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RESUMO

O presente trabalho analisa o processo de formulacéo e implementacado da Reforma
do Ensino Médio a partir da perspectiva da Teoria dos Sistemas Sociais de Niklas
Luhmann, tomando como estudo de caso o Colégio Estadual Balthazar Carneiro
localizado no municipio de Cardoso Moreira (RJ). Partindo da constatacdo de que
as reformas educacionais recentes tém se caracterizado por sucessivas
reprogramagdes normativas e instabilidade deciséria, a pesquisa observa como tais
orientagdes sdo processadas no interior das organizagdes escolares. O objetivo
geral consiste em compreender de que maneira as orientagdes juridico-politicas do
Novo Ensino Médio operam como irritagbes normativas que exigem tradugdes
organizacionais, produzindo decisdes localizadas no cotidiano escolar. Para tanto, a
pesquisa adota uma abordagem qualitativa e articula diferentes estratégias
metodoldgicas ao longo dos capitulos, conforme as exigéncias analiticas de cada
eixo. No primeiro capitulo, reconstroi-se o referencial tedrico da Teoria dos Sistemas
Sociais, mobilizando os conceitos de comunicagdo, autopoiese, fechamento
operacional, irritagdo e aprendizagem sistémica para compreender a educagao
como sistema funcionalmente diferenciado. No segundo capitulo, analisa-se os
marcos legais que atuam sobre do Ensino Médio brasileiro observando a legislagao
como programagao normativa que formula expectativas, sem eliminar a
contingéncia das decisdes educacionais. No terceiro capitulo, a investigagcao
concentra-se na implementagdo da reforma no cotidiano escolar, a partir de
entrevistas com docentes e gestores, evidenciando como as orientagdes normativas
sdo traduzidas em reorganizagdes locais, frequentemente marcadas por
improvisacgdes, redefinicbes de prioridades e instabilidade programatica. Os
resultados indicam que a reforma se realiza como processo continuo de selecao e
adaptagao organizacional, no qual a ampliagdo das possibilidades formais resulta,
paradoxalmente, em aumento da carga deciséria e da incerteza. Conclui-se que a
implementagcdo do Novo Ensino Médio deve ser compreendida como um processo
contingente de tradugdo organizacional, no qual a escola opera como instancia
decisoria autbnoma, produzindo respostas préprias as irritacdes provenientes do
sistema politico.

PALAVRAS-CHAVES: Niklas Luhmann; Teoria dos sistemas sociais; Sistema
educacional; Reforma do Ensino Médio.



ABSTRACT

This study analyzes the process of formulation and implementation of the Upper
Secondary Education Reform from the perspective of Niklas Luhmann’s Social
Systems Theory, taking Colégio Estadual Balthazar Carneiro, located in the
municipality of Cardoso Moreira (Rio de Janeiro, Brazil), as a case study. Starting
from the observation that recent educational reforms have been characterized by
successive normative reprogramming and decisional instability, the research
examines how such guidelines are processed within school organizations. The
general objective is to understand how the legal-political orientations of the New
Upper Secondary Education operate as normative irritations that demand
organizational translations, producing localized decisions in everyday school life. To
this end, the study adopts a qualitative approach and articulates different
methodological strategies throughout the chapters, according to the analytical
demands of each axis. The first chapter reconstructs the theoretical framework of
Social Systems Theory, mobilizing the concepts of communication, autopoiesis,
operational closure, irritation, and systemic learning in order to understand education
as a functionally differentiated system. The second chapter analyzes the legal
frameworks that act upon Brazilian upper secondary education, observing legislation
as normative programming that formulates expectations without eliminating the
contingency of educational decisions. The third chapter focuses on the
implementation of the reform in everyday school practices, based on interviews with
teachers and administrators, highlighting how normative orientations are translated
into local reorganizations, often marked by improvisation, redefinition of priorities,
and programmatic instability. The results indicate that the reform unfolds as a
continuous process of organizational selection and adaptation, in which the
expansion of formal possibilities paradoxically results in an increase in decisional
burden and uncertainty. It is concluded that the implementation of the New Upper
Secondary Education should be understood as a contingent process of
organizational translation, in which the school operates as an autonomous decisional
instance, producing its own responses to irritations originating from the political
system.

KEYWORDS: Niklas Luhmann; Social Systems Theory; Education System; Upper
Secondary Education Reform.
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1.  INTRODUGAO

A implementacdo do Novo Ensino Médio, instituido formalmente pela
Reforma de 2017 e atravessado por reconfiguragdes normativas ao longo dos anos
seguintes, consolidou-se como um dos processos mais instaveis e controversos da
politica educacional recente no Brasil. Se, no plano das decisdes juridico-politicas, a
reforma surge como promessa de reorganizagao curricular, ampliagdo de
possibilidades formativas e modernizacdo das trajetérias escolares, na pratica
cotidiana das escolas ela frequentemente se apresenta como uma sequéncia de
adequacdes, rearranjos de carga horaria, redefinigdes de conteudos e criagdo de
novas exigéncias administrativas e pedagogicas.

Desse modo, aquilo que se projeta como estabilizagdo de um programa
educacional tende a se transformar, na experiéncia concreta do cotidiano escolar,
em instabilidade programatica e ampliagdo do campo decisério. Reformas
educacionais podem ser compreendidas como comunicagdes que expressam
expectativas de melhoria e se materializam por instrumentos legais, sendo, por isso,
passiveis de analise (VIEIRA, 2008). No entanto, como mostram as controvérsias
em torno do Novo Ensino Médio, tais expectativas ndo se convertem
espontaneamente em estabilizagcdo no cotidiano escolar, exigindo tradugbes
organizacionais continuas.

Nesse sentido, tal cenario tornou-se ainda mais evidente com as
modificacdes do Novo Ensino Médio ocorridas em 2024. Agindo, assim, como nova
onda de irritagbes normativas que incidem sobre um sistema educacional ja
operando sob elevada pressao de adaptacao. O resultado é a intensificagcdo de um
movimento que implica reabertura de parametros, redefinicido de prioridades e
redistribuicdo de contingéncia. Assim o que se produz ndo € simplesmente uma
‘mudancga de regra”, de outro modo, é uma reintrodugao de incerteza num cenario
em que organizagdes escolares ainda buscavam estabilizar rotinas e expectativas a
partir das orientagdes anteriores.

Empiricamente, esse processo se torna observavel no acompanhamento de
como as orientacdes da reforma circulam sob a forma de expectativas normativas
que exigem reorganizagao interna das rotinas escolares. Em vez de produzirem um

fechamento decisorio, tais expectativas tendem a ampliar o campo de escolhas que
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precisam ser estabilizadas no interior da organizagcdo: ajustes curriculares,
redistribuicdo de carga horaria, redefinicdo de conteudos e reorganizagdo de
praticas pedagogicas passam a depender de decisbes localizadas, tomadas sob
restricdes institucionais concretas, como tempo reduzido para planejamento e
auséncia de condi¢des equivalentes de suporte. Nessa diregc&o, a implementacéo se
apresenta como um processo de tradugdo organizacional, no qual a reforma se
converte em selecdes operacionais necessarias a continuidade do funcionamento
das escolas.

Nesse sentido, ao invés de observar a reforma apenas como texto legal ou
como projeto pedagdgico, interessa-nos compreender como tais orientagdes
normativas se tornam operacionais no interior das escolas e sob quais condicdes
isso ocorre. O foco, entéo, é analisar a reforma como processo: um processo que se
prolonga por meio de readequagbes continuas, exigéncias contraditorias e
reorganizagdes sucessivas, especialmente quando novas reprogramagdes Sao
introduzidas antes que as anteriores tenham sido estabilizadas.

Assim, esta pesquisa parte da compreensdo de que a implementacao do
Novo Ensino Médio ndo pode ser descrita como uma trajetéria linear que vai da
‘norma” ao “chao da escola”, tampouco como mero problema de execugdo. Ha um
equivoco analitico recorrente em leituras que supdem que 0 processo se resumiria a
uma diferenca entre “o que esta previsto” e “0 que é cumprido”, como se a escola
fosse uma instancia de cumprimento automatico ou uma unidade que apenas falha
em realizar o planejado. De outro modo, a escola opera como organizagdo: ela
decide, seleciona, reduz complexidade, absorve incerteza, define prioridades e
traduz orientacbes externas em formas compativeis com seu funcionamento. A
politica precisa se tornar praticavel no interior de estruturas organizacionais que ja
operam com limitagdes, rotinas, conflitos e pressdes internas e externas.

A partir disso, a questao que orienta este trabalho n&o € avaliar a reforma em
termos normativos, nem supor que a mudanca legal produziria automaticamente
seus resultados pretendidos. Também nao se trata de afirmar que a reforma “nao
funcionou” por resisténcia ou incompeténcia dos atores escolares. O problema
central consiste em compreender como orientagdes normativas sao processadas
quando encontram o sistema educacional, que ndo é controlavel externamente,
operando autonomamente. Assim, surge a questdo: como as organizagdes

escolares processam e traduzem as orientagdes normativas do Novo Ensino Médio
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em decisbes concretas no cotidiano escolar, especialmente em um contexto de
instabilidade programatica e reprogramacdes recentes?

Tal questdo se concentra no nivel organizacional, isto €, no lugar em que a
reforma se converte em decisdes para produzir continuidade operativa. Isso revela
uma dimensado frequentemente invisibilizada no debate publico: reformas
educacionais tendem a aumentar o volume de expectativas normativas, mas a
escola s6 consegue operar por selegdo. Assim, essa organizagao nao consegue
atender a totalidade de demandas, documentos e exigéncias; ela precisa escolher o
que sera feito, como sera feito e em que condicdes, sob pena de desorganizagao
operativa. Portanto, aquilo que €& apresentado como “flexibilizacdo” ou
“‘moderniza¢do” pode se traduzir, paradoxalmente, em ampliacdo da carga deciséria
e intensificacdo da contingéncia: mais possibilidades formais nao significam,
necessariamente, mais possibilidades reais de agao, de outro modo, podem
significar redistribuicdo de pressdes, deslocamento de responsabilidades e aumento
de incerteza.

Essa dindmica se torna ainda mais complexa quando se considera que o
Novo Ensino Médio foi acompanhado por alteracbes e disputas que, em vez de
estabilizar expectativas, produziram sucessivas mudancas no horizonte de
decisdes. A Lei n° 14.945/2024, por exemplo, pode ser observada como uma
renovagdo da instabilidade. Visto que introduz uma nova configuragdo em um
sistema ainda em processo de adaptacgao, reabrindo um campo decisorio que exige
novas selegbes organizacionais num curto prazo'.

Diante desse cenario, o objetivo geral desta pesquisa é compreender como
as organizagdes escolares processam e traduzem as orientagbes normativas do
Novo Ensino Médio em decisdes concretas no cotidiano escolar. Esse objetivo se
desdobra em trés objetivos especificos: (1) compreender como reformas
educacionais operam como irritagcbes normativas; (2) examinar a legislagdo que
rege o Ensino Médio e suas respectivas reformas; e (3) observar como essas

orientagdes sao estabilizadas localmente nas organizagdes escolares.

' O chamado “Novo Ensino Médio” foi instituido pela Lei n® 13.415/2017, que alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB n°® 9.394/1996) e estabeleceu mudangas estruturais
como reorganizagao curricular, ampliagdo da carga horaria e itinerarios formativos. Em 2024, a Lei n°®
14.945/2024 redefiniu diretrizes para o ensino médio e alterou dispositivos associados ao modelo
anterior, configurando uma reorganizagao normativa que incide sobre a implementagdo em curso.
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Para observar empiricamente esse processo, a pesquisa delimita seu recorte
ao estado do Rio de Janeiro, com foco no municipio de Cardoso Moreira. A escolha
desse campo esta diretamente vinculada as condi¢cdes concretas de realizagdo da
investigacado: trata-se do municipio onde a pesquisadora reside e atua
profissionalmente, o que viabilizou acesso a rede estadual local, aproximagéao com a
dinamica escolar e realizacdo das entrevistas. E importante esclarecer que ndo
buscamos oferecer uma generalizagdo estatistica e sim ilustrar a reconstrugao
analitica de como a Reforma do Ensino Médio se torna operavel no interior de uma
organizagao escolar, por meio de decisdes e reordenamentos cotidianos.

Para sustentar essa observacdo, mobiliza-se como referencial tedrico a
Teoria dos Sistemas Sociais de Niklas Luhmann, que oferece uma chave analitica
especialmente produtiva para compreender a educagdo como sistema social
autopoiético e operativamente fechado. Na perspectiva sistémica, a sociedade se
diferencia funcionalmente em sistemas que operam com coédigos, programas e
formas de reprodugao préprias. Isso significa que ndo ha uma unidade central capaz
de coordenar plenamente o conjunto da sociedade. Cada sistema opera segundo
seus proprios codigos e programas e se mantém por autopoiese, produzindo e
reproduzindo elementos de que necessita para continuar operando.

Assim, no caso da educagao, isso implica compreender que o sistema
educacional nao funciona como simples receptor de decisdes politicas ou juridicas.
Politicas publicas, reformas curriculares e legislagdes educacionais pertencem
primordialmente ao sistema politico-juridico e operam como produgdo normativa de
expectativas. Porém, ao incidirem sobre a educacao, essas decisdes externas se
apresentam como perturbagdes. Isto €, como estimulos provenientes do ambiente
que exigem processamento interno. Nesse sentido, a perturbagao forga o sistema a
reagir conforme suas possibilidades internas.

A nocdo de fechamento operacional é central para essa analise. Trata-se de
reconhecer que o sistema sé pode operar por seus préprios codigos e programas,
portanto, s6 pode incorporar demandas externas de acordo com suas proprias
possibilidades de traducdo. Assim, reformas educacionais sdo implementadas como
tradugéo organizacional de expectativas normativas em decisdes possiveis.

A partir disso, a pesquisa busca evidenciar como a reforma, ao incidir sobre o
sistema educacional, amplia a carga deciso6ria no nivel organizacional. A escola,

enquanto organizagao, opera por decisdes, necessitando estabelecer premissas
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internas sobre o que € possivel decidir, por quem, em quais condi¢cdes e com quais
prioridades. Em situacbes de instabilidade normativa, essas premissas sao
continuamente tensionadas: a cada nova orientacido reabre-se o problema de como
garantir o funcionamento cotidiano diante de mudangas que podem ser conflitivas,
sucessivas e, muitas vezes, urgentes. Assim, a implementagdo aparece como
reordenagdo organizacional, na qual decisbes s&o tomadas para manter a
viabilidade das praticas escolares.

E aqui que se justifica a escolha por uma abordagem qualitativa, capaz de
reconstruir o modo como a implementagcdo € observada e descrita em materiais
empiricos. Nesse sentido, cabe enfatizar que, sob a perspectiva sistémica, as
entrevistas sdo mobilizadas como descricbes e auto-observacbes acerca das
condigdes de implementacao da reforma, isto é, formas pelas quais a organizagao
escolar e seus processos sao tematizados, explicados e justificados. O interesse
analitico recai, assim, sobre o sentido que emerge nessas descrigdes, sobretudo no
que diz respeito a limites operacionais, pressoées institucionais e reorganizagdes
exigidas pelo Novo Ensino Médio. Assim, as entrevistas funcionam como material
para observar como o sistema educacional se descreve e produz auto-observacgoes
sobre suas condi¢des de operagao em contexto de instabilidade normativa.

Além disso, a investigacdo articula uma estratégia de triangulagéo,
conectando trés dimensbes® o marco legal do Novo Ensino Médio e suas
reprogramagdes; o0 aparato teorico sistémico mobilizado para interpretacdo; e o
conjunto de comunicagbes empiricas produzidas no campo, que tornam visiveis os
limites operacionais e as tradugdes organizacionais recorrentes.

Ao buscar os termos “reforma do ensino médio” no Catalogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES, é possivel encontrar mais de mil resultados, evidenciando
a amplitude do debate e a diversidade de abordagens mobilizadas em torno do
tema. No entanto, nem todos esses trabalhos tratam da reforma a partir de um
recorte analitico atento as operagdes organizacionais do sistema educacional,
especialmente quando se busca compreender como orientagdes normativas se
tornam decisbes concretas no cotidiano escolar. Nesse sentido, ao buscar por

‘educacgao niklas luhmann”, encontram-se alguns trabalhos, mas apenas trés que

2 Entende-se por triangulagdo, na pesquisa qualitativa, a articulagdo de diferentes fontes,
procedimentos ou perspectivas analiticas, com o objetivo de ampliar a consisténcia interpretativa e
reduzir o risco de uma leitura unidimensional do fendmeno (MINAYO, 2005).
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explicitam o uso da teoria dos sistemas como marco interpretativo de questdes
sobre ensino basico: Vieira (2022), que discute o sentido constitucional de educagao
a partir da decisdao do STF sobre homeschooling; Mello (2022), que investiga o
sistema municipal de ensino de Campinas (SP) no contexto da pandemia da
Covid-19 sob uma perspectiva sistémica; e Oliveira (2021), que analisa a
organizagédo dos sistemas de ensino para a inclusdo de jovens com deficiéncia no
Ensino Médio em um estudo comparado entre Distrito Federal e Goias.

Embora relevantes para consolidar o uso de Luhmann em pesquisas
educacionais, tais estudos mantém objetos e recortes distintos daquele assumido
nesta dissertacdo, pois tratam de disputas juridico-constitucionais, de
reconfiguragdes emergenciais vinculadas a pandemia ou de politicas de inclusao
escolar, sem se concentrarem diretamente no problema especifico da
implementagao do Novo Ensino Médio nas organizagdes escolares.

De modo distinto das abordagens que tratam a Reforma do Ensino Médio
como imposi¢cdo direta ou como expressdo ideoldgica, esta pesquisa parte do
pressuposto de que a reforma opera como uma irritagcdo proveniente do sistema
politico, processada pelo sistema educacional segundo sua propria légica. Assim,
em vez de buscar intengdes dos formuladores da politica ou reduzir o fenbmeno a
uma explicagdo causal simples, o foco esta em como orientagdes e reprogramacdes
normativas sao traduzidas em decisdes organizacionais. Essa perspectiva também
se justifica diante da diversidade de interpretagdes criticas que o Novo Ensino
Médio tem suscitado, que vao desde analises consistentes sobre seus sentidos
curriculares até leituras moralizantes centradas em culpabiliza¢gdées, como observam
Barbosa e Gandin (2020). Desse modo, a pesquisa se orienta por uma observagao
analitica de como a reforma é processada nas condi¢des reais de funcionamento
das escolas.

Assim, o primeiro capitulo dessa dissertacdo, intitulado: Fundamentacéo
tedrica: sistemas sociais, complexidade e educacgdo, dedica-se a reconstruir os
fundamentos conceituais da Teoria dos Sistemas Sociais de Niklas Luhmann,
tomando a educagdao como sistema funcional diferenciado e apresentando
categorias como comunicagdo, autopoiese, fechamento operacional, abertura
cognitiva, irritagdo e estrutura, que orientam o olhar analitico empregado ao longo

do trabalho. Com isso, o capitulo estabelece as condicbes tedricas para
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compreender por que mudancgas educacionais podem ser como tradugdes seletivas
produzidas pelo proprio sistema educacional.

Por sua vez, o segundo capitulo, intitulado: Marcos legais e a ldgica
programatica do sistema educacional brasileiro por sua vez, examina como a
legislagdo educacional brasileira opera como referéncia programatica para a
organizacéo da escolarizacdo e como a Reforma do Ensino Médio se insere nesse
contexto. Nesse percurso, o capitulo mostra que leis e diretrizes formulam
expectativas, mas nao eliminam contingéncia nem garantem unidade ou
estabilidade nas respostas educacionais, preparando a passagem da teoria a
observagao do problema da implementagao como processo decisorio.

Por fim, o terceiro capitulo, cujo titulo é: A implementagdo da Reforma do
Ensino Médio no cotidiano escolar, analisa a implementagao do Novo Ensino Médio
no cotidiano escolar, observando como as reconfiguragbes normativas sao
processadas no interior das organizagbes a partir de praticas, decisdes e
adaptagdes produzidas no trabalho docente e na gestdo escolar. Com base em
entrevistas realizadas em Cardoso Moreira (RJ), especificamente no Colégio
Estadual Balthazar Carneiro, o capitulo demonstra que a reforma se realiza como
reorganizagao local, frequentemente atravessada por improvisos, descontinuidade e
instabilidade programatica, evidenciando um descompasso entre expectativas

normativas e condigdes reais de operagao das escolas.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA: SISTEMAS SOCIAIS, COMPLEXIDADE
E EDUCAGAO

Esse capitulo tem por objetivo apresentar os fundamentos tedricos
conceituais da Teoria dos Sistemas Sociais de Niklas Luhmann, que constitui a base
analitica dessa pesquisa. Trata-se de um esforco em reconstruir os principais
elementos da abordagem luhmanniana, de modo a explicitar como essa arquitetura
tedrica possibilita compreender processos sociais contemporaneos. A exposi¢cao
aqui desenvolvida concentra-se, portanto, na formulacdo geral da teoria, mas sem
pretensdo de exaustividade. Para tanto, nos atemos principalmente as seguintes
obras: La Sociedad de la Sociedad (Luhmann, 1996); E/ Sistema Educativo
(Luhmann e Schorr, 1993); e em interpretacdes recentes de Everton Costa (2018) e

Roberto Dutra (2016; 2024). Ao delinearmos esse panorama conceitual, buscamos
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delinear as condi¢cdes tedricas para, nos capitulos seguintes, examinar como o
sistema educacional opera de forma autorreferencial, processando irritacdes

provenientes do ambiente e estabilizam expectativas®.

2.1 ATEORIA DOS SISTEMAS DE NIKLAS LUHMANN

A Teoria dos Sistemas Sociais representa uma das mais profundas
reformulagcbes no pensamento sociolégico do século XX. Contextualmente
localizado num século marcado por multiplas linhas tedricas (como estruturalistas,
fenomenoldgicos, marxistas e funcionalistas), Luhmann propée um novo olhar:
compreender a sociedade como um sistema constituido por comunicagdes. Desse
modo, o autor se distancia do paradigma da agao, relevante para grande parte da
sociologia moderna. O social, entdo, € a produgcao continua de comunicagdes que
criam sentido e possibilitam a continuidade do sistema, definindo-o assim como
sistema autopoiético de comunicagdes (Bechmann e Stehr, 2001).

Desse modo, a proposta de Luhmann representou uma mudanga
epistemoldgica significativa na teoria sociolégica. Como o proprio autor esclarece, a
sociedade deve ser analisada como um processo autorreferencial de comunicagao
(Luhmann, 2006). Isso implica em abandonar explicacbes causais baseadas em
sujeitos e adotar uma perspectiva que considere as operagdes que produzem e
reproduzem o social. Assim, Bechmann e Stehr (2001) destacam que essa ruptura
desloca a sociologia de um paradigma da acdo para um paradigma da
comunicagdo, cujo foco recai sobre como as comunicagbes se conectam
historicamente e possibilitam a manutencédo da sociedade.

Embora mantenha certos elementos herdados do funcionalismo, sua teoria
rompe com o funcionalismo normativo de Parsons, uma vez que, “em contraste com
Parsons, a referéncia de Luhmann as fungbes sociais tem prioridade sobre a
reproducdo das estruturas sociais®” (Dutra, 2024, p. 6, tradugdo nossa).

Diversamente deste ultimo autor, que pressupunha a ideia de que valores e normas

3 Ainda que este capitulo seja predominantemente tedérico-conceitual, sua construgdo dialoga com
elementos empiricos da pesquisa, especialmente na medida em que alguns trechos de entrevistas e
documentos sdo mobilizados para exemplificar como a teoria dos sistemas pode operar como chave
interpretativa. Ressalta-se, contudo, que tais mengdes nao constituem, neste momento, o nucleo do
percurso metodoldgico, o qual é desenvolvido de forma sistematica e detalhada no Capitulo 3.

4 Texto original: “en contraste con Parsons, la referencia de Luhmann a las funciones sociales tiene
prioridad sobre la reproduccion de las estructuras sociales”.
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compartilhados unem a sociedade (Melo, 2012), Luhmann (2006) afirma que os
sistemas sociais operam de forma autorreferencial, orientados exclusivamente para
a reproducgao de suas proprias operagoes. Assim, Corsi, Esposito e Baraldi (1996)
explicam que na teoria luhmanniana ndo ha nenhum fundamento normativo ou
teleoldgico: os sistemas nao existem para manter a ordem ou realizar fungbes
sociais superiores, mas somente para produzir e reproduzir suas proprias
comunicagoes.

Nesse sentido, para Luhmann, o social é produto das relagdes comunicativas
que produzem e reproduzem sentido. Como explica Coutinho (2010), cada sistema
opera segundo seus proprios codigos que delimitam e possibilitam suas
comunicacoes. Essa o6tica oferece uma nova perspectiva para observar a sociedade
moderna: em vez de buscar causas e efeitos lineares, a teoria sistémica busca
compreender como os sistemas se diferenciam, se autorreproduzem e se
relacionam por meio de irritagdes.

Desse modo, ao redefinir a sociedade como comunicagao, Luhmann desfoca
a esséncia da analise da estrutura social para a operagao sistémica. A manutengao
da sociedade decorre da capacidade das comunicacgdes se conectarem ao longo do
tempo. Como explicita Luhmann (2006), estruturas sdo apenas sedimentagdes
histéricas de sele¢gdes comunicativas bem-sucedidas e ndo componentes estaveis
da sociedade. Nesse sentido, Kunzler (2004) afirma que as estruturas funcionam
como orientagdes contingentes que reduzem a complexidade, mas permanecem
abertas a mudancga conforme novas operacgdes sao produzidas.

