longe de ser apenas um avanco democratizador, pode
funcionar como mecanismo de transferéncia de responsabilidades, aprofundando desigualdades ja
existentes e reduzindo o papel da escola a um espago de escolhas condicionadas por estruturas que
extrapolam a vontade individual.

Do mesmo modo, quando se aprofunda a andlise sobre o alinhamento da reforma ao mercado
de trabalho, percebe-se que esse eixo ndo se limita a uma dimensdo complementar, mas ocupa posicao
central no desenho do Novo Ensino Médio, reforcando uma visdo pragmadtica que associa a
escolarizagdo ao desenvolvimento de competéncias voltadas diretamente a empregabilidade. Em linhas
gerais, a proposta oficial enfatiza que os jovens devem sair da escola preparados para atender as novas
demandas produtivas e tecnoldgicas, incorporando habilidades socioemocionais e técnicas como
requisito para inser¢do em um mercado cada vez mais competitivo e instdvel. Em verdade, tal
perspectiva desloca o sentido mais amplo da formacao, reduzindo o papel da escola a um espago de
treinamento funcional, o que tende a fragilizar sua fun¢do critica e cultural. Em consequéncia disso, o
curriculo passa a ser pensado menos como um campo de formacao integral e mais como instrumento

de adaptagdo, incorporando discursos de inovag¢ao e empreendedorismo que, muitas vezes, servem

~

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.9, p.1-56, 2025 30



ﬁ

Revista Py

DA/E
IN7 N
ISSN: 2358-2472

para naturalizar a precarizacdao das condi¢des de trabalho enfrentadas pela juventude. Assim, “[...] a
exposi¢ao de motivos da reforma argumentava que a aproximagao com o setor produtivo era essencial
para que o ensino médio deixasse de ser desinteressante e se tornasse mais util para a vida profissional
dos jovens” (Brasil, 2017, p. 4). Contudo, Frigotto adverte que “[...] a escola ndo pode se reduzir a um
espaco de adestramento para o trabalho, sob pena de abdicar de sua fung¢do social de formagao critica
e cidada” (2010, p. 89). Assim sendo, o alinhamento ao mercado, embora apresentado como resposta
as exigéncias do século XXI, inscreve-se em um projeto que pode restringir a educacao a sua dimensao
instrumental, afastando-a da possibilidade de ser espago de emancipagao, cultura e cidadania plena.
Contudo, ao examinar de forma compreensiva a distancia entre as expectativas de inovacao e
a realidade concreta das redes escolares, evidencia-se que essa etapa instrucional se apoia em um
discurso que, embora sedutor, esbarra em limites materiais, institucionais e pedagdgicos. Em linhas
gerais, as promessas de personalizacdo, flexibilizagdo e protagonismo estudantil sdo confrontadas pela
insuficiéncia de recursos, pela escassez de professores em determinadas areas e pela desigual
distribuicdo de infraestrutura entre regides, o que acaba transformando a retérica de liberdade em uma
experiéncia profundamente desigual. Isto implica que, a fragmentagdo curricular, resultante da
multiplicidade de itinerarios oferecidos de forma desarticulada, tende a comprometer a formagao
integral, produzindo percursos que nao dialogam entre si € que reduzem a amplitude do conhecimento
a conjuntos isolados de disciplinas ou projetos. Em consequéncia disso, os estudantes de escolas com
maior capacidade de oferta podem vivenciar itinerarios mais ricos e diversificados, enquanto jovens
de contextos periféricos ou de regides rurais acabam restritos a escolhas limitadas, reforcando
desigualdades historicas. Além disso, o tempo ampliado na escola ndo se traduz automaticamente em
aprendizagem significativa, ja que a ampliacdo de horas sem investimento em qualidade pedagogica
pode resultar apenas em permanéncia burocratica. Ou seja, no fundo, “[...] as diretrizes de 2018 alertam
que a implementacdo dos itinerdrios depende de condi¢des objetivas, sob pena de acentuar
desigualdades educacionais ja existentes” (Brasil, 2018, p. 14). Saviani observa que “[...] sem um
projeto pedagogico claro e consistente, reformas estruturais correm o risco de reforcar a fragmentagao
e de agravar os problemas que pretendiam resolver” (2008, p. 123). Dessa forma, a tensdo entre
expectativas de inovacdo e riscos de fragmentagdo ndo ¢ secunddria, mas constitui o nucleo das
contradi¢des da reforma, revelando como seu desenho normativo se choca com as condi¢des concretas

da realidade escolar brasileira.

A desqualificagdo da escola para a classe trabalhadora consiste exatamente na simples negagao
da transmissdo deste saber elaborado e sistematizado ou no aligeiramento desta transmissao.
A luta pela apropriagdo deste saber — enquanto um saber que nao ¢ por natureza propriedade
da burguesia — pela classe trabalhadora, aponta para o carater contraditorio do espago escolar.
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Contradicdo que se explicita mediante a luta pela apropriacdo do saber elaborado,
sistematizado e acumulado para articuld-lo aos interesses de classe em conjunturas e
movimentos sociais concretos’ (Frigotto, 2001, p. 201).

Assim, ao aprofundar a reflexdo sobre as contradi¢des dessa modalidade, percebe-se que as
promessas de modernizagao e de inovagao caminham lado a lado com a possibilidade de intensificagao
da precarizacao educacional, sobretudo em contextos de maior vulnerabilidade social. No fundo, ao
mesmo tempo em que se anuncia uma escola mais dindmica e ajustada aos interesses juvenis, refor¢am-
se mecanismos de diferenciacdo que produzem trajetérias formativas desiguais e, em muitos casos,
superficiais. Logo, € importante destacar que a estruturagdo dos itinerarios formativos, ao depender da
capacidade de cada rede ou escola, tende a consolidar um quadro em que a liberdade de escolha dos
estudantes ¢ condicionada pelas possibilidades locais, transformando a autonomia proclamada em
escolha restrita. E ainda, merece atengdo o fato de que, ao priorizar habilidades demandadas pelo
mercado, a reforma corre o risco de reduzir a complexidade do processo educativo, afastando-se do
ideal de formacdo integral e cidada. Dito isso, essa tensdo entre discurso e pratica revela que o Novo
Ensino Médio pode reforcar mais a logica da adaptagdo do que a da transformacdo, limitando o
potencial critico e emancipatorio da escola. O Parecer CNE/CEB n° 5/2011 ja advertia que “[...] a
identidade do ensino médio ndo poderia se reduzir a fun¢do instrumental, mas deveria afirmar-se como
formacao humana integral” (Brasil, 2011, p. 8). Giroux enfatiza que “[...] quando a educagao € reduzida
a logica da empregabilidade, perde-se a dimensdo ética e politica da formagdo, essencial para a
democracia” (1997, p. 102). Dessa forma, a reforma, ao mesmo tempo em que mobiliza o discurso da
inovagao, pode reproduzir processos de precarizagado e exclusao, revelando que suas contradigdes estao
inscritas ndo apenas na formulagdo, mas também nas condi¢des de implementacao.

Neste sentido, ao se observar o conjunto da Reforma, torna-se evidente que sua configuragao
expressa tanto continuidades quanto rupturas em relagdo a trajetdria historica da escola média,
reafirmando o lugar dessa etapa como campo de tensdes permanentes. Isto €, a0 mesmo tempo em que
mobiliza discursos de modernizagdo, protagonismo juvenil e empregabilidade, a reforma também
reitera a tradicdo de indefinicdo identitaria, agora reconfigurada pelo 1éxico da flexibiliza¢do e da
escolha. Dito isso, a introdu¢do dos itinerarios formativos € o aumento da carga horaria, ainda que
apresentados como avangos, se inserem em uma logica que tende a reforgar a fragmentagao curricular
e a segmentagdo social, sobretudo diante das desigualdades de oferta entre as diferentes redes e

territorios. E ainda, ndo se pode ignorar que a centralidade atribuida ao mercado de trabalho desloca o

? Frigotto (2001) reforga sua critica de que ampliar o tempo de permanéncia na escola ndo basta: se ndo houver condigdes
reais de acesso ao conhecimento e enfrentamento das desigualdades, corre-se o risco de converter a expansdo da carga
horéria em mera formalidade, sem ganho qualitativo. Ver referéncias.
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foco da formacdo integral para uma perspectiva instrumental, reduzindo o potencial critico e
democratico do ensino médio. Dessa maneira, o balango da reforma exige reconhecer que suas
promessas de inovag¢dao convivem com riscos de aprofundar desigualdades e de fragilizar a fungao
emancipatdria da escola, revelando que sua materialidade depende menos do texto legal e mais das
condi¢des de implementagdo e de disputa politica em torno do curriculo. A Resolugdo n° 3/2018
reafirma que “[...] a formagdo integral deve orientar a organizagdo do ensino médio, articulando as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura” (Brasil, 2018, p. 10). Apple sustenta que
“[...] as reformas educacionais, quando subordinadas a légica do mercado, tendem a enfraquecer a
escola publica como espago de democracia e de constru¢ao do bem comum” (2011, p. 74). Desse
modo, o Novo Ensino Médio, longe de ser apenas uma inovagao técnica, deve ser compreendido como
expressao de disputas sociais, politicas e econdmicas que moldam o papel da escola na sociedade
brasileira, colocando em evidéncia tanto suas potencialidades quanto suas contradi¢des estruturais.

