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EDITORIAL
RETRATOS DA

ESCOLA

etratos da Escola comemora em 2017 o seu décimo ano como veiculo de dia-

logo permanente entre os profissionais da educacao, estudantes, pais, maes,

entidades académicas e sindicais, poderes ptblicos e demais interessados na
tematica educacional. O periddico tem sido amplamente disseminado entre esses dife-
rentes atores.

Desde o inicio a revista dedicou-se a publicacao de dossiés tematicos com a intengao
de aprofundar os temas relevantes e emergentes para a educacao escolar no Pais, particu-
larmente aqueles que dizem respeito as politicas ptiblicas vinculadas a educagao basica
e aos profissionais da educacao. Professores, gestores educacionais, pesquisadores, sin-
dicalistas e autoridades convidados a manifestar andlise sobre as tematicas apresentadas
na Revista prestaram e prestam sua colaboragao de forma prestimosa, gratuita e com-
promissada com o trabalho que desenvolvemos na iniciativa da Confederacao Nacional
dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE), responsavel pela publicagao deste periddico.
Hoje, permanece a intencao de continuar a publicar dossiés, analises criticas, no sentido
da construgao de uma sociedade democratica, republicana, mais justa e menos desigual.
Temos certeza que a revista tem servido para clarear o cenario educacional em toda sua
complexidade, propiciando aos leitores uma visao cada vez mais engajada com as lutas
dos movimentos da sociedade civil em prol da melhoria educacional.

O Dossié A Reforma do Ensino Médio em Questio € mais um tema que nao poderiamos
deixar de aprofundar no momento em que o Pais se vé frente a uma reforma decretada
por medida provisdria, e logo depois instituida como lei, de forma apressada e sem o
cuidadoso debate, que propiciasse a incorporagao de uma discussao ja realizada durante
os governos legitimos de Lula e Dilma Rousseff hoje substituido por um presidente da
republica nao legitimado. A organizagao deste Dossié contou com a participagao da
professora Monica Ribeiro da Silva, da UFPR, integrante do Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio e Coordenadora do Grupo de Pesquisa Observatdrio do Ensino
Médio. Agradecemos a ela por mais esta colaboragao a educagao brasileira e aos auto-
res convidados pelo atendimento emergencial a nossa solicitacao.

Nos ultimos numeros de Retratos da Escola temos avangado também como um vei-
culo aberto a publicagao de artigos recebidos por meio de um fluxo continuo em meio
eletronico e que compdem o que denominamos de Espaco Aberto, ao lado de outras
secOes tais como Entrevista, Resenha, Relato de Experiéncia e Documento. Nesta publi-
cacdo sao apresentados uma Entrevista com a Professora Lisete Arelaro (USP), atual
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Comité Editorial

presidente da Associagao Nacional de Pesquisa e Financiamento da Educagao e valo-
rosa pesquisadora da drea das Politicas Educacionais no Pais, sobre o tema do Dossié€;
12 artigos na secao Espago Aberto; e um Relato de Experiéncia.

O momento atual - junho de 2017 - nos leva a uma grave ponderagao a respeito de
mais uma ameagca ao futuro educacional que vinhamos construindo. Em 27/04/2017, o
Ministério da Educagao (MEC) publicou a Portaria n® 577, por meio da qual promoveu
mudangas na gestao e composicao do Férum Nacional de Educagao (ENE), excluindo
representagdes tradicionalmente combativas e alterando as deliberagdes democraticas
e colegiadas anteriores do Pleno do FNE. Outras entidades com representacao no FNE,
repudiando os termos da referida Portaria, renunciaram coletivamente e anunciaram a
constitui¢ao do Forum Nacional Popular de Educagao, que junto com a sociedade civil
deverd organizar Conferéncias Populares de Educagao, mesmo sem o apoio do Ministé-
rio da Educagao, estando previsto o seguinte calendario: entre julho e outubro de 2017:
realizagao das Conferéncias Municipais Populares de Educagao; entre novembro/2017
e mar¢o/2018: realizacao das Conferéncias Estaduais Populares de Educacao; e em abril
de 2018: Conferéncia Nacional Popular de Educacao (Conape).

Por altimo, ndo poderia deixar de dar ao Gilmar Soares Ferreira, atual coordenador
da Esforce, Escola de Formacao da CNTE, a qual se filia a Retratos da Escola, as boas
vindas ao cargo que agora ocupa, em substituicao a Heleno Araujo Filho, atual presi-
dente da CNTE.

Agradecemos aos que colaboraram com este nimero da revista e desejamos a todos/
as uma boa leitura.

Leda Scheibe
EDITORA
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ENTREVISTA

RETRATOS DA

ESCOLA




“...esse grupo do
governo atual sabe
que ndo conseguiria
enfrentar uma
discussdo
minimamente
legitima e
consistente com

as associacoes
cientificas,
profissionais,

de estudantes

e movimentos
sociais diversos.”

Reforma do Ensino Médio
O que querem os golpistas

m todas as instancias e instituicdes brasileiras, o Golpe perpetrado contra o povo,

ha pouco mais de um ano, ja disse a que veio: destruir a democracia do Pais,

através da desconstrugao da Constituigao de 1988. Todas as iniciativas desse
governo ilegitimo afetam diretamente a educagao, como ficou claro na primeira hora.

Na entrevista ao Dossié sobre a Reforma do Ensino Médio, Retratos da Escola ouviu
a professora/doutora Lisete Regina Gomes Arelaro'.

Com toda uma vida dedicada a educacao publica, Lisete Arelaro, do alto de sua
expertise, sabe muito bem o que pretendem os que se apossaram do Pais. E langa o
desafio, que a todos nds diz respeito: “professores, alunos, especialistas, pesquisado-
res, movimentos sociais, pais e maes” temos que estar “juntos, discutindo e propondo
coletiva e permanentemente, para ter condi¢des de enfrenta-los”.

RE - A discussao em torno do ensino médio tem mobilizado profissionais da educa-
¢do ao longo dos tltimos anos no Brasil, colocando em cena diferentes atores sociais.
Qual sua avaliacao a respeito da atual reforma sancionada pela Lei 13.415/2017?

Lisete Arelaro - Nem a ditadura civil-militar dos anos de 1960 utilizou-se de Medida Pro-
visoria (leia-se Decreto-Lei) para impor uma reforma de ensino, a nao ser a imposigao de
disciplinas como Educagao Moral e Civica e Educagao Fisica. A lei de reforma dos ensinos
de 1° e 2° graus, a de n® 5692/1971, obedeceu aos tramites legais, apesar da dbvia limita-
cao de discussoes. Mas, agora, por suposto, estamos numa democracia e nao se justifica
a imposi¢ao “goela abaixo” dessa reforma do ensino médio. A razao € que esse grupo do
governo atual sabe que nao conseguiria enfrentar uma discussao minimamente legitima
e consistente com as associagoes cientificas, profissionais, de estudantes e movimentos
sociais diversos. Entao, apelaram, ao “siléncio” da sociedade. Mas, ela esta gritando...

RE - A Lei 13.415/2017 produz mudancas na LDB 9394/96, em trés diferentes aspectos:
na organizacao curricular, na carga horaria minima atual e no financiamento. A Porta-
ria 1.145/2016 estabelece as condicdes para sua implantagao pelas redes ptblicas. Quais
os impactos desse processo, uma vez que a implantacao decorre da adesao das escolas
ao chamado Programa de Fomento a implementacao das escolas em tempo integral?

Lisete Arelaro - As condicOes reais do ensino ptblico no Brasil, p6s-EC n® 95/2016,
vao impedir, a curto prazo, a implantagao da Lei. O governo atual acredita que se eles
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Lisete Regina Gomes Arelaro

fizerem um controle “canino” em cima das escolas e das redes de ensino todos vao se
enquadrar. Ledo engano. A ultima ditadura, a dos anos de 1964/1985, nao conseguiu
impor a profissionaliza¢ao obrigatoria e terminal do ensino de 2° grau, nome da época
para o atual ensino médio. Por qué? Porque o governo militar tinha que investir muito
mais recursos financeiros do que se disp6s. E, portanto, poucos anos depois, ja em 1975,
ela estava sem efeito, na pratica. Este é o caminho que, espero, a Lei percorra. Nao havera
investimento como se precisa e eles nao ficardo no e com o governo tanto tempo quanto
desejam. Serd a melhor coisa que acontecera para os jovens e sua formagao escolar.

RE - A Lei 13.415/2017 prevé a manutencao da oferta do ensino médio no periodo
noturno (EJA e cursos regulares), a0 mesmo tempo que estabelece a carga horaria
anual de 1.400 horas, a ser implantada de forma gradual, num prazo maximo de cinco
anos (ja considerando 2017) para que os sistemas oferecam pelo menos 1000 horas/
anuais. Considerando o tempo destinado as aulas no ensino noturno, isso sera possi-
vel? Que tendéncias podem ser observadas para o cumprimento dessa carga horaria
no caso no ensino noturno?

Lisete Arelaro - Na verdade, a Lei ndo detalha nada, até porque o grupo que a pro-
pOs nao tem e nao sabe o que dizer. E também nao estao muito preocupados com os
estudantes. E evidente que eles e nés sabemos que 800 horas anuais é 0 méximo que se
pode propor para a situacao: o aluno trabalhador, estudante do periodo noturno, com
idade dita regular de 15 a 17 anos ou o maior de 21 anos. Mas, deveriam ser dois projetos
diferentes, a EJA e os cursos noturnos chamados “regulares”. O primeiro exige orga-
nizagao especial e dentro das condigdes de vida e trabalho dos(as) estudantes um bom
namero deles com 15 a 19 anos de idade. Os trabalhadores mais velhos tém, em geral,
uma jornada de trabalho bastante pesada e ja chegam na escola depois de 8h a 10 horas
de trabalho, dai porque defendem que os projetos de formagao possam e devam ser mais
flexiveis. Mil horas/ano ou 1.400/ano para periodo integral nao serd implantado ou sera
simulacro na EJA. Ou, se formos cinicos, basta reduzir a hora/aula para 40 minutos e se
terd “cumprido a exigéncia legal”... Mas, a maioria de cursos de EJA e de cursos regu-
lares em periodos noturnos nao tém atendido as necessidades dos jovens e dos adultos.
E preciso mais respeito, melhores condicdes de funcionamento e criatividade para eles.

RE - As propagandas governamentais justificam a reforma, aludindo ao protagonismo
dos jovens e sua necessidade de escolha. Que concepgdes se alinham a estes dois ter-

mos - protagonismo e liberdade de escolha?

Lisete Arelaro - Eu gostaria muito que nossos jovens fossem protagonistas de suas
escolhas curriculares, a partir de uma sdlida e diversificada formagao curricular. Acho
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ridiculo o governo achar as 13 disciplinas atuais um “absurdo”, que “confundem” os
jovens, e propondo uma opc¢ao por percurso formativo aos 14, 15 anos de idade, quando
sabemos que, nem quando chegam a universidade, depois de exames seletivos, sabem
exatamente se o curso que estao fazendo traduz o que queriam fazer...Basta olhar o
numero de desisténcias e/ou mudangas de curso no decorrer do ensino superior. A pro-
paganda confunde formagao profissional (o que quero fazer quando me formar...) com
opgao pelos virtuais, e potencialmente falsos, percursos formativos, procurando des-
truir a concep¢ao de formagao unificada para o ensino médio.

RE - A organizacao curricular estruturada a partir de itinerarios formativos - cinco,
incluindo a formacao técnica e profissional - romperia com a concepcio de “educacao
basica” que norteia a LDB 9394/96?

Lisete Arelaro - Faco parte do grupo que entende que superar a histdrica divisao
do antigo colegial em “classico” versus “cientifico” havia sido um ganho. E que o ensino
médio integrado era a melhor alternativa para um(a) jovem que quisesse fazer um curso
técnico profissional. Nao vejo problemas, depois da formagao basica, como etapa com
curriculo comum a todos (as) os (as) jovens, haver uma opcao de aprofundamento de
estudos. Mas, ndo € isso que eles pretendem. Eles pretendem, sim, reduzir a formagao
geral dajuventude, com reducao da diversidade curricular. Nao nos iludamos: transfor-
mar Arte, Sociologia, Filosofia e Educagao Fisica em “estudos e praticas” é, no maximo,
considera-los “temas transversais”, ou seja, vai-se trabalhar com eles quando der e con-
vier. A aparente contradi¢ao em considerar Arte como “obrigatéria” no Art. 2° e como
“estudos e praticas” no Art. 3%, nao é mera coincidéncia, é proposital.

RE - A Lei 13.415/2017 prevé que a carga horaria dedicada as disciplinas e contetdos
da BNCC nao pode ser superior a 1800 horas da carga horaria total do ensino médio.
Isso abre possibilidade para que as redes decidam por dedicar menos carga horaria a
este “bloco” de formacao? Que impactos teremos na formacao dos jovens, visto que
disciplinas como Artes, Sociologia, Filosofia e Educacao Fisica estao previstas apenas
na composicao deste “bloco”?

Lisete Arelaro - A resposta é afirmativa. Sim: eles acham que jovens nao precisam
ter uma formacao consistente, curiosa e critica para o fim que eles propdem como futuro
do Brasil. Se tiverem bons resultados nas provas nacionais, que terao como contetido
obrigatdrio as propostas constantes da BNCGC, ja é o suficiente. Até porque gestao demo-
cratica nao € o forte deles e esse grupo, historicamente, considera que discutir significa
terem que abrir mao de suas posi¢des. E isso, eles ndo querem e nao pretendem. Dai a
importancia de professores, alunos, especialistas, pesquisadores, movimentos sociais,
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pais e maes estarmos juntos, discutindo e propondo coletiva e permanentemente, para
ter condi¢des de enfrenta-los.

Retratos - Uma das criticas contundentes a nova Lei é sua abertura para as parcerias
“publico-privadas” para a execugao da atividade-fim, ou seja, a formacao. Isso fica bem
definido no caso do itinerario “Formacao Técnica e Profissional”. Qual sua avalia¢ao?

Lisete Arelaro - Ha pouco tempo, ja tivemos uma experiéncia ruim com a forma-
cao técnica profissional proposta no governo Dilma, com o Pronatec, que transferiu
recursos publicos para os privados, especialmente para o Sistema S, e cujos resulta-
dos foram ridiculos. A situacao é pior agora, pois ¢ um grupo que defende, de forma
coesa, a pratica das parcerias publico-privadas como a melhor (ou a tinica) alternativa
para melhorar a qualidade da educacéo publica e, em especial, do ensino médio. Veja-
-se, dentre outras, a intervencao do Unibanco na questao. Esse grupo do governo nunca
deu aula no ensino publico ou o fez hd mais de 40 anos, nao tendo a minima ideia do
que acontece nele. Exemplo disso € que eles continuam insistindo na chamada Peda-
gogia das Competéncias, acreditando que a uma somatoria de contetidos corresponde
uma, duas ou trés “habilidades”. E agora, o Mediotec do governo Temer (antecipando
a reforma do ensino médio) ou o Programa de Fomento sao piores ainda. Parcerias
publico-privadas para esse governo faz parte do programa internacional de privatiza-
¢ao e mercantilizagao da educagao, como alias consta da Portaria n® 983, de 26/08/2016,
buscando tirar todas as dificuldades legais para a entrada de grupos (oligopolios) inter-
nacionais, onde se propde textualmente “trabalhar em colaboragao e prover insumos ao
Ministério das Relagdes Exteriores - MRE, para preparacao da lista negativa para efeitos
de negociagdes internacionais no comércio de servigos, no ambito dos setores e subse-
tores de servigos relacionados a Educagao” (item II, do art. 1°).

RE - Que impacto vocé avalia que a nova Lei do Ensino Médio podera ter na forma-
¢ao dos professores?

Lisete Arelaro - O grupo que hoje esta no MEC ja é bastante conhecido, j& que
atuou nos governos FHC I e Il e pretende que as suas ideias — e s6 as dele - estejam pre-
sentes na educacdo e nas politicas, anulando toda sadia divergéncia em relacao a elas.
Bom exemplo disso € a Deliberagao do Conselho Estadual de Sao Paulo, a de n® 154, de
junho/2017, alterando profundamente as tiltimas negociagdes realizadas pelas univer-
sidades estaduais paulistas (Deliberacao n® 126/2014), quando esse grupo ainda nao era
governo e tinha que negociar com as associagdes cientificas, profissionais e sindicais. A
proposta de reducao da carga horaria de formacao tedrica de todos os cursos de licencia-
tura, mas principalmente em relagao aos cursos de Pedagogia, traduz a desconsideracao
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“O grupo que hoje
estda no MEC ja é
bastante conhecido,
ja que atuou nos
governos FHC I e
II e pretende que
as suas ideias
—eso as dele -
estejam presentes
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e/ou transporte
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tiverem que estudar
no municipio
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por uma formagao consistente, pois o que eles (as) pretendem € que a proposta da BNCC
—a deles! - seja o contetido quase exclusivo dos cursos de formagao de professores em
todas as licenciaturas.

RE - O Programa de Fomento a adesio das escolas ao ensino médio integral preveé a
suplementacdo de recursos financeiros para as escolas que aderirem ao Programa, ao
mesmo tempo em que estabelece tanto o quantitativo de escolas/estado e o tempo
maximo de ajuda (48 meses). Qual sua avaliagdo a respeito desta situagdo, posto que
a maioria das escolas esta fora do Programa de Fomento?

Lisete Arelaro - E mais uma proposta demagdgica, para parecer que eles estio
preocupados com o ensino médio publico. Nao estao. Tenho ouvido secretérios (as) de
educacao municipal e estadual dizendo ser impossivel seguir o que eles pretendem. O
dinheiro que sera disponibilizado ndo contempla as necessidades reais de uma escola
de ensino médio em periodo integral, com condigdes materiais e de infraestrutura mini-
mamente necessarias, curriculo mais diversificado, professores melhor remunerados e
com jornada de trabalho numa sd escola, dentre outros aspectos. Agrava este fato que
em muitos municipios do Brasil existe uma sé escola de ensino médio e, em alguns,
nenhuma escola. A pergunta que eles nao respondem: vai ter bolsa de estudos e/ou trans-
porte e alimentacao gratuita para todos(as) os(as) estudantes que tiverem que estudar
no municipio vizinho ou em tempo integral?

RE - O Programa de Fomento a implementagao do novo ensino médio (integral) ja esta
alicercado em metas, condicionando a manutencao de recursos financeiros suplemen-
tares aos resultados de avaliacdes que apontem o seu cumprimento. Essa tendéncia
gerencialista, na sua opinido, pode ampliar-se, balizando também outras etapas ou
niveis de ensino, como por exemplo, o ensino superior?

Lisete Arelaro - Como mencionei, eles ja comegaram por Sao Paulo (lembrando
que é 0 mesmo grupo de Brasilia) sua intromissao no ensino superior, alterando (ou
acreditando que vao alterar obrigatoriamente, apesar da autonomia pedagogica das uni-
versidades) as propostas de formagao de professores nos cursos de licenciaturas. Em
relagdo a vincular rendimento/produtividade/resultados com recebimento de recursos
financeiros, com as exigéncias que a pds-graduagao, via Curriculo Lattes, vem exigindo,
jé se vem fazendo isso. Eles s6 acelerardo. E importante lembrar que mesmo no Governo
Lula, a exigéncia de elaboragao e cumprimento do PAR/PDE constituia pressuposto para
o recebimento de recursos federais. Por outro lado, como 11 estados ja possuem legisla-
¢ao que vincula o recebimento de gratificagdes pelo magistério aos resultados obtidos
pelos alunos nas provas nacionais, o cendrio ja esta comprometido com essa concepgao.
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RE - Ha uma relagao organica/intima entre a atual reforma do ensino médio com
outras reformas, em particular aquela que visa criar novas regulagdes para formas de
emprego e assalariamento?

Lisete Arelaro - Sem duvida. Lembremo-nos que estdvamos em processo final —
e bastante democratico — de elaboracao de lei sobre o ensino médio, que passou a ser
devida e exaustivamente discutida com estudantes, associagdes cientificas e de profis-
sionais do magistério junto a Comissao Especial da Camara Federal que traduzia as
expectativas da juventude e de professores para o futuro do Brasil, dentro de uma pers-
pectiva de desenvolvimento nacional. Moderna e consistente era aquela proposta, que
comegou a partir das discussdes para o combate e substitui¢ao do PL 6.840/2013. Um (a)
trabalhador (a) mal formado pode ser massa de manobra de patrdes, empresas e orga-
nizagdes. E um povo desinformado e sem uma formagao critica pode ser manipulado
e, por medo, permanecer obediente e calado!

RE - A Lei 13.415/2017 prevé que os curriculos do ensino médio podem ser organiza-
dos nao apenas em itinerarios formativos, mas também arranjos diferenciados - em
modulos, créditos, com “terminalidades especificas”, com possibilidade de “certifica-
cOes intermediarias”. O que isso pode significar para os jovens estudantes?

Lisete Arelaro - Se estivéssemos numa situagao de normalidade politica e legislativa
no Brasil, em que direitos sociais estivessem resguardados, eu diria que, pelo numero
de jovens de até 30 anos que nao cursaram ou nao concluiram o ensino médio regu-
lar, flexibilidades seriam bem-vindas, especialmente para inovar em cursos da EJA. Na
a atual conjuntura, essas propostas sao temerdrias, uma vez que o interesse principal
desse grupo € enterrar a proposta do ensino médio como etapa final de uma educagao
basica no Brasil, como direito de todos (as). E ai, a flexibilidade ilimitada vira descom-
promisso e leviandade educacional.

RE - Em sua analise do cenario politico atual, como vocé avalia os desdobramentos
da reforma do ensino médio, cuja resisténcia dos estudantes secundaristas resultou
nas ocupacdes das escolas em muitas cidades do Pais?

Lisete Arelaro - O movimento secundarista deu uma li¢ao a todos nos. Eles desenca-
dearam agOes para defender suas escolas e uma nova proposta de formagao nessa etapa
de ensino. Apesar das imensas perseguigdes que sofreram (e ainda sofrem) deram seu
recado e também nds (re)aprendemos que o movimento estudantil existe e estd vivo e vai
resistir contra a implantagao desse simulacro de ensino médio. A reacao esta presente.
E eles (as) tém atuado, as vezes silenciosamente, as vezes de maneira mais visivel, mas
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suas lutas estao mais vivas do que nunca! Enquanto o governo nao ouvir essas vozes,
nenhuma reforma, de fato, se implantara.

RE - Sabemos que as reformas educacionais se constituem, historicamente, em cam-
pos de disputa e nio foi diferente com a atual reforma do ensino médio. Quais foram
os objetos fundamentais em litigios e que atores sociais compareceram a esta “cena”?

Lisete Arelaro - A disputa pelo ensino médio generalista ser, de fato, a tiltima etapa
da educacéo basica para todos os alunos (as) me parece a mais importante. O ofereci-
mento de “percursos formativos”, sem nenhuma explicitagao que comprometesse o
governo com novas exigéncias foi a “cereja do bolo” para que a desqualificacao do ensino
médio e a adogao de uma concepgao de formacao de mao de obra barata em nivel médio
ndo aparecessem como sua verdadeira face. Eu até ja ouvi parte do grupo do governo
defender que um dos “percursos formativos” que pode traduzir um dos “arranjos cur-
riculares” (Art.4% da Lei) € o retorno generalizado do Curso Normal para a formagao de
professores dos anos iniciais e da educagao infantil, agora sem “aquele exagero de forma-
cao tedrica”, e que prepare as estudantes para seguir, de forma obediente, os contetidos
propostos na BNCC. Em relagao aos atores sociais, pude acompanhar a movimentagao,
de nosso lado, de estudantes (UNE e movimentos estudantis independentes), sindica-
tos de professores, em especial a CNTE, e das associagdes cientificas como a Anped, a
Anfope, a Anped, a Anpae, 0 Forumdir, a ABDC e a Fineduca, com elaboragao de docu-
mentos, assinaturas conjuntas e participacdo em muitos debates, conversas, audiéncias
publicas e seminarios/congressos/encontros. Do lado deles, o proprio governo usando
a midia para fazer propaganda enganosa, o Todos pela Educacao, o Unibanco, a Fun-
dagado Ayrton Senna, o Banco Mundial e a Fundagao Lemann. Pode parecer uma luta
desproporcional, mas nds ficaremos, porque lutamos por uma sociedade solidéria e
menos desigual; e eles, por vantagens econdmicas, e por isso passarao...

Recebido em 20/06/2017 e aprovado em 23/06/2017

Notas

1 Professora titular sénior do Departamento de Administracao Escolar e Economia da Educacdo da Faculda-
de de Educacao da Universidade de Sao Paulo (USP) e sua ex-diretora, presidente da Associagao Nacional
de Pesquisa em Financiamento da Educacio (Fineduca) e pesquisadora na area de Politica Educacional,
Planejamento e Avaliagao Educacional, Financiamento da Educagao Bésica e Educagao Popular.
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Reforma do ensino médio
Pragmatismo e logica mercantil

Monica RiBEIRO DA SiLvA’
LEDA ScHEIBE™

RESUMO: Neste texto mostramos que o conjunto de argumentos
utilizado pelos propositores e defensores da atual reforma do ensino
médio compde uma linha de alegagdes reiterada nos tiltimos 20 anos,
conforme evidencia a andlise dos documentos normativos, baseados
na defesa da necessidade de adequacao do ensino médio a requisitos
do mercado de trabalho e/ou em necessidades definidas pelo setor
empresarial. Esses argumentos aproximam a tltima etapa da educa-
¢ao basica a visdo mercantil da escola ptiblica e contrariam seu carater
publico, inclusivo e universal.

Palavras-chave: Reforma do ensino médio. MP 746/16. Lei 13.415/2017.

Middle School Reform
Hegemony of Pragmatism and the Market Logic

ABSTRACT: This article evidences that the arguments used by the
proposers and advocates for the current middle school reform in
Brazil compose a line of allegations that have been reiterated in the
last twenty years, as demonstrated by the analysis of the normative
documents, and that is based on the defense of the need of adapting
middle school to the demands of the work market and/or the needs
defined by the business sector. These arguments lead the last stage
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of basic education to a mercantile view of public school that goes
against its public, inclusive and universal character.

Keywords: Middle School Reform; Brazil; MP 746/16; Law 13.415/2017.

Reforma de la Ensefianza Media
Hegemonia del pragmatismo y de la I6gica mercantil

RESUMEN: En este texto nos proponemos poner de manifiesto que
el conjunto de argumentos esgrimidos por los proponentes y defen-
sores de la actual reforma de la ensefianza media en Brasil componen
una linea de alegatos que se viene planteando reiteradamente desde
hace 20 afios, como lo revela el andlisis de los documentos normativos,
y que se basa en la defensa de la necesidad de adecuacion de la ense-
flanza media a los requisitos del mercado de trabajo y/o en necesida-
des definidas por el sector empresarial. Esos argumentos acercan la
ultima etapa de la educacion bésica a una vision mercantil de la ense-
flanza publica y contradice su caracter publico, inclusivo y universal.

Palabras clave: Reforma de la ensefianza media; Brasil; MP 746/16;
Ley 13.415/2017.

La réforme de 1'enseignement secondaire
Hégémonie du pragmatisme et de la logique mercantile

RESUME: Dans ce texte, nous nous proposons de montrer que I'en-
semble des arguments utilisés par ceux qui proposent et défendent
l'actuelle réforme de l'enseignement secondaire au Brésil forme,
comme le prouve l'analyse des documents normatifs, une ligne d'al-
légations réitérées ces 20 dernieres années, et qui défend le besoin
d'adéquation de I'enseignement secondaire aux exigences du mar-
ché du travail et/ou aux besoins définis par le secteur entrepreneu-
rial. Ces arguments rapprochent la derniere étape de l'éducation de
base d'une vision mercantile de I'école publique, et contrarie donc
son caractere public, inclusif et universel.

Mots clés: Réforme de l'enseignement secondaire; Brésil; MP 746/16;
Loi 13.415/2017.
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Reforma do ensino médio: pragmatismo e logica mercantil

Introducao

ensino médio tem sido alvo de disputas - em seu sentido e finalidade - que

se acirraram nos ultimos 20 anos. A partir do momento em que € sancio-

nada a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB 9.394/96) tivemos,
em menos de 15 anos, duas diretrizes curriculares exaradas pelo Conselho Nacional
de Educacao (Resolucao CNE/CEB 03/1998 e Resolugao CNE/CEB 02/2012). Esses tex-
tos possuem a finalidade de normatizar a oferta na organizagao curricular e divergem
substantivamente no que propdem quanto a identidade e as finalidades dessa etapa da
educagdo. Apds 2012, o cendrio de reformulagao foi marcado pela criagao da Comis-
sao Especial na Camara dos Deputados, da qual resultou o Projeto de Lei 6.840/2013 e,
mais recentemente, pela publicagao da Medida Provisoria 746/16, da qual resultou a Lei
13.415/17, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao no que diz respeito a orga-
nizagao curricular e também a Lei 11.494/2007, que regulamenta o Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao
(Fundeb). Modifica, com isso as regras de financiamento da educacao publica, permi-
tindo parcerias com o setor privado e que parte da formagao dos estudantes de escola
publica seja feita por instituigdes privadas.

Neste texto mostramos que ha uma linha de argumentagao, incorporada pela
reforma atual, mas que vem disputando o sentido do ensino médio, desde a LDB de
1996. Essa argumentacao recorrente e que adquire hegemonia ao ser incorporadana LDB
pela atual reforma estd sustentada na defesa da necessidade de adequacao do ensino
médio a requisitos postos pelo mercado de trabalho e/ou por necessidades definidas
pelo setor empresarial. Tal defesa aproxima a ultima etapa da educagao bésica a uma
visao mercantil da escola publica e adota critérios pragmaticos para definir os rumos da
mudanga, tais como o desempenho nos exames em larga escola e o acesso limitado a edu-
cagao superior por parte dos concluintes do ensino médio. A analise que permitiu chegar
a essa conclusao tomou como referéncia os textos produzidos pelo Conselho Nacional
de Educagao, no caso das diretrizes curriculares; os documentos da Camara dos Depu-
tados relativos ao PL 6.840/2013; o texto da Medida Provisdria 746/16 e da exposicao de
motivos que a acompanha; o Relatorio, Projetos de Lei e Lei derivados da MP 746/16.

Apos essa discussao, comentamos os artigos que compdem o dossié deste numero
da Revista Retratos da Escola, de extrema pertinéncia e relevancia em virtude das mudan-
cas que foram incorporadas na legislagao educacional brasileira.
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O primeiro cenario de disputas em menos de 15 anos

A LDB de 1996, ao estabelecer que o ensino médio é educagao basica, contribui
também no sentido de definir a identidade dessa etapa educacional. A proposigao de
compor um unico nivel de ensino da educagao infantil ao ensino médio, em que pese
nao ter sido assegurada a obrigatoriedade para as trés etapas que a compdem, €, sem
davida, um avango, e sinaliza a ampliacao do direito a educacao para a faixa etaria de
zero a dezessete anos. Quanto ao ensino médio, a identidade prevista na Lei 9.394/16
estd ancorada na atribui¢ao da educagao basica em possibilitar uma formagdo comum
com vistas ao exercicio da cidadania e ao fornecimento dos meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores (Art. 22),

Em vista dessas determinagdes, ao ensino médio sdo prescritas as finalidades de
consolidagao e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; de preparagao basica para o trabalho; de
formagao ética; de desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
do educando; de compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos (Art. 35). E, para alcancar essas finalidades, a Lei 9.394/96 propoe, quando
da sua aprovagao, que o curriculo e a organizagao pedagdgica do ensino médio con-
firam especial énfase a educagao tecnoldgica basica; a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; ao processo historico de transformacao da sociedade e da
cultura; a Lingua Portuguesa como instrumento de comunicagao, acesso ao conheci-
mento e exercicio da cidadania.

O Artigo 26 da LDB traz como proposicao que as etapas da educagao basica se orga-
nizem em torno de uma base nacional comum e de uma parte diversificada. Desse modo,
sao produzidos textos pelo Ministério da Educagao (Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio) e pelo Conselho Nacional de Educacao (Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio exaradas no Parecer CNE/CEB 15/98 e na Resolucao
CNE/CEB 03/1998) que almejam definir principios e propostas para a organizagao dos
curriculos. Como forma de apoio e consolidacao da perspectiva curricular anunciada
estavam as politicas de avaliagao em larga escola: o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educacao Basica (Saeb) e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Os argumentos em torno da reforma curricular nesse momento estavam fundados
na pretensao de que a escola se voltasse ao atendimento das demandas oriundas das
transformagdes nos processos de produgao de mercadorias e servicos. A incorporagao de
tecnologias de base microeletronica e a gestao do trabalho, conforme o modelo toyotista,
divulgavam, no campo da formacao para o trabalho, uma série de caracteristicas que
deveriam ser portadas pelos trabalhadores, desde a capacidade de aprender permanente-
mente, fazer usos mais complexos e diversificados da linguagem oral e escrita e assumir
atitudes de maior protagonismo, tendo em vista participar de processos interativos na
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gestao do processo de produgao. Tais habilidades profissionais compuseram o cha-
mado “modelo de competéncias”, que foi associado, no Brasil, ndo apenas as politicas
de curriculo para a formagao profissional, mas, também, para a educagao geral basica.
Encontramos essa associagao nos documentos dos Parametros e das Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio de 1998, e, também, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, que afirmavam, rei-
teradamente, que a logica de organizagao curricular com base nas classicas disciplinas
nao mais atendiam as exigéncias do mundo produtivo.

A proposta de organizagao curricular baseada na defini¢ao de competéncias con-
figurava uma perspectiva pragmatica e reducionista do papel da escola, sobretudo da
ultima etapa da educagao basica. A aproximagao da formagao basica a requisitos exclu-
sivamente determinados pela economia é emblematica desse pragmatismo.

O modo como esta retratada a relacdo entre mudangas tecnolégicas, mudangas
no conhecimento e necessidade de transformagao na educacao escolar ilustra a
maneira pela qual os propositores desses Parametros e Diretrizes recairam em
um determinismo tecnoldgico que circunscreve uma visao parcial e limitada do
papel da escola, pois a restringe a formagao para o mercado de trabalho, insere
as finalidades da formagao humana no quadro restrito da producao econ6mica,

ainda que afirme uma pretensa formacao para a cidadania, que se confunde com
os anseios de observancia a logica mercantil. (Silva e Bernardim, 2014, p. 05)

Passados cinco anos desde o momento em que foram homologadas essas diretri-
zes, as mudangas no cendrio politico brasileiro com o primeiro governo do Partido dos
Trabalhadores, em 2003, acenderam os debates em torno das finalidades do ensino
médio. Em um primeiro momento adquiriu énfase as revisao dos rumos da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) que, por meio do Decreto 5.154/2004,
trazia a possibilidade da oferta do ensino médio integrado (EMI). A oferta da educa-
cao profissional integrada ao ensino médio assentava-se em uma perspectiva tedrica
que divergia das diretrizes curriculares nacionais tracadas no periodo imediatamente
anterior. As bases conceituais do EMI estavam estruturadas na ideia do trabalho como
principio educativo, no conceito de formagao politécnica e em um eixo de organizacao
curricular — ciéncia, cultura e trabalho. Essa perspectiva orientou a elaboragao de novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB 05/2011 e
Resolugao CNE/CEB 02/2012), que passam a ter como fundamento a formagao integral
do estudante. Para isso, as propostas eram do trabalho como principio educativo e da
pesquisa como principio pedagogico; a educacao em direitos humanos; a sustentabi-
lidade ambiental como meta universal; a indissociabilidade entre educagao e pratica
social, considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo
educativo, bem como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem; a inte-
gragao de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais realizada na
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perspectiva da interdisciplinaridade e da contextualizagao; o reconhecimento e aceitacao
da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas
de produgao, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes; a integragao
entre educacao e as dimensoes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
base da proposta e do desenvolvimento curricular.

O ensino médio passa a ter, conforme a normatizagao do Conselho Nacional de
Educacdo, uma organizacao pedagogico-curricular que considera o trabalho, a ciéncia,
a cultura e a tecnologia como dimensdes da formagao humana e eixo da organizagao
curricular. O texto das DCN para o ensino médio assim define essas dimensoes:

§ 12 O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontologica de transformagao

da natureza, como realizacao inerente ao ser humano e como mediagao no pro-
cesso de produgao da sua existéncia;

§ 22 A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos sistematizados,
produzidos socialmente ao longo da historia, na busca da compreensao e trans-
formagdo da natureza e da sociedade.

§ 3% A tecnologia é conceituada como a transformacao da ciéncia em forca pro-
dutiva ou mediacao do conhecimento cientifico e a produgao, marcada, desde
sua origem, pelas relacdes sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producao de expressdes mate-
riais, simbolos, representagdes e significados que correspondem a valores éticos,
politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (Bra-
sil, Parecer CNE/CEB 05/2011).

A redefinicao das diretrizes curriculares nacionais atuou no sentido de superar o
carater estrita e pragmaticamente vinculado ao mercado de trabalho que caracterizava
as diretrizes anteriores. Porém, nem bem estavam amplamente conhecidas as proposi-
¢oes das novas Dcnem, um novo cendrio de disputas comega a se desenhar. Em 2012, no
mesmo ano em que foram homologadas as novas Diretrizes, se formava, na Camara dos
Deputados, uma comissao que se destinava a fazer um diagnostico e a propor mudan-
cas para a organizacao da tltima etapa da educagao basica, a Ceensi.

O segundo cenario: das Dcnem ao PL 6.840/2013

A Comissao Especial destinada a promover Estudos e Proposicoes para a Refor-
mulagao do Ensino Médio (Ceensi) foi por iniciativa do deputado Reginaldo Lopes
(PT-MG)', que assumiu a Presidéncia da Comissao, ficando a relatoria a cargo do depu-
tado Wilson Filho (PTB-PB)>. No requerimento de criagao da Comissao, seu autor alega
que o ensino médio nao corresponde as expectativas dos jovens, especialmente a sua
insercao na vida profissional, e vem apresentando resultados que nao correspondem
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ao crescimento social e econémico do Pais’. Desde aqui ja é possivel notar a argumen-
tacao de carater pragmatico com base no desempenho nos exames em larga escala e
na propalada necessidade de aproximagao entre ensino médio e mercado de trabalho.

A Ceensi trabalhou por aproximadamente 19 meses, produziu 22 audiéncias publi-
cas e quatro semindrios estaduais: um no Piaui, outro no Distrito Federal, mais um no
Acre e um no Mato Grosso. Foi realizado um Seminario Nacional nos dias 15 e 16 de
outubro de 2013 no Auditério Nereu Ramos da Camara dos Deputados. Desse conjunto
de atividades resultou o Relatdrio da Comissao do qual constava a minuta do projeto de
lei que deu origem ao PL 6.840/2013. Desse Projeto de Lei constam duas propostas prin-
cipais, a de organizagao curricular com base em énfases/areas de escolhas por parte dos
estudantes e também a progressiva obrigatoriedade de jornada escolar com o minimo
de sete horas didrias para todos.

Quanto a organizacao curricular, o PL n® 6.840/2013 propunha uma retomada do
modelo dos tempos da ditadura civil-militar, trazendo de volta a organizagao por opgdes
formativas com énfases de escolha dos estudantes. No ultimo ano do ensino médio o
estudante faria opgao por uma das areas do curriculo ou pela formagao profissional. O
modelo reforcou a fragmentacao e hierarquia do conhecimento escolar que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012 buscavam minimizar. Significava
ainda enorme prejuizo ao negar aos estudantes o direito a uma gama ampla de conhe-
cimentos, e comprometia a possibilidade de formagao basica comum a todos/as os/as
jovens, a fim de enfrentar a imensa desigualdade social e educacional que aflige diver-
sas regioes do Pais.

A compulsoriedade do cumprimento da jornada completa de sete horas didrias
para todos constitui uma ameaga ao direito a educagao para o contingente de aproxima-
damente dois milhdes de jovens de 15 a 17 anos que estudam e trabalham. Demonstra
também o desconhecimento a respeito da rede de escolas, muitas delas sem a minima
estrutura fisica ou professores em quantidade suficiente para dobrar a jornada. Estes
os principais problemas desse Projeto de Lei agravados pela proibi¢ao de que menores
de 18 anos possam estudar a noite. Também é motivo de preocupagao a oferta da edu-
cagao profissional por escolas sem quaisquer condicdes de qualidade para a finalidade.

O cenario de disputas foi marcado pela formacao e pela agao do Movimento Nacio-
nal em Defesa do Ensino Médio, composto por varias entidades do campo educacional,
dentre elas a Anped (Associagao Nacional de Pds-graduacao e Pesquisa em Educagao),
o Cedes (Centro de Estudos Educacao e Sociedade), o Forumdir (Forum Nacional de
Diretores das Faculdades de Educagao), a Anfope (Associagao Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educagao), a Agao Educativa, a Anpae (Associagao Nacional de
Politica e Administragao da educagao), o Conif (Conselho Nacional Das Instituigoes da
Rede Federal de Educagao Profissional Cientifica e Tecnoldgica), a Campanha Nacional
pelo Direito a Educagao, Fineduca (Associagao Nacional de Pesquisa em Financiamento
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da Educacao) e CNTE (Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Educacao). O
Movimento foi criado no inicio de 2014 para atuar junto a Camara dos Deputados e ao
Ministério da Educacdo e estabelecer uma interlocucao critica sobre o Projeto de Lei n®
6.840/2013.

A oposigao por representantes do movimento estudantil, de parte das secretarias
de Educagado e pelo Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio fez com que o
PL sofresse modificagdes, dando origem a um Substitutivo que minimizava seus efeitos
nefastos. A expectativa da Comissao Especial da Camara era a de que o PL 6.840/13 fosse
a plenario no inicio de 2015, quando voltassem as atividades do Legislativo. O ano de
2015 e parte de 2016 ocupou o Congresso Nacional e a sociedade brasileira com agdes vol-
tadas ao impeachment. Com isso, o Projeto de Lei de Reformulagao do Ensino Médio e seu
Substitutivo ficaram sem tramitagao. Poucos meses depois de ter assumido a Presidéncia
da Reptiblica, uma vez consolidado o impeachment, o Governo Michel Temer encami-
nhou para o Congresso Nacional a Medida Provisoria 746, de 22 de setembro de 2016.

Do PL 6.840/2013 a Lei 13.415/17 (MP 746/16)

Desde logo foi amplamente questionada a legitimidade de se fazer uma reforma
educacional por meio do instrumento da Medida Provisoria, recurso definido cons-
titucionalmente para situagdes especificas nas quais o Poder Executivo sustenta a
impossibilidade de tramitacao pelas vias normais da elaboracao das leis. No presente
caso, por se tratar de uma mudanga que afeta diretamente a vida de milhares de jovens
brasileiros, o uso do instrumento traz certo grau de arbitrariedade, e a auséncia de dia-
logo com a sociedade foi amplamente contestada. Mas se trata de um Executivo que
carrega o O6nus da ilegitimidade devido a sua origem em processo de impeachment lar-
gamente controverso.

Mais uma vez, as entidades que compdem o Movimento Nacional em Defesa do
Ensino Médio estiveram nas audiéncias publicas e nas manifestagdes da sociedade civil
contrarias a aprovacao da Medida Provisdria 746/2016. Das resisténcias a essa aprova-
¢ao, é preciso dar o devido destaque as ocupagdes de mais de 1.200 escolas, Institutos
Federais e Universidades por estudantes de todo o pais.

As propostas da medida comportam problemas ainda maiores do que o PL 6.840/2013,
quando se trata de assegurar o direito a educagao basica de qualidade e comum a todos/
as. A divisao do curriculo em cinco énfases ou itinerdrios formativos (Linguagens, Mate-
matica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Formagao Técnica e Profissional), de
modo a que cada estudante curse apenas um deles, tem como consequéncia a negagao
do direito a formagao basica comum e pode resultar no reforgo das desigualdades edu-
cacionais. Ao contrario do que disseminava a propaganda governamental, ndo serao os
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estudantes a escolher qual itinerario cursar, haja vista que a distribuicao desses itinerarios
pelas escolas estara a cargo dos sistemas estaduais de educagao.

Outro aspecto bastante controverso na MP 746/16 diz respeito ao reconhecimento
de “notdrio saber” com vistas a conferir permissao para a docéncia a pessoas sem for-
macao apropriada. Ainda a proposicao esteja restrita ao itinerario da formacao técnica e
profissional, ela institucionaliza a precariza¢ao da docéncia e compromete a qualidade
dessa formagao. O incentivo a ampliagao da jornada escolar para sete horas didrias se
faz nesse instrumento do Executivo, sem que sejam efetivamente assegurados recursos
financeiros de forma permanente. A profissionalizagao como uma das opgoes formativas
implica uma forma indiscriminada e igualmente precéria de formagao técnico-profissio-
nal, acentuada pela privatizacao por meio de parcerias com o setor privado. A retirada
da obrigatoriedade de disciplinas como Filosofia, Sociologia, Artes e Educagao Fisica,
garantidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais ou em leis especificas configura mais
uma forma de sonegacao do direito ao conhecimento. O uso de recursos publicos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao Basica (Fundeb) para financiar par-
cerias com o setor privado, tendo em vista a oferta do itinerario da formagcao técnica e
profissional, constitui grave ameaga a ampliagao da oferta e da qualidade de todas as
etapas da educagao basica.

A tramitagao da MP 746/16 se fez no Congresso Nacional entre os meses de outu-
bro de 2016 e fevereiro de 2017, em curto periodo (considerando o recesso do Legislativo
Federal), no qual foram realizadas 11 audiéncias ptiblicas. Nessas audiéncias, bem como
na exposi¢ao de motivos da medida provisoria, os argumentos em defesa de suas propos-
tas carregam o viés pragmatico presente nas DCNEM de 1998 e no PL 6.840/13: é preciso
adequar a formagao dessa juventude a logica do mercado, pois apenas uma parte muito
pequena dos concluintes da educagao basica tera acesso a educagao superior; é preciso
reorganizar os curriculos, dar énfase ao preparo para os exames nacionais e internacionais.

A MP 746/16 foi aprovada na Comissao Mista composta por deputados e senado-
res e com poucas mudangas tornou-se o Projeto de Lei de Conversao (PLV) 34/2016.
Apos aprovagao na Camara dos Deputados e no Senado Federal, com algumas altera-
¢Oes, se tornou a Lei 13.415/17. As principais altera¢des dizem respeito a carga horaria
obrigatoria destinada a formagao basica comum (A MP 746 propunha 1.200 horas e a
Lei 13.415/17 definiu “até 1.800 horas, podendo ser, portanto, inferior as 1.200 propos-
tas anteriormente); a realizagao de parcerias ptblico-privadas passa a ser possivel, além
das previstas para a formacao técnica e profissional, também para a realizagao de con-
vénios para oferta de cursos a distancia. Também aqui se faz presente a mercantilizacao
da educagao basica, que passa a compor ndo apenas a defini¢ao das finalidades e con-
cepgOes que orientam os processos formativos escolares, mas também o financiamento
publico para a oferta privada da educagdo. Configura-se, assim, a hegemonia de uma
perspectiva pragmatica e mercantilizada do ensino médio publico.
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Consideragoes finais

A analise desenvolvida preliminarmente neste artigo procurou evidenciar que ha
uma linha de argumentacao que aproxima a tltima etapa da educagao bdsica a uma
visao mercantil da escola ptblica e contraria seu carater publico, inclusivo e universal.
Ela sustenta que a prioridade da reforma é a melhoria do desempenho dos estudantes
nos testes padronizados que compdem a politica de avaliagio em larga escala; que a fina-
lidade do ensino médio € de preparar os jovens para ingresso no mercado do trabalho,
seja para conter a pressao por acesso a educacao superior, seja para atender a deman-
das do setor produtivo; que a oferta e a organizacao curricular precisam, para observar
essas intengdes, se adequar a requisitos de eficiéncia inspirados na logica de organiza-
¢ao mercantil, e por isso, tornar-se-ia necessario “flexibilizar” o curriculo, dividindo-o e
ofertando o conhecimento de forma parcimoniosa (redugao das disciplinas obrigatorias)
e distinta aos diferentes sujeitos (distribuicao pelos cinco itinerarios formativos); implica,
ainda, a construgao de novas hierarquias que menosprezam determinados conhecimen-
tos, como € o caso da Sociologia, da Filosofia e das Artes. A almejada eficiéncia estaria,
também, na oferta privada de parte da formagao na escola publica, e isso com recursos
publicos. O tempo integral (ampliagdo da jornada escolar) com a finalidade de treinar
para as provas € mais uma evidéncia dessa forma pragmatica e econométrica de conceber
o conhecimento escolar e a formagao dos estudantes. Essa lgica argumentativa resulta,
em suma, na tentativa de conferir maior eficiéncia (na vertente economica, mercantil) ao
processo de selecdo e distribui¢ao do conhecimento escolar, mantendo seu carater desi-
gual e excludente, como se fez ao longo da histdria do ensino médio no Brasil.

O que foi-se desenhando ao longo dos ultimos 20 anos e dculminou com a atual
“reforma” coloca na ordem do dia os debates e preocupagdes com os rumos o ensino
médio. Por isso, este dossié pretende cumprir o papel fundamental de levar aos educa-
dores, pesquisadores, estudantes e demais interessados um conjunto de temas, de modo
a permitir o necessario aprofundamento no conjunto de mudangas que a MP 746/16
logrou incorporar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao.

A respeito da flexibilizacao curricular, o artigo de Krawczyk e Ferreti a situa no
quadro de outras propostas com igual intengao. Flexibilizar as relagoes de trabalho, fle-
xibilizar a destinagao de recursos publicos, flexibilizar o curriculo, significa, em suma,
a diminuicao do papel do Estado na protegao social e do trabalho. Para os autores a
reforma do ensino médio se configura na desregulamentagao da obrigagao do Estado
para com a educagao.

Em outro texto, Willian Simdes argumenta que com as mudangas trazidas pela
reforma e que retiram a obrigatoriedade das disciplinas de Sociologia e Filosofia, ocorre
a subalternizacao de um campo relevante de conhecimento que terd o seu lugar de poder
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subsumido, ao ser priorizada uma logica empresarial-neoliberal de valorizagao de cer-
tos saberes em detrimento de outros.

Acerca da ampliacao dajornada Jaqueline Moll assevera, acertadamente, que tempo
integral, dissociado da concep¢ao de formacao humana integral, apenas reitera proces-
sos de sele¢ao e exclusao escolar, marcas historicas do ensino médio brasileiro. O texto
de Lucilia Augusta Lino mostra o quanto a reforma posta pela Lei 13.415/16 promove a
desqualificagdo da educacao basica, incorre em ainda maior desvalorizagao do magistério
e compromete o direito a educacao. A autora explica que essa situagao deriva da forma
imposta, autoritaria e unilateral com que o Poder Executivo Federal conduziu a reforma.

A andlise de Nelson Cardoso Amaral evidencia uma das grandes contradigdes que
marcam a reforma atual do ensino médio. Em meio a mudanga constitucional que impde
o congelamento dos gastos ptiblicos, a medida provisdria cria um programa de fomento
com vistas a amplia¢do da jornada (tempo integral) e o autor faz a pergunta que nao pode
calar: “o MEC tera disponibilidade financeira para transferir recursos para desenvolver
uma dupla agao de grande envergadura, a Politica de Fomento e o PNE (2014-2024)?”

O artigo de Dante Moura e Domingos Leite Lima Filho volta o debate para a Edu-
cagao Profissional Técnica de Nivel Médio e encontra argumentos suficientes para
demonstrar que o curso da Lei se configura no redimensionamento da agao do Estado e
institui um processo de regressao social; tal regressao tem como consequéncia, no campo
da educacao e do ensino médio, o revigoramento da dualidade educacional e a preca-
rizacao da docéncia. Suzane Vieira produz uma contra argumentagao aos defensores
da reforma e evidencia sua dimensao pragmatica e utilitarista, que culmina na adogao
de resultados que aproximam o ensino médio a interesses de natureza mercadologica.

O dossié esta composto, portanto, por um conjunto abrangente de temas que se
unificam pela densidade e profundidade da analise e da critica. Os artigos contribuem
para elucidar a posi¢ao difundida no documento da CNTE, sintetizada na afirmagao de
que a reforma “fomenta a privatizagao das escolas ptblicas, promove a terceirizagao da
forga de trabalho, principalmente do magistério, e rompe com as diretrizes curriculares
nacionais do Ensino Médio”.

Aleitura dos textos, se por um lado leva a concluir que estamos diante de um imenso
retrocesso no campo da legislacao e da politica educacional, por outro, reitera a neces-
sidade de compreensao aprofundada e de organizagao coletiva em defesa dos direitos
sociais basicos, ameacados no cendrio politico atual do Pais.

Recebido em 20/06/2017 aprovado em 23/06/2017
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Flexibilizar para que?
Meias verdades da “reforma”

Nora Krawczyx'
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RESUMO: O artigo analisa de forma detalhada a Lei n. 13.415 de
16/02/2017, que muda radicalmente, através de flexibilizacao e desre-
gulamentacao, o tempo escolar, a organizacao e contetido curricular,
o oferecimento do servigo educativo (parcerias) a profissao docente e
a responsabilidade da Unido e dos estados. Examinam-se os antece-
dentes, os interesses que subjazem as mudangas, assim como o risco
aprecarizagao e desagregacao do ensino médio e o carater regressivo
as conquistas adquiridas pelos movimentos sociais ao longo das ulti-
mas décadas.

Palavras-chave: Politica educacional. Ensino médio. Flexibilizagao.
Desregulamentagao.

Make it flexible for what?
The half- truths of "reform”

ABSTRACT: The article analyzes in detail Law no. 13415 of
02/16/2017, which radically changes, through adverse flexibility and
deregulation, the school time, the general organization and curricu-
lar content offered by the educational service (partnerships) to the
teaching profession and the responsibility of the Union to the states.
It examines the antecedents, the interests that underlie the changes,
as well as the risk to the precariousness and the disaggregation of
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high school and the regressive dismantling of the achievements ac-
quired by the social movements over the last decades.

Keywords: Educational policy. High school. Flexibility. Deregulation.

(Flexibilizar para qué?
Medias verdades de la “reforma”

RESUMEN: Este articulo analiza detalladamente la Ley n® 13.415
del 16 de febrero de 2017, que cambia radicalmente, mediante la fle-
xibilizacién y la desreglamentacion, el tiempo escolar, la organiza-
cién y el contenido curricular, la oferta del servicio educativo (alian-
zas), la profesion docente y la responsabilidad de la Union y de los
estados. Se examinan los antecedentes y los intereses subyacentes en
los cambios, asi como el riesgo de precarizacion y desagregacion de
la ensefianza media y el cardcter regresivo respecto a las conquistas
de los movimientos sociales a lo largo de las tltimas décadas.

Palabras clave: Politica educativa. Ensefianza media. Flexibilizacion.
Desreglamentacion.

Assouplir, pourquoi?
Les demi-vérités de la “réforme”

RESUME: Larticle analyse en détail la Loi n. 13415 du 16/02/2017,
qui, a travers l'assouplissement et la déreglementation, transforme
radicalement, le temps scolaire, I'organisation et le contenu du pro-
gramme, |'offre de service éducatif ( partenariats), la profession d’en-
seignant et la responsabilité de I'Union et des états. Sont examinés ici
le contexte, les intéréts qui sous-tendent ces changements mais aussi
le risque de précarisation et de désagrégation de l'enseignement
secondaire et le recul des conqueétes acquises par les mouvements
sociaux ces derniéres décennies.

Mots-clés: Politique éducationnelle. Enseignement secondaire. As-
souplissement. Déreglementation.
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Introducao

os ultimos 15 anos, o ensino médio tem estado muito presente nos debates
sobre educacao no Brasil, em consequéncia de sua progressiva expansao e
relativa universalizacao, as quais viabilizaram a inclusao de novos setores
sociais, fazendo-o perder seu caréter historicamente elitista, suscitando, por isso, questoes
cada vez mais acirradas sobre seus objetivos, sua identidade e sua contribuicao social.

Sabe-se que as politicas governamentais em geral resultam de embates e negocia-
coes que envolvem interesses de classes sociais e fragoes destas, desencadeando disputas
entre forcas e projetos antagonicos, que se manifestam, por exemplo, por meio de confli-
tos entre interesses empresariais, internos e externos ao Pais, bem como entre estes e 0s
das classes trabalhadoras no atinente aos rumos a serem propostos a educagao e, neste
caso especifico, ao ensino médio. Sabemos também que as elites brasileiras nunca tive-
ram um real compromisso com a democratiza¢ao da sociedade.

Sabe-se, ainda, que, segundo sua trajetoria educacional, o/a jovem podera ou nao
seguir estudando; terd melhores ou piores condi¢des de se inserir no mercado de tra-
balho formal (e hoje serd ou nao considerado em condigdes de empregabilidade); tera
maiores ou menores possibilidades de desenvolver sua capacidade de reflexao e auto-
nomia, assim como ideias e opinides proprias, isto &, se constituir num “ser politico”,
que participa da vida da polis, que tem consciéncia do mundo no qual vive, que nao é
manipulado por concepgdes e interesses alheios.