Essa ideia € inspirada na biologia de Humberto Maturana (1928-2021) e
Francisco Varela (1946-2001)°, ganhando na sociologia luhmanniana um sentido
proprio: os sistemas sociais produzem suas proprias comunicagdes, selecionando
quais elementos tém sentido de acordo com seus cddigos e programas, sendo
assim, o sistema politico comunica decisbes; o juridico comunica normas; o
educacional comunica aprendizagens. Esses sistemas sdo autbnomos, nenhum
deles é comandado por fatores externos. Cada um deles ¢é fechado

operacionalmente, ou seja, compreende o mundo de acordo com suas proprias

5 Foram bidlogos e fildsofos chilenos que formularam, a partir dos anos 1970, o conceito de
autopoiese, segundo o qual os seres vivos se mantém como sistemas capazes de produzir e
conservar a si mesmos por meio de operagoes internas. A relevancia dessa teoria esta em redefinir a
vida como auto-organizagao, influenciando debates na biologia, na filosofia e na teoria social.
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operagdes, mas se mantém aberto cognitivamente, sendo sensivel as irritagdes
provenientes do ambiente (Luhmann, 2006).

Desse modo, é essa abertura cognitiva que possibilita a aprendizagem dos
sistemas, isto é, ainda que os sistemas sejam autbnomos, eles ndo sao indiferentes
ao que ocorre em seu ambiente. As comunicagdes oriundas de outros sistemas,
como uma lei, irrita outros sistemas, obrigando-os a dar uma resposta compativel
com sua propria logica. Quando ocorre a estabilizagdo dessas respostas,
modificando suas estruturas internas, ocorre o que Luhmann chama de
“aprendizagem do sistema” (Luhmann, 2006, p. 626 - 627).

Posto isso, essa distingdo entre fechamento e abertura é essencial para
compreendermos o funcionamento dos sistemas. O fechamento diz respeito a
autonomia operacional do sistema: ele s6 pode operar e responder ao ambiente por
meio de suas proprias categorias comunicativas, nao incorporando diretamente o
que vem de fora. Ao mesmo tempo, isso ndo implica isolamento, pois os sistemas
sdo cognitivamente abertos, isto €, sensiveis as variagcbes do ambiente e capazes
de processa-las internamente. Assim, o que vem de fora aparece como irritagéo,
forcando o sistema a selecionar, interpretar e traduzir essas pressdes segundo sua
prépria logica (Luhmann, 2006). Essa dindmica fundamenta a nogéo de irritagao
sistémica, indispensavel para compreender como a politica afeta a educagado sem
controla-la diretamente, ja que o sistema educacional reage as exigéncias externas
conforme suas proéprias operagoes.

Tal concepgao pde a sociologia numa postura de observagdo. No lugar de
buscar explica¢des lineares ou agdes individuais, Luhmann propde que o foco seja o
modo de operagdo dos sistemas e sobre como eles percebem e reagem as
perturbagcdes do ambiente (Luhmann, 2006). Nesse sentido, € necessario
compreender que ndo existe um observador externo a sociedade, toda observagéo
€ produzida a partir das distingdes internas de um sistema, definindo o que pode ser
percebido e comunicado de acordo com seus cédigos (Costa, 2018).

Nesse contexto, essa nogao de observagdo ganha preponderéncia quando
Luhmann aborda o conceito de observagdo de segunda ordem. Observar as
observacgbes significa reconhecer que toda descricdo do social depende de
distingdes internas do préprio observador. Ou seja, para Luhmann (2006) ndo existe
observador externo a sociedade capaz de fornecer uma observagao neutra, toda

observacado é um produto sistémico. Portanto, ndo se pode falar em “realidade em
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si”, mas sim em observagbes que descrevem o mundo utilizando distingdes
proprias.

Isso significa que a sociologia, ao observar a sociedade, participa dela,
tornando-se parte de sua prépria observacdo. Desse modo, a Teoria dos Sistemas
concebe a modernidade como uma autorreflexdo social: a sociedade observa suas
proprias operagoes, tornando a observagdo um traco caracteristico da sociedade
moderna. Para clarificar, em termos simples, observagdo de segunda ordem
significa observar observacdes, ou seja, perceber como algo € visto e distinguido
em um sistema. A observagao de primeira ordem observa o mundo, ja a de segunda
observa como essa distingdo € feita. Sendo assim, esse tipo de observacado é
reflexiva: ela permite que os sistemas percebam que suas operacdes dependem de
distingdes e selegdes especificas — e sao contingentes.

Assim sendo, outro ponto fundamental é a fungao do sentido (Sinn), antes de
ser tratado como conceito operacional, o sentido constitui a premissa
fenomenoldgica que permite qualquer operagédo social ou psiquica. Inspirado na
fenomenologia de Edmund Husserl®, Luhmann compreende o sentido como o meio
que possibilita toda experiéncia e toda forma de comunicacéo. Ele é o médium que
permite a selecdo de possibilidades, ao mesmo tempo que atualiza algo no
presente, mantendo abertas outras possibilidades e alternativas possiveis. Dessa
forma, toda operagao, toda comunicagao e todo pensamento operam por meio do
sentido, que organiza, simultaneamente, o presente e as possibilidades (Corsi,
Esposito e Baraldi, 1996).

Dessa maneira, o conceito de sentido assegura a continuidade das
comunicacbes. Cada operagcdo comunicativa precisa de um horizonte de
possibilidades para se conectar a préxima, e é o sentido que fornece esse horizonte.
Ele atua como um meio de redugdo da complexidade, permitindo que cada nova
comunicacao selecione entre multiplas possibilidades sem colapsar diante da
incerteza, assim Luhmann afirma:

Em outras palavras, para que seja possivel agir, para que a comunicagao
ocorra, torna-se necessario reduzir a complexidade, e o sentido permite

¢ Edmund Husserl (1859-1938) foi um filésofo alemZo e fundador da fenomenologia, corrente que
busca descrever rigorosamente a experiéncia tal como ela se apresenta a consciéncia, antes de
explicagdes causais ou naturalizantes. Seu ponto central é a intencionalidade, isto €, o fato de que
toda consciéncia é sempre consciéncia de algo, orientada para objetos, significagdes e sentidos.



23

fazé-lo, dado que obriga a selegcdo, sob a forma de remissdo a outras
possibilidades de vivéncia e agdo (2006, p. XI, tradugdo nossa)’.

Ao mesmo tempo, o sentido garante a abertura do sistema, mantendo
acessiveis as possibilidades néo realizadas. Essa dualidade entre reduzir e manter
a complexidade, € o que faz do sentido o principio evolutivo dos sistemas sociais.
Portanto, para compreender mais profundamente esse conceito, € preciso
considerar sua posicdo na arquitetura geral luhmanniana. Luhmann (2006)
argumenta que a sociologia deve ter a sociedade como seu objeto e que ela € o
sistema social que abarca todas as comunicacdes. Isso descola o ser humano do
centro da teoria, o individuo ndo € eliminado, mas realocado. O ser humano, com
sua consciéncia, pensamentos e emogdes, ndo constitui 0 sistema social, pois
esses processos sao constitutivos do sistema psiquico. No entanto, tanto o sistema
social quanto o sistema psiquico compartiham o mesmo médium de operacgao: o
sentido (Sinn).

Desse modo, uma consequéncia direta dessa mudanga epistemoldgica € a
rejeicdo de modelos explicativos que se baseiam na causalidade. Para Luhmann
(2006), sistemas complexos ndo podem ser descritos em termos de relagdes diretas
de causa e efeito, pois cada sistema atua de forma seletiva e autorreferencial. Da
mesma forma, Costa (2018) lembra que o entorno nao determina o sistema desde
fora, ele apenas produz estimulos que se convertem em irritagdes internas, exigindo
que o sistema responda segundo sua proépria logica. Assim, os estudos socioldgicos
nesse ramo, buscam compreender como os sistemas traduzem e respondem
perturbagdes em suas proprias operagoes.

A partir disso, Luhmann estabelece também o conceito de complexidade,
reconhecendo-a como uma caracteristica inevitavel dos sistemas sociais, resultante
da diferencga entre o numero de possibilidades existentes e a capacidade limitada de
atualizagado de cada sistema. De acordo com Corsi, Esposito e Baraldi (1996), o
sentido (Sinn) é o meio que permite a operagdo dos sistemas sociais,
possibilitando-lhes reduzir e manter, simultaneamente, a complexidade. Dessa

forma, cada comunicagéo realiza uma sele¢ao, ou seja, realiza uma escolha e deixa

" Texto original: “En otras palabras, para poder actuar, para que la comunicacion tenga lugar, se hace
necesario reducir la complejidad y el sentido permite hacerlo, dado que obliga a la seleccion, bajo la
forma de la remision a otras posibilidades de vivencia y accion”.
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outras possibilidades em suspenso, de modo que cada operacéo do sentido implica
escolha e exclusao.

Dessa forma, a diferenciagcao funcional deve ser compreendida como uma
resposta evolutiva ao aumento da complexidade social. Para Luhmann (2006), o
sentido e as estruturas permitem que os sistemas sociais operem sob condi¢des de
complexidade, selecionando possibilidades e estabilizando expectativas. Entretanto,
na sociedade moderna, essa complexidade atinge um nivel tal que apenas a
diferenciagao funcional possibilita lidar com a multiplicidade de possibilidades. Cada
sistema reduz a complexidade de acordo com seus codigos e programas,
possibilitando a continuidade da sociedade moderna.

Sendo assim, a complexidade deve ser compreendida como uma condicao
para operagao do sistema: ela obriga uma continua seleg¢do, e é por meio dessas
selecdes que o sistema se estabiliza e se diferencia de seu entorno. Como observa
Kunzler (2004), os sistemas reduzem a complexidade por meio de estruturas que
orientam as comunicagbes, tornando o ambiente inteligivel sem eliminar a
contingéncia. Essas estruturas estabilizam expectativas e permitem que as
comunicacdes futuras se conectem as anteriores, garantindo continuidade e
previsibilidade ao sistema, sem comprometer sua capacidade de mudanca.

Dessa forma, Luhmann (2006) afirma que, além de operar sob condigdes de
complexidade, a comunicagdo encara também a improbabilidade de sua
concretizacdo. Assim, a comunicacdo ndo é um dado natural, mas sim a
combinagdo de trés selegdes distintas. Em outras palavras: algo € selecionado
como informacédo, essa informacgao é apresentada em uma forma de enunciagao e
uma compreensao se realiza. Nesse contexto, compreensido, aqui, deve ser
entendido como, tdo somente, reconhecer que a mensagem foi emitida. Essas
operagdes ndo sao controladas por um centro unico e nem podem ser reduzidas a
intencdo de um sujeito, elas pertencem a prépria dindmica do sistema social.
Justamente porque cada uma dessas sele¢gdes segue sua propria histéria de
possibilidades, a coincidéncia entre informagao, enunciacido e compreensao nunca
é garantida, fazendo da comunicagao algo improvavel.

Essa relacao entre estrutura e complexidade € dindmica e historica. As
estruturas, entdo, sdo acumulos de sele¢gdes bem-sucedidas, sedimentadas ao
longo do tempo (Luhmann, 2006). Luhmann as descreve como expectativas

estabilizadas que reduzem a contingéncia, mas permanecem abertas as mudancas.
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E essa abertura que permite aos sistemas aprenderem, tornando o sistema capaz
de modificar suas proprias estruturas em resposta as irritacoes.

Por fim, a Teoria dos Sistemas propde uma nova maneira de estudar a
sociedade, substituindo a busca por efeito lineares por uma légica da observagao da
diferenca. O social deixa de ser compreendido como um conjunto de relagdes entre
os sujeitos, sendo visto como o fluxo continuo de comunicagdes que constitui e
transforma a propria sociedade. Como destaca Coutinho (2010), a sociologia
luhmanniana rompe com as abordagens centradas no sujeito e em suas agodes e
busca compreender a sociedade como funcionalmente diferenciada que se mantém
por meio da seletividade e da autorreferéncia de suas proprias operagoes.

Nesse mesmo sentido, Dutra (2023) observa que o foco da teoria recai sobre
os processos de producdo e reprodugao das comunicagdes que possibilitam a
continuidade do social, compreendido como resultado contingente da propria
dindmica comunicativa que mantém a sociedade em funcionamento. E nesse
quadro tedrico que as entrevistas ganham relevancia empirica.

Assim, como um exemplo de nosso material empirico, a professora Danila
afirma que a rede estadual “apenas enviou o material, apostilas para a gente
estudar e se virar sozinha”, sem oferecer uma formacdo adequada sobre as
mudangas. Do ponto de vista luhmanniano, esse cenario evidencia que a
perturbagao advinda do sistema politico ndo determina exatamente como o sistema
educacional agira. A politica emite normas, mas a tradugdo e operagao desses
elementos dependem das estruturas, rotinas e expectativas ja presentes na escola.

Por sua vez, o professor Carlos destaca que “ndo ha continuidade de projeto”
e que “as mudangas chegam, mas ndo orientam”, demonstrando uma experiéncia
recorrente de instabilidade normativa. A luz da teoria sistémica, essa situacdo pode
ser interpretada como expressdo de irritagcdes politicas que ndao se convertem
imediatamente em estruturas educacionais. Nesse sentido, Luhmann (1996)
enfatiza que a comunicacdo apenas se realiza quando ocorre a coincidéncia entre
informagdo, enunciagdo e compreensdao, e que esta ultima nao implica
entendimento integral do conteludo, mas apenas o reconhecimento de que algo foi
comunicado. Assim, quando o professor afirma que as mudangas “‘chegam”, mas
“‘nao orientam”, ele descreve essa distancia entre a recepc¢ao formal da decisao

politica e a sua efetiva integracdo as praticas escolares. Tal distancia decorre da
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seletividade do proprio sistema educacional, que incorpora novas informacdes
quando elas podem ser estabilizadas em expectativas duradouras.

Assim, a percepcado de auséncia de continuidade pode ser compreendida
como indicacdo de que as decisdes politicas nao se repetem de maneira
suficientemente consistente para gerar programas e estruturas capazes de orientar
o trabalho docente. Ao contrario, cada nova diretriz provoca a necessidade de
reinterpretacdo e reajuste, reforcando a contingéncia do processo comunicativo

entre politica e educacao.

2.1.1 Comunicagao

Na Teoria dos Sistemas Sociais de Niklas Luhmann, a comunicagao é
caracterizada como operagao elementar dos sistemas sociais, isto €, o tipo
especifico de operagao pela qual esses sistemas se instituem e se reproduzem. Em
vez de compreender a sociedade por meio de agdes, sujeitos ou intengdes,
Luhmann (2006) propde que a sociedade seja observada como um sistema
autopoiético de comunicagdes, cuja manutencdo depende da capacidade das
comunicagdes se conectarem recursivamente entre si. Portanto, trata-se de uma
mudanga de paradigma: o social ndo € compreendido por soma de ag¢des, mas por
cadeias comunicativas que produzem sentido.

Assim, essa definicdo exige uma conceituagdo rigorosa acerca da
comunicagdo. Luhmann recusa tanto a nogdo de comunicagdo como simples
transmissdo de conteudos quanto sua identificacdo com “interacdo entre sujeitos”.
Corsi, Esposito e Baraldi (1996) explicam que a comunicagao “apresenta-se pela
sintese de trés selecbes: 1) emissdo ou ato de comunicar (Mitteilung); 2)
informagédo; 3) ato de entender (Verstehen) a diferenca entre emissdo e
informacgdo™. Portanto, s6 ha comunicagdo quando essas trés selegbes se articulam
em uma unica operagao.

Desse modo, para que essa sintese ocorra, € necessaria uma atribuicao
minima de referéncia: algum elemento no sistema precisa identificar que “algo foi

dito” e distinguir o ato de dizer do conteuido dito. E nesse contexto que Luhmann

8 Texto original: “Se presenta por la sintesis d e tres selecciones: 1) emisién o acto de comunicar
(Mitteung); 2) informacion; 3) acto de entender (Verstehen) la diferencia entre emision e
informacion”.
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utiliza as posi¢cdes de Alter e Ego. Essas posicdes ndo sdo, nem representam
individuos, sujeitos ou consciéncias, mas posigcdbes formais na operagao
comunicativa. Alter é a posigdo a quem a emissao € atribuida; Ego € a posigao que
identifica essa emissao e distingue entre forma e conteudo. Assim, essa distingéo
permite que a compreensdo se realize como reconhecimento da diferenga entre
emissao e informagao e ndo como “interpretacao correta” ou questdes relacionadas
a semantica.

Isso significa que a comunicagdo pode ocorrer mesmo diante de um erro
factual, discordancia ou interpretagcao divergente, pois compreender, no sentido
luhmanniano, n&o implica concordar ou decodificar corretamente. De acordo com
Luhmann, “a comunicagdo se completa no ato de compreendé-la® (2006, p. 206,
traducdo nossa)’, e compreender, nesse caso, deve ser entendido como a
capacidade de distinguir simultaneamente a informacao e a responsabilidade pela
emissdo. Tal compreensao significa, apenas, reconhecer que algo foi dito. Por isso,
a comunicagao pode ocorrer mesmo que o conteudo seja falso ou mal interpretado,
desde que a distingao entre emissao e informacgao seja elaborada.

Por conseguinte, o autor enfatiza que a comunicagao nao pode ser composta
em etapas sucessivas. Embora envolva trés selecdes, elas ndo ocorrem em uma
sequéncia cronolégica, mas como uma unica operagdo comunicativa. Neste sentido,
ele afirma que a comunicagao “ndo pode subdividir-se em agdes” (Luhmann, 2006,
p. 10, traducédo nossa). Sendo assim, emissao, informacdo e compreensao formam
um evento unico, sem duragao que desaparece no mesmo instante que acontece.
No entanto, a unidade da comunicagdo sé se torna observavel quando uma nova
comunicagao se conecta a ela. Isso significa que a autopoiese dos sistemas sociais
se realiza na forma de uma rede recursiva de comunicagdes, em que cada operagao
atualiza selegbes anteriores e abre possibilidade para sele¢des futuras.

A partir disso, permite-se compreender o porqué de Luhmann caracterizar a
comunicagao como improvavel. Em termos gerais, a improbabilidade se apresenta
em trés niveis: é improvavel que a compreensao se realize; € improvavel que a
comunicagao encontre outra comunicagao; e € improvavel que essa continuidade
envolva aceitacdo (Luhmann, 2006). Para enfrentar essas improbabilidades, a

sociedade desenvolve mecanismos especificos: a linguagem aumenta a

® Texto original: “la comunicacion se completa en el acto de entenderla”.
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probabilidade de compreensio; os meios de difusdo ampliam a probabilidade de
alcance; e os meios de comunicagdo simbolicamente generalizados™ ajudam a
aumentar a probabilidade de aceitacdo de determinadas comunicagdes. Ainda
assim, o risco do fracasso nao é eliminado, pois cada compreensao € uma selegao
contingente.

Assim, compreender € apenas distinguir que houve uma emissao e algo foi
selecionado como informacgao. Desse modo, a comunicagao opera pela atualizagao
de sentido em cada ato comunicativo. Assim, de acordo com Corsi, Esposito e

Baraldi (1996, p. 46, tradugdo nossa) “a informacdo se constréi como selecao
especifica na comunicacao, e nido se transmite: ndo € que Alter perca a informacao
e Ego a adquira™”. Além disso, a propria compreenséo é uma selegéo contingente,
dessa forma, cada nova compreensdo reconfigura o campo de possibilidades,
introduzindo variagdes que podem ser estabilizadas como estruturas ou descartadas
ao longo do tempo.

Nesse sentido, compreende-se que a comunicacdo opera inserida num
horizonte de sentido, que torna possiveis as distingdes entre emisséao, informacéao e
compreensao. A diferenga produzida por cada ato de compreender depende do
campo de possibilidades previamente constituido pelo sentido. E aqui que o
conceito Sinn ganha relevancia analitica. Ele fornece o médium pelo qual a
comunicagao pode selecionar, conectar e manter abertas outras possibilidades de
continuagdo. Esse horizonte produzido pelo sentido (Sinn) permite ao sistema
reduzir a complexidade ao mesmo passo que a mantém. Portanto, a comunicagao
organiza a complexidade sob formas de sele¢gbes encadeadas que remetem sempre
a outras possibilidades de continuidade.

Quando essa perspectiva é considerada no sistema educacional, a Reforma
do Ensino Médio deixa de ser vista como um conjunto de decisbes impostas pelo

sistema politico as escolas. Desse modo, partindo da perspectiva luhmanniana, é

1 Os meios de comunicagdo simbolicamente generalizados (MCSG) sao estruturas particulares que
aumentam a probabilidade de éxito da comunicagdo. Contudo, Corsi, Esposito e Baraldi (1996)
ressaltam que nem todas as comunicagdes linguisticamente codificadas necessitam desses meios
para obter sucesso. Assim, ao analisar o sistema educacional, € importante observar como a
aceitacdo das comunicacdes € estabilizada em suas formas proéprias, sem pressupor uma aplicagao
automatica e uniforme dos MCSG.

" Texto original: “No porque Alter tenga la responsabilidad de haberlo dicho. La informacion se
construye como seleccidn especifica en la comunicacion, y no se trasmite: no es que Alter pierda la
informacion y Ego la adquiera”.
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possivel afirmar que a reforma so6 se torna relevante para o sistema educacional a
partir do momento em que é tematizada comunicativamente em seu interior. Leis,
resolucdes e orientacbes nao determinam diretamente as operagdes do sistema
educacional, elas funcionam como perturbagdes que exigem do sistema uma

resposta conforme seus préprios codigos e estruturas (Costa, 2018).

2.1.2 Autopoiese

Se, na teoria luhmanniana, a comunicagdo €& a operacao elementar dos
sistemas sociais, a autopoiese descreve o modo particular como essas operacdes
se articulam para produzir o préprio sistema. A partir da formulagdo original de
Maturana e Varela, Luhmann absorve o conceito da biologia, reinserindo-o no
campo sociolégico, afirmando que sistemas sociais sado autopoiéticos porque
produzem continuamente as operacdes de sentido que os constituem. Luhmann
(2006) esclarece que sistemas autopoiéticos sao “circulares”, isto €, se orientam por
uma historia prépria de selecbes que se articulam recursivamente. Essa
circularidade implica no fato de que cada operagao do sistema sé pode surgir a
partir de outra operacdo do mesmo sistema: no caso dos sistemas sociais, cada
comunicagcdo sO ocorre a partir de comunicagdes anteriores que criaram as
condi¢des de sua possibilidade.

Nesse sentido, a autopoiese nao significa somente autorreprodugao, mas
também autodelimitacdo. Luhmann (2006, p 10, tradugcdo nossa) afirma que os
limites dos sistemas sociais “hdo sao fisicos, mas limites de sentido”, sendo
“autoconstituidos’™”. Isso significa que o sistema produz a fronteira entre si e o
ambiente ao estabelecer quais operagdes constam como suas, isto €, pertence ao
sistema apenas aquilo que pode ser processado na forma de comunicagcdo que ele
reconhece como sua. Assim, os limites entre sistema e entorno dependem da
capacidade do sistema de manter a diferenga entre estimulo (entorno) e
autoprocessamento (sistema).

Desse modo, € essa diferenca que fundamenta o fechamento operacional. Ao

dizer que “nenhum elemento pode entrar no sistema como operagdo interna'™”

12 Texto original: “Los limites de un sistema social no son fijos ni fisicos (...) limites autoconstituidos”.
¥ Texto original: “Ninguin input, por parte del entorno, puede aspirar a convertirse en output del
sistema”.
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(2006, p 9, tradugao nossa), Luhmann rejeita concepgdes causais ou deterministas
do social. O ambiente causa irritagdes e perturbagdes, mas ndo determina a reagao
do sistema. Os sistemas autopoiéticos operam de forma exclusiva, ainda que
dependam do entorno para se manterem relacionados com o mundo, dessa forma,
nao podem ser determinados por este ultimo. O entorno apenas irrita o sistema ao
desencadear selegdes internas (Corsi, Esposito e Baraldi, 1996). Assim, o
fechamento operacional ndo significa isolamento do sistema, ao contrario, possibilita
sua abertura cognitiva, permitindo a selegao, interpretacao e transformagao de
estimulos externos segundo suas préprias estruturas e codigos.

Dessa forma, a autopoiese também possui uma dimensdo histérica: o
sistema reage ao ambiente a partir das redes de sele¢des que ele ja estabilizou.
Luhmann (1996, p. 10, traducdo nossa) enfatiza que sistemas autopoiéticos nao
operam por finalidade, mas “encontra-se associado a uma histéria mutua de
mudangas concordantes com o entorno”. Isso significa que cada nova irritagcao é
processada conforme as estruturas previamente estabilizadas, que funcionam como
repertérios seletivos para futuras operagdes. Assim, a autopoiese condiciona como
o sistema processa sua prépria contingéncia: ele se reproduz ao mesmo tempo em
que produz seletivamente as condi¢cdes de sua reproducio.

Por conseguinte, essa formulagdo nos permite compreender porque sistemas
sociais, incluindo o sistema educacional, ndo respondem as pressdes externas de
modo linear ou imediato. A Reforma do Ensino Médio, por exemplo, ndo é recebida
pela escola como uma instrugdo a ser seguida, mas como irritacdo que exige uma
traducgdo interna. Ou seja, uma lei sé se torna relevante para o sistema educacional
quando é tematizada comunicativamente, isto €, quando vira pauta de reunides
pedagdgicas, interpretacdes, debates, ajustes curriculares e praticas docentes. O
que o sistema politico emite € uma decisdo, enquanto o que a escola opera é a
comunicagdo educacional, entre os dois ha uma distancia estrutural na qual o
sistema educacional produz sentido baseando-se em suas proprias estruturas,
expectativas e rotinas. Conforme enfatizado por Luhmann (1996, p. 384, traducao
nossa), a selecdo deve ser entendida como “processo meramente interno™” ao

sistema. Nesse sentido, mesmo que o ambiente irrite e perturbe o sistema, a

4 Texto original: “Proceso meramente interno”.
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estabilizacdo das selegbes é sempre interna. Portanto, nenhuma reforma politica
determinara como o sistema educacional organizara suas proprias operagoes.