Em consequéncia disso, as criticas a mudancas nessa etapa formativa se intensificam a medida
que sua implementacdo evidencia a distancia entre o discurso da modernizagdo e as condigdes
concretas das redes de ensino. A flexibilizagdo curricular, apresentada como estratégia de
democratizacdo e de protagonismo estudantil, esbarra em desafios estruturais que comprometem a
efetividade das mudancas, abrindo espaco para tensdes entre diferentes atores sociais. Movimentos
estudantis, sindicatos de professores e especialistas em educagdo apontam que a reforma, em vez de
assegurar a pluralidade, pode acentuar desigualdades j& existentes. Nao apenas a oferta desigual de
itinerarios revela contradi¢des, mas também a auséncia de politicas de financiamento adequadas
reforga a percepcao de que a proposta carece de sustentabilidade. Frigotto destaca que “[...] as reformas
educacionais no Brasil tendem a reproduzir desigualdades sociais quando nao se articulam a um projeto
de justi¢a social mais amplo” (2017, p. 52). Dito isso, “[...] a Resolugdo n°® 3/2018 alerta que a
implementagdo dos itinerarios deve considerar as condi¢des regionais e as especificidades locais, sob
pena de comprometer o principio da equidade” (Brasil, 2018, p. 15). Assim, as criticas emergentes nao
se restringem a um debate teodrico, mas traduzem a realidade de escolas que enfrentam grandes
barreiras para transformar em pratica os ideais previstos na reforma.

Todavia, quando se analisa de forma mais profunda os impactos da flexibilizagdo sobre as
desigualdades regionais e sociais, percebe-se que a reforma corre o risco de “reforgar clivagens
historicas” que ja marcam a trajetoria do ensino médio no Brasil, pois a capacidade de cada rede ou
escola ofertar itinerarios depende diretamente de suas condi¢des materiais e de seus quadros docentes.
Dito isso, em regides economicamente mais favorecidas, hd maior possibilidade de diversificagao

curricular, enquanto em areas periféricas ou no interior do pais a oferta se restringe a percursos basicos,
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limitando a real liberdade de escolha dos estudantes. Em outras palavras, a promessa de autonomia se
converte em desigualdade, j& que os jovens de classes populares acabam tendo itinerarios
empobrecidos, o que compromete suas oportunidades futuras. Logo, essa dinamica ndo ¢ acidental,
mas esta relacionada ao modo como o sistema educacional brasileiro se estrutura de forma desigual,
espelhando a fragmentacdo social. Apple argumenta que as reformas educacionais, quando vinculadas
auma légica de mercado, “[...] acabam por legitimar desigualdades sociais sob o discurso de liberdade
e diversidade” (2011, p. 79). O Parecer CNE/CEB n° 5/2011 enfatiza que “[...] o ensino médio deve
constituir-se como direito social universal, assegurando padrdes de qualidade em todas as regides do
pais” (Brasil, 2011, p. 10). Assim sendo, ao invés de reduzir desigualdades, a flexibilizacdo pode
acentua-las, revelando que a inovagdo curricular depende de condi¢des equanimes de implementacao

para que ndo se converta em instrumento de segregagdo educacional.

Central para a categoria de intelectual transformador esta a necessidade de tornar o pedagdgico
mais politico e o politico mais pedagdgico. Tornar o pedagdgico mais politico significa inserir
a escolarizagdo diretamente na esfera politica, argumentando que a escola representa tanto uma
luta para definir significados quanto uma luta sobre relagdes de poder. Dentro dessa
perspectiva, a reflex@o critica e a agdo tornam-se parte de um projeto social fundamental para
ajudar os estudantes a desenvolver uma fé profunda e duradoura na luta para superar as
injustigas econdmicas, politicas e sociais ¢ para se humanizarem ainda mais como parte dessa
luta. Nesse caso, conhecimento ¢ poder estdo inextricavelmente ligados ao pressuposto de que
escolher a vida, reconhecer a necessidade de melhorar seu carater democratico e qualitativo
para todas as pessoas, ¢ compreender as condig¢des necessarias para lutar por isso'? (Giroux,
2024, p. 121).

Além disso, os questionamentos sobre a qualidade e a viabilidade dos itinerarios formativos
revelam outra dimensdo das tensdes, pois se de um lado eles foram apresentados como alternativa
inovadora para tornar a escola mais atrativa, de outro expdem contradi¢cdes quando confrontados com
a realidade das redes escolares. A implementacdo dos itinerdrios depende ndo apenas de recursos
financeiros, mas também de condi¢des pedagogicas, de planejamento integrado e da existéncia de
professores devidamente formados para atuar em éreas especificas, o que em grande parte do pais ndo
se verifica. Desse modo, a diversificacdo curricular pode se transformar em mera formalidade, com
escolas oferecendo itinerarios reduzidos ou at¢ mesmo improvisados, o que coloca em risco a
qualidade da formagdo. Em consequéncia disso, muitos especialistas argumentam que a reforma corre
o risco de desarticular o ensino médio, transformando-o em uma experiéncia fragmentada e desigual.

Giroux (2011, p. 64) afirma que “[...] quando as reformas priorizam a aparéncia de inovagdo sem

19 Tradugdo nossa. Dito isso, esse trecho de Giroux reforga a ideia de que a escola nfo pode ser reduzida a uma retérica de
autonomia sem condi¢des concretas: ela €, na verdade, um espago de disputa politica, em que a auséncia de condigdes
equanimes de oferta curricular aprofunda desigualdades sociais, em vez de supera-las. Ver referéncias.
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assegurar condi¢des estruturais, elas tendem a produzir efeitos superficiais que refor¢am os problemas
existentes”. Neste mesmo sentido, “[...] a Resolugao n°® 2/2012 ja destacava que a qualidade do ensino
médio ndo poderia ser pensada sem a devida valorizacao da docéncia e da estrutura escolar” (Brasil,
2012, p. 6). Ou seja, os itinerarios, em vez de assegurarem um curriculo rico e diversificado, podem
se converter em percursos limitados e frageis, contribuindo para uma formagdo parcial que ndo
responde as demandas de uma educagao integral e cidada.

Do mesmo modo, as condi¢gdes materiais das escolas e a precarizagdo da docéncia constituem
elementos decisivos para compreender as limitagdes, ja que a proposta reformista exige uma estrutura
que em muitos casos simplesmente nio existe. E fundamental observar que a expansdo da carga horaria
e a diversificacdo curricular pressupdem espacos adequados, laboratorios, bibliotecas, recursos
tecnologicos e, sobretudo, professores com formacdo especifica e valorizagdao profissional, mas a
realidade da maioria das escolas publicas brasileiras esta distante desse cenario. Vivemos uma
gigantesca precarizacdo das condi¢des de trabalho docente, marcada por baixos saldrios, multiplos
vinculos empregaticios e jornadas extenuantes, fragilizando a possibilidade de uma implementagao
efetiva e de qualidade. Em consequéncia disso, o discurso da inovagdo se sustenta em um terreno
instavel, em que os profissionais responsaveis pela execugao da reforma carecem de reconhecimento
e condigOes basicas para o exercicio de sua fungdo. Libaneo (2020, p. 37) observa que “[...] a
precarizacdo docente compromete a qualidade do ensino, pois enfraquece a autonomia e reduz a
capacidade de inovagao pedagdgica”. Soma-se a isso, a ideia que “[...] a LDB de 1996 j4 indicava que
a valorizacdo dos profissionais da educacdo era condi¢cdo essencial para assegurar a qualidade do
ensino em todas as etapas da educacgdo basica” (Brasil, 1996, p. 21). Dessa forma, a andlise das
condigdes concretas revelam que, sem superar a precarizacao estrutural da docéncia e sem prover
recursos materiais adequados, as promessas de transformagdo do ensino médio correm o risco de
permanecer apenas como retdrica politica, desconectada da realidade cotidiana das escolas.