No entanto, também se sabe que o curriculo escolar se destina a produgao de
determinados efeitos de duplo alcance. No plano imediato visa aos sujeitos a que ime-
diatamente se refere (as criangas, os jovens e os/as docentes), bem como a escola. Mas, no
plano remoto, pretende contribuir para a constituicao da sociabilidade propria a orga-
nizagdo da sociedade brasileira, que € capitalista e, portanto, para a producao, seja de
bens e servicos, seja da forga de trabalho que lhe convém, por meio da difusao e incul-
cagao dos valores sociais e culturais que fortalecem tal forma de producao, tendo em
vista a acumulagao do capital.

Quem propde a reforma curricular ora em forma de Lei e em nome de que ou de
quem? O ensino médio brasileiro tem muitos problemas: infraestrutura precaria das esco-
las, desvalorizacao docente (baixos salarios, formas de contratagao, vinculos com varias
escolas), um formato escolar ultrapassado, entre outros. Mas, o discurso alarmista sobre
a situacao do ensino médio resulta de muito mais do que isso. Tem ocultado a falta de
consenso em torno de que ensino médio se quer para o Pais, o que justifica as constan-
tes reformas na sua estrutura, passando de uma organizagao unica a uma organizacao
com diferentes orientagdes e vice-versa, bem como por demandas constantes de inclu-
sao e/ou exclusao de novos contetidos no curriculo, entre outros aspectos (FERRETTI,
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2016). Sao reformas que tiveram sempre no horizonte a perspectiva de resolver a tensao
entre universalizacao e selecao, entre articulagdo interna e segmentacao.

No momento presente estamos frente a mais uma proposta de reforma do ensino
médio. Desta vez a palavra de ordem é “flexibilizagao”. Mas, porque flexibilizagao?

Flexibiliza¢ao para qué? Do qué? Como?

Esta reforma, antes de ser transformada em Lei no Congresso Nacional, foi apre-
sentada como Medida Provisdria, a de n® 746, de 2016. Através dela, o governo tomou
decisoes relativas a propostas que ja haviam sido objeto de discussao no Congresso,
sem encontrar consenso. Referimo-nos ao Projeto de Lei 6.840, de 2013, cuja concepgao
era a mesma da reforma agora introduzida, alterando um conjunto de leis e definindo
um conjunto de mudancas na estrutura e organizacao do ensino médio. O projeto foi
profundamente modificado no debate legislativo, em grande parte gracas a atuacao do
Movimento em Defesa do Ensino Médio, do qual muitos professores, pesquisadores e
entidades profissionais fazem parte. Em fungao disso foi desativado. Na visao do Movi-
mento, havia-se conseguido evitar o que seria uma desfiguragao do ensino médio em
seu carater democratico e em sua concepgao. Pois bem, em 2016, as mesmas medidas,
que ja tinham sido postas de lado pelos deputados, voltam como Medida Provisdria,
ou seja, como imposi¢ao’, sendo aprovadas no Congresso a toque de caixa, com pou-
quissimo debate.

A palavra de ordem dessa reforma, como estd dito acima, € flexibiliza¢do. Vamos
examinar o que isso significa.

A ideia de flexibilizagao vem sendo utilizada nas ultimas décadas para se opor a
uma estrutura estatal de protegao do trabalho e de protecao social. Apresenta-se sob a
forma de flexibilizagao das relagdes de trabalho, da jornada trabalhista, da vinculagao
de receitas dos recursos publicos, da Constitui¢ao, do curriculo, entre outras.

O termo flexibilizagao é muito tentador porque remete, na fantasia das pessoas, a
autonomia, livre escolha, espaco de criatividade e inovagao. Mas flexibilizagao pode ser
também desregulamentagao, precarizacao, instabilidade da protegao contra a concentra-
cao da riqueza material e de conhecimento, permitindo a exacerbagao dos processos de
exclusao e desigualdade social. Flexibilizar uma politica pode ser também o resultado
da falta de consenso sobre ela. Estamos mais uma vez frente a uma equagao economi-
cista para pensar a educagao, com andlises reducionistas e propostas imediatistas. A
eficiéncia das politicas ¢ medida pela melhor relagdo custo-beneficio e pelos resultados
mensuraveis (Morduchowicz, 2017; Krawczyk, 2014).
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Nesse contexto, a Lei n. 13.415 de 16/02/2017 “flexibiliza” o tempo escolar, a organi-
zagao e contetdo curricular, o oferecimento do servigo educativo (parcerias) a profissao
docente e a responsabilidade da Uniao e dos Estados.

Organizacao curricular

A critica que justifica a reducao do ntimero de disciplinas obrigatdrias e a inclusao
de disciplinas optativas em forma de opcoes formativas, flexibilizando os itinerarios
estudantis, é bastante conhecida: multiplicidade de disciplinas e rigidez na sua estru-
tura. Dai a referéncia de seus defensores a proposta de flexibilizagao, que esta presente
no Plano Nacional de Educagao (PNE), mas que comporta diferentes interpretagdes. A
organizacao curricular atual do ensino médio ja € flexibilizada. Ao lado das disciplinas
que compdem o nuicleo comum, os entes federados podem adicionar outras que cons-
tituem a parte diversificada, a qual varia de estado para estado. O mesmo ocorre nos
Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IF), relativamente a parte do cur-
riculo destinada a formagcao profissional.

Sem uma avaliacao séria e responsavel da organizagao curricular atual e com jus-
tificativas baseadas na eficiéncia e em exemplos de paises considerados avangados,
propoe-se uma nova organiza¢ao, composta por duas partes subsequentes: a primeira
parte de formacao comum a todos os alunos e uma outra, diversificada.

Apds muitas idas e vindas, a formagdo comum a todos ficou reduzida ao maximo
de 1.800 horas nos trés anos de ensino médio, mas talvez de forma inadvertida, nao por
isso menos grave, nao foi definido o minimo exigido para a formagao comum para todos
os alunos. Da mesma maneira, os formuladores da Lei utilizam-se de uma imprecisao
linguistica para definir o que sera obrigatorio ensinar ou nao. A Lei fala de disciplinas,
componentes curriculares e estudos obrigatorios, mas nao fica claro o significado de
cada um deles. Esta imprecisao serd definida pelos estados e/ou as escolas. O que esta
claro é a redugao dos contetidos a serem ensinados sob a responsabilidade do ensino
médio. Obrigatdrias durante todo o ensino médio serao somente as disciplinas Portu-
gués, Matematica e Inglés. O resto fica distribuido nas duas outras categorias que sao:
componente curricular obrigatdrio e estudos e praticas obrigatorias (Educagao Fisica,
Arte, Sociologia e Filosofia).

A redugao do tempo e contetido da formagao comum a todos nao € uma escolha dos
jovens, tal como se intenta convencer através da midia. Pelo contrario, esse argumento
tem sido confrontado pelas mobiliza¢des e demandas juvenis, que buscam, sobretudo,
serem autdnomos e criticos, possuir os conhecimentos cientificos e culturais que a huma-
nidade historicamente produziu e continuamente produz, como um bem social em si
mesmo, e também como ferramenta de acao social que permita o enfrentamento dos
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desafios naturais, sociais, politicos, culturais e econdmicos com que o local, o regional
e o global se defrontam cotidianamente.

A reforma curricular, concebida na Lei n. 13.415 de 16/02/2017, ¢ uma nova forma
de distribuigdo do conhecimento socialmente produzido, colocando o ensino médio a
servico da producao de sujeitos técnica e subjetivamente preparados do ponto de vista
instrumental, tendo em vista os interesses do capital. Dai a pouca atengao voltada a for-
magao de sentido amplo e critico, ou sua secundarizagao, assim como a exclusao, como
obrigatorias, de disciplinas como Filosofia e Sociologia.

As op¢oes formativas

A outra parte da nova organizagao curricular, subsequente a formagao comum,
esta organizada de forma diversificada em percursos formativos por area (Linguagens,
Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Educacao Profissional). O tempo
reservado aos percursos formativos, inclusive com a extensao do tempo escolar didrio,
deixa clara a intencionalidade de valorizagao de tais percursos em detrimento da for-
magcao de carater mais amplo.

A jornada escolar completa ou, como é chamada na Lei, a “educacao integral” é
mais um aspecto abordado de forma totalmente aligeirada, como se se tratasse exclu-
sivamente de extensdo da jornada escolar e para a qual o governo federal se dispoe
a colaborar financeiramente. Mas, para qué? Para tirar o jovem da rua? Para oferecer
mais do mesmo? Para abrir nichos de mercado no interior da escola ptiblica? Ou para
oferecer uma educagao integral que contraria toda a postura tecnicista e regressiva que
percorre a Lei?

A parte diversificada em opgdes formativas foi justificada pela falta de adequagao
do que se ensina na escola aos interesses dos alunos e a falta de possibilidades de esco-
Tha do que aprender, o que estaria desmotivando os jovens a estudar. E interessante que
se responsabilize a organizagao curricular pela trajetoria estudantil dos jovens. Ignora-
-se que as escolas nao possuem as condigdes basicas de funcionamento institucional
nem do exercicio do trabalho dos professores, oferecendo aos estudantes condigdes
dignas de aprendizagem. Trata-se 0 jovem como um ser abstrato, negando suas condi-
cOes objetivas e subjetivas de vida: enfrentam um processo de incerteza e desemprego
crescente, precisam trabalhar para suprir necessidades prdprias e da familia, gravidez
indesejada, mas também vivem numa sociedade onde o consumo esta sendo cada vez
mais valorizado. (Volpi, 2014). Tudo se passa, entretanto, como se o problema residisse
tao somente na organizacao curricular.

Mas, voltemos aos itinerarios formativos. De que escolha estamos falando, quem
podera escolher? E interessante observar que 0 aluno nao podera escolher uma formagao
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solida geral nem necessariamente terd a possibilidade de escolher entre os cinco itine-
rarios formativos, ja que sua oferta dependerd das propostas e condigdes concretas de
cada estado e de cada escola.

A responsabilidade da defini¢ao da estrutura e da organizagao curricular’ que deve-
ria ser de nivel nacional, garantindo critérios comuns de oferta para os estudantes,
independentemente do estado onde tenham sua residéncia, fica reduzida a um conjunto
de “possibilidades” enunciadas na Lei, a serem decididas pelos estados, o que tende a
agudizar a segmentagao e desigualdade regional.

O espirito imediatista com que estao sendo tratados os desafios do ensino médio
pode influenciar também as escolhas das op¢des formativas, podendo os estados ser
pressionados a decidir por aqueles mais afinados com a perspectiva economicista (custo-
-beneficio). Ede imaginar também, e no mesmo sentido, o risco de reproduzir, por bairro
e por escola, a preconceituosa velha ideia de que os pobres necessitam de um diploma
profissional porque precisam e querem entrar rapidamente no mercado de trabalho,
inclusive reforgada pela possibilidade de os estados organizarem a formagao profissional
em etapas terminais nas quais o estudante podera adquirir certificados intermedidrios
de qualificagao para o trabalho, incentivando a terminalidade de determinadas trajeto-
rias educacionais.

Além disso, a reforma educativa concebida através da Lei n°® 13.415 propde expli-
citamente, para efeitos de “cumprimento das exigéncias curriculares de ensino médio”,
que as propostas estaduais de itinerarios formativos contemplem a privatizagao de parte
do servigo educativo, através de parcerias com instituigdes que oferecam educagao pre-
sencial e/ou a distancia em consonancia com a flexibilizagao da alocagao dos recursos,
sempre que demonstrem “notdrio reconhecimento”.

No texto da Lei fica clara a possibilidade de os estados recorrerem a instituigdes pri-
vadas para oferecer as opgOes formativas, principalmente (mas nao unicamente) para
a formacao profissional, as quais poderao conceder os certificados intermediados cita-
dos acima.

Do ponto de vista da educacao profissional de nivel técnico a Lei retoma o que ja
existia no Decreto 2208/1997, ou seja, a separagao entre esta e o ensino médio prope-
déutico. Mas o faz de forma piorada. Enquanto, pelo referido decreto, a concomitancia
existia a partir da segunda série do ensino médio, pela Lei, a educagao profissional dar-
-se-3, a partir da segunda série, como um dos percursos formativos, sem a concomitancia
com a mencionada formagao propedéutica.

Ignorar a formagao geral no nivel técnico € a principio incongruente com a visao
do mundo do trabalho nos moldes do capitalismo atual, a nao ser que se queira treinar
0s jovens para serem simplesmente operarios no chao da fabrica ou trabalhadores sem
chances no mercado formal, travestidos de ‘empreendedores’.
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Mas, nao s isso. A obrigatoriedade de cursar um dos trajetos formativos promove
nos jovens uma formacao fragmentada, que fraciona o conhecimento em prol de um
futuro exercicio profissional e que, além do mais, discrimina os mais pobres.

Cabe aqui lembrar o que disse Antonio Novoa numa entrevista quando esteve no
Brasil: “Os percursos formativos, na pratica, mantém a tradigdo de que os pobres servem para
ser operdrios e os ricos, doutores. E o que chamamos de novo vocacionalismo. Agora, o melhor
da escola puiblica estd em contrariar destinos. Podemos ser amanhd uma coisa diferente de que
somos hoje. Uma escola que confirma destinos, que transforma em operdrio o filho do operdrio é
a pior escola do mundo™,

A questao central que atravessa toda a organizagao curricular proposta € a auséncia
de um caminho a ser percorrido, em prol de uma formagcao integral, unitaria e politécnica
pelos jovens que lhes ofereca formacao profissional consistente (seja ela qual for), mas
que seja também formagao capaz de lhes permitir entender ampla e criticamente tanto a
sociedade em que vivem quanto a forma pela qual se estrutura o trabalho que realizam,
tendo em vista a construcao de formas mais humanas e igualitarias de produzir e viver.

Por outro lado, o reconhecimento de notorio saber a profissionais para “ministrar
contetidos nas escolas de ensino médio afins a sua formagao ou experiéncia profissio-
nal, atestados por titulacao especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais
darede ptiblica ou privada” (Lei 13415/2017, ART 61/IV), ainda que tenha sido referido,
na Lei, “exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36”, ndo s6 desqua-
lifica o trabalho docente como destrdi sua identidade, isto €, o conjunto de caracteres
proprios e, em parte, exclusivos, do professor.

Qualquer pessoa que passou pela escola — seja professor ou aluno — sabe que para
ser professor é necessario muito mais do que ter conhecimento dos contetidos da sua
disciplina. Um professor é aquele que possui uma perspectiva pedagogica, social e cul-
tural suficientemente ampla para poder desempenhar o papel de educador.

Mas, ndo ¢ esta a preocupaco que esta em questdo nos promotores da Lei. E na
realidade a abertura de outro espago de mercantilizagao educacional.

Por outro lado, a flexibilizagao da profissao docente surge no bojo de controversias
entre conselhos estaduais de educagao, os proprios secretarios de educacao e os cursos
de licenciatura das universidades publicas. A critica principal é que os curriculos de
formacao de professor pecam pelo excesso de teoria e pouca prética, sao muito demo-
rados e custosos para as institui¢oes formadoras. E o caso, por exemplo, do Conselho de
Educagao do Estado de Sao Paulo, que vem criando constrangimentos as universidades
publicas paulistas para mudarem a formagao dos futuros professores.

Simultaneamente, esta se consolidando no mercado educacional brasileiro a rede
estado-unidense Teaching for All, a qual, ainda que bastante questionada no seu pais (
Darling - Hammond, 2017), se expande em diferentes paises e esta fixando suas ativida-
des no Brasil com o nome fantasia “Ensina Brasil”. Oferece um programa intensivo de
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formagao inicial de apenas cinco semanas, destinado a jovens procedentes de qualquer
curso superior, voltado para o desenvolvimento de praticas de ensino e habilidades de
lideranga e um treinamento em servigo de dois anos, podendo ser contratados como
professores tempordrios com o saldrio de inicio de carreira, em escolas da periferia,
lecionando alguma matéria relacionada a sua graduagao e acompanhado de tutores*.
O “Ensina Brasil” teve sua primeira atuagao no Rio de Janeiro, em 2012, e atualmente
vem ampliando parcerias com outros governos estaduais e municipais, contando com
a parceria de importantes organizagdes nacionais e estrangeiras, tais como a Funda-
cao Lemann, Instituto Natura, Fundagao Estudar, Insper, Bain&Company, Vetor Brasil,
Geekie, Instituto Sonho Grande, Itati Social, entre outros. A condi¢ao de professor de
notorio saber, regulamentada na Lei, abre espago para a generalizacao dessa nova moda-
lidade de formagao de professores, importada dos EUA, a qual, além de acabar com o
debate em torno da formagao de professores, oferece a possibilidade de remuneragao
durante dois anos para os profissionais que estao desempregados (Krawczyk, 2017).

Algumas reflexoes finais

Nos paragrafos anteriores fez-se uma aproximacao aos diferentes aspectos do ensino
médio que a proposta de flexibilizacao afeta, mas, seguramente, nem todos foram anali-
sados. A implementagao da reforma nos diferentes estados podera mostrar de maneira
mais acabada o alcance da flexibilizagao proposta.

Todavia, a leitura cuidadosa da Lei permite compreender que ela nao é propria-
mente uma reforma educacional, mas parte de um processo de desregulamentagao,
precarizagao e desagregacao do ensino médio e de outros espagos publicos.

Nessa configuracao de desregulamentacao de responsabilidades, a Unido se reserva
a defini¢ao de padrdes de desempenho que serdo a base dos sistemas nacionais de ava-
liado. Trocando em mitidos, a aparente flexibilidade na defini¢ao dos contetidos gerais
fica submetida a definigao “rigida” dos padrdes de desempenho e legitimada pelas ava-
liagGes nacionais.

A reforma do sistema educativo da década de 1990, implementada no Brasil, seguiu
a tendéncia regional e internacional de uma agenda de reformas dos estados nacionais
e, portanto, da gestao publica, que provocou a redistribuicao de responsabilidades e
competéncias dos entes federativos (Unido, estados, municipios), da esfera privada e
da instituigdo escolar na educagao (Krawczyk e Vieira, 1990).

Estamos num novo estagio do processo de mudanga das relagdes entre as dife-
rentes esferas de governo, com a esfera privada e com a unidade escolar. Vive-se no
Brasil atual um intenso processo de mudanca da racionalidade organizacional do ensino
médio, que afeta profundamente a logica de gestao do sistema e o trabalho na escola
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publica, novamente justificada pela baixa qualidade do ensino, pelos baixos indicado-
res de rendimento e altos indicadores de fracasso escolar, aumentando os espacos de
mercantilizagao da educagao, e a segmentagao regional, criando novos mecanismos de
selecao e aprofundando a exclusao e desigualdade social via educagao.

A palavra de ordem “flexibilizar” aparece junto com a virada conservadora na poli-
tica e na economia. A exemplo dos EUA, durante a era Bush filho, o resultado podera
ser a possibilidade de as grandes corporagoes capturarem cada vez mais financiamento
publico e permitir altera¢des nas condig¢des de trabalho dos docentes e nos sistemas de
avaliagao e responsabilizagao (accountability) (Ravitch, 2011).

Dissemos no comeco que a proposta de flexibiliza¢ao curricular nao pode ser pen-
sada fora do contexto politico de flexibilizacao e desregulamentacao das conquistas
sociais. A concepgao reducionista que permeia a reforma do ensino médio, marcada
pelo enxugamento dos contetidos obrigatdrios®, pela alteracao da estrutura curricular
é, por outro lado, condescendente com as pressoes oriundas de setores fundamentalis-
tas e homofobicos que as escolas e a sociedade vém sofrendo, atingindo a autonomia
docente por meio da censura aberta ou velada.

A negagao de uma educagao sexual e de género nas escolas e/ou de informacao de
diferentes teorias cientificas e visdes de mundo e de debate que ponha em questao o
status quo coloca-se, sem divida, como alternativa regressiva a proposta de formacao
integral (reflexiva e critica). Sob o argumento de uma escola neutra, defende-se a incul-
cacao de valores conservadores, que justificam as desigualdades geradas na sociedade
capitalista, assim como pretende-se negar e frear as lutas de diferentes movimentos
sociais pela inclusao e transformagao social.

Tal reducionismo fica mais evidente se tratado juntamente com o teto estipulado
para os gastos publicos e o congelamento das despesas do governo federal determina-
dos pela emenda constitucional 95/2016.

A vigéncia do teto para os gastos ptblicos implicara, como tém demonstrado varias
analises, inclusive da Confop (Consultoria do Or¢gamento e Fiscalizagdo Financeira da
Camara dos Deputados), na diminuigao progressiva, no decorrer dos proximos 20 anos,
dos recursos disponibilizados a educagao e a satide, atingindo todos os niveis do ensino
publico e escancarando a hoje ja ampla abertura as a¢des da iniciativa privada na area
educacional, seja por meio da criacao de escolas charter (escolas ptiblicas com gestao pri-
vada), seja, o que tem se ampliado bastante, por meio da oferta de consultorias ou pela
participacao em parcerias.

Ante este quadro em que, insistimos, a palavra de ordem é flexibilizacao, aumenta
a responsabilidade dos profissionais de educagao quanto aos rumos que podera tomar
a formagao de nossos jovens. Ou seja, sob a falacia da livre escolha, sob a faldcia de
atender o interesse do aluno, implanta-se na verdade um sistema em nome do qual os
estados (e em muitos casos as proprias unidades escolares) estarao submetidos a um
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conjunto muito escasso de condig¢des de trabalho e ao rigido controle e responsabiliza-
¢ao através das avaliagdes nacionais.

Neste momento de uma politica educacional fortemente regressiva cabe a socie-
dade como um todo estimular e assumir o controle social sobre os rumos que venha a
tomar a educagao de nossos jovens.

Recebido em 24/05/2017 e aprovado em 01/06/2017

Notas

1 Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagado
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educagao, a Consolidagao das Leis do Trabalho
CLT, aprovada pelo Decreto Lei no 5.452, de 1o de maio de 1943, e o Decreto Lei no 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacao
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

2 Como o caso da Lei de Diretrizes e Bases, dos Planos Nacionais de Educagao, das Diretrizes Curriculares
Nacionais estabelecidas.

3 CARTA EDUCACAQ: Se fosse brasileiro, estaria indignado com a situa¢do da educacao. Entrevista do
prof. Anténio Névoa, doutor em Ciéncias da Educagdo e Histéria Moderna e Contemporanea e Reitor
honorério da Universidade de Lisboa, 28/03/2017.

4  http://ensinabrasil.org/nossoprograma.

5 Restringindo a obrigatoriedade do ensino de Arte e Educacao Fisica a educagao infantil.
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O lugar das Ciéncias Humanas
Na “reforma” do ensino médio

WIiLLIAN SIMOES'

RESUMO: O presente texto objetiva refletir e fomentar o debate, a
partir de um didlogo tedrico interdisciplinar, a respeito do lugar da
area de Ciéncias Humanas na atual reforma do ensino médio. Pro-
cura-se defender a compreensao de que esta drea do conhecimento
construiu um potencial pedagogico capaz de contribuir na formacao
de sujeitos na contemporaneidade, constituindo um lugar de poder
no processo de escolarizagao. E que mudangas no texto da LDB anco-
radas em uma logica empresarial-neoliberal de educacao abrem as
possibilidades de subalternizacao deste lugar.

Palavras-chave: Ciéncias Humanas e potencial pedagégico. Subal-
ternizacao das Ciéncias Humanas no ensino médio.
Reforma empresarial da educagao.

The place of the Human Sciences
In the "reform” of high school education

ABSTRACT: The present text aims to reflect and provoke the debate
on the place of the Human Sciences in the current reform of high
school education and is based on an interdisciplinary theoretical dia-
logue. It seeks to defend the understanding that this area of knowl-
edge has developed pedagogical potential capable of contributing to
the development of subjects in the contemporary world, constituting
a place of power in the schooling process. And changes in the LDB
(basic law and directives for education in Brazil) text anchored in
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business-neoliberal logic of education open the possibilities for the
sub-alternation of this place.

Keywords: Human sciences and pedagogical potential. Sub-alter-
nation of human sciences in high school. Business re-
form of education.

El lugar de las Humanidades
En la “reforma” de la ensefianza media

RESUMEN: El objetivo de este texto es reflexionar y fomentar el de-
bate, a partir de un didlogo tedrico interdisciplinario, sobre el lugar
del drea de Humanidades en la actual reforma de la ensefianza me-
dia. Se pretende defender la comprension de que esta area del cono-
cimiento ha construido un potencial pedagdgico capaz de contribuir
a la formacion de sujetos en la contemporaneidad, constituyendo un
lugar de poder en el proceso de escolarizacion. Y que las modifica-
ciones en el texto de la LDB ancladas en una légica empresarial y
neoliberal de educacion abren la posibilidad de poner ese lugar en
una posicion subalterna.

Palabras clave: Humanidades y potencial pedagogico. Posicion sub-
alterna de las Humanidades en la ensefianza media.
Reforma empresarial de la educacion.

La place des sciences humaines
Dans la “réforme” de 'enseignement secondaire

RESUME: Ce présent travail vise, a partir d'un dialogue théorique
inter-disciplinaire, a réfléchir et a stimuler le débat sur la place des
Sciences Humaines dans I'actuelle réforme de I'enseignement secon-
daire. Il tente de défendre une compréhension de ce domaine de
connaissances comme un potentiel pédagogique de poids dans la
formation des sujets du monde contemporain, constituant ainsi un
lieu de pouvoir au sein du processus de scolarisation. Il met aussi
en évidence que les changements dans le texte de la LDB (Loi de
directives et de bases de I'éducation) ancrés dans une logique entre-
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preneuriale et néo-libérale de 'éducation rendent possible une déva-
lorisation de ce domaine de connaissances.

Mots-clés: Sciences humaines et potentiel pédagogique. Dévalori-
sation des Sciences Humaines dans l'enseignement se-
condaire. Réfome entrepreneuriale de 'éducation.

Introducao

este momento emblematico da histdria do Pais, as justificativas, a rapidez,

as estratégias, as parcerias e a forma legal apresentada pelo governo federal,

por meio do Ministério da Educagao (MEC), para desencadear sua reforma
do ensino médio (E.M.) sao indicativos de que estamos vivenciando a hegemonia dos
interesses empresariais-financeiros-neoliberais no campo educacional. O movimento
para aprovacao da Medida Provisdria 746/2016, agora Lei 13.415/2017, contou ndo s6
com apoio da base governista no Congresso, mas, sobretudo, de um jogo midiatico que
mais trabalhou para desinformar e positivar as mudancas, sem tratar de sua profundi-
dade, seguindo e fortalecendo o modelo just in time da producao de crises.

A expressao just in time, que se refere, de modo geral, a um sistema de administragao
da producao que regula, de modo sistematico, para que nada seja produzido, transpor-
tado ou comprado antes da hora certa (HARVEY, 2011), serve como ponto de partida
para refletir sobre este cendrio. Em nosso caso, o tempo certo pode ser visto como sendo
o tempo de um golpe parlamentar-juridico-midiatico (SINGER et. al. 2016; FRIGOTTO,
2017). Os discursos e agoes por parte do governo federal e seus apoiadores nesse tempo
ja apontam para mudangas dos rumos das politicas ptblicas, sobretudo aquelas que
foram criadas para garantir o minimo de seguridade social e trabalhista; em aparatos
juridicos e institucionais, tanto para proteger o tecido corrupto da politica quanto para
dar maior seguridade juridica aos investidores de setores empresariais e financeiros; e
de realinhamento do Brasil na ordem geopolitica global, que envolve maior abertura
ao capital internacional para usos e abusos, sobretudo, dos/nos territorios do trabalho
e da natureza (produgao de energia, mineragao, terras agricultaveis, potencial das flo-
restas, entre outros).

A proposta de reforma do ensino médio (E.M.) nao pode ser descolada deste cena-
rio. Alerta Frigotto (2017, p. 20), a partir de reflexdes em torno de outra ameaca que nao
trataremos com profundidade aqui — o movimento Escola Sem Partido' — que “a bur-
guesia brasileira sempre foi antinagao, antipovo, antidireito universal a escola ptblica.
Uma burguesia sempre associada de forma subordinada aos centros hegemonicos do
capital”. Para os reformadores de plantao, este tempo certo englobou alterar a LDB em
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pontos cruciais, que potencializam a relacao publico-privada, utilizando recursos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao Basica (Fundeb), de precarizagao do
trabalho docente e de trajetorias de escolarizagao de jovens de todo Pais que possuem
o direito de acessar e ter condigdes dignas de permanéncia no E.M. como parte estru-
turante de sua educagao basica.

Compreende mudangas na oferta dos componentes curriculares e as respectivas
areas do conhecimento, desconsiderando que ha outros fatores importantes e que influen-
ciam direta ou indiretamente as condigdes de ensino e aprendizagem na escola, tais
como: a desigualdade social vivida pela juventude do pais que submete parte significa-
tiva da populagao jovem a, concomitantemente, estudar e mergulhar precocemente no
mercado de trabalho assalariado; a necessidade de infraestrutura para o trabalho peda-
gogico (salas de aula, laboratdrios, patios de esportes, materiais de apoio pedagdgico) e
a valorizagao do trabalho docente em todos os sentidos (salarios dignos, formagao con-
tinuada, entre outros).

Corroboramos, desta forma, a compreensao de que a reforma em questao visa
atender os interesses daqueles que estao no comando governamental neste momento e
o conjunto, sobretudo, de suas relagdes politicas e econdmicas (nacionais e internacio-
nais). Uma proposta que, na linha de raciocinio empresarial-neoliberal aos moldes “just
in time”, tendo como referéncia experiéncias realizadas em paises como Australia, Coréia
do Sul, Finlandia, entre outros, seja transportada por diferentes atores governamentais
e nao governamentais, com apoio da midia de massa, e comprada pela sociedade como
sendo o melhor e tinico caminho a ser seguido para resolver, de vez, segundo seus ide-
alizadores, as mazelas que atingem historicamente o ensino médio. E, desta forma, tudo
pode em nome da crise, até mesmo um “novo ensino médio, quem conhece aprova”’.

Neste contexto, nos perguntamos: “qual o lugar da drea de Ciéncias Humanas na
atual reforma do E.M.?” A partir desta questao central, nos debrugamos para elaborar
uma sintese que potencialize reflexdes e debates nos espagos de atuagao, para enxer-
gar, ainda que inseridos em um cendrio sombrio, as possibilidades de resisténcia e
mobilizagao.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica (BRASfLIA, 2013), a
area de Ciéncias Humanas (C.H.) para o ensino médio compreendia o lugar que retine
componentes curriculares de Geografia, Hist6ria, Sociologia e Filosofia. E preciso con-
siderar que cada um dos componentes, como resultado do movimento mais amplo da
histdria da ciéncia moderna, guarda consigo um caminho tedrico-metodoldgico e epis-
témico, um aporte conceitual/categorial de seu campo intelectual. No contexto escolar
brasileiro, os conhecimentos implicados estiveram/estao a disposi¢ao de diferentes inte-
resses de classe. Por isso, nem sempre estiveram contemplados ou ocuparam lugares de
destaque nas matrizes curriculares da educagao basica.
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Refletir sobre o lugar das C.H. no processo de escolarizagao do E.M., em particular
no contexto da atual reforma, a partir da compreensao que aqui estamos delineando,
nos leva a considerar que este lugar resulta de uma construcao social que envolve, por
exemplo: i) 0 jogo das relagdes de poder que se instalam no campo politico intelectual
de cada componente curricular e sua trajetdria cientifica, a produgao de seus aportes
teorico-conceituais, a formagao docente e 0s movimentos que os levaram a inser¢ao nos
curriculos escolares; ii) 0 campo politico das politicas publicas educacionais, seus atores
e interesses; iii) a luta de classes de forma mais ampla no espago-tempo de desenvol-
vimento do capitalismo histdrico, que nos permite evidenciar que este lugar nunca foi
estavel, fixo e seguro —um “lugar em si”. Mas um lugar que é resultado de encontros e
confrontos, distanciamentos e entrelagamentos, de singularidades e complementarie-
dades a0 mesmo tempo (MASSEY, 2000, p. 184-185). Neste caso, um lugar ocupado no
processo de escolarizagao, mas que esta para além dele, porque tem implicagdes no pro-
jeto de sociedade que temos e queremos (SACRISTAN, 2013). Um lugar que expressa
uma forma de compreensao do mundo (HAESBAERT, 2014).

Na histdria mais recente do Pais, ainda que nao houvesse/haja consenso a respeito
de suas implicagdes pedagogicas na formagao humana no processo de escolarizagao, tais
componentes nao sO passaram a ocupar um lugar nas matrizes curriculares, como tam-
bém seus professores foram chamados a constituir um lugar de poder, com um potencial
pedagdgico. Um lugar de encontro, de cooperacao, de integragao sem perder de vista a
identidade/especificidade de cada componente constituinte desta area, conforme pode-
mos evidenciar em BRASIL (2013). Na atual reforma do E.M., a compreensao € que ao
longo dos processos de sua implementacao, este lugar podera sofrer abalos cujos efei-
tos serdo sentidos por geragoes.

Neste texto, estabelecemos um dialogo tedrico interdisciplinar, objetivando nao
fornecer um esquema pronto e acabado, mas para ponderar alguns elementos que poten-
cializem debates acerca da problematica que nos mobiliza. Nossas formula¢des procuram
destacar que, a partir de um trabalho docente que considere a riqueza de seus aportes
tedrico-conceituais e as possibilidades de didlogo com as demais areas do conhecimento
neste nivel de ensino, hd um potencial pedagdgico na area de C.H. que pode contribuir
no processo de escolarizacao e que confere a esta drea um lugar de poder na formacao
de sujeitos na contemporaneidade.

E, logo na sequéncia, procura-se discutir o fato de que esse potencial pedagogico esta
em risco no atual contexto dessa reforma, que a partir de mudangas no texto da LDB, abre
as condigoes de sua fragilizagao, de subalternizacao do lugar das C.H. no processo de
escolarizacao das juventudes brasileiras, a servigo dos interesses empresariais-neoliberais.
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Um lugar de poder

A noticia do atentado a bomba em um metr6 ou 0 massacre em uma boate noturna
na Franca narrada por um telejornal no Brasil nao é capaz, de forma imediata e quase
em tempo real, de considerar que as raizes desta trama sao mais profundas do que se
imagina. Nao por acaso, os culpados logo sao midiaticamente classificados como “ter-
roristas” que estao colocando em risco as vidas dos cidadaos europeus, desafiando a
ordem publica e a liberdade de ir e vir das pessoas de bem.

O mesmo raciocinio também funciona com a noticia de que uma menina foi morta
com tiros em uma escola publica no Rio de Janeiro. No seio das radicalidades que mar-
cam o jogo midiatico e a velocidade dos meios de comunicagao, logo emergem, ao longo
do dia, os bandidos e os mocinhos, que fazem do uso da violéncia, a convivéncia com ela
a sua pratica naturalizada (fisica e simbolica a0 mesmo tempo). Reforga-se, a partir das
vozes dos governantes e comentaristas sensacionalistas, a compreensao de que se trata
de um problema de seguranga ptiblica, a ser resolvido, por exemplo, com o dominio da
“pandidagem” e a construgao de “muros blindados”, que nao sao capazes de trazer de
volta aqueles que tiveram a vida ceifada precocemente.

Em ambos os casos, pode-se compreender que, com um trabalho politico-pedagd-
gico que se proponha a problematizar essas informagdes, desencadeando um movimento
sistematico de pesquisa, estudo, analise e reflexao, sintese e socializagao de conhecimen-
tos, de elaboragao ampliada de conceitos cientifico-didaticos, o ensino das C.H., por
meio dos componentes curriculares, seus didlogos possiveis e arsenal teorico-conceitual
podem contribuir para pensar e ampliar a compreensao sobre a historia, a geopolitica,
as dinamicas territoriais, a perspectiva societaria e seus dilemas, as rela¢des desiguais
de classe e poder que marcam a humanidade, entre outros.

Assim, nos processos de ensinar e aprender no E.M., mais que a primeira imagem
de atentados e massacres supostamente desconexos da vida local, podemos afirmar que,
por meio do ensino das C.H., as juventudes podem estudar e debater os nexos entre as
noticias supramencionadas com o (neo)colonialismo, o processo de desenvolvimento
desigual e combinado do capitalismo histdrico, os efeitos do neoliberalismo, a vida
na cidade, as problematicas urbanas e as politicas ptblicas, as agdes e relacdes sociais
marcadas por xenofobias, por preconceitos, pela diversidade e por choques culturais,
conflitos territoriais e a evocacao do espirito nacionalista, e como tudo isso também se
projeta e se manifesta no cotidiano, entre outros.

Concordamos com Severino (1990, p. 21), para quem “as ciéncias humanas inves-
tigam e buscam explicar mediante a aplicagdo de seu categorial tedrico, os diversos
aspectos da fenomenalidade humana e, gracas a isso, tornam-se aptas a concretizar as
coordenadas histdrico-sociais da existéncia real dos homens”. Em sintese, o trabalho
politico-pedagégico com as C.H. tem a capacidade de elevar a compreensao dos sujeitos
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da aprendizagem acerca do tecido social de que fazem parte na atualidade. Como resul-
tado de um processo histdrico, ele guarda um elevado grau de complexidade, dada a
multidimensionalidade e a multiescalaridade espago-temporal das relagdes politicas,
econOmicas, culturais e com a natureza a que nos submetemos diuturnamente.

Com base em Santos (2015), estao englobados nesta complexidade o conjunto das
mudancas na capacidade de apropriacao, dominagao e transformagao da natureza, “os
progressos da técnica devidos aos progressos da ciéncia”, com destaque para os avan-
¢os nos meios informacionais e do potencial de industrializacao e financeirizagao das
relagdes econdmicas, desigualmente vividos e consumidos pelos atores sociais nos inters-
ticios deste tecido multiescalar, material e imaterial ao mesmo tempo. Mudangas que
nos permitiram melhorar as condigoes objetivas de vida e a0 mesmo tempo capazes de
produzir as condigdes de nossa autodestruicao.

Materiais de orientagao curricular elaborados para atender demandas do governo
federal, a exemplo de BRASIL (2006), assim como voltados a formagao continuada de
professores, como em BRASIL (2014), ja procuravam destacar as contribui¢des das C.H.
para a formacao da juventude brasileira. Como afirma BRASIL (2014, p. 23), esta no
legado desta drea “fomentar conhecimentos emancipatorios, voltados ao enfrentamento
de dilemas de nossa contemporaneidade”. Nestes documentos, que essa area do conhe-
cimento contribui em processos de desconstrugao e reconstrucao acerca dos modos de
pensar e agir da sociedade no espago-tempo, quebra a naturalidade — desnaturalizar
— promovendo reflexdes, elevando a capacidade de estranhamento e sensibilizagao,
elaborando conceitos e fortalecendo a construcao sistematica de conhecimentos, mais
duradouros do que informagdes.

Ao refletir sobre o lugar da filosofia na contemporaneidade, Santos e Neitzel (2015),
por exemplo, em didlogo tedrico com produgdes dos fildsofos Pierre Hadot, Walter Ben-
jamin e Giorgio Agamben, levantam duas questdes que contribuem ainda mais neste
debate sobre o potencial pedagdgico das C.H. no E.M: i) vivemos um empobrecimento
de experiéncias que dificulta ou impede que viventes compreendam o que vivenciam
e os determinantes que condicionam suas vidas; i) ser vivente nao significa necessa-
riamente ser sujeito, para ser sujeito contemporaneo e viver a contemporaneidade é
necessario nao se “deixar cegar pelas luzes do tempo em que se vive”.

Com base em Benjamim, os autores nos permitem considerar relevantes em proces-
sos de ensinar a aprender na educagao basica os aspectos que marcam nossa experiéncia
coletiva, o legado que possibilitou e ainda possibilita a construgao e, concomitantemente,
as condigoes de destruiao de nossa humanidade. Enquanto professores da area de C.H.,
podemos contribuir em processos de transmissao e reflexao sistematica acerca deste
legado ao longo das geracdes e torna-se necessario um olhar atento “as experiéncias
contemporaneas que seja capaz de enxergar nelas as condigdes ou nao para a constitui-
cao de sujeitos” (SANTOS E NEITZEL, 2015, p. 72).
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Constituir-se sujeito na contemporaneidade, para os autores em dialogo com Agam-
ben, “significa apropriar-se dela”, superar “os aprisionamentos e as diferentes formas de
escravidao, nao se submetendo ingenuamente aos direcionamentos de outros”. Trata-
-se, desta forma, de um sujeito que se “constréi como tal”, que no processo de ensinar
e aprender amplia sua capacidade de enxergar o potencial de criacao, recriacao e des-
truicdo de dispositivos que marcam condutas, movem atitudes, mexem com valores
morais, éticos e estéticos, que pode libertar e a0 mesmo tempo dominar os que vivem
no espago-tempo contemporaneo (idem, 2015, p. 73 - 74).

Assim, evidenciamos em Santos e Neitzel (2015, p. 74), como eles também ja refleti-
ram e sintetizaram a partir dos pensamentos de Agamben, que “a tomada de consciéncia
dos seres humanos acerca do tempo que estao vivendo seja acompanhada de distan-
ciamento do tempo presente, isso permitird uma nao adesao e interiorizagao completa,
ingénua, portanto, da realidade vivida”. Desta forma, podemos compreender que esta
no cerne do potencial pedagogico do trabalho com as C.H. no E.M. e, de modo geral, nos
processos de ensinar e aprender na educagao basica, viver em um labirinto com cami-
nhos formativos que possam vir a0 mesmo tempo contribuir na formagao de sujeitos ou
na manutengao de viventes, na formagao de contemporaneos da contemporaneidade
ou da nao-contemporaneidade do contemporaneo, de pessoas que so vivam os proces-
sos e consumam objetos ou que sejam capazes de tomar ciéncia de seus efeitos, manter
ou mudar o rumo de sua trajetdria no espago-tempo.

Af esta uma questao profunda que precisamos levar em consideracao ao refletir
sobre o lugar de poder produzido e ocupado pelas C.H. no E.M.: 0 ensino desta area
do conhecimento de modo sistematico nos provoca a considerar a formacao humana
para além do espago-tempo da escolarizacao, porque implica pensar na sua formagao
enquanto sujeito de uma sociedade, por sua vez, pensar na sociedade que temos e a que
queremos. Para que possamos refletir com mais efetividade sobre o lugar das C.H. na
atual reforma de E.M, precisamos considerar que € este lugar de poder, ocupado e cons-
truido historicamente, que estd em disputa no atual contexto politico do Pais.

A subalternizacao do lugar

Na arena das politicas educacionais que se tencionou ainda mais com a publica-
cao da MP 746/2016, os que se autoproclamavam os propositores e, agora, agenciadores
desta reforma do E.M. nao pouparam verbetes e expressoes que nos dao indicativos
do interesse sobre o processo de escolarizagao da juventude neste nivel de ensino, tais
como: tornar o ensino menos rigido, mais dinamico, flexivel, aberto a mudangas; ou,
ainda, ampliar a educagao de jovens de baixa renda com vistas a facilitar o seu ingresso
no mercado de trabalho.
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E a partir desses interesses que segue o atual governo nacional no ritmo da pro-
ducdo “just in time”, em tempos de acumulagao flexivel do capital, onde tudo pode em
nome da crise: rerregulamentar, desestabilizar, flexibilizar, privatizar, individualizar
etc. (HARVEY, 2011). Nos lembra Enguita (2013, p. 58) que

[...] ndo ha governo, nem mesogoverno, nem aspirante a promover outro ambito
de governo que nao faca da escola o objetivo privilegiado de seu zelo, seus esfor-

¢os ou suas maquinagoes. Os governos no cargo, obviamente, nao vacilam em
utiliza-la para defender seu projeto de nacdo, de cidadania.

Na lei que altera significativamente a atual LDB, ja mencionada na introducao deste
texto, destacaremos trés questdes: 12 — a obrigatoriedade, apenas, dos componentes cur-
riculares de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Matematica, para os trés anos de E.M.,
ao mesmo tempo em que se delimitam em 1.800 horas como teto méximo destinado ao
histdrico conjunto de componentes curriculares presentes nos curriculos neste nivel de
ensino; 2% — a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como documento definidor
dos demais componentes curriculares obrigatorios; e 3° — o fatiamento do curriculo em
itinerarios formativos, a ser tragado pelos estudantes a partir das defini¢des dos siste-
mas de ensino.

Na primeira questao, alguns componentes sao considerados pelos reformadores
como mais importantes. Reforca-se, com isso, algo historico ja presente e discutido no
campo educacional: a hierarquizacao arbitrdria e fragmentada dos conhecimentos cienti-
ficos nos curriculos escolares, induzida e fortalecida pelos governos e suas diretrizes. Essa
compreensao pode, por exemplo, levar os professores a lutas corporativas em defesa pro-
pria, prejudicando ainda mais a convivéncia e o trabalho coletivo no ambito das escolas.

Somado a isso, a compreensao dos proponentes desta reforma de que o E.M. é
enciclopédico e enfadonho e precisa ser mais enxuto sinaliza para a simplificagao da for-
magcao/escolariza¢ao neste nivel de ensino. Assim, tudo aponta para a subalternizagao
do lugar das C.H. nos curriculos escolares e na fragilizagao de seu potencial pedago-
gico, o que tera implicagdes na precarizacao do trabalho docente e na formagao bésica
plena e comum das juventudes, alterando a formagao critico-reflexiva que as levaria a
entender as tramas sociais em que estdo envolvidos na atualidade’. A quem e a que ser-
vira este movimento de subalternizacao e simplificagao?

A segunda questdo é o lugar estratégico da BNCC como definidora nao apenas dos
direitos e objetivos de aprendizagem para a educacao basica, mas agora, também, dos
demais componentes obrigatdrios a serem ofertados neste nivel de ensino. Essa con-
dicdo coloca em risco a oferta de qualquer outro componente nos curriculos que vem
contribuindo na escolarizagao dos brasileiros, com destaque as ameagas ja declaradas
para a total supressao dos componentes de Sociologia e Filosofia ou de hibridizagao/
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pulverizagao de seus conhecimentos em outros da area, agora denominada de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas.

Na LDB 4.024/61, a oferta do componente de Filosofia deixou de ser obrigatdria nos
curriculos escolares. Ja na LDB 5.692/71 ela foi excluida oficialmente. A Sociologia, que
ja aparecia nos curriculos escolares nos primeiros anos do século XX, no contexto dos
mesmos marcos legais, passou a ser considerada optativa ou facultativa, salvo os casos,
como mencionado em BRASIL (2006), quando o referido componente era ofertado na
expectativa de fortalecer a formagao técnica, a exemplo dos cursos de nivel médio para
a formagao de professores por meio dos cursos de magistério. Nao muito distante desta
situagdo, Geografia e Histdria se viram fundidas de forma deturpada com Organizacao
Social e Politica do Brasil (OSPB), em um componente que ficou conhecido como Estu-
dos Sociais (SIMOES, 2015). Esse movimento de permanéncia, supressao e/ou a ideia
rasteira de fundicao ou pulverizagao de/entre componentes curriculares obrigatorios
tem base em movimentos do passado, por isso soa estranho, mais uma vez, o uso da
expressao “novo ensino médio”.

Por fim, nossa terceira questao trata da proposta de fatiamento do curriculo na
constituicao de itinerarios formativos*, que pode precarizar ainda mais o potencial peda-
gogico das C.H. no E.M. ao permitir, por exemplo, que os sistemas de ensino venham
a predestinar ou induzir por avalia¢des/orientagdes vocacionais apenas uma parte dos
jovens para ter contato com os componentes desta area, impedindo que tenham uma
formacao comum, com acesso ampliado e/ou aprofundado aos conhecimentos referen-
tes a outras dreas. Assim, também, com os estudantes que optarem por outro itinerario
formativo, que perderao contato mais efetivo com as C.H. Cabe salientar, ainda, o afas-
tamento da referida area do didlogo com outras areas do conhecimento. E ainda cabe
perguntar: e a parte diversificada do curriculo com a qual as C.H. poderiam contribuir?

Os sistemas de ensino irdo definir as dreas que irdo compor os itinerarios forma-
tivos®. Em um dos desdobramentos possiveis, a oferta da area de C.H., assim como as
demais dreas, podera ocorrer de acordo com a disponibilidade de professores que ja
fazem parte do quadro préprio do magistério (concursados), dispensando cada vez mais
anecessidade de novos concursos e elevando de forma violenta a dispensa imediata de
professores contratados por processos seletivos simplificados (que ja sao submetidos
a regras e condicOes que precarizam o trabalho docente). Se essa hipotese se confir-
mar, assistiremos a um dos mais significativos momentos de enxugamento da maquina
publica no campo educacional, seguido por recontratagdes precarias como resultado
da flexibilizacao da lei trabalhista (terceirizagao). Abre-se, também, a partir de uma
apropriagao perversa da lei, a possibilidade de contratacao de professores por area do
conhecimento.

Outra questao mora no fato de que os sistemas de ensino podem vir a ofertar “itine-
rario formativo integrado”. Isso significa que os sistemas de ensino, por exemplo, dado
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a falta de professores de Fisica, Quimica, Sociologia e Filosofia (se estes componentes
continuarem sendo ofertados), em alguma comunidade ou cidade, possam articular
componentes para ofertar um itinerario intitulado Ciéncias Humanas e da Natureza,
composto por Geografia, Historia e Biologia? As agdes governamentais podem deixar
ainda mais claro, no processo de implementagao da reforma, que nao se objetiva con-
tribuir de forma efetiva para que os jovens da escola ptiblica possam acessar o ensino
superior publico, uma vez que as avaliagdes — como o Enem e os vestibulares - conti-
nuarao tendo como referéncia o total dos conhecimentos dispostos nas areas da BNCG;
assim, também, ampliar e/ou fortalecer cursos de licenciatura.

Indicativos apontam para o fortalecimento de uma perspectiva ja conhecida no
campo intelectual da educagao, em particular, dos estudos sobre o curriculo: trata-se da
“vocacionaliza¢ao dos curriculos”. A drea a ser trilhada e os conhecimentos implicados
sao dispostos e tratados pelos sistemas de ensino, “de acordo com seu valor de aplica-
¢ao, funcionando como uma ideologia que tende a articular melhor o sistema de ensino
ao mercado de trabalho em uma economia com alto desemprego”, conforme ja mencio-
nado por Sacristan (2013, p. 33). Os sinais apontam que isso ocorrera, sobretudo, a partir
das relagdes que os sistemas de ensino irdo estabelecer com seus parceiros®. Outra pers-
pectiva que parece servir de base para esta reforma € a do “capital humano”, em que se
compreende que “um grau de educagao e de qualificagdo, tomado como indicativo de
um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas” poten-
cializa a “capacidade de trabalho e de producao” (FRIGOTTO, 2010, p. 44).

Evidencia-se o predominio das preocupagdes com o éxito escolar com custo minimo
e com uma precoce e arbitrdria preparacao das juventudes para o mercado de trabalho
simples e de baixo valor remunerado. Podemos compreender que o ensino de C.H. no
E.M. se encontra, também, no labirinto do capital (FRIGOTTO, 2016), no qual o potencial
pedagdgico das ciéncias humanas e seu lugar no processo de escolarizagao da educagao
basica, que poderia ser um trunfo na formacao de uma sociedade que, de fato, amplie sua
capacidade de constituir sujeito na contemporaneidade, passa a ser visto como ameaga.
Por isso a referida area e seus respectivos professores precisam de maior controle, ocu-
pando lugar subalterno e administrado a servigo dos interesses empresariais-neoliberais.

Os conhecimentos implicados nesta drea precisam ser vistos desde a educagao basica
como de baixo impacto ou quase desnecessarios aqueles que precisam, dadas as con-
digoes sociais em que vivem, ao adentrar precocemente no mercado de trabalho. Neste
labirinto os caminhos tendem para a formacao de um ser vivente, fortalecendo as con-
digdes de empobrecimento das experiéncias, ou seja, poderao nos levar a processos de
escolarizagdo que contribuam para produzir a ndo contemporaneidade do contempo-
raneo, como ja previam Santos e Neitzel (2015).

Os proponentes e gestores da reforma compreendem que €, sim, necessaria uma for-
magao minima com base nos conhecimentos cientifico-escolares. Mas é preciso atender
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as demandas do mercado de trabalho. Como destaca Enguita (2013), “o trabalho nao
requer sO conhecimentos como também pautas de comportamento, atitudes e dispo-
sigdes” e, nesse sentido, a escola passa a ocupar um lugar estratégico no processo de
proletarizagao’.

Neste cenario, o lugar das C.H. vai sendo subalternizado e subordinado aos inte-
resses do capital, pois Geografia, Filosofia, Sociologia e Historia serao trabalhadas a
partir da reforma, com predominio do carater empresarial-neoliberal. Parece que aque-
les que acreditam que o pensamento critico, capaz de ampliar nossa capacidade de
compreender como funciona a sociedade é sindnimo de “doutrinacao” — como € o caso
do movimento Escola Sem Partido® -, deram um passo importante na institucionaliza-
cao de seus ideais. Porém, nao podemos perder de vista as possibilidades de resisténcia
coletiva, ndo somente para que as C.H. continuem ocupando um lugar de poder nos
curriculos escolares, mas para que a escola publica possa ser espago comum em nossos
territorios de vida digna de todos e todas, emancipatdria, formadora de opinido e de
sujeitos na contemporaneidade.

Consideragoes finais

O lugar das C.H. nos curriculos escolares, ao longo da historia da educacao brasi-
leira, nunca foi um lugar em si. A producao deste lugar, enquanto area do conhecimento
e a constituigao de seu potencial pedagdgico no processo de escolarizacao resultaram de
encontros, desencontros e confrontos. Nos anos de 1980, movimentos politicos realiza-
dos por representagdes coletivas de professores-pesquisadores de Geografia e Histdria
recolocaram o lugar destes componentes nos curriculos escolares, enfraquecendo, ainda
mais, as teses que defendiam a precdria existéncia da oferta de estudos sociais a servigo
dos interesses nacionalistas dos governos militares. Com o mesmo espirito de luta, em
defesa pelo fortalecimento de uma escolarizacao critica e reflexiva para os brasileiros,
na primeira década deste novo século, coletivos de professores-pesquisadores de Socio-
logia e Filosofia também realizaram este movimento.

Eles nos alertam para o fato de que o lugar das C.H. no processo de escolarizagao
da educacao basica nao esta dado, mas que a ocupagao e a producao deste lugar resul-
tam, sobretudo, de disputas de ordem politica. Cada componente curricular desta area,
sobretudo nos ultimos 30 anos, procurou trilhar uma trajetdria visando fortalecer seu
potencial pedagogico na formagao humana, constituindo a area de C.H. um lugar de
poder formativo critico-reflexivo na educagao basica. Na atual reforma do E.M., aos mol-
des just in time e a partir de interesses empresariais-neoliberais, este lugar € novamente
contestado, abrindo brechas suficientes para promover a fragilizacao de seu potencial
pedagogico e a subalternizagao de seu lugar no processo de escolarizagao.
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Este lugar, resultado de tensdes, é um lugar de resisténcia. Sua conquista, ocupagao
e producao exigiram e, neste momento também estao exigindo, mobilizacao e luta cole-
tiva. Nao se trata, apenas, da luta corporativa para permanecer ou nao em algum lugar
dos/nos curriculos escolares. Trata-se, sobretudo, da defesa e re-existéncia de seu lugar
de poder, concebido e reconhecido pelo potencial pedagdgico na formagao de sujeitos
na contemporaneidade em um mundo complexo e contraditdrio.

Recebido em 15/05/2017 e aprovado em 01/06/2017

Notas

1 Segundo seu site oficial, a organizacdo Escola sem Partido objetiva dar visibilidade e combater “a ins-
trumentalizacdo do ensino para fins politicos, ideologicos e partidarios”. Para Frigotto (2017, p. 29), esta
organizagao “expressa o epilogo de um processo que quer estatuir uma lei que define o que é ciéncia e
conhecimentos validos, e que os professores s6 podem seguir a cartilha das conclusdes e interpretagdes
da ciéncia oficial”. Para isso, “manipula até mesmo o sentido liberal de politica, induzindo a ideia de que
a escola no Brasil estaria comandada por um partido politico e seus profissionais e os alunos seres idiotas
manipulados”.

2 Slogan utilizado em propaganda oficial do governo federal. Ver em: https://www.youtube.com/
watch?v=RY2WYltmruE, acesso em 10/05/2015.

3 No contexto da publicacio da MP 746/2016, entidades coletivas de trabalhadores/as da educagao e pes-
quisadores/as ja apontavam essa restri¢do a uma formagao basica comum por meio de mogdes ou notas
técnicas, a exemplo da Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE), a Associagao Na-
cional de Historia (ANPUH), a Associagao Nacional de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPED),
a Associacdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Letras e Linguistica, a Associagdo dos Geografos
Brasileiros (AGB), entre outros.

4 Segundo o novo texto proposto para o Art. 36 da LDB: “O curriculo do ensino médio sera composto pela
Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber: I - Linguagens e suas Tecnologias; II - Matematica e suas tecnologias; III - Ci-
éncias da natureza e suas tecnologias; IV — Ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — Formagao Técnica e
Profissional”.