Por fim, a nocdo de autopoiese permite compreender que a relagdo entre
politica e educacéo se faz por meio de acoplamento estrutural entre sistemas que
operam conforme suas logicas proprias. A Reforma do Ensino Médio s6 produz
efeitos quando € incorporada a cadeias comunicativas especificas do sistema
educacional, que selecionam, traduzem e estabilizam irritagbes externas,

transformando-as em expectativas internas.

2.1.3 Fechamento Operacional e Abertura Cognitiva

A partir da nogao de autopoiese, o fechamento operacional deixa de ser um
simples atributo formal dos sistemas e passa a ser a condicdo que possibilita
qualquer relacdo com o entorno. Na teoria luhmanniana, dizer que um sistema é
autopoiético significa afirmar que “no plano das operagdes proprias de um sistema
nao ha nenhum contato com o entorno; por isso, tampouco sistemas situados no
entorno podem intervir nos processos autopoiéticos de um sistema fechado
operacionalmente” (Luhmann, 2006, p. 66, tradugdo nossa). Em outras palavras,
tudo que conta como operacdo do sistema € produzido pelo préprio sistema, de
acordo com seus meios e sua histéria de sele¢des, ndo havendo importagéo direta
de elementos externos.

No entanto, esse fechamento n&do corresponde a um isolamento. De outro
modo, ele é justamente o pressuposto necessario que permite a relagdo dos
sistemas com o ambiente, o qual é estruturalmente mais complexo. Luhmann
esclarece que os sistemas nao sao autossuficientes, nem onipotentes, dessa forma,
dependem de acoplamentos estruturais para possibilitar a manutencéo de relagdes
duradouras com determinadas dimensdes do entorno, € nesse contexto que ele
define o acoplamento estrutural como forma de conexdo entre sistemas que

permanecem operacionalmente fechados, de modo que “o acoplamento estrutural

'8 Texto original: “En el plano de las operaciones propias de un sistema no hay ninguin contacto con el
entorno, por eso tampoco sistemas situados en el entorno pueden intervenir en los procesos
autopoiéticos de un sistema clausurado operativamente.”
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permite um alto grau de irritagcdo reciproca entre os sistemas'®” (Luhmann, 2006, p.
621).

Nesse sentido, o conceito de irritacdo é central para entender esse ponto. No
interior do acoplamento, o que é proveniente do entorno aparece sob forma de
irritagcbes. Luhmann eclarece que: “o lado do acoplamento estrutural que € interno
ao sistema pode ser indicado com o conceito de irritacdo — incédmodo,
perturbagéo'” (2006, p. 87, tradugdo nossa). Dessa forma, a irritagdo ndo € um
efeito que o ambiente insere no sistema, mas uma selegao interna que reinterpreta
perturbacdes externas conforme as préprias estruturas do sistema. O entorno
apenas desencadeia processos seletivos que o sistema realiza segundo seus
cbdigos e programas.

Assim, fechamento operacional e abertura cognitiva ndo sdo opostos. O
fechamento significa que o ambiente ndo determina diretamente as operagdes do
sistema; ja a abertura indica que o sistema permanece sensivel ao entorno,
processando suas variagdoes como irritagdes produzidas internamente. Isso se
esclarece quando Luhmann afirma que “tudo que n&o esta ali incluido [no sistemal]
ndo pode nem irritar, nem estimular'®” (2006, p. 78, tradugdo nossa). Desse modo, é
importante compreender que o ambiente n&o transmite irritagdo para o sistema, ele
apenas introduz perturbacdes que o sistema pode reconstruir internamente como
diferencga significativa. Se essa reconstrugédo nao ocorre, a perturbacédo nao opera
como irritacdo, portanto, apenas o que o sistema traduz internamente como
diferencga relevante pode funcionar como irritagédo, o restante permanece como ruido
ou ameaga sem fungcdo comunicativa.

Ao mesmo tempo, essas reconstrucdes internas se apoiam em estruturas
previamente estabilizadas no proprio sistema, de modo que a selegao do que conta
como diferenga relevante ndo € arbitraria. Luhmann observa que nos sistemas de
consciéncia e comunicacao, o acoplamento estrutural com o entorno opera de forma
silenciosa e permanente, de forma que as percepcdes externas s6 podem atuar
como irritagcbes quando encontram possibilidades internas de processamento.

Segundo ele, “as irritagbes surgem de um confronto interno de acontecimentos (num

'® Texto original: “el acoplamiento estructural permite un alto grado de irritacion reciproca entre los
sistemas”.

' Texto original: “El lado del acoplamiento estructural que es interno al sistema puede indicarse con
el concepto de irritacion —molestia, perturbacion.”

18 Texto original: “Todo lo que no esta alli incluido no puede ni irritar ni estimular”.
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primeiro momento nao especificados) com possibilidades proprias, sobretudo com
estruturas estabelecidas, com expectativas' (Luhmann, 2006, p. 87, traducao
nossa). Assim, o autor demonstra que a relagdo com o ambiente nunca é direta,
mas sempre mediada pela estrutura do proprio sistema.

Nesse contexto, Luhmann aborda o conceito de cognigdo como um problema
propriamente sistémico. O autor argumenta que, na modernidade, a sociedade
precisa abandonar a ideia de uma faculdade cognitiva naturalmente ajustada ao
mundo externo e repensar a cognicdo a partir da operagao dos sistemas
autopoiéticos. Nesse sentido, Luhmann (2006, p. 89, tradugao nossa) esclarece:

Na medida em que se investigam os sistemas de comunicagdo como
sistemas autopoiéticos sui generis, € necessario também verificar as ideias
tradicionais sobre a “cogni¢cdo”. Também aqui se trata de uma redescrigéo
do legado humanistico da tradicdo europeia — que vinculou as faculdades

cognitivas ao homem e, com isso, fixou a singularidade do ser humano por
meio de duas distingdes: homem/animal, homem/maquina®.

E acrescenta que “esses pressupostos de uma teoria da cognicao referida
especificamente ao ser humano se quebram hoje em dia devido aos
desenvolvimentos dentro da ciéncia e da técnica das maquinas” (2006, p. 89).
Assim, a teoria da sociedade ndo pode mais partir de uma “natureza humana”
dotada de uma faculdade cognitiva intrinseca, mas deve compreender a cognigcao
como forma de operacao propria de sistemas diferenciados que elaboram o mundo
segundo suas proprias selegoes.

Desse modo, a abertura cognitiva permite ao sistema transformar
perturbagdes em informacgao relevante. Isso fica claro quando, ao introduzir a critica
ao humanismo, Luhmann afirma que, ao investigar sistemas de comunicagdo como
sistemas autopoiéticos, torna-se necessario “verificar também as ideias tradicionais
sobre a ‘cognigao’®" (Luhmann, 2006, p. 89, tradugdo nossa). Para ele, a teoria da
sociedade nao pode mais partir de uma concepg¢ao naturalizada da faculdade

cognitiva humana, pois esta precisa ser superada. Assim, a cognigdo deixa de ser

' Texto original: “las irritaciones surgen de una confrontacion interna de acontecimientos (en un
primer momento no especificados) con posibilidades propias, sobre todo con estructuras
establecidas, con expectativas”.

2 Texto original: “En la medida en que se investiga a los sistemas de comunicacion como sistemas
autopoiéticos sui generis, es necesario verificar también las ideas tradicionales sobre la ‘cognicién’.
También aqui se trata de una redescripcion del legado humanistico de la tradicion europea —la cual
vinculd las facultades cognitivas al hombre y con ello fijo la singularidad del ser humano mediante
dos distinciones: hombre/animal, hombre/maquina”.

2! Texto original: “verificar también las ideas tradicionales sobre la ‘cognicién™.
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pensada como um espelho do mundo externo e passa a ser entendida como uma
operagao propria dos sistemas autopoiéticos, que constroem sentido e elaboram o
mundo a partir de suas proéprias distincoes.

Portanto, o fechamento operacional é condicdo necessaria para que a
abertura cognitiva ocorra. Sem fechamento ndo haveria um ponto de vista préprio
que possibilitasse a identificacdo de alguma diferenca. Em contrapartida, sem
abertura, o fechamento ocasionaria indiferenga destrutiva em relagdo ao entorno. A
combinagao entre fechamento operacional e abertura cognitiva, permite que os
sistemas reconstruam seletivamente perturbagcdes do ambiente como irritagdes
internas, preservando sua autopoiese e, ao mesmo tempo, tornando-se capaz de
aprender com tais irritagoes.

Por fim, o sistema educacional pode ser entendido como um exemplo
privilegiado da articulagdo entre fechamento operacional e abertura cognitiva. As
instituicbes escolares nao recebem as reformas como comandos a serem
simplesmente executados, mas como perturbagdes que precisam ser traduzidas em
linguagem pedagdgica, curricular e educacional. Nesse sentido, Costa (2018)
interpreta a educagdo como um sistema autopoiético, dotado de autonomia
reprodutiva, cuja fungdo é especifica e ndo pode ser desempenhada por outro
sistema social. Assim, ainda que decisdes do sistema politico possam produzir
estimulos e orientar o entorno educacional, elas ndo determinam diretamente as
operagdes pedagogicas, pois a educacado se reproduz com base em suas proprias
estruturas e observacgdes.

Isso significa que a Reforma do Ensino Médio s6 se torna efetivamente
relevante quando é reconstruida nas comunicacbes do sistema educacional. A
abertura cognitiva permite que a escola seja sensivel as mudangas normativas, ja o
fechamento operacional garante que essa sensibilidade reprocesse a seletividade
do sistema segundo suas préprias referéncias, provocando arranjos locais

contingentes em vez de uma simples aplicagdo mecanica da lei.
2.1.4 Irritagao e Aprendizagem Sistémica
A nogéao de irritagdo — ja abordada anteriormente — quando articulada a

ideia de aprendizagem sistémica, permite compreender como sistemas funcionais

incorporam mudangas sem perder sua autonomia operacional. Para Luhmann,
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irritacdes sao perturbagdes que o sistema reconstroi internamente conforme suas
proprias estruturas. Acerca disso, o autor esclarece que as irritagdes decorrem do
confronto entre acontecimentos internos do sistema e suas proprias possibilidades,
especialmente aquelas relacionadas as estruturas ja estabelecidas e as
expectativas que orientam sua operagao (Luhmann, 2006). Assim, a aprendizagem
ocorre, precisamente, quando essas estruturas se modificam como resultado de tais
irritacoes.

Desse modo, do ponto de vista evolutivo, Luhmann descreve a aprendizagem
como um processo interno de variagdo e estabilizacdo das estruturas,
desencadeado por perturbacdes que o sistema reconstréi como irritacdes. Nesse
sentido, aprender significa modificar seletivamente estruturas internas, ampliando
possibilidades futuras de processamento. Como observam Luhmann e Schorr
(1993, p. 18, traducao nossa), os processos autopoiéticos produzem formas internas
que, uma vez estabilizadas, redefinem o préprio sistema: “tudo o que se forma
dessa maneira transforma-se em sociedade”. A aprendizagem, nesse sentido,
consiste justamente na capacidade de incorporar essas transformacgdes internas,
convertendo irritagdes em novos padrdes estruturais.

Dessa forma, uma formulacido que aprofunda esse ponto € a analise de
Costa (2018, p. 46), ao destacar que as irritagbes “orientam as possibilidades de
acao no mundo” ao se acoplarem as estruturas internas dos sistemas. Isso significa
que as mudangas estruturais resultam do modo como cada sistema traduz essas
perturbagdes. Ou seja, a resposta ndo é dada pelo ambiente, mas pela forma que a
perturbacgao é reconstruida internamente.

No caso da educacao, isso significa que leis, diretrizes ou reformas néao
adentram no sistema como instrugdes a serem simplesmente obedecidas, mas
como perturbacbées que precisam ser reconstruidas e operacionalizadas
internamente. Como observa Costa (2018, p. 46), a relagao entre sistema e entorno
nao envolve determinacbdes diretas, mas irritagdes mediadas pelas proprias
estruturas simbdlicas e comunicativas do sistema “os sistemas sociais irritam as
consciéncias através do estabelecimento de estruturas simbdlicas [...] que limitam e
orientam as possibilidades de acdo no mundo”. Isso implica que cada sistema
funcional opera segundo uma racionalidade propria, de modo que aquilo que vem
do ambiente sé obtém relevancia quando pode ser tematizado conforme suas

estruturas internas.
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Assim, pode-se afirmar que os processos de aprendizagem estao
diretamente vinculados as irritagdes sistémicas, uma vez que, para Luhmann, a
evolucdo de um sistema depende justamente de sua capacidade interna de ser
irritado. Nas palavras do autor, “o aumento da irritabilidade tem a ver com o
aumento da capacidade de aprendizagem?” (Luhmann, 2006, p. 627). Ou seja,
quanto maior for a sensibilidade dos sistemas as perturbacdes, maior possibilidade
de que tais irritagdes desencadeiem transformagdes estruturais subsequentes.

Dessa forma, irritagdo e aprendizagem constituem um par analitico que
permite entender como o sistema educacional incorpora mudangas: reconstruindo
seletivamente perturbacdes externas de acordo com suas proprias estruturas e
produzindo novas formas de continuidade comunicativa.

Por tudo isso, é possivel compreender por que mudangas politicas, como as
introduzidas pela Reforma do Ensino Médio, ndo sao incorporadas automaticamente
pelas escolas. Como sistema funcional, a educacéo seleciona e processa irritacdes
externas conforme suas préprias estruturas comunicativas. Assim, o que chega as
escolas por meio de decisdes politicas é reconstruido internamente de acordo com

selegdes ja estabilizadas.

2.1.5 Estruturas e Expectativas

A nocéo de estrutura é central para compreender como 0s sistemas sociais
lidam com a complexidade e produzem continuidade, uma vez que suas operacdes
sdo momentaneas e desaparecem, enquanto as estruturas estabilizam selecdes e
expectativas ao longo do tempo. Como esclarecem Corsi, Esposito e Baraldi (1996,
p. 73, traducdo nossa), “as estruturas sao condigdes que delimitam o ambito de
relacdo das operagdes de um sistema: sdo as condi¢gdes para autopoiese do
sistema®®”. Nesse sentido, a estrutura representa um conjunto de selegbes que
permite ao sistema decidir como operar.

Assim, no caso dos sistemas de sentido, como o0s sistemas sociais, as

estruturas nao podem ser definidas como relagdes duraveis entre elementos, pois

2 Texto original: “el aumento de irritabilidad tiene que ver con el aumento de capacidad de
aprendizaje”.

2 Texto original: “son condiciones que delimitan el ambito de relacion de las operaciones de un
sistema: son las condiciones de la autopoiesis del sistema”



37

“os elementos sdo sempre eventos [...] sem uma duragdo temporal®*” (Corsi,
Esposito e Baraldi, 1996, p. 73, traducdo nossa). Cada operagdo surge e
desaparece imediatamente, por isso a estrutura existe como condensacdo de
selecbes que se repetem em diferentes contextos, estabilizando expectativas que
orientam novas operagdes. Como afirma os autores, “as estruturas se condensam
apenas mediante a repeticdo de identidade em contextos distintos?®” (Corsi,
Esposito e Baraldi, 1996, p. 73, tradugado nossa).

Nesse sentido, Corsi, Esposito e Baraldi (1996, p. 73), definem estrutura
como “selecao de sele¢des”, indicando que ela organiza o ambito no qual o sistema
pode produzir seus préoprios eventos. Sem estrutura, o sistema enfrentaria a pura
indeterminacdo, tornando-se incapaz de continuar a autopoiese. E por meio da
estrutura que “a complexidade do sistema torna-se determinavel®” (p. 73, tradugao
nossa), pois cada operagao subsequente encontra um campo de possibilidades ja
determinado.

Além disso, a dimensao temporal das estruturas também é crucial. Embora,
cada evento se extinga no momento em que ocorre, a estrutura garante “a
reversibilidade das sele¢des” (Corsi, Esposito e Baraldi, 1996, p. 74), permitindo que
o sistema retome situagbes passadas e projete alternativas futuras. Dessa forma,
expectativas estabilizadas possibilitam ao sistema operar para além da
imediaticidade dos acontecimentos, sustentando padrdes relativamente duraveis de
comunicacgao.

Por fim, a possibilidade de mudanca estrutural € o que possibilita tanto a
aprendizagem quanto a evolugdo. Assim, “as estruturas podem mudar e, com base
nelas, o sistema é capaz de aprender?”” (Corsi, Esposito e Baraldi, 1996, p. 74).
Como os eventos desaparecem no momento em que ocorrem, apenas
transformagdes estruturais podem gerar efeitos duradouros, permitindo que novas
selegcbes se tornem possiveis. Do mesmo modo, a evolugdo depende da
capacidade do sistema de selecionar e estabilizar mudancas: “A evolugao [...]

procede selecionando e eventualmente estabilizando mutagdes estruturais®” (Corsi,

2 Texto original: “los elementos son siempre eventos [...] sin una duracion temporal”.

% Texto original: las estructuras se condensan solo mediante la repeticion de identidad en contextos
distintos.

% Texto original: “la complejidad del sistema se vuelve determinable”.

27 Texto original: “Las estructuras pueden cambiar y con base en ellas el sistema es capaz de
aprender”

2 Texto original: “La evolucion, en efecto , procede seleccionando y eventualmente estabilizando
mutaciones estructurales”.
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Esposito e Baraldi, 1996, p. 74). Assim, além de delimitar as operacgdes, as
expectativas também constituem o terreno sobre o qual novas possibilidades podem

emergir.

2.1.6 Complexidade e Contingéncia

A nocao de complexidade, na Teoria dos Sistemas Sociais de Luhmann,
refere-se ao descompasso inevitavel entre o numero de possibilidades disponiveis
no ambiente e a capacidade limitada de um sistema para atualiza-las em suas
operagdes. Luhmann (2006) vincula a complexidade a necessidade de selegao, isto
€, ao fato de que o sistema ndo pode operar sobre todas as possibilidades
simultaneamente. A complexidade, portanto, designa uma condi¢ao na qual o
numero de possibilidades supera a capacidade operacional do sistema, exigindo
mecanismos internos que possibilitem a capacidade de continuar produzindo
comunicagado. Assim, Corsi, Esposito e Baraldi (1996, p. 43, tradugdo nossa)
definem:

A complexidade de uma unidade indica o fato de que nem todos os
elementos dessa unidade podem estar simultaneamente em relagao entre

si. Assim, a complexidade significa que, para atualizar as relagbes entre os
elementos, é necessaria uma seleg&o®.

Nesse sentido, essa definicdo se articula a distincdo entre elemento e
relacao, isto €, um sistema nunca coloca todos os seus elementos em relagdo ao
mesmo tempo, operando sempre com um recorte, ou seja, sob condigcbes de
relacionabilidade seletiva, e ndo total. Em outras palavras, ha sempre mais relagdes
possiveis do que aquelas que o sistema, de fato, atualiza. Por isso, “a complexidade
pode ser observada em um sistema ou em seu entorno [...] Apenas a complexidade
de um sistema € complexidade organizada®”, e essa organizagdo consiste
precisamente na “relacionabilidade seletiva entre os elementos do sistema: € a
organizacao seletiva da autopoiese do sistema®"” (Corsi, Esposito e Baraldi, 1996, p.

43, tradugdo nossa).

2 Texto original: “La complejidad de una unidad indica el hecho de que no todos los elementos de
dicha unidad pueden estar simultaneamente en relacion con ellos mismos. Asi, la complejidad
significa que para actualizar las relaciones entre los elementos es necesaria una seleccién”.

% Texto original: “La complejidad puede observarse en un sistema o en su entorno [...] Solo la
complejidad de un sistema es complejidad organizada”.

3 Texto original: “relacionabilidad selectiva entre los elementos del sistema: es la organizacion
selectiva de la autopoiesis del sistema”.
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Assim, a medida que crescem, os sistemas atingem um limiar em que “ja ndo
€ possivel relacionar, em todo momento, cada um dos elementos com cada um dos
demais®**” (Luhmann, 2006, p. 103, tradugdo nossa). Ou seja, € impossivel manter
todos os elementos simultaneamente relacionados entre si. A partir desse ponto, o
sistema sO consegue operar por meio de escolhas: em cada operagao, algumas
relagdes sao atualizadas e outras permanecem em suspenso. Desse modo, a
dindmica operacional do sistema decorre dessa necessidade interna de selecionar
caminhos especificos em um campo muito mais amplo de possibilidades.

No caso dos sistemas sociais, essa condigdo aparece como uma dinamica
temporal de atualizagdo: cada ato de comunicagao precisa escolher, dentre varias
possibilidades de sentido e de ligagéo, qual caminho efetivamente seguir. Em outras
palavras, comunicar € sempre decidir o que conectar com o que, deixando de lado
outras opg¢des possiveis. Assim, “toda unido deve ser escolhida entre varias
possibilidades [...] a selegdo constitui a dindmica temporal da complexidade®”(Corsi,
Esposito, Baraldi, 1996, p. 43—-44, tradugdo nossa). Isto &, a propria passagem do
tempo no sistema social se da por meio dessa sequéncia de selegbes de ligagcao
entre comunicagdes.

Como consequéncia dessa dinamica, a complexidade sempre excede o que
o sistema efetivamente pode atualizar. Luhmann descreve essa assimetria como a
presenca continua de um excedente de possibilidades: mesmo quando uma
comunicagcao se realiza, ela permanece “‘em um &ambito de possibilidades
alternativas” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996, p. 43, tradugcdo nossa), isto €, situada
em um campo de possibilidades posteriores, diante das alternativas n&o atualizadas
que continuam disponiveis para futuras operagdes do sistema.

Além disso, a complexidade s6 pode ser observada a partir de um sistema, e
essa perspectiva ndo resolve o problema da complexidade, o que o torna ainda
mais visivel. Isso ocorre porque toda observacido depende da diferenca
sistema/entorno, como destaca Corsi, Esposito e Baraldi, “a complexidade [...]
sempre € relativa a diferenga entre sistema e entorno®” (1996, p. 44, tradugdo

nossa). O entorno é inevitavelmente mais complexo que o sistema, justamente

32 Texto original: “ya no es posible relacionar en todo momento cada uno de los elementos con cada
uno de los demas”.

33 Texto original: “toda unién debe escogerse entre varias posibilidades [...] la seleccion constituye la
dinamica temporal de la complejidad”.

3 Texto original: “la complejidad [...] siempre es relativa a la diferencia entre sistema y entorno".
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porque ndo € submetido as mesmas restricdes seletivas que organizam as
operacgoes internas dos sistemas.

Dessa maneira, o sistema reduz a complexidade para possibilitar a
continuidade de suas proprias operagdes. Portanto, a redugdo da complexidade &
uma condi¢ao para o funcionamento do sistema, assim “redugcédo da complexidade
significa a manutencdo seletiva de um ambito de possibilidades com bases
estruturais®” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996, p. 45, tradugdo nossa). Isso significa
que as estruturas tem a funcédo de delimitar o quanto de complexidade o sistema
consegue administrar internamente.

Portanto, a maneira como o sistema administra sua propria complexidade
estabelece limites internos que influenciam inclusive sua forma de diferenciagéo.
Nesse sentido, Corsi, Esposito e Baraldi (1996, p. 45, tradugdo nossa) observam
que “as mudancas no nivel de complexidade podem assim estimular mudancas na
forma de diferenciagdo do sistema®”, indicando variagbes na quantidade de
complexidade suportada internamente podem exigir rearranjos estruturais.

No entanto, é importante esclarecer que a redugdo da complexidade nao
elimina o carater contingente das operagdes do sistema. Ao contrario, como destaca
Luhmann (1998), a diferenciagao funcional faz com que as operagdes dos sistemas
passem a assumir explicitamente o carater de selegbes, orientadas por cédigos
especificos, que distinguem o sistema de seu entorno e organizam suas préprias
operagdes. Nesse sentido, as estruturas canalizam seletivamente as possibilidades
disponiveis.

Assim, essa dinamica implica que a reducdo da complexidade restringe
possibilidades, além de reorganiza-las, uma vez que “as redugdes sociais de
complexidade também incrementam as possibilidades acessiveis®”, pois “Algumas
coisas apenas sdo possiveis quando outras se tornaram realidade®” (Luhmann,
1998, p. 10, tradugdo nossa). E esse modo de redugdo seletiva que introduz a

contingéncia como dimenséo estrutural do funcionamento social.

% Texto original: “reduccion de complejidad significa mantenimiento selectivo de un ambito de
posibilidades con bases estructurales”.

% Texto original: “los cambios en el nivel de complejidad pueden asi estimular cambios en la forma de
la diferenciacion del sistema”.

7 Texto original: “las reducciones sociales de complejidad también incrementan las posibilidades
accesibles”.

% Texto original: “algunas cosas Unicamente son posibles cuando otras se han hecho actualidad”.
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Por isso, Luhmann define a contingéncia como “uma férmula de reducao de
complexidade®” e como o valor caracteristico da sociedade moderna (Luhmann,
1998, p. 10, tradugdo nossa). Diferentemente das sociedades pré-modernas —
onde as escolhas sociais hdo eram percebidas como escolhas, mas como algo dado
— a modernidade passa a operar sob a consciéncia de que toda decis&o poderia ter
sido diferente, sendo vivida sob o risco que acompanha a orientagcdo do presente

em direcao a um futuro probabilistico.

2.2. DIFERENCIACAO FUNCIONAL: CODIGOS, PROGRAMAS E A
MULTIPLICACAO DA PERSPECTIVA SISTEMICA

A diferenciacao funcional constitui a forma primaria e a estrutura mais geral
da sociedade moderna, visto que opera a replicacdo interna da diferenca
sistema/entorno, produzindo subsistemas que observam o mundo a partir de
perspectivas proprias. Nesse sentido, “a diferenciacdo de um sistema consiste na
aplicagao da formagao de um sistema a si mesmo: trata-se de uma forma reflexiva e
recursiva de construgdo de sistema que replica, no interior do proprio sistema, a
diferenga sistema/entorno*®” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996, p. 57, tradugdo nossa).
Essa replicagdo transforma a sociedade em um conjunto de sistemas parciais
autopoiéticos, cada qual constituindo sua prépria fronteira e seu préprio entorno.
Desse modo, cada sistema define uma maneira especifica de reduzir e administrar
complexidade, de acordo com suas estruturas e cédigos*' operacionais.