Em consequéncia disso, evidencia que as criticas e tensdes emergentes em torno da reforma
nao podem ser dissociadas das disputas politicas e ideoldgicas que moldam o campo educacional, ja
que o Novo Ensino Médio se inscreve em um cendrio de crescente influéncia de logicas empresariais
e de organismos internacionais sobre as politicas publicas. Assim, ndo apenas a flexibilizagao
curricular, mas também a incorporagdo de conceitos como competéncias socioemocionais €
empregabilidade refletem uma agenda global que busca alinhar a educacdo as demandas de
produtividade e competitividade econdmica, muitas vezes em detrimento da funcdo social e
emancipatdria da escola. Assim sendo, a tensdo nao € apenas pedagogica, mas profundamente politica,

pois envolve a disputa sobre o sentido da educagao e seu papel na formacao de cidadaos criticos ou de
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trabalhadores adaptaveis. Vale destacar que essa configuragao revela a contradi¢do entre um discurso
de inovagdo e a reproducdo de velhas desigualdades, agora legitimadas por uma linguagem de
modernizacgdo. Dardot e Laval (2016, p. 327) afirmam que “[...] a racionalidade neoliberal penetra na
educagdo ao redefinir sua finalidade, transformando-a em mecanismo de gestao da forca de trabalho e
de producdo de subjetividades adaptaveis”. Apple ressalta que “[...] as reformas curriculares
frequentemente funcionam como dispositivos de poder que naturalizam desigualdades, apresentando-
se como neutras e técnicas, mas respondendo a interesses sociais especificos” (2019, p. 48). Dessa
forma, compreender as criticas a reforma exige situd-la dentro de um movimento mais amplo de
mercantilizagdo da educagdo, no qual a escola corre o risco de perder sua centralidade como espago
publico de constru¢do democratica do conhecimento.

Ainda assim, € preciso reconhecer que os impactos da reforma se tornam mais visiveis quando
se observa o cotidiano das escolas, onde a falta de condigdes materiais ¢ humanas expde as
contradigdes entre as intengdes declaradas e a realidade vivida por estudantes e professores. Muitas
instituicdes ndo possuem estrutura minima para garantir o funcionamento adequado de um curriculo
ampliado, e em alguns casos a ampliagdo da carga horaria significa apenas prolongar o tempo em salas
precarias, sem que haja incremento real de qualidade. Além disso, a escassez de profissionais
habilitados para ministrar disciplinas especificas dos itinerarios formativos leva a improvisagao,
muitas vezes obrigando professores a assumir dreas que nao correspondem a sua formacao. Essa
préatica, longe de valorizar o protagonismo estudantil, fragiliza o processo de ensino-aprendizagem e
compromete a formagdo integral. A titulo de ilustragdo, Saviani (2021, p. 212) aponta que “[...]
reformas sem as condi¢cdes materiais adequadas acabam convertendo-se em formalidades legais,
incapazes de alterar substancialmente a realidade educacional”. Do mesmo modo, “[...]a LDB de 1971
ja havia evidenciado, ao instituir a profissionalizagdo obrigatdria, que a auséncia de infraestrutura
adequada e de professores qualificados inviabilizou a efetividade da politica” (Brasil, 1971, p. 33).
Neste sentido, a precariedade material e a improvisagdo docente funcionam como limites estruturais,
revelando que o Novo Ensino Médio, sem enfrentar essas questdes historicas, tende a repetir o padrao

de reformas que anunciam inovagao, mas reproduzem velhos problemas.

[...] ao contrario do discurso proclamado sobre a reforma de ensino de 1° e 2° graus, cuja fungao
atribuida € técnica, ela cumpre uma fungao eminentemente social e politica. A ndo-articulagao
da profissionalizacdo com a realidade ¢ a forma de articulacio, isto €, a profissionalizagdo, no
interior da sociedade de classes brasileira, funcionou exatamente porque nao se efetivou. Isto
se da pelo fato de, ao atribuir a escola uma fun¢ao de profissionalizar, que ndo lhe cabe
concreta e historicamente na forma de organizacdo da produgdo capitalista, a reforma vai
manter a escola dentro dos parametros que a tornam funcional para a reprodugao das relacdes
sociais de produgao (Frigotto, 2001, p. 172).
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Logo, a precarizacdo da docéncia assume um lugar central no debate sobre a viabilidade do
Novo Ensino Médio, pois as condigdes de trabalho impostas aos professores ndo apenas limitam sua
atuacao, mas também impactam diretamente na qualidade do ensino ofertado aos estudantes, revelando
que sem a valorizacdo docente ndo ha como garantir o sucesso de nenhuma reforma educacional. A
multiplicidade de vinculos empregaticios, a sobrecarga de turmas, a necessidade de deslocamentos
entre diferentes escolas e a baixa remuneracao configuram um cenario em que o exercicio da docéncia
¢ marcado pelo desgaste constante, dificultando o engajamento pedagogico, a inovagao em sala de aula
e a construcdo de vinculos solidos com os estudantes. De igual maneira, a auséncia de politicas
consistentes de formagao inicial e continuada evidencia que a reforma foi pensada mais em termos de
rearranjos curriculares e organizacionais do que de investimentos estruturais na carreira docente,
desconsiderando que o professor ¢ ator fundamental na media¢ao do processo educativo. Em outras
palavras, o professor ¢ convocado a executar uma proposta que ndo lhe garante condigdes materiais e
profissionais, sendo responsabilizado por resultados que extrapolam sua atuagdo individual, o que
aprofunda o descompasso entre expectativas e realidade. Nao se pode ignorar que esse processo tende
a esvaziar o sentido critico e intelectual da docéncia, refor¢ando um perfil técnico-burocratico que
reduz a fungdo do professor a mero executor de diretrizes impostas de cima para baixo. Libaneo (1990,
p. 45) enfatiza que “[...] a docéncia, quando submetida a precarizacao, perde sua dimensao intelectual
e se reduz a uma pratica meramente técnica e burocratica”. Giroux lembra que “[...] os professores sdao
intelectuais transformadores e ndo meros aplicadores de politicas; negar-lhes esse papel ¢ comprometer
a esséncia democratica da educagdo” (2011, p. 92). Neste sentido, a precarizagdo docente corrdi as
bases da escola ptblica e torna invidvel qualquer tentativa de renovagao curricular que nao enfrente de
forma estrutural as condi¢gdes concretas da profissdo, demonstrando que sem professores valorizados,
nenhuma reforma sera capaz de alcancar seus objetivos declarados.

Logo, ¢ fundamental observar que as tensdes em torno da reforma também se expressam no
modo como essa etapa educacional redefine o papel da escola publica, deslocando-a de um espaco de
formacdo integral para uma arena em que prevalecem disputas por recursos, condi¢cdes de oferta e
legitimacdo de percursos distintos. Isto ¢, a fragmentacdo gerada pelos itinerarios e a insuficiéncia de
investimentos estruturais acabam por comprometer a universalidade do direito & educagdo, criando
diferentes “ensinos médios” para grupos sociais distintos, o que contraria o principio de equidade que
deveria orientar as politicas educacionais. Em consequéncia disso, a escola publica corre o risco de ser
enfraquecida, transformando-se em uma instituicdo marcada pela desigualdade de oportunidades, em
vez de constituir-se como espago de democratiza¢ao do saber. A titulo de exemplo, Saviani (2008, p.

121) ressalta que “[...] as reformas que ndo enfrentam a desigualdade estrutural do sistema escolar
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terminam por reforgar a dualidade educacional, oferecendo um ensino para os ricos e outro para os
pobres”. Do mesmo modo, “[...] a Resolugdo n°® 3/2018 do CNE estabelece que o ensino médio deve
assegurar a todos os estudantes a formagdo comum indispensavel, articulada a itinerarios que nao
comprometam a unidade do conhecimento” (Brasil, 2018, p. 11). Dessa forma, a precarizagao docente,
a fragmentagdo curricular e a desigualdade de condi¢des materiais ndo sdo problemas isolados, mas
faces de um mesmo processo que ameaga a constru¢do de um ensino médio democratico, critico e
socialmente justo, reafirmando que qualquer tentativa de inovagdo so sera efetiva se articular a
politicas consistentes de equidade e valorizagao da educacao publica.

Neste contexto, ao se discutir a 16gica da “escola de passagem”, é necessario destacar que este
conceito se refere a uma compreensao recorrente do ensino médio como etapa transitdria, que nao se
afirma como ciclo formativo autbnomo, mas apenas como corredor para outros destinos, seja 0 ensino
superior, seja a insercdo imediata no mercado de trabalho. Em linhas gerais, essa definicdo se
consolidou historicamente no Brasil, marcada por reformas sucessivas que ndo resolveram a
indefini¢do identitaria da escola média, reforcando sua imagem de etapa de transi¢do. No cotidiano,
esse processo aparece, por exemplo, quando estudantes enxergam o ensino médio apenas como espacgo
de preparacdo para o vestibular, sem reconhecer valor intrinseco em sua experiéncia escolar. Cabe
ressaltar que essa logica também se materializa nas politicas publicas, que frequentemente projetam
sobre o ensino médio fungdes instrumentais, sem afirmar sua centralidade formativa. Saviani (2021,
p. 145) afirma que “[...] o ensino médio brasileiro permanece prisioneiro da condi¢do de etapa de
passagem, incapaz de se afirmar como espacgo pleno de formacdo humana”. Neste sentido, “[...] as
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012 indicam que o ensino médio deve superar a concepgao de
etapa preparatdria, consolidando-se como formacao integral e ndo como mero meio para o Ingresso
em outros niveis de ensino” (Brasil, 2012, p. 4). Logo, a no¢do de escola de passagem revela uma
chave interpretativa central para compreender tanto os limites quanto as contradi¢des da etapa.