5 No relatorio assinado pelo Procurador Geral da Republica (PGR) Rodrigo Janot Monteiro de Barros, que
teve como relator o Ministro Edson Fachin, cujo despacho foi pela procedéncia de um pedido de acao
direta de inconstitucionalidade, protocolado pelo partido Socialismo e Liberdade (PSOL), apontou-se a
fragilidade do que vem se chamando de “itinerarios formativos”. Para o Ministério Publico Federal: “ao
criar itinerdrios formativos especificos (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas
e Formagao Técnica e Profissional) sem medidas de corre¢do das desigualdades de origem e prevencao
ao risco de reforco delas a MP 746/2016, contribui para violar o objetivo fundamental da reducgao das
desigualdades regionais, o principio da igualdade e o direito fundamental a educagao — ja previstos na
LDBEN e na Constituigao Federal. Isso ocorre porque a escolha desses itinerarios nao sera livre, como uto-
picamente se apresenta na proposta. Sera influenciada nao apenas pelos efeitos da desigualdade de origem
(raga, género, etnia e estrato de classe, por exemplo), como também pelas desigualdades nas opgdes de
itinerarios disponiveis nas escolas” (BRASIL, 2016, p. 27).

6 O atual governo federal, por meio do MEC, tem deixado cada vez mais evidente sua preferéncia incontes-
tavel pela parceria com a organizagao “Todos pela Educagao”. Segundo o site oficial, estao entre os mante-
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nedores da organizacdo a Fundacdo Bradesco, Itati Social, Gerdau, Fundagdo Lemann, Instituto Natura e,
entre os parceiros, a Rede Globo, o Instituto Airton Senna, a Fundacao Santillana, entre outros.

7 No entanto, cabe destacar que a escola ndo pode ser vista apenas como se fossem reprodutoras destes
interesses. Esquecem parte dos idealizadores desta reforma que os textos da politica e os processos que
marcam sua implementacao sao carregados de contradi¢des, fazendo coexistir acomodacao e resisténcia
(APPLE, 1989; MAINARDES, 2006).

8 Para Frigotto (2017, p. 29), estdo entre os passos do movimento liderado pelo Escola “sem” Partido: i) “o
ataque aos profissionais da educagdo, tirando-lhes a autonomia de ensinar, de educar e de avaliar”; ii)
“atacar as universidades publicas com a justificativa de que, ao incluirem em seus curriculos de formacao
de professores de Economia, Sociologia, Filosofia etc., ideologizam o que deve ser a formagado docente —
treinar para o ensinar”; iii) “sob a ideologia da neutralidade do conhecimento e da reducdo do papel da
escola publica de apenas instruir, esconder as acdes que visam a privatizagdo do pensamento e a tese de
que é apenas valida a interpretagdo dada pela ciéncia de classe detentora do capital”.
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Reformar para retardar
A logica da mudanca no EM

JAQUELINE MoLL’

RESUMO: Além de reflexdes acerca dos condicionantes estruturais
que conformam historicamente a educagao brasileira como locus de
selegdo social, o texto aponta 0 caminho, na tltima década, na con-
tramao desses condicionantes, com agdes governamentais e marcos
legais, tendo como referéncia a Emenda Constitucional n°59/2009
(obrigatoriedade do ensino médio), no alargamento dos anos de
obrigatoriedade da educagao basica. Ha diferentes aspectos da cha-
mada reforma reveladores da restauragao conservadora em curso no
cenario politico, cultural, econdmico, social e educacional do Brasil
pds-impeachment.

Reforming to go backwards
The logic of change in MS

ABSTRACT: In addition to reflections on the structural constraints
that historically make up Brazilian education as a locus of social se-
lection, the text demonstrates how we have moved away from deal-
ing with these constraints, over the last decade, due to governmental
actions and legal frameworks, which use Constitutional Amendment
No. 59 /2009 as their reference (compulsory secondary education),
in extending the number of compulsory years of basic education.
There are different aspects of these so-called reforms as a result of
the conservative restoration underway in Brazil's post-impeachment
political, cultural, economic, social, and educational scenario.

* E doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e professora titular da Faculdade

de Educacio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. E conselheira do Conselho Estadual de Edu-
cacdo do Rio Grande do Sul. Porto Alegre/RS — Brasil. E-muail: <jaquelinemoll@gmail.com>.
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Reformar para atrasar
La I6gica del cambio en la ensefianza media

RESUMEN: Ademas de reflexiones sobre los factores condicionantes
estructurales que conforman historicamente la educacion brasilefia
como locus de seleccion social, el texto sefiala el camino, en la ulti-
ma década, en direccidon contraria a esos condicionantes, con accio-
nes gubernamentales y marcos legales, tomando como referencia la
Enmienda Constitucional n® 59/2009 (obligatoriedad de la ensefianza
media), en la extension de los afios de obligatoriedad de la educacion
basica. Hay diferentes aspectos de la llamada reforma que revelan la
restauracion conservadora en curso en el escenario politico, cultural,
econdmico, social y educativo de Brasil tras el impeachment.

Réformer para retarder
La logique du changement dans l'enseignement secondaire

RESUME: Au-dela des réflexions sur les conditions structurelles qui
font historiquement de l'éducation brésilienne le lieu de la sélection
sociale, le texte indique le chemin, lors de la derniere décennie, pris
contre ces conditions, avec des actions gouvernementales et des
reperes légaux, comme 1’Amandement Constitutionnel n°59/2009
(enseignement secondaire obligatoire), dans l'élargissement des
années d'éducation de base obligatoires. Il existe différents aspects
de la dite réforme qui sont révélateurs du retour au conservatisme
en cours dans le scénario politique, culturel, économique , social et
éducatif du Brésil post-destitution.

Introduzindo o debate

o passado recente do Brasil, em que instituiram-se novos direitos educativos,
como a obrigatoriedade do ensino médio na faixa etdria dos 15 aos 17 anos, a
necessidade de mudangas nessa etapa finalizadora da educacao basica apre-

sentou-se de modo inequivoco.
Herdeiro da tradigao dual, qual seja, de encaminhar os jovens para destinos dese-
nhados a partir do bergo, elemento carateristico de uma sociedade de quase-castas, o
ensino médio encarnou historicamente (como escola secundaria ou como 2° grau) a
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l6gica da profissionalizagao para os jovens das camadas populares e a 1dgica propedéu-
tica para os poucos destinados ao ensino superior. Essa 16gica manteve-se, inclusive,
no periodo do regime militar, apesar da determinagao legal da universalizacao de um
ensino médio profissionalizante, nunca efetivado, pela auséncia de infraestrutura, pes-
soal docente qualificado e insumos na escolas.

A consciéncia do direito de todos ao ensino médio é, ainda, na sociedade brasileira,
um evento recente e nao incorporado, do mesmo modo como lento e tardio foi o pro-
cesso de incorporagao do direito ao ensino fundamental, tanto na sua etapa primaria,
quanto ginasial, ao longo de todo século XX. Em que pese a quase universalizacao do
ensino fundamental nos ultimos 20 anos, as elevadas taxas de retencao e evasao dos estu-
dantes demonstram, entre outros fatores, o nao aprego a presenca das classes populares
em processos estendidos de escolarizagao.

Entre os elementos determinantes para a expansao dos anos obrigatorios de escola-
ridade, evidencia-se, no Brasil, a relacdo entre 0 acesso a escolarizac¢ao e as demandas do
sistema produtivo, fator significativo relacionado a saberes laborais, que poderia com-
por a determinagao constitucional do pleno desenvolvimento da pessoa, articuladamente a
outros aspectos do desenvolvimento humano, visando a inser¢ao digna, de todos e de
cada um, na estrutura societdria. Ocorre que as desqualificadas condigdes do sistema
escolar, somadas a profundas desigualdades sociais, também impdem aos jovens brasi-
leiros profundas desigualdades na realizagao dos percursos escolares, obstaculizando,
muito mais do que possibilitando, processos de desenvolvimento pleno (que evidente-
mente ndo se podem esgotar no ambito da acao escolar).

Centradas em um intectualismo estéril, no qual as areas do conhecimento nao con-
versam entre si e, muito menos, com o mundo da vida dos jovens e do Pais e focadas
na realizacao de exames para avaliacao do sistema e, sobretudo, para acesso ao ensino
superior, as praticas escolares no ensino médio reiteram modelos pedagogicos anacro-
nicos e, efetivamente, legitimam a sele¢ao social determinada historicamente por uma
estrutura de matriz escravocrata.

Na tltima década foram abertas fendas neste desenho social, através de diferentes
politicas publicas, entre as quais, a de redistribuicao de renda e de acesso popular ao
ensino superior, tanto através do sistema de cotas, como através da expansao de vagas
publicas ou financiadas pelo poder puiblico. Significativo niimero de jovens pobres cons-
tituiram os primeiros, em geragdes e geragdes de suas familias, a concluir o ensino médio
e a chegar no ensino superior.

Fendas que fomentaram fortes reacoes daqueles historicamente acostumados com
um pais, cujos donos sempre garantiram a seus filhos as melhores colocagdes, seja nas
universidades, seja no mercado de trabalho, caracterizando um “modelo meritocratico”
em que o esforco pessoal é quase que completamente substituido pelas garantias do
berco e do sobrenome. Essas reagdes fomentaram, entre outros fatores, os movimentos
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que desencadearam, no ano de 2016, o impeachment de Dilma Rousseff, eleita para o
segundo mandato na Presidéncia da Reptblica em 2014.

Sob o argumento da obsolescéncia do ensino médio brasileiro, revelada nos bai-
xos indices de aproveitamento escolar dos estudantes, o0 Governo Federal, através do
Ministério da Educacao, propds a medida provisoria 746/2016, transformada na Lei
13.415/2017, que reforma o ensino médio.

As reflexdes desse texto buscam contextualizar e compreender aspectos dessa
reforma, desde a matriz histdrica de organizagao e funcionamento do sistema educacio-
nal brasileiro, apresentar algumas agdes relacionadas ao ensino médio, no ambito do
Governo Federal na tltima década, e pensar os caminhos para o ensino médio, desde
as perspectivas de diferentes projetos de pais e de desenvolvimento que os conformam.
Toma por base a compreensao da educagao como direito de cidadania, recorrendo a
Hannah Arendt para quem cidadadania € direito a ter direitos e pressupde igualdade,
liberdade e a propria existéncia e dignidade humanas.

Alguns aspectos do sistema escolar brasileiro

O atropelamento dos processos legais e constitucionais, sempre sob o discurso da
legalidade e da constitucionalidade, que caracterizou as rupturas da ordem democratica
no Brasil, explicita o declinio de periodos historicos que Anisio Teixeira denominou como
intervalos democrdticos. Em outras palavras, nossa democracia esta longe de constituir-se
como percurso ascendente, baseado nos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade. Nos
caraterizamos como uma sociedade profundamente desigual, tecida a partir de lugares
pétreos demarcados, metaforicamente, como casa-grande e senzala, partindo do pressuposto
de que parte significativa da populagdo nao teve e nao tem direito a ter direitos.

Os declinios e ocasos dos intervalos democraticos sao, invariavelmente, precedidos
por movimentos de afirmacao de identidade nacional e de enfrentamento das mazelas
que nos acompanham desde a chegada dos portugueses no século XVI, mazelas que
podem ser traduzidas na exclusao da populagao origindria (povos indigenas), dos negros
(povos africanos escravizados) e dos mesticos, em relagao ao que a “civilidade euro-
péia” institui como modo de vida advindo da metropole para a colonia. O letramento
e a escolarizagdo, nos diferentes niveis, constituem-se eixos importantes da inclusao
nesse modo de vida.

A similaridade do cendrio que precede o atual momento da sociedade brasileira,
com o das rupturas vividas em 1935 e em 1964 pode ser expressa nos movimentos e
feitos de afirmagao da educagao como direito de todos, da significativa expansao do
financiamento publico e da constitui¢ao de oportunidades educativas nos diferentes
niveis e etapas de ensino.
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A paralisia do atual Plano Nacional de Educagao (PNE), transformado na lei
13.005/2014, organizado em 10 metas e intimeras estratégias para execucao no periodo
2014-2024, entre as quais a expansao do PIB a ser aplicado na 4rea, é comparavel com
o congelamento do primeiro PNE, aprovado em 1962 e nunca executado, por forca do
arbitrio instalado no Pais em 1964. Do mesmo modo que as definigdes constitucionais
de 1934 foram congeladas pelo Estado Novo e substituidas pelos preceitos autoritarios
de 1937 e congeladas, junto, foram as aspiragoes explicitadas no Manifesto dos Pioneiros
da Educagao Nova de 1932, que propunha uma educacao primdria universal, gratuita,
obrigatoria, laica e que juntasse nas mesmas classes meninos e meninas (a denominada
co-educagao). Nos anos 70, ainda tinhamos resquicios dessa segregacao.

Portanto, feita de rupturas e planos nao executados, a historia da educagao escolar
no Brasil nao pode ser entendida fora dos marcos da histdria politica do Pais. A len-
tidao da expansao e da qualificacdo das redes publicas de ensino deve, portanto, ser
compreendida pelas lentes de Darcy Ribeiro que se referia a crise da educagio brasileira,
ndo como uma crise, mas como um projeto. Projeto esse que sempre excluiu parcelas signi-
ficativas da populagao, sequer conferindo-lhes a condicao de humanidade.

Sob tais pressupostos, constituimos um sistema escolar tardio, seletivo e exclu-
dente, que se organizou de modo a naturalizar os processos de reprovagao e evasao,
como expressdes proprias das dificuldades de um grupo social “nao vocacionado” para
os saberes académicos.

Nessa perspectiva, o analfabetismo e os baixos niveis de escolaridade de significa-
tivas parcelas da populagao podem ser compreendidos como expressdes estruturais de
exclusdo social e de marginalizacao economica, trazendo profundas consequéncias para
o campo dos direitos e, portanto, para a consolidacao e a qualificacdo da democracia.

Diferentemente do ocorrido em diversos paises ocidentais, o advento da Republica
ndo significou, para o povo brasileiro, mudanga significativa das condigdes de vida e de
participagdo na esfera ptiblica. Além de tardia, em relacdo a outras nagdes ocidentais,
inclusive sul-americanas, como Chile, Argentina e Uruguai, a oferta de educacao esco-
lar puiblica caracterizou-se pela nao-universalizagao, pois nao estendia-se a todos e nem
cobria todo territdrio nacional, concentrando-se primeiramente nas regides mais cen-
trais das cidades e destinando-se as camadas mais altas da sociedade. Alids, naqueles
paises, o processo de desenvolvimento caminhou par e passo com o processo de expan-
sao da educagao primaria.

Em nosso patis, esse sistema tardio, desigual e seletivo foi construindo respos-
tas auto-justificadoras para explicar porque tantos iam sendo deixados pelo caminho,
por sucessivas reprovacdes e/ou por saidas extemporaneas. O fracasso escolar era, e
ainda ¢, atribuido a caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e culturais das criancas e
jovens, em geral provenientes de grupos sociais pobres e miseraveis, conforme estu-
dos de Patto (1990).
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Produziram-se e consolidaram-se, entao, na formagao dos profissionais da educa-
cdo e nas praticas e discursos escolares, processos que denomino como patologizagio da
pobreza e naturalizagio do fracasso escolar (Moll, 1997, 2001).

Outra caracteristica marcante de nosso sistema escolar foi, historicamente, a orga-
nizacao em turnos, o que impods uma grande limitagao aos processos de aprendizado,
por requererem tempo de reflexdes, didlogos, escutas e elaboragdes, sobretudo para
estudantes oriundos de familias com baixa ou nenhuma escolaridade. Assim, além das
outras caracteristicas do sistema educacional brasileiro, pode-se acrescentar seu “encur-
tamento”, analisado em Leclerc e Moll (2012).

A esse quadro de “pouca escola”, sucede-se a entrada prematura e precdria no
mundo do trabalho pelos filhos das classes populares, processo que sera determinante
para uma precarizagao duradoura ao longo da vida. A este respeito Anisio Teixeira asse-
vera que a despeito da tremenda expansio do conhecimento humano, um paradoxal imediatismo
escolar reduziu a duragdo dos cursos e do dia escolar a fim de oferecer a maior niimero de alunos
uma educagdo primdria reduzida ao minimo. (2011, p. 125)

A fragilidade de nossos processos democraticos relaciona-se, estruturalmente, com
o desafio da equidade de acesso e permanéncia ao sistema educacional, em seus diferen-
tes niveis e etapas, incluindo-se o tema da ampliagao do tempo escolar didrio. Circulos
viciosos compostos de trajetorias escolares desqualificadas e inconclusas, para milhdes
de brasileiros, alinham-se a outros elementos estruturais que mantém a sociedade injusta
que somos. Entre eles, a questao da distribui¢do de terra, do saneamento basico, do
acesso a moradia, da qualidade do transporte, da satide ptiblica e das oportunidades
de trabalho e geracao de renda.

Ensino médio: desafio estrutural e feitos recentes

A oferta do ensino médio como etapa conclusiva da educagao basica constitui-
-se expressivo desafio na realidade brasileira pelo conjunto dos elementos apontados.
Na medida em que avanga o nivel de escolaridade e a idade dos estudantes, agrava-se
a situagao de exclusao escolar por razoes relacionadas tanto a estrutura e organizacao
interna do trabalho escolar, quanto pela inser¢ao precoce e precaria ao mundo do tra-
balho, na luta pela sobrevivéncia. O avango na escolaridade esta diretamente ligado as
condigdes de vida da populagao e a execugao de politicas ptiblicas que garantam con-
digdes de acesso e permanéncia na escola.

Aponto como marco legal importante para o avango do ensino médio no Brasil, ape-
sar da morosidade na vida real, a configuragao da educagao basica apresentada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996, na qual esse nivel de ensino
compds sua fase conclusiva. O fato de somente em 2009, pela Emenda Constitucional (EC)
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59, ter sido estabelecida sua obrigatoriedade, sO e especificamente para a faixa etaria de 15
a 17 anos, atesta a lentidao do avanco dos direitos educativos no Brasil.

Em que pese a importancia, nos oito anos de governo FHC (1995-2002), do foco nas
politicas do ensino fundamental, a perspectiva de uma escolaridade basica estendida
da educacdo infantil ao ensino médio, apresentada pela LDBEN, s6 ganha efetiva cor-
respondéncia nas politicas educacionais do Governo Federal, especialmente no campo
do financiamento, no periodo seguinte, nos governos Lula e parte dos governos Dilma.

Destaco como elementos a serem considerados na analise dos avancos que desem-
bocaram na EC 59, a inclusio do ensino médio no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), no Programa Nacional de Alimentagao Escolar (Pnae), no Programa Nacional
de Transporte Escolar (PNTE) e, sobretudo, no Fundo de Manutengao e Desenvolvi-
mento da Educagao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao (Fundeb,
2007) - em substitui¢do ao Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fun-
damental e de Valorizacao do Magistério (Fundef, 1996).

A complementariedade de recursos financeiros e materiais da Uniao aos estados
representou significativo incremento nas politicas educacionais para o ensino médio.

Além disso, a revogagao do Decreto 2.208/98 e a efetivacao do Decreto 5.154/04 per-
mitiu que se retomasse a perspectiva de um ensino médio que integrasse a formacao
humana geral a educagao profissional.

Neste caminho, o Programa Brasil Profissionalizado (2007) propiciou aos estados
da Unido, por processo de adesao, a reconstrugao das condicoes de infraestrutura para
oferta do ensino médio articulada a educagao profissional.

A significativa expansao e reorganizagao da Rede Federal de Educagao Profissio-
nal e Tecnoldgica também representaram importante avango no desenho de um ensino
médio qualificado, de tempo ampliado e de formagao humana integral, dadas as con-
di¢des de infraestrutura, qualificacao e carreira docente dessas instituicoes.

Em torno de 2010 efetiva-se programa federal indutor de novas possibilidades peda-
gdgicas e curriculares no ensino médio, o Ensino Médio Inovador (EMI), que configurou-se
a partir da experiéncia do Programa Mais Educagao, realizado no ambito do ensino fun-
damental no periodo 2007-2014. O EMI estruturava-se a partir da oferta de macrocampos
pedagodgicos nas areas de cultura e artes, esporte, comunicacao e midias, entre outras, que
previam a adesao da escola e a realizagao de atividades complementares, a serem articu-
ladas com os projetos em curso nas escolas de ensino médio. As agdes do EMI apontavam
para a ampliagao tanto dos horizontes formativos, quanto do tempo didrio na escola, no
caminho de uma escola de tempo integral e de formagao humana integral.

No contexto do Pacto de Fortalecimento do Ensino Médio, firmado com os estados
no ano de 2013, o EMI ampliou seu alcance, atingindo ntimero significativo de escolas
e, sobretudo, ganhando novos sentidos nos processos de formagao, desencadeados no
ambito de cada escola, sob a coordenacao do MEC, das secretarias estaduais de Educagao
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e das universidades publicas. O Pacto previa significativo nimero de agdes, entre as
quais a recuperacao da infraestrutura das escolas, 0 avango no acesso aos meios tecno-
logicos, o estimulo ao desenvolvimento do pensamento cientifico e do aprendizado de
linguas estrangeiras, as bolsas para professores de ensino médio em processos de for-
macao, entre outras agoes.

O caminho que vinha sendo trilhado pressupunha o didlogo com as redes publicas
e com as escolas, partido do principio de que ha, sim, muita vida inteligente na edu-
cagdo basica, materializada em experiéncias exitosas de configuragoes pedagogicas e
curriculares do ensino médio.

Este breve resumo aponta para um conjunto de agdes, ainda insuficientes, mas efe-
tivamente postas em marcha, em um contexto de afirmagao de direitos e de construcao
de relagdes democraticas, que ganhou no PNE 2014-2024 metas e estratégias especificas
para consolida¢ao do ensino médio como etapa conclusiva da educacao basica.

Reformar para retardar: aspectos da Lei 13.415/2017

No contexto das mudangas politicas do ano de 2016, que desencadeou a deposigao
da presidente da Republica, a primeira das reformas propostas foi a do ensino médio.
Considerando a composi¢ao do Governo Michel Temer, a retomada do controle do
MEC por parte do grupo que acompanhou o ministro Paulo Renato Souza (1994-2002)
pode, em certa medida, explicar a rapidez com que a Medida Provisoria (MP) 746/2016
foi apresentada ao Pais. Uma resposta certeira a ousadia do grupo politico deposto, que
elevou o ensino médio a condigao de obrigatoriedade a todos os jovens na faixa etaria
de 15a 17 anos.

Impossivel fazer a leitura dessa MP sem contextualiza-la no arcabougo da Emenda
Constitucional que congelou os “gastos publicos” por 20 anos, do Projeto de Lei que
prevé a escola com mordaga (cuja resposta negativa do Supremo Tribunal Federal ja foi
dada a lei congénere, aprovada na Assembléia Legislativa de Alagoas), das reformas
em curso das leis trabalhistas e previdenciarias e da paralisia do PNE 2014-2014. Esse
arcabougo é revelador da conjuntura histdrica de restauragao conservadora, que, encer-
rando mais um intervalo democratico, devolve os fins e meios do Estado brasileiro para
o grupo social, politico e econdmico que sempre o monopolizou.

O aumento significativo de recursos federais para a educagao brasileira, no periodo
2003-2014, na ordem de 3% para 6% do Produto Interno Bruto, revela-se como importante
elemento na disputa por um novo formato para a educagao basica, vide os esforcos rea-
lizados na diregao da chamada Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que exigira
novos livros e materiais didaticos, além de mudancas que arregimentarao a industria
da avaliagao e do treinamento de professores.
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Essa disputa nao ¢ menos importante que a disputa socio-ideoldgica por um modo
de escola e de curriculo que formate determinado tipo de sujeitos.

Ao ancorar toda mudanca do ensino médio na BNCC, apesar de centralizar o curri-
culo no ensino do Portugués, da Matematica e do Inglés, a reforma alimenta a ilusao de
que o problema da educagao basica no Brasil € o da defini¢ao de contetidos curriculares.

Ora, um olhar raso sobre os resultados de aprendizagem dos estudantes matricu-
lados em escolas dotadas de condicoes de infraestrutura, valorizagao docente, e com
riqueza curricular e tempos alargados de aprendizagem - como os institutos federais e
as escolas vinculadas a universidades federais, Colégio Pedro II, escolas estaduais que
oferecem ensino médio integrado, escolas do Sesi ou Sesc - demonstra que o recorte
especifico dos saberes a serem ensinados nao é elemento garantidor da qualidade dese-
jada, mas a consequéncia de projetos educacionais densos, continuos e qualificados.

A ilusdo cria uma névoa espessa sobre 0s reais problemas da educagao basica e rela-
cionados a ela, nunca efetivamente enfrentados para a construcao da nagao.

Além disso, e ndo com menos importancia, os problemas relacionados a vida coti-
diana da maior parte dos estudantes de ensino médio, jovens de classes populares, afetam
significativamente a trajetdria escolar. Inseridos precaria e precocemente no mundo do
trabalho (como aprendizes ou mao de obra barata), sem as condi¢des minimas de com-
plementar as poucas horas didrias de “instrugao” oferecidas pelas institui¢des escolares,
com pouco tempo de descanso, longos trajetos casa-escola-trabalho-casa, milhares de
jovens pobres praticam uma espécie de corrida com obsticulos para frequentar a escola.

Esses mesmos jovens sao submetidos a avaliagdes homogéneas, como se homogeé-
neas fossem as condigdes de acesso, permanéncia e aprendizagens escolares.

Portanto, se a reforma parte de um diagndstico parcial e ilusorio, suas determinagdes
encontrarao pouco eco na vida real das escolas e, pior do que isso, encaminhar-se-ao para
encobrir faltas e problemas historicos, sob o discurso da flexibilizagao e da modernizagao.

Nessa mesma perspectiva situa-se a determinagao de fazer escolas de ensino médio de
tempo integral. Ampliar o tempo sob que condi¢des? Ampliar o tempo com que objetivos?

Sem a perspectiva de formagao humana integral, claramente explicitada na flexibili-
zagao curricular, que retira dreas importantes do curriculo obrigatério, a mera ampliacao
do tempo nao configurara a perspectiva de escolas de tempo e formagio humana integral.
Alongar a régua do tempo para ampliagao da jornada escolar, sem redimensiona-la, nao
muda efetivamente os resultados do processo educativo, nem tampouco garante a pet-
maneéncia dos estudantes nos bancos escolares.

Em pleno século XXI, com experiéncias e reflexdes pedagogicas mundo afora, apon-
tando percursos escolares qualificados pela relacao com os temas da cidadania, pela
realizagao de experiéncias de médio e longo prazo de pesquisa, pela relagao com cir-
cuitos de cinema, teatro, literatura, museus e poesia, pela incursao pelas novas midias,
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pelas relacoes escola-comunidade, é inconcebivel que se imagine fazer mais com menos
recursos, menos formagao de professores, menos escuta das comunidades educacionais.

Exemplifica isso a intencao deliberada da reforma quando retira a promogao do
“desenvolvimento cultural dos estudantes” e a “Educacao Fisica” da LDBEN. Mesmo
que os movimentos posteriores de profissionais e de diferentes grupos tenham mudado
essa proposicao, a intencionalidade explicitada pode ser pensada nos seguintes ter-
mos: por que investir em desenvolvimento pleno — mesmo que assim esteja nominado na
Constituigao Federal - se muitos destes estudantes nao serao sequer incorporados ao
“mercado”, se eles sdo os que sobrarao no rearranjo das forgas produtivas tao dvidas de
diminuir custos e ampliar ganhos?

Grave, também, na formulagao da reforma é a total falta de referéncia as experiéncias
de ensino médio que vem sendo desenvolvidas em diferentes estados e nas diferentes
esferas da Unido. Nao ha nenhuma justificativa ltcida que possa sustentar, no campo da
formagao técnica e profissional, por exemplo, a proposicao de itinerarios de formagao que
nao considerem o acimulo nos mais de dez anos de construcao da integracao curricu-
lar e, até, na concomitancia entre institui¢des de formagao geral e formagao profissional.

Inumeras instituigdes educativas no Brasil vem construindo interessantes e diferen-
ciados percursos formativos, que superam tanto as 800 horas/anuais minimas previstas
na LDBEN, quanto a abordagem disciplinar rigida, desequilibrada e fragmentada, con-
figurando escolas de jornada ampliada, escolas normais, escolas integradas, escolas com
alternancia, escolas com concomitancia. Nao serd um padrao tinico que respondera as
demandas do ensino médio brasileiro.

O trabalho como eixo organizador do curriculo, em conjunto com a tecnologia, a
cultura e a ciéncia, apresentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, em voga no Pais, construidas pelo Conselho Nacional de Educagao, em didlogo
com a sociedade brasileira e homologadas pelo Ministério da Educacao em 2011, aponta
para um caminho de integragao e redesenho curricular, onde a dialogia entre as areas
de conhecimento e os saberes do mundo da vida produzam outros modos de percorrer
niveis de conhecimento e experiéncias de vida qualificadores do ser e do estar no mundo.

Outro aspecto peculiar e preocupante diz respeito a inclusdo da experiéncia de traba-
Iho no setor produtivo como parte do tempo educativo e do curriculo escolar. A rigor, as
experiéncias de inser¢ao dos jovens pobres em atividades produtivas nao tém respon-
dido a demandas formativas, pois, se assim fosse, todos os jovens, independentemente
de classe social, deveriam ter essa inser¢ao como parte de sua trajetdria escolar. Cor-
re-se o risco de que a referida inclusao diminua, ainda mais, o tempo de escola, pois,
dificilmente, com a inexisténcia de uma intencionalidade na articulagao da experiéncia
de escola e trabalho, os saberes laborais comporao os projetos pedagégicos das escolas.

A propalada liberdade de escolha de itinerarios formativos pelos estudantes em rela-
¢ao aos componentes nao-obrigatorios do curriculo materializar-se-4, de fato, em opgdes
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disponiveis, em face da falta de professores de determinadas areas. Além disso, ignora a
realidade de mais de 70% das cidades brasileiras, que tém apenas uma escola de ensino
médio. Tal proposigao podera nos levar a geracoes inteiras sem acesso aos conhecimen-
tos da Fisica, da Quimica e da Biologia, que sofrem com a falta de professores e somente
estarao presentes quando forem opgcoes oferecidas como parte diversificada do curriculo.

Outro elemento impactante da reforma é a retomada, a luz da Lei 5692/197, ordena-
mento educacional do Regime Militar, do Inglés como lingua estrangeira obrigatoria, em
detrimento do caminho que vinha sendo percorrrido em diregao a Lingua Espanhola.

A questao do ensino de linguas no curriculo escolar é bem mais ampla que a escolha
de uma ou outra alternativa. Envolve aspectos relacionados ao projeto de desenvolvi-
mento do Pais e seria desejavel que se ampliasse o ensino de linguas estrangeiras nas
escolas publicas, para multiplas possibilidades e para além dos apertados periodos esco-
lares de 45 ou 50 minutos, uma ou duas vezes por semana. Salas tematicas de linguas
estrangeiras, bem como centros de ensino de linguas articulados as escolas de ensino
fundamental e médio, com tempos estendidos, poderiam responder a demanda de modo
efetivo. Trocar uma lingua estrangeira por outra, no caso retornando ao Inglés, que
nunca deixou de estar presente nas escolas publicas brasileiras, pelo expressivo niimero
de professores formados na area, sd reafirma o desprezo pelas relagdes Sul-Sul, que nos
permitam maior entrosamento com os paises da América Latina.

Esses sao alguns aspectos da reforma proposta. Ha outros. Pela longa experiéncia
brasileira de reformar e nao de construir ou reconstruir as bases do sistema educacio-
nal, sabemos do alcance limitado e limitador desse tipo de agao.

Reformar para retardar apresentar-se-a como o ancoradouro das mudancas que se
podem colocar no caminho do ensino médio.

As tarefas educativas em relacao aos jovens

A consciéncia de que o ensino médio brasileiro bebe na tradigao livresca, intelec-
tualista e elitista da educacgao brasileira e que sua fung¢ao, mais do que explicita, € a de
selecionar os jovens que avangarao para carreiras superiores e os muitos que ficardo de
fora, aponta para a necessidade de repensar o ensino médio.

Os caminhos dessas mudangas respondem a diferentes projetos de sociedade.
Grosso modo, apontamos uma perspectiva de manutencao dos lugares sociais que
historicamente conhecemos que garante inser¢ao e ascensao de acordo com bergo e
sobrenome, propria de sociedades desiguais e excludentes. Outra perspectiva € a de que
é possivel excluir essa régua e pensar uma sociedade que, pouco a pouco, através de
politicas ptiblicas continuadas e sistematicas, garanta patamares de dignidade humana
para a vida de todos e de cada um/cada uma.
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Reformar para retardar responde a primeira perspectiva, inscrita a ferro no imagina-
rio de um pais que se organizou a partir da desumanidade das relagdes entre escravos,
feitores e senhores.

O que esta em jogo é, nada menos, do que aquilo que desejamos como pais e o
projeto de futuro que estamos colocando em curso. Dito de outra forma, de que modo
acolhemos e incluimos no nosso mundo comum os/as jovens, independentemente da ori-
gem social de cada um/cada uma.

Em jogo estd a nosso papel de adultos de uma civilizagao que assume respon-
sabilidades com o presente e o futuro de todos e de cada um. Nesse sentido, somos
interpelados a nos perguntar como geragdes adultas podem tornar facultativo aos jovens
de um pais inteiro conhecer ou ndo a histéria mundial ou os fundamentos da cién-
cia moderna, que alavancaram o desenvolvimento tecnologico atual, ou saberes que
permitam compreender o jogo de forcas da economia mundial em relacao a geografia
dos paises ou realizar experiéncias no campo da cultura, das artes, dos esportes e das
tecnologias.

Nao ha duvida acerca da necessidade de mudangas na estrutura pesada, vertical e
fragmentada do ensino médio brasileiro. Porém, nao é a retirada de determinados com-
ponentes curriculares, justo os que podem alargar a visao de mundo dos estudantes, que
resolvera o problema. Novos desenhos curriculares, alicercados em projetos de inves-
tigagdo e de inser¢ao, acompanhados por professores de diferentes areas, em didlogo,
podem nos levar a outro patamar de oferta da educagao basica, bem como a qualifica-
cdo da infraestrutura e da carreira docente.

O caminho das mudancas do ensino médio, que estava em curso, apontava para
a efetiva participagao dos professores e equipes pedagogicas das escolas, sem os quais
incorreremos em mudancas homogeneizadoras e distantes das demandas culturais,
sociais e produtivas locais, que podem ser modificadas e qualificadas se a insergao dos
jovens for respeitosa e diferenciada da que vivemos hoje. Alids, nenhuma mudanca na
educacao escolar pode ser levada a sério sem um efetivo projeto de formagao inicial e
continuada de professores e equipes gestoras das escolas.

O elemento definidor dos fins a que se destina o ensino médio, e, praticamente, toda
educagao basica, € a realizagao dos exames para acesso ao ensino superior. Mais do que
todas as leis juntas, como disse certa vez Rubem Alves, esse condicionante define as tri-
lhas de “instru¢ao” no ensino médio, esvaziando a maior parte dos esforgos na direcao
do pleno desenvolvimento da pessoa.

Ha que se colocar no horizonte dos debates, no devir democratico que devera ser
retomado em breve no Pais, a ascensdo ao ensino superior sem exames prévios, atra-
vés de mecanismos que democratizem o acesso e qualifiquem as escolhas pelos jovens
brasileiros. Tal perspectiva parece longinqua e inexequivel, como certamente pareceu
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longinqua e inexequivel a abolicao da escravatura no Brasil para os humanistas da pri-
meira metade do século XIX.

A seguir pelo caminho desenhado no ocaso do mais longevo intervalo democratico
que o Brasil conheceu, daremos voltas sobre os temas propostos, fragilizaremos ainda
mais as escolas e os professores, criaremos ilusdes de “livres escolhas” e daqui a dez
anos nos debrugaremos sobre os mesmos resultados de aprendizagem.

Alias, seguir abordando a aprendizagem de determinados contetidos escolares como
o resultado esperado de todo trabalho do sistema escolar, independentizando-o dos pro-
cessos mais amplos de desenvolvimento cognitivo, emocional, ético, cidadao, estético,
entre outros aspectos, ¢ um modo de manter uma névoa densa em relagao aos proble-
mas estruturais da educagao brasileira.

As avaliacdes de larga escala, baseadas na premissa de algumas aprendizagens
especificas, representam, também, no atual cendrio mundial, uma clara adequacao a
imperativos de realinhamento colonizatorio que nos mantém distantes de nossas deman-
das e necessidades.

Avaliar, sim, mas abordar globalmente o desenvolvimento dos estudantes, incluindo
a analise das condig¢des nas quais os processos de desenvolvimento sao efetivados no
cotidiano das escolas. Fora disso, seguiremos tergiversando e legitimando uma visao
amplamente alimentada por interesses de variadas ordens para a qual as escolas ptibli-
cas sao, no seu conjunto e por sua propria culpa, improdutivas e desqualificadas.

Urge retomarmos a normalidade democratica e o sentido de um projeto nacional
de educacao publica, baseado nas metas e estratégias previstas no PNE 2014-2024, nos
debates desencadeados pelas conferéncias municipais, regionais, estaduais e nacional de
educagao, bem como na efetiva participagao dos professores e comunidades escolares na
construcao da imprescindivel autonomia, que denomino como maioridade institucional
das escolas de educagao basica, tao maltratadas pelos arranjos partidarios e desconti-
nuidades administrativas, que consomem esperangas e vontades individuais e coletivas.

Encerro com palavras de Anisio Teixeira (1957), que sonhou uma educagao publica
e de qualidade para todos. Ele insistia que nos estamos a repetir na historia do Brasil e
nos lembra a extensao da nossa tarefa:

Nada é mais capaz que o sonho que a inteligéncia humana...se o grande poder
criador da humanidade, o poder que nos da o sentido e a interpretagao da propria

vida nao € cultivado, nem estimulado, nao vira a secar-se a sua fonte inspiradora
e com ela desaparecer a qualidade humana da civilizagao?

Recebido em 22/06/2017 e aprovado em 25/06/2017
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As ameagas da reforma
Desqualificagdo e exclusio

Lucirtia Aucusta Lino’

RESUMO: O artigo problematiza a reforma do ensino médio imposta
pela Lei 13.415/2017, que altera a LDB e determina uma configura-
cdo curricular que descaracteriza a tiltima etapa da educacao basica
e reduz o direito a educagao publica de qualidade. O ‘novo’ ensino
médio confirma processos de exclusdo educacional, dualismo e
fragmentagao que compromete nao so a qualidade da formagao da
juventude, mas também a carreira e a formagao dos profissionais da
educagdo. O processo de reforma, autoritdrio e avesso ao didlogo
com a sociedade, configura-se um retrocesso na politica educacional.

Palavras-chave: Ensino médio. Politica educacional. Qualidade da
educacdo. Formagao.

The threats of reform
Disqualification and exclusion

ABSTRACT: The article problematizes the reform of secondary ed-
ucation as has been imposed by Law No. 13.415 /2017, which chang-
es the LDB (basic law and directives for education) and determines a
curricular configuration that not only discharges the last stage of ba-
sic education but also reduces the right to quality public education.
The new' secondary education confirms processes for educational
exclusion, dualism and fragmentation that compromise not only the
quality of youth education, but also the career and training of educa-
tion professionals. The process of reform, which is authoritarian and
averse to dialogue with society, is a setback for educational policy.
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Las amenazas de la reforma
Descalificacion y exclusion

RESUMEN: El articulo cuestiona la reforma de la ensefianza media
impuesta por la Ley 13.415/2017, que modifica la LDB y determi-
na una configuracion curricular que le quita a la tltima etapa de la
educacion basica y reduce el derecho a la educacion publica de cali-
dad. La “nueva” ensefianza media confirma procesos de exclusion
educativa, dualismo y fragmentacion que comprometen no solo la
calidad de la formacion de la juventud, sino también la carrera y la
formacion de los profesionales de la educacion. El proceso de refor-
ma, autoritario y contrario al didlogo con la sociedad, es un retroceso
en la politica educativa.

Palabras clave: Ensenanza media. Politica educativa. Calidad de la
educacion. Formacion.

Les menaces de la réforme
Disqualification et exclusion

RESUME: Cet article porte sur la réforme de l'enseignement secon-
daire imposée par la Loi 13.415/2017, qui modifie la LDB* et déter-
mine un programme scolaire qui malmene la derniere étape de
I'éducation de base et réduit le droit a une éducation publique de
qualité. Le « nouvel » enseignement secondaire confirme les pro-
cessus d’exclusion éducationnelle, de dualisme et de fragmentation,
ce qui compromet non seulement la qualité de la formation de la
jeunesse mais aussi la carriere et la formation des professionnels de
I'éducation. Le processus de réforme, autoritaire et contraire au dia-
logue, configure un recul dans la politique éducationnelle.

Mots-clés: Enseignement secondaire. Politique éducationnelle. Qua-
lité de I'éducation. Formation.
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Introducao

cenario politico brasileiro esta marcado pela ascensao via golpe parlamentar-

-juridico-midiatico de um projeto de governo rejeitado nas urnas em 2014.

Apbs o impeachment da presidente Dilma Rousseff, que alavancou ao poder
Michel Temer, presenciamos cotidianamente o agodamento na emissao de leis sob a
forma de decretos e medidas provisorias, que efetuam um verdadeiro desmonte na poli-
tica educacional na redugao de direitos da maioria da populacao.

Nosso objetivo neste trabalho € discutir o significado da Reforma do Ensino Médio,
instituida pela Lei 13.415/2017", no cendrio mais amplo de desmonte da esfera publica, na
promogao da desqualificacdo da educagao basica, da desvalorizacao do magistério e da
reducdo do direito a educagdo, comprometendo os processos de formagao dos jovens e
a atuagao dos profissionais da educagao. O texto caracteriza as principais alteragdes que
a Lei 13.415 impingiu a LDB, inclusive as diretamente vinculadas a atuagao profissional
do magistério e que afetam a educacao superior, impactando os cursos de formagao.

Cabe destacar que a Medida provisdria 746, de 22 de setembro de 2016, que, apds
a aprovagao no Congresso, em 16 de fevereiro de 2017, tornou-se a Lei 13.415, foi o
primeiro ato direto do governo Temer no campo educacional, o que demonstra a cen-
tralidade da reforma do ensino médio no seu projeto educacional.

Ouso da medida provisdria caracteriza uma forma autoritaria de legislar, que sina-
liza o desprezo pelo necessario didlogo académico e legislativo, tipico de um regime
de excecdo. A alteragao da LDB de forma agodada, sem o debate sobre os impactos que
a Reforma produzira a médio e longo prazo, pode ser considerada, no minimo, como
irresponsavel e inadequada, e compromete a oferta de qualidade desse nivel de ensino.
Como se manifestou a Anfope em Nota?, quando da edigao da MP n° 746,

a pretexto de instituir uma politica de fomento a implementagao de escolas de
Ensino Médio em tempo integral, desorganiza esse nivel de ensino, ignorando
as discussoes anteriores e aquelas em andamento no Brasil sobre os rumos da

educagao, constituindo grave ameaga a qualidade do Ensino Médio e a forma-
cao da juventude brasileira’ (ANFOPE, 2016).

Assim, a MP 746/2016, doravante citada como Lei 13.415/2017, imposta de forma
autoritaria e unilateral, confirma a postura do Executivo de desconsiderar a plurali-
dade de concepgdes acerca do ensino médio e se negar ao didlogo com os profissionais
da educacao e suas entidades representativas, bem como os estudantes, publico-alvo
da agdo, a par do descaso com as institui¢des formadoras e entidades cientificas, que
poderiam contribuir no complexo processo que uma ‘reforma’ requer. A Anped, em
nota, destaca a eliminacao do didlogo, marca do modus operandi da politica educacional
do Governo Temer:
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E inegavel a necessidade do debate sobre as melhores formas e contetidos de
enfrentamento das dificuldades historicas e estruturais desta etapa da educagdo
basica. O que foi determinado pela MP nao dialoga com os estudos e pesquisas
sobre Educagao Bésica, Ensino Médio, formagao técnico-profissional e as juven-
tudes que os associados da ANPEd e outras associagdes académicas brasileiras
realizaram ao longo das tltimas décadas. (ANPED, 2016)

Dessa forma, além de impossibilitar o estabelecimento de didlogo com atores rele-
vantes do campo educacional com acimulo de conhecimento sobre o Ensino Médio, a
medida anula a legislagao em vigor, ainda em processo de implementagao, com desta-
que para o PNE, efetivando um retrocesso no campo educacional.

A MP desconsidera as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolugao CNE/SEB 2/2012), ignora ainda o Pacto Nacional pelo Ensino Médio e
o Plano Nacional de Educacao, demonstrando falta de conhecimento da realidade
concreta das escolas brasileiras e dos estudantes de nivel médio, configurando-

-se como uma ameaga a educacao basica publica, estatal, gratuita e de qualidade
social. (ANFOPE, 2016)

Finalizando esta introdugao, a posicao que defendemos neste trabalho ¢ a manifesta
pela Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (Anfope) e faze-
mos coro com os posicionamentos do Movimento Nacional em defesa do Ensino Médio®
(MNEM), do qual a entidade € integrante. Consideramos ilegitimo o atual governo, que
a partir de sua ascensao vem efetivando agoes que retiram direitos da populagao, em
especial dos trabalhadores, criminaliza movimentos sociais, e tem frequentemente mini-
mizado seu compromisso com as institui¢des publicas, em especial com o financiamento
da educagao publica, efetuando desmontes no aparelho de Estado. No campo educa-
cional evidencia-se um acelerado retrocesso, desconsiderando os principios garantidos
pela Constituicao Federal (1988) e pela Lei 9.394/1996 e as proposi¢des das Diretrizes
Curriculares Nacionais, comprometendo o cumprimento das metas e estratégias do
PNE (2014-2024). Esse governo, diariamente, compromete a institucionalidade democra-
tica e fere o estado de direito que rege constitucionalmente a nagao. Além das ameacas
que constituem a reforma trabalhista e da previdéncia, a par da EC 95/2016, as agoes
no campo da politica educacional configuram o desmonte e o retrocesso que, impostos
a educacao brasileira, reduzem o direito constitucional a educagao, como requerem o
Estado minimo - que defendem - e a subordinagao irrestrita as demandas do mercado
e aos interesses privatistas.
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Lei 13.415: antecedentes reformistas e retrocessos

Ao analisar a Lei 13.415/17, que institui a atual reforma do ensino médio, se eviden-
cia o retrocesso que ela significa em relagao as legislagdes que promoveram a ampliagao
do acesso no ensino médio e superior, nos tltimos anos.

A trajetoria do ensino médio no Pais foi marcada pelo elitismo e seletividade que o
carater propedéutico imprimiu ao priorizar sua fungao preparatdria ao ensino superior
em detrimento do seu carater formativo. Essa configuracao comega a se alterar, a par-
tir de 1931, quando a Reforma do ensino secundario, destaca o seu carater formativo,
considerando-o “o mais importante ramo do sistema educacional, em termos quantita-
tivos e qualitativos”, destacando como objetivo

a formagao do homem para todos os grandes setores da atividade nacional, cons-
truindo no seu espirito todo um sistema de habitos, atitudes e comportamentos
que o habilitem a viver por si mesmo e a tomar em qualquer situagao as deci-
sdes mais convenientes e mais seguras, em consonancia com o espirito vigente

na época, a luz da reconstrugao da educagao nacional proposta pelo Manifesto
de 32. (ROMANELLI, 1978, p. 135).

Essa concepcao formativa, elitista e seletiva, é reforgada em 1942, com a Lei Organica
do Ensino Secundario e as demais que se seguem, dentro do idedrio do Estado Novo. A
“nova” legislagao favorecia e reforgava o dualismo educacional, numa visao restritiva e
seletiva, que na pratica mantinha cursos paralelos em diversos ramos do ensino secun-
dario, como os voltados para a drea profissional, os cursos técnicos agricola, industrial,
comercial, e 0 curso normal — destinado a formagao de professores — a par das moda-
lidades cientifico e classico, voltados para o ingresso no ensino superior, destinados a
formar os quadros dirigentes recrutados nos estratos elevados da populagao. O dua-
lismo educacional institucionalizado ofertava cursos diferenciados de acordo com o
publico - para os filhos das elites, cursos que permitiam a continuidade dos estudos em
nivel superior e para os filhos das classes trabalhadoras, cursos terminais que visavam
o ingresso imediato no mercado de trabalho. Essa configuracao inicialmente impedia
0 acesso ao nivel superior para os oriundos dos cursos técnicos, posteriormente permi-
tido desde que respeitada a verticalizagao, isto €, o acesso restrito a cursos superiores
na mesma area profissional.

Em 1961, a LDB institui finalmente a equivaléncia dos varios cursos secundarios
— técnicos ou de formagdo geral — quanto ao acesso ao nivel superior. Neste momento
a expansao das matriculas no nivel secundario decorrente do acelerado processo de
modernizagao da sociedade brasileira aumenta a pressao nos exames vestibulares, pois
0 acesso ao ensino superior desponta como possibilidade de mobilidade e ascensao
social das camadas médias, nas décadas de 1960-1970.
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A Lei 5692/71, que reformou o ensino de primeiro e segundo grau no Brasil, ampliou
aduragao do ensino fundamental e determinou a obrigatoriedade de oito anos de esco-
laridade dentro da faixa de 7 a 14 anos, e impds uma profissionalizagao obrigatoria,
porém extremamente diversificada, no ensino de segundo grau. Dentre os objetivos da
Reforma de 1971 estava a necessidade de dar um carater de terminalidade ao ensino
médio, agora profissionalizante, e assim frear a corrida ao ensino superior, além de aten-
der as demandas do mercado de trabalho por técnicos de nivel médio.

As fungbes atribuidas ao novo Ensino Médio profissional pelo discurso governa-
mental na época eram a de suprir uma suposta caréncia de profissionais de nivel
médio e, a0 mesmo tempo, possibilitar aos alunos concluintes — que nao conse-

guissem ou nao quisessem realizar cursos superiores — a formacao profissional
necessaria para ingressar no mercado de trabalho. (MORAES et AL., 2013, p. 20)

Entretanto, o fracasso da profissionalizacdo compulsdria tornou sem efeito a meta
de preparar técnicos qualificados para o mercado de trabalho e, uma década apds sua
institucionalizacao, ela deixa de ser obrigatdria. A reforma deixa como legado uma acen-
tuada perda de qualidade no ensino publico e a confirmacao do seu carater cada vez
mais excludente, tendo em vista que a oferta de vagas para o segundo grau nao atendia
a crescente demanda. Assim, a reforma promoveu o “empobrecimento dos curriculos
escolares com a retirada e o esvaziamento dos contetidos de formagao geral, imprescin-
diveis para a compreensao critica da realidade social”, provocando a descaracterizacao
do ensino médio e sua desqualificacao, refor¢ando a dualidade educacional desse nivel
de ensino: “a dicotomia entre a educagao para a ‘elite” e a educacao para o trabalhador”.
(MORAES et AL., 2013, p. 20)

A ocorréncia de grande expansao de matriculas no ensino de primeiro e de segundo
graus foi acompanhada do impactante fendmeno do fracasso escolar, caracterizado pela
repeténcia, especialmente no primeiro segmento do primeiro grau, e evasao. O fracasso
escolar acentuou a face excludente do sistema educacional, reproduzindo na escola as
desigualdades socioecondmicas caracteristicas da sociedade brasileira. A exclusao edu-
cacional de amplas parcelas da populagdo em idade escolar acentuava a constatacao de
que a educagao ainda nao se configurava como direito e consolidava a separagao entre
os que tinham garantido o acesso/permanéncia e decorrente sucesso escolar daqueles
destinados ao fracasso e a exclusao do sistema educacional.

A ampliacao do direito a educagao foi fruto de muita luta e mobiliza¢ao da socie-
dade civil organizada, intervindo no campo legislativo, para a ampliacao de direitos,
visando, entre outras conquistas, a universaliza¢ao do ensino fundamental e o alarga-
mento da faixa etdria contemplada pela obrigatoriedade escolar, sem descuidar da luta
constante por parametros de qualidade socialmente referenciados, que contemplas-
sem nao somente 0 acesso, mas a permanéncia. Fruto dessa luta € a determinagdo da
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Constituicao Federal de 1988, em seu § 1° do Artigo 208: o “ acesso ao ensino obrigato-
rio e gratuito é direito ptiblico subjetivo”.

Entretanto, a obrigatoriedade escolar, que contemplava, desde a edigao da Lei
5692/1971, a faixa etdria de 7 a 14 anos, somente 30 anos depois foi ampliada para aten-
der as criangas a partir de 6 anos, com a Lei n® 10.172/2001, que estabeleceu o Plano
Nacional de Educagao 2001-2011. Em 2009, a EC 59/2009 propos que, a partir de 2016,
a obrigatoriedade escolar da educagao bésica alcangasse a faixa entre os 4 e 17 anos.

O processo de ampliagdo do direito a educacao, assegurou, constitucionalmente,
com a EC 14/1996, no Art. 208, a oferta obrigatodria e gratuita para todos os que nao tive-
ram acesso a educacao escolar na idade propria, do ensino fundamental, e com a EC
59/2009, a oferta do ensino médio gratuita é extensiva aos alunos fora da faixa etaria con-
templada pela obrigatoriedade. Esse fato é consolidado no Art. 4 da LDB, que garante
‘0 dever do Estado com educagao escolar publica, e no inciso IV, que assegura o “acesso
publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os que nao os conclui-
ram na idade propria”, conforme a redacao dada pela Lei n°® 12.796/2013, fortalecendo
assim a oferta da modalidade educacao de jovens e adultos, tanto no ensino fundamen-
tal quanto no ensino médio.

Essa ampliagao da faixa etdria contemplada com a obrigatoriedade escolar deve-se,
como explicita Ribeiro da Silva (2015, p. 64), ao “constrangimento da realidade diante
do direito proclamado” que “impunha como exigéncia que se envidassem esfor¢os no
sentido da universaliza¢ao do Ensino Fundamental”, efetuando no final dos anos 1990
e, posteriormente, no final da década de 2000, “a possibilidade e a necessidade de que
se proclamasse novo alargamento do direito a educagao”. Em 2016, o ano em que essa
ampliagdo se daria, como preconizava a EC 59/2009, a nova conjuntura politica do Pais
determina a redugao de direitos e investimentos na esfera publica.

O momento politico que atravessamos hoje na politica educacional tem similarida-
des com o experenciado nos anos 1990, quando a hegemonia do pensamento neoliberal
transplantou para a esfera educacional, como explicitam Moraes et al (2013, p. 22), “a
racionalidade econdmica do setor privado, substituindo critérios republicanos de ges-
tao social por critérios privatistas, pautados pela racionalidade do custo/efetividade”, e,
assim, efetuando um processo de redugao de direitos sociais ja assegurados.

Os ajustes da economia brasileira ao novo contexto econdmico foram acompa-
nhados da presenca de organismos internacionais, que passaram a orientar as
reformas na educagao em termos organizacionais e pedagogicos. As demandas
da sociedade organizada foram, entao, substituidas por medidas produzidas

por especialistas e tecnocratas, geralmente assessores destes organismos multi-
laterais (MORAES, 2006).

Hoje, o Governo golpista tenta reimprimir na politica educacional a subordinagao
da formagao escolar ao sistema produtivo. O ensino médio, mais uma vez é o carro chefe
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do projeto neoliberal, como o que ocorreu em 1997, com o Decreto 2.208, que separou o
ensino técnico do ensino médio e organizou o seu curriculo nao mais por meio de disci-
plinas, mas a partir dos perfis de competéncias requisitados pelo mercado de trabalho.
Assim, vinte anos ap0s a edi¢ao do Decreto 2208/97, a Lei 13.415/17 atualiza a prevalén-
cia dos interesses e demandas pontuais do empresariado sobre o conjunto da sociedade,
desconsiderando a importancia da formagao humana integral e os fins formativos da
educagdo basica e, assim, ao invés de superar acirra a dualidade no ensino médio.

Cabe registrar que o ensino médio, tltima etapa da educagao basica, continua nao
sendo obrigatorio, e devido a imensa distorgao idade-série a obrigatoriedade escolar
estendida até 17 anos nao necessariamente contempla o ensino médio, confirmando o
cenario de “desigualdades de acesso a escola, os itinerarios descontinuos e as distor¢des
no ambito do sistema educacional” (SILVA, 2015, p. 370).

A desconsideragao de que a formagao bésica para a juventude em sua etapa final
- ensino médio — ndo é obrigatdria, e fere o principio do direito a educagao basica para
toda a populacao. Assim, a educagao basica como formagao humana integral para todas
as criangas e jovens de ambos os sexos, integraria a formacao intelectual, fisica e tec-
noldgica, moral, ética e estética, de que o ensino médio seria o padrao, dentro de uma
concepgao emancipatoria e que conduziria a autonomia. Nesse sentido, a Lei 13.415/17
¢ uma ameaga concreta a oferta de qualidade do ensino médio e configura a redugao do
direito a educagdo. A formacao integral, critica e cidada, que assegurasse aos alunos o
pleno desenvolvimento intelectual, afetivo, fisico, estético, moral e social, com base em
principios éticos e politicos que oportunizem sua emancipagao, era a utopia a perseguir
no ensino médio, hoje descartada.

O Plano Nacional de Educacao aponta na Meta 3, a ser alcangada até 2024, a ele-
vagao das matriculas no ensino médio para 85%, o que significa que a universalizagao
deste nivel de ensino continua nao sendo objetivada, apesar de se pretender universali-
zar o atendimento escolar para toda a populagao de 15 a 17 anos e elevar a taxa liquida
de matriculas no ensino médio para 85%. (BRASIL, 2014).