Nesse sentido, Luhmann descreve que a diferenciagao funcional torna-se a
forma predominante de organizagao da sociedade, consolidando uma configuragéo
na qual “os sistemas parciais sdo desiguais pela fungdo que cada um deles

desempenha*®” e na qual “toda fungdo é desenvolvida de modo auténomo por um

% Texto original: “una férmula de reduccién de complejidad”.

40 Texto original: “la diferenciacion de un sistema consiste en la aplicacion de la formacion de un
sistema a si misma: se trata de una forma reflexiva y recursiva de construccion de sistema que
replica, al interior del sistema mismo, la diferencia sistema/entorno”.

4" Em Luhmann, os codigos sdo distingdes binarias que orientam a comunicagdo de cada sistema
social e permitem selecionar o que pode ser aceito como comunicagado pertinente. No sistema
educacional, esses codigos operam na forma de classificagdes e decisdes escolares (por exemplo,
aprovado/reprovado, apto/ndo apto), organizando expectativas sobre desempenho, avaliagdo e
progressao dos estudantes.

42 Texto original: “los sistemas parciales son desiguales por la funcion que cada uno de ellos
desarrolla”.
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sistema parcial*®” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996, p. 61, tradugcdo nossa). A
autonomia funcional depende de uma distingdo propria, que orienta as operagoes e
limita interferéncias externas. Assim, cada subsistema observa a sociedade a partir
do seu préprio horizonte funcional, reconstruindo seletivamente o ambiente de
acordo com suas possibilidades internas de operagao e contribuindo, de modo nao
coordenado, para a complexidade geral da sociedade moderna.

Dessa forma, na sociedade moderna, a diferenciacdo funcional se expressa
por meio de cddigos que operam “baseados sempre em um esquema binario**” e
que organizam seletivamente as operagdes dos sistemas (Corsi, Esposito, Baraldi,
1996, p. 40, tradugdo nossa). Esse binarismo exclui qualquer possibilidade
intermediaria: o codigo forga a comunicacdo a escolher entre dois lados da
distincdo. Com isso, ha uma reducéo da complexidade, pois um universo amplo é
reduzido a duas opgdes. Assim, os codigos constituem critérios internos que
permitem ao sistema identificar suas préprias operagdes, por isso “todos os
sistemas tratam suas comunicagdes nos termos de seu préprio codigo*” (1996, p.
42, tradugdo nossa), até mesmo quando se deparam com comunicag¢des advindas
de outros sistemas. Desse modo, por exemplo, “uma comunicagao juridica orientada
a legalidadel/ilegalidade é tratada pela ciéncia apenas em termos de verdadeiro e
nao verdadeiro” (1996, p. 42, tradugdo nossa). Essa operagao recursiva cria uma
forma de independéncia do sistema em relagéo ao resto da sociedade, mostrando
que, na diferenciacdo funcional, cada sistema s6 pode reproduzir-se segundo os
limites e possibilidades definidos pelo seu proprio codigo binario.

Além dos cddigos, Luhmann enfatiza o papel dos programas, que funcionam
como mecanismos de definicdo das condigdes pelas quais uma operagao deve
decidir entre os valores do cdédigo. Se o cédigo estabelece a forma, o programa
define o critério contingente da selegcdo. Desse modo, entende-se que a articulagao
cédigo/programa corresponde a capacidade sistémica de ampliar a prépria
complexidade interna sem perder autonomia, ja que a diferenciagcao funcional

‘incrementa e diferencia o horizonte das possibilidades acessiveis a cada sistema

43 Texto original: “toda funcion se desarrolla de modo auténomo por un sistema parcial”.

4 Texto original: “basados siempre en un esquema binario”.

4 Texto original: “todos los sistemas tratan todas sus comunicaciones exclusivamente en los términos
de su propio codigo”.
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parcial*®”, permitindo multiplas combinagdes seletivas (Corsi, Esposito, Baraldi,
1996, p. 63).

Nesse sentido, a diferenciacao funcional transforma a sociedade moderna em
um conjunto de sistemas funcionalmente diferenciados, cada qual operando de
modo auténomo conforme suas préprias estruturas e cddigos. Domingues (2019, p.
1) afirma que isso ocorre “quando formas sistémicas organizadas ganham
autonomia em relagdo ao mundo a seu redor e passam a operar de acordo com
estruturas internamente criadas e através de um codigo operacional particular, que
designa a fungao de cada qual’. Nessa perspectiva, a sociedade deixa de possuir
um centro integrador, pois os sistemas funcionais expandem a complexidade social
ao estabelecer critérios proprios de selecdo e operagao. Assim, politica, direito,
economia, ciéncia e educagao selecionam temas e referéncias segundo seus
critérios internos e a unidade da sociedade moderna é resultado dessa coexisténcia
de multiplas légicas parcialmente independentes.

Nesse contexto, a diferenciacdo funcional altera profundamente a relagao
entre os sistemas funcionais. Em vez de hierarquia, estabelece-se uma
interdependéncia sem subordinagdo. Cada sistema precisa considerar as
prestacdes produzidas por outros sistemas, mantendo seu fechamento operacional,
enquanto se afetam mutuamente. Assim, Dutra (2016, p. 88) destaca que na teoria
de Luhmann “as fung¢des socialmente relevantes sdo produtos contingentes e
histéricos da prépria evolugao da sociedade; € a formacao de sistemas funcionais
(por meio do processo de diferenciagdo) que produz as fungdes sociais, e n&o o
contrario”.

No entanto, essa articulacdo ndo elimina a diferenca estrutural entre os
sistemas, mesmo quando as operagdes sao simultaneamente relevantes para mais
de um subsistema, como no casamento, por exemplo, o qual € uma comunicagao
juridica e familiar (podendo também ser religiosa) (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996).
Assim, ndo ha fusdes entre logicas operativas, pois o fechamento operacional ndo
deixa de existir.

Por fim, a diferenciacdo funcional modifica a maneira como a sociedade
observa a si mesma ao distribuir diferentes modos de reducdo da complexidade

entre sistemas especializados. Dessa forma, a complexidade “é relativa a diferenca

6 Texto original: “incrementa y diferencia el horizonte de las posibilidades accesibles a cada sistema
parcial”.
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sistema e entorno*”” (Corsi, Esposito e Baraldi, 1996, p. 41), o que significa que
cada sistema produz seu recorte observacional do mundo. Com isso, a sociedade
moderna passa a operar por meio de multiplas formas de selecao e tratamento da
complexidade, permitindo que diferentes aspectos da modernidade sejam

abordados em paralelo.

2.3. CONCLUSAO PARCIAL: DA TEORIA A LEGISLACAO EDUCACIONAL

Tomado em conjunto, o percurso desenvolvido neste capitulo evidencia que a
Teoria dos Sistemas oferece um conjunto de operagdes analiticas capaz de langar
luz sobre como o sistema educacional se relaciona com outros sistemas sociais. A
discussdo sobre comunicagdo, autopoiese, fechamento operacional, irritagao,
aprendizagem e estrutura, nos permite perceber que os fenbmenos educacionais
nao podem ser explicados por causalidades lineares ou por inteng¢des individuais,
mas pela forma como o sistema processa seletivamente irritagdes provenientes do
ambiente. Essa perspectiva transfere o foco das agbes para as operagoes, e das
normas para as condi¢cdes que permitem que o sistema continue produzindo sentido
na forma de comunicagao pedagdgica.

Nesse sentido, a analise também demonstrou que estruturas ndo sao
elementos imutaveis e sim condensagdes de selegbes repetidas, que orientam
antecipacdes, reduzem complexidade e estabilizam expectativas. Em contextos
educacionais, isso significa que praticas, rotinas e interpretagdes ndo emergem de
forma arbitraria: elas expressam maneiras institucionalizadas de lidar com
contingéncia. Assim, onde ha excesso de possibilidades, a estrutura reduz
caminhos; onde ha incerteza, as expectativas regulam a continuidade da
comunicagao; e onde ha perturbagdes externas, o sistema reage traduzindo daquilo
que pode ser mantido sem comprometer sua coeréncia interna.

Desse modo, o capitulo demonstrou que a educagao se insere na sociedade
moderna como um sistema funcional diferenciado, cujas referéncias sao
comunicativas e pedagodgicas. Assim, a autonomia operativa ndo implica isolamento,
mas um modo especifico de traduzir irritacdes vindas do ambiente. A funcdo do

sistema educacional define o horizonte de relevancia das comunicacdes internas,

47 Texto original: “es relativa a la diferencia entre sistema y entorno”.
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orientando o que pode ou n&o ser incorporado as rotinas escolares. Portanto,
considera-se que qualquer tentativa de compreender mudangas educacionais
precisa partir do modo como o sistema organiza suas préprias possibilidades antes
de observar demandas externas.

Sendo assim, essa fundamentacao tedrica cria as condigbes necessarias
para avangar ao proximo passo deste trabalho, qual seja: se o funcionamento do
sistema educacional depende da estabilizacdo de estruturas e expectativas, entdo é
fundamental observar como esses elementos sédo tensionados, condicionados ou
redefinidos pelos marcos legais que procuram orientar a educagao no Brasil. A
legislacdo atua como programa externo, isto €, como conjunto de selegdes que
delimitam margens de acdo e formulam expectativas normativas que o sistema
educativo precisara interpretar. A compreensdo dessa dinamica exige, portanto,
analisar de que maneira os dispositivos legais estruturam possibilidades, produzem
expectativas e se tornam referéncias para as operagdes educacionais.

E sobre esse ponto que o capitulo seguinte se debrugara, examinando como
a legislagcao educacional brasileira compde o ambiente normativo no qual o sistema
educacional opera e de que forma esses programas juridicos e politicos se articulam

a légica interna da educacgéo.

3. MARCOS LEGAIS E A LOGICA PROGRAMATICA DO SISTEMA
EDUCACIONAL BRASILEIRO

Este capitulo objetiva analisar os principais marcos legais da educagéo
brasileira a luz da Teoria dos Sistemas Sociais, compreendendo a legislagao
educacional como irritagao juridico-politica que, ao ser processada internamente,
reorienta a programacéao do sistema educacional que orienta expectativas e delimita
possibilidades de decisdao no interior desse sistema. Para isso, articulou-se a base
conceitual de Niklas Luhmann, especialmente em La sociedad de la sociedad
(2007), em Problems of Reflection in the System of Education e em E| Sistema
Educativo (Luhmann; Schorr, 2000; 1993), as definicdes do Glosario sobre la teoria
social de Niklas Luhmann (Corsi; Esposito; Baraldi, 1996), tomando os conceitos de
cédigo, programa e expectativa como chaves de leitura. Em seguida, busca-se
observar como esses referenciais permitem analisar a LDB (Lei n° 9.394/1996), a
BNCC (2018) e as reformas do Ensino Médio (Leis n° 13.415/2017 e n°
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14.875/2024) enquanto comunicagbes normativas que reorganizam critérios de
correcgéo, finalidades e formas legitimas de organizagao escolar, sendo processadas
de modo seletivo e contingente por redes e escolas inseridas em condigbes

materiais e administrativas desiguais.

3.1 LEGISLACAO EDUCACIONAL E FORMAGCAO DE PROGRAMAS NO
SISTEMA EDUCACIONAL

A observacgao da legislagdo educacional como objeto de estudo sociologico
exige deslocar a analise de sua eficacia normativa imediata para a fungdo que
essas normas desempenham na orientagcdo das decisdes no interior do sistema
educacional. A luz da teoria sistémica, esse deslocamento torna-se viavel por meio
do conceito de programa, entendido como forma de orientagdo da aplicagao dos
cbdigos proprios de cada sistema funcional. Assim, os programas sao apresentados
em relacdo direta com a ideia de correcdo e com a aplicagdo dos cédigos, sendo
definidos como “condigdes para a corregao*®” e como instancias que se articulam
“com referéncia aos codigos*®” (Corsi; Esposito; Baraldi, 1996, p. 131, tradugdo
nossa). Assim, os programas atuam na orientacdo das decisbes consideradas
adequadas no interior de um sistema.

Dessa forma, a vinculagdo entre programa e codigo € importante para
compreender o papel da legislagdo. Nesse caso, 0os programas estdo associados
aos critérios que orientam a atribuicdo dos valores do codigo, funcionando como
referéncia para a distingdo entre decisbes corretas e incorretas (Corsi; Esposito;
Baraldi, 1996). Isso permite observar a legislagao educacional como um repertério
normativo que orienta a interpretacéo e a justificacdo das decisbes educacionais,
sem determinar diretamente as praticas educacionais.

Sob essa perspectiva, as normas educacionais sao comunicagdes
produzidas no ambito do sistema politico e juridico que incidem sobre a educagao
como irritagbes externas. Ao serem processadas internamente, essas normas
passam a orientar a formacdo de programas préoprios do sistema educacional. A
Constituicdo Federal de 1988, ao estabelecer que a educacido visa ao “pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

8 Texto original: “condiciones para la correccion”.
49 Texto original: “con referencia a los codigos”.
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qualificacao para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205), formula expectativas gerais
que orientam as politicas educacionais. Do mesmo modo, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional define principios como a ‘“liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber’ (BRASIL,
1996, art. 3°), oferecendo critérios normativos amplos para a interpretacao das
decisbes educacionais.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reforga essa
fungcado programatica ao afirmar que “define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver’ (BRASIL, 2018,
p. 7). Aqui ha o estabelecimento de parédmetros que orientam a atribuicdo de
corregado as decisdes curriculares. Assim, a luz da teoria luhmanniana, a legislagao
educacional pode ser compreendida como um conjunto de dispositivos externos ao
sistema educacional que, ao serem processados internamente, orientam a
formulacédo de decisbes e programas proprios, organizam expectativas e reduzem a
complexidade, sem eliminar a contingéncia nem a autonomia operativa desse
sistema.

Em sintese, a legislagdo educacional pode ser compreendida, a luz da Teoria
dos Sistemas Sociais, como repertério normativo externo que irrita o sistema
educacional e, quando processado internamente, reconfigura suas premissas e
programas decisorios. Esse processamento ocorre por meio do acoplamento
estrutural entre educacdo, politica e direito, isto &, por formas relativamente
estabilizadas de conexdo que permitem que comunicagdes juridico-politicas sejam
tematizadas pela educacao sem que isso elimine sua autonomia operativa. Ao ser
processada internamente, essa legislagdo orienta a formacdo de programas
proprios, contribuindo para a organizacdo de expectativas e para a reducao da
complexidade decisoria, sem suprimir a contingéncia nem a autonomia do sistema
educacional. Essa perspectiva permite compreender por que normas juridicas, ainda
que centrais nos discursos das politicas publicas, ndo se traduzem uniformemente

nas praticas escolares.

3.2 PROGRAMAS, CODIGOS E EXPECTATIVAS: BASES TEORICAS PARA
ANALISAR A LEGISLACAO
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A distincdo entre cdédigo e programa permite esclarecer como sistemas
funcionalmente diferenciados orientam suas operacdées em contextos de elevada
complexidade. Nesse sentido, o cddigo é definido como uma forma especifica de
distincdo binaria, uma “regra de duplicagao” que relaciona toda entidade que caia
em seu campo de aplicagdo com uma entidade correspondente, sempre com base
em um esquema binario que exclui terceiros valores (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996,
p. 40). Essa binariedade reduz drasticamente a complexidade apds restringir a
multiplicidade de possibilidades a duas opg¢des relacionadas por negacéo.

Desse modo, os codigos operam como formas altamente abstratas de
orientacdo das comunicagdes, permitindo aos sistemas observar suas proprias
operagbes e definir seus limites. Nesse sentido, “os cdédigos, portanto, sao
distingdbes com as quais um sistema observa as proprias operagdes e define sua
unidade®” (1996, p. 42, tradugdo nossa). Contudo, essa forma de orientagdo ndo
fornece critérios para a acdo concreta. O cddigo assegura a continuidade das
operagoes do sistema ao estabelecer uma distingdo binaria que permite reconhecer
quais comunicacgdes lhe pertencem. Assim, a definicdo das condi¢gées sob as quais
determinada atribuicdo pode ser considerada correta ocorre em outro nivel
operativo, associado a programagéao do sistema.

Nesse sentido, diferentemente do cddigo, os programas atuam no nivel de
orientacdo das decisdes, traduzindo a distingdo binaria em critérios que permitem a
atribuicdo correta dos valores do cdédigo. Assim, “os programas se definem, em
geral, como conjuntos de condigbes para a corregdo®” e “com referéncia aos
cédigos, os programas sdo aquilo que estabelece os critérios para a correta
atribuicdo dos valores desses codigos®®” (1996, p. 131, tradugdo nossa). Dessa
forma, os programas tornam os cédigos operaveis ao estabelecer as condi¢cdes sob
as quais uma decisao pode ser considerada correta.

Dessa forma, a diferenga funcional entre cddigo e programa também se
expressa na autorregulacdo do sistema. Enquanto o cédigo orienta as operagdes

que reproduzem a unidade sistémica, os programas “dirigem a observacao das

%0 Texto original: “los codigos, por lo tanto, son distinciones con las que un sistema observa las
propias operaciones y define su unidad”.

" Texto original: “Los programas se definen, en general, como conjuntos de condiciones para la
correccioén”.

%2 Texto original: “Con referencia a los codigos, los programas son aquello que establece los criterios
para la correcta atribucién de los valores de tales codigos”.
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operagdes por parte do proprio sistema®” e “fixam as condi¢gdes que devem se dar
para que uma determinada operagdo possa acontecer®” (Corsi, Esposito, Baraldi,
1996. p. 132, tradugéo nossa). Dessa maneira, por meio da programagao, o sistema
adquire distancia reflexiva em relagao as préprias operacgdes, podendo observa-las
e direcionar seu proceder sem perder o fechamento operacional.

Por outro lado, os programas também desempenham um papel relevante na
mitigagcédo da rigidez do cdodigo binario. Entdo, “eles compensam a rigida condicéo
binaria do cddigo®” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996. p. 132, tradugdo nossa) ao
introduzir critérios que ndo se reduzem a oposi¢cao estrita entre dois valores do
cbdigo, ainda que a decisdo final permanega sempre submetida a ele. Isso permite
que critérios provenientes de outros ambitos sociais sejam considerados na decisao,
sem que isso altere o codigo ou interfira na autonomia sistémica.

Essa funcao programatica se articula diretamente a producéo e estabilizacao
de expectativas. Isto €, os programas podem ser compreendidos como pontos de
vista especificos que permitem identificar conexdes de expectativas, uma vez que
“‘estabelecem quais comportamentos devem ser considerados corretos e, portanto,
devem ser esperados®” (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996. p. 133, tradugdo nossa). Ao
fixar condigbes de corregcdo, os programas transformam expectativas difusas em
expectativas institucionalizadas, possibilitando a antecipacdo de comportamentos e
a coordenacéao de decisdes no interior dos sistemas.

No caso do sistema educacional, a articulagdo entre cddigos, programas e
expectativas deve ser compreendida a partir de sua fungao especifica no interior da
sociedade funcionalmente diferenciada. Ha consenso, na teoria dos sistemas
sociais, de que a fungdo da educacdo consiste na preparacdo de pessoas para a
participacado futura em outros sistemas funcionais da sociedade, como a economia,
a politica, o direito e a ciéncia. Essa funcao se realiza pela criagao de condi¢des que
tornem possiveis trajetérias futuras ainda indeterminadas, operando, portanto, sob
elevada contingéncia (Luhmann; Schoor, 1993).

Entretanto, diferentemente de outros sistemas funcionais, ndo ha consenso

quanto a determinagdo de um codigo unitario para o sistema educacional. Essa

%3 Texto original: “dirigen la observacion de las operaciones por parte del sistema mismo”.

% Texto original: “fijan las condiciones que deben darse para que una determinada operacion pueda
acontecer”.

% Texto original: “compensan la rigida condicién binaria del codigo”.

% Texto original: “establecen qué comportamientos deben ser considerados como correctos, y por
tanto han de ser esperados”.



50

dificuldade decorre, sobretudo, do fato de que o sistema educacional abriga niveis
operativos distintos, que ndo podem ser reduzidos a uma unica légica. Em especial,
€ necessario distinguir entre a comunicagdo pedagogica, que ocorre
predominantemente na sala de aula enquanto sistema de interagao, e a organizagao
escolar, que opera como sistema organizacional formal. Como destacam Luhmann e
Schorr (1993), a educacao enfrenta um déficit tecnologico estrutural, uma vez que
sistemas sociais ndo podem controlar sistemas psiquicos, o que impede qualquer
garantia de correspondéncia entre ensino e aprendizagem.

No nivel da comunicagado pedagdgica, essa impossibilidade de controlar a
aprendizagem nao paralisa o sistema, mas conduz a diferenciagdo interna entre
situacdes em que conteudos foram transmitidos e aquelas em que isso ndo ocorreu.
Nesse sentido, a proposta de Jochen Kade (1997) de compreender o cédigo da
comunicacgao pedagoégica como transmitido/nao transmitido oferece uma formulagao
consistente com a teoria dos sistemas, ao permitir a continuidade da comunicagao
pedagogica apesar da incerteza estrutural dos seus efeitos.

No nivel da organizagcéo escolar, as operagdes se orientam por decisdes
seletivas que comparam desempenhos e estruturam trajetorias educacionais. Ainda
que a literatura ndo estabelegca de forma consensual um cddigo unitario para o
sistema educacional, a logica deciséria da organizagdo escolar pode ser
reconstruida a partir da distingdo melhor/pior, que orienta comparagoes, avaliagdes
e classificagdes, sendo operacionalizada por meio de programas como

aprovagao/reprovagao, notas e certificagdes (Qvortrup, 2005).

3.3 MARCOS LEGAIS DA EDUCACAO BRASILEIRA COMO PROGRAMAS

A partir das distingdes teoricas apresentadas anteriormente, torna-se possivel
observar a legislagdo educacional brasileira como um repertério normativo externo
que, ao ser processado internamente, participa da formacgédo de programas e
premissas decisérias no interior do sistema educacional. Na perspectiva da teoria
sistémica, programas estabelecem condi¢cées de corregao que permitem ao sistema
observar e orientar o seu proprio proceder (Corsi, Esposito, Baraldi, 1996).

Nesse sentido, os marcos legais da educacgéo formulam-se, originalmente, no
ambito dos sistemas politico e juridico. No entanto, ao incidir sobre a educacéo,

essas comunicagbes passam a ser processadas internamente pelo sistema
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educacional, que as reconstroi conforme suas proprias necessidades decisorias.
Como enfatiza Luhmann, nenhum sistema funcional pode operar a partir de
determinagdes externas, estimulos provenientes do ambiente apenas adquirem
relevancia quando convertidos em comunicagdes internamente significativas
(Luhmann, 2006).

Assim, a legislagdo educacional pode ser entendida como um repertério
programatico heterogéneo, composto por normas formuladas em diferentes
contextos historicos e sob distintos diagnodsticos de problemas. Esses dispositivos
nao configuram um programa unico e coerente, mas uma pluralidade de orientacbes
normativas que coexistem e orientam decisdes relativas a politicas publicas,
curriculos, organizagao escolar e avaliagdo. Tal coexisténcia amplia o horizonte de
expectativas relevantes e exige do sistema educacional constantes operagdes de
selecdo, em consonancia com os problemas de reflexdo e de coordenagao de
expectativas descritos por Luhmann e Schorr (1993).

Tomada em conjunto, a legislagdo educacional brasileira se apresenta como
um grupo heterogéneo de dispositivos normativos produzidos em diferentes
momentos e sob diagndsticos distintos acerca dos problemas da educacgao. Esses
marcos legais coexistem no ambiente do sistema educacional e operam como
referéncias programaticas multiplas, orientando decisdes relativas a organizagao
escolar, ao curriculo, a avaliagao e a gestao.

Assim, a relevancia analitica dessa pluralidade reside na forma como o
sistema educacional é continuamente instado a selecionar, interpretar e articular
expectativas provenientes de programas parcialmente sobrepostos. E nessa
conjuntura que se tornam visiveis tanto os esforgos de estabilizacdo quanto as

tensdes internas que atravessam as praticas educacionais.

3.31 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (Lei n°
9.394/1996)

A luz da distingdo entre codigo e programa, a legislagédo educacional pode
ser analisada como um conjunto de referéncias normativas que incidem sobre o
sistema educacional, orientando a formagdo de seus programas internos, sem
determinar diretamente suas operacdes. E nesse contexto que se insere a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n° 9.394/1996), compreendida aqui
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como um programa de orientacdo ampla do sistema educacional brasileiro. Ao
estabelecer principios, finalidades e diretrizes gerais, a LDB organiza expectativas e
fornece condi¢cbes de correcdo que orientam decisdes educacionais em diferentes
niveis, funcionando como referéncia programatica em um contexto marcado pela
complexidade institucional e pela heterogeneidade federativa.

Ao definir, em seu artigo 2°, que a educagdo tem por finalidade “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, Lei n° 9.394/1996), a LDB formula
expectativas fundamentais que orientam a interpretacdo e a justificacdo das
decisbes educacionais. Essas expectativas operam como parametros gerais para
atribuicdo de correcdo as escolhas realizadas por diferentes instancias do sistema
educacional, como redes de ensino, escolas e profissionais da educacao, etc.

Nesse sentido, a LDB atua como um programa de alto grau de generalizacéao,
capaz de articular expectativas diversas em torno de um nucleo normativo
relativamente estavel. Principios como a “igualdade de condi¢des para o acesso e
permanéncia na escola”, a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber” e a “valorizagdo do profissional da
educacédo escolar” (BRASIL, Lei n°® 9.394/1996, art. 3°), funcionam como critérios
amplos que orientam decisdes futuras, mas que exigem tradugédo programatica em
niveis mais especificos para se tornarem operaveis no cotidiano escolar.