Além disso, a logica da “escola de passagem” se manifesta ao longo da historia do ensino médio
brasileiro como uma constante que atravessa diferentes momentos e reformas, revelando a dificuldade
em consolidar uma identidade propria para essa etapa. Desde a LDB de 1961, que definiu o ensino
secundario com dupla func¢do — preparar para o ensino superior e também oferecer uma formagao geral
— até a LDB de 1971, que instituiu a profissionalizagdo obrigatdria, mas nao garantiu condigdes
materiais para sua efetividade, a marca transitdria sempre esteve presente. Assim, essa caracteristica
se reproduz no cotidiano das escolas, quando as disciplinas e praticas pedagdgicas sdo orientadas mais
para exames seletivos do que para uma formacdo integral, fazendo com que os estudantes ndo

reconhegam sentido imediato em seus estudos. Em consequéncia disso, a escola média adquire um
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carater instrumental, funcionando como ponte e ndo como destino, reforcando a percepgao de que seu
valor esta no que possibilita adiante € ndo no que constroi no presente. Frigotto (2010, p. 118) observa
que “[...] a escola média se constituiu, historicamente, como espaco de transi¢ao, sem nunca assumir
plenamente a funcao de formacao humana integral”. Dito isso, A LDB de 1971 determinava que “[...]
o ensino de 2° grau teria carater de preparacdo para o trabalho, mas a0 mesmo tempo serviria como
propedéutico para a universidade, revelando sua identidade ambigua e contraditoria” (Brasil, 1971, p.
29). Dessa forma, a ideia de escola de passagem se fortaleceu nas politicas e nas praticas, projetando-
se como heranga que ainda hoje condiciona os rumos do ensino médio.

Do mesmo modo, a permanéncia da ldgica da “escola de passagem” pode ser percebida no
debate contemporaneo sobre o Novo Ensino Médio, especialmente quando se indaga: “[...] novo ensino
médio de novo?”. Essa formulagao revela que, a cada ciclo reformista, retoma-se a promessa de ruptura
com os limites anteriores, mas o que se observa ¢ a ressignificacdo de velhas tensdes em novos
formatos, sem que se supere a centralidade da etapa como transicdo. A Medida Provisoria 746/2016,
convertida na Lei 13.415/2017, exemplifica esse movimento, ao propor itinerarios formativos e
ampliacdo da carga horédria como inovagdes, mas ainda assim vinculando fortemente o ensino médio
as exigéncias do mercado de trabalho e a preparag¢do para o ensino superior, refor¢ando sua funcao
instrumental. No cotidiano, isso aparece quando itinerarios se tornam mais voltados a competéncias
para empregabilidade imediata ou a conteudos propedéuticos para vestibulares, deixando em segundo
plano uma formagdo cultural, ética e cidada. Apple (2019, p. 58) ressalta que “[...] as reformas
educacionais, mesmo quando se apresentam como inovagdes, muitas vezes reproduzem velhas
estruturas de poder e de desigualdade”. A Lei 13.415/2017 institui mudancas curriculares no ensino
médio com vistas a torna-lo mais atrativo e conectado ao mundo do trabalho, a0 mesmo tempo em que
mantém a funcdo de preparacdo para a educagdo superior (Brasil, 2017). Assim sendo, a repeticao da
logica de passagem, agora sob a roupagem de flexibilizagdo e moderniza¢do, demonstra que as rupturas
anunciadas pouco alteram a esséncia transitoria que historicamente define o ensino médio brasileiro.

Em consequéncia disso, compreender o que denominamos de “escola de passagem” exige
observar como ela se materializa nas politicas e praticas educacionais, revelando que a propria
organizagdo curricular do ensino médio reforca sua condicdo transitoria. Isto €, os curriculos,
historicamente fragmentados, priorizam conteudos voltados a memorizacao e ao preparo para exames
seletivos, reduzindo a experiéncia escolar a uma etapa instrumental, o que fragiliza a construg¢ao de
sentidos para os estudantes. A Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio, aprovada em 2018,
mesmo ao defender competéncias gerais e habilidades socioemocionais, reforca a dualidade, pois sua

implementa¢do se deu junto a flexibilizacao de itinerarios formativos que, muitas vezes, respondem
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mais a demandas externas do que a formagao integral. Logo, esse quadro contribui para uma percepgao
social de que o ensino médio serve apenas para transitar ao ensino superior ou ao trabalho, mas nao se
sustenta como etapa autonoma de formacdo. Giroux (1997, p. 83) argumenta que “[...] quando o
curriculo ¢ concebido apenas como meio para alcangar finalidades externas, ele perde sua poténcia
critica e se torna simples instrumento de reproducdo social”. A BNCC do Ensino Médio estabelece
que os itinerarios devem articular escolhas individuais e demandas sociais, mas reconhece que sua
efetivacao depende de condig¢des de oferta que muitas vezes nao estao presentes (Brasil, 2018). Dessa
forma, a analise mostra que tanto no plano normativo quanto no cotidiano escolar, a escola média
permanece capturada por uma légica transitoria que a impede de consolidar-se como projeto educativo

pleno.

Concretamente, a questio da desqualificagdo da escola é, antes de tudo, uma desqualificagdo
para a escola frequentada pela classe trabalhadora, muito embora possa sé-lo para a burguesia.
Qual o interesse da classe burguesa por um ensino ¢ uma educagdo nivelados pela qualidade,
para a classe trabalhadora? Tal perspectiva demandaria uma vontade politica cuja dire¢do fosse
a superagdo das relagdes sociais de producdo que geram a desigualdade. [...] o exame das
pesquisas que se ocupam da analise da educacdo brasileira nas ultimas décadas nos revelam
que ndo existe por parte do Estado nenhum compromisso efetivo com a quantidade e a
qualidade da educacgao para a populagdo escolarizavel. Em certos casos, como o brasileiro, fica
mesmo aquém daquilo que ¢ funcional aos designios dos interesses econémicos e
sociopoliticos dominantes (Frigotto, 2001, p. 164-165).

Assim sendo, a redugdo do ensino médio a condi¢do de transi¢do para o trabalho ou para o
ensino superior constitui uma das expressdes mais evidentes da logica da “escola de passagem”,
revelando como essa etapa raramente ¢ pensada como fim em si mesma, mas quase sempre
subordinada a finalidades externas. No cotidiano, isso se manifesta na forma como estudantes, familias
e até professores veem o ensino médio apenas como preparagao para o vestibular ou como espago de
qualificacdo minima para inser¢do imediata no mercado, esvaziando sua poténcia formativa, cultural
e cidada. Em verdade, essa percepcdo limita o papel da escola média e compromete sua legitimidade
social, ja que ela passa a ser vista como um estagio a ser rapidamente superado, em vez de um espago
pleno de construgdo de saberes e experiéncias significativas. Assim, essa tendéncia nao € recente como
ja foi afirmado: a LDB de 1961 estabelecia o ensino secundario com dupla fung¢do, sem resolver sua
identidade, e a LDB de 1971 reforcou a profissionalizagdo obrigatéria sem garantir as condi¢des
materiais para efetiva-la, gerando descrédito. A LDB de 1996 manteve a ambivaléncia ao integrar
formacdo geral e preparagdo para o trabalho, reafirmando a tensdo historica. A reforma de 2017, por
sua vez, reiterou essa dualidade ao estruturar itinerarios formativos que tanto podem reforgar o carater
propedéutico como o técnico, mantendo a logica de passagem sob nova roupagem. Em consequéncia

disso, a trajetoria do ensino médio brasileiro revela uma constante: a dificuldade de se afirmar como
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etapa autdbnoma da educagdo basica, sempre definida mais por sua fungio de transi¢do do que por um
projeto proprio de formagao integral. Saviani (2008, p. 132) sublinha que “[...] o ensino médio tem
oscilado entre preparar para o vestibular ou para o trabalho, sem se afirmar como etapa de formagao
integral e autébnoma”. A LDB de 1996, por sua vez, define o ensino médio como etapa final da
educacdo basica, mas ja no artigo 35 atribui a ele a fungdo de preparar para o exercicio da cidadania e
também para o trabalho, refor¢cando sua natureza transitoria (Brasil, 1996). Dessa forma, percebe-se
que a escola média permanece marcada por essa condi¢do instrumental, em que sua relevancia ¢
medida mais pelo que possibilita adiante do que pela formagao que entrega no presente, perpetuando
uma logica que limita seu papel social e pedagdgico.