Alarmante é a questao do estreitamento do curriculo do ensino médio ao minimo,
com a retirada de disciplinas formativas importantes, o que compromete ainda mais
a qualidade do ensino, sonegando o acesso a conhecimentos e saberes. A proposta de
fragmentacao em percursos formativos, com a falsa justificativa de proporcionar um
curriculo mais flexivel e atraente para o aluno, é denunciada pelo Movimento Nacio-
nal em Defesa do Ensino Médio, constituido por 10 entidades* do campo educacional,
como aprofundamento da dualidade do Ensino Médio:

o fatiamento do curriculo em cinco énfases ou itinerarios formativo implica na
negacao do direito a uma formagao basica comum e resultara no refor¢o das

desigualdades de oportunidades educacionais, ja que serao as redes de ensino a
decidir quais itinerarios poderao ser cursados. (MNEM, 2016)

82 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 75-90, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



As ameacgas da reforma: desqualificagao e exclusao

Da mesma forma, seguindo a légica do mascaramento da realidade que esconde a
reducdo de direitos, o simples aumento da carga hordria de determinadas disciplinas
proposto como reinterpretagao do tempo integral nao contempla a concepgao de edu-
cacdo integral, e longe de enriquecer ou tornar mais atraente a formagao, ampliara o
descompasso do ensino com o interesse dos alunos. A proposta fragmentaria imposta
pela reforma com o rétulo de “itinerdrios formativos especificos”, longe de assegurar a
flexibilidade pretendida confirma o apartheid social dos jovens pobres. E evidente o retro-
cesso a concepgoes elitistas, que propdem formagoes distintas de acordo com a origem
social dos estudantes, confirmando que a oferta do ensino nao se dara em igualdade de
condigdes, num claro descompasso com o0s principios constitucionais.

Ha incoeréncia e inconsisténcia no projeto pedagogico-educacional, especialmente
para o nivel de ensino para adolescentes e jovens que exclui do curriculo disciplinas for-
mativas como Artes, Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia, subsumindo o direito ao
conhecimento geral e comprometendo perversamente a formacao. O texto legal mas-
cara as reais intengdes da reforma: o aligeiramento e a descaracterizacao desse nivel de
ensino, que somente agora seria ofertado a toda a populagao, confirmando seu carater
excludente, atingindo, em especial, a ampla maioria dos estudantes que se encontra no
ensino médio publico.

Os argumentos em defesa da Reforma apontam para a possibilidade de reducao das
elevadas taxas de evasao, entretanto, a fragmentagao em percursos formativos e a amplia-
cao dajornada (tempo integral e ndo educagao integral), sem que estejam garantidos de
forma permanente os investimentos, tornarao mais precdria a oferta, comprometendo o
acesso dos quase dois milhoes de jovens entre 15 a 17 anos, que estao fora da escola ou
trabalham e estudam (MNEM, 2016). Assim, ao invés de reduzir, a reforma ampliard a
evasao escolar, e 0 aumento da jornada se configura mais como engodo do que meta,
que ndo traz qualidade mas, sim, precariedade.

A Lei 13.415/17, apesar de nao alterar o Art, 35 da LDB, na pratica nao garante o
cumprimento de suas finalidades, dada a fragmentagao proposta, em especial as con-
tidas nos incisos I e III°. Em vista disso, a Lei 13.415/17 muda a redacao do Art. 36, e
nao observara mais as disposi¢des gerais da educacao basica, estipuladas nos Art. 22 a
28, e nem as diretrizes de que tratava o Artigo, mas subordinara seu curriculo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Assim, a reforma do ensino médio promove um
esvaziamento de sentido deste nivel de ensino, e o desconfigura como etapa da educa-
cao basica, que deveria ser comum.

A partir da argumentacao de que o ensino médio tem muitas disciplinas e ndo atrai
o interesse dos estudantes, pretende-se adotar a fragmentagao como regra, sob a forma
de itinerarios formativos especificos, sem, entretanto, garantir a qualidade, a adequa-
¢ao a realidade da instituigao e do alunado, e a pertinéncia das “novas” disciplinas a
serem ofertadas nos percursos formativos que “teoricamente” seriam de escolha dos
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alunos. Nesse sentido, a profissionalizagao como uma das opgoes formativas nao asse-
gura o acesso a formagao técnico-profissional adequada, mas aponta para a precarizagao
e acentuagao do processo de privatizagao por meio de parcerias.

Analise efetuada pelo CNTE aponta que a entao MP 746/2016 desconsidera a legisla-
cao educacional, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Educagao
Basica, efetuando um retrocesso na politica educacional:

A nova concepgao despreza quase integralmente as diretrizes curriculares nacio-
nais do Conselho Nacional de Educagao para o ensino médio e para a educacao
basica, rompendo com concepgdes curriculares e impondo limitagdes a apren-
dizagem estudantil. E isso explica a razao de o § 3° do art. 36 da MP remeter ao

MEC a emanagao de diretrizes para o novo curriculo do ensino médio, revogando
tacitamente a Resolucdo CNE/CEB n®2/2012. (CNTE, 2016, p.7)

Ha pressa desnecessaria em alterar a LDB pela Lei 13.415/17, uma incongruéncia
tendo em vista que para a efetivacao da Reforma é necessaria a finalizagao da proposta
de BNCC, ainda em processo de elaboragao. Da mesma forma como ocorreu com a
reforma do ensino médio, que desconsiderou o conhecimento acumulado no campo
educacional, o processo de discussao da BNCC ignora o posicionamento das entidades
e instituigdes formadoras, dos pesquisadores e profissionais de educagao, das entida-
des estudantis e sindicais, num arremedo de “participacao” em que cabe espaco apenas
para a anuéncia a um projeto elaborado por “especialistas” a servigo do MEC, afinados
com os interesses privatistas de grandes corporagdes empresariais, que nao estabelecem
didlogo com o campo do curriculo no Pais. A BNCC se configura como mais um ataque
a qualidade da educagdo e estratégia de rebaixamento e estandartizagao da educagao
basica, além de aval a privatizagao.

As diferentes reformas do ensino médio no Brasil consolidaram seu dualismo, e,
sem superar o carater propedéutico, formataram um ensino seletivo e excludente. A
atual reforma traz o fantasma de um ensino desorganizado e fragmentario, principal
caracteristica do secunddrio do século XIX, que julgdvamos definitivamente enterrado,
desconsiderando e minimizando os aspectos formativos essenciais da educagao basica.

Impactos na formacdo e carreira dos professores

Se nos debrugamos sobre a histdria da formagao de professores no Brasil, a auséncia
de formacao especifica para o magistério desse nivel de ensino foi a marca, até a pri-
meira metade do século XX. Apenas a partir dos anos 1940, apds a institucionalizagao
das faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e da criacdo dos cursos de licenciatura, é
que passa a existir no Pais a formagao de professores para o ensino secunddrio. Entre-
tanto, a falta de professores licenciados em numero suficiente propiciou que esse nivel
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de ensino tivesse, até quase o limiar do século XXI, a significativa presenca de professo-
res “leigos” ou sem formacao pedagogica.

A legislagao educacional, paulatinamente, encetou medidas para superar esse cena-
rio de improvisagao, caracterizando como excepcional o recurso, em carater provisorio,
ao professor sem formagao. A¢des de formagao continuada, promovidas pelo MEC e
pelos sistemas de ensino, tentavam minimizar este quadro, mas, paradoxalmente, o
alimentaram com programas especiais que forjavam professores com um minimo de
qualificagdo para atuar, em carater emergencial, no ensino de disciplinas do segundo
grau e do primeiro segmento do primeiro grau, nos anos 1970 e 1980. E extremamente
preocupante que os esfor¢os para extinguir a figura do professor leigo, sem formagao
pedagogica especifica, que ainda persiste, entre, agora, na LDB, aditada pela Lei 13.415.

A Reforma do ensino médio propde alteragdes no Titulo V da LDB, que trata dos
profissionais da educagao, desconsiderando o estabelecido na Resolugao 2/2015, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura). A Lei 13.415 ao introduzir o inciso IV no Art. 61, que trata da defi-
nicao de quem sao os profissionais da educagao escolar basica, inclui nesse conjunto:

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de

ensino para ministrar contetidos de areas afins a sua formacao para atender o
disposto no inciso V do caput do art. 36.

O Artigo 36%, ja alterado pela Lei 13.415/17, refere-se ao curriculo do ensino médio
e o inciso V, especificamente, a formagao técnica e profissional, o que nos induz a crer
que as demais areas de conhecimento do curriculo do “novo” ensino médio (Lingua-
gens; Matematica; Ciéncias da natureza e Ciéncias Humanas), que tém agora menor
presenga, pois nao todas obrigatdrias, teriam como docentes os licenciados.

O Artigo 61, diz que os profissionais da educagao sao os que atuam na educagao
escolar basica, estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhe-
cidos. Assim, os “profissionais com notdrio saber”, que ministrarao ‘disciplinas’ ou
contetidos para a “formagao técnica e profissional”, nao estao sujeitos ao caput do Artigo
61, sendo assim uma excecao. Ademais, salta aos olhos que o inciso IV, incluido pela Lei
13.415/17, contraria o explicitado no Pardgrafo tinico do Artigo 61:

A formagao dos profissionais da educagao, de modo a atender as especificidades

do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educagao basica, terd como fundamentos:

I -a presenca de solida formagao basica, que propicie o conhecimento dos fun-
damentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II - a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagao em servigo;
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III - 0 aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em institui¢des de
ensino e em outras atividades.

Cabe ressaltar que a redagao desse Pardgrafo tinico foi uma conquista dos movi-
mentos dos educadores, incluido pela Lei n® 12.014, de 2009, que reafirma o principio da
solida formagao tedrica, da indissociabilidade entre teoria e pratica, e valoriza a experién-
cia. Nesse contexto o ‘notorio saber’ nao se configura como um desdobramento viavel e
qualificado dessa formagao. Se, apesar de todos os esforcos efetuados nos tltimos anos,
ainda encontramos professores leigos nas redes publicas, isto €, sem a formagao pedago-
gica ou sem formagao especifica para atuar na educagao basica, especialmente no ensino
médio e técnico, tememos que este cendrio piore ao invés de melhorar, com a institui-
¢ao de um “notorio saber” marcado pela imprecisao e indefinicao.

A formagao do magistério em nivel superior, desde o Manifesto de 1932, é um
anseio dos movimentos que defendem a profissionalizagao do professor. A LDB em
seu Artigo 62 determina que

A formagao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel supe-
rior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e institutos
superiores de educagao, admitida, como formagao minima para o exercicio do

magistério na educagao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino funda-
mental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

Ainda no Artigo 62, a Lei 13.415/17 acrescentou o § 8% que impacta os cursos de
formagao de professores ao determinar que: “Os curriculos dos cursos de formacao de
docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”.

Prosseguindo nas alteragdes da LDB, com a aprovagao da MP 746/2016, tendo em
vista que os curriculos do ensino médio estao sendo alterados, a formagao de professo-
res para esse nivel de ensino - os cursos de licenciatura - sofrerao impactos, marcados
pela fragmentacao e flexibilidade. Como se pode adequar a tal determinacao o profis-
sional com “notorio saber” técnico profissional?

Em relagao a formacao e a valorizagao dos profissionais da educagao, a Lei 13.415/17
abre espago para a desprofissionaliza¢ao e desqualificagdo do magistério, pois permite
que “professores sem formagao especifica assumam disciplinas para as quais nao foram
preparados”, o que ‘institucionaliza a precarizagao da docéncia’, além de comprometer
a qualidade do ensino” (MNEM, 2016). A contratagao de pessoal ‘leigo’ para o exerci-
cio da docéncia, sob a alegagao de “notdrio saber”, sem especificar o que isso significa,
¢ uma medida que, certamente, trara “impactos negativos na qualidade do ensino avil-
tando, sobretudo, a formagao, a carreira e os saldrios do magistério” (ANFOPE, 2016).
A luta pela formagao dos professores no nivel superior aliada a pesquisa nao pode ser
substituida por um “notorio saber” que traz de volta o professor leigo e, na pratica,
incentiva sua contratacao.
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As alteragdes curriculares propostas para o “novo” ensino médio impactam também
a carreira dos professores e sua empregabilidade. A proposta dos itinerdrios formati-
vos especificos, a serem definidos pelos sistemas de ensino, terdo énfase em 5 areas de
conhecimento ou de atuacao profissional (I - Linguagens; II - Matematica; III - Ciéncias
da Natureza; IV - Ciéncias Humanas; e V - Formagao Técnica e Profissional), entretanto,
nao hd obrigatoriedade de todas essas dreas estarem presentes no curriculo do curso,
permitindo-se cursos com apenas uma area, sendo apenas assegurada como possibili-
dade aos sistemas de ensino comporem seus curriculos em mais de uma area.

Na pratica, muitos sistemas de ensino, alegando falta de recursos, ofertardo apenas
o minimo exigido, ndo assegurando o cumprimento das finalidades do ensino estipula-
das no Art. 35. Isso é evidente, tendo em vista que os sistemas de ensino estabelecerdo
os critérios seguidos na organizagao das dreas, de acordo com a defini¢ao que a BNCC
dara as respectivas competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem. Mais
uma vez, a BNCC, ainda ndo finalizada, é o parametro apontado.

A tnica obrigagao curricular definida como comum ao longo dos trés anos do
ensino médio € a oferta do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica. Ha a obriga-
toriedade do estudo da Lingua Inglesa, mas nao ha mengao se ele se estende ao longo
do curso. O Governo federal impde aos governos estaduais a redugao de gastos e uma
“responsabilidade” fiscal que desconsidera assegurar o direito a educagao, uma obriga-
cao constitucional. Dessa forma, os sistemas publicos de ensino muito provavelmente
ofertardo apenas o minimo curricular exigido e, assim, a reforma acelerara o processo
de desqualificagao do ensino médio publico e o acirramento da exclusao e da duali-
dade educacional.

A “reforma” impacta diretamente a carreira dos profissionais da educagao, pois traz
a possibilidade de redugao de postos de trabalho na rede privada e de vagas para concur-
sos nas redes publicas, tendo em vista que um conjunto de disciplinas nao serdo mais de
oferta obrigatoria e outras podem ser ministradas por outros profissionais nao docentes.

Os impactos da Lei 13.415/17 se estendem a educagao superior, aos cursos de for-
magcao de professores, as licenciaturas e a carreira e atuacao profissional dos quadros
do magistério publico e privado, e também legisla sobre as formas de acesso ao ensino
superior.

Nao podemos deixar de mencionar que a Lei 13.415/17 altera a LDB também no ao
Capitulo IV, referente a educagao superior. Mais especificamente, a alteracao € explici-
tada no Art. 44, no que se refere ao processo seletivo aberto a candidatos que tenham
concluido o ensino médio ou equivalente para ingresso nos cursos de graduacao. O §
3° do Art. 44 estipula que:

O processo seletivo considerara exclusivamente as competéncias, as habilida-
des e as expectativas de aprendizagem das areas de conhecimento definidas
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na Base Nacional Comum Curricular, observado o disposto nos incisos I a IV
do caput do art. 36.

Novamente, a BNCC, ainda ndo aprovada, interfere no acesso de estudantes a edu-
cagao superior, desconsiderando a autonomia das universidades em proceder a avaliacao
dos candidatos a suas vagas, ao impor a “exclusividade” no exame. Dada a enorme varie-
dade de percursos formativos possiveis, fica 0 questionamento sobre como um exame
avaliara “exclusivamente” as competéncias e habilidades definidas na BNCC. Causa pre-
ocupagao o fato de que a opgao para o ensino superior venha a ser vinculada a opgao
formativa do estudante, o que retoma o modelo da reforma Capanema da década de
40, de cerceamento do direito de escolha do estudante, em um mecanismo de exclusio.

Finalizando...

Podemos considerar, a guisa de conclusao provisoria deste artigo, que a Lei
13.415/2017, que propde a reforma do ensino médio, além de ndo produzir quaisquer
avangos visiveis que ampliem sua qualidade, configura-se como um retrocesso, descon-
siderando as atuais necessidades da sociedade brasileira, para atender a uma demanda
equivocada dos setores produtivos. Ja é possivel vislumbrar que a flexibilizagao do
ensino médio descaracteriza-o e, certamente, acirrara as desigualdades educacionais e
sociais, sem atingir os objetivos a que se propoe.

O direito a educagao de qualidade e a formagao humana sao desconsiderados e
frontalmente ameagados com uma pretensa flexibilizacao curricular que a Lei 13.415/17
introduz na LDB, anulando a concepgao de um ensino médio como etapa da educagao
basica, portanto comum a todos, e que sera complementada com a adogao da BNCC,
que padroniza os curriculos, reduzindo-os, desconsiderando as diversidades do publico-
-alvo, a realidade das instituigoes e o contexto sociocultural.

A propaganda institucional do MEC, “Quem conhece, aprova”, amplamente veicu-
lada na midia, sobre a reforma imposta, comum a governos autoritarios, nao se refere a
“conhecimento” de fato, mas a “ilusao” e “mascaramento”, e, por uma mensagem impe-
rativa, lembra o mote emblematico dos anos de chumbo: “Brasil, ame-o ou deixe-0”.

Frente aos ataques a educagao publica, a formagao dos jovens e dos profissionais
da educagao, resta a luta e a mobilizagao em defesa das conquistas historicas do movi-
mento dos educadores, organizados em suas entidades sindicais e de estudo e pesquisa,
e a resisténcia dos profissionais de educagao nas institui¢des onde trabalham e atuam
com criangas, jovens e adultos em seu processo de formagao humana.

Nenhum direito a menos!
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Recebido em 24/05/2017 e aprovado em 12/06/2017

Notas

Altera as Leis n% 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, e 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educagao Bésica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao, a Consolidagao das Leis do Trabalho
- CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lein® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacao de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Manifesto contra a Medida Proviséria n° 746/2016, datado de 12 de outubro de 2016.

Movimento criado em 2014 para intervir politicamente na nao-aprovagao de proposta de reformulagao do
ensino médio em tramitacdo na Camara dos Deputados, a saber: o Projeto de Lei n® 6.840/2013. Posterior-
mente o texto foi transformado na Medida Proviséria 746/2016, que tornou-se a Lei 13.415/2017.

Anped (Associacdo Nacional de Pés-graduacado e Pesquisa em Educagdo), Cedes (Centro de Estudos
Educacéo e Sociedade), Forumdir (Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educagao), Anfope
(Associagao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao), Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo
Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, Anpae (Associagdo Nacional de Politica e Admi-
nistragdo da Educagao), Conif (Conselho Nacional Das Institui¢des da Rede Federal de Educagao Profissio-
nal Cientifica e Tecnoldgica) e CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao).

I-a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitan-
do o prosseguimento de estudos; II - a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de ocupa-
¢ao ou aperfeigoamento posteriores; III - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV - a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina. (BRASIL, 2017).

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinera-
rios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas de ensino, com énfase nas seguintes dreas de
conhecimento ou de atuagao profissional: V - formacao técnica e profissional. (BRASIL, 2017).
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O “novo” ensino médio e o PNE
Havera recursos para essa politica?

NEeLsoN CARDOSO AMARAL’

RESUMO: O Governo Federal, por meio da Medida Provisdria N° 746
de 22/09/2016, promoveu alteragao substancial no funcionamento do
ensino médio no Brasil. Neste contexto esta definida uma Politica de
Fomento que preve a transferéncia de recursos financeiros as escolas
que implantarem as mudancas. Entretanto, nos dez anos previstos
para a Politica de Fomento estard em vigor o congelamento dos recur-
sos do Poder Executivo. Cabe perguntar: o MEC tera disponibilidade
financeira para transferir recursos para desenvolver uma dupla agao
de grande envergadura, a Politica de Fomento e o PNE (2014-2024)?

Palavras-chave: Ensino médio. Politica de fomento. Or¢amento.

The "new" high school education and the PNE (The National Education Plan)
Will there be resources for this policy?

ABSTRACT: The Federal Government, through its provisional mea-
sure no. 746, 22/09/2016, promoted a substantial change in the func-
tioning of secondary education in Brazil. In this context it produced
a Development Policy that provides for the transfer of financial re-
sources to schools that implement the changes. However, the freezing
of resources by the Executive Branch will be in force during the ten
years foreseen by this policy. It is worth asking: will MEC (Ministry
of Education) have the financial resources to transfer funds to devel-
op a large-scale two-pronged action, the implementation of the De-
velopment Policy and the PNE (National Education Plan) (2014-2024)?

Keywords: High school. development policy. Budget.
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La “nueva” ensefianza media y el PNE:
¢Habra recursos para esa politica?

RESUMEN: El Gobierno Federal, con la Medida Provisional no 746
del 22 de septiembre de 2016, ha promovido un importante cambio
en el funcionamiento de la ensefianza media en Brasil. En este con-
texto esta definida una Politica de Fomento que estipula la transfe-
rencia de recursos financieros a las escuelas que implanten los cam-
bios. Sin embargo, durante los diez afios previstos para la Politica de
Fomento estard en vigor la congelacion de los recursos del Poder Eje-
cutivo. Cabe preguntar: ;E1 MEC tendra disponibilidad financiera
para transferir recursos que permitan desarrollar una doble accion
de gran envergadura, la Politica de Fomento y el PNE (2014-2024)?

Palabras clave: Ensefianza media. Politica de fomento. Presupuesto.

Le “nouvel” enseignement secondaire et le
Plan National d’éducation ou PNE
Y aura-t'il des ressources pour cette politique?

RESUME: Le Gouvernement Fédéral, avec la Mesure Provisoire No
746 du 22/09/2016, a promu une altération substantielle du fonction-
nement de l'enseignement secondaire au Brésil. Dans ce contexte,
une Politique d'Incitation est définie, laquelle prévoit le transfert de
ressources financieres aux écoles qui auront mis en place les chan-
gements. Pourtant, durant les dix ans prévus pour la Politique d'In-
citation, le gel des ressources du Pouvoir Exécutif sera en vigueur.
1l faut donc se demander : le MEC (Ministere de 'Education et de
la Culture) aura-t'il la disponibilité financiere pour transférer les
ressources nécessaires au développement d'une douple action de
grande envergure, la Politique d'Incitation et le PNE (Plan Natio-
nal d’Education) (2014-2024)?

Mots-clés: Enseignement secondaire. Politique d'Incitation. Budget.
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Introducao

or meio da Medida Provisoria N° 746 de 22 de setembro de 2016, que se tornou

a Lei N° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, o Governo Federal alterou substan-

cialmente as bases em que funciona o ensino médio no Brasil. Primeiramente, ha
que se questionar esse caminho, via medida provisdria, para implementar uma reforma
educacional, qualquer que seja ela, e sem qualquer debate com o setor educacional do
Pais (BRASIL.LEI N° 13.415, 2017).

A primeira mudanca é a elevagao da carga horaria minima anual de 800 horas para
1.400 horas, uma grande elevacao de 75%. As disciplinas obrigatdrias devem aguardar
as defini¢des da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e foram estabelecidos itine-
rarios formativos, explicitando-se como um deles a formagao técnica e profissional. A
Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT) foi alterada para retirar a limitagao de carga
horaria didria do professor, transformando-a para jornada semanal etc.

Com relagao ao financiamento da educagao a Lei N° 13.415 faz uma altera¢ao no
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educagao (Fundeb) para acrescentar o financiamento da “formagao
técnica e profissional”, que agora ficou inserida no artigo 36 da LDB (BRASIL.LEI N°
9.394/1996). Além disso, os recursos do Fundeb podem se dirigir para qualquer outra
institui¢ao, incluindo-se privadas, desde que autorizada a atuar no ensino médio publico
pelo Conselho Estadual de Educagao (CEE).Finalmente, no artigo 13 da Lei N° 13.415, é
instituida no MEC a “Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral” (Politica de Fomento).

Este estudo tem como objetivo analisar a seguinte pergunta: o MEC terd disponi-
bilidade financeira para transferir recursos substantivos para desenvolver esta agao de
grande envergadura - que é a de implantar o atendimento em tempo integral nas esco-
las de ensino médio brasileiro?

Em primeiro lugar vamos apresentar as bases da Politica de Fomento a Implemen-
tacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Em segundo lugar, faremos uma
comparacao do valor aplicado por estudante do ensino médio no Brasil e em diversos
paises selecionados, realizando, ainda, a relagao entre os valores aplicados por estudante
e o resultado do Pisa de 2015. A EC N° 95 e os recursos do MEC no periodo 1995-2016
serao discutidos em seguida, na tentativa de obtengao de uma resposta para a pergunta
que apresentamos e que se constitui no objetivo deste estudo. Nas consideragoes finais
apresentamos uma “pista” sobre a resposta para a pergunta formulada neste estudo.
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As bases da politica de fomento as escolas de EM

A Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (Politica de Fomento) “prevé o repasse de recursos do Ministério da Educacao
para os Estados e para o Distrito Federal pelo prazo de dez anos por escola” (BRASIL.
LEI N° 13.415, pardgrafo tinico, Art. 13, 2017).

A Politica de Fomento estipula que havera a alocacao de recursos financeiros do
MEC, via Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacao (FNDE), diretamente para
os estados e o Distrito Federal, por escola que tenha formalizado um Termo de Com-
promisso a ser assinado.

O Termo de Compromisso a ser assinado pela escola contera, no minimo, as seguin-
tes condigdes (BRASIL.LEI N° 13.415, paragrafo tnico, Art. 13, 2017):

[ - identificagao e delimitagao das a¢Ges a serem financiadas;
I - metas quantitativas;
IIT - cronograma de execucao fisico-financeira;

IV - previsao de inicio e fim de execucao das agdes e da conclusao das etapas
ou fases programas

Deve-se ressaltar que somente poderao acessar os recursos financeiros da Politica
de Fomento aquelas escolas que “tenham iniciado a oferta de atendimento em tempo
integral” a partir do dia 16 de fevereiro de 2017 e que tenha projeto politico-pedago-
gico conforme determina o art. 36 da Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a LDB,
que foi alterada pela Lei N° 13.415. Este art. 36 da LDB ¢ exatamente aquele que disci-
plina o curriculo do ensino médio e que sofreu grandes alteragdes pela reformulacao
desse nivel educacional. Como era de se esperar, somente recebera recursos financei-
ros suplementares aquelas escolas que tenham projetos politico-pedagdgicos alterados
para atender integralmente o que foi estabelecido pela nova lei.

Os valores financeiros a serem transferidos estao totalmente indefinidos, pois o valor
por aluno matriculado que consta do Censo Escolar da Educagao Basica dependera da
“disponibilidade orcamentaria para atendimento, a ser definida por ato do Ministro de
Estado da Educacao” (BRASIL.LEI N° 13.415, § 2°, Art. 14, 2017).

Aqui cabe perguntar: considerando que nos dez anos previstos para a existéncia da
Politica de Fomento estara em vigor o Novo Regime Fiscal (NRF) aprovado pela Emenda
Constitucional N° 95, de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL.EC 95, 2017), origindria da
PEC 241, que tramitou na Camara dos Deputados e, depois, PEC 55, no Senado, o MEC
tera disponibilidade financeira para transferir recursos substantivos para desenvolver
essa agao de grande envergadura, que é a de implantar o atendimento em tempo inte-
gral nas escolas de ensino médio na configuragao estabelecida pela nova Lei?

94: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 91-108, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>



O “novo” ensino médio e o PNE: havera recursos para essa politica?

Deve-se lembrar que, além deste novo compromisso financeiro, o MEC tem res-
ponsabilidade com diversas metas do PNE (2014-2024) (AMARAL, 2014), estabelecido
pela Lei N° 13.005, de 24 de junho de 2014, que direta ou indiretamente se relacionam
ao ensino médio e que, apesar de nao ser uma responsabilidade direta da Unido, exigi-
rao um maior aporte financeiro para que as metas sejam cumpridas. Ressalte-se que a
Meta 20 do plano determina a aplicagao de recursos financeiros publicos equivalentes
a 10% do PIB na educagao brasileira em 2024.

Comparagoes com paises selecionados

As metas estabelecidas no PNE (2014-2024) tém como objetivos, além de elevar o
volume de recursos financeiros aplicados em educagao e expandir o numero de matri-
culas, aumentar a qualidade do estudante que conclui os diversos niveis, etapas e
modalidades educacionais.

Com relagao a qualidade, sdo diversos os pontos de estrangulamento na educagao
basica: baixos salarios dos que trabalham nas institui¢des escolares; infraestrutura defi-
ciente; titulagao dos professores insuficiente para a sua atuagao nos diferentes niveis,
etapas e modalidades; existéncia de imensa desigualdade econdmica e cultural entre
os estudantes etc..

Os recursos aplicados por aluno do ensino médio no periodo 2000-2014 (BRASIL.
INEP, 2017), em que hé divulgagao dessa informagao pelo Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), tiveram a evolugao mostrada na
tabela 1 e no grafico 1. A Tabela 1 mostra ainda a evolugao dos valores aplicados também
na educagao infantil e no ensino fundamental, anos iniciais e anos finais. Os valores da
tabela 1 estéo corrigidos pelo Indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA)
(BRASIL.IPEA, 2017), que mede a inflagao oficial brasileira, para janeiro de 2017.

Tabela1- Recursos aplicados por estudante no periodo 2000-2014
(Valores em RS, a precos de janeiro de 2017, corrigidos pelo IPCA)

Educacio Ensino Ensino
Ano €@ Fundamental Fundamental Ensino Médio
Infantil . . . . .
(Anos Iniciais) (Anos Finais
2000 2.983 2.267 2.375 2.282
2001 2.682 2.260 2.607 2.586
2002 2.606 2.762 2.606 1.808
2003 2.831 2.527 2.394 1.910
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Ensino Ensino

Ano Elil;‘:iflo Fundam'el}tgl Fundam'ent.al Ensino Médio
(Anos Iniciais) (Anos Finais
2004 2.876 2.915 2.694 1.760
2005 2.644 3.089 2.874 1.846
2006 2.861 3.425 3.739 2.540
2007 3.495 4.057 4.283 3.106
2008 3.742 4.685 4.996 3.601
2009 3.727 5.256 5.488 3.776
2010 4.614 6.058 6.070 4.796
2011 5.454 6.262 6.279 5.936
2012 6.456 6.771 6.505 6.783
2013 7.007 7117 7.039 7.152
2014 7.129 7.168 7.187 7.302

Fonte: (BRASIL.INEP, 2017) ; (BRASIL.IPEA, 2017) e elaboracao deste estudo
O Gréfico 1 mostra a evolugao dos valores aplicados por estudante do ensino médio.

Grafico 1 - Recursos aplicados por estudante no periodo 2000-2014
(Valores em R$, a precos de janeiro de 2017, corrigidos pelo IPCA)
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Fonte: (BRASIL.INEP, 2017) ; (BRASIL.IPEA, 2017) e elaboragao deste estudo
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A educacao basica teve, no periodo, substancial elevagao nos valores aplicados por
estudante. No caso do ensino médio, apesar da grande elevagao nesse periodo, passando
de R$2.282,00 por estudante para R$ 7.302,00, em valores de janeiro de 2017, retirando-
-se, portanto, a inflacao, esses valores ainda sdo muito baixos quando comparados com
aqueles aplicados pelos paises membros da Organizagao para a Cooperagao e Desenvol-
vimento Econdmico (OCDE), que “atua nos ambitos internacional e intergovernamental
e retine 0s paises mais industrializados dos mundo e alguns paises emergentes, como
Meéxico, Chile, Coreia do Sul e Turquia” (BRASIL. MF, 2017).

A tabela 2 mostra os valores financeiros aplicados por estudante da educagao basica
em diversos paises, no ano de 2011 para a educacao infantil (OCDE, 2016) e no ano de
2013 para o ensino fundamental e para o ensino médio (OCDE, 2017). Os valores estao
em US$/PPP, o que significa valores em ddlares, que sofreram corre¢des para se obter a
paridade do poder de compra (Purchasing Power Parity — PPP).

Tabela2 - Valores aplicados por estudante da educacao basica em diversos
paises selecionados ((Valores em US$/PPP))

Pais Eduf:agéo EF fAnos EF anos finais  Ensino Médio
Infantil (2011)  Iniciais (2013) (2013) (2013)
Luxemburgo 25.074 17.959 20.076 19.473
Suica 5.267 15.930 19.698 18.479
Noruega 6.730 13.274 14.103 16.153
Austria 8.933 10.780 14.831 15.255
Franca 6.615 7.201 9.947 13.643
Estados Unidos 10.010 10.959 11.947 13.587
Alemanha 8.351 8.103 9.967 13.093
Bélgica 6.333 9.957 12.267 13.020
Holanda 8.020 8.371 12.334 12.200
Canada x(2) 9.130 12.086
Reino Unido 9.692 10.669 13.092 11.627
Suécia 6.915 10.664 11.306 11.389
Nova Zelandia 11.088 7.354 9.191 11.328
Irlanda m 8.002 10.773 10.840
Portugal 5.674 7.258 9.667 10.503
Japao 5.591 8.748 10.084 10.459
Australia 10.734 8.289 11.431 10.203
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Educacao EF Anos EF anos finais  Ensino Médio

Pais Infantil 2011)  Iniciais (2013) (2013) (2013)
Dinamarca 14.148 11.355 11.906 10.165
Coreia do Sul 6.861 7.957 7.324 9.801
Italia 7.868 8.392 8.797 9.174
Finlandia 5.700 8.519 13.312 8.786
Espanha 6.725 6.956 8.303 8.729
Eslovénia 8.136 9.121 10.085 7.872
Islandia 9.138 10.569 11.276 7.743
Republica Tcheca 4.302 4.730 8.061 7.682
Polonia 6.409 6.919 6.900 6.178
Letonia 4.359 5.974 6.016 6.005
Estonia 2.618 7.138 7.009 5.909
Eslovaquia 4.653 5.942 5.755 5.839
Israel 4.058 6.941 5.831
Argentina 1.979 3.729 5.266 5.608
Lituania 5.079 4.596 5.345
Russia 5.100
Hungria 4.564 5.435 3.994 4.439
Chile 5.083 4.021 4.099 4.141
Meéxico 2.568 2.717 2473 4.126
Turquia 2412 2.894 3.337 3.914
Brasil 2.349 3.826 3.802 3.852
Colombia 3.491 2.074 2.728 3.117
Indonésia 205 1.184 918 1.070

Fonte: (OCDE, 2016); (OCDE, 2017) e elaboracéo deste estudo

A analise dos valores relativos ao ensino médio, na Tabela 2, nos permite separar os
paises em trés categorias: aqueles de altos valores que aplicam valores superiores a US$/
PPP 10.000,00 por aluno; os de médios valores que aplicam por aluno valores entre US$/
PPP 5.000,00 e US$/PPP 10.000,00, e os de baixos valores, que aplicam valores abaixo de
US$/PPP 5.000,00. Dentre estes esta o Brasil que aplicou em 2013 o equivalente a US$/
PPP 3.852,00 por estudante do ensino médio. O Grafico 2 ilustra os valores aplicados
no ensino médio e explicita fortemente as faixas de altos, médios e baixos valores apli-
cados por estudante.
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Grafico 2 - Valores aplicados, por estudante do ensino médio em diversos
paises selecionados (Valores em US$/PPP)

Suica
Austria
Estados Unidos
Bélgica
Canada
Suécia
Irlanda
Japao
Dinamarca
Italia
Espanha
Islandia
Polonia
Estonia
Israel
Lituania
Hungria
Meéxico

Brasil

Indonésia

0 5.000 10.000 15.000 20.000 25.000

G J

Fonte: (OCDE, 2016); (OCDE, 2017) e elaboragao deste estudo
Como o Brasil aplicou em 2013 no ensino médio um valor muito baixo, US$/PPP

3.852,00 nota-se que este nivel educacional no Brasil estd muito longe dos valores apli-
cados por outros paises, em geral, aqueles membros da OCDE: Alemanha, Australia,
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Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coreia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia, Espanha, Esta-
dos Unidos, Estonia, Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Israel, Italia,
Japao, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Holanda, Pol6nia, Portugal, Reino
Unido, Reptblica Tcheca, Suécia, Suica e Turquia (BRASIL.MEF, 2017).

Essa diferenca pode ser fundamental para explicar a relacdo, mesmo que nao linear,
entre os recursos financeiros aplicados em educacao e o resultado do Programme for
International Student Assessement (Pisa) ou Programa Internacional de Avaliagao de Estu-
dantes, em Portugués. Por este referencial, sera assumido neste estudo que os paises
que possuem pontuagdes mais elevadas no Pisa desenvolveriam processos educacio-
nais que levariam a maior qualidade.

No Pisa sao aplicadas provas em intervalos de trés anos e “abrangem trés areas do
conhecimento - Leitura, Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edigao do programa,
maior énfase em uma dessas areas” (BRASIL.INEP, 2016). A Tabela 3 e o Grafico 3 mos-
tram o valor médio da prova do Pisa, no ano de 2015, e que teve énfase na prova de
Ciéncias, para os mesmos paises selecionados.

Tabela 3 - Valor médio do resultado da avaliacao do Pisa em 2015, para
paises selecionados

Pais Ciéncias Leitura Matematica Valor Médio
Luxemburgo 483 481 486 483
Suica 506 492 521 506
Noruega 498 513 502 504
Austria 495 485 497 492
Franca 495 499 493 496
Estados Unidos 496 497 470 488
Alemanha 509 509 506 508
Bélgica 502 499 507 503
Holanda 509 503 512 508
Canada 528 527 516 524
Reino Unido 509 498 492 500
Suécia 493 500 494 496
Nova Zelandia 513 509 495 506
Irlanda 503 521 504 509
Portugal 501 498 492 497
Japao 538 516 532 529
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Pais Ciéncias Leitura Matematica Valor Médio
Australia 510 503 494 502
Dinamarca 502 500 511 504
Coreia do Sul 516 517 524 519
Italia 481 485 490 485
Finlandia 531 526 511 523
Espanha 493 496 486 492
Eslovénia 513 505 510 509
Islandia 473 482 488 481
Republica Tcheca 493 487 492 491
Poldnia 501 506 504 504
Letonia 490 488 482 487
Estonia 534 519 520 524
Eslovaquia 461 453 475 463
Israel 467 479 470 472
Argentina 475 475 456 469
Lituania 475 472 478 475
Russia 487 495 494 492
Hungria 477 470 477 475
Chile 447 449 423 440
Meéxico 416 423 408 416
Turquia 425 428 420 424
Brasil 401 407 377 395
Colémbia 416 425 390 410
Indonésia 403 397 386 395

Fonte: (BRASIL.INEP, 2016) e elaboragao deste estudo

Na Tabela 3 os paises sao os mesmos da Tabela 2, anterior, e nota-se que dentre os
paises selecionados o Japao obteve o maior valor médio, 529 pontos, e o Brasil e a Indo-
nésia, 0 menor valor, 395 pontos. A maioria dos paises da OCDE possui resultados de
450 pontos ou mais, situando-se nesta faixa superior aqueles paises que aplicaram por
aluno valores considerados altos ou médios. Os paises que aplicaram valores baixos fica-
ram proximo dos 400 pontos ou abaixo, como foi o caso do Brasil.

O Gréfico 3 ilustra essas faixas de pontuagao.
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Grafico 3 - Valor médio do resultado da avaliacdo do Pisa em 2015, para

paises selecionados
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Fonte: Fonte: (BRASIL.INEP, 2016) e elaboragao deste estudo

A Figura 1 mostra os graficos 2 e 3 posicionados de modo a comparar os valores
aplicados por estudante no ensino médio com o resultado do Pisa.

102

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 91-108, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>




O “novo” ensino médio e o PNE: havera recursos para essa politica?

Figural- Comparacio entre o Grafico 2, que mostra os valores aplicados, por
estudante do ensino médio (valores em US$/PPP) e o Grafico 3, que
mostra os valores médios do resultado da avaliacao do Pisa em 2015
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Fonte: (OCDE, 2016); (OCDE, 2017); (BRASIL.INEP, 2016) e elaboragdo deste estudo
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Examinando os dois graficos na comparacao da Figura 1, fica bastante explicitada a
existéncia de uma relacao ndo linear entre os valores financeiros aplicados por estudante
e o resultado da avaliacdo do Pisa. Aqueles paises com valores aplicados por estudante
na faixa de US$/PPP 5.000,00 e US$/PPP 20.000,00 estao em situagdes com valores do
Pisa acima de 450 pontos e os paises da faixa abaixo de US$/PPP 5.000,00 encontram-se,
alguns deles, acima dos 400 pontos, ou abaixo desse patamar. Luxemburgo é um caso
muito especial que comprova a nao-linearidade; aplicou quase de US$/PPP 20.000,00,
o maior valor dentre os paises selecionados, e tem Pisa abaixo de 500 pontos, quando
diversos paises aplicaram valores menores e tiveram o Pisa acima de 500 pontos.

Portanto, se o objetivo é examinar a qualidade da educagao brasileira utilizando o
resultado do Pisa, ha que se elevar os recursos financeiros aplicados em educagao pois é
inequivoca a relagao entre o financiamento e o resultado do Pisa, mesmo que nao linear.

O objetivo da Politica de Fomento estabelecida para o ensino médio é “drenar”
recursos financeiros da Unido para que os estados e DF os apliquem. Voltamos aqui a
pergunta realizada anteriormente: com a aprovagao da PEC 241/55 que se transformou
em EC N° 95 seria possivel a Unido priorizar o MEC e elevar o volume de recursos apli-
cados em educagao?

A EC N° 95 e os recursos do MEC

A EC N° 95 determinou que as despesas primdrias do Poder Executivo como um
todo deveriam ser reajustadas, a partir de 2018, pela inflagio medida pelo Indice Nacio-
nal de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA) do ano anterior. Dessa forma, € possivel
afirmar que valores financeiros do MEC reajustados por indice maiores que o da inflagao
implicariam reajustes abaixo da inflagao para outros organismos do Poder Executivo.
As despesas primarias sao aquelas que ocorrem com o pagamento de pessoal e encar-
gos sociais, agua, luz, telefone, limpeza, vigilancia, pessoal terceirizado, material de
consumo, aquisi¢ao de equipamentos, material permanente, construgoes, aquisi¢ao de
imdveis etc.. Portanto, ndo estao sujeitas as restricdes impostas as despesas primarias,
aquelas com o pagamento de juros, encargos e amortizagao da divida e podem ser exe-
cutadas em percentuais acima da inflagao do ano anterior.

Reajustes maiores que a inflacao, para o MEC, ja ocorreram em diversos anos,
quando analisamos os dados a partir de 1996, pds-LDB. A Tabela 4 mostra as diferencas
entre a variacao anual dos valores financeiros da execug¢ao orcamentaria da Unido (valo-
res liquidados) e a inflagdo do ano anterior, em pontos percentuais, no periodo 1996-2016.
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Tabela 4 - Ministério da Educagao - diferenca entre a variacao anual dos
valores financeiros da execu¢ao orcamentaria da Unido e a
inflacdo do ano anterior em pontos percentuais

A 'Va~lor em R$ Variacio Anual Inﬂag.io do ano Dif_ereNnga entre a
no  bilhGes a pregos ©) () anterior (IPCA) va¥1agao~anual ea
correntes (b) inflagao (a-b)
1995 9,28 - - -
1996 9,34 0,70 22,41 -21,71
1997 9,64 3,21 9,56 -6,35
1998 10,77 11,66 5,22 6,44
1999 11,52 7,03 1,66 5,37
2000 13,39 16,15 8,94 7,21
2001 14,48 8,21 5,97 2,24
2002 16,66 15,01 7,67 7,34
2003 18,12 8,75 12,53 -3,78
2004 18,39 1,50 9,3 -7,80
2005 20,03 8,92 7,6 1,32
2006 23,93 19,46 5,69 13,77
2007 28,71 19,98 3,14 16,84
2008 33,01 15,00 4,45 10,55
2009 41,80 26,61 5,9 20,71
2010 54,21 29,70 4,31 25,39
2011 64,03 18,11 59 12,21
2012 75,88 18,50 6,5 12,00
2013 84,54 11,42 5,83 5,59
2014 92,59 9,52 5,91 3,61
2015 87,54 -5,46 6,41 -11,87
2016 91,02 3,98 10,67 -6,69

Fonte: (BRASIL.CAMARA, 2017) e elaboragio deste estudo

O Gréfico 4 ilustra os periodos em que a execugao orgamentdria superou a infla-
¢ao do ano anterior.
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Grafico 4 — Ministério da Educacao - diferenca entre a variacao anual dos
valores financeiros da execuc¢ao orcamentaria da Unido e a
inflacao do ano anterior em pontos percentuais
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Fonte: (BRASIL.CAMARA, 2017) e elaboragao deste estudo

Verifica-se que apenas nos anos de 1996, 1997, 2003, 2004, 2015 e 2016 os orgamen-
tos do MEC foram reajustados em valores inferiores a inflagdo do ano anterior. Como
nao existiam as normas estabelecidas pela EC N° 95 nesse periodo, ndo havia a neces-
sidade dos reajustes de outros ministérios que fazem parte do Poder Executivo terem
seus orcamentos reajustados por indices abaixo da inflagao.

A pergunta que ndo quer calar, desde o inicio deste estudo, continua sem resposta,
uma vez que Politica de Fomento estabelecida para o ensino médio se estendera até o
ano de 2027. Portanto, a resposta definitiva para a pergunta somente serd possivel apos
o término desses periodos e a verificagdo do que ocorreu com a execugao orcamenta-
ria do MEC.

Consideragoes finais: uma “pista”
O grupo que participou do golpe legislativo-judicidrio-midiatico e se instalou no
Governo Federal, ao elaborar o or¢amento de 2017 e que se encontra na Lei Or¢amenta-

ria Anual de 2017 (BRASIL; CAMARA;LOA 2017, 2017), colocou um orcamento para o
MEC com um valor total de R$ 107,3 bilhdes reajustado em apenas 1,23% em relagao ao
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orcamento estabelecido na LOA 2016 (BRASIL; CAMARA; LOA 2016, 2017), que foi de
R$ 106,0 bilhdes. Um percentual de reajuste infimo em relacao a inflagao de 2016, que
foi de 6,29%, e a inflacao de 2017, que possui como meta governamental atingir 4,5%.

Esta sinalizagao mostra, portanto, que, pelo menos neste primeiro or¢amento, defi-
nido pelo grupo que assumiu o poder, o Governo Federal nao fez nenhuma previsao
para que se constituam os recursos da Politica de Fomento e nem para o conjunto das
metas estabelecidas no PNE (2014-2024).

Entretanto, a sinalizagdo dada para o pagamento de juros, encargos e amortiza-
cao da divida € de uma grande elevagao no volume de recursos. O valor executado em
2016 foi de R$ 541,05 bilhdes a precos de janeiro de 2017, corrigido pelo IPCA, e o valor
previsto na Lei Or¢amentaria de 2017 é de R$ 866,76 bilhdes, um aumento de 60,2%.

Os orcamentos de 2018 e 2019 serdo elaborados pelo mesmo grupo que se encon-
tra no poder e pode-se afirmar, pelas medidas tomadas no primeiro ano de governo
—reforma da previdéncia, reforma trabalhista, privatiza¢des, cancelamento de diversos
programas sociais ou cortes orgamentarios nos programas etc. — que os valores a serem
alocados para o MEC continuarao com reajustes insuficientes para atender as necessi-
dades expressas na Politica de Fomento e nas metas do PNE (2014-2024).

Recebido em 25/05/2017 e aprovado em 01/06/2017
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A reforma do ensino médio
Regressio de direitos sociais

Dante HENRIQUE MOURA"
Domingos Lerte Lima FiLao™

RESUMO: No artigo, analisamos as relacdes entre o ensino médio
e a educagdo profissional técnica de nivel médio (EPTNM) face a
reforma tratada na Lei 13.415/2017. Concluimos que a Lei integra uma
racionalidade voltada a reconfigurar o Estado brasileiro em direcao a
uma nova fase de regressao social. Sobre a EPTNM, concluimos que
a reforma sinaliza para o fortalecimento da dualidade educacional e
de uma orientagao mercadoldgica; precarizacao da docéncia.

Palavras-chave: Ensino médio. Educacdo profissional técnica de nivel
médio. Reforma do ensino médio. Regressao social.
Reconfiguragao de Estado.

High school reform
Regression of social rights

ABSTRACT: In the article, we analyzed the relationships between
high school and technical professional education at the second-
ary level (EPTNM) in light of the reform enshrined in Law no.
13.415/2017. We conclude that the law integrates a rationality aimed
at reconfiguring the Brazilian State to move towards a new phase of
social regression. Regarding the EPTNM, we conclude that the re-
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form signals the strengthening of educational duality and a market
based orientation. It leads to a precariousness in teaching.

Keywords: High school. Professional secondary technical educa-
tion. High school reform. Social regression. State recon-
figuration.

La reforma de la ensefianza media:
Regresion de derechos sociales

RESUMEN: En el articulo, analizamos las relaciones entre la en-
seflanza media y la educacion profesional técnica de nivel medio
(EPTNM) a la luz de la reforma tratada en la Ley 13.415/2017. La
conclusion es que la Ley forma parte de una racionalidad orientada
a reconfigurar el Estado brasilefio hacia una nueva fase de regresion
social. Sobre la EPTNM, nuestra conclusion es que la reforma conlle-
va el fortalecimiento de la dualidad educativa y de una orientacion
mercadoldgica; precarizacion de la docencia.

Palabras clave: Ensefianza media. Educacion profesional técnica de
nivel medio. Reforma de la ensefianza media. Regre-
sion social. Reconfiguracion del Estado.

La réforme de I’enseignement secondaire:
Recul des droits sociaux

RESUME: Dans cet article, nous étudions les relations entre lensei-
gnement secondaire et ‘éducation professionnelle technique de
niveau secondaire (EPTNM) face a la réforme traitée dans la Loi
13.415/2017. Nous en concluons que la Loi instaure une rationalité de
reconfiguration de I'état Brésilien dans le sens d'une nouvelle phase
derecul social. A propos de 'EPTNM, nous concluons que la réforme
signale un renforcement du dualisme éducatif, une orientation libé-
rale axée sur le marché et donc une précarisation de I'enseignement.

Mots-clés: Enseignement secondaire. Education professionnelle

technique de niveau secondaire. Réforme de I'enseigne-
ment secondaire. Recul social. Reconfiguration de l'état.
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Introducao

nalisamos a reforma do ensino médio (EM), estabelecida pela Lei n°
13.415/2017", especialmente, no que se refere as relagdes entre essa etapa e a
educagao profissional técnica de nivel médio (EPTNM).

A Lei esta abrigada por uma racionalidade maior, que alberga um conjunto de
medidas, em curso ou em elaboragao, cujo objetivo € reconfigurar o Estado brasileiro
no sentido de torna-lo ainda “mais minimo” no que se refere as garantias dos direitos
sociais e “mais maximo” para regular os interesses do grande capital nacional e inter-
nacional, especialmente o financeiro/especulativo. Trata-se, assim, de uma nova fase
de radicalizagao do neoliberalismo, que visa perpetrar um golpe contra a classe tra-
balhadora mais pobre do Pais, alcangada pelas politicas publicas inclusivas das duas
primeiras décadas deste século.

O texto contém mais duas partes, além desta Introducao. Inicialmente, discuti-
mos os pilares de sustentagao do golpe e medidas em curso, que visam materializar
sua racionalidade. Em seguida, analisamos a Lei n® 13.415/2017 como parte da materia-
lizacdo do pensamento que preside o golpe e suas implicagdes para o EM e para suas
relagdoes com a EPTNM.

Os pilares do golpe contra a sociedade e as medidas decorrentes

Para situar o contexto social, politico e econdmico que despertou no conjunto das
forgas promotoras do golpe a necessidade de perpetra-lo, recorremos as politicas sociais
e economicas desencadeadas a partir dos anos 2000.

Frigotto (2005), Boito Jr. (2003) e Paulino (2013), dentre outros, convergem em que, do
ponto de vista macroecondmico, o governo Lula nao mudou os fundamentos adotados
por Fernando Henrique Cardoso (FHC). Todavia, ha posicionamentos que identificam,
nesse periodo, avangos e contradi¢des na drea social.

Zimmermann e Silva (2012, p. 139) partem de dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) e afirmam que “em 2002, o percentual de pobres [no
Brasil] era 38,3%, diminuindo para 24,3% em 2009”. Apesar disso, 0 Quadro 1 mostra
que nao houve diminuigao significativa na concentragao de renda, pois o aumento dos
rendimentos dos 50% mais pobres tem menos relagao com a perda de poder aquisitivo
dos 10% mais ricos e mais com o achatamento do grupo intermediario.
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Quadro 1 - Distribuicao de renda entre os segmentos populacionais, em

2003 e em 2010
Segmento populacional 2003 (%) 2010 (%)
50% mais pobres 13,2 17,7
40% do meio 40,7 37,8
10% mais ricos 46,1 44,5

Fonte: MOURA (2013).

O Censo' 2010 ainda evidencia superconcentragao de recursos nos 1% mais ricos,
que detém 13,8% dos rendimentos, enquanto os 10% mais pobres ficam com 1,1%.

Explica-se a maior diminuigao da pobreza do que das desigualdades pelos con-
ceitos de politicas publicas distributivas e redistributivas (SOUZA, 2009). As primeiras
nao implicam conflitos entre classes, pois os recursos destinados aos beneficirios sao
oriundos do aumento da capacidade arrecadadora do Estado decorrente do crescimento
econdmico. Ja as politicas redistributivas resultam da agao do Estado no sentido de trans-
ferir renda da classe mais abastada para os pobres, incidindo diretamente nos interesses
das classes. Nos governos Lula/Dilma, as politicas foram distributivas, incidentes ape-
nas na diminuicao da pobreza, o que nao deixa de ser uma melhoria, embora limitada.

Entretanto, mesmo limitada a politicas distributivas, a ampliacao de direitos sociais
contraria pressupostos basicos da racionalidade que fundamenta o golpe, posto que sua
continuidade poderia contribuir para mitigar a desigualdade social, ferindo fundamen-
tos neoliberais. Para essa doutrina, a desigualdade é forca motora da competitividade, a
qual, por sua vez ¢ essencial para o aumento da produtividade capitalista. Logo, a socie-
dade de mercado deve naturaliza-la, colaborando para que, na busca por uma melhor
posi¢ao socioecondmica, os individuos entrem em competicao exacerbada e sejam mais
produtivos, contribuindo para a reprodugao ampliada do capital.

Situado o objetivo do golpe e o contexto no qual se desenvolve, discutiremos seus
pilares de sustentacao e as medidas decorrentes.

O primeiro: interesses do grande capital internacional, mormente dos Estados Uni-
dos da América (EUA). Para Pautasso e Adam (2014), as linhas gerais da politica externa
do governo Lula foram: aprofundamento das relagdes com os paises emergentes Russia,
China, India e Africa do Sul, que, com o Brasil, formam os Brics; revitalizagao do Mer-
cosul; retomada dos lagos com a Africa.

Assim, a China se converteu em principal parceiro econdmico do Brasil; na VI
Cupula dos Brics, se anuncia a criacdo do Novo Banco de Desenvolvimento e do Arranjo
Continente de Reservas e “sinaliza que esta coalizao esta forjando pressoes e agdes para
alterar a distribui¢ao de poder no mundo [...]"” (PAUTASSO e ADAM, 2014, p. 25).
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Na educacao, criaram-se universidades visando fortalecer as relagdes com a América
Latina, Africa e paises lusofonos: Universidade Federal da Integracao Latino-Americana
(Unila) e Universidade Federal da Integracao Luso-Afro-Brasileira (Unilab).

Isso ampliou as a¢des internacionais brasileiras e fortaleceu as relagdes Sul-Sul. Ape-
sar de ndo ter deixado o eixo Norte, essa foi uma estratégia de autonomia que contrariou
interesses dos EUA na América Latina. Logo, para a politica externa daquele pais era
necessario ter no Brasil um governo confiavel e sensivel aos seus interesses.

Na campanha presidencial de 2014, o nticleo da critica do Partido da Social Demo-
cracia Brasileira (PSDB) a politica externa Lula/Dilma foi a

[...] branda reagao brasileira a nacionalizagao de refinaria da Petrobras na Boli-
via por Evo Morales; a entrada da Venezuela no Mercosul; [...] a contratagao de
médicos estrangeiros em especial dos cubanos; [...] com relacao ao plano glo-

bal, perfilam as relagdes com os paises africanos e com o Sul de modo geral [...]
(LIMA; DUARTE, 2013, p. 2).

Para o PSDB, ao invés dessas aliangas ideoldgicas, o Brasil deveria intensificar lagos
econdmicos com paises de capitalismo avancado, pois nao vale a pena se “casar com
pobre [...] Ficar atrelado ao Mercosul é a morte, é afundar o Brasil de vez”. (THORS-
TENSE, 2014).

O Plano de Governo de Aécio era genérico (NEVES, 2014), mas sua visao sobre a
politica externa era clara:

Entre outros alinhamentos, o Brasil deixou em posigao secundaria a cooperagao
com os paises desenvolvidos para priorizar as relagdes com nagdes emergen-

tes e com os vizinhos no continente, em especial os afinados ideologicamente
(NEVES, 2013).

A intensificacao das relagdes no Hemisfério Sul e com os Brics priorizada e desen-
volvida nos governos Lula/Dilma estaria fora do governo Aécio, em favor de maior
aproximagao com paises de capitalismo avangado, especialmente os EUA: realinha-
mento dependente.