Do ponto de vista sistémico, a LDB contribui para a estabilizacdo de
expectativas ao oferecer um vocabulario normativo comum que permite reconhecer
determinadas decisdes como adequadas ou inadequadas a luz das finalidades
educacionais institucionalizadas. Ao mesmo tempo, essa estabilizagcdao ndo implica
homogeneizagao das praticas, pois a propria lei reconhece a diversidade regional e
institucional ao prever a autonomia dos sistemas de ensino e das unidades
escolares (BRASIL, Lei n° 9.394/1996, arts. 15 e 16). Assim, a LDB opera como
uma referéncia normativa que organiza expectativas sem suprimir a diversidade
estrutural do sistema educacional brasileiro.

Essa combinacdo entre generalidade normativa e abertura operativa explica,
em parte, a durabilidade da LDB enquanto marco legal. Embora tenha sido alvo de
inumeras mudangas ao longo do tempo, sua estrutura basica permanece como
referéncia central para a formacdo e a reorientacdo da programacao interna do

sistema educacional. Essa estabilidade relativa decorre de sua capacidade de
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funcionar como referéncia normativa suficientemente abstrata para acomodar
mudancgas sociais, politicas e institucionais mais concretas sem perder sua fungao
orientadora.

Entretanto, a mesma caracteristica que confere estabilidade a LDB também
impde limites a sua capacidade de orientar decisbes concretas. Por operar em um
nivel elevado de abstracdo, a lei depende de programas complementares para se
tornar operavel, abrindo espaco para interpretagdes divergentes e para a
superposigcao de expectativas normativas. Esse aspecto sera particularmente
relevante nas subsegbes seguintes, ao analisarmos a BNCC e as Reformas do
Ensino Médio, nas quais as tentativas de conferir densidade a programacéao
educacional resulta tanto em diminuicdo quanto em aumento da complexidade do
sistema.

Assim, a LDB pode ser compreendida como referéncia normativa geral que
fornece condicdes de correcao e expectativas fundamentais para a formacao de
programas internos no sistema educacional brasileiro, contribuindo para a
coordenacdo de decisbes e para a estabilidade sistémica, sem eliminar a
contingéncia nem a autonomia operativa das instancias educacionais. Essa funcao
orientadora constitui o ponto de partida para compreender a dindmica subsequente
de especializagdo, ampliagdo das condigbes programaticas e de conflito entre

programas que marcam a evolugao recente das politicas educacionais no pais.

3.3.2. Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum

Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) pode ser observada, de uma
perspectiva sistémica, como um dispositivo normativo que, ao ser processado
internamente, passa a operar no nivel da programagao do sistema educacional. Ao
definir aprendizagens consideradas essenciais, a BNCC estabelece critérios gerais
de orientagdo que visam reduzir a incerteza deciséria em um sistema caracterizado
por elevada complexidade e contingéncia. Trata-se, portanto, de um instrumento
que atua na organizagcdo de expectativas, oferecendo parametros para decisbes
curriculares, avaliativas e formativas, sem eliminar a autonomia operativa das

unidades escolares.
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Nesse sentido, a centralidade atribuida as competéncias constitui um
elemento fundamental da programacao introduzida pela BNCC. O documento
“define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver’” (BRASIL, 2018, p. 7), formulando expectativas
normativas amplas que orientam a selecdo de conteudos, praticas pedagdgicas e
formas de avaliagdo. As competéncias funcionam, assim, como critérios gerais de
corregao, permitindo que decisdes educacionais sejam justificadas como adequadas
ou inadequadas em relagao aos objetivos estabelecidos nacionalmente.

Sob uma perspectiva sistémica, esse tipo de programagao contribui para a
reducdo da complexidade, ao estreitar o horizonte de possibilidades consideradas
relevantes para a tomada de decisdo. Ao estabelecer um repertério comum de
habilidades e competéncias, a BNCC busca tornar comparaveis situagcdes
educacionais distintas, favorecendo a coordenacao entre diferentes niveis do
sistema educacional, como redes de ensino, escolas e processos avaliativos. Essa
funcdo programatica implica a criagdo de referéncias compartilhadas que orientam
expectativas quanto ao que deve ser ensinado e aprendido.

Contudo, apesar de introduzir competéncias como eixo estruturante da
programacao curricular, a BNCC depende de tradug¢des locais para se tornar
operavel, abrindo espacgo para interpretacbes divergentes e para conflitos entre
expectativas normativas e condi¢gdes concretas de implementagao. Nesse ponto, a
literatura critica sobre a BNCC oferece subsidios para compreender os limites dessa
programagao.

Nesse sentido, Albino e Silva (2019), ao analisarem a centralidade da
formacao por competéncias da BNCC e na Base Nacional Comum para a formacao
de professores, destacam que esse modelo tende a reconfigurar o trabalho docente,
impondo novas exigéncias de adaptagdo as escolas e aos profissionais da
educacdo. Segundo as autoras, a BNCC promove uma reorganizagao curricular que
nem sempre dialoga com as condicbes materiais e institucionais das redes de
ensino, produzindo tensdes entre a normatividade prescrita e as possibilidades reais
de execugao nas escolas.

Essas analises evidenciam que a fungdo programatica da BNCC néao se
traduz automaticamente em estabilidade operacional. A coexisténcia entre
expectativas nacionais padronizadas e realidades escolares regionais e locais

heterogéneas exige do sistema educacional constantes operacdes de selecdes e
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adaptacao, o que pode resultar tanto na redugao da incerteza decisoria, quanto no
aumento da complexidade estrutural. Assim, a programagao orienta decisdes
possiveis, mas nao resolve os conflitos inerentes a diversidade de contextos,
recursos e trajetérias institucionais.

Dessa forma, a BNCC pode ser compreendida como um programa que
reorganiza expectativas no interior do sistema educacional, oferecendo critérios
gerais de corregdo e orientacdo, ao mesmo tempo em que expde os limites da
normalizacdo frente a légica deciséria propria das organizagdes escolares. As
tensdes apontadas pela literatura critica ndo indicam um fracasso da programacao,
mas revelam o modo como o sistema educacional processa normativas externas,

convertendo-as em decisdes contingentes, seletivas e historicamente situadas.

3.3.3. Reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) e seus efeitos

sistémicos

A Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n® 13.415/2017, pode ser
compreendida como uma reconfiguragao programatica relevante com a qual a
politica busca impulsionar uma reprogramacao no interior do sistema educacional
brasileiro. Ao alterar dispositivos centrais da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, a reforma redefine as condicbes sob as quais decisdes educacionais
passam a ser consideradas legitimas. Trata-se de uma perturbagao juridico-politica
que amplia o repertério de orientagdes normativas disponiveis, redistribuindo
responsabilidades decisoérias entre sistemas de ensino e organizagdes escolares,
em um contexto marcado por forte heterogeneidade estrutural.

O elemento central dessa reprogramacao encontra-se na redefinicdo do
curriculo do ensino médio como composi¢cdo entre uma base comum e itinerarios
formativos. Conforme dispde a legislagdo, “o curriculo do ensino médio sera
composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos”,
organizados “por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” (BRASIL,
Lei n°® 13.415/2017, art. 36). A lei estabelece ainda que a organizagéo das areas do
conhecimento e de suas respectivas competéncias e habilidades sera realizada “de

acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino” (BRASIL, Lei n°
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13.415/2017, art. 36, §1°). Assim, a reforma opera por ampliagcdo das alternativas
institucionalmente reconhecidas.

Do ponto de vista da Teoria dos Sistemas, o processamento da Reforma do
Ensino Médio pelo sistema educacional n&do resulta em uma reducdo linear da
complexidade. Pois, ao formalizar multiplos arranjos curriculares possiveis, a lei
amplia o horizonte de selecdes que precisam ser realizadas para tornar o curriculo
operavel em contextos concretos. A ampliacdo das alternativas reconhecidas como
corretas muda o foco da estabilizagdo normativa para niveis organizacionais,
exigindo decisbes constantes sobre quais itinerarios ofertar, como distribui-los no
tempo escolar, quais recursos mobilizar e quais expectativas priorizar. Dessa forma,
a reforma contribui simultaneamente para a ampliacdo das possibilidades de
orientagcdo e para o aumento da complexidade decisdria no interior do sistema
educacional.

Esse efeito torna-se mais evidente ao observar as implicagcbes
organizacionais da reforma. O texto legal estabelece que “os conteudos, as
metodologias e as formas de avaliagao processual e formativa serdo organizados
nas redes de ensino’”, de modo que, ao final do ensino médio, o educando
demonstre o desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas (BRASIL,
Lei n°® 13.415/2017). Tal formulacdo demonstra que a reforma redistribui tarefas
decisérias, afetando a elaboragao de curriculos locais, a organizagdo do trabalho
pedagogico e os processos avaliativos. As organizagdes escolares passam, assim,
a operar sob um conjunto ampliado de expectativas programaticas, sem que isso
implique controle pleno sobre as condi¢gdes materiais necessarias a implementagao
dessas orientacoes.

Assim, a relacdo entre Reforma do Ensino Médio e as desigualdades
regionais, € explicitada no préprio texto da lei ao condicionar a oferta de itinerarios a
“‘possibilidade dos sistemas de ensino” e a ‘“relevancia para o contexto local”
(BRASIL, 13.425/2017). Essa condigdo reconhece, ainda que implicitamente, a
heterogeneidade do sistema educacional brasileiro. Em contextos nos quais a
infraestrutura escolar, o quadro docente e a capacidade administrativa sado limitados,
a ampliacdo formal das alternativas ndo significa ampliagdo efetiva das opgdes
disponiveis aos estudantes.

Nesse sentido, estudos criticos sobre a reforma apontam que a retérica da

flexibilizacao curricular convive com restricbes materiais significativas, de modo que
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a promessa de escolha tende a ser distribuida de forma desigual entre regides e
redes de ensino. Nesse sentido, Blecher (2008, p. 139) observa que “a qualidade do
ensino médio no Brasil varia entre o excelente e o péssimo”, evidenciando a
heterogeneidade estrutural sobre a qual incidem as novas exigéncias
programaticas.

Assim, a centralidade dessas tensdes se intensifica quando se considera o
lugar ocupado historicamente pelo Ensino Médio no interior do sistema educacional
brasileiro. Conforme destacam Ortega e Hollerbach (2022, p. 11), “ainda hoje o
Ensino Médio permanece como a etapa mais polémica, problematica e desigual da
Educacao Basica no Brasil”, marcada por dificuldades persistentes de identidade
institucional, definicdo de finalidade e articulagédo entre formagao geral e preparagéo
para o trabalho. A Reforma do Ensino Médio, nesse sentido, incide sobre um
segmento estruturalmente tensionado, no qual expectativas normativas, demandas
sociais e capacidades organizacionais ja se encontravam em conflito antes da
alteracdo legal. A nova programacdo introduzida pela Lei n°® 13.415/2017, ao
redefinir percursos formativos e ampliar o espago decisorio das redes, reconfigura
essas tensdes sem suprimi-las, deslocando-as para novas formas de diferenciagao
interna.

Além disso, a Reforma do Ensino Médio n&o substitui programas anteriores,
mas se sobrepde a eles. A convivéncia entre a LDB, a BNCC, os dispositivos
especificos da reforma e as regulamentacgdes estaduais e locais produz um cenario
de pluralidade programatica, no qual diferentes orientagdes normativas coexistem e
disputam a definicdo do que deve ser considerado correto em termos curriculares e
organizacionais. Diferentemente dos cddigos, que permanecem invariaveis, 0s
programas podem ser modificados e substituidos no interior do sistema, orientando
decisbes segundo critérios diversos. Essa variabilidade programatica, discutida por
Luhmann e Schorr (1993) no contexto do sistema educacional, permite a
coexisténcia de multiplas orientagdes decisérias sem a necessidade de uma
unificagdo normativa. Nesse sentido, o processamento da reforma pelo sistema
educacional intensifica a superposicdo de programas, ampliando tanto as
possibilidades de orientacdo quanto os conflitos entre critérios normativos
concorrentes.

Dessa forma, a Lei 13.415/2017 pode ser compreendida como um programa

que reconfigurou as condi¢cdes sob as quais decisdes educacionais sdo tomadas no
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Ensino Médio brasileiro. Seus efeitos sistémicos se expressam pela reorganizacao
das expectativas normativas e das sele¢cdes possiveis, produzindo simultaneamente
reducdo de incertezas em certos niveis e aumento da complexidade estrutural em
outros. Essa dindmica é central para compreender as transformagdes recentes do

ensino médio.

3.3.4 A Lei n°® 14.945/2024 e a recomposi¢ao programatica do Ensino
Médio

A promulgacdo da Lei n® 14.945/2024 marca um ponto de inflexdo relevante
no processo recente de reformas do Ensino Médio no Brasil. Diferentemente da Lei
n° 13.415/2017, elaborada e implementada de forma acelerada e com limitada
participagcdo social, a nova legislagdo emerge em um contexto de intenso debate
publico, mobilizagado estudantil, posicionamentos criticos de entidades educacionais
e revisoes institucionais promovidas pelo Ministério da Educagao. Esse contexto é
central para compreender a lei como um processo de reprogramacédo das
expectativas que haviam sido estabilizadas pela reforma anterior.

Nesse sentido, documentos oficiais do Ministério da Educacgao indicam que a
Lei n°® 14.945/2024 resulta de uma avaliacdo critica da implementacdo do Novo
Ensino Médio, reconhecendo dificuldades operacionais, tensdes curriculares e a
necessidade de reordenar a relagdo entre formacado geral basica e itinerarios
formativos (Ministério da Educagao, 2024). Esse reconhecimento é significativo, pois
sinaliza que a programacao anterior produziu efeitos considerados problematicos,
inclusive pelo proprio sistema politico-administrativo responsavel por sua
formulacao.

Do ponto de vista sistémico, a Lei n° 14.945/2024 pode ser compreendida
como uma tentativa de orientar a reorganizagao de critérios de corregao no interior
do sistema educacional, apés um periodo marcado por sobrecarga deciséria e
tensdes na aplicagdo programatica. A ampliacdo dos itinerarios formativos,
associada a reducao da carga horaria da formacgao geral basica na reforma de 2017,
havia deslocado para as escolas e redes de ensino uma quantidade elevada de
decisbes contingentes, muitas vezes sem respaldo material ou organizacional
suficiente. A nova lei, ao redefinir a carga horaria minima da formagao geral e

reordenar os itinerarios, procura reduzir esse grau de indeterminagao programatica.
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Dessa forma, o préprio texto legal redefine limites a diversificagao curricular
ao reforgar a centralidade da formagédo geral basica no ensino médio. A Lei n°
14.945/2024 estabelece que a formacao geral basica devera compreender a carga
horaria minima de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas ao longo da etapa
(BRASIL, 14.945/2024), restringindo a fragmentagdo excessiva dos percursos
formativos observada na implementacao da reforma anterior. Trata-se, portanto, de
uma tentativa de reestabilizacdo programatica, na qual a ampliagdo da formacéao
comum opera como critério de correcao destinado a conter assimetrias produzidas
pela implementacao desigual dos itinerarios formativos entre redes e territérios.

Entretanto, o debate publico que se intensificou em torno do Novo Ensino
Médio evidencia que a reforma de 2017 produziu um quadro prolongado de
contestagdo e instabilidade normativa. Segundo Fernando Cassio, professor e
pesquisador da area educacional, o Projeto de Lei n° 5.230/2023°" resultou de forte
mobilizac&o social. Para o professor, “o PL 5230 ndo € um presente do governo. Na
verdade, o governo Lula foi praticamente obrigado a apresenta-lo devido a intensa
pressao popular, algo que comegou ainda durante a campanha eleitoral de 2022”
(CASSIO, 2023). A propria necessidade de revisdo da reforma anterior indica que as
orientagdes programaticas entdo introduzidas nao estabilizaram expectativas no
interior do sistema educacional, exigindo nova reprogramagao normativa. Desse
modo, a Lei n° 14.945/2024 reinscreve o sistema em um novo ciclo de adaptagéo,
no qual decisbes escolares e administrativas passam novamente a operar sob
critérios redefinidos, reforcando o carater contingente e revisavel das programacgdes
legais no campo educacional.

Assim, a recomposi¢cao normativa que culmina na Lei n°® 14.945/2024 pode
ser compreendida como resposta a pressdes sociais persistentes que se tornaram
comunicativamente relevantes. Reportagens sobre o periodo registram a
intensificagdo de mobilizagées contrarias ao Novo Ensino Médio, envolvendo
estudantes, professores e movimentos sociais. Em matéria dedicada ao tema,
destaca-se que “estudantes, professores, artistas e militantes se reuniram em atos

contra o Novo Ensino Médio, rodas de debates, saraus e brigadas”, organizados em

5 O Projeto de Lei n° 5.230/2023 ¢ uma proposta do Poder Executivo que objetiva alterar a LDB,
estabelecendo novas diretrizes para o Ensino Médio, como a definicao de carga horaria (em 1.000
horas anuais), a organizagéo curricular com ltinerarios Formativos e a articulagdo com o ensino
técnico, e outras leis educacionais como a do Programa Pé-de-Meia e a Lei de Cotas. O projeto
busca aprimorar o Novo Ensino Médio, regulamentando sua implementacao e tentando sanar pontos
criticos da reforma de 2017.
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diferentes cidades e articulados nacionalmente (A Verdade, 2023). Essas
mobilizagcbes expressam conflitos em torno das expectativas geradas pela reforma
de 2017 e funcionam como irritacbes provenientes do ambiente social, que, ao
serem processadas no ambito politico, contribuiram para a revisao do arranjo legal.
Assim, a nova lei pode ser interpretada como uma tentativa de reprogramacao que
responde a ressonancia de dissensos sociais que expuseram limites operativos da
programacgao anterior.

Do ponto de vista da teoria dos sistemas, esse processo pode ser
compreendido como a conversao de conflitos e demandas sociais em comunicacdes
juridicamente codificadas, que passam a incidir sobre o sistema educacional como
irritagcbes externas. Essas irritagdes sdo processadas internamente segundo os
programas e estruturas proprias do sistema, que seleciona, traduz e estabiliza
expectativas de acordo com seus proprios critérios operativos. Trata-se, portanto, de
um caso tipico de processamento sistémico de perturbagdes provenientes do
ambiente, mediado pelo acoplamento estrutural entre politica, direito e educacao,
sem ruptura da autonomia operativa do sistema educacional enquanto sistema
funcional.

Ao mesmo tempo, a articulagdo entre diferentes niveis de programagio®®
contribui para a formagdo de um ambiente normativo denso no interior do sistema
educacional. Ainda que a Lei n°® 14.945/2024 substitua formalmente a reforma de
2017, seus efeitos incidem sobre estruturas ja organizadas segundo programas
anteriores, que ndo sao imediatamente desativados nas praticas escolares. A
BNCC, por sua vez, opera em outro plano, orientando competéncias e
aprendizagens, mas passa a ser reinterpretada a luz das sucessivas
reconfiguragdes da estrutura do Ensino Médio. Nesse contexto, as escolas sao
chamadas a processar simultaneamente expectativas provenientes de diferentes
camadas normativas, selecionando e hierarquizando critérios em um cenario
marcado pela ampliacdo da complexidade estrutural, sem que isso implique
autonomia decisoria plena, mas sim maior exigéncia de capacidade organizacional e
reflexiva.

Desse modo, a Lei n° 14.945/2024 pode ser compreendida como uma

resposta politica a instabilidade gerada pela reforma anterior, mas também como um

% Como a Base Nacional Comum Curricular, as diretrizes estruturais do Ensino Médio e a nova
orientacdo legal introduzida em 2024.
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novo fator de reorganizagdo contingente das expectativas educacionais. Longe de
representar um fechamento do ciclo reformista, a nova legislacdo evidencia o
carater processual, revisavel e historicamente situado da programacao educacional
no Brasil, reforcando a ideia de que o sistema educacional opera sob condigbes

permanentes de ajuste, sele¢ao e conflito normativo.

34. A AUSENCIA DE UNIDADE DO SISTEMA EDUCACIONAL
BRASILEIRO

A teoria dos sistemas sociais permite compreender que a sociedade moderna
ndo se organiza a partir de um centro unificador capaz de coordenar a totalidade
das operagbes sociais. Como formula Luhmann, a modernidade se caracteriza por
uma forma especifica de diferenciacdo, na qual “a diferenciagao funcional [...] ndo
se submete a uma forma social geral®®’, mas da origem a sistemas que
“distinguem-se a si mesmos de seu entorno social e extrasocial®® e operam de
maneira autorreferencial (LUHMANN, 1998, p. 10). Essa configuragao implica uma
organizacao social policéntrica, na qual os sistemas funcionais coexistem de forma
heterarquica, sem que um deles possa assumir a coordenagao global da sociedade.
No caso do sistema educacional, essa condicdo estrutural impede a constituicao de
uma unidade operacional plena, ainda que normas e dispositivos legais busquem
produzir orientagdes comuns. A fragmentagdo observada no campo educacional
brasileiro, portanto, ndo resulta de falhas pontuais de coordenac&do, mas sim da
propria diferenciacdo funcional da sociedade moderna, que limita estruturalmente
qualquer pretensao de unificagao sistémica.

Sendo assim, no caso do sistema educacional, essa limitacdo é tematizada
explicitamente pela teoria dos sistemas a partir da nogado de déficit tecnoldgico da
acao educativa. Assim, Pefa e Gaviria (2005, p. 42, tradugdo nossa) destacam que
“a acao ou interacao educativa é deficitaria, pois ndo pode ser concebida nem como
um processo tecnoldgico, nem como uma interagdo compreensiva®"”, o que gera

“um déficit estrutural e inclusive constitutivo da educagdo®”. Isso representa uma

% Texto original: “la diferenciacion funcional [...] no sujeta a una forma social general”.

8 Texto original: “se distinguen a si mismos de su entorno social y extrasocial”.

&1 Texto original: “la accién o interaccion educativa es deficitaria ya que no puede concebirse ni como
un proceso tecnoldgico ni como una interaccidon comprensiva”.

62 Texto original: “un déficit estructural e incluso constitutivo de la educacion”.
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condicao constitutiva da prépria agao pedagogica, uma vez que os destinatarios da
intervencao educativa sao sistemas autorreferenciais, incapazes de responder de
forma previsivel a estimulos externos. A educacdo, assim, ndao pode ser
compreendida como um mecanismo homogéneo nem como um dispositivo capaz de
produzir resultados uniformes, operando antes por meio da estabilizagdo proviséria
de expectativas do que pela garantia de efeitos empiricos controlaveis.

Dessa maneira, a fragmentacdo do sistema educacional brasileiro é
intensificada pela prépria forma de organizacéo politica do Estado. A Constituicdo
Federal de 1988 distribui competéncias educacionais entre Unido, Estados e
municipios, estabelecendo um arranjo no qual a normatizagado geral convive com
multiplos sistemas de ensino. A LDB n°® 9.394/1996 reconhece essa pluralidade ao
afirmar que a educagao nacional sera organizada “em regime de colaboragao”
(BRASIL, Lei n® 9.394/1996, art. 8°), formulacdo que institucionaliza a coexisténcia
de estruturas administrativas distintas.

Do ponto de vista sistémico, essa configuragéo evidencia a separagéo entre a
dimensao programatica da legislagdo e as operagdes organizacionais efetivamente
realizadas pelas instituicbes escolares. Ao interpretar a teoria de Luhmann,
lzuzquiza afirma que “o programa do sistema educativo estrutura os conteudos que
devem ser aprendidos, as capacidades que devem ser adquiridas e as habilidades
necessarias que devem ser possuidas®”, ao mesmo tempo em que, “no nivel do
programa, o sistema educativo se mostra aberto aos outros sistemas sociais e ao
que a sociedade, em seu conjunto, pode exigir®” (Izuzquiza, 1990, p. 308, tradugéo
nossa). A legislagdo educacional atua, assim, no plano da programagéo normativa,
organizando expectativas e critérios de orientacdo, sem que isso implique a
unificagao das operagdes concretas nem o controle direto das praticas escolares.

Nesse sentido, a literatura luhmanniana enfatiza que a distancia entre
expectativa normativa e realizacdo empirica ndo constitui uma falha, mas uma
caracteristica estrutural da educacdo enquanto sistema funcional. Como afirma
Luhmann, “a educagdo se constitui como uma comunicagdo orientada por

finalidades®” e, por isso, “depende de dispositivos sociais de apoio capazes de

8 Texto original: “el programa del sistema educativo estructura los contenidos que deben aprenderse,
las capacidades que deben adquirirse, las destrezas necesarias que han de poseerse”.

6 Texto original: “en el nivel del programa, el sistema educativo se muestra abierto a los otros
sistemas sociales y a lo que la sociedad, en su conjunto, puede exigir”.

% Texto original: “la educacion se produce como comunicacion finalista”.
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neutralizar a plausibilidade do fracasso®®” (LUHMANN, 1998, p. 182, tradugéo
nossa). Essa improbabilidade decorre do fato de que a educagao ndo pode controlar
os processos autorreferenciais dos destinatarios da comunicagdo educativa, uma
vez que os sistemas psiquicos®” sdo autorreferenciais. (LUHMANN, 1998).

Essa diferenciagdo assume contornos particularmente visiveis em contextos
nacionais marcados por profundas desigualdades regionais e institucionais, como o
brasileiro. Ao analisar a educagao como sistema organizado, Emmerich demonstra
que a producao de diferengas resulta dos proprios mecanismos organizacionais que
sustentam a comunicagdo educativa. Nesse sentido, “a gestdo organizacional do
tempo, do espago e das pessoas possibilita uma microeconomia interna a escola,
que categoriza, agrupa, classifica e acompanha os alunos.®®” (Emmerich, 2021, p.
768, traducao nossa), articulando continuamente processos de sele¢gdo necessarios
a reproducdao do sistema. A unidade normativa do acesso educacional, assim,
convive com padrdes heterogéneos de inclusdo, permanéncia e sucesso escolar,
produzidos internamente pelos modos como a educacdo organizada opera em
contextos sociais desiguais.