Além disso, quando se examinam as consequéncias dessa ldgica de transi¢do para os
estudantes, evidencia-se que ela contribui para a falta de sentido na experiéncia escolar, gerando
evasdo, desinteresse e desengajamento. Logo, muitos jovens ndo conseguem perceber relevancia
imediata no que aprendem, ja que os conteudos e praticas sdo orientados prioritariamente para fins
externos, como exames seletivos ou preparagdo técnica minima, em detrimento de uma formacao
integral conectada as suas realidades e aspiragdes. Assim, essa falta de identificagcdo entre o projeto
escolar e os projetos de vida dos estudantes leva a um processo de distanciamento, no qual a escola
deixa de ser espaco de pertencimento e se transforma em obrigag¢do burocratica. Logo, esse fendmeno
¢ mais acentuado entre jovens de classes populares, para quem as oportunidades de permanéncia e
conclusdo do ensino médio estdo diretamente ligadas as condi¢des socioecondmicas e a percepgao de
utilidade da etapa. Giroux lembra que “[...] quando os estudantes ndo encontram significado em sua
formacgdo, a escola perde sua funcdo democratica e se converte em espago de mera conformidade”
(2011, p. 71). As Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, por sua vez, advertiam que a escola média
deveria constituir-se como experiéncia significativa para o jovem, evitando reduzi-la a um rito de
passagem desprovido de sentido pedagdgico e social (Brasil, 1998, p. 6). Assim, a logica da escola de
passagem, ao reduzir o ensino médio a uma fung¢do instrumental, compromete a vivéncia escolar,
alimentando taxas elevadas de abandono e fragilizando a constru¢ao de identidades criticas e cidadas.

Do mesmo modo, a persisténcia dessa logica produz efeitos cumulativos sobre o proprio sentido
de cidadania que o ensino médio deveria garantir, pois ao reduzir essa etapa a um meio para alcangar
outros fins, esvazia-se sua poténcia formadora e cultural. Na verdade, em vez de ser reconhecida como
espaco auténomo de construcao de saberes, valores e experiéncias sociais, a escola média se converte
em mero corredor de acesso a oportunidades futuras, muitas vezes seletivas e excludentes. Isso se
reflete na baixa legitimidade social da etapa, vista por estudantes e familias como obstaculo a ser

superado e ndo como experiéncia a ser vivida de forma significativa. Vale destacar que essa concepcao
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também se projeta nos documentos oficiais, que, embora tragam em seus textos a defesa de uma
formacao integral, mantém a associa¢do da etapa a preparagao para o mercado de trabalho e ao ingresso
no ensino superior, perpetuando o carater transitorio. Saviani (2021, p. 149) assinala que “[...] a escola
média ndo logrou se constituir como momento de sintese cultural, mantendo-se atrelada a funcdes
externas que a descaracterizam como ciclo formativo auténomo”. Logo, A BNCC do Ensino Médio,
aprovada em 2018, estabelece competéncias gerais que buscam formar o cidadao critico, mas reforca
a vinculacao da etapa a empregabilidade e ao prosseguimento dos estudos (Brasil, 2018, p. 5). Além
disso, a recorréncia de reformas que prometem modernizacdo sem enfrentar os problemas estruturais
apenas reforca a sensacdo de que o ensino médio é sempre provisorio, sujeito a mudangas que pouco
dialogam com a realidade das escolas e com as condigdes concretas de aprendizagem. Assim, essa
instabilidade acaba por intensificar a evasao e o desengajamento, uma vez que muitos jovens nao veem
sentido em um percurso que nao lhes oferece reconhecimento imediato de seus direitos, mas sim uma
constante preparacdo para etapas futuras. Portanto, a légica de passagem ndo apenas fragmenta
curriculos e trajetorias escolares, mas compromete a constru¢do de uma cidadania plena, deixando
lacunas que afetam a propria funcao social do ensino médio na sociedade brasileira e contribuindo para
que essa etapa seja vivida mais como rito de espera do que como espago formativo em si.

Contudo, ao observarmos com maior profundidade a relagdo entre a escola de passagem e as
praticas cotidianas das institui¢cdes, percebe-se que hd um padrdo recorrente de fragmentacao das
experiéncias escolares, que se expressa tanto na organizag¢do curricular quanto na forma como os
jovens se relacionam com o processo de aprendizagem. Esse fenomeno se conecta diretamente as
politicas publicas, que, ao privilegiarem a logica da transi¢do, tendem a reforcar a precarizacao da
etapa em vez de superd-la. De igual maneira, o discurso da inovagdo introduzido pelas ultimas
reformas, sobretudo pela implementacao dos itinerdrios formativos, mantém vivo o dilema entre uma
formacao critica e cidada e uma formagao instrumental voltada as demandas imediatas do mercado de
trabalho. Apple (2011, p. 84) argumenta que “[...] as politicas educacionais frequentemente
reproduzem as desigualdades sociais ao invés de corrigi-las, pois sdo moldadas por interesses
econdmicos dominantes”, e isso se mostra evidente quando o ensino médio passa a ser estruturado
como trampolim utilitdrio e ndo como etapa de emancipacdo. Além disso, o Parecer CNE/CEB n°
5/2011 explicita que a identidade do ensino médio deve ser construida a partir da integragdo entre
ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, mas admite a centralidade do prosseguimento de estudos e da
formagdo para o mercado (Brasil, 2011, p. 12). Assim sendo, ainda que os documentos legais e
pedagdgicos enunciem a necessidade de valorizagdo do ensino médio como espago formativo em si, 0

que prevalece na pratica ¢ a manuten¢do de sua fun¢do transitoria, deixando em segundo plano a
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dimensdo formadora e integral que seria capaz de oferecer aos jovens uma experiéncia escolar plena
de significados. Em consequéncia disso, evidencia-se que a logica da passagem nao ¢ apenas
discursiva, mas materializa-se nas condi¢des concretas de organizagdo das escolas, no modo como
professores sdo pressionados a alinhar curriculos a metas externas e no esvaziamento do sentido social
dessa etapa, que continua aprisionada entre promessas de modernizagao e realidades de permanéncia

estrutural.

A organizagdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum e uma parte
diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas um todo integrado, de modo a
garantir tanto conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma
formagdo que considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais
(Brasil, 2012, p. 6).

Além disso, ¢ importante destacar que a logica da escola de passagem ndo se limita apenas ao
discurso oficial ou a organizacdo curricular, mas se infiltra também nas percepgdes sociais sobre o
valor do ensino médio, influenciando a forma como estudantes, familias e até mesmo professores
compreendem essa etapa. O fato de ser frequentemente apresentada como requisito obrigatdrio para
acessar o ensino superior ou como etapa preparatoria para o mercado de trabalho reforga a visao de
que ndo possui valor formativo em si mesma, mas apenas como meio. Desse modo, esse entendimento
aparece de modo recorrente em estudos criticos sobre educacdo, que apontam para a dificuldade
histérica de consolidar o ensino médio como etapa terminal e autonoma. Giroux (2011, p. 63) observa
que “[...] a educagdo muitas vezes ¢ reduzida a um processo de adaptacao, limitando a capacidade dos
jovens de questionar as estruturas sociais existentes”, o que evidencia como a etapa ¢ moldada mais
pela logica da preparagdo do que pela da emancipagdo. De forma complementar, no documento das
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012 ressalta-se a importancia da integracdo de saberes, mas
reafirma-se a fun¢do de transi¢do para outros niveis de ensino e para o mundo do trabalho (Brasil,
2012). Assim sendo, percebe-se que ha uma contradicdo fundamental entre o discurso de valorizacao
da formacgao integral e a pratica que reduz o ensino médio a uma fungdo transitoria, desprovida de
identidade propria. Esse descompasso revela que, enquanto ndo se romper com essa logica, as
sucessivas reformas continuardo a reiterar velhos dilemas sob a roupagem de novidades, mantendo o
ensino médio aprisionado a uma condi¢@o de instabilidade estrutural e deixando de atender plenamente
as necessidades formativas da juventude.

Do mesmo modo, convém observar que a escola de passagem ndo apenas expressa uma
indefini¢do identitaria do ensino médio, mas reproduz de forma pratica desigualdades histdricas e

regionais ao oferecer formacdes fragmentadas e pouco consistentes, especialmente para os estudantes
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das redes publicas que vivenciam curriculos reduzidos, precarizacdo da infraestrutura e auséncia de
condi¢des materiais minimas. Isto €, ao priorizar a adaptacdo imediata as demandas do mercado ou as
exigéncias do vestibular, a etapa acaba por negligenciar a formacgao critica, cultural e cidada,
restringindo horizontes e reforgando exclusdes, pois a promessa de protagonismo juvenil se esvazia
diante de condi¢des estruturais que impedem efetiva participagdo e escolha. Logo, esse quadro fica
ainda mais evidente quando se analisam os marcos legais, que, embora tenham sido elaborados com a
promessa de modernizagao, reforcam a transitoriedade do ensino médio ao vincula-lo ao ingresso em
outras etapas, reafirmando seu carater instrumental. De acordo com Apple (2006, p. 45), “[...] as
politicas educacionais sdo frequentemente moldadas para atender as exigéncias do capital,
reorganizando curriculos e saberes de modo a privilegiar a adaptagdo em detrimento da critica”. Ja a
LDB de 1996 afirma que o ensino médio deve assegurar a formagado basica do cidadao, mas logo em
seguida destaca sua funcdo de preparacao para o trabalho e para o ensino superior (Brasil, 1996). Em
consequéncia disso, torna-se claro que a loégica de passagem, ainda que camuflada sob o discurso de
flexibilizagdo e inovacdo, perpetua velhas praticas, esvazia a poténcia formativa da escola média e
cristaliza um modelo que ndo consegue articular inclusdo, equidade e cidadania, deixando lacunas
profundas no processo de construcao social e democratica dessa etapa.