Ainda na esfera internacional, estd o pré-sal. Sobre isso, Coelho*, ex-presidente da
Petrobras, destacou como grande interesse dos EUA a tecnologia de exploragao e pro-
dugdo em dguas ultra profundas, na qual a Petrobras é lider mundial. Dominar essa
tecnologia interessa para a exploracao estadunidense no Golfo do México.

Matérias semelhantes® foram veiculadas apds a publicagao de documentos vazados
pelo ex-agente da CIA Edward Snowden, em 2013, incluindo revelagoes sobre interesses
econdmicos dos EUA em documentos sigilosos da Petrobras sobre o pré-sal.

Os EUA poderiam ter acesso mais facil a essas informagdes via mudanca nas regras
de exploragao, mas a politica externa do governo Dilma era contrdria a perda do domi-
nio da Petrobras do controle da tecnologia e da operacionalizacao das atividades do
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pré-sal. Assim, até entdo, qualquer empresa vencedora de leildo deveria consociar-se
com a Petrobras, sendo esta a responsavel pela condugao das atividades operacionais
relacionadas a exploragao e a producao de petrdleo e gas (Lei n® 12.351/2010°). Mas, o
PSDB e a ampla maioria do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB)
(mesmo “estando” no governo) sempre foram favoraveis ao alinhamento com os inte-
resses dos EUA.

Entretanto, o projeto politico que abrigava essa ideia foi derrotado nas eleigdes de
2002, 2006, 2010 e 2014. Logo, para seus defensores era necessario aproveitar o desgaste
do governo e do Partido dos Trabalhadores (PT), em funcao da crise econémica e da
Operagao Lava-jato para que o projeto derrotado nas urnas pudesse chegar ao poder
sem depender dos votos do povo. Delineou-se um pilar do golpe.

Em maio de 2016, tramitava o processo de impedimento (golpe) contra Dilma,
quando o senador José Serra submeteu ao Congresso Nacional (CN) Projeto de Lei (PL)
visando “facultar a Petrobras o direito de preferéncia para atuar como operador e possuir
participagao minima de 30% (trinta por cento) nos consorcios formados para explora-
cao de blocos licitados no regime de partilha de produgao.”

Como sabemos, deposto o governo, José Serra se converteu em ministro das Relagoes
Exteriores, assumindo a fungao de operacionalizar a politica externa de realinhamento
e submissao do Brasil aos interesses do grande capital internacional.

O PL foi convertido na Lei n® 13.365/2016 e materializa a transferéncia do patrimo-
nio publico brasileiro ao capital internacional, comprometendo a soberania nacional
(golpe em funcionamento!).

Segundo pilar: pensamento e agao das elites econdmicas/grande midia e fragmen-
tos da classe média, refletidas no Congresso Nacional e em parte do Judicidrio.

O amalgama constituido por esses grupos nao forma um todo monolitico. Cada
um tem seus propositos, nem sempre convergentes. Mas, ha algo que os une: medo de
perda relativa de poder politico, social e econdmico, em razao da possibilidade de con-
quistas dos fragmentos mais empobrecidos da classe trabalhadora.

Assim, as conquistas desencadeadas a partir nos anos 2000 provocaram o recru-
descimento do pensamento elitista-escravista que nao aceita que negros (e pobres em
geral), por meio das cotas, possam ocupar vagas em instituicdes publicas de educacao
superior e tecnologica, historicamente propriedade privada dos mais bem aquinhoados.
Igualmente, ndo aceitam que empregadas domésticas tenham os mesmos direitos dos
demais trabalhadores, entre outros.

As elites sociais, politicas e econdmicas tém posicao clara nessa disputa. Defendem
a propria classe de qualquer ameaga contra a manutengao integral do projeto societario
hegemdnico, baseado no desenvolvimento dependente dos paises de capitalismo avan-
cado e a eles subalterno: modelo desigual e combinado, no qual os paises centrais assim o
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sao porque existe a periferia do capital. E, tanto no centro como na periferia, a burguesia
sempre estd em posi¢ao privilegiada em detrimento dos interesses dos trabalhadores’.

O fragmento da classe média ja citado deu exemplos de seu modus operandi em
momentos histdricos nos quais demandou-se seu posicionamento diante de conflitos
entre interesses de classes. Sempre se negou como classe trabalhadora, assumindo a
defesa dos interesses dominantes. Foi assim que integrou as forgas que desferiram o
golpe de 1964. E assim que se est4 posicionando atualmente.

O CN é controlado por representantes dos interesses dominantes. A composigao
na legislatura 2015-2019 representa bem essa hegemonia (Tabela 1) (DEPARTAMENTO
INTERSINDICAL DE ASSESSORIA PARLAMENTAR, 2014).

Tabela 1 - Principais grupos de interesses no CN na legislatura 2015-2019

Parlamentares
Grupo Interesses
Senadores Deputados

Empresarios 30 221 Defesa do setor produtivo

Identificado com as causas deste grupo,

Evangelicos 3 75 inclusive do ponto de vista empresarial
Ruralistas 17 109 Majoritariamente, defesa do agronegocio
Meios de Interesses empresariais dos

. 60 PO s .
Comunicagao concessionarios de radio e/ou televisao
Trés grupos: legislagao educativa e
Seguranca preventiva; interesses da industria
b er 50 .
publica armamentista; adeptos da pena de morte,
reducao da maioridade penal etc. (22).
11 (o DIAP nao afirma Trés grupos: satide publica (6);
Saude que sdo 11, mas s6 cita 11 interesses privados lucrativos (3);
nomes) defesa das santas casas/filantropia (2)

Trés grupos: educagao publica e
gratuita (9); organizag¢des privadas
com fins lucrativos (8); institui¢des

filantrépicas e/ou vinculadas as igrejas

20 (o DIAP nao afirma
Educacao que sao 20, mas so cita 20
nomes)

Fonte: Elaboragao dos autores (DEPARTAMENTO INTERSINDICAL DE ASSESSORIA PARLAMENTAR, 2014).

Esses grupos, organizados por interesses afins, ndo obrigatoriamente partidarios,
sao constituidos, majoritariamente, para defender interesses privados, haja vista os qua-
tro primeiros que congregam a grande maioria dos parlamentares.

Os que atuam nas areas de seguranca publica, saude e educagao sao minorita-
rios e, além disso, a defesa dos interesses efetivamente ptiblicos é minoria em cada um
deles, pois os trés se subdividem na defesa do ptiblico; do privado lucrativo; do privado
filantropico/religioso.
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Além disso, a Camara Federal na atual legislatura é composta por 90% de homens,
dos quais 80% sao brancos. No caso das mulheres, 10% da Camara, apenas 2,2% eram
negras ou pardas dentre as eleitas®.

O Judiciario também é masculino e branco. Ver Quadro 2.

o or o

Quadro 2 - Composicao do Poder Judiciario em 2013, por sexo e cor/raca

Sexo (%) Cor/raca (%)
Poder judiciario
Homens  Mulheres  Brancos Negros

Total 64,9 351 84,2 15,6
Juizes Tribunais Superiores 72,2 27,8 91,1 89,9
Justica Federal 73,8 26,2 86,6 13,3

Total 43,8 56,2 70,9 29,1
Servidores Tribunais Superiores 50,8 40,2 62,8 37,2

Justica Federal 49,3 50,7 76 24

Fonte: Elaboragao dos autores (CONSELHO NACIONAL DE JUSTICA, 2014).

Esse cenario evidencia o predominio dos grupos de interesses privados no CN e,
no Judicidrio, a hegemonia masculina e branca, acentuadamente entre os juizes dos tri-
bunais superiores. Ou seja, nas delibera¢des de maior relevancia, decidem os homens
brancos no Poder Judiciario e, no Legislativo, os homens brancos, que representam inte-
resses privados.

O terceiro pilar: erros do governo deposto. Nao avangou nas mudangas estruturais,
se envolveu em corrupcao, fez aliangas com a ala mais retrograda da direita, buscou a
conciliagdo dos irreconcilidveis interesses do capital e da classe trabalhadora.

O envolvimento em corrupcao parece inegavel. Portanto, nao se trata de tolera-la ou
nega-la, mas evidenciar que nao é esse o diferencial entre o governo deposto e as forgas
que o depuseram, historicamente envolvidas em corrupgao. Qual o erro, entdo, do PT
e de parte de seus membros? Nao romper com essa postura historica (GENTILI, 2016).

A corrupgao nao € aceitavel, mas tampouco pode servir de “cortina de fumaga”,
pois o que esta em jogo sao projetos de sociedade. O projeto neodesenvolvimentista’
do governo deposto ndo rompeu estruturalmente com o neoliberalismo, mas viabilizou
algumas conquistas de direitos. Em oposigao, ha o projeto das forgas golpistas, cujo fim
¢ a radicalizacao do neoliberalismo.

Assim, apesar dos avangos, os governos Lula/Dilma nao se ocuparam de mudancas
estruturais, embora houvesse possibilidades para tal. Paulino (2013) propde:

Construir uma nova Agenda Nacional de Desenvolvimento [...] rediscussao das
formas de pagamento da divida publica; uma significativa reducao da taxa real de
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juros; uma reforma tributaria que estabelega imposto fortemente progressivo de
acordo com a renda e a riqueza dos contribuintes, como ocorre nos paises euro-
peus; a elevagao da taxa de investimento produtivo para um minimo de 25%;
a reavaliacdo da politica cambial, de forma a proteger as empresas e os empre-
gos dos trabalhadores do pais; uma elevagao significativa dos investimentos em
educagao, ciéncia e tecnologia; maior atengao basica a satide, habitacao etc. Além
disso, uma Reforma Agraria verdadeira, que nao destrua mais o meio ambiente,
como faz o agronegocio. Estes seriam apenas alguns pontos de partida [...] para
uma mudanca real no pais.

Essa problematica é eivada de contradigdes, pois essas medidas, fundamentais para
avangar em um projeto contrario ao neoliberalismo, demandavam forte base de apoio
parlamentar. Ao invés disso, o governo foi perdendo quadros empenhados em um
projeto contra hegemdnico, exatamente por nao sinalizar que iria enfrentar questdes
estruturais.

Em nome da governabilidade construiu aliangas a direita e, com base em altos
indices de popularidade, foi implementando as medidas possiveis dentro do caminho
trilhado.

Mas, os “aliados” sequer aderiram ao projeto, apenas o suportavam para também
se aproveitar da alta popularidade do governo. Na verdade, “La derecha brasileria odia a
Lula [e o PT]; lo odiaba antes de ganar las elecciones en el 2002; y lo odié durante y después de
sus dos mandatos presidenciales” (GENTILI, 2016, p.77).

Quanto mais quadros comprometidos com as transformagoes estruturais se afas-
tavam, mais o governo (Lula e Dilma) buscou apoio na direita conservadora que, a
espreita, esperava a oportunidade para deixar de ser coadjuvante e atuar em primeira
pessoa, descarregando toda sua ira reaciondria contra o governo do qual fora “aliado”
e 0s pobres que haviam conquistado uns poucos direitos.

Dilma Rousseff (DR) tinha consciéncia disso. Vejamos sua entrevista a Glenn Gre-
enwald (GG):

GG: Usted dijo antes que Michel Temer esta construyendo un gobierno muy con-

servador [...] Cunha fue retirado de la presidencia de la Camara por corrupcion.
¢(Por qué usted eligio a estas dos personas como aliados tan cercanos?

DR: [...]JEn Brasil [...] Aumenta el nimero de partidos de forma sistematica y
cada vez mas los gobiernos necesitan de mas partidos para formar una mayoria
simple y una mayoria de dos tercios en el Parlamento. Hay que tener una base
de alianzas. Cuanto mayor sea la base de alianzas, menos alineado politica e
ideologicamente esta sera. Asi que pasas a tener que construir alianzas muy
amplias. (GENTILI, 2016, p. 17, grifo nosso).

Reflitamos sobre mais duas a¢des em desenvolvimento face ao golpe: Proposta de
Emenda Constitucional (PEC) 287/2016" e Emenda Constitucional (EC) 95/2016.
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A Reforma da Previdéncia (PEC 287) coloca como condigao para aposentadoria
integral idade minima de 65 anos para homens e mulheres, combinado com 49 anos de
contribuigdo. Para alcanca-la sera necessario trabalhar e contribuir para a previdéncia,
ininterruptamente, desde os 16 até os 65 anos de idade.

Primeiramente, a medida desconsidera especificidades da mulher ao eliminar o
direito de idade minima de aposentadoria menor que a dos homens. Nega-se a dupla
(até tripla) jornada feminina no mundo do trabalho e em casa, pois ainda que ja exista
divisao de tarefas domésticas, ela ndo predomina na cultura machista brasileira. Isso
tudo em um pais em que, apesar do aumento da inser¢ao feminina no mundo do traba-
lho, seu rendimento médio mensal alcangou 74,5% do masculino em 2014, sendo que elas
tinham em média oito anos de estudo, e eles, 7,5"; o indice de participagao parlamen-
tar das mulheres nao alcanca 10% (GENTILI, 2016, p.31); as mulheres estiao submetidas
aos mais variados tipos de violéncia em indices alarmantes.

A PEC coloca, para homens e mulheres, a aposentadoria integral como privilégio,
exatamente, na fase da vida em que se intensifica o uso de medicamentos, de alimentagao
especial etc. e que fisicamente se demanda por mais cuidado em fungao das limitagoes
que avangam, exigindo-se aumento dos gastos. Logo, do ponto de vista dos direitos
sociais, a aposentadoria integral ndo pode ser exce¢ao nem privilégio, mas direito de
todos.

Grave também é o fato de que a medida ndo considera as desigualdades regionais.
Para Braga (2016), a “Reforma da Previdéncia é uma proposta de aprofundamento da
desigualdade”. Afirma ele:

Essa demografia acaba fazendo com que, por exemplo, um piso de 65 anos para
aposentadoria exclua uma série de estados da federagdo onde a estimativa de
vida da populagdo masculina é de 65 anos ou até mesmo menos. E o caso do

Maranhao e Piaui. Isso esta significando um retrocesso muito grande em ter-
mos de protecao social.

Vigorando a PEC, a populagao masculina desses estados nao alcancara o direito a
aposentadoria integral. Por outro lado, o governo nao incluiu na reforma os militares,
o que tende a acirrar outras desigualdades (BRAGA, 2016).

Até agora tratamos da situacao de quem trabalha ininterruptamente com vinculo
formal desde os 16 anos de idade, mas esta nao € a realidade social, pois acentuada é a
informalidade. Sendo assim,

Nao nos esquegamos que hoje 44% da forca de trabalho brasileira esta na infor-
malidade. Esses mecanismos que alongam o tempo contribuigao tornam mais

seletiva a entrada do trabalhador no sistema de aposentadoria. Isso € danoso
(BRAGA, 2016).
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Quanto a EC 95, sua justificativa foi a necessidade de reduzir gastos ptiblicos prima-
rios, face a crise orcamentdria e fiscal do Estado. Esse raciocinio, aparentemente 1dgico,
traz embutida uma racionalidade perversa, pois os recursos das areas sociais serao limi-
tados a variacao do Indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA) do ano
anterior, a partir de 2018, enquanto o pagamento e amortizagao dos juros da divida nao
serao limitados (AMARAL, 2016). Isso, em um pais onde 66% das familias tem renda
mensal de até R$ 2.034,00; 46% de até R$ 1.356,00; e apenas 1% tem rendimento mensal
superior a R$ 13.560,00 (IBGE, 2013).

O Departamento Intersindical de Estudos e Estatisticas Economicas (DIEESE, 2016)
projetou que a reducao dos investimentos em educagao e em satide, caso EC 95" tivesse
vigorado de 2002 a 2015, teria sido, respectivamente 377,7 e 295,6 bilhdes de reais.

Isso inviabilizaria a criagao, expansao e interiorizagao de universidades publicas,
que vém viabilizando o acesso de milhares estudantes ao ensino superior®, assim como
da rede federal de educagdo profissional, que em 2002 tinha 140 unidades e chegou a
644 em 2016", além de outras medidas vinculadas ao direito a educagao.

A seguir, analisamos a Lei n® 13.415/2017, fruto do contexto ja discutido e que visa
introduzir mudangas no EM e na EPTNM, coerente com a ldgica de redugao dos direi-
tos sociais.

A Lei n° 13.415/2017 e suas implica¢des

De inicio, o discurso oficial do governo e de apoiadores, fortemente empreendido
na midia como justificador da reforma, centra-se em critica rasa a suposta “ineficiéncia
e falta de flexibilidade” das redes de educagao publica, atacando o EM das redes esta-
duais e da rede federal de educagao profissional e tecnoldgica (EPT).

O discurso que defende a “reforma do ensino médio” urgente, por medida provi-
sdria, suprime o debate social e a manifestagao democratica. Os principais argumentos
justificadores sao nitidamente de carater ideoldgico e viés neoliberal, apoiando-se
sobretudo em trés aspectos: critica ao assim denominado “curriculo rigido” atual e, em
consequéncia, na necessidade premente de sua substitui¢ao por outro “flexivel, enxuto
e dinamico”; na proposicao do estabelecimento de itinerarios formativos diferenciados
no EM, de forma a “valorizar a escolha” dos estudantes para aquele itinerario que mais
os satisfaga, concedendo-lhes o chamado “protagonismo juvenil”; no estabelecimento
da “escola de tempo integral”.

A partir desses argumentos a reforma preconiza agoes centradas na proposta de rees-
truturagao curricular como solugao para a chamada “crise do ensino médio”. Ao centrar o
foco na organizagao curricular, negligencia a questao central, que afeta a educagao basica
(EB) publica do Pais. A falta de infraestrutura que garanta o funcionamento qualificado
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das escolas ptiblicas, destacando-se: auséncia de instalagdes fisicas adequadas, biblio-
tecas, laboratorios, espagos para a pratica esportiva e de atividades artistico-culturais;
inexisténcia de quadro de professores e demais trabalhadores da educagao contratados
por concurso publico; planos de carreiras e de formacao, saldrios dignos e condicdes
de trabalho adequadas. Essas questoes nao sao objeto da reforma. Logo, nao se discu-
tem as precarias condigdes de funcionamento das escolas e a absoluta necessidade de
sua superacao, indispensaveis a universalizacao da educagao ptiblica com qualidade
socialmente referenciada.

Destacamos o carater contraditdrio do discurso e da Lei. Se evidencia a impos-
sibilidade de realizagdao dos proclamados protagonismos juvenil e flexibilidade, pois
essas precarias condigdes, na grande maioria das escolas, demandam amplos, vulto-
sos e imprescindiveis investimentos. Nao obstante, tal ampliacao estd negada por duas
décadas face as consequéncias da EC 95, ja discutida.

Advogamos que a reforma em curso agrava a fragmentacao, a hierarquizagao social
e a qualidade do EM. A “nova” organizacao proposta é velha na politica educacional
brasileira e reforca a dualidade educacional e social que caracteriza historicamente o
Pais, potencializando a subtracao de direitos da classe trabalhadora.

A reforma ataca diretamente a concepcao de formagao humana integral e conduz o
EM a uma légica mercadoldgica, francamente regressiva e em oposicao ao que esta dis-
posto na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei 9.394/1996 (LDB), e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) vigentes.

Ao fazer politica de terra arrasada sobre o EM publico, o discurso oficial omite
experiéncias positivas, em particular no ensino médio integrado a educacao profissional
(EMI) realizado em intimeras escolas estaduais e na rede puiblica federal (Cefet, Institu-
tos Federais, escolas vinculadas as universidades federais, Colégio Pedro Il e UTEPR).
Tais escolas se destacam em qualidade porque, dentre outras razdes, reinem o que em
linhas anteriores denominamos condigdes de funcionamento necessarias, aliadas a con-
cepgao de formagao humana integral, com a integragao entre ciéncia, tecnologia, cultura
e trabalho como eixos norteadores do curriculo.

Essas escolas tém-se destacado positivamente em concepgoes e praticas educacio-
nais, obtendo ao longo dos anos a aprovacao da populacao quanto a qualidade da
formacao, fato também verificado no desempenho de seus egressos na inser¢ao no
mundo do trabalho e/ou na continuidade de estudos no ensino superior.

Recentemente, indicadores de avaliagdao educacional, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e o Programa Internacional de Avaliacao de Alunos (Pisa), evi-
denciaram que os alunos dessas escolas obtiveram médias superiores as nacionais e,
em alguns casos, as de alunos de paises da Organizagao para a Cooperagao e Desen-
volvimento Economico (OCDE). Obviamente, ndo se trata de defender um sistema de
avaliacdo baseado apenas nesses indicadores, aos quais temos critica. No entanto, é
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contraditorio que autoridades ptiblicas e representantes do capital, que utilizam tais
indicadores para fazer critica a educagdo publica e apologia a privada, omitam dados
altamente positivos alcancados por alunos de escolas ptblicas, a partir dos mesmos
indicadores®.

O mais grave é que ao desconsiderar tais experiéncias, a reforma preconiza a frag-
menta¢ao do EM mediante nova estruturagao, conforme artigo 4° da Lei n® 13.415/2017,
que altera a LDB e estabelece a organizagao curricular do EM por meio de itinerarios
formativos: “I - linguagens e suas tecnologias; II - matematica e suas tecnologias; III
- ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; V -
formacao técnica e profissional” (BRASIL, 2017).

O fatiamento em distintos itinerarios ataca a concep¢ao de EM como etapa final da
EB, afrontando a LDB e os principios constitucionais do direito subjetivo a educagao e
da universalizagao da EB.

Com efeito, se a EB € “Direito de todos e dever do Estado” (CF 1988), se 0 EM ¢ a
etapa final dessa (LDB) que € obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram
acesso na denominada “idade propria” e se os sistemas de ensino devem assegurar a
universaliza¢ao do ensino obrigatdrio (BRASIL, 2009), entao a defesa da universalizagao
da EB de qualidade, incluindo sua etapa final - 0 EM - é a defesa de um direito consti-
tucional. Portanto, fazer valer esse direito, torna-lo realidade para todos nao pode ser
encarado como crise nem como problema, como tratam patrocinadores e defensores da
reforma. E, na verdade, um bom desafio social, um passo importante e necessario no
processo de travessia de uma sociedade desigual e excludente para uma igualitaria em
que todos estejam incluidos como cidadaos de pleno direito. Ao invés disso, a reforma
promove a redugao de contetidos formativos em cada um dos itinerarios formativos
propostos. Ou seja, € a negagao do EM como etapa final da EB.

Como critica propositiva a essa concepgao fragmentada, hierarquizada, utilitaria e
mercadoldgica, argumentamos a favor da formagao humana integral. Por isso, concor-
damos com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), quando destacam:

A ideia de formagcao integrada sugere superar o ser humano dividido historica-
mente pela divisao social do trabalho entre a acao de executar e a agao de pensar,
dirigir ou planejar. Trata-se de superar a redugao da preparagao para o traba-
Tho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que
estao na sua génese cientifico-tecnolégica e na sua apropriacao histdrico-social.
Como formagao humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacao completa para a leitura do mundo
e para a atuagao como cidadao pertencente a um pafs, integrado dignamente
a sua sociedade politica. Formagao que, neste sentido, supde a compreensao

das relagdes sociais subjacentes a todos os fenomenos (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005, p. 85).
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Quanto a organizagao curricular para materializar a concepcao de formagao humana

integral, as atuais DCNEM estabelecem que

Os eixos integradores do curriculo, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sao
instituidos como base da proposta e do desenvolvimento curricular no Ensino
Médio de modo a inserir o contexto escolar no didlogo permanente com a necessi-
dade de compreensao de que estes campos nao se produzem independentemente
da sociedade, e possuem a marca da sua condi¢ao histdrico-cultural (BRASIL,
2012, p. 164).

Tal condigao nos leva a considerar, na concepgao de formagao humana integral aqui

defendida, os sujeitos do processo educacional, conforme apontado no Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio:

O reconhecimento da dimensao histdrica e social no qual o fazer pedagdgico se
realiza nos coloca diante da necessidade de que tal formacao precisa estar em con-
sonancia com os sujeitos para os quais ela se destina. Nessa diregao, pensamos
ser adequado definir como principal referente para pensar a organizagao peda-
gogico-curricular do ensino médio as diferentes juventudes que o frequentam,
suas identidades, suas culturas, suas necessidades (SIMOES,’ SILVA, 2013, p. 8).

No entanto, o reconhecimento das diferentes juventudes nao deve estabelecer dico-

tomias no processo de formagao, como sinaliza a concepgao dos diferentes itinerarios
formativos da reforma, em que se separam ciéncias e humanidades, trabalho e lingua-
gem, ciéncias humanas e sociais e tecnologia. Ao contrario disso, consideramos que na
concepgao de formagao humana integral,

[..] o reconhecimento desse carater historico-cultural da formagdo humana nos
leva, ainda, ao encontro do avanco do conhecimento cientifico e tecnolégico, e
isso significa, em termos curriculares, partir da contextualizagao dos fendmenos
naturais e sociais, de sua significacao a partir das experiéncias dos sujeitos, bem
como da necessidade de superacao das dicotomias entre humanismo e tecnolo-
gia. Tal organizagao curricular pressupde, ainda, a auséncia de hierarquias entre
saberes, areas e disciplinas (SIM@ES; SILVA, 2013, p. 9).

A seguir, analisamos as concepgdes contidas na reforma do EM, considerando espe-

cificamente suas implicagdes para a EPTNM.

A reforma do EM e a EPTNM

A discussao sobre a incidéncia direta da Lei n® 13.415/2017 na EPTNM demanda,

como necessidade de contextualizagao e problematizacao, a retomada das formas de
articulagdo da EPTNM com a EB e, em particular, com o EM, ja discutidas em outros
textos (FERRETTL LIMA FILHO; GARCIA, 2016; MOURA; LIMA FILHQ; SILVA, 2015;
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MOURA; LIMA FILHO, 2016, entre outros). Concordamos com o que se argumenta
nesses trabalhos, os quais defendem que o ensino médio integrado (EMI) é a concep-
¢ao mais consistente na perspectiva da formacao humana integral, embora a legislacao
vigente permita as formas concomitante e subsequente.

A concepgao de EMI remete a0 mesmo tempo ao sentido de compreender como
unidade a relagao das partes no seu todo, a relagao entre os diversos conhecimentos,
quebrando falsas dicotomias como as que se referem ao geral e ao especifico, bem como
a integracao entre agir e conhecer, teoria e pratica.

Nesse sentido, sao elucidativas as sinteses de Ciavatta (2005) e Ramos (2014) sobre
o significado de formacao integrada:

Ciavatta (2005), ao se propor a refletir sobre o que é ou que pode vir a ser a for-
magao integrada pergunta: o que é integrar? A autora remete o termo, ao seu
sentido de completude, de compreensao das partes no seu todo ou da unidade
no diverso, o que implica tratar a educa¢do como uma totalidade social, isto ¢,
nas multiplas mediagdes historicas que concretizam os processos educativos. No
caso da formagao integrada ou do ensino médio integrado ao ensino técnico, o
que se quer com a concepgao de educagao integrada é que a educagao geral se
torne parte inseparavel da educagao profissional em todos os campos em que
se dd a preparagao para o trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos pro-
cessos educativos como a formagao inicial, como o ensino técnico, tecnolégico
ou superior. Significa que buscamos enfocar o trabalho como principio educa-
tivo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual / trabalho intelectual,

de incorporar a dimensao intelectual ao trabalho produtivo, de formar traba-
lhadores capazes de atuar como dirigentes e cidadaos (RAMOS, 2014, p. 24).

Entretanto, a analise do quadro nacional do EM evidencia que a oferta do EMI é
reduzida e centralizada na rede federal e em algumas estaduais, embora destaquemos
seu crescimento no ultimo decénio (MOURA; LIMA FILHO, 2016). Com efeito, nosso
argumento é em defesa da ampliagao da oferta do EMI em todo o territorio nacional,
nas redes publicas de ensino. Reiteramos como relevante a significativa expansao da
rede federal de EPT em termos quantitativos e qualitativos, dada a descentralizagao
mediante capilarizagdo para além das capitais e grandes cidades e a diversificagao do
publico atendido. Na perspectiva do fortalecimento do EMI e da ampliacdo nacional de
sua oferta, é fundamental que esse movimento de expansao seja consolidado e a oferta
ampliada, também, na esfera ptiblica estadual.

Contrariamente, a Lei n® 13.415/2017 encaminha o EM para concepgao distinta da
formacao humana integral e do EMI, como veremos ao analisar quatro de seus aspec-
tos, relacionados ao itinerario “formacao técnica e profissional”: estabelecimento dos
itinerdrios formativos especificos; profissionaliza¢ao precoce, com foco no mercado e a
certificacao intermediaria; professores; relagao ptiblico x privado.

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 109-129, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> 123



Dante Henrique Moura e Domingos Leite Lima Filho

Itinerdrios formativos especificos e “formagdo técnica e profissional”

Reafirmamos que a centralidade da reforma esta na constituicao de cinco itinerarios
formativos, sendo inclusive o mais divulgado como elemento de propaganda ideologica
a flexibilidade do curriculo e do protagonismo conferido aos estudantes pela possibi-
lidade de escolha de um dos itinerdrios. No entanto, por trds desse argumento reside
a concepg¢ao mais regressiva da reforma, evidenciando-se o aligeiramento do EM pela
redugdo curricular; a perda da concepgao de EM como etapa final da EB, dado que a
ideia de itinerarios especificos € frontalmente contraria a concep¢ao das DCNEM, que
em seu art. 14 preconizam que “O Ensino Médio, etapa final da Educacao Basica, con-
cebida como conjunto organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua fungao
formativa para todos os estudantes ...” (BRASIL, 2012, grifo nosso).

Por fim, o estabelecimento do itinerario formativo denominado “formacao técnica
e profissional” revela forte retomada da categoria dualidade estrutural, que historica-
mente tem se manifestado na educagao nacional, como reflexo de uma sociedade cindida
em classes, que destina aos trabalhadores mais empobrecidos processos educacionais
pobres, caracterizados pela redugao e instrumentalidade de contetidos direcionados
para aspectos meramente do fazer, em detrimento dos conhecimentos de base cien-
tifico-tecnoldgica e socio histdrica. Tudo isso em contradicao com a totalidade social,
integralidade e interdisciplinaridade, que caracterizam a produgao e a apropriagao dos
conhecimentos e o processo educacional.

Profissionalizagio precoce e certificacdo intermedidria

A dualidade estrutural referida no topico anterior fica mais evidenciada quando se
analisam pontos da Lei n° 13.415/2017 especificamente dirigidos a esse itinerario, elu-
cidando o seu carater de aligeiramento e operacionalidade. Vejamos, por exemplo, 0 §
6° do artigo 4*

§ 6% A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagao com énfase técnica
e profissional considerara:

I-ainclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambien-
tes de simulacao, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de
instrumentos estabelecidos pela legislagao sobre aprendizagem profissional;

II - a possibilidade de concessao de certificados intermediarios de qualificagdo
para o trabalho, quando a formacao for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade (BRASIL, 2017, grifo nosso).

A inclusao de vivéncias praticas, as parcerias, os certificados intermedidrios de
qualificacao e a atribuigao de etapas de terminalidade estao presentes na legislagao,
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indicando a intengao de fazer mais pratico, operacional e rapido o processo de transito
para o mercado de trabalho dos sujeitos que cursarao o itinerdrio “formacao técnica e
profissional”. Ressaltamos que a profissionalizagao precoce, parcial, fragmentada e com
terminalidade intermedidria no processo educacional adicionalmente dificultam aos
egressos desse itinerario o acesso ao ensino superior, ja que deles serao subtraidos con-
teados de formagao geral das ciéncias naturais, humanas e sociais.

Os professores da “formagdo técnica e profissional”

A analise da Lei n° 13.415/2017 permite identificar direcionamento para a des-
valorizagdo, a desqualificagdo e o ataque a formacao e profissionalidade dos docentes
da EB de modo geral, e, em particular, do EM, sendo mais grave o tratamento dado aos
professores do itinerdrio “formacao técnica e profissional”. O artigo 6° dessa Lei esta-
belece que profissionais com notdrio saber podem ministrar contetidos de areas afins
a sua formagao ou experiéncia profissional exclusivamente nesse itinerario (BRASIL,
2017, grifo nosso).

Assim, por um lado a reforma induz a desqualificacao da atividade docente e,
por outro, encaminha a precarizacao geral das condicoes de trabalho desses profissio-
nais, seja dos licenciados ou dos ditos com notorio saber. Para os tltimos, a docéncia
frequentemente se apresenta como uma atividade complementar, acumulada com outros
vinculos, o que significa intensificagao de trabalho, com a diversidade e simultaneidade
de contratos temporarios, e vulneraveis, com consequeéncias prejudiciais a qualidade do
processo educativo.

Nesse sentido, inferimos que a Lei, ao estabelecer o notorio saber, baseado na expe-
riéncia profissional especifica (ndo docente) como requisito suficiente para o exercicio da
docéncia na EPTNM, reforga aspectos meramente praticos e de treinamento na formacao
destinada aos sujeitos da classe trabalhadora, reiterando a dualidade e a precariedade
histdrico-estrutural que caracterizam a educacao dirigida aos trabalhadores no capita-
lismo como um processo de formagao limitada (SHIROMA; LIMA FILHO, 2011), para
o qual a atividade docente — como corolario - é reduzida a mera instrucao.

A relagio publico x privado na formagio técnica e profissional

O ja mencionado artigo 4°. da Lei n° 13.415/2017 introduz altera¢des no artigo 36
da LDB, dentre as quais as do §° 11, dispondo que os sistemas de ensino poderao reco-
nhecer competéncias e firmar convénios com instituigdes de educacio a distancia com
notorio reconhecimento para a realizagao de diversas atividades da formacao técnica e
profissional, dentre elas cursos de educagao a distancia (grifos nossos). Abrem-se pos-
sibilidades para a realizagao das chamadas parcerias, que na prética funcionam como
meio de transferir recursos publicos, do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
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Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacgao (Fundeb) e outras fon-
tes, para a iniciativa privada. Nao é sem razao que figuram entre os principais apoiadores
da reforma a Confederagao Nacional da Industria, o Sistema S e fundacdes de bancos
e empresas privadas.

Além das questoes mencionadas nos aspectos ja analisados, a reforma do EM, no
que concerne a EPTNM, apresenta um imbrdglio organizacional, posto que seguem vigen-
tes o capitulo da LDB relativo a EPT e todo o ordenamento complementar de Diretrizes
Curriculares e outros, que trazem orientacdes distintas as apresentadas pela reforma.

Em sintese e a modo de conclusao, além da desorganizagao do ordenamento legal
e do ndo-reconhecimento das experiéncias positivas da EPTNM, como o EM]I, as prin-
cipais implicagoes da reforma sao o recrudescimento da dualidade educacional, do
fortalecimento da orientacdo mercadoldgica e da formagao precoce na educagao pro-
fissional, da precarizagao e desvalorizacao da docéncia e do incentivo a privatizagao.
Tal reforma traz efeitos sociais deletérios, aos quais se impde a necessidade de resistén-
cia implacavel, pois sua implantacao representara a perda de direitos e perspectivas de
uma formagao humana integral para adolescentes, jovens e adultos da classe trabalha-
dora que frequentam a escola publica de EM e de EPTNM.

Recebido em 02/06/2017 e aprovado em 06/06/2017

Notas

1 Decorrente da MP 746/2016.
2 Divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

3 Declaragdo de Fortaleza, emitida pelos Brics. Disponivel em: <http://brics.itamaraty.gov.br/pt_br/impren-
sa/comunicados-de-imprensa/215-vi-cupula-do-brics-declaracao-de-fortaleza>.

4 Em entrevista concedida a Leandro Cipriano no Portal O Globo. Disponivel em: <http://www.agenciacti.
com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=8873:especialistas-temem-perdas-tecnologicas-
-com-projeto-que-altera-marco-legal-do-pre-sal>. Acesso em: 05 jan. 2017.

5 Disponivel em: <http://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/09/130908_eua_snowden_petrobras_dil-
ma_mm; http://www.cartacapital.com.br/politica/petrobras-tambem-foi-espionada-pelos-eua-9881.html,
dentre outros>. Acesso em: 07 jan. 2017.

6 Esta Lei foi alterada pela Lei n°® 13.365/2016.

7 Ver Lowy (1995).

8 Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/POLITICA/475684-HOMENS-BRAN-
COS-REPRESENTAM-71-DOS-ELEITOS-PARA-A-CAMARA html>. Acesso em: 07 jan. 2017.

9 Para aprofundamento ver Ramos (2016).
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Outras medidas seguem a mesma légica. Escolhemos essas, face a repercussio sobre toda a sociedade.
Pertence a esse conjunto mais abrangente, a Reforma Trabalhista, mas nao trataremos dela face a limitagdo
de espaco.

Disponivel em: <http://www.valor.com.br/brasil/4315176/ibgepnad-mulheres-recebem-745-do-que-ga-
nham-os-homens>. Acesso em: 06 jan. 2017.

A época do estudo a PEC 241 ndo havia sido aprovada, de modo o texto a ela se refere. Ressaltamos que
nao houve mudanga na conversao da PEC em EC.

Dentre elas, a Unila e a Unilab ja mencionadas, além da Fundagao Universidade Federal do Pampa (Uni-
pampa); Universidade Federal do Cariri (UFCA); Universidade Federal do Oeste da Bahia (Ufob); Uni-
versidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Unifeespa); Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB); Universidade Federal do Sul da Bahia (Ufesba); Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha
e Mucuri (UFVJM); Universidade Federal Rural do Semi-Arido (Ufersa-RN), entre outras.

Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 05 set. 2016.

“Depois de “equivocadamente” deixar os institutos federais de fora da divulgagao de resultados do Enem,
0 MEC minimiza o bom desempenho das escolas ptblicas federais em outra avaliagdo: o Programa In-
ternacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa), da Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Eco-
ndmico (OCDE), em que o Brasil ficou em 63° lugar entre 72 paises. Em meio ao lamentavel resultado as
escolas federais obtiveram 6timos indices. Se a rede federal de ensino fosse um pais, em Ciéncias — a
matéria escolhida como foco da analise desta edi¢io — o “pais das federais” ficaria em 11° lugar no ranking
internacional, um ponto acima da tida como exemplar Coreia do Sul, que teve uma média de 516 pontos.
Apesar disso, o ministro Mendonga Filho (Educacio) s6 conseguiu discursar sobre o “fracasso retumban-
te” da educacao brasileira, passando ao largo — pela segunda vez — dos bons indices apresentados pelas
federais” (BORGES, 2016).
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Interesses mercadoldgicos
E 0 “novo” ensino médio

SuzANE DA RocHA VIEIRA GONCALVES'

RESUMO: O artigo traz algumas problematizagdes acerca do “novo”
ensino médio, implementado no Brasil a partir da aprovagao da Lei
n. 13.415, em fevereiro de 2017, em estreita correlagdo com interes-
ses mercadologicos, por meio da interlocugao do governo brasileiro
com o empresariado e seu explicito interesse na preparacao de mao
de obra. Discute-se, aqui, aimportancia do ensino médio como tltima
etapa da educacdo basica e seu papel social, politico e cultural para
a vida dos estudantes, questionando a postura e os encaminhamen-
tos do atual governo.

Palavras-chave: Ensino médio. Politica educacional. Reforma educa-
cional.

Marketing Interests
And the "new” high school

ABSTRACT: The article presents some problematizations about the
concept of the "new" high school, implemented in Brazil after the ap-
proval of Law no. 13,415, in February 2017, which closely correlates
with market interests, through the interlocution of the Brazilian gov-
ernment with the business community and its explicit interest in the
preparation of labor. The importance of secondary education as the
last stage of basic education and its social, political and cultural role
in the life of the students is questioned here, while also questioning
the posture and direction of the current government.

Keywords: High school. Educational politics. Educational reform.
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Intereses mercadoldgicos
Y la “nueva” enseiianza media

RESUMEN: El articulo busca discutir la “nueva” ensefianza media,
implementada en Brasil con la aprobacion de la Ley n°® 13.415 en fe-
brero de 2017, en estrecha correlacion con intereses mercadoldgicos,
por medio de la interlocucién del gobierno brasilefio con el sector
empresarial y su explicito interés en la preparacion de mano de obra.
Se discute aqui la importancia de la ensefianza media como tltima
etapa de la educacion basica y su papel social, politico y cultural en
la vida de los estudiantes, cuestionando la postura y las medidas del
actual gobierno.

Palabras clave: Ensenanza media. Politica educativa. Reforma educa-
tiva.

Les intéréts du marché
" 7 . :
Et le “nouvel” enseignement secondaire

RESUME: Cet article signale quelques problématisations autour du
“nouvel” enseignement secondaire, instauré au Brésil par I'appro-
bation de la Loi n. 13.415, en février 2017, et ce en relation étroite
avec les intéréts du marché, par l'intermédiaire du dialogue du
gouvernement brésilien avec le monde de 'entreprise et son inté-
rét explicite concernant la préparation de la main d’oeuvre. Nous
souhaitons souligner ici I'importance de I'enseignement secondaire
comme derniere étape de 'éducation basique et son role social, poli-
tique et culturel pour la vie des étudiants et questionner la posture et
les voies dans lesquelles s'engage l'actuel gouvernement.

Mots-clés: Enseignement secondaire. Politique éducationnelle. Ré-
forme éducative.
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Introducao

s problematizagOes acerca da reforma do ensino médio desenvolvidas neste

artigo resultam de andlises de pesquisas realizadas nos ultimos anos acerca

das politicas educacionais, bem como de debates de atividades académico-
-cientificas sobre as politicas publicas para educagao basica (EB), em especial os que
tratam do ensino médio (EM).

O EM passou a compor a EB com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao em 1996. Desde entao, muito se discute sobre sua falta de identidade, tendo em
vista que, como ultima etapa da EB, muitas vezes foi compreendido como trampolim
para o acesso a universidade ou como responsavel por oportunizar uma formagao profis-
sional. A formagao profissional no ambito do EM é um ponto de grande tensionamento
no debate educacional, pois a visdo preparatdria para o mercado de trabalho sempre
revela o “embate histdrico de carater politico-ideoldgico que expressa relagdes de poder”
(FRIGOTTO, p.1130, 2007), em que temos de um lado o setor publico e o setor privado,
bem como o desejo do empresariado por mao de obra. Nesse sentido, desde 1996 temos
debatido o sentido formativo e educativo do EM compor a EB.

Nos tiltimos anos, diante de alguns problemas com o ensino médio, como sua ressal-
tada falta de qualidade, as condigdes desiguais de oferta, os baixos indices nas avaliagdes
externas, passou-se a discutir a necessidade de pensar uma reforma para a tiltima etapa
da educagao basica. No entanto, a maioria das andlises ndo consideram que

As deficiéncias atuais do ensino médio no pais sao expressoes da presenca tardia
de um projeto de democratizacao da educagao ptiblica no Brasil ainda inaca-
bado, que sofre os abalos das mudangas ocorridas na segunda metade do século
XX, que transformaram significativamente a ordem social, econdmica e cultural,

com importantes consequéncias para toda a educagao ptiblica. (KRAWCZYK,
p.754,2011)

Entre algumas iniciativas no ambito das politicas ptblicas voltadas ao EM, des-
tacamos a criagao em 2009, do Programa Ensino Médio Inovador pelo Ministério da
Educagdo. O programa teve a intengdo de apoiar propostas curriculares que apresen-
tassem novos desenhos e de enfatizar metodologias criativas e interdisciplinares. Ja em
2012, a Camara dos Deputados, por iniciativa do deputado Reginaldo Lopes (PT-MG),
propds uma comissao de Estudos e Proposigdes para a Reformulagao do Ensino Médio.
Do resultado dessa comissao, comegou a tramitagao do Projeto de Lei 6840/2013, que
apresentava uma proposta de reforma do ensino médio. O projeto passou a ser discutido
na sociedade brasileira e vinha sofrendo muitas criticas de entidades da area educacio-
nal e de pesquisadores. Em 2014, buscando intervir para que o PL 6840/2013 nao fosse
aprovado, foi criado o Movimento Nacional pelo Ensino Médio composto por 10 enti-
dades' do campo educacional. Este movimento empreendeu varias iniciativas e, desde
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entdo, vem se manifestando na defesa da qualidade da oferta da tltima etapa da edu-
cacao basica.

Ainda no contexto, em 2013, o Ministério da Educagao langou o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio? por meio do qual o MEC e as secretarias estaduais e
distrital de educagao assumem o compromisso com a formagao continuada de profes-
sores e coordenadores pedagogicos, objetivando melhorar a qualidade do EM. Como
podemos verificar, algumas agoes vinham sendo pensadas procurando alterar a reali-
dade o ensino médio. Nao entraremos na discussao sobre os efeitos dessas politicas, mas
destacamos que algumas delas foram gestadas com a participagao da sociedade civil
com o debate critico de cada agao proposta.

Em maio de 2016, o Brasil sofre um Golpe civil, juridico e midiatico, no qual a
presidenta Dilma Rousseff ¢ afastada e assume interinamente a Presidéncia do Pais o
vice-presidente Michel Temer. Em agosto do mesmo ano, o Senado aprova o impeach-
ment de Dilma Rousseff. Uma série de agdes do governo comegam a ser operacionalizadas
e verifica-se um grande retrocesso no campo das politicas sociais e educacionais’. O Golpe
teve apoio de muitos empresarios, que financiaram uma série de manifestagoes prd-impea-
chment e as agdes em curso do governo tém, entre os maiores beneficiados, os empresarios,
como podemos perceber com as propostas de reforma da previdéncia, reforma trabalhista
e a propria reforma do EM. Nesse sentido, concordamos com Ramos e Frigotto ao afirma-
rem que “este Golpe de Estado reitera em nossa historia de rupturas democraticas e o
que ele traz de novo, com consequéncias mais profundas no campo econdmico social
sua relagao com a educagao”(p.31, 2016).

A reforma do ensino médio proposta pelo governo surpreendeu a todos, pois foi
por meio da Medida Provisdria 746, publicada em 22 setembro de 2016, que a socie-
dade brasileira tomou conhecimento das mudancas que estavam sendo pensadas para
essa etapa da EB. O fato da proposta ter sido por meio de MP evidenciou a postura anti-
-democratica do governo, pois nao foi dada oportunidade de dialogo e discussao, uma
vez que a Medida Provisdria tem efeito imediato, precisando ser aprovada pelo Con-
gresso Nacional em até 120 dias.

A partir dessa breve introdugao sobre o contexto politico brasileiro e da emergén-
cia da Reforma do Ensino Médio, propomos na proxima secao discutir o contetido da
Lei 13.415 de 2017, que converteu a Medida Provisoria 746/2016 em lei. Na sequéncia
do texto, problematizaremos a intrinseca relagao entre a proposta do novo EM com os
interesses e a l16gica empresarial.
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Reforma do ensino médio em curso

Em fevereiro de 2017, foi sancionada a Lei n. 13.415, que converteu a Medida Provi-
soria n. 746/2016. A Medida Provisdria foi apresentada em 22 de setembro de 2016 pelo
presidente Michel Temer e propds mudangas significativas na Lei Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional e na Lei que regulamenta o Fundeb, propondo altera¢des na organiza-
cao curricular do EM, na forma de oferta, na organizagao pedagogica e no financiamento.
Diante de tal fato, a MP foi amplamente combatida nas escolas de ensino médio e nas
universidades, bem como nas entidades e associacdes da area.

Para melhor compreender a reforma proposta pela MP, é importante analisa-la junto
com o documento Exposicao de Motivos n. 00084/2016/MEC*, assinado pelo ministro da
Educacao Mendonga Filho, no qual o MEC apresenta as justificativas para a mudanga.
Neste documento, ficam claramente explicitadas as inten¢des do Ministério em melho-
rar o desempenho dos estudantes nas avaliagdes externas e atender as orientagdes de
organismos internacionais com a preparagao de mao de obra.

Na Exposicao de Motivos, o Ministério da Educagao argumenta que o EM nao
cumpre o papel social estabelecido na LDB, bem como seu curriculo nao dialoga com
os jovens e o setor produtivo. Sabemos que hé deficiéncias na oferta, sendo preciso
repensa-lo a partir de praticas mais inovadoras, que atendam as atuais caracteristicas de
criangas e jovens que nasceram em uma era tecnoldgica; porém, a proposta do governo
nao adentra essas questoes, que envolvem diretamente as condicoes de oferta dessa etapa
da EB nas escolas ptblicas, em sua maioria sucateadas e com péssima infraestrutura.

O MEC ainda justifica a reforma do ensino médio, afirmando que apenas 58% dos
jovens estao na escola na idade certa. Parece que o Ministério ndo conhece a historia da
oferta desta etapa da educagao basica no Pais. O ensino médio passou a fazer parte da
educagdo basica apenas com a aprovagao da LDB, em 1996, sem ser considerado etapa
obrigatdria no processo de escolariza¢ao. Apenas em 2013, com a lei n. 12.796, que alte-
rou o artigo 40. da LDB, que definiu a obrigatoriedade da educagao basica e gratuita
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, € que o EM passou a ser obrigatdrio.
Dessa forma, ele ainda estd em processo de universalizagao e muitas redes estaduais
apresentam dificuldade financeira para sua implementagao. Além disso, o argumento
do Ministério ndo considera que a maioria da populagao brasileira vive em mas con-
digdes econdmicas e muitos jovens em idade de cursar o EM precisam trabalhar para
ajudar no sustento da familia.

E apresentado também como um dos argumentos para a Reforma os insatisfatorios
resultados do EM nas avalia¢des externas e a necessidade de atender as metas previstas
para o Ideb, tendo em vista os resultados dos 20 paises que compdem a Organizagao
para a Cooperacao e Desenvolvimento Economico. Ainda justifica, afirmando que
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Um novo modelo de ensino médio oferecera, além das opgdes de aprofunda-
mento nas areas do conhecimento, cursos de qualificagao, estagio e ensino técnico
profissional de acordo com as disponibilidades de cada sistema de ensino, o que
alinha as premissas da presente proposta as recomendagdes do Banco Mundial e
do Fundo das Nagdes Unidas para Infancia — Unicef. (BRASIL, 2016, p.2)

Os aspectos citados evidenciam a preocupagao do MEC em alinhar as politicas edu-
cacionais brasileiras as orientagdes dos organismos internacionais. E importante dizer
que nao é recente a influéncia desses organismos na proposicao e implementacao das
politicas publicas brasileiras.

Ainda ¢ apresentado, como justificativa para a reforma, o fato de o Brasil ser o tinico
pais no mundo que tem um modelo tnico para o EM. Tal argumento nao considera a
diferenca social, cultural e econdmica do Brasil com os outros paises. Além disso, nao
ha como comparar, por exemplo, a escolarizagao brasileira com paises europeus, por
exemplo, onde a etapa que correspondente ao ensino fundamental acontece em tempo
integral e os jovens chegam para cursar o ensino médio com um bom embasamento nas
diferentes dreas do conhecimento e com o dominio de no minimo 2 idiomas.

A Lei 13.415/2017 resultou da Medida Provisoria 746/2016, e seu texto apresenta
poucas mudangas em relacao a proposigao inicial. As diferencas de contetido entre os
dois documentos foi resultado da forte pressao que o Congresso Nacional sofreu apos
a divulgagao da MP. Foi uma série de manifestagdes contrarias ao contetido, assinadas
por diferentes entidades educacionais, muitas escolas ocupadas em todo o territdrio
nacional por estudantes secundaristas, além de uma série de debates em todo pais, pro-
blematizando os possiveis efeitos da Reforma.

A Lei 13.415/2017 nao apresenta mudangas apenas na organizagao do ensino médio;
seu contetido traz alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao no que se refere a
organizagao curricular e pedagogica do EM. Mas, também, na forma de financiamento
estabelecida pelo Fundeb, traz repercussao para a formacao de professores nas univer-
sidades e para a forma de ingresso no ensino superior.

A proposta do “novo” ensino médio, como o governo federal o vem chamando,
estabelece no inciso 2° do artigo 3° que as tinicas disciplinas obrigatdrias nos trés anos
serd o Portugués e a Matematica. Esta proposicao parece-nos uma busca de preparar os
estudantes para a realizacao dessas provas de desempenho, melhorando assim os indi-
cadores do Pais. Além disso, parece assumir uma posigao de valoriza¢ao de duas areas
do conhecimento em detrimentos das demais no curriculo escolar.

Ainda que a secretdria executiva do MEC, professora Maria Helena Guimaraes, faga
criticas a0 modo como as escolas de EM vinham se organizando ao afirmar que “A escola
de ensino médio nada mais é do que um cursinho preparatorio para o Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem)” (MEC, 2016), nao percebemos muita diferenga com o que o
Ministério esta propondo. Ao priorizar a Lingua Portuguesa e a Matematica parece que

4
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a preocupagao do governo esta centrada na preparacao dos estudantes para a realizacao
dos testes padronizados que resultam de indicadores como o Programa Internacional
de Avaliacio de Estudantes (Pisa) e o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(Ideb). Sendo assim, o curriculo continuara sendo de cunho preparatorio.

Entre as mudangas propostas ainda esta prevista a oferta do ensino médio em
tempo integral. Quanto ao tempo integral, a Lei 13.415/2016 altera o artigo 24 da LDB
e estabelece que

A carga horaria minima anual de que trata o inciso I do caput devera ser ampliada
de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo

os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil
horas anuais de carga horaria, a partir de 2 de marco de 2017. (BRASIL, p.1, 2017)

A proposta mantém o modelo atual com a oferta de oitocentas horas anuais e anun-
cia a proposta para o tempo integral com as mil e quatrocentas horas. E no artigo 13°.
da Lei ¢ instituido no ambito do Ministério da Educagao a politica de fomento a Imple-
mentagao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Essa politica prevé o repasse
de recursos, pelo prazo de 10 anos, para que as redes ptblicas possam fazer a oferta do
tempo integral. Neste ponto, houve uma mudanca do proposto inicialmente pela MP e
o que foi aprovado na Lei, pois a intengao inicial do governo era financiar a implemen-
tacdo em escolas de tempo integral por um prazo de, no maximo, quatro anos.

A Medida Provisdria nao tinha ainda sido plenamente analisada pelo Congresso
Nacional e convertida em Lei e o Ministério da Educagao ja instituia em 10 de outubro
de 2016, com a publicagao no didrio oficial da Portaria n. 1.145, o Programa de Fomento a
Implementacao de Escolas em Tempo Integral. A portaria estabeleceu que os entes fede-
rados poderao pactuar com o Ministério da Educagdo sua participagao no programa,
que visa apoiar financeiramente os estados e o distrito Federal na implementacao da
proposta pedagogica de escolas de tempo integral.

Com relacao a proposta de escola em tempo integral, apresentamos duas preocu-
pagdes. A primeira diz respeito a realidade economica dos estados brasileiros. Nao ha
investimento nas escolas ptiblicas estaduais que apresentam sérios problemas de infra-
estrutura, tendo, inclusive, em alguns estados, o atraso ou o parcelamento no pagamento
do salario dos professores. Como é que os estados conseguirao manter, sem recursos, as
escolas de tempo integral? Ainda que o governo federal esteja prevendo um programa
de fomento, ele nao serd permanente.

A segunda preocupagao esta relacionada com a ideia de tempo integral presente na
legislacao e no discurso da equipe do MEC. Nos ultimos anos, o Brasil avangou muito no
debate sobre educacao integral, defendendo uma concepgao que considere os estudantes
em suas multidimensdes e que oportunize uma formagao humana voltada para todos
os aspectos do desenvolvimento humano, nao pautada apenas na dimensao cognitiva
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(MOLL, 2012). A Reforma em curso defende uma escola de tempo integral e nao apre-
senta uma visao de educagdo integral. O que esta sendo proposto é a ampliagao da
jornada escolar didria para 7 horas concentrada em aulas, com uma visao produtivista
da aprendizagem sem oportunizar uma formagao diversificada aos jovens.

Nesse sentido, ainda que seja importante discutirmos a oferta da educagao inte-
gral no EM, é fundamental ter clareza sobre a proposta pedagdgica que ira sustentar
maior permaneéncia dos adolescentes e jovens na escola. Nos moldes propostos, prin-
cipalmente na Portaria n. 1.145/2016, parece que a intencionalidade é ampliar o tempo
de estudo, preparando os estudantes para as provas e exames, com uma visao bastante
reduzida do curriculo na educagao integral.

A Reforma também impde alteragdes na organizacao curricular do ensino médio, a
partir da Lein. 13.415/2016, e 0 artigo 36 da LDB passa a ter nova redagao, que estabelece
que “ O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curri-
cular e por itinerdrios formativos”(BRASIL, 2016) , a serem definidos pelos sistemas de
ensino, com énfase nas seguintes dreas de conhecimento ou de atuagao profissional: I
- linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; III - ciéncias da natu-
reza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas; e V - formagao técnica
e profissional. Assim, o curriculo passard a ter uma primeira parte comum a todos os
estudantes, tendo como foco de estudo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC e a
segunda parte serd de escolha de cada estudante.

Ainda sobre o curriculo do “novo” ensino médio, apenas o ensino da Lingua Por-
tuguesa e da Matematica serdo obrigatdrios nos trés anos. As areas que na proposta da
Medida Provisdria nao estavam contempladas no curriculo do EM foram incluidas na
Lein.13.415, com a qual ficaram obrigatdrios os estudos e praticas de Educagao Fisica,
Artes, Sociologia e Filosofia na Base Nacional Comum Curricular. No entanto, tal alte-
ra¢ao nao garante a oferta destas dreas do conhecimento nos trés anos do ensino médio.
Essa mudanga foi resultado das varias manifestacdes de estudantes, professores, pesqui-
sadores e entidades contrarios a retirada dessas areas do curriculo do EM.