Sendo assim, as entrevistas realizadas no ambito desta pesquisa ilustram
empiricamente esse quadro. Gestores e docentes relatam dificuldades recorrentes
relacionadas a insuficiéncia de recursos, a sobrecarga administrativa e a
necessidade de responder simultaneamente a diferentes normativas nacionais e
estaduais. Esses relatos corroboram a observacdo de Luhmann de que as
organizagbes educacionais operam sob multiplas expectativas, sendo obrigadas a
selecionar prioridades em contextos de escassez estrutural, sem que isso implique
desvio ou descumprimento normativo.

Dessa forma, a auséncia de unidade do sistema educacional brasileiro ndo
pode ser interpretada como simples desorganizagdo administrativa, mas também
nao deve ser naturalizada como um dado neutro da diferenciagdo funcional. Do
ponto de vista sistémico, a legislagdo educacional nao unifica operagdes nem

garante resultados homogéneos, mas formula expectativas normativas que sao

% Texto original: “depende de dispositivos sociales de apoyo, capaces de neutralizar la verosimilitud
del fracaso”.

67 Sistemas psiquicos designam, em Luhmann, as consciéncias individuais, que operam de forma
autorreferencial. Por isso, a comunicagido educativa pode influenciar e orientar, mas nao controlar
diretamente os processos internos de compreensao e aprendizagem dos individuos.

% Texto original: “the organisation-based management of time, space, and persons enables a
school-internal micro-economy that categorises, groups, sorts, and tracks pupils”.
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processadas de maneira contingente por organizacbes escolares situadas em
contextos profundamente desiguais. Essa forma de operagdo explica por que
reformas legais sucessivas produzem efeitos heterogéneos, mas nao elimina o fato

de que tais efeitos recaem de modo assimétrico sobre escolas e estudantes.

3.5 A REFORMA DO ENSINO MEDIO NO DEBATE CRITICO DA
EDUCACAO BRASILEIRA

A Reforma do Ensino Médio tem sido alvo de amplo debate no campo
educacional brasileiro, tendo como resultado um conjunto consistente de leituras
criticas que problematizam seus fundamentos politicos, sociais e formativos. Por
isso, pretendemos aqui pontuar que tal programagao se constitui em um ambiente
marcado por controvérsias, disputas interpretativas e diagnosticos criticos
recorrentes no ambito académico.

Assim, entre as principais contribuicbes neste debate, destacam-se as
analises de Motta e Frigotto (2017), que interpretam a chamada “urgéncia” da
reforma como elemento politicamente construido. Nesse sentido, os autores
afirmam que a Medida Proviséria n° 746/2016%° deve ser compreendida a luz de um
contexto mais amplo, no qual tal urgéncia tem como pano de fundo a administragao
da questao social, “negando os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens
entender e dominar o funcionamento do mundo das coisas e da sociedade
humana”. E complementam afirmando explicitamente que se trata de uma “reforma
contra a maioria dos jovens — cerca de 85% dos que frequentam a escola publica
—, cujo objetivo é administrar a ‘questao social’, condenando gerag¢des ao trabalho
simples”, ao mesmo tempo em que nega aos filhos da classe trabalhadora o acesso
ao conhecimento necessario ao trabalho complexo e a autonomia de pensamento.
(2017, p. 357).

Em um segundo ponto, Motta e Frigotto (2017) também buscam evidenciar
que a reforma ndo pode ser analisada de forma isolada, pois se articula a outras

iniciativas normativas e politicas do periodo. Os autores destacam, nesse sentido, “a

8 A MP n° 746/2016, editada pelo Poder Executivo Federal, foi o instrumento normativo inicial da
reforma do Ensino Médio, posteriormente convertida na Lei n® 13.415/2017.
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estreita relagédo entre a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n° 557°, o Projeto
de Lei (PL) n° 867/2015"" e a MP n° 746/2016 (Lei n® 13.415/2017)” (2017, p. 357),
apontando que a reorganizagao do Ensino Médio deve ser compreendida no interior
de um conjunto mais amplo de reordenamentos institucionais que incidem sobre a
educacgao publica. Os autores ainda reiteram que “se trata de uma reforma contra os
filhos da classe trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necessario ao trabalho
complexo e a autonomia de pensamento para lutar por seus direitos” (Motta;
Frigotto, 2017, p. 357).

Além dessa leitura critica centrada no enquadramento politico e social da
reforma, parte do debate académico também se volta para o modo como a Reforma
do Ensino Médio foi apresentada e legitimada discursivamente no espacgo publico,
sobretudo por meio da énfase na ampliagédo da liberdade de escolha e na promessa
de flexibilizacdo curricular. Nessa diregcao, Ribeiro e Zanardi (2020, p. 4) observam
que “a liberdade de escolha é o mote da campanha midiatica promovida pelo MEC”
e que a reforma se apresenta “vinculada umbilicalmente a possibilidade de escolha
dos jovens e toca, de forma sensivel, os anseios por liberdade e autonomia na
opc¢ao pelos chamados itinerarios”.

Nesse sentido, os autores destacam ainda que essas campanhas
publicitarias assumem uma estratégia de convencimento ao afirmar, diretamente,
que “o Novo Ensino Médio vai deixar o aprendizado mais estimulante e compativel
com a sua realidade!” (Ribeiro; Zanardi, 2020, p. 4), reforcando a ideia de que o
novo arranjo curricular conseguiria responder aos desejos individuais e aos projetos
futuros dos estudantes.

No plano das transformagdes normativas mais amplas associadas a reforma,
também se observa que a linguagem politica e juridica da educagao passa a operar
com categorias que produzem novos enquadramentos sobre o que deve ser
considerado essencial, minimo ou esperado no processo escolar. Destro, Santos e
Oliveira (2019, p. 81) apontam que “a expressdo expectativas de aprendizagem,
nessa época dava a ideia de uma proposta de base a significagdo de minimo, algo

que deslizou com o tempo para essencial, presentes nas ultimas versdes da BNCC”,

® A PEC n° 55/2016 originou a Emenda Constitucional n°® 95/2016, popularmente conhecida como
“teto de gastos”, que instituiu um regime fiscal de contengédo das despesas publicas, com impactos
sobre o financiamento de politicas sociais como a educacéo.

" O PL n° 867/2015, associado ao movimento “Escola sem Partido”, propunha normas de
“neutralidade” no ensino e limites a atuagao docente, tornando-se marco de disputas sobre curriculo
e liberdade de catedra, ainda que nao convertido em lei federal.
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indicando que tais mudangas terminoldgicas funcionam como mecanismos de
redefinicdo de expectativas institucionalizadas sobre o curriculo e sobre o
desempenho escolar.

Em sintese, ao registrar a existéncia desse conjunto de leituras criticas, nao
se pretende substituir o foco analitico deste capitulo por uma avaliagdo normativa da
Reforma do Ensino Médio. O objetivo é delimitar que a programacéo legal
examinada aqui se constitui em um ambiente de forte controvérsia interpretativa e
de disputas sobre seus sentidos sociais e formativos. Assim, para os fins desta
pesquisa, o debate critico € tomado como elemento relevante do contexto no qual a
programacao normativa € formulada e estabilizada, sem que isso implique
abandonar o enfoque sistémico que orienta a analise de como essas
reconfiguragdes se tornam expectativas institucionalizadas e passam a demandar

tradugdes subsequentes no interior do sistema educacional.

3.6 CONCLUSAO PARCIAL: DA LEGISLACAO A IMPLEMENTACAO
EDUCACIONAL

No decorrer deste capitulo, buscou-se analisar os principais marcos legais da
educacao brasileira a luz da Teoria dos Sistemas Sociais, compreendendo a
legislacédo educacional como irritagdo juridico-politica que, ao ser processada
internamente, reorienta a programacado do sistema educacional que, por sua vez,
orienta expectativas e delimita horizontes de decisdo no interior do sistema
educacional, sem unificar suas operagdes concretas. Esse enquadramento permitiu
analisar como as leis sdo processadas internamente, traduzidas e atualizadas por
organizagdes educacionais.

A observacao da LDB, da BNCC e das reformas do Ensino Médio (2017 e
2024) evidenciou que a legislacdo atua como comunicagdo proveniente dos
sistemas politico e juridico, incidindo sobre a educagado sob a forma de irritagcoes
externas por meio de acoplamento estrutural. Assim, ao serem processadas
internamente, essas comunicacbes passam a funcionar como referéncias
programaticas que organizam expectativas sobre finalidades, conteudos e formas
legitimas de organizagdo escolar. Contudo, tais expectativas ndo se convertem

automaticamente em resultados homogéneos nem em operagdes lineares, pois as
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escolas e redes de ensino sao obrigadas a selecionar e priorizar decisdes conforme
suas estruturas, recursos e capacidades organizacionais.

Nesse sentido, a Reforma do Ensino Médio de 2017 revelou como a
ampliagdo formal das possibilidades curriculares redistribuiu para niveis
organizacionais uma carga decisoria significativa, intensificando a complexidade no
interior do sistema educacional. A promulgacao da Lei n° 14.945/2024, por sua vez,
indicou uma tentativa de recomposi¢cdo programatica que apesar de nao eliminar
essa complexidade, a reorganiza, redefinindo expectativas e restabelecendo limites
normativos apds um periodo marcado por instabilidade e reabertura da deciséao.

Esse percurso permite compreender que a auséncia de unidade do sistema
educacional brasileiro ndo se trata, necessariamente, de uma falha de coordenacéao
normativa ou insuficiéncia das politicas publicas. Aqui, compreendemos tratar-se de
uma consequéncia estrutural de uma sociedade funcionalmente diferenciada e de
um Estado federativo profundamente desigual, no qual a legislagdo opera como
orientagdo geral, mas sua realizagdo depende de sele¢des contingentes feitas por
organizagdes concretas. A coexisténcia de multiplos marcos legais, combinada as
tensdes histdéricas do Ensino Médio e a heterogeneidade regional e institucional,
evidencia a persisténcia da contingéncia na implementagdo de expectativas
normativas.

Por fim, a inclusdo do debate critico sobre a Reforma do Ensino Médio
permitiu delimitar que as orientagdes legais analisadas neste capitulo se constituem
em meio a controvérsias interpretativas e disputas recorrentes no campo académico
e social. Embora este trabalho ndo adote uma leitura normativa da reforma como
chave explicativa central, o registro dessas criticas reforgca a compreensao de que
sucessivas reprogramacoes legais reabrem e reorganizam conflitos de expectativas

gue atravessam o sistema educacional.

4. A IMPLEMENTAGAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO NO
COTIDIANO ESCOLAR

Este capitulo tem por objetivo analisar como as reconfiguragées normativas
do Ensino Médio, examinadas no capitulo anterior, sdo processadas no interior das
organizagdes escolares, a partir das praticas, decisdes e adaptagdes produzidas no

cotidiano do trabalho docente e da gestdo escolar, tomando como referéncia a
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Teoria dos Sistemas Sociais. Parte-se da compreensdao de que a legislacao
educacional, enquanto programacédo normativa, atua como irritagdo que exige
traducdes internas compativeis com as estruturas e capacidades operacionais das
escolas, de modo que seus efeitos devem ser compreendidos como resultados de
selegdes organizacionais contingentes. Nesse sentido, o capitulo foca em observar
como as expectativas normativas sido incorporadas, redefinidas ou limitadas no
interior das unidades escolares, por meio de decisbes concretas sobre oferta
curricular, carga horaria, organizacdo do tempo escolar, itinerarios formativos e
condi¢cbes institucionais de funcionamento. O material empirico mobilizado é
composto por entrevistas com professores e gestores da rede estadual de ensino,
realizadas no municipio de Cardoso Moreira (RJ), com recorte no Colégio Estadual
Balthazar Carneiro. Tais materiais sdo tratados como descricdes comunicativas que
expressam formas recorrentes de observacado do sistema educacional sobre suas
préprias condicdes de operagdo diante das exigéncias da Reforma do Ensino
Médio.

4.1 CONSIDERAGOES METODOLOGICAS E ANALITICAS

Para atender aos objetivos desta pesquisa, adotou-se uma abordagem
qualitativa, adequada a investigacdo de processos comunicativos, interpretacdes e
formas de produgao de sentido no interior do sistema educacional. Conforme afirma
Minayo (2015, p. 21), a pesquisa qualitativa “se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com
um nivel de realidade que n&o pode ou nao deveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crengas,
dos valores e das atitudes”. No caso desta dissertagao, tal abordagem se justifica
porque o interesse analitico recai sobre a compreensdao de como suas
comunicagdes normativas sao observadas, traduzidas e operacionalizadas pelas
organizagbes escolares, produzindo expectativas e selegdes proprias no cotidiano
das praticas educativas.

Além disso, a investigagdo apresenta também carater exploratério, uma vez
que busca examinar um fendbmeno ainda marcado por instabilidade e
reconfiguragdes recentes. Segundo Gil (2008, p. 46), as pesquisas exploratorias
“tém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e

ideias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipoteses
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pesquisaveis para estudos posteriores”, sendo especialmente adequadas quando o
tema investigado apresenta baixo grau de sistematizagdo ou encontra-se em
processo de redefinicdo. Nesse sentido, a analise concentra-se em observar como
escolas da rede estadual, compreendidas como organizagdes do sistema
educacional, transformam orientagbes juridico-politicas em praticas, selegdes e
arranjos proprios, condicionados por estruturas administrativas, recursos disponiveis
e rotinas institucionais.

O recorte empirico da pesquisa situa-se no municipio de Cardoso Moreira, no
estado do Rio de Janeiro, definido a partir da possibilidade de acesso direto as
organizagdes escolares. O material empirico analisado € composto por entrevistas
realizadas com professores e gestores da rede estadual de ensino, tratadas como
descricbes que expressam formas recorrentes de auto-observagdao do sistema
educacional acerca da implementacdo da reforma. Para o tratamento desse
material, as entrevistas foram abordadas como descricbes comunicativas por meio
das quais o sistema educacional produz auto-observacdes acerca de suas proprias
condi¢des de operagao.

No municipio de Cardoso Moreira, o Ensino Médio é ofertado por duas
unidades da rede estadual: o Colégio Estadual Balthazar Carneiro e o CIEP Brizolao
Admar Ferreira de Medeiros. Contudo, o material empirico analisado nesta pesquisa
restringe-se ao Colégio Estadual Balthazar Carneiro, uma vez que, apesar de
tentativas reiteradas de contato, ndo foi possivel obter retorno institucional ou
viabilizar entrevistas junto ao CIEP Brizoldo Admar Ferreira de Medeiros. As
tentativas de aproximacdo nao resultaram em devolutivas por parte da referida
unidade. Assim, o recorte empirico da pesquisa decorre das condicdes efetivas de
acesso a essas instituigdes.

Do ponto de vista teorico, a analise € orientada pela distingdo entre operagao
e observagéao, central na Teoria dos Sistemas Sociais. Conforme explicitam Corsi,
Esposito e Baraldi (1996,p. 117-118, tradugao nossa):

Por operagdo entende-se a reprodugcdo de um elemento de um sistema
autopoiético com base nos elementos do proprio sistema, isto €, o
pressuposto para a propria existéncia do sistema. N&o existe, portanto, um

sistema sem um modo especifico de operagéo propria, mas, por outro lado,
nado existe nenhuma operagdo sem um sistema ao qual ela pertenga’™.

2 Texto original: “Por operagéo entende-se a reprodugdo de um elemento de um sistema autopoiético
com base nos elementos do proprio sistema, isto €, o pressuposto para a prépria existéncia do
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A observacao, por sua vez, €& definida como: “um modo especifico de
operagao, que utiliza uma distingdo para indicar um lado ou o outro da propria
distincdo: ha observacao sempre que um sistema opera com base em distincdes, e
pode obter e transformar informagdes™” (p. 118, tradugdo nossa). Essa distingéo
permite compreender as praticas escolares como operagdes do sistema
educacional, enquanto as entrevistas analisadas nesta pesquisa sao tratadas como
descrigdbes comunicativas, por meio das quais organiza¢gdes educacionais
descrevem e interpretam suas proprias condi¢des de funcionamento diante das
exigéncias normativas da Reforma do Ensino Médio.

Nesse sentido, o foco analitico recai sobre comunicagdes que expressam
como essas operagbes sao descritas, interpretadas e avaliadas por gestores e
professores no interior das organizagdes escolares. A analise dialoga, assim, com a
problematica da observagcdo de segunda ordem, visto que observa comunicagoes
que ja operam como descrigdes do proprio sistema, sem, contudo, se constituir
como uma observagao de segunda ordem em sentido estrito. Como afirmam Corsi,
Esposito e Baraldi (1996), “para ver aquilo que um observador nao vé, é necessario
um observador de segunda ordem que observe tal observagdo sem coincidir com
ela™, reconhecendo-se, entretanto, que toda observagao permanece condicionada
pela distincdo que a torna possivel e que, ao mesmo tempo, delimita aquilo que ela
nao pode ver, isto é: seu ponto cego.

Assim, a estratégia analitica adotada fundamenta-se, portanto, na
triangulacdo entre teoria sistémica, legislagdo educacional e material empirico.
Conforme define Minayo (2005, p. 1), a triangulagao consiste em “uma estratégia de
investigacdo voltada para a combinagcdo de métodos e técnicas”, permitindo
apreender o objeto de estudo a partir de diferentes angulos. No caso desta
pesquisa, tal articulagao possibilita compreender como a Reforma do Ensino Médio,
enquanto irritagdo produzida nos sistemas politico e juridico, € processada no

interior do sistema educacional por meio de selegdbes comunicativas e

sistema. Nao existe, portanto, um sistema sem um modo especifico de operagéo propria, mas, por
outro lado, ndo existe nenhuma operagdo sem um sistema ao qual ela pertenca.”

3 Texto original: “A observagdo ¢ um modo especifico de operagdo, que utiliza uma distingdo para
indicar um lado ou o outro da propria distingdo: ha observagdo sempre que um sistema opera com
base em distingdes, e pode obter e transformar informagdes.”

™ Texto original: “para ver lo que un observador no ve es necesario un observador de segundo orden
que observe tal observacion sin coincidir con ella”.
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organizacionais, evidenciando limites operativos, adaptagdes locais e a produgao de

diferencgas estruturais nas praticas escolares.

4.1.2 O Cenario da Operacgao: O Colégio Estadual Balthazar Carneiro

Para melhor compreensdo de como a reforma acontece a nivel local, faz-se
necessario caracterizar o sistema organizacional que serve de campo para esse
estudo. O colégio Estadual Balthazar Carneiro, localizado na zona urbana de
Cardoso Moreira (RJ), atua como o principal instituicdo de Ensino Médio do
municipio.

A insercdo no campo foi viabilizada pela trajetéria da pesquisadora, que
reside no municipio e atua ha cinco anos como docente concursada na rede publica
municipal. Embora néo pertenca ao quadro interno da unidade estadual, a vivéncia
na educacao basica do municipio facilitou o acesso institucional e a interlocucao
com os sujeitos, cujas entrevistas foram realizadas no primeiro semestre de 2026.

Assim, no que se refere a sua estrutura e capacidade operacional, a escola
apresenta as seguintes caracteristicas:

O Colégio Estadual Balthazar Carneiro, situa-se no centro de Cardoso
Moreira, ao lado da principal praga da cidade. A unidade oferece Ensino Médio em
trés modalidades distintas: Regular, Magistério (curso normal) e Técnico Integrado.
Somando as matriculas nas referidas modalidades, a escola conta com 3347
matriculas e um corpo docente composto por 25 professores.

Tratando-se de dependéncias fisicas, a instituicdo conta com sala dos
professores, sala da direcido e sala de atendimento especial. Além disso, dispoe
também de biblioteca, quadra de esportes, laboratério de ciéncias, laboratério de
informatica, cozinha e refeitério, onde é oferecida alimentacéo escolar aos alunos.

No que tange ao suporte tecnolégico, a escola é equipada com internet
banda larga e dispbe de 12 computadores para uso dos discentes, além de um
computador para uso administrativo e equipamentos de suporte como impressora e
copiadora. No ambito da acessibilidade, o prédio possui dependéncias e sanitarios

adequados para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

s Os dados estatisticos, de infraestrutura e de desempenho escolar apresentados nesta subsegéo
foram obtidos por meio da plataforma QEdu (baseada no Censo Escolar/INEP 2025 e Saeb 2019),

consultada em abril de 2026: https://gedu.org.br/escola/33012121-ce-baltazar-carneiro.


https://qedu.org.br/escola/33012121-ce-baltazar-carneiro
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Em relacdo a dados de desempenho, de acordo com os registros do Censo
Escolar 2025, a unidade apresenta taxas de 0% de abandono e 0% de reprovagao
no periodo consultado. Em termos de desempenho em exames nacionais, a nota
meédia da escola no ENEM é de 489,11 pontos.

Ademais, é importante dizer que a instituigdo também funciona como um polo
do CEDERUJ’®, oferecendo o curso de Licenciatura em Pedagogia em parceria com a
UENF.

4.2 ORGANIZACAO ESCOLAR COMO FILTRO DECISORIO

Para evitar uma leitura linear da implementagcdo da Reforma do Ensino
Médio, € necessario distinguir niveis analiticos distintos de operagado no sistema
educacional. No plano macro, a legislagdo educacional pode ser compreendida
como programacgao normativa, isto €, como um conjunto de condigdes gerais que
orienta selegbes no interior do sistema. No entanto, essa programagédo néo se
converte automaticamente em pratica escolar, pois o0 processamento das
expectativas normativas ocorre no interior de organizagdes concretas. Nesse ponto,
€ a organizagdo escolar que transforma orientacbes legais em decisdes
operacionais, reordenando prioridades, definindo limites de oferta e estruturando
condicdes internas de funcionamento.

No vocabulario sistémico, a organizacdo constitui um tipo especifico de
sistema social, marcado por regras internas de reconhecimento e pertenga, que
tornam o sistema identificavel, permitem delimitar sua estrutura e viabilizam a
estabilizacao de decisdes. Como indicam Corsi, Esposito e Baraldi (1996, p. 121).

A organizacédo é um tipo de sistema social que se constitui com base em
regras de reconhecimento que o tornam identificavel e que Ihe permitem
especificar suas proprias estruturas”, sendo tais regras “sobretudo regras

de pertencimento, que podem ser fixadas por meio da selegédo de pessoal e
da definigio dos papéis internos”’.

Partindo disso, entende-se que a organizagdo se reproduz por meio de

comunicagdes especificas que assumem a forma de decisdes, cuja seletividade

8 O Cederj (Consorcio Centro de Educagio Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro) € um
sistema de ensino publico que oferece cursos de graduagao gratuita na modalidade semipresencial.
7 Texto original: “la organizacidn es un tipo de sistema social que se constituye con base en reglas
de reconocimiento que lo vuelven identificable y que le permiten especificar las propias estructuras”,
sendo tais regras “sobre todo reglas de pertenencias, que pueden ser fijadas mediante la seleccion
de personal y la definiciéon de los roles internos”.
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precisa ser atribuida a membros reconhecidos como participantes do sistema
organizacional. Assim, quando uma reforma curricular incide sobre o sistema
educacional, ela opera como um conjunto de irritagcbes normativas que apenas se
tornam efetivas quando passam pelo filtro da organizagdo escolar, sendo
reprocessadas e traduzidas em decisdes internas.
Isso permite compreender por que os efeitos da legislagado sdo heterogéneos
e seletivos: trata-se do modo como as organizagbes escolares reconstroem
expectativas normativas por meio de decisbes internas. Nesse sentido, Corsi,
Esposito e Baraldi (1996, p. 121-122) esclarecem que:
A pertenga a organizagdo ndo é, por si s6, um critério de deciséo: ela ndo
especifica quem pode decidir, 0 que e como se pode decidir, quando a
decisao tiver de ser tomada. A especificagado das possibilidades de decisao
ocorre por meio das premissas decisorias (Entscheidungsprémissen), as

quais limitam, de maneira diferenciada, o ambito a partir do qual, de tempos
em tempos, se pode escolher™,

Assim, é possivel compreender a implementacdo da Reforma do Ensino
Médio, ao evidenciar que a escola, enquanto organizagao, atua como instancia que
produz seletividade ao estruturar internamente as condi¢cdes sob as quais decisdes
podem ser tomadas. Dessa forma, ainda que a legislagcdo funcione como
programagao normativa e como irritagdo proveniente dos sistemas politico e
juridico, sua efetivacdo depende de como cada organizagdo escolar reconstroi
essas expectativas sob a forma de premissas decisérias, delimitando quais escolhas
sdo possiveis em termos de oferta curricular, distribuicdo de tempos escolares e
organizacgao do trabalho pedagdgico.

Em sintese, o ponto central é reconhecer que sua incidéncia depende das
selecdes realizadas no interior das organizagcbes. Ao operar por decisbes e por
premissas decisérias, a escola delimita o campo do possivel e reintroduz a
programacgao normativa sob condicdes locais especificas. E a partir desse nivel que
se torna possivel observar, empiricamente, como expectativas normativas sao

reconstruidas em alternativas efetivamente praticaveis no cotidiano escolar.

8 Texto original: “La pertenencia a la organizacion no es, por si misma, un criterio de decisiéon: no
especifica quién puede decidir, qué ni como se puede decidir, cuando la decisiéon deba tomarse. La
especificacion de las posibilidades de decision se realiza mediante las premisas decisionales
(Entscheidungsprémissen), las cuales limitan, de manera diferenciada, el ambito a partir del cual, de
vez en cuando, se puede escoger’.
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4.2.1 Do Ensino Médio “Tradicional” ao Novo Ensino Médio: mudancgas

estruturais em 2017 e recomposi¢ao em 2024

Para compreender o impacto da Reforma do Ensino Médio no cotidiano
escolar, € necessario esclarecer como era a organizagao do Ensino Médio antes da
mudanca e como ela passou a funcionar apds a reestruturagao iniciada em 2017 e
revista em 2024. Antes da reforma, o Ensino Médio tendia a operar com uma matriz
curricular mais estavel, na qual a maior parte da carga horaria era direcionada ao
conjunto das disciplinas comuns, garantindo um nucleo formativo relativamente
uniforme entre escolas e redes. A partir da promulgacado da Lei n° 13.415/2017,
esse desenho é alterado, com uma redugdo da carga destinada a formagao geral
basica e a ampliagdo do espago destinado a componentes diversificados. Assim, a
Lei 13.415/17 reduziu a formacao geral basica que era de 2.400 horas para no
maximo 1.800 horas, transformando o restante do tempo escolar em lItinerarios
Formativos (Silva; Favero; Silveira, 2024).