Ainda assim, ¢ fundamental observar que essa caracteristica encontra sustentacdo ndo apenas
nos textos legais, mas também nas praticas pedagogicas cotidianas, nas quais o ensino médio acaba
sendo estruturado como uma preparacdo fragmentada e imediatista. Muitas escolas, em razdo da
pressdo por resultados em exames seletivos, reforcam o carater propedéutico, enquanto outras, sob a
justificativa da insercdo rapida no mercado, reduzem a formagdo a habilidades técnicas de curta
duragdo, o que impede a construcao de um curriculo integrado e culturalmente significativo. Esse
processo, longe de ser neutro, traduz escolhas politicas que priorizam interesses econdmicos em
detrimento do desenvolvimento pleno dos sujeitos. Freire (2014, p. 32) lembra que “[...] a educagdo
nao pode ser reduzida a um treinamento de competéncias, mas precisa ser um espaco de libertagdo e
construgao critica”. Contudo, nas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2018, embora se afirme a defesa
da formagdo integral, observa-se a centralidade dada a flexibilidade curricular vinculada ao
protagonismo juvenil, o que reitera a ideia de preparar para etapas posteriores em vez de consolidar o
ensino médio como experiéncia formativa propria (Brasil, 2018). Portanto, ao se analisar esse conjunto
de fatores, percebe-se que a passagem deixa de ser apenas metafora para se tornar pratica concreta que
desresponsabiliza o Estado de garantir um projeto autdonomo de escolarizacdo, transferindo para os
estudantes o peso de atribuir sentido a uma etapa que lhes ¢ oferecida de maneira desarticulada e
precaria.
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Assim, € possivel afirmar que a 16gica da escola de passagem produz efeitos devastadores sobre
a trajetoria escolar e social dos jovens, pois retira do ensino médio a possibilidade de se constituir
como etapa com identidade propria, comprometida com a formacgao critica, ética e cidada. Em vez
disso, persiste o entendimento de que esse periodo € apenas um requisito transitorio, o que desvaloriza
o esfor¢o dos estudantes e desmobiliza o corpo docente diante de um curriculo que muda
constantemente sem romper com velhas contradi¢des. Ao longo do tempo, as reformas reforgaram esse
carater, prometendo inovagdao, mas mantendo a mesma base estrutural de transitoriedade. Giroux
(1997, p. 84) destaca que “[...] quando a educagdo ¢ capturada pela logica instrumental, o espago
escolar perde seu potencial de ser um lugar de resisténcia e de constru¢do democratica”. No texto da
LDB de 1971, por exemplo, observa-se que o ensino médio foi delineado como uma etapa
intermediaria, voltada tanto para a formacao geral quanto para a profissional, revelando a indefini¢ao
que marca historicamente essa fase da educacao brasileira (Brasil, 1971). Dessa forma, a despeito das
diferentes roupagens assumidas pelas politicas educacionais, a escola de passagem permanece como
nucleo estruturante do ensino médio, gerando consequéncias para a evasao, para a falta de engajamento
e para o esvaziamento de sentidos que poderiam tornar essa etapa fundamental para a construgdo de

uma sociedade mais justa e democrética.

O ensino médio, na sua conformagao historica, oscilou entre ser propedéutico ao ensino
superior e ser terminal, voltado para a profissionalizag¢ao. Essa duplicidade de fung¢des gerou
indefinicdes que, em vez de se resolverem, foram se acumulando ao longo do tempo,
convertendo essa etapa em um espago de transi¢do, desprovido de identidade propria.
Reformas sucessivas anunciaram a supera¢do desse dilema, mas, de fato, mantiveram a
dualidade estrutural, ora privilegiando a formagdo geral, ora insistindo na vertente
profissionalizante, sem que se tenha conseguido articular ambas em um projeto coerente. Por
isso, 0 ensino médio permaneceu refém de contradi¢des historicas que limitam sua eficacia
como etapa de formagdo integral (Saviani, 2021, p. 149).

Além disso, quando se delineiam possibilidades de ruptura e reconstrugdo do ensino médio
com base nos textos normativos, convém observar que ha frestas concretas para reordenar finalidades,
tempos e curriculos de modo a superar a l6gica de passagem, articulando direitos de aprendizagem,
integracdo de conhecimentos e projeto de vida; em outras palavras, € possivel ativar dispositivos ja
inscritos nas Diretrizes e nas Resolugdes para reconfigurar praticas escolares especificas: por exemplo,
reorganizar a matriz curricular tomando a pesquisa como pratica pedagogica, assegurar a unidade entre
formacdo geral e componentes eletivos, estabelecer tempos pedagdgicos comuns aos itinerarios e a
base, e vincular avaliagdo a processos coletivos de estudo e autoria estudantil. De forma complementar,
a DCN/2012 abre caminho para um desenho integrado ao afirmar a centralidade de principios que

rompem com a fragmentagdo e autorizam arranjos curriculares que cruzem areas e linguagens. Isto ¢,
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“[...] integracdo entre educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
base da proposta e do desenvolvimento curricular” (Brasil, 2012, p. 2). Do mesmo modo, a Resolucao
de 2018 oferece ancoragem para mudangas pontuais — como instituir trilhas que nas¢am de diagnostico
territorial, garantir tutoria para percursos, mapear projetos interdisciplinares com carga horaria
referenciada e incorporar praticas de autoria digital — e explicita fundamentos formativos que orientam
tais escolhas. Por exemplo, “[...] ‘I - formacao integral do estudante, expressa por valores, aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais; II - projeto de vida como estratégia de reflexao sobre trajetoria
escolar” (Brasil, 2018, p. 2). Assim sendo, ativar esses dispositivos normativos em escala de escola e
rede — por meio de planos de curso que conectem BNCC e itinerarios, horarios coletivos de
planejamento interdisciplinar, avaliacdo processual e parcerias socioculturais do territorio — permite
reconstruir o ensino médio como experiéncia formativa densa, ndo apenas como ponte, mas como lugar
de sintese cultural, de autoria juvenil e de justi¢a curricular.

Do mesmo modo, ao se tratar das propostas de um projeto alternativo para o ensino médio,
ganha centralidade a ideia de formacdo integral, critica e cidada, que se contrapde a ldgica da escola
de passagem e da fragmentacdo curricular. Essa perspectiva propde que o jovem nao seja visto apenas
como futuro trabalhador ou candidato ao ensino superior, mas como “sujeito de direitos”, cuja
experiéncia escolar deve estar marcada pelo didlogo entre saberes, pelo reconhecimento das
diversidades culturais e pela constru¢do de competéncias para a vida em sociedade. Convém observar
que a propria LDB de 1996, ainda que permeada por ambiguidades, ja trazia o principio da formagao
basica do cidaddo como eixo de referéncia, abrindo espago para uma concepg¢ao mais ampla de ensino
médio. Ao mesmo tempo, autores criticos da pedagogia denunciam que a mera adaptacao as exigéncias
do mercado compromete a funcdo democratica da escola, tornando necessario recolocar em pauta a
dimensdo emancipatoria do conhecimento. Freire (2014, p. 45) sublinha que “[...] educar ¢ um ato de
libertagdo e ndo de adaptacado, € processo de conscientizacao critica do sujeito em sua relacdo com o
mundo”. A LDB, por exemplo, estabelece no artigo 35 que o ensino médio deve assegurar “[...] a
consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos e a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania” (Brasil,
1996, p. 22). Assim, um projeto alternativo precisa articular politicas publicas, curriculos e praticas
pedagdgicas que reafirmem a escola como espago de cultura, ética e cidadania, superando visdes
restritas que limitam a experiéncia dos jovens a uma fungdo meramente transitoria.