As mudancas que serao implementadas com a reforma vao de encontro ao con-
teudo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolugao CNE/CB
n.2/2012), quando priorizam o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica. Além
disso, a reforma foi aprovada, mas nao sabemos ainda como sera de fato organizado
o curriculo, uma vez que a BNCC ainda nio foi divulgada. E importante dizer que a
Base Nacional Comum Curricular ndo sera uma lei, logo nao ha uma obrigatoriedade
no cumprimento, ela € uma orientagao. Nao defendemos que a BNCC deva ser lei, pois
correriamos o risco de retornar ao modelo dos curriculos minimos da década de 1970,
que engessavam o curriculo. Apenas queremos problematizar a escolha do MEC em
atribuir a BNCC a responsabilidade de indicar os conteudos que comporao o curriculo
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do EM, ja que nao deixa explicito na LDB quais disciplinas ou areas do conhecimento
serdo obrigatdrias na organizacao curricular.

O “novo” ensino médio nega o direito a uma educagao basica comum para todos os
estudantes. Hoje, o curriculo do EM possui uma formacao basica comum nos trés anos
que, com a reforma, passaria a ser dada em apenas a metade desse tempo. Concorda-
mos com a professora Monica Ribeiro, coordenadora do Observatorio do Ensino Médio
da Universidade Federal do Parand, quando afirma: “O prejuizo enorme que sera cau-
sado aos estudantes da escola ptiblica, imensa maioria, que terd uma redugao de 50%
na formagao basica comum” (RIBEIRO, 2016, s/p).

Sobre a segunda parte do curriculo do EM, sera organizado a partir de cinco itine-
rarios formativos, que segundo o MEC serao de escolha dos estudantes. Porém, nao ha
obrigatoriedade de que cada escola oferega os cinco itinerarios e a defini¢ao das énfa-
ses de cada instituicao sera de responsabilidade dos sistemas de ensino conforme sua
disponibilidade. Sendo assim, ndo havera garantia de que os estudantes terao as cinco
énfases disponiveis na escola, o que restringird a possibilidade de escolha dos estudan-
tes que frequentam o EM.

Ao retomar o modelo curricular divido por opgoes formativas, houve retrocesso,
pois esta forma de organizagao ja foi vivenciada no periodo da ditadura militar e for-
temente criticado. Por isso, usamos ao longo de todo este texto 0 “novo” entre aspas,
pois aos nossos olhos ele nao € novo, por resgatar modelos ja vivenciados em outros
momentos histdricos.

Ainda questionamos a escolha do MEC de indicar a formagao técnica e profissio-
nal como uma das énfases. Quais sao as reais condigdes das escolas ptiblicas estaduais
para oferecer esse itinerdrio? A maioria das escolas publicas estaduais brasileiras nao
possui condi¢oes materiais e de infraestrutura, nem disponibilidade de profissionais
para dar conta dessa énfase. Aproveitando-se dessas condigoes, o governo abriu a pos-
sibilidade de parcerias com o setor privado para a oferta do itinerario V e alterou a Lei
n. 11494/2007, que regulamenta o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Edu-
cagao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao. Nao é a toa que o Sistema
S estd comemorando a Reforma do Ensino Médio, conforme expressa o titulo da maté-
ria publicada no site Portal da Industria, que diz: “Inclusao da educagao profissional
é a maior conquista da reforma do ensino médio, diz diretor gral do SENAI” (2016).

A reforma que o governo federal engendrou no ensino médio nao foi pontual. Estao
em curso mudancas na carga hordria, no curriculo e no proprio sentido educacional que
0 EM possui como ultima etapa da educacao basica. Os interesses por traz dessas altera-
¢Oes estao articulados com a ldgica produtivista e mercadoldgica, praticamente apoiados
pelo setor privado, que também apoiou o Golpe na presidenta Dilma.
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Os interesses mercadoldgicos no EM

A influéncia do modo de producao nas politicas sociais e educacionais nao ¢ algo
novo. O capitalismo, a cada crise, procura se reinventar para garantir sua manutengao
e para isso sao implementadas reformas em diferentes esferas da sociedade. Na atual
conjuntura politica, vivemos sob a ldgica neoliberal, na qual os servigos ptblicos e as
politicas sociais tornam-se oportunidades de negocio. Assim, a logica do mercado se
insere no campo da educagao para que possa funcionar a sua semelhanca. E a partir
desses interesses se operacionaliza a Reforma do Ensino Médio.

O golpe politico no Brasil, conforme ja anunciado, teve o apoio do empresariado,
sendo sua maior expressao a Federacao das Industrias do Estado de Sao Paulo (Fiesp).
Diante do apoio recebido dos empresarios, o governo federal elegeu esse grupo como
interlocutor para pensar as politicas e é o que se verifica na implementagao dessa Reforma.

O modo como se enfatizou a formagao técnica e profissional apresenta o retorno da
visao da educacao em uma perspectiva pragmatica. Nos tltimos anos, tém-se envidado
esforgos para pensar a educagao profissional em uma concepgao que articule a formagao
propedéutica a formagao profissional, de modo a romper com a visao tecnicista e prag-
matica, cujo auge se deu na década de 1970. Os discursos que rondam o “novo” ensino
médio nos remetem a concepgao de educacao tecnicista (SAVIANI, 2008), que defende
os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade e o papel da escola na prepa-
racao de individuos eficientes para o crescimento da produtividade social, vinculado
ao rendimento e capacidades de produgao capitalistas.

A proposta de flexibiliza¢do do curriculo do EM e sua relagao com o mercado de
trabalho vem sendo defendida pelos grupos empresariais ha algum tempo. Para tal, os
reformadores empresariais pautam-se no discurso de que o curriculo nao traz atrativi-
dade aos estudantes; na crescente evasao no ensino médio; e dos péssimos resultados
alcangados pelas avaliagoes externas e rankings. (FREITAS, 2016, KRAWCZYK, 2014).

O discurso da flexibilizag¢ao na Reforma do Ensino Médio caracteriza-se como a
grande armadilha, pois o Ministério da Educacao afirma que a proposta é muito flexivel
e que as redes e escolas poderao implementa-la de imediato, mesmo ainda nao estando
aprovada a BNCC. Além disso, também afirma-se que ¢ facultada a inclusao de outros
componentes curriculares nos curriculos, desde que seja respeitada a futura BNCC.

Com essas declaracoes do Ministério da Educacao, aquilo que poderia ser uma
hipotese assume-se praticamente como uma certeza: a reforma criard um grande abismo
entre as institui¢des publicas e privadas, aumentado de modo bastante grave as desigual-
dades sociais e culturais no Pais. As redes privadas que ja competem divulgando seu
desempenho no Enem e publicizando que ensinam mais que outras escolas nao perde-
rao a oportunidade de organizar curriculos bastante solidos para seu publico, enquanto
os estudantes das escolas publicas estaduais terdo que se contentar com a énfase que
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o sistema de ensino julgar possivel ser ofertada. Nao ha como nao concordar com Fri-
gotto (2016), segundo o qual com a reforma decreta-se uma escola para os ricos e outra
para os pobres. Talvez seja esse o efeito mais perverso da proposta, que muda para pior
o ensino médio.

O modelo de flexibilizagao adotado na reforma em curso esta em consonancia com
a proposta apresentada pelo Conselho Nacional de Secretdrios de Educagao (Consed),
que elaborou um Carta de Principios propondo ao MEC a flexibilizacao do curriculo do
EM. Para elaborar a carta, o Consed realizou dois estudos® com parcerias privadas, que
buscaram analisar o curriculo do EM. Nao por acaso, no langamento da Medida Provi-
sdria n. 746, o presidente do Consed na época, Eduardo Deschamps, estava defendendo
acirradamente a proposta junto com o staff do MEC na entrevista coletiva. Pouco tempo
depois, o Deschamps foi indicado para o Conselho Nacional de Educagdo, assumindo
sua presidéncia. Nao podemos esquecer que o Conselho sera responsavel por discutir
e aprovar a BNCC. Isso evidencia a forte aproximagao entre o Ministério da Educagao,
O Consed e o setor empresarial, envolvendo forte articulacao politica.

Para organizar a Reforma do Ensino Médio, os interlocutores do Ministério da
Educacao nao foram universidades, pesquisadores, professores e estudantes, mas, sim,
empresarios, através de organizagdes como o Instituto Alfa Beta, Sistema S, Instituto
Unibanco, Instituto Ayrton Senna, Fundagao Itat, entre outros. E os argumentos que
justificam a preocupagao do empresariado com a educagao brasileira ficam claramente
expressos nas palavras de Krawczyk:

A competitividade do pais no mercado globalizado é a chave desse projeto, e o
lugar do Brasil no ranking internacional da “qualidade de seus recursos huma-
nos” apresenta-se como uma das variaveis imprescindiveis para atingir esse
objetivo. A qualidade da educagao brasileira é convalidada por mecanismos de
regulacdo internacionais, tais como o Pisa, que ao mesmo tempo direcionam o
trabalho escolar. Nesse marco, certamente se requer da escola publica que seja
ainda mais seletiva e institua mecanismos de selegao dos “bons” alunos que a
escola estaria desperdigando, ao dar excessiva atengao a maioria. Uma maioria
que “fatalmente” vai fracassar. Se nao for assim, o Brasil vai “perder seus melho-
res cérebros”, como tantas vezes se ouve. (2014, p.37)

Assim, o curriculo do “novo” Ensino Médio evidencia a perspectiva mais pragma-
tica e utilitarista, pautada em resultados. Nao se preocupa em discutir o sentido do que
seria uma educagao de qualidade para a formacao integral dos estudantes. E na medida
em que estudantes ocuparam escolas, professores, pesquisadores e entidades se mani-
festavam contrarias a Reforma, os empresarios nao mediam esforgos para concordar
com a proposta do governo.
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Ha trés excertos do texto publicado na Revista Valor Economico, elaborado por Joao

Batista Araujo e Oliveira, presidente do Instituto Alfa e Beto, em defesa da Reforma do
Ensino Médio. Para ele,

A mudanga do Ensino Médio, com énfase na diversificacao de trajetdrias para os
alunos, marca o encontro do Brasil com as demandas da economia e abre espaco
tanto para decisiva contribui¢ao do Sistema S quanto para aliviar a crise finan-
ceira dos Estados. O empresariado — acomodado ao patamar mediocre da mao
de obra oferecida pelas escolas — nao podera perder esta chance de participar.

Essa MP significa igualmente o reencontro com a economia. Nos EUA, pouco
mais de 50% da forga de trabalho tem algum tipo de curso pos-secundario. Nao
existe nenhuma economia capaz de oferecer emprego de nivel superior para
100% de sua populagao. Na maioria, entre 40 a 50% da forga de trabalho possuiu
uma formagao profissional adequada em nivel médio. No Brasil temos apenas
8% de alunos matriculados em cursos médios técnicos e menos de 15% da forca
do trabalho com formagao profissional, o que estd associado a baixa produti-
vidade da nossa mao-de-obra. Para a reforma virar realidade € fundamental o
envolvimento do Sistema S e do setor privado na aprovacao dessa legislagdo e
na sua implementacao.

A reforma do Ensino Médio vem também em boa hora para as combalidas finan-
cas dos Estados e sua proverbial dificuldade de administrar gigantescas redes de
ensino. Imaginemos uma situacao em que o Sistema S e outras escolas especia-
lizadas oferecam Ensino Médio técnico de excepcional qualidade para 50% dos
jovens de 15 a 17 anos. (2016)

A partir desses trechos, nao resta diivida dos interesses econdmicos que respalda-

ram a Reforma do Ensino Médio. Atendendo a logica neoliberal, ela favorece as parcerias
publico-privadas, ja indicando o Sistema S como principal parceiro. Além disso, con-
forme destaca Freitas,

Ao longo de décadas 0 empresariado conviveu muito bem com o analfabetismo
e com a baixa qualidade da educagao, até que a complexificacdo das redes pro-
dutivas e do préprio consumo demandou mais conhecimento e a mao de obra
barata ficou mais dificil de ser encontrada, derrubando as taxas de acumulacao
de riqueza. (p.1089, 2014)

Diante da crise econOmica nacional, urge para os empresarios reformarem o EM, de

modo a atender seus interesses de mercado, desconsiderando o papel humano e social
da educacao, e olhando para os jovens como estoque de mao de obra.

Consideragoes Finais

Nao discordamos da necessidade de se repensar o ensino médio no Brasil, porém

nao podemos ignorar que parte das deficiéncias nessa etapa da educagao basica resultam

142

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 131-145, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Interesses mercadologicos: e 0 “novo” ensino médio

de uma série de fatores politicos, sociais e econdmicos. Acreditamos ser preciso modi-
ficar a forma de organizagao e oferta do EM, a fim de que ele possa cumprir seu papel
formativo como ultima etapa da educagao basica. No entanto, o modo como o governo
federal estd propondo as mudangas ndo atingira a qualidade desejada e o modelo pro-
posto possui intencionalidades outras que nao o direito a educagao. As alteragdes nao
tocam em aspectos cruciais como financiamento, estrutura das escolas, evasao e condi-
coes de trabalho dos professores.

Para que qualquer alteragao tenha de fato sucesso em sua implementagao é fun-
damental que todos os sujeitos envolvidos conhegam e acreditem na proposta. Nao € a
realidade que temos visto. Ainda que a propaganda do Ministério da Educagao afirme
que quem conhece aprova, e Michel Temer na solenidade de sancao da Lei tenha afir-
mado que 100% aprova, tais afirmagdes podem ser facilmente contestadas, uma vez que
boa parte dos professores, pesquisadores e estudantes ligados ao ensino médio contes-
tam e problematizam a reforma.

Os principais defensores da Reforma do Ensino Médio, sdo os grupos de empresa-
rios, que tém seus interesses contemplados na proposta do governo. A nova organizacao
nao esconde sua intencionalidade na preparagao de mao de obra, buscando aumentar a
produtividade dos trabalhadores no Brasil, priorizando a preparacao técnica.

A maneira flexivel como foi proposta a organizacao do EM tende a ampliar as desi-
gualdades sociais e culturais da sociedade brasileira. As institui¢des privadas de ensino
provavelmente oferecerao um ensino médio bastante amplo, com diversidade de con-
teudos e atividades, enquanto as escolas ptblicas estaduais, com seus poucos recursos,
fruto do baixo investimento, terao um curriculo reduzido e com pouca ou quase nada
de diversificagao.

Por fim, a falta de um projeto educacional para a educacao basica atrelada a um pro-
jeto societario levou mais uma vez os interesses mercadoldgicos a direcionar a educagao
publica. O grande desafio a ser enfrentado sera garantir uma formagao de qualidade aos
estudantes do ensino médio das escolas publicas diante, de um curriculo esfacelado e
das mas condicdes de infraestrutura das institui¢des.

Recebido em 16/05/2017 e aprovado em 10/06/2017

Notas

1 Asentidades que compdem o Movimento Nacional pelo Ensino Médio sao: Anped (Associagao Nacional
de Pés-graduagao e Pesquisa em Educacao), Cedes (Centro de Estudos Educagao e Sociedade), Forumdir
(Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educagdo), Anfope (Associagdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educagao), Sociedade Brasileira de Fisica, Agao Educativa, Campanha Nacional pelo
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Direito a Educagdo, Anpae (Associagdo Nacional de Politica e Administragao da educagio), Conif (Conse-
Iho Nacional Das Institui¢des da Rede Federal de Educagdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica) e CNTE
(Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educagao).

2 O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio foi instituido pela Portaria n. 1.140 de 22 de no-
vembro de 2013.

3 Concordamos com Ramos e Frigotto (2016), para quem, ainda que nos governos Lula e Dilma nao se tenha
efetivado reformas estruturais, foram efetivadas politicas com ganhos reais ao salario minimo, milhdes de
brasileiros sairam da miséria por meio de politicas sociais de transferéncia de renda e foi oportunizada a
ampliagao do acesso a educacio para camadas excluidas da sociedade.

4 A Exposicao de Motivos assinada pelo Ministro da Educagao foi encaminhada em 15 de setembro de 2016
ao presidente da Republica.

5 Entre estes estudos destacam-se a pesquisa realizada durante o ano de 2014, coordenada pela Fundagao
Carlos Chagas em parceria com a Fundagao Victor Civita, o Instituto Unibanco, Fundacao Itati Social, Itati
BBA e Instituto Peninsula. E outra pesquisa realizada entre 2015 e 2016, desenvolvida pelo Instituto Uni-
banco, Consed e 0 Movimento pela Base Nacional Comum que procurou verificar o panorama do Ensino
Médio no Brasil e a distribuigao dos tempos por areas e componentes curriculares.
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RESUMO: O artigo retine algumas reflexdes sobre os vinte anos da
LDBEN n.® 9394/96 em relacao as mudangas ocorridas até hoje no
aperfeicoamento das orientagdes propostas. Pontua trés alteragdes
relacionadas ao processo de democratizagao da educagao: altera-
coes do artigo 26; ampliacao do ensino fundamental para nove anos
e a obrigatoriedade de escolarizagao formal a partir de quatro anos.
Reflexdes entendidas como iniciativas pautadas no fortalecimento
da democracia, agora ameagada por retrocessos e conservadorismos.
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Twenty years of Law No. 9394 / 96, what has changed?
Educational policies in search of democracy
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up to today in the improvement of the proposed guidelines. We note
three amendments related to the process of democratization of edu-
cation: amendments to article 26; extension of primary education to
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nine years and the requirement of formal schooling after four years
of age. Reflections, understood as initiatives aimed at strengthening
democracy, now threatened by setbacks and conservatism.
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Veinte afios de la Ley n® 9.394/96, ;qué ha cambiado?
Politicas educativas en busca de la democracia

RESUMEN: Este articulo retine algunas reflexiones sobre los veinte
afos de la LDBEN n® 9394/96 por lo que respecta a los cambios ocu-
rridos hasta el momento en el perfeccionamiento de las orientaciones
propuestas. Sefiala 3 modificaciones relacionadas con el proceso de
democratizacion de la educacion: modificaciones del articulo 26; am-
pliacion de la ensefianza fundamental para nueve afos y la obligato-
riedad de escolarizacion formal a partir de los cuatro afios. Reflexio-
nes entendidas como iniciativas basadas en el fortalecimiento de la
democracia, ahora amenazada por retrocesos y conservadurismo.
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Vingt ans de la Loi n.? 9.394/96, qu’est-ce qui a changé?
Politiques éducatives en quéte de démocratie

RESUME: Cet article réunit quelques réflexions sur les vingt ans de
la LDBEN (loi de directives et de base de I'éducation nationale) n.°
9394/96 et sur les changements effectivement réalisés aujourd'hui
dans le perfectionnement des directions proposées. Il évalue trois
changements relatifs au processus de démocratisation de I'éduca-
tion: les modifications de l'article 26, I'expansion de l'enseignement
primaire pour 9 ans et I'obligation de la scolarisation formelle a par-
tir des quatre ans de I'enfant. Ces réflexions se veulent des initatives
de renforcement de la démocratie, aujourd’hui menacée par des
reculs et les conservatismes.
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Introducao

ste artigo busca empreender algumas reflexdes sobre as mudancas incorporadas

ao texto original da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) n®

9394/96, ao longo de seus 20 anos (1996-2016), com vistas ao aperfeicoamento

das orientagdes inicialmente propostas. Conscientes dos limites do texto, elegemos trés

alteragdes relacionadas ao processo de democratizagao da educacao basica, a saber:

algumas alteragdes incorporadas ao artigo 26; ampliagao do ensino fundamental para

nove anos; e a obrigatoriedade de escolarizagao formal desde os quatro anos de idade

na educagao infantil. Os trés aspectos sao de especial relevancia no contexto de politi-

cas publicas comprometidas com a transformagao social, na qualificagao da educagao

basica nos titulos I e Il da propria lei, considerando-a como um direito. Como pontua
Cury (2008):

A educagao basica € um conceito mais do que inovador para um pais que, por

séculos negou, de modo elitista e seletivo aos seus cidadaos, o direito ao conhe-

cimento pela acao sistematica da organizagao escolar. Resulta dai que a educagao

infantil é a raiz da educagao basica, o ensino fundamental é o seu tronco e 0 ensino
médio é seu acabamento. (CURY, 2008, p. 294-295)

Tomar como principio, este conceito demandou inicialmente compreender o outro
modo de perceber a educagao como um direito civil/social inalienavel que precisava
explicitar-se frente as desigualdades, os conservadorismos que até entao haviam perme-
ado o contexto educacional brasileiro. Cury (2008) contribuiu para que este processo se
desvelasse a partir das orientagdes previstas na Constituicao Federal de 1988 e aprofun-
dadas no Plano Nacional de Educacao de 2001, historicizando o processo de elaboragao
do texto da LDBEN 9.394/96, que sinaliza para um conjunto de disputas e inimeras lutas
travadas para a garantia de tantos direitos privados a populacao brasileira. Mas, o texto
original do texto legal deixou vdrias lacunas que necessitaram ser ajustados em forma
de acréscimos, alteragdes e promulgacao de leis complementares. Isto porque a reali-
dade apontava demandas que nao se cumpriam pela vontade de governantes. Por isso,
a intervengao de setores da sociedade civil, de educadores e parlamentares comprome-
tidos com a garantia de direitos imp0s a expansao do texto legal, trazendo desafios que
se materializaram em forma de altera¢des/incorporagoes.

Os movimentos sociais foram motores para as iniimeras alteragdes que criaram
condigdes para que a lei federal se tornasse documento possivel de se materializar no
contexto educacional brasileiro, sempre marcado por uma diversidade expressiva, con-
frontada com a unicidade que os documentos oficiais guardam em si. Artigos suprimidos,
outros modificados ou ampliados e ainda aqueles com redagao nova, a fim de incluir
elementos inéditos a época da promulgacao da lei e que demandavam orientagdes mais
detalhadas acerca de temas variados. Afinal, a realidade ndo é simples, nem linear.
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Assim, as demandas da sociedade brasileira impuseram um movimento de revisao do
texto legal para evitar que se tornasse letra morta.

As estratégias metodoldgicas neste trabalho incluem andlise documental de textos
legais e de outros aportes tedricos.

Mudangas na Lei nos ultimos vinte anos

Como sinaliza Cury (2008), a base e as ideias da LDBEN foram iniciadas antes da
promulgacao da Constituicao Brasileira de 1988, no seio do processo efervescente dos
movimentos sociais organizados que clamavam por outras propostas e concepgoes de
educagao capazes de criar elos com 0 movimento de redemocratizagao do Pais, ao longo
dos anos de 1980. Educadores inconformados com as atrocidades educacionais produ-
zidas pelo idedrio do Regime Militar (1964 - 1985) iniciaram a organizacao de combate
a um conjunto de ideias conservadoras e alienantes, que buscavam manter as camadas
menos favorecidas em situagao de submissao e dominacao constantes. Os indices de anal-
fabetismo, evasao e repeténcia eram alarmantes. Os curriculos e modelos pedagogicos,
precarios, e o que havia de melhor destinava-se aos interesses das classes dominantes,
representada por uma minoria da populacao. Enfim, os anos de chumbo deixaram uma
marca triste e com resultados sofriveis que atravessaram as tiltimas trés décadas e ainda
assombram os dias atuais.

Reorganizacao na estrutura curricular

O artigo 26, que trata da questao curricular, foi alvo de varias modificagdes/inclu-
soes das quais destacamos as seguintes:

Art. 26. Os curriculos da educacio infantil, do ensino fundamental e do ensino

médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema

de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exi-

gida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos. (Redagao dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

A primeira mudanga significativa € a propria redagao do caput do artigo 26. que
em sua versao original, além de ja propor uma base nacional comum, inclui a educacao
infantil como parte integrante da educagao basica. Um ganho importante que coaduna
com o reconhecimento desta etapa de ensino como integrante oficial da educacao basica.
E um dado relevante, considerando que ela esteve, historicamente, relegada a condigao
assistencialista, deixando a educacao dos pequenos a dimensao do brincar e do cuidar.
Mas e o educar? Nao seria também importante a formagao do ser humano?
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No texto alterado, brincar, cuidar e educar passaram a compor um processo que se inicia
com a vida e prossegue até que ela se finde. Educar desde os primeiros meses do nascimento
se configurava, assim, como um direito para todos os seres humanos, aspecto ja compro-
vado pelas ciéncias e reflexdes tedricas de autores que se dedicam a problematizar a infancia.

Outro movimento de mudanga foi demarcado em 2010 e, posteriormente, em 2013,
com a obrigatoriedade do ensino de arte, defesa civil e educa¢ao ambiental como com-
ponentes curriculares obrigatorios.

§ 2°0 ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educagao basica, de

forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Redagao dada pela
Lein® 12.287, de 2010).

§ 7° Os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir os principios
da protegdo e defesa civil e a educagao ambiental de forma integrada aos conte-
udos obrigatorios. (Incluido pela Lei n® 12.608, de 2012).

Estas mudangas sejam necessarias a operacionalizagao de avangos a humanizagao
da vida em sociedade, apresentando-se como processos de fortalecimento do cendrio
educacional. Elas representam a materializagao de um curriculo dinamico, vivo, com-
prometido com uma das transformagdes sociais, politicas e culturais pelas quais temos
lutado tanto. No entanto, indagamos sobre a necessidade de legislar com tanto afinco
sobre questdes que deveriam fazer parte do pensamento coletivo de uma sociedade que
se pretende democratica e emancipatoria. O que move tais interesses?

Seguindo a linha das incorporagdes, 0 mesmo artigo ganha mais duas. Na primeira,
o foco é o curriculo de Histdria do Brasil, incorporando contribuicoes das diferentes
manifestagdes culturais, além das manifestagdes artisticas relacionadas as diferentes
etnias que compdem originariamente a formagao do povo brasileiro. A nova redagao
foi oriunda da Lei Federal 13.278/16, aprovada portanto, naquele ano.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuicdes das dife-

rentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e europeia.

§ 6° As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sao as linguagens que consti-
tuirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Redacao dada
pela Lei n° 13.278, de 2016).

Interessante observar a inclusao do paragrafo 9° como orientagao dada pela Lei
Federal n.? 13.010/14, tema curricular necessario, quando ja existe legislacao especifica
sobre os direitos das criangas e adolescentes, em vigor desde 1990, marcada inclusive
pela judicializacao para a infracao desses direitos. Além disso, o texto parece ignorar o
proprio teor da LDBEN, cuja marca principal é a garantia de direitos civis e sociais do
ponto de vista educacional, o que parece gerar certa ambiguidade.
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§ 90 Contetidos relativos aos direitos humanos e a prevencao de todas as formas
de violéncia contra a crianga e ao adolescente serdo incluidos, como temas trans-
versais, nos curriculos escolares de que trata o caput deste artigo, tendo como
diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente), observada a producao e distribui¢do de material didatico adequado.
(Incluido pela Lei n® 13.010, de 2014).

Este bloco de alteragdes se apresenta como conquistas significativas e valiosas
quando se deseja mais justica social e formagao humana as demandas da atualidade.
Lembrando os estudos de Edgar Morin (2002) sobre os saberes necessarios a educacao
do futuro, chama a atengao a seguinte citagao:

A educagao para o futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condi¢ao humana. Estamos na era planetaria; uma aventura comum conduz os
seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem reconhecer-se em sua

humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a diversidade cultural ine-
rente a tudo o que é humano. (MORIN, 2002, p. 47)

As reflexdes do tedrico reafirmam os aspectos que foram introduzidos no texto legal
ao longo dos anos. Afinal, quando se trata de educagao e formagao, nada esta pronto,
acabado. Ao contrario, as transformagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais nao se
esgotam em si mesmas. Elas nos desafiam e desafiam o mundo a reconduzir posturas,
praticas, concepgoes e mentalidades. Educadores, legisladores e profissionais de educa-
¢ao estdo confrontados permanentemente com esta compreensao. Cury (2008) também
destaca que a educacao basica como um direito “tomou a si a formalizacao legal do aten-
dimento a determinados grupos sociais (...) como os afrodescendentes, que devem ser
sujeitos de uma desconstrucao de esteredtipos, preconceitos e discriminacao” (p. 300).
Eis ai a origem do artigo 26-A, redigido em sua versao inicial por meio da Lei Federal
10.639/2003 e ampliado pela Lei 11.645/08.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, ptbli-
cos e privados, torna-se obrigatdrio o estudo da histdria e cultura afro-brasileira
e indigena. (Redagao dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspec-
tos da histéria e da cultura que caracterizam a formagao da populagao brasileira,
a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e
dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra
e indigena brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, res-
gatando as suas contribui¢des nas areas social, econémica e politica, pertinentes
a historia do Brasil. (Redacao dada pela Lei n° 11.645, de 2008).

§ 2° Os contetidos referentes a histdria e cultura afro-brasileira e dos povos indi-
genas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e histéria brasileiras. (Reda-
¢ao dada pela Lei n® 11.645, de 2008).
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O artigo causou uma revolugao nos contextos escolares e na sociedade civil, mas,
como afirma a propria LDBEN em seu artigo 26, “§ 4°, “O ensino da Historia do Bra-
sil levara em conta as contribui¢oes das diferentes culturas e etnias para a formagao do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia. (BRASIL,
1996)”. Esta alteragao em particular tornou-se uma forte bandeira de luta dos movi-
mentos sociais, organizados capitaneados pelo Movimento Negro, cuja iniciativa data
de pelo menos dois séculos. Ela ganha uma forca intensa e muitas conquistas vem se
materializando por forca da lei.

O texto da LDBEN se configurou como um rumo importante para a educagao bra-
sileira. Nao obstante as contribuigdes para as limitagdes que apresentou, trouxe ricas
orientacoes para o contexto educacional e vem sendo aperfeicoado lentamente frente
as transformagdes propostas pela dinamicidade da vida cotidiana expressa no seio das
unidades escolares brasileiras.

Alteragoes no ensino fundamental de nove anos

A promulgagao inicial da LDBEN estabeleceu a duragao de escolaridade obrigatdria
no prazo maximo de oito anos. Ela ainda se pautava nas determinagdes da Lei 5.692/71,
entretanto, a realidade educacional brasileira apontou para uma lacuna nos processos
de aprendizagem dos primeiros anos de escolaridade. Além disso, pesquisas diversas
sinalizavam para o fato de que a inclusao das criangas com seis anos de escolaridade
no ensino fundamental favorecia de modo interessante a aprendizagem e o desenvol-
vimento psicossocial. Pautado nessa concep¢ao, o Ministério da Educacao abragou a
ideia de ampliagao dessa etapa de ensino e, por meio da alteragao proposta no artigo 32
da LBDEN, através da Lei n, © 11.274, de 05/02/2006, passou a vigorar a seguinte reda-
cao: "Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragao de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formacao
basica do cidadao, mediante (...)".

A medida ja havia sido apontada pela Lei n.® 10.172/2001 (PNE) que instituiu o
ensino fundamental de nove anos, posteriormente ratificado pela Resolugao CNE/CEB
n° 3/2005, fixando como condigao minima para matricula a obrigatoriedade de seis nos
completos ou a completar no inicio do ano letivo. O mérito da medida também se sus-
tentou na inclusao de um niimero maior de criangas mais precocemente no processo
de escolarizacao, demandando inclusive uma reflexao mais profunda sobre os aspectos
didaticos e pedagdgicos necessarios a mudanga.

Ultrapassando os caminhos administrativos, o Ministério da Educagao e a Secretaria
de Educacao Basica cuidaram de produzir os documentos norteadores para subsi-
diar a alteragao do texto legal, dos quais destacamos: Ensino Fundamental de Nove Anos
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— Orientagoes para a Inclusio da Crianga de Seis Anos de Idade (2007); Orientagoes Gerais
- Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos — Relatdrio do Programa (2004). Os docu-
mentos subsidiaram a andlise e compreensao do processo, além de promover reflexdes
indispensaveis ao acolhimento das criangas de seis anos no ensino fundamental, a época,
primeira etapa obrigatoria da educacao basica. Sobre a mudanga, é possivel considera-
-la significativa, principalmente para as camadas populares da populacao brasileira. Ela
representou um desafio importante para que estados e municipios buscassem ampliar
suas redes de ensino e melhorar o atendimento. Como afirma Cury (2008, p. 302):
A funcao social da educagao assume a igualdade como pressuposto fundamen-
tal do direito a educacao, sobretudo nas sociedades politicamente democraticas e
socialmente desejosas de maior igualdade entre as classes sociais e entre os indi-
viduos que as compdem e as expressam. Essas sao as exigéncias que o direito

a educagdo traz, a fim de democratizar a sociedade brasileira e republicanizar
o Estado.

Este representa um dos caminhos para a transformacao social e educacional urgente
e necessaria, mas ainda ha muito o que realizar.

A educacgao infantil na nova LDB

Apos a alteracao na lei maior da educacao brasileira (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional), o termo educagao infantil e sua visao foram incluidos como pri-
meira etapa da educacdo basica. E certo que a Constituigao de 1988 ja garantia o direito
de criangas de zero a seis anos a educagao em creches e pré-escolas, sendo reiterado no
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990. No entanto, a inclusao deste direito em
diretrizes e normas, na esfera da educacao nacional, simboliza uma alteragao historica
para a educagao infantil no Pais.

No Brasil estamos vivendo um momento histérico muito oportuno para a reflexao
e aacao em relacao as politicas publicas voltadas para as criancas. Cada vez mais,
a educacao e o cuidado na primeira infancia sao tratados como assuntos prio-
ritarios por parte dos governos Federal, Estadual e Municipal, bem como pelas
organizacdes da sociedade civil, por um ntimero crescente de profissionais da

area pedagdgica e de outras areas do conhecimento, que véem na Educagao Infan-
til uma verdadeira "ponte" para a formagao integral do cidadao. (BARROS, 2008).

O artigo 22 da LDB, que trata da educagao basica, expressa apenas duas fina-
lidades: “fornecer ao aluno a formagao comum indispensavel para o exercicio da
cidadania; fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.”
Quando passa a ser uma etapa da educagao basica, a educacao infantil também con-
tém, necessariamente, essas finalidades.
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A nova LDB garante a educacao infantil uma relevancia que nao havia nas legisla-
¢Oes precedentes. E é citada na Segao II, do capitulo II (da Educagao Basica) nos termos
a seguir:

Art. 29 A educacao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem com finali-
dade o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em seus

aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agao da fami-
lia e da comunidade.

Art. 30 A educacdo infantil sera oferecida em: I - creches ou entidades equi-
valentes, para criangas de até trés anos de idade; I - pré-escolas para criangas
de quatro a seis anos de idade.

Art. 31 Na educagao infantil a avaliagdo far-se-a mediante acompanhamento e
registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogao, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental

Vale ressaltar, além do que jé foi analisado acerca da educagao infantil como etapa
da educagao basica, a importancia de a educagao infantil favorecer o desenvolvimento
da crianca em todas as dimensdes, de forma integral e integrada, representando a base
para o completo e pleno desenvolvimento dos individuos. Para tanto, é fundamental a
inseparavel importancia educacional e social do educar e cuidar.

A educacdo infantil precisa estar articulada as familias e a comunidade. As a¢des
precisam ser complementares, buscando o didlogo e a parceria entre elas. Ha, no entanto,
uma fungao caracteristica das institui¢des de educagao infantil no que diz respeito a
acrescentar experiéncias, aumentar os conhecimentos do educando, o seu envolvimento
com o ser humano, pela convivéncia e integragao social.

Além disso, na observancia das Diretrizes, a proposta pedagdgica das institui¢des
de educacao infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua fungao sociopo-
litica e pedagodgica:

Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompi-

mento de relagdes de dominagao etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género,
regional, linguistica e religiosa.

Ao evidenciar que a fungao da avaliagdo na educagao infantil nao esta relacionada
a promogao e nao é condigdo para acesso ao ensino fundamental, a LDB se posiciona
claramente contrdria a retengao dos alunos na pré-escola até que estejam alfabetizados,
o0 que impede ou atrasa o ingresso ao ensino fundamental. A avaliacdo implica refe-
réncias, planejamento, critérios e objetivos, devendo ser formativa e orientadora, o que
significa que deve ter o objetivo de aprimorar a pratica educativa, acompanhar e regis-
trar o desenvolvimento integral do aluno, como explicitado no artigo 29.
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Outros artigos da LDB deliberam sobre questoes importantes a educagao infantil.
Por exemplo, quando a Lei trata “Da Organizac¢ao da Educagao Nacional” (capitulo IV),
onde determina o regime de colaboragao entre a Unido, os estados e os municipios no
que diz respeito aos sistemas de ensino. E assegurada a responsabilidade fundamen-
tal do municipio na educagao infantil, com o amparo financeiro e técnico dos governos
federal e estadual.

Existe também o artigo das “Disposicoes Transitorias”, que tem importancia singular
para a educagao infantil. Trata-se do Art. 89, que assegura que “as creches e pré-escolas
existentes ou que venham a ser criadas, no prazo de trés anos, a contar da publicacao
desta lei, integrar-se-ao ao respectivo sistema de ensino”.

Com o objetivo de cumprir este prazo, os sistemas de ensino e as instancias que
regulam a drea da educagdo precisam estabelecer, com urgéncia, normas e diretrizes
que assegurem a caracteristica educativa das creches e pré-escolas e sua introdugao nos
sistemas e ensino.

Ainda sao muitos os desafios que precisamos encarar e superar, e 0 atual momento
histérico oportuniza reflexdes sobre a educagao infantil com foco nas criangas. A educagao
infantil cada vez mais € tratada como prioridade pelos governos e poderes legislativos.

Alteracoes em relagao a idade de escolarizagao

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 9.394 foi promulgada em 20 de dezembro de
1996. A partir desta data, ela vem incluindo os mais variados tipos de educagao: educa-
cao infantil, que passou a ser obrigatdria para criangas a partir de quatro anos; ensino
fundamental; ensino médio, para os jovens até os 17 anos. Também inclui outras moda-
lidades do ensino, como a educagao especial, indigena, no campo e ensino a distancia.
Esta sob nossa responsabilidade segui-la, contribuindo para que a educacao brasileira
seja mais humana e formativa, considerando que o sistema educacional envolve a fami-
lia, as relagoes humanas, sociais e culturais.

Através da LDB, constatamos os principios gerais da educagao, assim como as
finalidades, os recursos financeiros, a formagao e diretrizes para a carreira dos profissio-
nais da drea educacional. A LDB se renova a cada periodo, sendo responsabilidade da
Camara dos Deputados sua atualizagao de acordo com o contexto da sociedade. Anterior-
mente, 0 prazo para concluir o ensino fundamental era de oito anos. Com a atualizacao
da LDBEN, este prazo foi estendido para nove, tendo como idade inicial os seis anos.
Houve outras atualiza¢des, como a revogacao dos paragrafos 2° e 4° do Artigo 36, da
secao IV, que se refere ao ensino médio. Por isso, a relevancia da sua divulgagao, com o
objetivo de direcionar os brasileiros, garantindo seus direitos e expondo seus deveres.
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Outra importante atualizagao da LDB no que diz respeito a educacao infantil é o
artigo 6° que estipula que “E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das
criangas na educagao basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (Redagao dada pela
Lein®12.796, de 2013). Ou seja, 0s pais ndo tém mais a 0p¢ao e sim a obriga¢ao de matri-
cular seu filho de quatro anos na educagao basica. A lei diz ainda que, a partir de 2016, os
pais que ndo cumprirem o que determina os novos parametros da LDB poderao sofrer
pena com multa ou detengao de quinze dias.

Ao longo de sua existéncia, algumas atualizagdes ocorreram na LDB. Uma muito
expressiva esta relacionada ao curriculo da educacao infantil, que deve seguir uma
unica base no Brasil, sem desconsiderar a diversidade cultural de cada regido. O edu-
cador devera acompanhar e avaliar o desenvolvimento dos educandos, porém sem a
fungao de aprovar ou reprovar. Segundo a Unido Nacional dos Conselhos Municipais
de Educacao, estes procedimentos estabelecem a democratizagao do ensino no Brasil.

A nova determinagdo incorporada a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que estipula
a obrigatoriedade do ensino dos 4 aos 17 anos, incluindo a pré-escola, o ensino funda-
mental e 0 médio € um grande avango na dire¢ao da democratiza¢ao do ensino e da
educagdo para a democracia. Publicada no Didrio Oficial da Unido, a lei altera a idade
que os pais devem matricular seus filhos na escola, dos 6 anos para os 4 anos de idade.
Fica estabelecido também que os estados e municipios tém até 2016 para oferecer vagas
para criangas nesta faixa etaria.

Nos embasamos em Benevides (1996), que afirma a importancia de uma educagio
para a democracia, entendida a partir da universalizagao do acesso de todos a escola. Ao
entendermos democracia, agregando questodes politicas e sociais, a autora afirma a impor-
tancia da soberania popular e do respeito integral aos direitos humanos, entre eles, a
educagdo, que “é aqui entendida, basicamente, como a formacao do ser humano para
desenvolver suas potencialidades de conhecimento, julgamento e escolha para viver
conscientemente em sociedade.”

Antes da mudanga na Constituigao, o ensino fundamental era a tinica fase escolar
obrigatdria no Brasil. Depois da aprovagao da emenda, o ensino passou a ser obrigato-
rio dos 4 aos 17 anos, incluindo a pré-escola, o ensino fundamental e o médio.

Essa obrigatoriedade nao descaracteriza as especificidades da educagao infantil.
Ela continua sendo uma etapa da educagao basica e a crianga continua sendo entendida
como um sujeito histdrico de direitos. De acordo com as Diretrizes,

Na transigao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvol-
vimento das criangas, respeitando as especificidades etarias, sem antecipagao de

contetidos que serao trabalhados no Ensino Fundamental. (Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educagao Infantil, 2010, p. 30).
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Os demais itens da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, atualizam a Lei de Diretrizes e
Bases e preveem que a educacao infantil terd carga hordria minima anual de 800 horas e
controle de frequéncia nas pré-escolas com frequéncia minima de 60% do total de horas.

Incorporam a orientacao de que o ensino seja ministrado, levando em considera-
¢ao a diversidade étnico-racial e o atendimento educacional especializado gratuito aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao.

A lei determina que a Unido, o Distrito Federal, os estados e municipios adotem
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao de docentes
em nivel superior para atuar na educacao basica publica.

LDBEN e qualidade da educacao

Existe uma pluralidade de significados atribuida aos significantes de qualidade
da educagdo, do ensino, do curriculo. O Plano Nacional de Educagao aponta para a
importancia de uma escola com padrao de qualidade nacional. Para isso, sio necessa-
rios recursos financeiros e pedagdgicos, para que haja equalizagdo de oportunidades de
acesso e permanéncia na escola.

As alteragdes na LDB precisam surgir de demandas da populacao e precisam ser
um processo democratico, envolvendo toda a comunidade escolar. A LDB deve garan-
tir a autonomia do trabalho docente e a liberdade de organizagao curricular das escolas.
A LDB nao pode ser uma prisao de contetidos, uma descrigao engessada do que sera
ensinado em cada etapa, posto que ndo ha como desconsiderar o acimulo de reflexdes
e o protagonismo docente que se construiram ao longo da histdria sobre as questdes
curriculares, nos trazendo ao que temos hoje, e ainda precisa ser aperfeicoado, mas de
maneira reflexiva e critica, levando-se em conta nao apenas o que ensinar, mas quem e
como aprende. Arroyo (2013) nos auxilia neste debate, ao apontar que

As relagdes entre os docentes e os ordenamentos curriculares passaram a ser um
dos campos de estudo, de debates, de estudos, de encontros nas escolas e nos cur-
sos de formagao. De um lado os docentes da educacao basica se tornaram mais
autdbnomos como coletivos sociais, acumularam niveis de formagao, conquis-
taram tempos de estudo, de planejamento, (...) mais autores e senhores de seu
trabalho individual e sobretudo, coletivo. De outro lado, as diretrizes e normas,
os ordenamentos e as logicas curriculares continuam fiéis a sua tradicional rigi-
dez, normatizagao, segmentacdo, sequenciagao e avaliagdo. As recentes politicas
de avaliagao centralizada quantitativa se dao por desempenhos, por etapas, para
quantificar progressos, sequéncias de ensino-aprendizagem, reforcarem légicas

progressivas, sequenciais rigidas, aprovadoras, reprovadoras de alunos e mes-
tres. (ARROYO, 2013, p. 35).
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Consideragoes finais

A grande luta que vem sendo articulada nos diferentes contextos sociais se funda
principalmente no protagonismo e relagdes emancipatdrias (SANTOS, 2000), que se
constroem nas praticas cotidianas, marca da grandiosidade do Brasil. Isto representa
dizer que as lutas por mudangas na educagao nao podem se balizar pelo autoritarismo
e conservadorismo, mas pela liberdade, pelo dialogo, pelo reconhecimento da diversi-
dade cultural, econdmica e social que nos envolve.

A LDBEN nao sera suficiente para, sozinha, promover o necessario salto de quali-
dade da educagdo puiblica brasileira. De toda forma, a Lei faz parte do extenso repertorio
de politicas necessarias para que esse salto seja possivel — é necessario, entre outros pon-
tos, financiamento adequado, condi¢des de trabalho, formagao continuada, valorizacao
salarial e profissional dos trabalhadores da educagao. Desse modo, as escolas serao capa-
zes de assegurar inclusao e qualidade do ensino a todos os estudantes.

Este texto € um ponto de partida para outras reflexdes e questionamentos. Nao
pretendemos aqui esgotar o debate, mas abrir caminho para novas problematizagdes e,
mais ainda, um olhar cuidadoso frente ao cendrio politico que se articula neste momento,
com imprecisdes, incertezas e improvisa¢des dos conservadorismos e autoritarismos,
que tentam burlar a luta democratica em curso no Pais. Esta questao nos leva a indagar:
0 que e a quem queremos educar? Para que mundo, que sociedade?

Recebido em 16/10/2016 e aprovado em 10/01/2017
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Gestao democratica da educagao e da escola
Reflexdes sobre os encontros anuais da Anped

ADIR VALDEMAR GARCIA”

RESUMO: Apresentamos os resultados de uma pesquisa nos gru-
pos de trabalho da Anped, no periodo de 2000 a 2014, objetivando
analisar como vinha sendo tratada a tematica sobre gestao democra-
tica da educacdo e da escola. Dos trabalhos selecionados, destacamos
as concepgdes de democracia que 0s orientaram; os pressupostos e
mecanismos para a efetivacao da gestao democratica da educagao e
da escola; e 0s questionamentos e limites para que a gestao democra-
tica da educacdo e da escola se efetive.

Palavras-chave: Gestao democratica. Democracia. Educacao. Escola.

Democratic management of education and school
Reflections on the annual meetings of ANPed
(National Association for Research in Education)

ABSTRACT: We present the results of research into the working
groups of Anped, from 2000 to 2014, and which aims to analyze how
the issue of democratic management of education and schools was
treated. Of the selected works, we highlight the democratic concepts
that guided them; the assumptions and mechanisms for effective
democratic management of education and school; and the questions
and limits for the democratic management of education and school
in order to be effective.

Keywords: Democratic management. Democracy. Education. School.
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Gestion democratica de la educacion y de la escuela
Reflexiones sobre los encuentros anuales de la Anped

RESUMEN: Presentamos los resultados de una investigacion en
los grupos de trabajo de la Anped, entre los afios 2000 y 2014, con
el objetivo de analizar como se estaba tratando el tema de la admi-
nistracion democratica de la educacion y de la escuela. De los tra-
bajos seleccionados, destacamos los conceptos de democracia que
los orientaron; las premisas y mecanismos para efectivar la gestion
democratica de la educacion y de la escuela; y los planteamientos
y limites para que la gestion democratica de la educacion y de la
escuela se haga efectiva.

Palabras clave: Gestion democratica. Democracia. Educacion. Escuela.

Gestion démocratique de I’éducation et de 1’école
Réflexions sur les rencontres annuelles de I” Anped
(Association Nationale de Troisiéme Cycle Universitaire et Recherche en Pédagogie)

RESUME: Nous présentons ici les résultats d’une enquéte au sein
des groupes de travail de 1’ Anped, sur une période de 2000 a 2014,
avec pour objectif I'analyse de la maniere dont est traité le théme de
la gestion démocatique de I'éducation et de I'école. Parmi les travaux
selectionnés, nous relevons les conceptions de la démocratie qui les
animent, les présupposés et les mécanismes, mais aussi les interro-
gations et les limites pour la concrétisation de la gestion démocra-
tique de I'éducation et de I'école.

Mots-clés: Gestion démocratique. Education. Ecole.

Introducao

ste artigo tem como objetivo apresentar os resultados de uma pesquisa biblio-
grafica sobre a gestao democratica da educacao e da escola. Tomamos como
referéncia trabalhos apresentados em todos os grupos de trabalho (GT) da
Associacao Nacional de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educagao (Anped), no periodo
entre 2000-2014, usando para a selegao descritores' nos titulos. Identificamos indicadores
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quantitativos (quantos e em quais GT) e, de forma especifica, analisamos as concepgoes
de democracia que orientaram estes trabalhos; os pressupostos e mecanismos para a
efetivagao da gestao democratica da educagao e da escola; e 0os questionamentos e limi-
tes para que a gestao democratica da educagao e da escola se efetive. Evidente que, em
estudos desta natureza, sempre corremos o risco de nao abarcar tudo, pois, em geral,
limitam a escolha e uso dos descritores.

As lutas por democracia nao se deram apenas no ambito da escolha de governan-
tes. Elas se estenderam por varios espacos. A gestao democratica da educacao formal e,
mais especificamente, a gestao democratica da escola, também se tornaram bandeiras dos
movimentos sociais organizados. De acordo com Machado (2004/2005), os movimentos
por democratizagao nos reportam a década de 1920, ganhando for¢a na década de 1930,
principalmente com a publicacao do “Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova” em
1932. Dai para diante, as lutas por democracia e pela gestdo democratica da educagao
passam a ser mais efetivas. O principio da gestao democratica da educagao se consolida
na Constituicao de 1988, sendo ratificado pela Lei N° 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao - LDB), juntamente com a proposi¢ao da gestao democratica da escola.

O artigo esta organizado em duas segdes: na segao 1, ha uma breve revisao sobre as
lutas pela democratizacdo da educagao e da escola; na segao 2, apresentamos os resulta-
dos da pesquisa, tratando da gestao democratica da educagao e da escola.

Lutas pela democratizacdo da educacio e da escola

A intensificagao das lutas pela redemocratizagao do Brasil a partir de meados da
década de 1970 levou a organiza¢ao de movimentos sociais em todas as areas, sendo
muitos na educagao, como mostra Saviani (2008). Firmou-se no Pais a ideia de que a
democracia s seria possivel com a efetiva participacao da populagao na proposicao de
politicas publicas que atendessem as suas demandas fundamentais (AGUIAR, 1992;
BASTOS, 1999). Foi com a Constituigao Federal de 1988 que se estabeleceu o principio
da gestao democratica do ensino publico brasileiro, em todos os niveis. Essa defini¢ao
federal alimentou a incorporacao desse principio pelos sistemas estaduais e municipais.

Segundo Dourado (2002), na gestao de Fernando Henrique Cardoso, as politicas
publicas, em especial, a politica de educacao, a partir da reforma do Estado, sao sinto-
nizadas com as propostas dos organismos multilaterais. Isto se expressou no processo
que resultou na aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n®
9.394/96), que negligenciou parte das bandeiras encaminhadas pela sociedade civil, espe-
cialmente no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. Porém, foram garantidas a
gratuidade no ensino publico em todos os niveis, a gestao democratica da escola ptiblica,
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aindissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao na educagao universitaria e a auto-
nomia das universidades.

O que se percebe é que o Estado atende a determinadas reivindicagdes dos movi-
mentos sociais organizados, em relacao a gestao democratica da educagao, ao mesmo
tempo em que implementa medidas com o fito de atender as demandas do capital. A
organizacao do processo educativo de acordo com pressupostos da visao empresa-
rial é um exemplo. Afinal, a “eficiéncia” da educagao, ndao s6 em termos financeiros,
mas também ideoldgicos é fundamental para a manutencao da ordem social do capital.
Reportamo-nos aqui a Wood (2003, p. 173), para quem a democracia capitalista moderna
permite a coexisténcia das desigualdades e da exploracgao socioeconomica com a liber-
dade e a igualdade civicas. Neste sentido, diz que

na democracia capitalista a separagao entre a condigao civica e a posigao de classe
opera nas duas direcdes: a posicdo socioecondmica nio determina o direito a cidadania
—e ¢ isso o democrdtico na democracia capitalista -, mas, como o poder do capitalista de
apropriar-se do trabalho excedente dos trabalhadores nio depende de condigdo juridica e
civil privilegiada, a igualdade civil nio afeta diretamente nem modifica significativamente
a desigualdade de classe — e é isso que limita a democracia no capitalismo. As relagdes

de classe entre capital e trabalho podem sobreviver até mesmo a igualdade juri-
dica e ao sufragio universal. (WOOD, 2003, p. 184, grifo nosso).

Nao queremos, com a critica a essa apropriacao feita pelo Estado, de principios
defendidos por diversos atores sociais como fundamentais para uma gestao democratica
da educagdo, relativizar a importancia da criagao de determinados espagos de participa-
¢ao. Os mecanismos de participagao nos sistemas de educagao (conselhos de educagao
federal, estaduais e municipais, participacao na elaboragao dos planos de educagao nas
trés esferas de governo) e nas unidades de ensino (conselhos escolares, elei¢ao para dire-
tores e autonomia financeira, elaboracao do projeto politico pedagogico) continuam a
ser espacos importantes. Porém, é necessario que se entenda os limites das propostas
para a efetivagdo de uma gestao democratica a partir desses espagos.

Ainda que considere esses limites, Chaui (2001), por exemplo, ndo deixa de defen-
der a cidadania que, segundo ela, se constitui pela e na criagao de espagos sociais de luta,
bem como pela institui¢ao de formas de exercicio politico permanentes, a exemplo da
organizacao de partidos politicos, da constitui¢ao do Estado de direito e politicas eco-
nomicas e sociais que visem criar, reconhecer e garantir a igualdade e a liberdade dos
cidadaos. Para ela, é com a ideia de democracia que nasce a ideia e a propria institui¢ao
do espaco publico, distanciado do espago privado da familia, da economia e da religiao.

Essa posi¢ao de Chaui é representativa da perspectiva socialdemocrata, pois que
faz uma critica ao capitalismo baseado na desigualdade e pautado nas necessidades do
mercado, ou seja, tem a expectativa de um capitalismo diferente, reformado, controlado,
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onde o exercicio da cidadania é fundamental tanto para seu alcance como para sua
conservacao.

Por sua vez, Paro (1992, p. 256) nos alerta que os discursos proferidos pelos dirigen-
tes do Estado estao cheios de belas propostas que nunca se concretizam inteiramente
porque faltam a vontade politica e recursos (estes, abundantes para outros fins). Isso
prova que hd pouca probabilidade de o Estado realmente investir na democratizagao
do saber, sem que haja pressao da sociedade civil. No caso da escola, é necessario que
a comunidade escolar participe efetivamente da sua gestao “de modo a que esta ganhe
autonomia em relagao aos interesses dominantes representados pelo Estado.”

Sposito (1999, p. 45), ao tratar desta tematica, sublinha que embora a necessidade
de participagao de amplos setores da sociedade na luta pela efetiva democratizagao do
ensino publico “tenha se transformado em uma corrente, quase um lugar comum, é pre-
ciso aprofundar a reflexao, pois a questao envolve maior grau de complexidade do que
aparenta.” Essa participagao tem sido estimulada ha muito tempo por varias concep-
¢Oes pedagogicas que abrigam orientacdes politicas extremamente conservadoras, como
no caso das teses reformistas defendidas no Brasil na década de 1920. Essa participacao
também foi considerada importante no regime autoritario, passando a ser compulséria
a partir da década de 1970 com a regulamentacao e obrigatoriedade de alguns espagos
como as AssociagOes de Pais e Mestres, tuteladas pelo regime e expressando uma cida-
dania sob controle.

O objetivo dessa breve apresentacao em relagao a compreensao de democracia e
de gestao democratica da educagdo e da escola foi realcar dois aspectos: 1) nao € pos-
sivel fazer referéncia a democracia e a gestao democratica sem delimitar seu alcance,
portanto sem explicitar as possibilidades e limites do modelo/contexto social do qual
se fala; 2) que, de modo geral, as reflexdes/andlises sao feitas tomando por base a reali-
dade capitalista, os limites postos por essa realidade para a efetivagao da democracia e
a perspectivagao da efetivacao dessa democracia a partir das lutas sociais, o que implica
na crenca de sua realizacao.

Gestao democratica da educagao e da escola

Apos a consulta a todos os trabalhos apresentados em todos os GT, selecionamos
23 trabalhos, considerando os critérios estabelecidos a partir dos descritores. Nestes, os
termos “gestao democratica da educagao” e/ou “gestao democratica da escola” foram
encontrados nos titulos de 13 deles, sendo 11 trabalhos pertencentes ao GT 5 (Estado e
Politica Educacional), um pertencente ao GT 7 (Educagao de Criangas de 0 a 6 anos) e um
pertencente ao GT 13 (Educagao Fundamental). Ja a combinacao dos termos “participa-
¢ao — educagao/escola” foi encontrada em quatro trabalhos, sendo trés pertencentes ao
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GT 5 (Estado e Politica Educacional) e um ao GT 6 (Educagao Popular). Também foram
levantados os trabalhos que traziam em seus titulos a combinagao dos termos “demo-
cracia — educacao/escola”. Neste caso, encontramos seis trabalhos, sendo dois no GT 3
(Movimentos Sociais e Educagdo) e quatro no GT 5 (Estado e Politica).> Apresentamos
a seguir os temas especificos decorrentes da pesquisa, conforme exposto na introdu-
cao deste artigo.