Nesse sentido, essa reorganizagédo altera toda a configuragdo do Ensino
Médio. Dessa forma, em vez de uma educagao centrada principalmente no conjunto
das disciplinas comuns, consolida-se um modelo em que parte relevante da
formacgao passa a ser organizada por escolhas, percursos e ofertas possiveis dentro
de cada escola. A retérica oficial do Ministério da Educagao acerca da reforma era
de que se tratava de uma mudanga na estrutura do sistema atual do ensino médio e
que, ao propor a flexibilizagdo da grade curricular, permitiia que o estudante
escolhesse a area de conhecimento para aprofundar seus estudos, conectando tal
escolha a preparagao para a universidade e para o mundo do trabalho (Nogueira
Junior et al., 2018). Entretanto, na pratica, a implementacdo dessa arquitetura
depende de condigcdes muito concretas de oferta, como disponibilidade de
professores, estrutura da escola e organizagéo da rede.

Além disso, a reforma de 2017 também redefiniu o nucleo obrigatério do
curriculo, alterando a estabilidade das disciplinas ao longo dos trés anos do Ensino
Médio. Conforme destaca Silva, a lei passou a estabelecer que “apenas Lingua
Portuguesa e Matematica sédo disciplinas obrigatorias em todos os anos do Ensino
Médio”, ao mesmo tempo em que “retirou a obrigatoriedade das disciplinas de
Filosofia e Sociologia” e introduziu novas possibilidades de organizagdo, como a

oferta de parte da carga horaria a distancia, parcerias com instituicdbes privadas e
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uso do “notdrio saber” (Silva; Favero; Silveira, 2024, p. 98). Essa mudanca tem
consequéncias praticas, como, por exemplo: se antes a previsibilidade curricular
tendia a ser maior, apds a reforma crescem as variagdes entre escolas, ja que o que
€ ofertado passa a depender do que € possivel garantir localmente.

No entanto, com a revisdo normativa realizada em 2024 ocorre uma
recomposicdo do modelo, que pode ser compreendida como uma tentativa de
reorganizar limites e reduzir instabilidades produzidas. Nesse sentido, em
documento oficial, o Ministério da Educagao informa que a Politica Nacional de
Ensino Médio foi instituida por nova legislagcdo em 2024, revogando parcialmente a
reforma anterior. Além disso, esclarece que a implementagcdo das mudangas deve
ocorrer de forma escalonada: “a lei determina que os sistemas de ensino devem
comegar a implementagcao do ensino médio a partir de 2025, para os estudantes da
primeira série do ensino meédio”, com extensdo progressiva as demais séries nos
anos seguintes (BRASIL, 2024).

No mesmo material, afirma-se que a nova regulamentagdo amplia novamente
o0 espacgo da formagcdo comum, prevendo que, do total minimo de 3.000 horas ao
longo dos trés anos, “2.400 horas devem ser destinadas a Formagao Geral Basica
(FGB)”, representando um aumento em relagdo ao patamar minimo anterior de
1.800 horas (BRASIL, 2024). Assim, se a reforma de 2017 instituiu uma
reconfiguragcdo centrada na redugdo da formacgdo geral e na ampliagcdo dos
itinerarios, a revisdo de 2024 pode ser descrita como um movimento de
recomposicao da formagdo comum dentro do préprio marco do Novo Ensino Médio.

A implementagdo do Novo Ensino Médio envolve redefinigdes normativas que
reestruturam expectativas sobre formacgdo, tempo escolar e prioridades
pedagogicas. Nesse cenario, diferentes observacbes sobre o sentido da reforma
coexistem no debate publico e compdem o ambiente comunicativo que irrita
continuamente o sistema educacional. Saviani afirma que “educacdo e politica
devem ser entendidas como manifestagcdes da pratica social propria da sociedade
de classes. Trata-se de uma sociedade cindida entre interesses antagdnicos”
(SAVIANI, 2008, p. 68-69). Para fins de sistematizagao analitica, o quadro a seguir
compara a estrutura curricular antes do Novo Ensino Médio, o modelo de 2017 e os
ajustes de 2024.

Quadro | - Mudangas implementadas pelas Leis n°® 13.415/2017 e n° 14.945/2024
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Aspecto

Antes

Reforma 2017 (Lei
13.415/2017)

Revisdo 2024 (Lei
14.945/2024)

Estrutura do
curriculo

Curriculo mais
uniforme e
previsivel entre
escolas

Divide o curriculo em
Formacao Geral
Basica + ltinerarios
Formativos

Mantém essa
estrutura, mas
reorganiza o
equilibrio entre as
partes

Carga horaria

Modelo com
maior peso de
disciplinas
comuns

Ampliacédo da carga
horaria total e
reorganizagao do
tempo escolar

Mantém ampliacéo,
com regras mais
orientadas sobre a
distribuicao

Parte comum

Foco maior na

Reduz espaco da

Recompde o espaco

(FGB) base comum formagao geral da formacgao geral e
tradicional basica e abre espaco | limita distorcdes da
para itinerarios implementacao
Itinerarios N&o eram eixo Tornam-se eixo forte | Permanecem, mas
formativos central da matriz do curriculo com tentativa de
(dependem da oferta | tornar a oferta mais
da rede/escola) viavel e menos
desigual
Previsibilidad | Mais estabilidade A grade fica mais Busca reduzir
e da grade ao longo dos 3 variavel (depende do instabilidade,
anos que a escola ajustando o modelo
consegue ofertar) apos criticas e
implementagao
Disciplinas e Maior Portugués e Mantém
obrigatorieda | previsibilidade do Matematica centralidade, mas

de

conjunto de
disciplinas ao
longo da etapa

reforcadas como
centrais em todos os
anos

com esforco de
reordenar a base
comum

Como chega
na escola

Rotina curricular
mais consolidada

Chega como
reorganizagao rapida,
exigindo adaptagdes

locais

Chega como
recomposicao,
ajustando o que nao
funcionou bem

Efeito tipico
no cotidiano

Organizagao mais
“‘linear” do
trabalho
pedagogico

Maior carga decisoria
para
escola/professores
(ajustes, cortes,
improvisos)

Mantém o NEM,
mas com
recalibragao para
diminuir efeitos
extremos

Fonte: Elaborado pela autora (2026)
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43 A CHEGADA DA REFORMA AS ESCOLAS: CHOQUE INICIAL,
AUSENCIA DE FORMAGCAO E SOBRECARGA DECISORIA

Nas entrevistas, a Reforma do Ensino Médio aparece como uma ruptura que
incide sobre rotinas organizacionais ja tensionadas. Ou seja, ela € narrada como
uma exigéncia que amplia a complexidade deciséria no interior das unidades
escolares, deslocando responsabilidades para gestores e professores sem que se
consolidem estruturas institucionais suficientes para a absorcdo das novas
incertezas.

Do ponto de vista da Teoria dos Sistemas, reformas educacionais sdo como
comunicacdes que apenas se tornam operativas no cotidiano educacional quando
conseguem ser incorporadas como premissas de decisdo nas organizagdes
escolares. Nesse sentido, Luhmann e Schorr (2000, p. 140) enfatizam que a
organizagdo nao executa normas, mas decide sobre as condigbes que tornam
decisbes possiveis, uma vez que “organizar, por outro lado, diz respeito a decidir
sobre premissas de decisd0.”®”. Quando essas premissas nio estdo estabilizadas, a
norma permanece como exigéncia comunicada, mas nao se converte em orientagao
duravel da pratica.

Esse carater de ruptura aparece recorrentemente na fala de Tatiane, diretora
do Colégio Estadual Balthazar Carneiro, ao descrever o momento inicial da
implementagao da reforma. Ao narrar a chegada do Novo Ensino Médio a escola,
ela enfatiza o impacto imediato e a auséncia de condi¢gdes para responder as novas
exigéncias:

(...) Ai foi um choque, porque primeiro que a escola ndo estava preparada
para isso. A gente ndo tinha professores disponiveis para dar esse tipo de
matéria que foi proposta. Entao foi tudo muito dificil no inicio, porque vocé
tem uma coisa nova chegando e ndo tem estrutura para fazer funcionar.

A fala da diretora é relevante porque permite sair do plano moral e interpretar
a partir do plano organizacional. O “choque” decorre da inexisténcia de estruturas
capazes de processar a exigéncia normativa no tempo e na forma demandados. A
reforma incide como irritacao juridico-politica sobre o sistema educacional, mas nao
se converte automaticamente em orientagdo operacional, exigindo respostas

improvisadas em um contexto de restrigdes ja conhecidas.

7 Texto original: “organizing, on the other hand, has to do with deciding about decision premises”.
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Essa dificuldade de estabilizacdo se aprofunda quando se observa como a
reforma chega as escolas: pela circulagdo massiva de materiais que precisam ser
traduzidos localmente em pratica pedagdgica. A auséncia de formacéo aparece
reiteradamente nas entrevistas, sendo descrita como um elemento central da
experiéncia docente. Danila, professora de matematica do Colégio Estadual
Balthazar Carneiro, relata de forma continua como esse processo foi vivenciado no

cotidiano escolar:

(...) Formagdo nenhuma. S6 mandava material, apostilas para a gente
estudar e ali dentro se virar. Foi bem dificil, porque era muito material e o
professor tem essa realidade de trabalhar muito, muitas turmas, fazer extra.
Entao a gente tem pouco tempo para ler tudo aquilo. E ao mesmo tempo
surgiram disciplinas novas, mas néo tinha professores especificos para dar
essas matérias.

A mesma percepgao reaparece na entrevista com o professor de historia
Carlos Alberto Cabral, quando, ao comentar a implementacédo dos itinerarios e as
orientagdes recebidas pela escola, sintetiza de maneira direta: “Ndo formagéo, néo”.
Além disso, ao descrever o modo como as normativas politicas chegam ao cotidiano
escolar, afirma que “é tudo muito jogado”, indicando que a auséncia de mediagao
formativa e organizacional produz um cenario em que os materiais circulam sem
que haja orientagdes institucionais claras para sua apropriacdo pedagogica.

Essas falas articulam diferentes dimensbes do processo: a auséncia de
formagao, o excesso de material, sobrecarga de trabalho e a emergéncia de novas
disciplinas sem pessoal disponivel. Assim, a reforma se materializa como uma
exigéncia difusa de adaptacéao individual. Do ponto de vista da Teoria dos Sistemas,
isso decorre do fato de que comunicagdes produzidas no entorno politico nao
podem determinar diretamente as operacdes do sistema educativo. Como formula

Luhmann e Schorr (1993, p. 61, tradu¢do nossa):

A mediacao entre funcdo, prestacao e reflexdo s6 pode ser realizada nos
préprios sistemas funcionais. A sociedade nem pode impd-las aos sistemas
parciais nem realiza-las ela mesma. A forma de diferenciacdo da sociedade
apenas estabelece que as diferencgas entre fungdo, prestacao e reflexdo se
determinam mutuamente. A solugdo desse problema permanece variavel
de sistema para sistema, isto €, de situagdo para situagdo. Para isso, os
sistemas funcionais requerem autonomia®.

8 Texto original: “La mediacion de funcion, prestacion y reflexion sélo puede realizarse en los
sistemas funcionales mismos. La sociedad ni puede imponérselos a los sistemas parciales ni puede
realizarlos ella misma. La forma de diferenciacidon de la sociedad sélo establece que la diferencia de
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Nessas condi¢des, a tradugdo da norma em pratica pedagdgica depende de
decisbes internas das organizagdes escolares, contribuindo para a ampliacdo da
carga decisoria e para a fragmentagao das respostas locais.

Nesse contexto, a selegdo do que sera efetivamente realizado torna-se
inevitavel e profundamente condicionada pelas rotinas organizacionais ja
estabelecidas. A reforma ndo é simplesmente “aplicada”, mas filtrada por tempos,
capacidades e limites institucionais preexistentes. Esse processo intensifica a
sobrecarga decisoria sobre professores e gestores, transferindo para a ponta do
sistema o risco do fracasso. A diretora Tatiane sintetiza essa questao ao afirmar que
passa a caber ao professor “ter que estudar para poder dar aula”, indicando que o
esforco de adaptacdo, que poderia ser institucionalmente organizado, é
individualizado e absorvido como custo do trabalho docente.

Dessa forma, a chegada da Reforma do Ensino Médio as escolas, tal como
observada nas entrevistas, ndo se descreve adequadamente como uma falha de
implementagao, necessariamente. O que se evidencia € um circuito comunicativo no
qual expectativas normativas amplas incidem sobre organizagdes que nao dispoem
de condi¢des estruturais para estabiliza-las como pratica. A auséncia de formacéo,
0 excesso de materiais e a escassez de tempo produzem um cenario no qual a
reforma € incorporada como processo em continuo ajuste, marcado pela ampliagao
da carga deciséria e pela responsabilizagdo individual dos agentes escolares. Em
vez de orientar de forma duradoura, a comunicagao normativa passa a operar como

exigéncia permanente de adaptacéo.

4.4 TRADUCOES ORGANIZACIONAIS DA REFORMA: FLEXIBILIZACAO,
REDUGAO CURRICULAR E PRIORIZAGAO PRAGMATICA

Diante do cenario descrito na sec¢ao anterior, a Reforma do Ensino Médio
passa a incidir sobre as escolas como um conjunto de exigéncias que precisa ser
reorganizado em decisdes operacionais. Assim, a questao central € como a reforma
torna-se viavel no interior das unidades escolares, mediante adaptagodes, cortes,

rearranjos de horarios e definicdo de prioridades. E nesse nivel organizacional que

funcién, prestacion y reflexion se determinan mutuamente. La solucién de este problema permanece
variable de sistema a sistema, es decir, de situacion a situacién. Para ello, los sistemas funcionales
requieren autonomia”.
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se observam traducbes recorrentes da reforma, como flexibilizacdo curricular,
reducdo de conteudos e priorizagado pragmatica, realizadas sob restricbes concretas
de tempo, recursos e disponibilidade de professores.

Do ponto de vista da teoria dos sistemas, esse processo decorre dos limites
estruturais da planificagdo racional em sistemas complexos. Como observa
Luhmann (1996, p. 152, tradugcdo nossa) ao discutir a intengdo educativa, a
ampliagdo excessiva do horizonte de consequéncias fragiliza qualquer tentativa de

controle antecipado:

Quanto mais se estende, do ponto de vista material e temporal, o horizonte
das consequéncias que se pretende levar em conta na educagéo, tanto
mais dificil se torna o planejamento, e tanto mais provaveis se tornam os
efeitos ndo intencionados. Em contextos complexos, o planejamento nao
desaparece, mas perde sua capacidade de assegurar resultados®'.

Nessas condi¢des, a reforma se materializa como uma pressdo normativa
difusa, cuja traducdo depende de escolhas organizacionais. As escolas passam a
operar por critérios pragmaticos de selecéo, definindo o que é possivel manter,
reduzir ou suprimir, frequentemente ancoradas em referéncias externas que
oferecem alguma estabilizagdo minima, como o ENEM®. Trata-se menos de
implementar um modelo e mais de decidir sob incerteza, produzindo solug¢des locais
e provisorias.

Essa dindmica aparece de forma explicita na fala do professor Carlos Alberto
Cabral, ao descrever a instabilidade como experiéncia normalizada da escola diante

de reformas sucessivas:

Cada reforma chega dizendo que agora vai, mas ndo da tempo de
consolidar nada. Quando a gente comega a entender, ja muda de novo.
Entao a escola vai fazendo o que da: corta conteudo, prioriza 0 que cai no
ENEM, ajusta horario conforme quem tem professor. Nao é projeto de longo
prazo, é sobrevivéncia.

8 Texto original: “Cuanto mas se extiende, desde un punto de vista material y temporal, el horizonte
de las consecuencias que se quieren tener en cuenta en la educacion, tanto mas dificil se vuelve la
planificacién, y tanto mas probables se hacen los efectos no intencionados. En contextos complejos,
la planificacion no desaparece, pero pierde su capacidad de asegurar resultados”.

82 O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é uma avaliag&o aplicada em ambito nacional que,
desde 2009, passou a desempenhar papel central como mecanismo de acesso ao ensino superior,
especialmente por meio do Sistema de Selec¢ao Unificada (Sisu), além de ser utilizado em programas
como ProUni e Fies. Embora seja apresentado oficialmente como instrumento de avaliagdao do
desempenho escolar ao final da Educagdo Basica, sua fungdo seletiva como via de ingresso
universitario tende a produzir efeitos indiretos sobre a organizagao curricular do Ensino Médio, uma
vez que escolas e professores passam a orientar conteudos, praticas pedagodgicas e prioridades de
ensino a partir do que é cobrado no exame, reforgcando processos de selegdo pragmatica e
focalizagao curricular.
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Isso evidencia como a auséncia de continuidade histérica impede a
sedimentagcdo de expectativas estaveis, transferindo a racionalidade da acgao
pedagdgica para um registro operacional e defensivo. Nesse sentido, a seletividade
observada é uma condicdo de funcionamento. Assim, em Luhmann (1996), a
intencdo educativa se apresenta como uma construcido simbdlica que permite
atribuir sentido as operacdes do sistema educativo. Sua efetivacdo depende de
decisdes internas sempre situadas, contingentes e incapazes de assegurar
resultados, dadas as limitagdes estruturais da planificagdo em contextos complexos.

Desse modo, a flexibilizagdo curricular, a redugcdo de conteudos e a
priorizagdo pragmatica devem ser interpretadas como mecanismos de tradugao
organizacional necessario diante de um ambiente normativo instavel. O que se
observa é o fechamento operacional das escolas, que respondem as irritacdes
externas produzindo solugdes viaveis, ainda que fragmentadas, reafirmando a
centralidade da decisdo organizacional como mecanismo de continuidade do

sistema educativo.

4.5 ITINERARIOS FORMATIVOS E ELETIVAS: ENTRE A PROMESSA
NORMATIVA E OS LIMITES ESTRUTURAIS

A introdugdo dos itinerarios formativos e das disciplinas eletivas®® é
apresentada, no plano normativo da Reforma do Ensino Médio, como um dos
principais mecanismos de ampliacdo da autonomia discente e de diversificagcado dos
percursos escolares. Contudo, a materializacdo dessa proposta revela um
descompasso estrutural entre a expectativa normativa de escolha e as capacidades
operativas reais das organizagbes escolares. Tal descompasso deve ser
compreendido como efeito da contingéncia que atravessa o funcionamento do

sistema educativo.

8 No contexto da Reforma do Ensino Médio, as disciplinas eletivas correspondem a componentes
curriculares escolhidos pelos estudantes dentro da parte flexivel do curriculo, vinculada sobretudo a
organizagao dos itinerarios formativos. A proposta da reforma é ampliar a possibilidade de escolha e
diversificagdo do percurso escolar, permitindo que as redes e escolas ofertem unidades curriculares
variadas (como projetos, oficinas, aprofundamentos tematicos e disciplinas especificas), desde que
compativeis com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e com as condi¢des de oferta de cada
sistema de ensino. Na pratica, isso significa que a “escolha” do estudante ocorre dentro do conjunto
de opgdes que a escola consegue disponibilizar, o que reforga a importancia do nivel organizacional
na traducao local da reforma.
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Nesse sentido, Luhmann e Schorr observam que, no interior do sistema
educacional, os planos de estudo ndao determinam suficientemente os processos de
ensino e aprendizagem, que permanecem estruturalmente abertos e dependentes
de decisbes situadas, assim: “dentro do sistema, a contingéncia refere-se, no plano
objetivo, aos planos de estudos, e, no plano temporal, a trajetéria sequencial do
ensino e da aprendizagem, que n&o esta suficientemente determinada por tais
planos®” (Luhmann; Schorr, 1993, p. 132).

Isso nos ajuda a compreender por que os itinerarios formativos, embora
comunicados como dispositivos de escolha, sdo operacionalizados a partir de
selegbes organizacionais prévias. Como relata a professora Danila, a definigdo das
eletivas decorreu da disponibilidade concreta de professores e de tempo escolar:
“‘As eletivas que a gente conseguiu ofertar foram muito mais as que tinham
professor disponivel. Ndo foi uma escolha dos alunos no sentido pleno, porque eles
escolheram entre o que a escola conseguiu montar”.

Dessa forma, a organizagdo escolar atua como filtro central da politica,
convertendo a expectativa normativa de escolha em um conjunto restrito de
possibilidades. Do ponto de vista sistémico, isso representa uma forma tipica de
reducdo de complexidade: a escola seleciona para poder operar.

Isso torna ainda mais visivel na instabilidade das disciplinas eletivas. A
professora Danila relata a criagdo e posterior extingdo de determinadas ofertas,
como a eletiva de matematica ludica e o encerramento da chamada “eletiva 3”7, em
fungdo de rearranjos internos: “A gente criou uma eletiva de matematica ludica, mas
nédo consequiu manter. A eletiva 3 acabou também, porque néo tinha mais como
encaixar professor e horario”. Assim, demonstra-se o carater contingente das
tradugcbes organizacionais da reforma. Como aponta Luhmann (1993, p. 132), as
orientagdes do sistema ndo eliminam a contingéncia, mas apenas |lhe conferem
forma proviséria: “uma orientacdo desse tipo ndao preenche por si mesma o espaco
mencionado anteriormente; ela da forma a contingéncia, mas nao a elimina. Apenas

estrutura a experiéncia de que tudo poderia ser diferente®”.

8 Texto original: “dentro del sistema, la contingencia se refiere objetivamente a los planes de
estudios, temporalmente a la trayectoria secuencial de la ensefianza y el aprendizaje que no esta
suficientemente determinada por tales planes”.

8 Texto original: “Una orientacion de este tipo no llena por si misma el espacio mencionado
anteriormente; da forma a la contingencia, pero no la elimina. Solo estructura la experiencia de que
todo podria ser diferente”.
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Assim, a promessa de itinerarios continuos e progressivos entra em tensao
com a racionalidade limitada® das organizagdes escolares, que operam sob
restricdes materiais, temporais e funcionais. A consequéncia € uma oferta curricular
marcada pela descontinuidade e pela adaptagao pragmatica, na qual disciplinas
surgem e desaparecem rapidamente, dificultando a estabilizagdo de expectativas
tanto para alunos quanto para professores.

Outro ponto de tensao aparece na introducao de formas avaliativas sem nota,
mencionadas pela professora Danila como fonte recorrente de estranhamento e
resisténcia: “Essa avaliagdo sem nota causou muita confusdo. Os alunos nao
entendiam, os pais questionavam, e até entre os professores tinha muita duvida
sobre como isso funcionava”. Nesse sentido, a avaliagdo, mesmo quando
reformulada discursivamente, permanece vinculada a expectativas seletivas mais
amplas. A tentativa de suspender a nota como forma tradicional de classificagao
transmite seus efeitos para outras dimensbdes, frequentemente produzindo
insegurancga e conflitos culturais. Ou seja, trata-se de uma irritacdo que evidencia os
limites da mudanga pedagdgica quando ndo acompanhada de transformagdes
estruturais mais amplas.

Nesse contexto, a ampliacdo da complexidade decisoéria ndo é acompanhada
por uma ampliacdo proporcional de recursos, formacdo ou estabilidade
organizacional. Como resultado, professores e gestores assumem uma carga
decisoria crescente, sendo chamados a resolver, no cotidiano escolar, problemas
gue a norma apenas enuncia de forma abstrata.

Dessa forma, os itinerarios formativos e as eletivas se configuram menos
como instrumentos efetivos de autonomia discente e mais como traducdes
organizacionais contingentes, moldadas pela capacidade seletiva da escola. A
distdncia entre promessa normativa e pratica concreta constitui uma expressao
coerente dos limites estruturais do sistema educativo em uma sociedade

funcionalmente diferenciada.

4.5.1 A escolha discente sob escassez organizacional: decisoes, Limites

e descontinuidade das eletivas

8 O conceito de “racionalidade limitada” foi formulado por Herbert A. Simon no campo da teoria da
decisdo e posteriormente incorporado por Niklas Luhmann em sua teoria das organizagoes.
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A analise das entrevistas evidencia que a promessa normativa de ampliacéao
da autonomia discente por meio dos itinerarios formativos e das eletivas é traduzida,
no plano organizacional, por decisdes fortemente condicionadas por restricbes
estruturais. Embora a legislagdo atribua centralidade a escolha dos estudantes, as
falas dos gestores e professores revelam que tais escolhas sdao mediadas por
critérios organizacionais ligados a disponibilidade de pessoal, carga horaria e
compatibilidade com a rotina escolar®’.

Isso aparece de forma explicita na fala de Danila, ao relatar o processo de
definicdo das eletivas: “esse cardapio de eletivas deveria ser decidido assim entre
alunos. S6 que vai muito pela demanda de professor”. Nesse caso, a organizagao
nao se orienta primariamente pelo interesse discente, mas pela capacidade da
escola de operar com os recursos disponiveis. Essa dindmica confirma a
observacado de Luhmann segundo a qual as organizagdes decidem sob condi¢des
de escassez e contingéncia, sendo obrigadas a selecionar possibilidades
excludentes entre si. Como formula o autor, a organizagdo transforma a
contingéncia em decisao: “A distingdo das dimensdes do sentido apenas formula
dimensbes de sensibilidade para problemas afetados pela diferenciagcdo de um
determinado sistema educativo e, com isso, tornam-se relevantes para a reflexdo®®”
(Luhmann; Schorr, 1993, p. 36, tradugéo nossa).