Além disso, quando se analisam experiéncias € movimentos que tensionam o modelo atual do
ensino médio, ¢ possivel identificar praticas que apontam para a constru¢do de alternativas concretas

a logica de passagem. Em diferentes estados, escolas tém desenvolvido projetos interdisciplinares que
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conectam ciéncia, arte e tecnologia, permitindo que os estudantes se reconhegam como sujeitos ativos
de sua aprendizagem e nao apenas como receptores de conteuidos fragmentados. Tais iniciativas, ainda
que localizadas, mostram que a integragao entre areas de conhecimento pode romper com a tradi¢ao
propedéutica ou estritamente profissionalizante que marcou historicamente a etapa. Do mesmo modo,
movimentos sociais e organizacdes ligadas a educagdo publica tém pressionado o Estado a assumir um
compromisso mais profundo com a formagao integral, defendendo um curriculo que dialogue com as
realidades juvenis e com a diversidade cultural brasileira. Giroux (1997, p. 102) defende que “[...] a
escola precisa ser espaco de resisténcia e possibilidade, em que o conhecimento nao apenas reproduza
estruturas de poder, mas permita criar novas formas de vida democratica”. As Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2012 indicam, em seu paragrafo 3°, que o ensino médio deve “[...] promover a
contextualizagdo dos saberes, articulando contetidos as praticas sociais dos estudantes e ao exercicio
da cidadania” (Brasil, 2012, p. 9). Assim sendo, a presenca de experiéncias inovadoras e de pressoes
politicas revela que hd margens de manobra para disputar sentidos no interior do ensino médio,
ampliando sua fungdo formativa e rompendo com a légica de mero transito para outras etapas.

Em consequéncia disso, pensar caminhos para articular curriculo, justi¢a social e cidadania no
ensino médio significa enfrentar tanto os limites estruturais herdados de reformas anteriores quanto os
desafios contemporaneos de desigualdade educacional. Neste sentido, a escola precisa deixar de ser
apenas o espaco de certificagdo para o mercado ou o vestibular e assumir-se como ambiente de sintese
cultural, onde ciéncia, arte, ética e politica se cruzam em favor da formagao integral dos jovens. Isso
implica reorganizar tempos, conteudos e metodologias, de modo que o curriculo ndo seja fragmentado
em blocos estanques, mas dialogado com as experiéncias concretas dos estudantes, promovendo a
valorizacdo de suas identidades e trajetorias. Cabe ressaltar que os proprios textos normativos
permitem esse movimento, ainda que sua implementagdo dependa de escolhas politicas,
administrativas e pedagdgicas. Dardot e Laval (2016, p. 341) afirmam que “[...] a logica neoliberal
tende a converter a educacao em instrumento de competitividade, e s6 uma acao coletiva pode restituir-
lhe sua fun¢ao de direito e bem comum”. A Resolugdo n°® 3/2018, em seu artigo 2°, estabelece como
principios do ensino médio a equidade, a qualidade e a formacdo integral, destacando que o curriculo
deve assegurar igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia dos estudantes (Brasil, 2018).
Assim, o desafio de reconstru¢do ndo estd apenas em desenhar novas diretrizes, mas em efetiva-las na
pratica, de modo que cada escola seja reconhecida como espaco de justica curricular e de emancipacao

cidada, em contraposi¢do a histdrica marca da transitoriedade.

A escola publica, se ndo assumir de forma consequente o papel de socializar criticamente os
conhecimentos e valores produzidos historicamente, continuard a ser mero espago de
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certificacdo para o mercado e para exames seletivos. O desafio ¢ reconstrui-la como espaco
publico de formagdo, onde ciéncia, arte, ética e politica se entrelacem em favor da
emancipacao. Isso implica superar o fracionamento curricular e a submissdo a demandas
imediatas do capital, reorganizando tempos, contetidos e métodos de forma a dar sentido as
trajetorias juvenis. A educagdo, nesse horizonte, deixa de ser instrumento de adaptagdo e passa
a ser projeto de justi¢a social, capaz de enfrentar as desigualdades e afirmar a cidadania
(Frigotto, 2010, p. 142).

Assim sendo, ao discutir propostas de reconstrucdo do ensino médio, torna-se essencial
considerar praticas pedagogicas que aproximem curriculo e vida social, garantindo que os jovens
tenham acesso ndo apenas ao conhecimento académico, mas também a reflexdo critica sobre suas
condi¢des de existéncia e sobre os problemas que atravessam suas comunidades. Logo, esse caminho
exige superar a fragmentacao entre disciplinas e estabelecer projetos que permitam a contextualizagdo,
a autoria e a producdo de sentido para os estudantes, favorecendo o engajamento ¢ diminuindo as altas
taxas de evasdo. Em outras palavras, pensar um ensino médio democratico requer um esforgo de
integracao curricular que coloque em didlogo trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, assumindo que a
educacdo deve formar sujeitos capazes de intervir em sua realidade. Frigotto (2017, p. 64) pontua que
“[...] ndo ha neutralidade na educagdo, pois toda escolha curricular estd atravessada por disputas de
projetos societarios, cabendo a escola tomar posi¢do em favor da emancipacao e da justica social”. As
Diretrizes Curriculares de 1998 ja registravam que a etapa deveria articular formagdo basica,
compreensdo critica do mundo do trabalho e exercicio da cidadania, evitando que fosse reduzida a
simples preparagdao para o vestibular (Brasil, 1998). Portanto, um projeto alternativo para o ensino
médio precisa, necessariamente, se apoiar em praticas contextualizadas e em principios normativos ja
existentes, tensionando-os a favor de uma escola que ndo se limite a transitar, mas que se afirme como
espaco pleno de formagao integral.

Desse modo, ao se pensar em experiéncias que tensionam o modelo vigente, torna-se evidente
que movimentos de resisténcia de professores, estudantes e comunidades escolares tém desempenhado
papel fundamental ao reivindicar um ensino médio que ndo se resuma a logica da flexibilizagao
imposta pelas reformas recentes. Logo, as ocupacdes de escolas em 2015 e 2016'!, por exemplo,

revelaram como a juventude pode se apropriar do espago escolar para transformé-lo em arena de debate

""" As ocupagdes de escolas em 2015 e 2016, realizadas por estudantes secundaristas em diversos estados brasileiros,
revelaram como a juventude pode se apropriar do espaco escolar e ressignifica-lo como territorio de participagdo politica,
produgdo cultural e exercicio da cidadania. Esses movimentos, em grande parte motivados por criticas as reformas
educacionais e pela dentincia da precarizagdo das condigdes de ensino, mostraram que os jovens nao sdo apenas receptores
das politicas, mas sujeitos ativos capazes de disputar o sentido da escola publica. Nesse processo, o espago escolar deixou
de ser visto apenas como lugar de passagem e tornou-se palco de resisténcia e criagdo coletiva, evidenciando que a
construgdo de alternativas educacionais passa, necessariamente, pelo protagonismo estudantil (Frigotto, 2017). Ver:
FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Escola “sem” partido: esfinge que ameaga a educagdo e a sociedade brasileira. Rio de
Janeiro: UERJ/LPP, 2017.
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politico, cultural e pedagogico, apontando para a possibilidade de reinven¢do da propria funcao da
escola. Tais iniciativas mostram que a democratizagao do ensino médio passa pelo reconhecimento da
voz dos sujeitos que dele participam, rompendo com a tradi¢ao verticalizada de decisdes impostas de
cima para baixo. Giroux (2011, p. 89) sustenta que “[...] a pedagogia critica requer que os estudantes
sejam reconhecidos como agentes de transformagdo, capazes de resistir e de produzir novos
significados para a experiéncia educacional”. O Parecer CNE/CEB n°® 5/2011, ao reafirmar a
necessidade de uma educagdo contextualizada, indica que o ensino médio deve promover a
participacao efetiva dos estudantes em processos de construgdo coletiva do conhecimento, superando
a logica do curriculo prescrito e alheio as realidades locais (Brasil, 2011). Assim sendo, percebe-se
que as praticas de resisténcia nao sao apenas manifestagdes momentaneas, mas constituem verdadeiras
alternativas pedagdgicas que evidenciam como a reconstrucdo do ensino médio depende da escuta
ativa e da valorizac¢do dos sujeitos que compdem o cotidiano escolar.

Em consequéncia disso, articular curriculo, justi¢a social e cidadania no ensino médio significa
assumir que a educacdo ndo pode ser neutra, mas deve posicionar-se diante das desigualdades
histéricas que atravessam a sociedade brasileira. Isso implica repensar o curriculo para que ele nao
apenas transmita contetdos académicos, mas que dialogue com as experiéncias dos jovens,
reconhecendo suas identidades, territorios e culturas como elementos centrais do processo formativo.
Assim, um ensino meédio comprometido com a justica curricular deve abrir espaco para a
interdisciplinaridade, para metodologias participativas e para projetos que aproximem a escola das
demandas sociais concretas, de modo que o aprendizado esteja conectado a vida real e ao exercicio da
cidadania. Saviani (2008, p. 141) observa que “[...] a escola s6 pode cumprir sua fungdo social se
garantir aos estudantes acesso aos conhecimentos historicamente produzidos, articulando-os
criticamente as condi¢des de vida e trabalho da populacdo”. A Resolugdo n° 3/2018 reforca, em seu
artigo 4°, que o curriculo deve assegurar principios de equidade, diversidade e inclusdo, de modo a
superar desigualdades e promover a formacao cidada de todos os estudantes (Brasil, 2018, p. 3). Assim,
a analise evidencia que construir um projeto alternativo para o ensino médio exige mais do que ajustes
formais: requer um reposicionamento ético e politico da escola, capaz de enfrentar desigualdades e

consolidar-se como espago de emancipagao coletiva.