Concepgio de democracia

Pode-se afirmar que a ampla maioria dos trabalhos, com exce¢ao de um, parte de
uma concepgao “socialdemocrata de democracia”, ou seja, faz a critica ao capitalismo
baseado na desigualdade e pautado nas necessidades do mercado, nutrindo a expecta-
tiva em torno de um capitalismo diferente, reformado, controlado, onde o exercicio da
cidadania é fundamental. As criticas sao dirigidas ao “modelo liberal de democracia”
e, de modo especifico, a perspectiva neoliberal, cuja sustentacdo é dada por uma base
legal e seu estabelecimento é apenas formal. A “perspectiva socialdemocrata de demo-
cracia” seria aquela em que o legal deve ser levado a cabo, implicando descentralizagao,
participagao e autonomia reais como condicao para sua efetivagao. Desses elementos,
a participacao foi o mais destacado. Afinal, € a partir da participagao que o exercicio da
democracia e da cidadania se estabelece.

Mesmo que criticas tenham sido feitas ao capitalismo e a sua versao de democra-
cia, ou seja, a0 modelo liberal, apenas um trabalho fez mencao a necessidade de outro
modelo social (ou modo de produgao) como pressuposto para o estabelecimento da
democracia real. Trata-se do trabalho de Fernando José Martins.

Para Martins (2004, p.1), “teorizar e propor uma gestao democratica da escola sao agoes
que estao intimamente ligadas a uma perspectiva que encontra no Estado suas condigoes
de efetivagdo.” No entanto, para o autor, a educagao estatal nao deve significar ter o Estado
como educador, visto que este se configura como instancia de representagao dos detento-
res do poder. Neste sentido, é necessario “conceber que a educagao publica é um campo no
qual ocorre a disputa hegemonica.” (MARTINS, 2004, p.3). Alerta que a ocupagao da escola
nao garante sua democratizagao, embora seja parte desse processo. Entende a democracia

como processo e nao como produto, ou seja, a democracia necessita ser tomada
enquanto democratizagao, um processo continuo e permanente de relagdes cole-
tivas, de agdes comunitarias que conduzam ao acréscimo social e a beneficios
comuns a todos os envolvidos na agao coletiva. O processo de democratizagao é
infindavel, uma vez que, quanto mais avangado o nivel de participacao efetiva
dos membros da agao democratica, mais exigentes estes se tornam para a par-

ticipagao, tanto do ponto de vista da abrangéncia, quanto do ponto de vista da
qualidade da participagao. (MARTINS, 2004, p.12)
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O autor demonstra clareza no que se refere aos limites da democracia na ordem do
capital e, apesar de nao fazer mengao direta, parece entender que a luta por democra-
cia constitui-se como tatica politica para o alcance de outro modelo social. Segundo ele,
“enquanto houver um s¢ ser humano privado de direitos, de subsisténcia, em ambito
geral, do saber, em ambito educacional, nao poderemos falar em democracia plena.
Enquanto houver capitalismo é impossivel vivenciar a experiéncia de democracia como
totalidade.” (MARTINS, 2004, p.14).

Pressupostos e mecanismos para a gestdo democrdtica

A categoria “participagio” foi unanimidade como pressuposto para a efetivacao da
gestao democratica, seja para aqueles que analisaram sistemas de ensino seja para aque-
les que analisaram casos especificos de escolas. Na maioria dos casos, a participagao vem
acompanhada da “descentralizacao” e da “autonomia”. Em alguns textos esses concei-
tos foram mais desenvolvidos, mas podemos afirmar que, em todos, o sentido dado a
cada um foi o mesmo. Tendo em vista essa observagao, destacamos alguns exemplos.

Dos trabalhos analisados, o de Mendonga (2000) foi 0 que mais detalhou as catego-
rias tomadas como centrais para o estabelecimento da gestao democratica da educacao/
escola. O autor destaca que a LDB 9394/96 contemplou, direta ou indiretamente, a gestao
democratica do ensino publico como principio, determinando que as normas de gestao
democratica atendessem as peculiaridades locais e aos principios de participacgao, seja
dos profissionais na elaboragao do projeto pedagdgico da escola, seja da comunidade
escolar em conselhos escolares ou equivalentes. Além das categorias “participacao”,
“descentralizacao” e “autonomia”, o autor também aborda os “processos de escolha
de diretores” e a “constituicao e funcionamento de colegiados” constituintes da ges-
tao democratica. Todavia, em trabalhos de outros autores, estes termos aparecem mais
como mecanismos de realizacao da participacao do que como categorias especificas.

Segundo Mendonga (2000, p.6), a analise dos aspectos da gestao democratica do
ensino publico, considerando-se a categoria participagio, demonstrou que “os mecanismos
adotados pelos sistemas nao lograram pdr termo a guerra entre segmentos. Diretores,
professores e funcionarios, com prevaléncia dos primeiros, ainda monopolizam os foros
de participagdo.” Neste sentido, Oliveira e Alves (2002, p. 4) atentam para o fato de nao
ser possivel discutir sobre os mecanismos participativos na escola sem fazer referéncia
a questao do poder. Para as autoras, “a participagao deve ocorrer desde a elaboragao
dos projetos, o dimensionamento e detalhamento das metas até a tomada de decisoes,
execugao, avaliacao e redirecionamento, quando necessario”.

Martins (2004, p.6) atenta para o fato de ser impossivel ter um tinico modelo de par-
ticipagdo que possa ser aplicavel a todo o sistema educacional, visto que se assim fosse
se atentaria contra outro principio da gestao democratica da escola, ou seja, o respeito as
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especificidades de cada unidade escolar. Sobre participacao, acrescenta que nao € possi-
vel refletir sobre a gestdo democratica da escola sem considerar os aspectos extrinsecos
as unidades escolares. Portanto, € necessario ter clareza de como se dao as relagdes edu-
cacionais fora dos muros da escola.

Por sua vez, Paro (2000, p.8) diz que se uma das caracteristicas da verdadeira demo-
cracia é a “participacao ativa dos cidadaos na vida publica, considerados nao apenas
como ‘titulares de direito’, mas também como ‘criadores de novos direitos’, é preciso
que a educacao se preocupe com dotar-lhes das capacidades culturais exigidas para
exercerem essas atribuigdes [...].” Aqui se vé uma clara relacao entre a necessidade da
participacao e a responsabilidade da educagao para com a formagao para a participagao.

No que diz respeito a escolha de diretores, Mendonga (2000) afirma que este tem
sido um tema que tem motivado pesquisadores, tanto na produgao de reflexdes tedrico-
-conceituais como em investigagdes empiricas sobre a gestao democratica da educagao.
Segundo o autor, “a importancia desse elemento de gestao democratica € compreen-
sivel pela vinculacao do processo eleitoral com a democracia e pelo espago que esse
mecanismo ocupou como bandeira de luta dos movimentos sociais.” (MENDONCA,
2000, p.7). Para ele, “os mecanismos de provimento do cargo de diretor escolar sao
reveladores das concepgdes de gestao democratica adotadas pelos sistemas de ensino.”
(MENDONCA, 2000, p. 8, grifos do autor). Com base no seu e em outros estudos, cons-
tatou que a eleigdo era o mecanismo mais utilizado, seguido da indicagao.

Oliveira e Alves (2002, p.3) relatam que “os estudos sobre elei¢ao do gestor escolar
e sobre a autonomia da escola baseiam-se em elementos do processo participativo e na
dificuldade de sua concretizagao, quer nas escolas, quer em processos de politicas publi-
cas, principalmente as municipais”. As autoras entendem que a elei¢ao de diretores nao
é ponto de partida, sendo necessario priorizar a consolidacao dos conselhos internos,
dos grémios escolares e outras formas de gerir democraticamente a escola.

Lopes (2000) demonstrou que a elei¢ao direta de diretores é bem aceita pelos diver-
sos segmentos que compdem a comunidade escolar. Para o autor, “os diferentes usos
que podem ser feitos do processo eleitoral impdem a necessidade de uma reflexao per-
manente sobre as possibilidades de aperfeicoamento do mecanismo na perspectiva
democratica.” (LOPES, 2000, p.3).*

Em relacao aos colegiados, Mendonga (2000) afirma que, independente do processo
de escolha do diretor, o colegiado permanece central na limitacao do esquema de poder
que envolve o funcionamento da institui¢ao escolar. Ele € um mecanismo largamente
utilizado pelos sistemas de ensino como expressao da gestao democratica.

Souza (2007), usando dados obtidos a partir do Sistema de Avaliagao da Educagao
Basica (Saeb) de 2003 apresenta um perfil da gestao da escola ptiblica brasileira. No tra-
balho sao descritos o perfil dos diretores escolares e o perfil da gestao escolar, destacando
as formas de provimento dos diretores e a existéncia e funcionamento do Conselho de
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Escola (CE). Para o autor, embora os conselhos escolares se constituam como instancias
que congregam diferentes sujeitos da comunidade escolar, podendo contribuir para a
gestao democratica, tem sido identificado mais como um organismo auxiliar da dire-
cao/gestao da escola. Ressalta ainda que apesar de a legislacao estabelecer a formagao
de organismos colegiados, como o CE, os dados do Saeb 2003 demonstraram que um
terco das escolas ou ndo possuiam ou nao conseguiam reuni-lo mais do que duas vezes
a0 ano, o que foi interpretado pelo autor como muito pouco, dada a dinamica da escola
e do processo de gestao. O autor destaca ainda que diretores eleitos promoviam uma
gestao mais compartilhada, permitindo maior participacao do CE, diferentemente do
que ocorria quando os diretores eram indicados.

Tratando também dos conselhos escolares, Figueiredo (2010, p.7) assinala que “o
Conselho Escolar nada mais € que a traducao de uma politica democratizante que,
assim como a propria democracia do Pais, é repleta de contradigdes, conflitos, desafios
e conquistas.”

Aratijo e Araujo (2002) abordaram outro instrumento que, em sua perspectiva, tem
maior abrangéncia quando se trata de participagdo: trata-se das assembleias escolares.
Os autores defendem que democracia escolar e sua efetiva implementacao tém nes-
tas assembléias, em suas varias formas de organizacao, a criagao de um espago para a
participagao efetiva de alunos/as e professores/as no processo de democratizagao das
relacOes e na construgao das regras.

Em relacao a descentralizagao, Mendonga (2000) diz existir certa confusao em fungao
da relagdo direta que, geralmente, € feita entre centralizagdo e autoritarismo e descen-
tralizacao e democracia. Afirma que a municipalizacao tem sido apontada como uma
forma possivel de superagao do centralismo. Os dados coletados e analisados pelo autor
indicaram que varios sistemas de ensino destacavam a importancia da descentraliza-
¢ao, mas poucos estabeleceram programas para materializa-la. O autor destaca que
“dentre as diferentes dimensoes da descentralizacao adotadas nos sistemas — pedago-
gica, administrativa e financeira — esta tiltima é a forma prevalente”, no entanto, diante
da precariedade de recursos, a descentralizagao financeira transforma-se em “adminis-
tragdo da escassez, funcionando como fator agravante o fato de que a escola tida pelo
sistema como autonoma vé-se obrigada a decidir sobre a sua propria privacao, isentando
o Estado desse desconfortavel onus”. (MENDONCA, 2000, p. 13-14).

Ja para Santos (2006), se o conceito de descentralizacao tem por base a logica democra-
tico-participativa, isso implica a criacdo de mecanismos que favoregam o alargamento do
espaco publico e, consequentemente, 0 avango democratico. Todavia, para que isso se con-
cretize é necessdria efetiva transferéncia de poder para a esfera local que, por sua vez, deve
viabilizar os espagos para que se criem novas relagoes entre a sociedade e o Estado, efeti-
vando a participagao da comunidade na gestdo. No entanto, para a autora, o processo de
descentralizagao vigente na educagao brasileira é de carater “economicista-instrumental”,
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uma vez que resulta mais em transferéncia de responsabilidades para niveis cada vez mais
micros, inclusive a escola, do que efetivamente partilha de poder. Em andlise similar a de
Santos, Lima e Viriato (2000), ao analisarem as politicas educacionais de descentralizagao,
participagdo e autonomia dos estados de Sao Paulo e Parang, a partir dos anos 80, afir-
mam que estas politicas propiciaram, nos anos 90, o processo de desobrigacao do Estado
perante a educagao ptiblica. Neste caso nao identificaram apenas a transferéncia de res-
ponsabilidades, mas o proprio afastamento do Estado.

Em relacao a autonomia, Mendonga (2000, p.14) verificou que, de modo geral, os
documentos dos sistemas de ensino enunciavam a autonomia como um valor, mas
nao estabeleciam os mecanismos efetivos para sua conquista. Cita o Regimento Escolar
como exemplo da falta de autonomia da escola, visto que este documento acaba tendo
uma forma determinada pelas administra¢des centrais, desrespeitando as caracteristicas
pedagogicas e culturais de cada escola e das comunidades em que se situam. O autor
destaca ainda que embora o projeto politico pedagogico seja apontado como expressao
coletiva do esfor¢o da comunidade escolar na busca de sua identidade, caracterizando-se
como uma das principais expressdes da autonomia escolar, de modo geral, as normati-
vas dificultam esta autonomia.

Souza (2004, p.9) corrobora as analises de Mendonga. Ao analisar as causas do dis-
tanciamento entre os pressupostos da gestao democratica da educacao, presentes nos
discursos oficiais da Secretaria Municipal de Educagao estudada, e as praticas efetivas
das escolas, concluiu que este distanciamento ocorria em fungao do “controle porme-
norizado das agdes escolares” e das “fortes pressdes sobre a eficiéncia da escola posta
como responsabilidade de seu corpo docente”, o que fazia com que os professores se
tornassem “cada vez mais céticos sobre as possibilidades de consolidagao da escola
igualitaria e democratica que almejam.” Além do aspecto citado, a autora também des-
tacou a dificuldade no que diz respeito a autonomia pedagégica. Seu estudo indicou
forte influéncia da equipe pedagogica da Secretaria Municipal. De acordo com Souza, o
trabalho desta equipe foi considerado pelos professores como o exercicio do poder con-
trolador, expressando a falta de autonomia pedagdgica nas escolas.

Martins (2004, p.6), ao tratar da gestao democratica e da ocupagao da escola no
ambito do MST, diz que a ocupagao da escola “significa exercer a autonomia/autoges-
tao da mesma. Implica efetivar, mesmo que a contragosto dos representantes do poder
publico, praticas escolares condizentes com as especificidades da realidade comunita-
ria, de acordo com as vontades desta, e nao de outrem.”

Da andlise dos materiais acima apresentados, inferimos que os pressupostos ou
mecanismos indicados para a efetivagao da gestao democratica da educagao/escola sao
aqueles também estabelecidos em lei. H4 uma unanimidade em relacao a importan-
cia desses pressupostos/mecanismos, mesmo que seja visivel a apresentacao de limites
para a sua efetivagao.
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Questionamentos e limites para a gestio democratica

Em relacao aos questionamentos ou indicagdo de limites a efetivagao da gestao
democratica da educagao e da escola fica claro, na ampla maioria dos trabalhos, que
os limites estao relacionados a nao-concretizagao, de fato, das proposigdes legais esta-
belecidas. Nao encontramos nenhum questionamento em rela¢do a importancia dos
pressupostos centrais (participagao, descentralizacao e autonomia) para o estabeleci-
mento da gestao democratica. O que ficou evidente foi que a maioria dos autores, sempre
em tom critico, entende que os governos nao estavam, efetivamente, criando mecanismos
para o estabelecimento real de uma gestao democratica. Em alguns textos, especifica-
mente quando trataram da descentralizagdo, apareceram criticas ao neoliberalismo,
a exemplo de Munarim (2000), Marques (2001) e Santos (2006). O modelo neoliberal,
neste caso, foi tomado como uma opcao politica de governantes que nao tinham o efe-
tivo interesse de fazer cumprir o que determina a legislacao.Entende-se, portanto, que
os limites estdo relacionados a “falta de vontade politica” para a concretizagao da ges-
tao democratica.

No que tange a ndo-concretizagao dos principios legais, o maior destaque foi dado
a questdo da participacao, evidenciando que sem esta o processo de gestao democratica
“desejado” nao se concretiza. Mendonga (2000), Souza (2007) e Oliveira e Alves (2002)
destacaram a necessidade de se fazer referéncia a questao do poder, visto seu carater
limitante quando se analisa processos de participagao. Para Oliveira e Alves (2002), em
muitos momentos, a participagao se torna restrita nao atingindo a tomada de decisao,
execucao, avaliacao e redirecionamento dos encaminhamentos.

Outros limites citados foram a falta de autonomia pedagogica e de repasse de ver-
bas (SOUZA, 2004); limites objetivos que sao dificeis de superar com a simples assungao
tedrica desse modelo de gestao democratica, tais como: salas lotadas; professores com
baixa remuneragao e, por isso, desmotivados; parcos recursos financeiros; material dida-
tico insuficiente e de baixa qualidade; e instalagdes fisicas precarias (SANTOS, 2006);
limites em relagao ao proprio funcionamento das instancias de participagao no ambito
escolar, a exemplo dos conselhos (FIGUEIREDO,2010).

Apesar de nem todos os autores terem especificado dificuldades, a anélise geral
possibilita afirmar que sdo apontados limites de todas as ordens, sendo os limites poli-
ticos os mais destacados. Sao limites que, de acordo com o que ja foi exposto, sao vistos
como superaveis, o que garantiria a estruturagao de uma gestao da educagao e da escola
efetivamente democratica. E necessario lembrar que a maioria dos autores analisados se
alinha a perspectiva socialdemocrata, que € a base do arcabougo legal das politicas sociais
no Brasil, em especifico, aqui, da educagdo. Assim, embora apresentem uma perspec-
tiva critica em relagao ao capitalismo, pouco abordam sobre os limites estruturais que
impedem a concretizacao do que aparece sempre como “algo a ser alcancado” e, neste
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caso, a partir das lutas sociais, do comprometimento dos educadores, do exercicio da
participagao efetiva para a concretizagao do que ja foi estabelecido como direito. Com a
excegao de Martins (2004), que deixou entender que a luta pela concretizagao dos direi-
tos constitui-se em tatica para a superagao da ordem do capital.

Consideragoes finais

A andlise dos trabalhos selecionados possibilita afirmar que hd uma crenga generali-
zada na possibilidade de estabelecimento da gestao democratica da educagao e da escola
dentro da ordem do capital. O fato de haver o entendimento que o estabelecimento da
democracia e da gestao democratica é resultado de “vontades”, seja dos governantes,
seja da populacdo a partir de suas lutas, tira de cena elementos estruturais importantes
que sao limitantes efetivos para tal. Se nao foi possivel, até o momento, a efetivagao dos
pressupostos para a gestao democratica (participagao, descentralizagao e autonomia)
da forma como defendida/desejada, € necessario que se retome as reflexdes em tono
da possibilidade de isto realmente se concretizar. Caso contrario, a inica saida é conti-
nuar com a luta constante de garantir o que ja foi estabelecido como direito e continuar
lutando por outros e mesmo pelo “direito a ter direito”. Ora, a estrutura do capital ja
deu provas suficientes de que nao pode responder aquilo que assimila no plano formal.
Isso, por si, deveria ser um aspecto fundamental quando se reflete sobre a realidade.
No entanto, as andlises se sustentam muito mais em questdes volitivas do que em fatos
concretos. Mesmo o desmonte dos estados de Bem-estar Social mais avangados nao ser-
viu de exemplo para que os autores, cujos trabalhos foram analisados, questionassem a
possibilidade do estabelecimento de uma democracia real e de seus desdobramentos. O
retorno da extrema- direita em muitos paises onde a socialdemocracia governava tam-
bém ¢é algo a ser considerado.

E importante retomar a analise feita por Wood (2003), quando assevera que o
capitalismo coexiste com a democracia formal e que a democracia formal deixa fun-
damentalmente intacta a exploragao de classe. Um sistema baseado na exploragao do
trabalho e na propriedade privada dos meios de producao, cujo desenvolvimento nao
se da em fungao das necessidades de cada um, bem como das possibilidades de cada
um, ndo convive com a democracia real, se assim podemos chamar o que ¢ desejado.

O grupo de autores com os quais dialogamos aqui, a partir de seus trabalhos, nao
¢ uma singularidade. Compreende-se que ha o fortalecimento da defesa desse capita-
lismo controlado, com um Estado que responda aos anseios da populagao. Se isto nao
ocorre, 0 problema na estd na estrutura do sistema do capital, mas na opcao feita pelos
governos. Essa circularidade em torno da “questao volitiva” nao é de agora. No entanto,
o fato de, frequentemente, como pesquisadores, concluirmos que os direitos nao sao
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respeitados, que as politicas nao sdo efetivadas ou que nao representam aquilo que é o
anseio social deve servir de alerta: apesar das nuances, nao estamos circunscritos sem-

pre na mesma realidade?

Quadro 1 - Relagao dos trabalhos analisados

Trabalhos selecionados a partir dos descritores “gestio democratica

da educagio” e/ou “gestdo democratica da escola”

REUNIAO ANO GT

TITULO

AUTOR (ES)

23

24

25

27

27

27

29

29

2000

2001

2002

2004

2004

2004

2006

2006

05

13

05

05

05

05

05

07

A gestao democratica nos
sistemas de ensino brasileiros: a

intencdo e o gesto. Disponivel em:

http://23reuniao.anped.org.br/
textos/0521t.PDF

Autonomia e gestao democratica
da escola a luz da teoria da acao
comunicativa de Habermas.
Disponivel em: http://24reuniao.
anped.org.br/tpl.htm#gt13

A escolha de dirigentes
escolares como instituinte da
gestao democratica: caminhos
e descaminhos. Disponivel em:
http://25reuniao.anped.org.br/
tp25.htm#gt5

Gestao democratica da educacéo:
entre as politicas oficiais e a
pratica escolar. Disponivel em:
http://27reuniao.anped.org.br/

Gestao democratica no governo

das mudancgas - Ceara (1995-2001).

Disponivel em: http://27reuniao.
anped.org.br/

Gestao democratica e ocupagao
da escola: limites e possibilidades
da gestao das escolas em
acampamentos e assentamentos
do MST. Disponivel em:
http://27reuniao.anped.org.br/

Gestao democratica da escola:
bases epistemoldgicas, politicas
e pedagogicas. Disponivel em:
http://29reuniao.anped.org.br/

A gestao democratica como
referencial de qualidade na
educacao infantil para criangas de
quatro a seis anos. Disponivel em:
http://29reuniao.anped.org.br/

Erasto Mendonca

Silvia Elizabeth
Moraes

Lindamir C. V.
Oliveira; Maria Leila
Alves

Neusa Maria Marques
de Souza

Jeannette F. Pouchain
Ramos

Fernando José Martins

Ana Lucia Felix dos
Santos

Bianca Cristina Correa
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30

30

33

33

33

2007

2007

2010

2010

2010

05

05

05

05

05

Perfil da gestao da escola publica
no Brasil: um estudo sobre

os diretores escolares e sobre
aspectos da gestao democratica.
Disponivel em: http://30reuniao.
anped.org.br/

A avaliagao institucional e a
gestao democratica na escola.
Disponivel em: http://30reuniao.
anped.org.br/

A gestao democratica
recontextualizada na escola em
experiéncias de democracia
participativa. Disponivel em:
http://33reuniao.anped.org.br/
internas/ver/trabalhos-gt05

Participagao do conselho escolar
na gestao da escola: processo de
efetivagao da gestao democratica
das escolas municipais de
Salvador.* Disponivel em:
http://33reuniao.anped.org.br/
internas/ver/trabalhos-gt05

Gestao escolar democratica: uma
analise dos limites culturais a
serem superados em um contexto
tradicional. Disponivel em:
http://33reuniao.anped.org.br/
internas/ver/trabalhos-gt05

Angelo R. de Souza

Itamar Mendes da
Silva

Nailé Pinto Iunes;
Maria Cecilia Lorea
Leite

Camila de Souza
Figueiredo

Luis Gustavo
Alexandre da Silva

* O titulo do trabalho faz referéncia, também, ao termo participagao, sendo priorizado,

aqui, o termo gestao democratica.

Trabalhos selecionados a partir dos descritores “participagao — educagao/escola”

REUNIAO ANO GT

TITULO

AUTOR (ES)

174

23

24

26

2000

2001

2003
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05

05

06

As politicas de descentralizagao,
participacao e autonomia:
desestatizando a educagao
publica. Disponivel em:
http://23reuniao.anped.org.br/
textos/0523t.PDF

Politicas de autonomia escolar y
participacion de las familias en
la escolarizacion: tendencias del
caso argentino. Disponivel em:
http://24reuniao.anped.org.br/
tp.-htm#gt5

Educagao popular na escola

e questao da participagao.
Disponivel em: http://26reuniao.
anped.org.br/

Antonio Bosco de
Lima; Edaguimar O.
Viriato

Myrian Andrada

Odilon Luiz Poli



30

2007

05
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Participacao sociopolitica e
governanga democratica: o
papel dos conselhos municipais
de educacao na gestao e
implementacao da politica
educacional. Disponivel em:
http://30reuniao.anped.org.br/

Carlos Augusto
Sant’Anna Guimaraes

Trabalhos selecionados a partir dos descritores “democracia — educagao/escola”.

REUNIAO ANO GT

TITULO

AUTOR (ES)

23

23

23

24

25

25

2000

2000

2000

2001

2002

2002

03

05

05

05

03

05

Educacgao e democracia no
contexto da desconcentra¢ao
do Estado. Disponivel em:
http://23reuniao.anped.org.br/
textos/0309t.PDF

Democracia e Escola — Li¢coes dos
Eleitores de Diretores das Redes
Publicas de Ensino. Disponivel
em: http://23reuniao.anped.org.br/
textos/0511t.PDF

Educagao para a democracia: o
elemento que falta na discussao da
qualidade do ensino. Disponivel
em: http://23reuniao.anped.org.br/
textos/0528t.PDF

O Projeto Politico Pedagdgico
e a construgdo da autonomia
e da democracia na escola nas
representacdes sociais dos
conselheiros. Disponivel em:
http://24reuniao.anped.org.br/
tp.-htm#gt5

Assembléias escolares:
construindo a democracia

em institui¢cdes de ensino
fundamental. Disponivel em:
http://25reuniao.anped.org.br/
tp25.htm#gt5

A pedagogia da democracia de
Paulo Freire. Disponivel em:
http://25reuniao.anped.org.br/
tp25.htm#gt5

Antonio Munarim

Paulo R. C. Lopes

Vitor Henrique Paro

Luciana Rosa
Marques

Ulisses F. de Aratjo;
Valéria A. A. de
Aratjo

Vania M. Gasparello

Fonte: O proprio autor
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Notas

s ”,ou

1 Usamos como descritores: “gestao democratica da educagao”, “gestao democratica da escola”; “participa-
¢a0” (na escola e/ou na educagao); “democracia” (na escola e/ou na educagao).

2 Também consideramos o termo “gestao democratica dos sistemas de ensino”.

3 Ao final deste artigo apresentamos um quadro com a discriminagao de todos os trabalhos analisados.

4 Cabe lembrar que a Meta 19 do PNE diz que a gestdo democratica da educacao deve estar associada ao
estabelecimento de critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta ptiblica a comunidade escolar

quando se refere as formas de selegao e provimento dos cargos/fungdes de diretores escolares, no ambito
das escolas puiblicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
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A ruptura de um Projeto Politico Pedagogico

Na periferia das periferias

Maria CRISTINA SCHEFER'
GeLsa KnyNIk”

RESUMO: O projeto politico pedagogico (PPP) é um dos documen-
tos representativos da gestao Democratica na escola. Nele constam
as proposicoes das comunidades escolares que podem dar singula-
ridade ao processo educativo. Este estudo, de tipo etnografico, que
teve como base a legislagao nacional e as contribui¢des de Bauman,
evidencia o impedimento da gestao de um PPP, em vista de um “ato
administrativo de costume”: o banimento de profissionais da edu-
cagao de escolas centrais para uma escola da periferia das periferias.

Palavras-chave: Gestao democratica. Depreciagao profissional. Atos
administrativos

The rupture of a political pedagogical project (PPP)
On the periphery of the peripheries

ABSTRACT: The political pedagogical project (PPP) is one of the
representative documents for democratic management in the school.
It contains the proposals of the school communities which can give
unity to the educational process. This ethnographic study, based on
the national legislation and the contributions of Bauman, shows the
impediments to the management of a PPP, in view of a "normal ad-
ministrative act": the banishment of professionals from education in
central schools to schools on the periphery of the peripheries.
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Keywords: Democratic management. Professional depreciation. Ad-
ministrative acts.

La ruptura de un proyecto politico pedagdgico (PPP)
En la periferia de las periferias

RESUMEN: El proyecto politico pedagdgico (PPP) es uno de los
documentos representativos de la administracion Democratica en la
escuela. En él se encuentran las proposiciones de las comunidades
escolares que pueden otorgar singularidad al proceso educativo.
Este estudio, del tipo etnografico, ha tenido como base la legislacion
nacional y las contribuciones de Bauman y revela el impedimento
de la gestion de un PPP provocado por un “acto administrativo co-
rriente”: la transferencia de profesionales de la educacion de escue-
las centrales a una escuela de la periferia de las periferias.

Palabras clave: Gestion democrética. Depreciacion profesional. Ac-
tos administrativos.

La rupture d"un projet politique pédagogique (PPP)
Dans la périphérie des périphéries

Résumé: Le projet politique pédagogique (PPP) est un des docu-
ments représentatifs de la gestion démocratique de 1école. Il contient
les propositions des communautés scolaires qui peuvent donner de
la singularité au processus éducatif. Cette étude, de type ethnogra-
phique, qui se base sur la législation nationale et sur les contribu-
tions de Bauman, montre la destitution de la gestion d'un PPP, en
vue d'un “acte administratif de coutume ”: le banniment de profes-
sionnels de I'éducation d’écoles centrales pour une école de la péri-
phérie des périphéries.

Mots-clés: Gestion démocratique. Depréciation professionnelle.
Actes administratifs.
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, vigente desde o ano de 1996,

que normatiza a gestao democratica das escolas, determina tanto a necessi-

dade da construgao de propostas pedagogicas quanto da participagao docente.
Esse encaminhamento é importante, pois 0 desmembramento dos objetivos previstos
nas propostas pedagogicas depende, em grande parte, das a¢des dos docentes em sala
de aula. Pela inerente conotagao politica, as propostas podem ser denominadas de pro-
jetos politicos pedagdgicos (PPPs), seguindo uma orientacao tedrica progressista.

A desconsideragao das caracteristicas dos educandos aumenta a probabilidade de
insucesso escolar, portanto, os profissionais que uma escola recebe “estao dotados” de
expectativas administrativas para a efetivacao do processo educativo. Em lugares de
extrema pobreza, em que as familias tém pouca aproximacao com a cultura escolar,
o correto, se pensarmos em ‘equidade de oportunidades sociais’, seria 0 aumento de
investimentos publicos, incluindo a formagao especifica dos profissionais para a atua-
¢ao em meio as adversidades.

Ao contrario disso, este estudo descritivo, apresenta uma pratica “de costume”, de
acordo com o campo do Direito, que é a designacao de profissionais destituidos reto-
ricamente de atributos qualificatérios, num determinado periodo de governo, para as
escolas frequentadas pelas populagdes mais pobres. Revela, portanto, o descumprimento
dos principios da administracao putblica brasileira (Limpe) e promove, entre outros
danos, a fragilizacao do PPP.

Enfim, com viés etnografico, descrevo aqui o indizivel, profissionais da educacao
“de castigo” numa escola de periferia. Um PPP enfraquecido por uma reuniao exclu-
dente, que institui um processo educativo a menor para os que mais necessitam. Os
dados foram coletados entre 2010 e 2014, periodo em que realizei o doutoramento em
educacao. Para registra-los foi utilizado um Didrio de Campo, onde constam relato-
rios de episodios-chave, entrevistas audiogravadas e transcritas e imagens fotograficas.

A metodologia com viés etnografico

Com origem nos estudos antropoldgicos, conforme Guber (2001), as pesquisas do
“tipo etnogréfico” (ANDRE, 1976) ou a “etnografia em educagio” (GREEN et al., 2005)
passaram a ser utilizadas no campo educacional com vistas a compreensao de culturas
escolares, rompendo com a tradigdo cognitivista que perdurou na pesquisa educacio-
nal brasileira até meados da década de 70.

Por ser um sistema aberto de investigacao, conforme Green (2005), as pesquisas com
viés etnografico nao permitem categorizacoes de “achados” em campo, nao suportam o
‘éisso ou aquilo’. Resultam de registros interpretativos ou “descri¢des densas” (GEERTZ,
1989), que “traduzem” (a partir do ponto de vista do investigado) o sentido das praticas
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de lugar. Ao investigador cabe o papel primeiro de escrevente da histdria alheia. Para
Green (2005), quem deseja fazer estudos dessa natureza nao pode definir a priori o que
sera ou ndo tomado para analise, visto o carater desenvolvimental da metodologia.

Entrevistas abertas, narrativas, seleao de episddios-chave, fotografias, documentos
e aportes tedricos podem compor o Didrio de Campo do investigador que, para Minayo
(2012, p. 71), “nada mais € do que um caderninho, uma caderneta, ou um arquivo ele-
tronico no qual escrevemos todas as coisas que nao fazem parte do material formal
de entrevistas em suas véarias modalidades”. Os instrumentos foram utilizados neste
estudo, quando fiquei por quatro meses ininterruptos em campo. Na ocasiao, eu havia
sido nomeada para a funcao de apoio pedagogico na escola em estudo e havia iniciado
o doutorado. Findado esse periodo continuo, ainda retornei ao lugar durante os dois
anos que se seguiram ao campo, as vezes em momentos festivos e outras vezes em reu-
nides pedagogicas. Porém, foi a proximidade inicial com os profissionais da escola que
garantiu o desenvolvimento do estudo; conforme Weber (2009), a pesquisa etnografica
resulta da empatia entre os participantes do processo investigativo.

O investigador sempre chega a campo com uma bagagem conceitual/referencial.
No meu caso, como decidi compreender a dinamica da gestao escolar, das relagoes entre
0s gestores e 0s profissionais da escola, utilizei como base tanto a legislagao quanto refle-
x0es de intelectuais que contribuem discursivamente para legitimar o normatizado ou
para explicar suas fragilidades. Apresento a seguir parte da legislacdo que norteou meu
estudo, metodologicamente, nomeado como do “tipo etnografico” (ANDRE, 1979), mas
que seguiu as orientagdes de Green et. al. (2005), no tratamento e andlises das informagdes.

Constitui¢ao, atos administrativos e a Lei

A Constituicao de 1988, conhecida como a “Constituicao Cidada”, é o documento
de referéncia para as agdes publicas no Brasil. Ela institui o Estado Democratico de
Direito. Entre os principios fundamentais, vale destacar para este estudo: “II - a cida-
dania; I1T - a dignidade da pessoa humana; V - o pluralismo politico”, bem como os
seguintes objetivos,

I - construir uma sociedade livre, justa e solidaria; [...]; IIl - erradicar a pobreza
e amarginalizagao e reduzir as desigualdades sociais e regionais; IV — promover

0 bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagao.

Esses excertos dizem respeito a vida das pessoas, as quais se encontram nas esco-
las, sejam professores, técnicos, pais, alunos. Nessa linha, também o inciso Il do art. 19
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torna-se fundamental: “é vedado a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Muni-
cipios: [...] IIl - criar distingdes entre brasileiros ou preferéncias entre si”.

No que se refere as relagdes com os profissionais das escolas, € possivel questionar
as decisoes administrativo-pedagdgicas dos governantes (agentes politicos) a partir do
disposto no art. 37:

A administracao publica direta e indireta de qualquer dos Poderes da Uniao,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios obedecera aos principios de
legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia e, também, ao
seguinte: [ ] II - a investidura em cargo ou emprego publico depende de aprova-
cao prévia em concurso ptblico de provas ou de provas e titulos, de acordo com a
natureza e a complexidade do cargo ou emprego, na forma prevista em lei, ressal-
vadas as nomeagdes para cargo em comissao declarado em lei de livre nomeagao

e exoneragao. [ ] § 22— A ndo observancia do disposto nos incisos II e III impli-
cara anulidade do ato e a punigao da autoridade responsavel, nos termos da lei.

Em constante aperfeicoamento' , a Constitui¢ao disciplina os “atos administrati-
vos” do poder publico. Quando agentes politicos (que durante mandatos governam)
agem a partir dela, eles operam para o bem comum. Porém, como descreverei nestas
linhas, nem sempre isso acontece. Muitas vezes, os principios da impessoalidade, da
eficiéncia, e da legalidade que a regem sdo ignorados por atos gestores marcados por
interesses partidarios, financeiros, afins.

Compreendendo o ato administrativo

Para compreender melhor um ato administrativo, coube-me a ajuda especifica do
campo do Direito. O intuito, neste estudo, foi escrutinar processos de nomeagao e rea-
proveitamento de profissionais da educagao que resultam na designagao do lugar para
a entrada em exercicio sob pena de perda de cargo publico. Na licao de Meirelles et al.,

ato administrativo € toda manifestagao unilateral de vontade da administracao
publica que, agindo nessa qualidade, tenha por fim imediato adquirir, resguar-

dar, transferir, modificar, extinguir e declarar direitos, ou impor obrigagdes aos
administrados ou a si propria. (2011, p. 154).

Para o jurista (2011), a validade de um ato tem cinco caracteristicas principais, a
saber, a competéncia, 0 motivo, o objeto, a finalidade e a forma. A competéncia tem a ver
com a pessoa legalmente apta (competente) para praticar um ato administrativo. No
caso da nomeagao para professor, caberd isso ao prefeito ou a quem ele legalmente deter-
minar. J4 a “disponibilidade e o reaproveitamento” de profissionais para uma escola,
geralmente, ¢ da alcada dos gestores da pasta educacional e de suas equipes diretivas.
O motivo tem a ver com a causa do ato administrativo, como, por exemplo: necessidade
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de “aproveitamento”, de nomeagao. O objeto do ato administrativo, segundo Meirelles
etal. (2011, p. 159), “identifica-se com o contetido do ato, através do qual a Administra-
cao manifesta seu poder e sua vontade, ou atesta simplesmente situagdes preexistentes”.
A finalidade do ato administrativo, para Meirelles et al. (2011) é sempre o0 bem comum,
a coisa publica. A forma do ato administrativo € o meio padronizado para que a von-
tade dos agentes publicos (interna ou externamente) seja exteriorizada, no entender de
Meirelles ef al. (2011).

Nao é preciso ser um profissional do Direito para perceber que o elemento do ato
administrativo que pode servir para aproveitamentos/nomeagoes excludentes de pro-
fissionais da educacao € a finalidade, visto que tende a subjetividade, possibilitando
desvios, 0s quais podem ser encobertos por uma forma perfeita na publicagao de um
ato. Ou seja, 0 atendimento ao “design burocratico” pode descaracterizar, aos olhos da
maioria, a natureza abusiva de um ato administrativo, o desvio de finalidade.

Gestao democratica e propostas pedagogicas

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9394/96), que disciplina a
educacdo escolar no territdrio nacional, traz no art. 3° os principios norteadores, sendo
que dois interessam de forma singular a este estudo: “VII - valorizagao do profissional
da educacao escolar; VIII - gestao democratica do ensino publico, na forma desta Lei e
da legislagao dos sistemas de ensino”. (MEC, 1996). Ambos interferem diretamente nas
praticas cotidianas da escola, e ¢ a partir da gestio democritica que pode ser garantida a
construgao de uma proposta pedagogica (ou de um projeto politico pedagogico [PPP])
significativa, no qual a valorizagao dos profissionais da educacao é o meio de engaja-
mento para a execugao. Referente a isso a LDB determina em seu art. 12 que

Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo a incumbéncia de: I - elaborar e executar sua proposta pedagd-
gica; [...]", e o art. 13 estabelece: “Os docentes incumbir-se-ao de: I - participar da
elaboragao da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il - elaborar e
cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino; [...].” (MEC, 1996).

Porém, mesmo que as competéncias docentes tenham sido referenciadas como
importantes aos processos decisorios da escola, como impresso na LDB, na pratica essa
participagdo/valorizagao nem sempre ocorre. A exemplo do que ocorre no lugar que,
entao, apresento.

O lugar escolar, os profissionais e a redondeza
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Uma escola que quase desabou, em 2010, dois meses depois da inauguragao (prédio
de alvenaria que deveria substituir o antigo de madeira), situada na regiao metropoli-
tana de Porto Alegre, foi o lugar de estudo. A instituicao conta com mais de duzentos
alunos, distribuidos entre a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamen-
tal. As atividades educativas tiveram inicio ha 22 anos, com o objetivo de “acolher” os
dependentes dos, entao, trabalhadores da construgao civil, que se instalaram na regiao
no periodo de construcao do Polo Petroquimico de Triunfo, mao de obra sem forma-
¢ao, que, apds o término das obras, foi “dispensada”.

Acomodados numa das dreas mais distantes do centro da cidade, naquilo que a
partir de uma andlise se degrada do obelisco para as margens, nomeei como sendo a
“periferia das periferias”. Uma posigao territorial que (de saida) prescreveu a miséria aos
forasteiros, bem como seu distanciamento dos moradores com melhor condigao de vida.

Diante dessa condigao de pobre (herdada) e sem capacitagao profissional, os morado-
res do lugar estao ha duas décadas sujeitos a postos de trabalho sazonais nas industrias
da regiao, ou em ocupagdes informais, de pouca remuneragao.

Essa falta de contratantes formais pode ser explicada por Bauman (2008, p. 15),
nos seguintes termos: “As pessoas em busca de trabalho precisam ser adequadamente
nutridas e saudaveis, acostumadas a um comportamento disciplinado e possuidoras das
habilidades exigidas pelas rotinas de trabalho dos empregos que procuram.” A conti-
nuidade da miséria (que ndo permite uma boa satide/aparéncia aos habitantes) contribui
para a manutengao da mao de obra barata e da informalidade no lugar. Segundo Santos
(2008), todos os lugares sao sublugares de um sistema, refletem as normas de um modo
de produgao, existem e se mantém de um jeito e nao de outro no atendimento as regras
econdmicas. Em sintese, “quando se fala em modo de produgao, nao se trata simples-
mente de relagoes sociais que tomam uma forma material, mas também de seus aspectos
imateriais, como o dado politico e ideologico”. (SANTOS, 2008, p. 32).

Uma regiao marcada pela pobreza (pelas faltas) nada tem a ver com a “falta de von-
tade” ou a “vagabundice” dos habitantes (conforme o senso comum tende a difundir/
culpabilizar) e dificilmente podera ser modificada sem que haja uma interferéncia espe-
cifica para a melhoria do lugar.

Quanto as dezessete professoras e os demais profissionais da educacao, destinados a
ensinar num lugar marcado pelo descaso, pela falta de direitos, nove contam “em detalhes”
que estao na escola “de castigo” ou porque “subverteram” a equipe administrativa ou por-
que ndo foram considerados dignos de outra designagao (caso das recém-nomeados). Muitos
revelaram que ja chegaram “loucos para partir”, conforme o depoimento das professoras,

Eu vim porque quis [...], mas a gente ©é que muita gente nio vem pra cd porque quer, vem
como um castigo, e tem virios outros que moram perto, fica mais a mdo. Ndo é por uma

opgio, porque eu acho que aquele lugar ¢ legal, sdo poucos 0s que vieram pra cd assim.
(Transcrigao de parte da entrevista sonora com A, em set. 2012).
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Normalmente [quem vem para ca] sdo aquelas que a secretdria ndo as quer nas outras
escolas. Existem muitas razoes pelas quais elas vém, as vezes por serem pessoas que baterm
de frente com outras escolas, com a equipe diretiva e outros grupos ou por “castigo”, pra
ti aprender porque tu ndo forma o circulo deles, tu é um pouco diferente, entio, normal-
mente, é por castigo. Eu sou uma. Bati de frente com eles. (Transcricao de parte da
entrevista sonora com B, em set. 2012).

O organograma escolar apresenta uma forga de trabalho 100% feminina, o que inclui

a unica professora transexual do municipio e um auxiliar de nutri¢ao gay, o que merece

um olhar na perspectiva de género, pois ¢ no minimo curioso que nao tenham docentes

“homens” com caracteristicas “transgressoras” similares a serem postos em disponibi-
lidade nas escolas centrais... Nesse cendrio, Almeida da conta de que

o0 processo de imputar para homens e mulheres determinismos sexuais biologi-

camente herdados implica a existéncia de uma ditadura de género para os dois

sexos que, infalivelmente, leva a hierarquia do masculino sobre o feminino, numa

escala axioldgica na qual as fémeas sempre saem perdendo, dado que as ativida-

des masculinas sempre foram consideradas de primeira ordem e as femininas,

de segundo escalao. Essa dupla (des)valorizacao conduz a diferentes implicagdes

no mundo do trabalho, no espago publico, nas esferas do privado e nas instan-
cias do poder. (1998, p. 44).

Outros atributos das profissionais da escola causam similar estranheza: duas das
assistentes da educacao infantil sao deficientes fisicas: uma € cadeirante, e a outra sofreu
paralisia infantil. Ambas tém dificuldades de locomogao para acompanhar o “tranco” dos
pequenos com quem atuam. Uma professora tem obesidade morbida (EI) e partilha com a
diretora a permanente possibilidade de sofrer um ataque epilético. Trés professoras enfren-
tam depressao cronica pos-abstinéncia quimica por uso de drogas. Na cozinha da escola,
dois dos profissionais desenvolvem doengas degenerativas (soro positivos) e contam com
o auxilio didrio de duas maes voluntarias que trabalham em troca das sobras da merenda.

Esse agrupamento de profissionais evidenciou que as designagdes para a entrada em
exercicio na escola da periferia das periferias, obedece a critérios mercadoldgicos, que servem
como réguas excludentes: as questdes de género, a deficiéncia fisica, as doengas psicossoma-
ticas ou degenerativas, a insignificancia partidaria e a falta de afinidade com a gestdo. Em
outros termos, o que opera € a logica capitalista de uma ‘Sociedade de Consumo Liquido-
-Moderna’ (BAUMAN, 2008), em que ha um processo de depreciacao de tudo e de todos que
nao interessam aqueles que ditam as regras sociais. Para Bauman (2009, p. 108), “a politica
de vida [..], assim como a natureza das relagdes interpessoais, tende a ser remodelada a
semelhanca dos meios e objetos de consumo e segundo as linhas sugeridas pela sindrome
consumista”’. Pensando em termos ideoldgicos, sao as correntes neoliberais, operando em
defesa do capital, inibindo as ideias democratizantes do ensino, conforme Leher (2002, p.197),

a combinagao do neoliberalismo com a ideologia da globalizagao criou disposi-
¢Oes ideoldgicas assentadas em valores, normas, atitudes, aptiddes, que, apesar
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de aparentemente corresponderem ao interesse de todos, interessa mais parti-
cularmente ao grupo dirigente.

Quanto a manutengao de “profissionais em acordo com os gestores” nas escolas
centrais, ela pode ser explicada tanto pelo poder de persuasao que os mais ricos sem-
pre detiveram para garantir o ensino de qualidade “aos seus” quanto pelas expectativas
de retorno social que “os filhos do centro” carregam. Conforme Clark apud Bauman,

toda a ideia de escolas e universidades € para aumentar a taxa de crescimento
econdmico e ajudar-nos a competir com nossos “parceiros europeus”, e assim

também (poderiamos acrescentar) ajudar o governo a vencer a proxima elei-
¢ao. (2009, p. 40).

A prética “de costume”® (mesmo que inapropriada a atos administrativos) a que
recorrem certos gestores publicos quando passam a “dar menos aos que tém menos”
mostra o quanto as escolas estao subordinadas aos ditames comerciais, bem como o
quanto a gestdo democrdtica pode ter sido reduzida a elaboragao obrigatdria dos PPP.

O PPP e a implicacdo pratica dos atos administrativos

Icone da gestdo democratica, da socializagao de saberes, da possibilidade de se fazer
justica social por meio do ensino, o PPP permite a equipe de profissionais e a comuni-
dade buscar alternativas conjuntas (a partir da realidade) para garantir o aprendizado
na escola.

Entretanto, segundo Veiga,

a gestao democratica implica principalmente o repensar da estrutura do poder
da escola, tendo em vista sua socializagao. A socializagao do poder propicia a
prética da participagao coletiva que atenua o individualismo; da reciprocidade,
que elimina a exploragao; da solidariedade, que supera a opressao da autono-

mia, que anula a dependéncia de 6rgaos intermediarios que elaboram politicas
educacionais das quais a escola é mera executora. (2002, p. 3).

Quando os profissionais do ensino chegam a escola a partir de um processo que
envolve a depreciacao de si, de sua atuagao profissional, veem-se diante de um dilema:
ignorar a propria exclusao e incluir o outro. Para Bauman (2013), permanecer humano
em condigdes desumanas € quase impossivel.

A escola em estudo tem um PPP muito bem-guardado na sala da diregao, elabo-
rado, de acordo com a diretora, solitaria e solidariamente, a partir, “de um recorta e
cola entre as escolas, pois mandaram a gente fazer e dai acabei eu tendo que assumir
a bronca, pedi ajuda de uma diretora de outra”. (Relato /Diario de Campo, jun. 2010).
Além disso, a escola nunca teve profissionais de apoio pedagdgico, nem ao menos uma
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formagao com o objetivo de refletir sobre a construgao do documento, “apenas manda-
ram fazer” (Idem).

Obviamente, a direcao tomou uma medida administrativa e cumpriu com a “tarefa”
de encaminhar o PPP para aprovagao. Diante das contingéncias que reuniram os profis-
sionais na escola, dificilmente haveria clima para a elaboragao conjunta de uma proposta
educacional. Conforme Vasconcelos (2004, p. 176), “o projeto deve ser iniciado quando
houver por parte da instituicao o desejo, a vontade politica, de aumentar o nivel de parti-
cipacao da comunidade educativa, o real compromisso com uma educagao democratica”.

Nao ha como abordar (por falta de espago), neste texto, 0 modo como ocorrem as
praticas pedagdgicas no lugar, porém, ressalto a solidao como caracteristica do traba-
lho docente e a dificuldade de engajamento para melhorias no processo educativo. Sao
ideias pedagogicas tradicionais: copias, memorizagdes, sangoes, castigos que me parece-
ram consensuais, bem como um possivel modo de resisténcia ao sistema (aos gestores),
que se da através de faltas e atrasos dos profissionais (rotineiramente).

Resulta desse todo: evasdes, infrequéncia e baixo indice de aprovagao. Em 2012, a
escola ficou com a pior nota na “Prova Brasil” no municipio e na regido. Algo previsto,
segundo os profissionais,

“Achamos até que se sairam bem, pois a maioria deles nem sabe ler.” (Comentario de
uma das professoras/Diario de Campo, out. 2012).

“Estdvamos esperando esse resultado, ndo hd o que fazer [...], a Secretaria de Educacio sabe
asituagdo aqui.” (Relato de um membro da Diretoria/Diario de Campo, out. 2012).

A conformidade da equipe de ensino com o resultado dessa avaliagao de larga
escala coloca as criangas na posicao de “vitimas colaterais, sujeitas a baixas colaterais,
afetadas por danos colaterais” da gestio democratica do ensino brasileiro, como escreveu
Bauman (2008). Para Cohen apud Bauman (2008), esses termos “pertencem ao arsenal
linguistico dos ‘estados da negacao’: negacao de responsabilidade moral, assim como
juridica”. Em suma, sdo termos que servem para invocar a imprevisibilidade da gestao
democratica “sob o argumento da falta de intencionalidade, tem o objetivo de negar ou
isentar a cegueira ética, condicionada ou deliberada”. (p. 150).

A nota das criancas da escola nao atingiu o minimo determinado pela “Prova Bra-
sil” para ser considerada na tabulagao dos resultados. Foi tratada no “mapa educacional”
como acidente, desvio. Em outras palavras, indigna de inclusao!
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Consideragoes finais

A legislagao nacional, tendo por base a Constitui¢ao de 1988, disciplina os atos
administrativos e a educagao escolar. O que deve prevalecer no ambito do setor ptiblico
sao os critérios de competéncia e nao as afinidades politico-partidarias. O projeto poli-
tico pedagdgico, enquanto planificagdo da gestao democratica num lugar de ensino,
somente se concretiza quando ha identificagao dele com os profissionais de uma escola.
Porém, como mostrei neste estudo, sao as éticas plurais de uma sociedade de consumo
liquido-moderna, que transforma tudo e todos em mercadorias, que tém definido quais
os profissionais da educagao atuam nos centros das cidades, nas escolas dos homens
de bem e quais devem ser enviados para as periferias, para o atendimento dos pobres,
dos consumidores falhos.

Se por um lado temos positivados na legislacdo nacional uma série de direitos
comuns a todos, por outro, agdes de carater desenvolvimentista podem estar depreciando
professores, técnicos e estudantes e atravancando o processo educativo, a exemplo do
que ocorre no lugar estudado.

O contetdo desta pesquisa tem sido discutido em varios eventos educacionais
nos ultimos anos (cito a Anped, 2013, 2015, o Endipe 2014) e tem provocado identifica-
cao entre os presentes. As similaridades me levam a crer que o tal “costume” de reunir
excluidos em escolas de periferia tem amplitude nacional. O cendrio é quase sempre o
mesmo, “a escola aonde ninguém quer ir”, para onde estao sendo enviados os consu-
midores falhos, que o “centro nao quer”.

Recebido em 16/06/2016 e aprovado em 12/08/2016

Notas

1 Lei da Improbidade Administrativa (Lei 8.429/1992) passou a responsabilizar e a punir gestores por agdes
que fragilizem a coisa publica.
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A educacao infantil na agenda
A definigdo da politica publica
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RESUMO: O artigo € uma reflexao sobre a educagao infantil como
objeto de politica ptiblica, promovendo uma discussao sobre a agenda
politica, que envolve diferentes setores da sociedade, além das ins-
tancias governamentais. O texto estd organizado de modo a definir
brevemente a politica ptblica e o papel dos diferentes setores da
sociedade para tratar da educagao infantil como politica ptiblica. Final-
mente, discute concepgdes restritas divulgadas no discurso politico
e académico e aponta desafios para a implementacao da politica de
educacdo a criancas de 0 a 5 anos.

Palavras-chave: Educagao infantil. Politicas publicas. Politica educa-
cional. Histdria da Educac@o.

Child education on the agenda
The definition of public policy

ABSTRACT: The article is a reflection on the education of children
as an object of public policy, promoting a discussion about the politi-
cal agenda, which involves different sectors of society, in addition
to governmental instances. The text is organized in such a way as to
briefly define public policy and the role of different sectors of society
in dealing with child education according to public policy. Finally,
it discusses restricted conceptions divulged in the political and aca-
demic discourse and points out challenges to the implementation of
education policy for children from 0 to 5 years.
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La educacion infantil en la agenda
La definicion de la politica publica

RESUMEN: Este articulo consiste en una reflexion sobre la educa-
cién infantil como objeto de politica publica, promoviendo una dis-
cusion sobre la agenda politica que implica a diferentes sectores de la
sociedad, ademas de las instancias gubernamentales. En primer lu-
gar, el texto define brevemente la politica ptblica y el papel de los di-
ferentes sectores de la sociedad al tratarse la educacion infantil como
politica publica. Finalmente, discute conceptos limitados divulga-
dos en el discurso politico y académico y sefiala los retos a la imple-
mentacion de la politica de educacion para nifios/as de 0 a 5 afios.

Palabras clave: Educacion infantil. Politicas publicas. Politica educa-
tiva. Historia de la Educacion.

L’éducation infantile dans I’agenda
La définition de la politique publique

RESUME: Cet article est une réflexion sur I'éducation infantile
comme objet de politiques publiques, facilitant une réflexion sur
l'agenda politique qui implique différents secteurs de la société, en
plus des instances gouvernementales. Le texte est organisé de ma-
niere a définir succintement le role des différents secteurs de la so-
ciété relativement a I'éducation infantile comme politique publique.
Enfin, y sont discutées les conceptions limitées diffusées par le dis-
cours politique et académique et indiqués les défis pour I'implanta-
tion de politique éducative pour I'enfant de 0 a 5 ans.

Mots-clés: Education infantile. Politiques publiques. Politique édu-
cationelle. Histoire de 'éducation.
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Introducao

o ponto de vista conceitual, uma politica ptiblica pode ser definida como um

conjunto de decisoes diante da necessidade de manter ou modificar uma rea-

lidade, em um ou mais setores da sociedade, como a economia, a assisténcia
social, a educagao e a satide. Ha diferentes enfoques, modelos e estratégias para a for-
mulagdo e a implementagao de politicas ptblicas, como, por exemplo, as politicas de
carater universal e as politicas focalizadas, adotadas com bastante intensidade desde
o contexto dos anos de 1980, quando os estados latino-americanos enfrentavam uma
crise fiscal sem precedentes.