No contexto empirico analisado, essa orientacdo se materializa em ofertas
curriculares marcadas pela provisoriedade e pela auséncia de continuidade
institucional. As entrevistas indicam que as iniciativas criadas no ambito da reforma
tendem a surgir como respostas circunstanciais, sendo frequentemente
reconfiguradas ou interrompidas ao longo do tempo. Essa instabilidade aparece de
forma explicita na fala do professor Carlos Alberto, ao afirmar que “ndo tem
continuidade no projeto. E tudo muito distante. E o oito ou oitenta, sabe? N&o tem
equilibrio”.

O carater provisorio dessas iniciativas indica que elas nao se estabilizam

como estruturas duraveis, operando como respostas contingentes a problemas

8 A centralidade da liberdade de escolha como promessa normativa do Novo Ensino Médio &
amplamente reiterada tanto no texto legal quanto na propaganda institucional da reforma. Como
analisam Ribeiro e Zanardi (2020), a “liberdade de escolher o que estudar” constitui o principal mote
discursivo do Novo Ensino Médio, ainda que nao haja obrigatoriedade de oferta efetiva dos itinerarios
pelas escolas, o que tensiona a distancia entre promessa formal e condigbes materiais de realizagao.
8 Texto original: “La distincién de las dimensiones de sentido solo formula dimensiones de la
sensibilidad para problemas que se ven afectados por la diferenciacion de un sistema educativo
determinado y con ello se vuelven relevantes para la reflexion”.
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organizacionais imediatos. Tal dinamica pode ser compreendida a partir da
concepgao luhmanniana segundo a qual os sistemas sociais se estruturam a partir
de suas proéprias operagdes comunicativas. Como observam Mello e Vitorino (2020),
nao se trata de uma mera aplicagdo de programas, mas de diferengas estruturais
produzidas internamente pelo sistema, o que faz com que determinadas solugdes
emerjam de forma localizada, sem garantia de continuidade ou sedimentagéo.

Além disso, esse modo de funcionamento transforma o sentido da autonomia
proposta pela reforma. Embora a escolha discente permanega como referéncia
normativa, ela deixa de operar como critério decisério efetivo e passa a funcionar
como expectativa simbdlica que legitima decisdes tomadas no plano organizacional.
Nesse contexto, a autonomia se realiza como margem de manobra das escolas
para administrar restricdes estruturais. Assim, a decisdo organizacional reconfigura
a linguagem da escolha, convertendo-a em um recurso discursivo compativel com
as condi¢cdes materiais disponiveis.

Essa reconfiguragdo da escolha como recurso discursivo deve ser
compreendida como efeito da diferenciagéo funcional pela qual o sistema educativo
opera. Como indicam Luhmann e Schorr, a autonomia se apresenta, nesse
contexto, como uma exigéncia estrutural imposta ao proprio sistema diante da
complexidade crescente do ambiente. Nesse sentido, “ndo consideraremos a
autonomia como um direito representado de forma defensiva ou agressiva, mas a
veremos como uma necessidade imposta, quase uma situacdo de emergéncia®”
(Luhmann; Schorr, 1993, p. 37, tradugéo nossa).

Sob essa perspectiva, a ampliacado formal das possibilidades de escolha
reorganiza internamente a contingéncia. Ao serem convocadas a oferecer multiplas
alternativas formativas, as escolas passam a lidar com um conjunto ampliado de
possibilidades que precisam ser continuamente selecionadas, ajustadas ou
interrompidas, sem que essas decisbes se convertam em estruturas estaveis.
Portanto, a contingéncia se transforma em um problema permanente de deciséo
organizacional. Nesse contexto, a escolha deixa de operar como critério de

orientagdo das praticas pedagodgicas e passa a integrar o repertério comunicativo

8 Texto original: “no consideraremos la autonomia como un derecho representado defensiva o
agresivamente, sino que veremos en ella una necesidad impuesta, casi una situaciéon de
emergencia’.
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por meio do qual a escola administra incertezas, compatibilizando exigéncias
normativas com limites operacionais concretos.

Essa dindmica se torna particularmente visivel no ambito das ofertas
curriculares flexiveis, como as eletivas, cuja existéncia depende de condigcbes
operacionais que nao se mantém estaveis ao longo do tempo. A auséncia de
continuidade relatada pelos entrevistados decorre da légica de funcionamento das
organizagbes educacionais, que produzem solu¢des provisorias em resposta a
problemas imediatos. Como observa Luhmann (1993, p. 53, tradugdo nossa), “os
sistemas parciais tornam-se contingentes ao fazerem referéncia a uma funcéo do
sistema social ao qual pertencem®”, implicando na impossibilidade de garantir
permanéncia estrutural as decisbes tomadas.

Além disso, a tradugdo organizacional da escolha discente evidencia a
separagao entre funcao, prestacdo e reflexdo no interior do sistema educativo. A
funcdo da educacgao ndo se confunde com as prestagdes concretas oferecidas pelas
organizagbes, tampouco com as expectativas normativas que as acompanham.
Como destaca o autor, “a fungdo nao se converte em um fundamento ontoldgico
Gnico nem em um principio para deduzir condutas®” (Luhmann, 1993, p. 25,
traducédo nossa). Desse modo, a oferta de escolhas apenas redefine os termos nos
quais as finalidades atribuidas a educacao sdo comunicadas.

Dessa forma, a escolha discente, tal como observada empiricamente, opera
como componente de uma semantica normativa que acompanha decisdes
organizacionais ja condicionadas por restricbes estruturais. Assim, a autonomia
prometida pela reforma reaparece modificada, ou seja, como exigéncia sistémica
dirigida as escolas para que administrem a contingéncia produzida pela
diferenciagao funcional. Essa mudanca reinscreve a problematica da escolha como
questdo estrutural do funcionamento do sistema educacional, marcada pela

provisoriedade das solugdes e pela auséncia de estabilizagao duravel.

4.6 APRENDIZAGEM SISTEMICA OU REPRODUGCAO DA CONTINGENCIA
SELVAGEM?

% Texto original: “los sistemas parciales se vuelven contingentes al hacer referencia a una funcion del
sistema social al que pertenecen”.

9 Texto original: “la funcién no se convierte en fundamento ontolégico Unico ni en principio para
deducir conductas”.
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A analise do material empirico indica que a implementacdo da Reforma do
Ensino Médio produziu aprendizagens localizadas e provisorias no interior das
organizagbes escolares, sem que tais variagbes tenham se convertido em
estabilizagdes estruturais duradouras no sistema educativo. As experiéncias
relatadas pelos entrevistados revelam adaptacdes, experimentagdes e rearranjos
cotidianos que respondem a demandas imediatas, mas permanecem dependentes
de decisbes organizacionais reiteradas, ndo se sedimentando como programas
capazes de reduzir de forma duravel a contingéncia futura. A reprogramacao
normativa observada em 2024 reforga esse diagnodstico, ao indicar que as variagées
introduzidas anteriormente ndo se estabilizaram como aprendizagem sistémica.

Desse modo, conforme a teoria dos sistemas sociais, a aprendizagem
sistémica pressupbe a capacidade de o sistema incorporar variagbes como
estruturas estaveis, modificando seus programas ou suas formas de operacao de
modo relativamente duravel. No caso analisado, entretanto, as variacdes
observadas permanecem circunscritas ao nivel organizacional, sendo
continuamente reabsorvidas pela contingéncia decisoéria das escolas. Como observa
Luhmann (1993), orientagdes programaticas configuram a contingéncia,
estruturando a experiéncia de que tudo poderia ser diferente.

As entrevistas evidenciam esse padrdo recorrentemente. A experiéncia da
eletiva de matematica ludica, descrita como “interessante” e pedagdgica, nao se
manteve ao longo do tempo, sendo interrompida por restricbes organizacionais,
como a falta de professores e a impossibilidade de compatibilizacdo de horarios.
Como relata a professora Danila, “ndo adianta a gente colocar essa eletiva, por
exemplo, um projeto de fisica, se a gente ndo tem professor de fisica disponivel”, o
que evidencia que a continuidade da experiéncia depende menos de seus
resultados pedagdgicos e mais das condi¢gdes decisdrias da organizag&o escolar.

Nesse mesmo sentido, a diretora Tatiane relata a necessidade constante de
“flexibilizar” conteudos e praticas diante da auséncia de professores, da
reorganizagao curricular e da pressao por atender simultaneamente as exigéncias
do Enem. Tais ajustes configuram respostas contingentes a irritacbes normativas,
que precisam ser continuamente refeitas a medida que as condigbes mudam.

A partir de Luhmann, esse movimento pode ser compreendido como
expressao do carater seletivo e ndo teleoldégico do sistema educativo. Como

discutem Runge Pefia e Mufioz Gaviria (2005), a educagao opera sob aquilo que
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Luhmann denomina “o déficit tecnologico e compreensivo da educagdo®®”’, o que
impede que a agdo pedagdgica funcione como uma tecnologia capaz de assegurar
resultados previsiveis. Nessas condi¢gdes, os programas educativos reorganizam
seletivamente a contingéncia, tornando improvavel a estabilizagdo duradoura de
inovagdes pedagodgicas introduzidas por reformas normativas.

Portanto, o que se observa é que a Reforma do Ensino Médio intensifica a
irritabilidade organizacional das escolas, ampliando o volume de decisdes a serem
tomadas localmente, sem produzir mecanismos eficazes de memoria organizacional
capazes de sustentar essas decisdes ao longo do tempo. As experiéncias se
acumulam, mas n&o se convertem em aprendizagem sistémica, ao contrario, sdo
frequentemente interrompidas, reformuladas ou abandonadas, como as eletivas que
“‘acabam” a cada novo rearranjo curricular.

Assim, os dados empiricos sustentam a hipotese de que, no contexto
analisado, predomina a reprodugdo da contingéncia normativa selvagem, e n&o a
aprendizagem sistémica com redugéao significativa da contingéncia e da incerteza. A
distancia entre promessa normativa e pratica concreta constitui uma manifestagao
coerente dos limites estruturais do sistema educativo em uma sociedade
funcionalmente diferenciada, na qual as organizagbes escolares operam sob

condicbes de escassez, selecao e decisdo permanente.

4.6.1 A reprogramacao de 2024 como indicador de instabilidade

programatica

As mudangas do Novo Ensino Médio em 2024 podem ser compreendidas
como um novo ciclo de irritagdes normativas que incidem sobre um sistema
educacional ja operando sob alta instabilidade programatica. Em termos
luhmannianos, trata-se da reintrodugdo de dose adicional de contingéncia em um
sistema que ainda nao havia estabilizado expectativas em torno da programacgao
anterior. Nesse sentido, a norma reabre o processo decisério, exigindo novas
selegbes organizacionais em curto espago de tempo.

Essa instabilidade aparece de forma particularmente clara quando observada

a partir da reorganizagao dos conteudos e da carga horaria das disciplinas da area

%2 Texto original: “el déficit tecnoldgico y comprensivo de la educacion”
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de Ciéncias Humanas. Na entrevista com o professor Carlos Alberto, a
reprogramacgao curricular é descrita como uma sequéncia de adequacgdes for¢cadas
diante de restricbes temporais e institucionais. Ao relatar a necessidade de
concentrar conteudos tradicionalmente distribuidos ao longo de trés anos em um
unico ano letivo, o entrevistado afirma:
A gente comeca com contetudo de primeiro ano. Depois, trabalhamos um
contetdo que deveria ser trabalhado no segundo ano e trabalhamos e

depois, trabalhamos um contetido que seria do terceiro ano. Entéo a gente
enxuga contetdo, traz conteudos que seriam de todo ensino médio.

Assim, evidenciando que a reprogramagao opera COMO COMpPressao
curricular orientada pela escassez de tempo e pela reducdo da carga horaria. O
efeito sistémico dessa dindmica € a producdo de sequéncias pedagodgicas
fragmentadas, nas quais a continuidade deixa de ser um critério estruturante. A
decisdo organizacional passa a responder menos a légica interna do conhecimento
e mais a necessidade de “fazer caber” conteudos em uma moldura temporal
reduzida.

Do ponto de vista da teoria dos sistemas, a funcdo nédo pode ser tratada
como fundamento ontolégico nem como principio dedutivo da pratica social ou
pedagodgica. Luhmann (2016, p. 29) é explicito ao advertir que “ndo se deve
confundir enunciados com seus proprios objetos; deve-se estar consciente de que
enunciados sdo apenas enunciados e enunciados cientificos apenas enunciados
cientificos”. Essa observacido delimita o alcance do conceito de fungdo, de modo
que ela nado descreve causalmente o que ocorre nem prescreve condutas, mas
opera como uma forma de observagdo comparativa, voltada a tornar inteligiveis
diferengas possiveis entre sistemas e alternativas de organizagdo. No campo
educacional, isso implica reconhecer que a definicao funcional da educacédo nao
garante coeréncia interna nem orienta diretamente os processos de ensino e
aprendizagem. A funcao apenas estabelece um horizonte minimo de expectativas,
enquanto a efetivacdo das praticas permanece dependente de decisbes situadas,
estruturalmente contingentes e condicionadas pelas possibilidades operativas do
sistema escolar em contextos especificos.

E importante lembrar a definicdo funcional da educacdo como preparacéo de
pessoas para a participagdo futura em outros sistemas sociais. Isso permite

esclarecer a tensdo central introduzida pela Reforma do Ensino Médio. Embora
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essa funcdo permaneca como referéncia estrutural do sistema educacional, as
transformagdes normativas recentes ampliam as exigéncias programaticas dirigidas
as organizagbes escolares, multiplicando objetivos, metas e critérios de
desempenho que ndo se orientam prioritariamente pela formagéao de capacidades
gerais para a vida social futura. Nesse contexto, as escolas passam a operar sob
pressdes decisorias crescentes relacionadas a gestdo curricular, a adequagao a
avaliacbes externas e a administracdo de recursos escassos, 0 que tende a
transferir a atengdo organizacional da fungcdo pedagdgica para a satisfagdo de
demandas externas imediatas. Assim, a reforma contribui para aprofundar a
dissociagao entre a referéncia funcional da educacéo e as prioridades efetivamente
operacionalizadas no cotidiano organizacional das escolas.

Nesse sentido, a instabilidade programatica manifesta-se também na
dissociacao entre o curriculo efetivamente praticado nas escolas e as exigéncias
externas de avaliagdo. Embora o curriculo seja reorganizado sob restrigbes de
carga horaria e oferta docente, as avaliagbes externas mantém logicas proéprias,
produzindo um descompasso estrutural. Essa tensédo aparece de forma explicita na
fala da professora Danila, ao afirmar que “o curriculo do Enem [...] vem fora do
curriculo dado na escola”, acrescentando que apenas professores mais experientes
conseguem “dar uma equilibrada nisso ai”, enquanto os vestibulares operam
segundo critérios ainda mais heterogéneos, tornando o cenario ‘muito
desequilibrado”. O que se observa, portanto, € a coexisténcia de programas
incongruentes que orientam simultaneamente a pratica escolar e os mecanismos de
selecdo externa, ampliando a contingéncia deciséria no interior do sistema
educacional.

Aqui, a reprogramagao aparece como uma decisdo que reconfigura o
curriculo interno da escola sem alterar, na mesma medida, as expectativas externas
que incidem sobre os estudantes. O resultado € um descompasso estrutural entre o
que pode ser ensinado e 0 que continua sendo exigido como desempenho legitimo.
Em termos sistémicos, trata-se de uma situacédo em que diferentes sistemas parciais
operam com programagdes que nao se ajustam reciprocamente, aumentando a
pressao decisoria sobre as organizagbes escolares.

Assim, a reprogramagdo normativa reinscreve a contingéncia propria do
sistema educacional sob novas formas de selecdo e indeterminacdo. Como

observam Luhmann e Schorr, no interior do sistema educativo, “tudo isso se pée em
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movimento sem que, a partir de algum ponto — o plano de estudos ou a relagao
pedagogica —, fosse possivel determinar todo o restante®™”, de modo que “a
contingéncia se converte na modalidade do sistema®” (Luhmann; Schorr, 1993, p.
132, tradugao nossa).

Isso significa que a programacgao curricular mantém os processos educativos
estruturalmente abertos, exigindo decisdes continuas diante de expectativas
instaveis. Quando sucessivas reformas normativas incidem sobre estruturas
organizacionais que ainda nao se sedimentaram, a norma deixa de operar como
mecanismo de estabilizacdo e passa a ‘reirritar” o sistema, produzindo ajustes
provisoérios, sobreposicao de orientagdes e intensificacdo da incerteza decisoria.

Em sintese, a reprogramacédo de 2024 pode ser compreendida como um
novo episodio de intensificacdo da instabilidade programatica ja instalada. Ao incidir
sobre organizagcdes escolares que ainda operavam sob a logica de adaptagao
proviséria a reforma anterior, a norma reforca a centralidade de decisdes
contingentes, transferindo para a escola e para os docentes a tarefa de administrar
incompatibilidades entre tempo, conteudo, avaliagdo e expectativas externas. O que
se observa, portanto, € a producéo reiterada de ajustes emergenciais que mantém
abertas as indeterminagdes estruturais da educacido escolar. Nesse contexto, a
reprogramacgao funciona menos como orientagdo duravel e mais como fonte
continua de irritagdes, evidenciando os limites da regulagdo normativa diante de um
sistema que s6 pode operar por meio de seleg¢des situadas, instaveis e sempre

expostas a possibilidade de serem novamente reprogramadas.

4.7 CONCLUSAO PARCIAL: DA LEGISLACAO A PRATICA EDUCACIONAL

O percurso analitico desenvolvido ao longo deste capitulo permitiu observar a
Reforma do Ensino Médio como uma irritagdo normativa persistente que incide
sobre o sistema educacional sem se converter automaticamente em estruturas
estaveis de orientacdo das praticas escolares. A articulagdo entre a fundamentagao
tedrica luhmanniana, a analise dos marcos legais e o material empirico evidencia

que a distancia entre formulagcdo normativa e operacao cotidiana decorre de limites

% Texto original: “todo esto se pone en movimiento sin que desde algln punto —el plan de estudios o
la relacién pedagdgica— se pudiera determinar todo lo demas”.
% Texto original: “la contingencia se convierte en la modalidad del sistema”.
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estruturais proprios da educagao enquanto sistema funcional diferenciado e néo de
falha das politicas publicas necessariamente.

Do ponto de vista tedrico, a analise reiterou que o sistema educacional opera
sob condicdes de fechamento operacional e abertura cognitiva, processando
perturbagdes externas exclusivamente segundo suas préprias estruturas
comunicativas. A nogédo de programa, relevante na teoria dos sistemas, mostrou-se
particularmente adequada para compreender o papel da legislagdo educacional: leis
e diretrizes formulam expectativas normativas amplas, cuja tradu¢cao depende de
selegcdes internas realizadas pelo sistema educacional e pelas organizagdes
escolares. Desse modo, a legislagdo atua como referéncia para decisbes, sem
garantir unidade, continuidade ou homogeneidade nas respostas produzidas pelo
sistema.

Assim, a analise dos dispositivos legais (especialmente da LDB, da BNCC e
das reformas de 2017 e 2024) evidenciou esse carater programatico e abstrato das
normas educacionais. Embora tais documentos ampliem o repertério de
possibilidades formais da escola, eles ndo eliminam a contingéncia deciséria nem
fornecem critérios suficientemente estaveis para orientar, de modo duradouro, a
organizagdo curricular e pedagogica. A coexisténcia de prescrigdes, sucessivas
alteracbes normativas e redefinicbes frequentes de prioridades contribui para um
cenario no qual as expectativas se acumulam sem se sedimentarem como
estruturas.

Nesse contexto, o material empirico analisado é mobilizado como uma
observacao ilustrativa de como essas irritagdes normativas sao reconstruidas no
interior de uma organizacao escolar concreta. As entrevistas apresentam respostas
marcadas por improvisagdo, rearranjos locais, solugdes provisdrias e
descontinuidade de projetos, expressando a seletividade organizacional diante de
um ambiente normativo instavel. Tais respostas indicam a necessidade permanente
de decidir sob condi¢cbes de incerteza estrutural.

Dessa forma, o capitulo sustenta que a Reforma do Ensino Médio opera
menos como condutor de aprendizagem sistémica duradoura e mais como fator de
reprodugdo da contingéncia, ao intensificar demandas decisérias sem produzir
estabilizagdes estruturais correspondentes. As organizagdes escolares respondem

dentro de seus limites materiais, administrativos e simbdlicos, produzindo
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adaptacdes localizadas que ndo se consolidam como memoria organizacional
duravel nem como orientagao sistémica estavel.

Assim, ao reunir teoria, legislagdo e pratica, este capitulo buscou demonstrar
que a racionalidade da reforma nao pode ser avaliada exclusivamente em termos de
éxito ou fracasso normativo. O que se observa € um descompasso estrutural entre
expectativas politicas de transformagédo e como o sistema educacional, por meio de

suas organizagodes, pode efetivamente processar tais expectativas.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo compreender a implementagéo do Novo
Ensino Médio a partir de uma perspectiva sistémica, evitando trata-la como simples
execucao normativa e buscando reconstruir o modo como orientagdes legais se
tornam decisdes concretas no cotidiano escolar. Para tanto, mobilizou-se a Teoria
dos Sistemas Sociais de Niklas Luhmann, tomando o sistema educacional como um
sistema autopoiético de comunicagdes, que processa irritagdes provenientes do
sistema politico e juridico segundo suas proprias operagdes. Nessa perspectiva,
normas educacionais desencadeiam processos de tradug¢do organizacional que
dependem de condi¢cdes internas de decisdo, rotinas instituidas e estruturas
concretas disponiveis.

Nesse sentido, a analise desenvolvida permitiu sustentar um resultado
central: a implementacdo do Novo Ensino Médio n&o se expressa como uma
passagem direta da regra para a pratica, e sim como processo marcado pela
ampliagdo da carga decisoria no nivel organizacional. Em outras palavras, é no
interior da escola — entendida aqui como uma organizagao do sistema educacional
— que a reforma se torna praticavel (ou n&o), por meio de selegdes que
reorganizam conteudos, carga horaria, rotinas pedagdgicas e distribuicdo de
responsabilidades. Assim, o nivel organizacional aparece como decisivo, pois
redefine prioridades e transforma exigéncias externas em alternativas operacionais
compativeis com suas limitagdes estruturais.

Desse modo, as entrevistas analisadas indicaram que a reforma tem sido
vivida como experiéncia de instabilidade e sobrecarga, especialmente porque sua
implementagao se associa, recorrentemente, a circulagado de materiais e orientagdes

institucionais, sem formacao proporcional para docentes e gestores. A auséncia de
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tempo institucional e a intensificacdo do trabalho aparecem como elementos
centrais dessa experiéncia, produzindo um cenario em que componentes
curriculares novos ou reorganizados sao incorporados em condi¢gdes precarias de
suporte, exigindo improviso e ajustes continuos. Desse modo, a reforma tende a
produzir menos estabilizagcdo programatica e mais reabertura deciséria, pois
reorganiza o cotidiano escolar sem oferecer estruturas suficientemente consolidadas
para absorver o impacto das mudancas.

Assim, as modificagdes feitas em 2024 podem ser interpretadas como reforgo
dessa instabilidade: a redefinicdo normativa reintroduz contingéncia em um sistema
que ainda ndo havia estabilizado plenamente o arranjo anterior. Dessa forma, o
Novo Ensino Médio passa a operar como sucessao de adequagdes, que exigem das
escolas uma capacidade constante de reorganizagéo.

Isso posto, consideramos necessario explicitar uma posicdo que nao deve
ser desconsiderada. Compreender a diferenciagdo funcional e o fechamento
operacional do sistema educacional ndo significa relativizar decisdes politicas mal
formuladas, nem naturalizar os efeitos concretos de politicas publicas produzidas
sem participagcao efetiva das comunidades escolares. A teoria sistémica ajuda a
explicar por que uma norma nao se realiza automaticamente como pratica, mas nao
desejamos mobiliza-la como justificativa para encobrir improviso institucional, ma
administragao publica e reformas desenhadas de maneira distante da escola e dos
profissionais que nela atuam. Ao contrario disso, reconhecer que a implementacao
depende de tradugdo organizacional torna ainda mais evidente que politicas
publicas precisam considerar condigdes concretas de operacdo, tempo de
adaptacao, sustentacao material e formagao docente consistente.

Nesse ponto, desejamos reforgar que parte das tensdes vividas nas escolas
sdo resultados, também, da forma como politicas educacionais sdo pensadas e
implementadas no Brasil. Ou seja, as reformas chegam as escolas como um
conjunto de exigéncias e metas, mas sem o suporte necessario para que elas se
tornem viaveis, na pratica. Assim, a responsabilidade de transformar a politica em
rotina pedagogica recai sobre gestores e professores, que precisam decidir “como
fazer” mesmo quando faltam tempo, formagao e estrutura. Quando isso ocorre, a
escola passa a absorver também o custo simbdlico e pratico da instabilidade,

operando sob pressdo permanente e reorganizagdes sucessivas.
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Com isso, conseguimos demonstrar que a implementagcdo do Novo Ensino
Médio depende decisivamente das selegdes realizadas no interior das organizagdes
escolares, e que € nesse nivel que se concentra a tradugao pratica da politica
educacional. A escola opera como instancia que transforma diretrizes em decisoes,
mas também como espago em que a instabilidade normativa se converte em
instabilidade pedagdgica.

Portanto, o que esta pesquisa mostrou é que a reforma se realiza quando
passa a ser decidida, repetida e sustentada no cotidiano escolar. E € justamente
nesse interim que surgem seus resultados. Assim, cada material enviado sem
formacgao correspondente, cada nova disciplina atribuida sem estrutura adequada,
cada reorganizacgéao feita as pressas para “dar conta” do que foi exigido, cada ajuste
improvisado para manter o funcionamento minimo da escola constituem expressées
recorrentes de como a reforma é processada sob condi¢cdes de escassez, incerteza
e pressdo deciséria. Trata-se de uma reforma que, ao atravessar organizagdes
concretas, redefine a experiéncia do trabalho docente e as condicdes reais de

escolarizacao.
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