As escolas, nesse caso, sdo vistas como locais centrais e formativos para a producdo de
identidades politicas, para a luta em torno da cultura e para a formagdo de intelectuais
organicos. Em “Homens ou Maquinas”, Gramsci argumenta que adquirir poder politico deve
vir acompanhado do ‘problema de conquistar o poder intelectual’. Se a escola deve oferecer
aos estudantes da classe trabalhadora e de outros grupos subalternos o conhecimento e as
habilidades necessarios para a liderancga politica, ela ndo pode ser simplesmente, como Hirsch
sugeriria, um campo de treinamento para mentes maleaveis. Gramsci € bastante claro sobre
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essa questdo: “[...] uma escola que ndo hipoteque o futuro da crianga, uma escola que nao force
sua vontade, sua inteligéncia e sua consciéncia em crescimento a seguirem os trilhos até uma
estacdo predeterminada. Uma escola da liberdade e da livre iniciativa, ndo uma escola da
escraviddo e da precisdo mecanica. Os filhos dos proletarios também devem ter todas as
possibilidades abertas para si; eles devem poder desenvolver sua propria individualidade da
melhor forma possivel e, assim, da maneira mais produtiva, tanto para eles mesmos quanto
para a sociedade” (Giroux, 2011, p. 32-33).

Dessa forma, ¢ fundamental reconhecer que os caminhos para reconstruir o ensino médio em
bases democraticas e inclusivas ndo se limitam a ajustes curriculares, mas passam pela consolidagao
de um projeto politico-pedagogico que reafirme a escola como espago de formacao integral e de justica
social. Isso exige investimentos estruturais, valorizagdo docente, participagdo efetiva da comunidade
escolar e articulagdo com politicas sociais mais amplas, de modo que a experiéncia do estudante nao
seja marcada pela precariedade e pelo esvaziamento de sentido. Em linhas gerais, trata-se de garantir
que o curriculo ndo seja apenas um conjunto de conteidos, mas um instrumento de transformacao
social, capaz de promover o engajamento critico dos jovens com os desafios do seu tempo. Frigotto
(2010, p. 121) adverte que “[...] a escola s6 cumprira sua fungdo publica se se constituir em espago de
apropriacao critica do conhecimento, vinculado a luta pela igualdade e pela democracia”. A BNCC do
Ensino Médio, em seu preambulo, afirma que a formagao deve contemplar “[...] dimensdes cognitivas,
sociais, emocionais e €ticas, assegurando que os estudantes estejam preparados para o exercicio da
cidadania e para enfrentar as complexidades da vida contemporanea” (Brasil, 2018, p. 6). Assim, em
consequéncia disso, a reconstru¢do do ensino médio demanda nao apenas diretrizes normativas, mas
um compromisso politico efetivo em transformar a escola em um espago de cidadania ativa, onde

curriculo e vida social se encontrem e se fortalegam mutuamente.

4 CONCLUSAO

Ao reunir os principais achados da pesquisa, fica evidente que a trajetoria historica do ensino
médio brasileiro sempre foi marcada pela indefini¢do de sua identidade e pela oscilagao entre fungdes
propedéuticas, profissionalizantes e de formagdo geral. Essa condi¢do, ao longo das décadas,
cristalizou a nogdo de “escola de passagem”, na qual a etapa ¢ concebida como mero elo entre a
educagdo basica e o ensino superior ou o mercado de trabalho. Contudo, as analises desenvolvidas nos
diferentes blocos de discussdo revelaram que esse carater transitorio ndo ¢ natural, mas resultado de
escolhas politicas e estruturais que privilegiam determinados projetos societarios em detrimento de
outros. Portanto, reconhecer esse padrao histdrico € o primeiro passo para construir alternativas que
devolvam sentido e centralidade ao ensino médio enquanto etapa formativa autonoma, plena e dotada
de valor em si mesma.
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Em consequéncia disso, a revisdo dos marcos normativos mostrou que, mesmo em documentos
oficiais, sempre houve tensionamentos entre diferentes concepgdes de ensino médio. De um lado,
orientagdes como as Diretrizes Curriculares de 1998, 2012 e 2018 ressaltaram a necessidade de
articular cidadania, mundo do trabalho e ciéncia em um curriculo integrado. De outro lado, reformas
recentes, como a de 2017, apostaram em itinerarios formativos flexiveis, mas acabaram refor¢cando
desigualdades ao transferir para os sistemas de ensino responsabilidades que ndo foram acompanhadas
por investimentos ou condigdes estruturais. Essa ambiguidade normativa contribuiu para que a escola
fosse vista, novamente, mais como espago de transicdo do que como projeto de formagao integral. A
conclusdo a que se chega ¢ que romper com essa logica depende de resgatar, nos proprios textos legais,
os principios de equidade, inclusdo e integralidade, transformando-os em pratica efetiva e ndo em letra
morta.

Além disso, as analises também evidenciaram como a flexibilizagdo curricular, embora
apresentada como promessa de modernizacdo e protagonismo juvenil, resultou em fragmentacdo e
aprofundamento das desigualdades regionais e sociais. A possibilidade de escolha dos itinerarios
formativos mostrou-se limitada pela falta de infraestrutura e pela precariedade da docéncia, sobretudo
nas escolas publicas localizadas em regides periféricas e rurais. Assim, a suposta autonomia do
estudante converteu-se em um privilégio restrito a quem dispde de condi¢des materiais e institucionais
favoraveis, enquanto a maioria permanece aprisionada em percursos estreitos € pouco significativos.
Esse cendrio evidencia que a ruptura com a escola de passagem nao pode se dar apenas por meio da
oferta de escolhas aparentes, mas requer politicas publicas de redistribuicdo, investimento e
valorizacdo, garantindo igualdade real de acesso as diferentes areas do conhecimento.

Do mesmo modo, os impactos da logica transitoria sobre os estudantes se expressaram na
evasdo escolar, no desengajamento e no sentimento de falta de sentido em rela¢do ao ensino médio.
Ao serem empurrados para uma experiéncia curricular que nao dialoga com sua realidade, milhares de
jovens passam a enxergar a escola como espago de passagem obrigatdria € ndo como espaco de
pertencimento e emancipagdo. Os dados e reflexdes apresentados mostraram que romper esse ciclo
exige praticas pedagdgicas que articulem teoria e pratica, que deem visibilidade as culturas juvenis e
que permitam que os alunos se reconhecam como sujeitos de direito. Portanto, o caminho de
reconstru¢do passa pela ressignificacdo do cotidiano escolar, no qual o conhecimento seja
contextualizado, as experiéncias dos estudantes sejam valorizadas e o processo formativo seja marcado
pelo engajamento critico.

E importante destacar que experiéncias de resisténcia protagonizadas por movimentos

estudantis e por professores apontaram alternativas concretas a 16gica de transitoriedade. As ocupacdes
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de escolas e as praticas pedagdgicas interdisciplinares implementadas em algumas redes revelaram a
poténcia de um ensino médio que se organiza em torno da participacao, da democracia e da criagao
coletiva de conhecimento. Tais experiéncias, ainda que pontuais, indicam que ¢ possivel articular
curriculo, cidadania e justica social a partir da mobilizagdo dos sujeitos escolares. Elas mostram que a
escola pode deixar de ser passagem e tornar-se lugar de permanéncia significativa, de producao cultural
e de enfrentamento das desigualdades. Em sintese, as praticas de resisténcia confirmam que a ruptura
s0 se concretiza quando ha escuta ativa e protagonismo dos sujeitos que vivem o cotidiano escolar.
Assim, o estudo aponta que superar a ldgica da “escola de passagem” exige uma reconstru¢ao
estrutural e politica do ensino médio, sustentada por trés pilares centrais: a valorizacdo da docéncia e
das condi¢Oes materiais de ensino; a efetivagdo dos principios legais de formagao integral e cidada; e
o fortalecimento de praticas democraticas e participativas no interior da escola. Somente por meio
dessa triplice articulacdo ¢ possivel transformar o ensino médio em etapa formativa plena,
comprometida com a emancipagdo e com a justi¢a social. Em outras palavras, a pesquisa confirma que
o ensino médio s6 deixara de ser visto como transi¢do quando se afirmar como espago de formacao
critica, inclusiva e cidada, capaz de integrar os jovens a vida social e politica de forma ativa e

transformadora.
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