O proposito do texto nao € apresentar modelos de formulagao e implementagao
das politicas, mas promover uma reflexao sobre os motivos que fazem com que deter-
minados problemas da sociedade ganhem visibilidade e sejam submetidos a agenda
governamental. Para esse intento sao resgatados alguns momentos da historia da edu-
cagao infantil, de modo a explicitar a forma como os diferentes interesses sociais se
confrontam e se conformam nas agendas politicas.

O texto estd organizado no sentido de definir brevemente a politica publica e o papel
dos diferentes setores da sociedade na configuragao das politicas, para em seguida, tra-
tar da educacao infantil como politica ptiblica no contexto atual.

A perspectiva € a de que a motivagao para a formulagao de uma politica ptblica é o
embate em torno de concepcdes e interesses no ambito das instituicdes governamentais,
mas também na sociedade civil. As decisdes em torno das politicas sao marcadas por
relagOes de interesse, disputas de classes e de grupos e movimentos sociais e individuos
afetados pela politica publica. Isso significa que o Estado possui autonomia relativa na
formulagao, mas também na implementagao e na execucao das politicas ptblicas, uma
vez que é permeada por influéncias externas (SOUZA, 2006).

Politicas publicas e educacao infantil

As politicas sociais, no ambito das politicas publicas, sio direcionadas para a garan-
tia de direitos e para a manutencao do bem-estar da populagao e tém como proposito o
atendimento de demandas sociais. Mas, nem todas as demandas e necessidades se tor-
nam objeto da politica publica. Precisam entrar na agenda politica, submetendo-se as
instancias de poder e de administracao do Estado que as condicionarao em leis, politicas,
programas, projetos e agdes. Alvo de mobilizagdes sociais e fruto de necessidades impe-
rativas de membros da sociedade, as demandas sociais, antes de se tornarem parte da
agenda politica, vao se configurando historicamente, no processo social, até se tornarem
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um problema social e, portanto, alvo da intervengao estatal. (PARADA, 2006; SARAVIA,
2006; TORRES, 2004; FERNANDES, 2014).

O Estado, por conseguinte, ndo € o detentor das mudangas, das transformagoes e a
sociedade civil, em particular as classes populares, nao é mero agente executor de poli-
ticas elaboradas pelo Estado. A defini¢do de uma agenda, no ambito da politica publica,
antecedem as necessidades sociais, que transparecem nas reivindica¢des de movimen-
tos sociais e nos processos de participacao politica das diversas classes.

Resultado das contradigdes sociais, as necessidades emergem como bandeira de
luta, consubstanciando-se em direitos e mobilizando processos, tendéncias e significa-
dos na regulamentagao das leis e na implantagao de politicas. As reivindica¢des sociais
sao a expressao coletiva das necessidades, exibindo as contradigoes e trazendo elementos
novos na sociedade. Nesse processo, o Estado possui papel estratégico na viabilizagao
dos recursos para a satisfagao das necessidades (PARADA, 2006; SARAVIA, 2006; TOR-
RES, 2004; ESPORATI, 1988).

A educagao infantil ¢ um elemento do conjunto das necessidades sociais que vao
se constituindo historicamente e, ao longo da histdria, vem assumindo diferentes confi-
guragoes em sua finalidade, na sua estrutura e funcionamento, conforme as mudancas
no quadro das relagdes sociais, como, por exemplo, as mudangas no sistema produtivo,
a diversificagao do mercado de trabalho, a incorporacao da mulher como mao-de-obra:
sao mudancas que criam novas necessidades.

No contexto do ingresso da mulher no mundo produtivo, por exemplo, a creche
foi reivindicada nas lutas populares:

Essa insercao nao foi acompanhada de uma correspondente constituicao de uma
infraestrutura minima que lhe possibilidade desenvolver as “novas” atribuigdes.
Neste sentido, houve um agravamento na situagao da mulher que sempre teve
um papel de subordinacao e de objeto de opressao na sociedade. Por outro lado,
a insercao no mercado de trabalho permitiu-lhes uma tomada de consciéncia
dessa opressao, e forneceu-lhes condigdes objetivas de organizagao e luta por
seus direitos. Algumas destas lutas dizem respeito a maternidade, sexualidade,
etc. Outras dizem respeito a questdes gerais da sociedade, como, por exemplo, a
questao da creche. A creche nao é um problema especifico da mulher a medida
em quediz respeito a obrigagdes que sdo, além de outros membros da familia,
também do Estado (o qual recebe impostos para gerir equipamentos publicos);

e das empresas, além de ser também da nagao, uma vez que diz respeito a pro-
pria formagao das geragdes futuras. (GOHN, 1985, p. 107)

Nos anos de 1970, assistiu-se ao ressurgimento da preocupagao do poder puiblico
com a situa¢do da crianca pequena, isso porque a reivindicagao “por creche espalhou-
-se, penetrando na agenda politica” (SCAVONE, 2011, p.4). Essa preocupagao refletiu-se
na criagao de alguns programas setoriais, no entanto, havia a falta de defini¢ao de com-
peténcias entre os entes federativos e os 6rgaos ptblicos e, portanto, a sobreposicao de
agoes (POPPOVIC et. al., 1983). Por conseguinte, ao longo dos anos de 1970 e 1980, as
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institui¢des de atendimento a criangas de 0 a 6 anos foram alvo de programas constitui-
dos por agdes fragmentadas e que se caracterizavam por diferentes tendéncias, em que
se enfatizavam, as a¢des relacionadas a higiene e a satide; preocupacoes com assistén-
cia social e acdes do ambito educacional.

Nesse periodo, havia diversos tipos de atendimento por parte do poder publico e
as creches e pré-escolas atendiam, respectivamente, criangas de 0 a 6 anos e criancas na
faixa etaria dos 3 ou 4 anos até 6 anos. Os municipios tomaram diferentes iniciativas
para o atendimento das demandas, uma vez que estavam mais perto da pressao das
familias e grupos sociais (POPPOVIC, 1983).

Até 1963, em Sao Paulo, as creches pertenciam a drgaos estaduais que cuidavam da
questao do menor (GOHN, 1985). Alteracdes nas areas de atuagao entre o Servigo Social
Municipal e o Servi¢o de Menores do Estado permitiram ao municipio iniciar o atendi-
mento em creches, mediante a criacao de convénios com entidades sociais.

Em 1967, foi criada a Secretaria do Bem-Estar Social, que inaugurou as primeiras
creches municipais em Sao Paulo e, em 1971, defendia-se uma politica de expansao das
matriculas para as criangas de 0 a 6 anos, a criagao de novos convénios, a instalacao de
nova rede municipal de centros infantis, entre outras medidas (GOHN, 1985). Definidas
como unidades de atendimento as criangas, as creches tinham por finalidade promover
o desenvolvimento biopsicossocial, mediante 0 acompanhamento da satide e nutricao e
a implementagao de servigos na drea de servigo social e psicopedagogia.

As iniciativas das prefeituras municipais para atender a demanda por creches
esbarravam nos limites impostos pela legislacao, uma vez que o municipio, antes da
Constituigao de 1988, nao era autdnomo e sua capacidade para legislar e formular poli-
ticas publicas era restrita até mesmo no ambito financeiro pois nao tinha orgamento
proprio. Havia o embate entre as esferas de governo estadual e municipal em torno das
competéncias e responsabilidades de cada ente federativo nas politicas publicas, uma
vez que os encargos sociais eram de responsabilidade dos estados (SCAVONE, 2011;
SPOSATI, 1988).

Isso significa que a atuacao municipal respondia, de alguma forma, a pressao
das demandas populares, indicando, portanto, que a defini¢ao da agenda politica e a
formulagao das politicas ptiblicas nao seguem o fluxo unidirecional das instancias gover-
namentais para a populagao, pois sao o resultado de embates, interesses e necessidades
sociais que se espraiam em todas as diregdes e, paulatinamente, no processo de dispu-
tas, e dadas as condig0es historicas, sociais, econdmicas do momento vao tomando uma
direcdo e se conformando nos limites politico-institucionais que definem a estrutura e
o funcionamento do Estado.

O atendimento restrito e as mudancas no sistema produtivo mobilizaram os diversos
setores sociais em favor da educagao infantil, em particular das creches. Nas reivindica-
¢Oes, estavam na pauta nao somente a ampliagao do acesso, mas também a garantia de
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um ambiente seguro e adequado para a educacao das criangas. No decorrer das mobi-
lizagdes, a creche adquire novo significado social, como direito da populagao. “A creche
passa a ser vista como um equipamento de bem-estar comunitdrio para assistir a crianga
de 0a 6 anos e 11 meses, pertencente a familia de baixa renda, cuja mae ou responsavel
trabalhe fora do lar” (GOHN, 1985, p. 162)

Em Sao Paulo, as entidades e associa¢des feministas que reivindicavam creches
e cuja agao, ao longo do decénio, culminou com o Movimento de Luta por Creches,
pediam creche publica, financiada pelo Estado e empresas, que contivesse uma orien-
tacao pedagogica em que a participacao dos pais fosse prevista (GOHN, 1985). Esse
movimento tomou forma no final de década de 1970 e surgiu da confluéncia de varios
tipos de organizagao, além dos movimentos feministas. Eram movimentos sociais urba-
nos, que vinham ganhando for¢a desde o inicio de 1970, em torno da reivindicagdo por
melhores condigoes de vida (CAMPOS, 1988)

Com o ressurgimento dos movimentos sociais urbanos, a concepgao de creche foi
recuperada e depurada da estigmatizacao de um depdsito de criangas, de asilo ou abrigo
para criangas abandonadas (POPPOVICH, 1983). Portanto, ja havia toda uma discussao
sobre as finalidades da creche no cuidado e na educacao das criangas. Essa conscién-
cia sobre o papel da creche possui relagao estreita com a preocupagao com a qualidade
do servigo oferecido e contribuiu para que esforcos fossem envidados na definigao de
padroes de qualidade, possibilitando a educagao infantil uma caracteristica que lhe é
peculiar: o cuidado com o ambiente educativo.

E foi na organizacao do Movimento de Luta por Creches, confrontando-se com o
Estado e suas tentativas de cooptagao, que a creche foi reivindicada como direito da fami-
lia, dos trabalhadores, para ser construida em todos os bairros e locais de trabalho. Essa
bandeira abriu espagos de luta e deu visibilidade para um problema social, que teve que
ser assumido como politica ptblica, dadas as condi¢des de vida da massa de trabalha-
dores e as necessidades de reprodugao da propria atividade economica.

O do direito da crianca a educagao

Durante o processo de reivindicacao pela creche, as necessidades sociais em torno
do espaco fisico para os filhos de trabalhadores, a0 mesmo tempo em que se tornam
um problema social, vao adquirindo novos significados, com a agregacao de outros
grupos sociais nesse processo e a transi¢ao da ditadura militar para a democracia. Pau-
latinamente, as demandas ampliam o foco sobre a necessidade de providenciar espago
fisico da creche para a necessidade de garantir a educagao infantil como um direito das
criancas de 0 a 6 anos.
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A crescente importancia que vem sendo conferida a educagao infantil, desde a
década de 1970, relaciona-se a mudanga no papel da mulher no mundo produtivo e as
transformagdes nos arranjos familiares, mas vai se conjugando com outros motivos, como
a crescente urbanizagao, os avangos das pesquisas sobre o desenvolvimento infantil, em
que se aponta a importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento fisico,
afetivo, cognitivo e social, e, por fim, o reconhecimento dos direitos da crianca no plano
internacional (Campos, 2008). Todos esses fatores decorrem de profundas mudangas
econdmicas, politicas, e sociais que, no contexto da Constituinte de 1987, foram reclama-
dos pelos diferentes grupos, entidades e movimentos compromissados com a educagao,
com os valores democraticos e com os direitos sociais.

Na década de 1980, houve a mobilizagao intensa de entidades, partidos politicos,
sindicatos, educadores e estudantes nas Conferéncias Brasileiras de Educacao, realizadas
no contexto da Assembleia Nacional Constituinte. Esse amplo movimento da sociedade
lutava por uma educacao ptiblica e de qualidade.

Jano ambito da educacao infantil, nao havia consenso, no meio educacional, sobre
a inclusao das creches na educagao. Mas, o esfor¢o de grupos comprometidos com a
educagdo do pré-escolar, entre eles o Grupo de Trabalho de Educagao Pré-Escolar, da
Associagao Nacional de Pés-Graduagao (Anped) e movimentos de mulheres (CAMPOS
1986), contribuiu para que a educagao infantil fosse definida como direito da crianga.

Nesse contexto, também foi organizada uma comissao interministerial, denomi-
nada Comissao Nacional Crianga e Constituinte, que reuniu quantidade expressiva de
organizagdes sociais, com o propdsito de construir uma proposta para a crian¢a na nova
Carta Constitucional (NUNES, CORSINO, VITAL, 2011).

Resulta que a Constitui¢ao Federal de 1988 congregou valores e expectativas das
mobilizagdes em torno da educagao e a creche, juntamente com a pré-escola, adquiriu
novo status, como direito social e educacional. A Constitui¢ao Federal deu o impulso
inicial para que as creches, que antes pertenciam as secretarias de assisténcia social e
saude, fossem incorporadas pelo setor educacional, uma vez que a educagao infantil foi
definida como composta por creches e pré-escolas.

Em 1996, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei
9394/96) infunde uma nova perspectiva de organizacao da educacao infantil, uma vez
que foi definida como primeira etapa da educacao basica, devendo ser oferecida pelos
municipios.

Nesse contexto, iniciou-se um processo de expansao das institui¢des de educa-
cao infantil que tem sido acompanhado por uma rede difusa de movimentos sociais e
entidades compromissadas com a crianga e a educagao infantil, mas que tem tido ao
longo desse percurso papel politico importante, como os foruns de educagao infantil.
Espalhados por diferentes estados e municipios, os foruns sao instancias que congre-
gam diferentes interlocutores, vinculados a sindicatos, entidades sociais, associagoes

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 189-202, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> 195



Fabiana Silva Fernandes

de profissionais da educagao e que catalisam esfor¢os da sociedade civil para a defesa
da educagdo infantil. Os féruns tiveram papel imprescindivel no destino de recursos
financeiros para creches e pré-escolas, mediante o Fundo de Manutengao e Desenvol-
vimento da Educacao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao (Fundeb).

Todas essas conquistas foram muito importantes e tém uma série de implicagdes,
na medida em que a educagdo infantil passou a compor, fundamentalmente, as poli-
ticas municipais de educagdo e a se submeter as normas e a organizagao do setor de
educagdo e ndo mais da assisténcia, cuja logica de atendimento fundamentava-se em
critérios sociais.

A transicao das institui¢des de educacao infantil que estavam subordinadas a outras
secretarias que nao as de Educagao, nao foi tarefa facil e instantanea, exigindo um esforco
centralizado e conjunto do Ministério da Educagao, do Ministério do Desenvolvimento
Social e Ministério da Fazenda para o mapeamento das institui¢des, dos programas
or¢amentdrios, enfim, das agdes dos setores que, muitas vezes, se sobrepunham, prin-
cipalmente no repasse de verbas. Essa empreitada foi realizada por um GT instituido
em 2007, que fez um diagndstico para orientar o processo de transi¢ao das instituigdes
vinculadas a Assisténcia Social para a Educagao. Em 2009, foi concluido o processo de
transicao da gestao da rede de creches do Ministério do Desenvolvimento Social para
o Ministério da Educagao, consolidando o entendimento de que a creche e a pré-escola
nao sao servicos de assisténcia (NUNES et al., 2011)

Isso ndo significa que, tal como proclamado no discurso educacional, a educagao
infantil deixou de ser assistencialista para assumir sua vocagao educacional. Esse tipo
de afirmacao representa uma visao simplificada, ou mesmo linear, da realidade, que
desconhece ou ignora o movimento histdrico de constitui¢ao dessas institui¢oes (KUHL-
MANN, 1998). A educagao infantil, em especial as creches, nunca deixou de ter um papel
educativo. A difusao das institui¢des de educagao infantil pelos servigos de assisténcia
social, desde o século XIX, foi motivada pela necessidade de se educar moralmente e inte-
lectualmente a populagao pobre (KUHLMANN JR, 1998). Imbuidas do espirito moderno
daquela época, decorrente das descobertas cientificas, as iniciativas de implementagao
dessas agoes traziam uma concepgao de educagao moralista e civilizatdria, divergente do
que se entende por educacao atualmente, mas, assim mesmo, havia proposito educativo.
A negacao desse carater educacional das institui¢des associadas a entidades ou propos-
tas assistenciais da margem a uma concepcao ingénua de educacao, “como se educar
fosse algo [somente] positivo, neutro ou emancipador” (KUHLMANN JR, 1998, p.73).

Outra implicagao dessa concepgao restrita de educacao infantil é a adogao de uma
abordagem que enfoca contetidos para o desenvolvimento da dimensao cognitiva, em
detrimento de outros atributos e necessidades da crianga. A focalizagao em processos
de alfabetizacao, por exemplo, e as negligéncias com a dimensao de cuidado legitimam
e vao ao encontro de uma perspectiva escolarizante de educacao infantil, defendida
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por agéncias internacionais de financiamento e economistas comprometidos com uma
dimensao economicista da educagao. Fundada no discurso que enxerga apenas os bene-
ticios futuros da educagao infantil para o rendimento do aluno, essa perspectiva adota
uma concepgao restrita de educacao, voltada para o desenvolvimento intelectual, e se
ocupa dos meios e estratégias para estimular o crescimento dos indicadores de desem-
penho dos sistemas educacionais.

Essa perspectiva defende que a educagao infantil, principalmente a pré-escola, deve
ser provida, porque as criangas que a frequentam apresentam um desempenho acade-
mico superior nas demais etapas da educagao basica. Ao oferecer educacao infantil,
propicia-se aos individuos as mesmas oportunidades no inicio do processo para que
eles sejam bem sucedidos no percurso escolar. Essa perspectiva € perversa, na medida
em que atribui ao individuo toda a responsabilidade pelo sucesso, desconsiderando os
processos de exclusao social.

O discurso que se apega a esse carater estrito de educagao tem legitimado postu-
ras de desinteresse ou mesmo de descaso em relagao as questdes sociais. Pesquisas tém
apontado que a educacao infantil € uma estratégia importante nas politicas de redistribui-
cao de renda, porque permite a familia, e em particular as maes, exercer uma ocupacao
profissional, contribuindo para a melhoria da renda domiciliar per capita (MONTALI,
LIMA, 2013; SOR]J, 2004). As dificuldades geradas pela desigualdade e os processos de
exclusao social afetam a vida de educadores e seus alunos, pois o processo educativo
mobiliza um conjunto de atributos individuais e sociais que vao muito além da dimen-
sao cognitiva. A condi¢ao de vida das criancas nao pode ser negligenciada e a politica
educacional, ndo somente para as criangas de 0 a 5 anos, precisa ser formulada tendo
como base uma concepg¢ao mais ampla de educagdo, compromissada com a dimensao
social e, portanto, integrada com outros tipos de atendimento, principalmente na area
da satide e da assisténcia social.

Campos, em 1978, afirmava sobre a importancia de se considerar a situagao das fami-
lias, em especial das maes, até porque as criancas guardam uma dependéncia grande da
familia. Nesse sentido, as alternativas de atendimento deveriam considerar a condicao
da crianca e a situagdo de sua familia, de modo a que as institui¢des de educagao infan-
til assegurassem o cumprimento de duas fungdes importantes:

- a educacional propriamente dita, que responde as necessidades da crianga em
seus primeiros anos de vida;

- a funcao de guarda de filhos, que atende as necessidades da mulher que tem
um emprego fora de casa e nao pode se responsabilizar sozinha pelos cuidados
com os filhos pequenos. (CAMPOS, 1978, p. 8)

Como bem observado pela autora, a0 mesmo tempo em que a creche suscitou na
classe média, na década de 1980, um interesse, sendo concebida como uma proposta
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aceitavel, reformulou-se a motivagao para que os filhos fossem matriculados nas ins-
tituigdes, havendo uma transigao das necessidades das maes trabalhadoras para as
necessidades da crianga.
Embora a consideracao das necessidades da crianga seja uma conquista importante,
a perspectiva da educagao infantil como um direito social tem sido negligenciada. A
Constituicao Federal de 1988 define, no capitulo II, a educagao como um direito social
reforcando o direito dos trabalhadores urbanos e rurais, no artigo sétimo, a assisténcia
gratuita a filhos e dependentes, desde 0 nascimento até cinco anos de idade, a creches e
pré-escola. A educagao infantil, portanto, de acordo com esse capitulo, cuja redagao foi
dada pela Emenda Constitucional n®53, de 2006, € um direito social conquistado pelos
trabalhadores. Ao direito da crianga a educagao infantil, agrega-se o direito dos traba-
lhadores a assisténcia gratuita a seus filhos menores de 5 anos em creches e pré-escolas.
Afirmava ainda, Campos (1986), que dada a nossa forma de organizagao social e 0s
padrdes culturais dominantes, as familias e, em particular, as maes, tém recaido a res-
ponsabilidade principal sobre a guarda e a educagao das criangas.
Ainda que se questione este modelo, € evidente que, ao prever mecanismos que
garantam a mulher igualdade de condicdes para exercer sua cidadania e seu
direito ao trabalho, obrigatoriamente devem ser criadas formas alternativas de

guarda e educacdo das criangas pequenas, de modo que o direito a maternidade
nao se choque com os demais. (CAMPOS, 1986, p.59)

As ideias de Campos (1986) continuam atuais, na medida em que faltam politi-
cas sociais adequadas para a reproducao da vida familiar e o cuidado com os filhos
pequenos.

Acredita-se que a recuperagao de um carater mais amplo da educagao infantil como
um direito social representa um grande desafio e esbarra em concepgdes ja consolida-
das na drea, que reproduzem um discurso simplista dos processos histdricos e sociais e
explicitam uma concepgao reducionista de educagao.

Financiamento, qualidade e demanda

Outros desafios, de carater mais técnico precisam ser enfrentados também. Den-
tre eles, o processo de formulagao e implementagao de politicas de educagao infantil,
que se relacionam com o financiamento da educacao infantil, a qualidade da oferta e o
atendimento a demanda.

Estudos (PINTO, 2014) tém mostrado que os municipios, embora tenham aumentado
suas responsabilidades na oferta da educacao basica, tém escassos recursos financeiros,,
existindo uma situacao de dependéncia significativa das transferéncias de recursos fede-
rais e estaduais em boa parte deles . A falta de recursos significa uma agenda de governo
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seletiva e é sabido que a educacao infantil, no processo de municipalizagao da educa-
¢ao, nao foi considerada prioridade, na medida em que o foco foi o ensino fundamental.

Agora, com aprovagao da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, que instituiu a educagao
basica e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada em pré-
-escola, ensino fundamental e ensino médio, os entes federativos deveriam, até 2016,
universalizar o atendimento para as criangas na faixa etaria dos 4 e 5 anos, o que exige
esforgo consideravel dos municipios que ainda nao investiram nas redes de educagao
infantil. Sabe-se que, no Brasil, a desigualdade de atendimento é grande e estd intima-
mente relacionada com a capacidade de financiamento, bem como de planejamento e
gestao dos entes municipais. Eis, portanto, o primeiro desafio para a educagao infantil.

Em relagao ao segundo desafio, verifica-se, em pesquisas (CAMPOS, et al., 2010;
2011; KRAMER et al., 2014) que, quanto a qualidade do atendimento, ha problemas de
diferentes naturezas: pessoal nao qualificado atuando como docente, prédios inade-
quados e mal adaptados, falta de condi¢des adequadas na instalacao que garantam o
bem-estar de bebés e criancas pequenas, falta de recursos pedagogicos e brinquedos,
entre outros problemas identificados em municipios brasileiros. No entanto, ndo sao
somente as condigoes da infraestrutura e de recursos que estao relacionados a quali-
dade; a estabilidade da equipe e a valorizagao dos profissionais de educagao infantil sao
aspectos importantes, e o salario parece ser uma condigao que se agrega aos demais fato-
res que impactam a qualidade do atendimento. Em pesquisa realizada pela Fundagao
Carlos Chagas (CAMPOS, et. al., 2011), que buscou avaliar a qualidade de 147 institui-
¢Oes de educacao infantil em seis capitais brasileiras, verificou-se que as unidades que
tiveram melhores resultados na avaliagao da qualidade possuiam diretores com salarios
mais altos. Outro fator que se associa a qualidade € o fato de as unidades serem diri-
gidas por profissionais que concluiram o curso de nivel superior ha 15 anos ou mais e
assumiram o cargo de dire¢ao por meio de concurso publico, processo seletivo ou elei-
cao (CAMPOQS, et. al., 2010)

Finalmente, o terceiro desafio é a expansao de vagas para o atendimento a demanda.
Até 0 ano de 2016, as criangas de 4 e 5 aos deverao estar matriculadas nas pré-escolas, o
que exigira esforcos de muitos municipios brasileiros.

No caso das criancas de 0 a 3 anos, ainda que sua frequéncia as creches nao seja
obrigatdria, ha uma demanda consideravel por vagas e o atendimento a populagao nessa
faixa etaria é pequeno e muito desigual nas diferentes localidades. Corre-se o risco desse
atendimento ficar ainda mais prejudicado com a obrigatoriedade dos 4 e 5 anos, pois as
limitacOes orcamentdrias poderao ter efeito sobre as matriculas em creche.

A média nacional de atendimento, em 2013, foi de 87,9% na pré-escola e de 27,9%
em creche (Todos pela Educagao, 2013)" .

Considerando as metas do Plano Nacional de Educacdo em vigéncia, para os anos de
2014 a 2024, verifica-se que o atendimento em creche é pequeno e estd muito aquém do
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estabelecido pela meta 1, que prevé um atendimento de 50% das criangas de 0 a 3 anos.
Apesar de a legislagao vigente considerar a educagao infantil como direito da crianga,
“0 Brasil convive com um limitado acesso as creches e com a reduzida qualidade da
oferta existente” (GOMES, 2011, p. 11).

J& a porcentagem de atendimento da pré-escola parece razoavel, no entanto, os 12%
que nao estao matriculados em educagao infantil significam 700 mil criangas, conforme
constatou o Observatorio do Plano Nacional de Educagao.

Cabe destacar também que a média nacional encobre uma pronunciada desigual-
dade nas taxas de atendimento nas diferentes unidades da Federagao. E a desigualdade
de acesso na educacao infantil é fortemente relacionada com desigualdades regionais
e sociais, especialmente quando se considera a renda familiar das criangas atendidas.

Considerando que as familias mais pobres sao aquelas que mais dependem de
politicas de protecao social e de institui¢des ptblicas de educacao, o acesso restrito a
educacao infantil aprofunda a situagao de miséria e exclusao e contribui para a persis-
téncia da desigualdade social.

Consideragoes finais

Os desafios indicam a necessidade de que a educagao infantil seja fortalecida, tendo
como horizonte a garantia do direito a educagao na primeira infancia, juntamente com a
contemplagao de todos os demais direitos relacionados com a protegao social das crian-
cas e de suas familias, de modo a que se promova a equidade social.

Para isso, é necessario esfor¢o conjunto dos entes federativos, de modo a que os
municipios possam reduzir os déficits de vagas em creche e atender a toda a populagao de
4e5anos. E importante que a Unido exerca seu papel na coordenagio da politica nacional
de educacao, ajudando os municipios tecnicamente e financeiramente para a organi-
zagao da demanda, a expansao das vagas e a melhoria da qualidade de atendimento.

As agoes do MEC no ambito da educagao infantil foram muito importantes para
subsidiar os municipios na implementacao das politicas educacao infantil, mediante a
proposigao de padrdes de qualidade de infraestrutura para o atendimento adequado
das institui¢des, a formacao de profissionais, a garantia de alimentagao escolar para
as criancas atendidas em estabelecimentos publicos e conveniados, o fornecimento de
material adequado as faixas etdrias, o estabelecimento de padrdes de qualidade para as
acoes de natureza pedagdgica etc.

Se nas leis houve avango significativo, resultado de lutas, conquistas, ha que se
avangar nas politicas implementadas, assegurando-se o direito da crianca a educacao,
mas também a satde, a alimentacao, ao lazer, a cultura, dentre outros direitos sociais
garantidos pela Constituicao Federal.
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E necessario também combater os discursos escolarizantes e as perspectivas restri-
tas de educacao, recuperando o sentido de educagao infantil como um direito social, que
congrega os direitos da crianga, mas também das familias e dos trabalhadores.

Recebido em 14/03/2016 e aprovado em 08/06/2016

Notas

1 Informagao consultada no Observatério do Plano Nacional da Educagao, no endereco http://www.obser-
vatoriodopne.org.br/metas-pne/1-educacao-infantil
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ANGELA RitA CHRISTOFOLO DE MELLO'

RESUMO: O artigo socializa dados parciais da pesquisa para anali-
sar as avaliagdes de Matematica no Simec/SisPacto pelos professores
alfabetizadores de Mato Grosso, no inicio e no final de 2014. Os
dados inseridos nos sistemas, a partir de “agrupadores” definidos
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (Pnaic) se
referem aos direitos de aprendizagem de Matematica e foram conce-
didos pela Coordenacao Geral do Pnaic em Mato Grosso vinculada
a Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Universitario de
Rondondpolis (UFMT/CUR), em abril de 2015.

Palavras-chave: Alfabetizagdo Matematica. Avaliagao interna. Siste-
mas de Avaliacdo em MT.

MT Mathematical Literacy in Mato Groso (MT)
Analysis of data from Simec / SisPacto

ABSTRACT: The article uses partial data from research in order
to analyze the evaluation of Mathematics according to the Simec /
SisPacto by the literacy teachers in Mato Grosso, and was completed
at the beginning and end of 2014. The data inserted in the systems,
from "groupers" defined by the National Pact for Literacy at the right
age (PNAIC), refers to rights to learn Mathematics, and were grant-
ed by the General Coordination of PNAIC in Mato Grosso linked
to the Federal University of Mato Grosso, Campus Universitario de
Rondonopolis (UFMT / CUR), in April 2015.
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Alfabetizacion matematica en el estado de Mato Grosso
Anulisis de los datos del Simec/SisPacto

RESUMEN: El articulo presenta datos parciales de la investigacion
para analizar las evaluaciones de Matematicas en el Simec/SisPacto
por parte de los profesores alfabetizadores de Mato Grosso, al co-
mienzo y al final de 2014. Los datos introducidos en los sistemas, a
partir de “agrupadores” definidos por el Pacto Nacional pela Alfa-
betizagao na Idade Certa (Pnaic, Pacto Nacional por la Alfabetiza-
cion en la Edad Adecuada), se refieren a los derechos de aprendizaje
de Matematicas y fueron facilitados por la Coordinacion General del
Pnaic en Mato Grosso vinculada a la Universidade Federal de Mato
Grosso, Campus Universitario de Rondonépolis (UFMT/CUR), en
abril de 2015.

Palabras clave: Alfabetizacion matematica. Evaluacion interna. Siste-
mas de evaluacion en Matematicas

Alphabétisation mathématique au Mato Grosso:
Analyse des données Simec/SisPacto

RESUME: L'article rend public des données partielles des évalua-
tions en Mathématiques du Simec/SisPacto des enseignants en
alphabétisation du Mato Grosso, au début et a la fin de 2014. Les
données insérées dans les systemes, a partir de regroupements dé-
terminés par le Pacte National pour I’Alphabétisation a I'age adé-
quat ( Pnaic) se référent aux droits de l'apprentissage des Mathé-
matiques et furent cédées par la Coordination Générale du Pnaic
au Mato Grosso, attachée a 'Université Fédérale de Mato Grosso,
Campus universitaire de Rondonépolis (UFMT/CUR), en avril 2015.

Mots-clés: Alphabétisation Mathématique. évaluation interne. Sys-
temes d’évaluations au Mato Grosso.
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Introducao

esquisas realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-

nais Anisio Teixeira (Inep), nos tltimos anos, informaram que, no Brasil, muitas

criancas concluem o ciclo da alfabetizacao sem estarem alfabetizadas. Diante
dos resultados, em 2013, o Ministério da Educagao (MEC), assumiu um compromisso
com os governos distrital, estaduais e municipais e instancias ndo governamentais com
o objetivo de alfabetizar todas as criangas brasileiras até aos oito anos de idade por meio
da institucionalizacao do Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (Pnaic) em
todos os estados brasileiros, com proposi¢ao de a¢des para assegurar o direito a plena
alfabetizacao de todas as criangas no ciclo da alfabetizacao (BRASIL, 2012).

O compromisso se articulou a realizagao de agdes integradas, a exemplo da oferta
de formagao a todos os professores do ciclo da alfabetizagao. Vinculada as atividades
de formacao, incluiram-se as avalia¢des internas realizadas pelos professores alfabe-
tizadores. Fundamentado em concepgao progressista, o Pnaic considera a avaliagao
“uma agdo intencional que se da de modo multidirecional” (BRASIL, 2012, p. 5), ou seja,
envolve vdrias pessoas e instancias, pois “busca um sistema integrado de co-avaliagao,
no qual docentes, discentes e equipes de profissionais da escola e de outros sistemas
avaliam e sdo avaliados” (Idem). Ao se referir as avaliagdes processuais, o Pnaic orienta
que elas podem e devem ser realizadas continuadamente pelos professores. Neste sen-
tido, disponibilizou um sistema informatizado (Simec/SisPacto) no qual os professores
alfabetizadores inseriram, em 2014, no inicio e no final do ano letivo, dados resultantes
das avaliagdes. O objetivo seria viabilizar o acompanhamento pelos professores e ges-
tores e 0s ajustes necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem dos alfabetizandos.

Em Mato Grosso, a UFMT/CUR assumiu as agoes do Pnaic. Trabalhamos com os
dados disponibilizados nos sistemas para analisar o processo evolutivo de apropria-
cao dos direitos de aprendizagem em Matematica das criangas matriculadas no ciclo
da alfabetizacao em 2014.

O desenvolvimento da investigacao pautou-se nestas indagacoes: os dados inseri-
dos no Simec/SisPacto pelos professores, no inicio e no final do ano de 2014, imprimem
um coerente processo evolutivo dos alfabetizandos em relagao aos direitos de apren-
dizagem trabalhados? Ha uma correlagao neste processo evolutivo entre os direitos
de aprendizagem definidos para a alfabetizagdo Matematica? As avaliagdes analisadas
informam os problemas deste processo e indicam quais os ajustes necessarios para a
superacao destes?
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Encaminhamentos metodologicos

A pesquisa empirica, de abordagem qualitativa, sistematizou e analisou as avalia-
¢cOes das criangas matriculadas no ciclo da alfabetizagao em Mato Grosso, inseridas pelos
professores no inicio e no final de 2014 no Simec/SisPacto. Optamos por esta aborda-
gem por estarmos mergulhadas no campo da pesquisa (MARCONI e LAKATOS, 2002).
Desse modo, os dados empiricos sistematizados e analisados (2014), articularam-se a
um processo de coleta de demais informagdes interativas, possibilitadas pela nossa atu-
agao enquanto professora formadora do Pnaic em Mato Grosso.

Os dados relativos aos direitos de aprendizagem de Matematica, distribuidos em
agrupadores no Simec/SisPacto/UFMT/CUR, foram sistematizados e analisados. Para
sistematiza-los, o primeiro exercicio foi compilar os direitos gerais de aprendizagem e
por ano de escolarizacao em quadros. A partir deste compilamento, passamos a tecer
as analises, que seguem estruturadas nos itens subsequentes.

Execucdo, controle e monitoramento

O MEC possui um Sistema Integrado de Monitoramento Execugao e Controle
(Simec) disponivel em um portal operacional e de gestao, que trata do orcamento e
monitoramento das propostas on-line do governo federal na area da educacao. O Sis-
tema permite aos gestores verificar o andamento dos planos de a¢des articuladas (PAR)
em suas cidades'. Ja no Sistema de Monitoramento do Curso de Formacao, voltado a
orientador de estudo, vinculado ao Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa
(SisPacto), o coordenador local, o orientador de estudo e os professores inserem dados
sobre as a¢des do Pnaic por eles realizadas, em consonancia com a funcao de cada um?. Os
registros sistematizados nos referidos sistemas informam que o quantitativo de alunos,
de professores e de turmas cadastradas no inicio do ano foi maior do que o cadastrado
no final deste mesmo ano, como demostra o Quadro 1:

Quadro 1 - Numero de alunos, de professores e de turmas de Alfabetizacao
Matematica em Mato Grosso (inicio e fim/2014)

Ensino Fundamental - 2014 (inicio) Ensino Fundamental - 2014 (fim)
N¢ de Alunos: 127.939 N¢ de Alunos: 99.344
N¢ de Professores: 5.556 N¢ de Professores: 4.331
N¢ de Turmas: 6.420 N¢ de Turmas: 4.903

Fonte: Simec.gov.mec.br/sispacto2/sispacto2.php?modulo=relatorio/relatoriospersonalizadosé&acao=Acesso em abril de 2015. Adaptado pelas autoras.
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Estes niimeros correspondem aos alunos matriculados nos trés primeiros anos da
escolarizagdo basica, denominado pelo Pnaic de “Ciclo da Alfabetizagao”. A diferenga
entre os nimeros iniciais e finais € explicada pela desisténcia dos professores do curso
de formagao. Este aspecto foi antecipadamente anunciado pelo MEC, que, por meio do
SisPacto, previu uma quebra de 20% no niimero de professores iniciantes (oriundo do
Censo Escolar) como sugestao para certificagao. Os principais fatores responsaveis por
esta queda se devem as licengas médicas e licengas prémios.

Direitos de alfabetiza¢ao matematica

Apresentamos neste item os dados sistematizados da avaliacao de 13 dos 17 agru-
padores de Matematica inseridos no Simec/SisPacto no inicio e no final do ano de 2014.
Os direitos de alfabetizacao estao relacionados a apropriagao de conhecimentos que aju-
dam o ser humano a se encontrar no mundo, “a compreender a realidade natural e social
na qual estd inserido e a se colocar de forma ativa nas relagoes sociais” (TELES, 2014, p.
41). Assim, a apropriacao de conhecimentos articula-se a superagao das desigualdades
sociais e ao pleno exercicio da cidadania. Com esta compreensao, a formagao continuada
ofertada aos alfabetizadores pelo Pnaic em 2014, em consonancia com o material elabo-
rado para este fim, assumiu “a perspectiva da Educagao Matematica que tem como eixo
central a resolucao de situagdes-problema e o desenvolvimento do pensamento lgico”
(TELES, 2014, p. 41), bem como a defesa dos conhecimentos matematicos como direi-
tos de aprendizagem de todos.

O material elencou cinco eixos estruturantes: niimero e operagdes; pensamento
algébrico; espaco e forma/geometria; grandezas e medidas; tratamento da informacao/
estatistica e probabilidade. Destes eixos desdobraram-se os 17 agrupadores que seguem,
parcialmente analisados neste texto. Apesar de os eixos estruturantes “serem apresenta-
dos separadamente, para fins de organizagao, devem ser abordados de forma integrada
para proporcionarem experiéncias com as praticas de representar, pois sao constituidos
por conceitos, propriedades, estruturas e relagdes” (TELES, 2014, p. 43).

Em relacdo a orientagao progressiva do conhecimento pela crianga, o material do
Pnaic recomenda que estes direitos sejam trabalhados em espiral, ou seja, retomados
e aprofundados continuadamente, no decorrer do ciclo e posteriormente. Contudo, ha
uma orientagao dos momentos em que os conhecimentos devam ser introduzidos, apro-
fundados e consolidados. Embora reconheca que nem sempre € “possivel delimitar um
momento especifico para que os conhecimentos e as capacidades estejam consolida-
dos” (Idem).
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Quadro 2 — Agrupador 2 (inicio e fim/2014)

Associa a contagem
de objetos (mais que

20), ordenados ou Sim % Parc. % Nao % Total
ndo, a sua respectiva

representacao.

Inicio 87122 67,80 23167 18,00 18289 14,20 128578
Fim 96777 86,20 10737 9,60 4734 4,20 112248

Fonte: Idem Quadro 1.

O Quadro 2 mostra que 41.456 criangas associavam parcialmente ou ndo associavam
a contagem de objetos (mais que 20), ordenados ou nao, a sua respectiva representagao
no inicio de 2014. Apds um ano de trabalho, o percentual de criangas que nao tinha o
referido direito consolidado baixou de 14,20% para 4,20%. Segundo Lopes et al (2014)
este conhecimento comega a ser construido fora dos bancos escolares e a interagao da
crianga nos espagos historicos, sociais e culturais permite a ela vivenciar situagdes que
podem promover o aprendizado. Desse modo, quando a crianga inicia o seu processo
de escolarizagao ja possui “razoavel e variado repertorio de experiéncias sobre as carac-
teristicas das ‘coisas do mundo™ (Idem, p. 43).

Como demostra o Quadro 2 muitas criangas podem nao ter vivenciado estas pra-
ticas sociais ou se vivenciaram nao compreenderam. Para que elas se apropriem deste
conhecimento, a escola precisa trabalhar, por meio de diversas atividades, a regra que
orienta a sequéncia dos nimeros naturais, ou seja, 0 acréscimo de mais um. Dominar os
principios da contagem significa “compreender varios nexos conceituais, como corres-
pondéncia um a um, agrupamento, representagao etc., durante o processo de contar”
(LOPES et al, 2014, p. 45). Ao construir esse direito, a crianga compreendera que, “inde-
pendente das qualidades dos objetos que compdem a colegdo [...], 0 processo de contagem
ocorre segundo esses principios” (Idem).

Mocrosky et al (2014) afirmam que o professor precisa avaliar quando o aluno
apenas recita a sequéncia numeérica por que a memorizou e quando ele conta com sen-
tido numérico, mesmo porque o “tltimo processo s ocorre com o desenvolvimento
da estrutura logico-matematica” (Idem, p. 66). Entretanto “nao ha uma idade definida
para que se aprenda a contar, mas, ao perceber que o aluno nao desenvolveu tal habili-
dade, é necessario retomar o trabalho com contagens de modo a subsidiar o processo de
alfabetizagao matematica” (Idem). Neste caso, aproximadamente 15.471 criangas mato-
-grossenses aguardavam por esta retomada no final de 2014.
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Quadro 3 — Agrupador 3 (inicio e fim/2014)

Compara e ordena

, . Sim % Parc. % Nao % Total
numeros naturais.
Inicio 87908 68,40 25242 19,60 15428 12,00 128578
Fim 95855 85,40 11603 10,30 4777 4,30 112235

Fonte: Idem Quadro 1.

Comparar e ordenar niimeros naturais é mais uma pratica social que a crianca tem
o direito de aprender para se tornar numeralizada. No inicio de 2014, as avaliagoes reali-
zadas pelas alfabetizadoras indicaram que aproximadamente 40.670 criangas ainda nao
tinham construido este conhecimento. Os percentuais informam que em média 14,60%
deste total nao se apropriaram deste direito no final desse ano. Entretanto, a construgao
do conhecimento impde atividades de contagem diferenciadas e continuadas. Mesmo
porque “a ordenacao permite estabelecer uma organizagao entre os objetos, nao neces-
sariamente espacial, e facilita contar todos os elementos de uma colecao sem que algum
seja ignorado ou contado mais de uma vez” (MOCROSKY et al, 2014, p. 66).

Quadro 4 - Agrupador 4 (inicio e fim/2014)

Compoe e decompde

numeros com até 3 Sim % Parc. % Nao % Total
algarismo.

Inicio 53563 41,70 29229 22,70 45786 35,60 128578
Fim 74302 66,20 21427 19,10 16519 14,70 112248

Fonte: Idem Quadro 1.

Segundo Spinillo (2014) este conhecimento relaciona-se aos indicadores de
“sentido numérico”, sendo que “realizar calculo mental e flexivel” € um dos principais
agrupadores deste sentido. Este, por sua vez, se caracteriza pelo “uso da composigao e
da decomposigao das quantidades durante a resolucao de situagdes-problema [...]” (p.
23). Os dados dispostos no Quadro 4 informam que aproximadamente 75.015 criancas
tinham esse conhecimento parcialmente ou nao construido no inicio de 2014. No final
do ano, permaneceram com este conhecimento parcialmente ou nao construido apro-
ximadamente 37.946 criangas. O nimero pode estar relacionado a nao-valorizagao de
procedimentos alternativos pela escola, “por serem distintos dos procedimentos escolares
tipicos da matematica escrita e do uso de algoritmicos, esses procedimentos alternativos
raramente sao valorizados e explorados apropriadamente no contexto escolar” (SPINILO,
2014, p. 23). Todavia, a pratica de compor e decompor niimeros permite realizar aproxi-
magoes, arredondamentos e pontos de referéncia, conhecimentos que podem “favorecer
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a compreensao acerca das relagdes matematicas que estao subjacentes aos algoritmos e
relacionadas as propriedades das operacdes” (Idem).

Quadro 5 - Agrupador 6 (inicio e fim/2014)

Resolve problemas que
demandam as agoes de

Sim % Parc. % Nao % Total
comparar e completar
quantidades.
Inicio 66807 52,00 34833 27,10 26938 21,00 128578
Fim 85714 76,40 18565 15,50 7969 7,10 112248

Fonte: Idem Quadro 1.

Resolver situagdes, “problemas que demandam as a¢des de comparar e comple-
tar quantidades”, ¢ um conhecimento que precisa ser trabalhado para que a crianga
se aproprie dos conceitos de adigao e de subtragao. Problemas que envolvem situa-
coes de composicao com uma das partes desconhecidas sao recomendados para que o
conhecimento seja construido, como também, envolvendo situa¢des com transformagao
desconhecida ou ainda com situagdes de transformacao com estado inicial desconhe-
cido e situagdes de comparacao. Em relagao a apropriagao deste conhecimento, Guerios
et al (2014) afirmam que:

Em primeiro lugar, é preciso que as criangas interpretem a situagao-problema
vivenciada, compreendam o enunciado do problema, seja oral ou escrito. Ao com-

preenderem, poderao estabelecer relagdes entre o que a situagao propde por meio
do enunciado e os conhecimentos matematicos a ela pertinentes.

Neste sentido, o ntimero de criangas que nao tinha esse conhecimento construido,
no inicio do ano de 2014, pode estar relacionado a dificuldade de interpretagao de tex-
tos. No final desse ano, os dados inseridos pelas alfabetizadoras informaram que 26.534
criangas construiram parcialmente ou nao os referidos direitos.

Quadro 6 — Agrupador 7 (inicio e fim/2014)

Efetua adigoes e
subtracdes com e

Sim % Parc. % Nao % Total
sem agrupamento e
desagrupamento.
Inicio 60672 47,20 35465 27,60 32441 2520 128578
Fim 81416 72,50 20881 18,60 9951 8,90 112248

Fonte: Idem Quadro 1.
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Guerios et al (2014a) afirmam que “fazer contas” € uma expressao corriqueira na
sala de aula. Os cadernos elaborados para subsidiar a formacgao ofertada pelo Pnaic
orientam que o professor explore diversos caminhos para efetuar estas operagdes, e que
as criangas se apropriem do SND para realizar tais operagdes com facilidade. Pautadas
nas propriedades desse sistema, as criangas poderao efetuar operacoes de adigao e de
subtragdo a0 mesmo tempo em que podem ampliar a compreensao acerca do SND e
da utilizacao de algoritmos®. Primeiramente, a crianga devera, por meio da manipula-
¢ao de material concreto (Abaco, Quadro Valor Lugar (QVL), Material Dourado, palitos,
tampinhas, etc), efetuar operagdes sem agrupamentos/desagrupamentos ou reservas.
Os dados dispostos no Quadro 6 mostram que aproximadamente 67.906 criangas esta-
vam com esse conhecimento parcialmente ou nao construido no inicio do ano de 2014.
No final do ano, 72,50% das criancas construiram este direito.

Quadro 7 — Agrupador 8 (inicio e fim/2014)

Resolve problemas
que envolvem as

ideias da multiplica¢ao Sim % Parc. % Nao % Total
(proporcionalidade,

combinatoéria).

Inicio 39516 30,70 31951 29,80 57111 44,40 128578
Fim 68987 61,50 24983 22,30 18253 16,30 112223

Fonte: Idem Quadro 1.

Além da recomendacao de que as operagdes basicas de adigao, subtragao, multi-
plicagdo e divisao sejam trabalhadas pelos alfabetizadores por meio de planejamento
interdisciplinares e articulados as situacoes da vida humana e social, o material do Pnaic
de Matematica/2014 orienta que estes conceitos sejam trabalhados a partir da resolugao
de situagoes problemas, mesmo porque, “aprender sobre adigao, subtragao, multiplica-
cao e divisao requer aprender muito mais do que procedimentos de cdlculo [...] é neste
sentido, que se estabelece [...] um didlogo com a Resolugao de Problemas (GUERIOS et
al, 2014a, p. 07).

Ao tratar de resolucoes de problemas que envolvem as ideias da multiplicacao (pro-
porcionalidade, combinatoria), os dados informam um significativo ntimero de criangas
com este conhecimento parcialmente ou nao construido. De um universo de aproxima-
damente 128.578 criangas matriculadas no ciclo da alfabetizacao em Mato Grosso no
inicio do ano de 2014, aproximadamente 89.062 criangas estavam com esse direito par-
cialmente ou nao construido. Apesar do progresso de aproximadamente 50% destas
criangas, perto de 43.236 criangas permaneceram com este direito parcialmente ou nao
construido. Entretanto:
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[...] para o desenvolvimento do raciocinio aditivo e multiplicativo é impor-
tante propor aos alunos problemas variados, envolvendo as varias situagdes
que compdem 0s campos conceituais. Com isso estaremos oferecendo situagdes
desafiadoras as criangas e evitando que resolvam problemas a partir da repeti-
cao de estratégias ja conhecidas (ROLKOUSKI, 2014, p. 78).

Contudo, notadamente o que predomina no interior das salas de aula de alfabe-
tizagao é “fazer contas de menos e de mais” desarticuladas de situagdes problemas. A
realidade confirma que sao muitas as barreiras a serem vencidas no interior das salas
de aulas para que os professores possam inovar e reinventar a sua atuagao docente.

Quadro 8 — Agrupador 9 (inicio e fim/2014)

Resolve problemas que
envolvem as ideias da

Lo Goa Sim % Parc. % Nao % Total
divisao (participacao e
reparticao).
Inicio 36270 2820 32816 2550 59492 46,30 128578
Fim 67611 60,20 25995 2320 18629 16,60 112235

Fonte: Idem Quadro 1.

O quantitativo de criangas que resolvem parcialmente ou nao resolvem situagdes
problema envolvendo as ideias da divisao (participagao e reparticao) foi de 92.308 no
inicio de 2014. No final do referido ano aproximadamente 44.624 permaneceram com
este conhecimento parcialmente ou nao construido. No entanto, a riqueza e a diversi-
dade de conhecimentos numéricos que as criangas possuem ao ingressar no ciclo da
alfabetizacao, quando adequadamente explorados pela escola, permite a elas resolver
situagdes problema. Porém, os modos proprios das criangas lidarem com situagdes pro-
blema proporcionados por sua vivéncia ainda sao timidamente explorados no interior
das salas de aula de alfabetizacdo de Mato Grosso. Desse modo,

muitas vezes a atividade matematica escolar é organizada apenas a partir de
exercicios nos quais a meta é aprender a realizar calculos (mentais e escritos) e a

usar algoritmos, de modo a tornar a rotina na sala de aula marcada por intermi-
naveis exercicios sem significado para os alunos (GUERIOS et al, 2014a, p. 07).

Estas afirmagdes legitimam a importancia e a necessidade da oferta de formacao
continuada aos professores. Como disposto do Quadro 8, de 46,30% alfabetizandos que
nao tinham se apropriado do direito em questao, no inicio do ano de 2014, no final deste
mesmo ano, o percentual baixou para 16,60%.
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Quadro 9 — Agrupador 10 (inicio e fim/2014)

Identifica figuras

geométricas

planas (quadrado, Sim % Parc. % Nao % Total
retangulo, triangulo,

circunferéncia).

Inicio 88037 6850 25258 19,60 15283 11,90 128578
Fim 97397 86,80 10894 9,70 3957 3,50 112248

Fonte: Idem Quadro 1.

O Caderno de Geometria do Pnaic (BRASIL, 2014c), no texto “Iniciando a Conversa”,
destaca dois grandes objetivos alfabetizadores, quais sejam: possibilitar as criangas “cons-
truir nogdes de localizacdo e movimentagdo no espago fisico para a orienta¢ao espacial
em diferentes situagdes do cotidiano e reconhecer figuras geométricas presentes no
ambiente” (p. 5). O direito de aprendizagem do Quadro 9 corresponde ao segundo
objetivo. Os dados sistematizados indicam que aproximadamente 40.541 criangas mato-
-grossenses tinham este direito parcialmente ou nao construido no inicio de 2014. No
final do ano, em média, 13% das criancas nao se apropriaram deste direito.

A alfabetizagao geométrica ajuda as pessoas, dentre outras coisas, a ler o espago que
a circunda. Para tanto, ela precisa devolver nas criancas diferentes processos cogniti-
vos, como a capacidade perceptiva “de trabalhar com imagens mentais, com abstragoes,
generalizagoes, discriminagdes e classificagoes de figuras geométricas, entre outros”
(NASCIMENTO et al, 2014, p. 10). Assim, a apropriacao dos referidos conhecimentos é
necessdria para que a crianca construa o direito de ler e de interpretar o espaco humano
e social em que vive.

Quadro 10 — Agrupador 11 (inicio e fim/2014)

Reconhece
representacdes de
figuras geomeétricas

AR, Sim % Parc. % Nao % Total
espaciais (piramide,
paralelepipedo, cubo) e
suas planificacoes.
Inicio 55230 43,00 34890 27,10 38458 29,90 128578
Fim 79288 70,60 21538 19,20 11422 10,20 112248

Fonte: Idem Quadro 1.
A construgao do conceito de percepgao geométrica possibilita a crianca reconhe-

cer figuras geométricas planas e espaciais, bem como classifica-las de acordo com suas
caracteristicas (atributos). Um expressivo numero de criangas no inicio do ano de 2014
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reconheciam parcialmente representagdes de figuras geométricas espaciais (piramide,
paralelepipedo, cubo) e suas planificagdes ou nao reconheciam. De acordo com os dados
do Quadro 10, aproximadamente 73.348 criangas nao tinham este conhecimento constru-
ido. Contudo, diante da importancia da alfabetizagao, algumas dificuldades relacionadas
a0 seu ensino precisam ser superadas, como:
trabalha-la somente ao final do ano, como um campo desconectado de outros
contetidos como os de Numeros, Grandezas e Medidas e Estatistica. Além disso,
é necessario superar a ideia de que a Geometria se resume as figuras geométricas,

trabalhando também com atividades de Movimentagao e Localizagao de pessoas
e objetos no espago (NASCIMENTO et al, 2014, p. 11/12).

A formagao continuada ofertada pelo Pnaic reforgou as recomendagoes. Geometria
no ciclo da alfabetizagao nao pode se resumir a memorizacao de algumas figuras planas
e espaciais. No entanto, o vicio pedagdgico de trabalha-la descontextualizada e desar-
ticulada das demais disciplinas, apenas no final do ano letivo quando sobrar tempo,
ainda nao foi desconstruido nas salas de alfabetiza¢ao de Mato Grosso. A orientacao é
que a formacao continuada interdisciplinar aprofunde as discussdes tedricas e praticas.
A geometria precisa ser explorada concomitante as demais disciplinas, principalmente a
geografia, que também alfabetiza a crianga, ajudando-a a ler os espagos humanos, poli-
ticos, econdmicos e sociais.

Quadro 11 — Agrupador 12 (inicio e fim/2014)

Utiliza corretamente

as ideias relacionadas

de direita de, esquerda Sim % Parc. % Nao % Total
de, acima de, abaixo de,

dentro de, fora de.

Inicio 85385 66,40 28582 22,20 14611 11,40 128578
Fim 95942 85,50 12314 11,00 3992 3,60 112248

Fonte: Idem Quadro 1.

Desenvolver nogdes de lateralidade € outro direito assegurado a toda crianga no ciclo
da alfabetizagdo. Ela precisa construir ideias relacionadas a direita de, e a esquerda de,
para localizar-se e movimentar-se no espago em que vive, como também para estabele-
cer relagdes e ler os demais espacos geograficos. Complementam esses conhecimentos a
apropriacao de nogdes topoldgicas, como dentro e fora, e de vizinhanca. Geralmente, a
indicagao é que essas nogdes sejam construidas a partir de pontos de referéncias estabe-
lecidos. A propria crianga, outras pessoas e objetos podem ser utilizados neste trabalho
(NASCIMENTO et al, 2014).
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No inicio de 2014, aproximadamente 43.193 criangas matriculadas nas escolas publi-
cas de Mato Grosso tinham estes conhecimentos parcialmente ou nao construidos. No
final do ano, os dados inseridos no Simec/SisPacto indicaram um avanco superior a 50%
em relagao a este numero.

Quadro 12 - Agrupador 13 (inicio e fim/2014)

Compara e ordena Sim % Parc. % Nio % Total

comprimentos.
Inicio 62775 48,80 34255 26,60 31545 24,50 128575
Fim 86679 77,20 18409 16,40 7155 6,40 112243

Fonte: Idem Quadro 1.

Comparar e ordenar comprimentos ¢ uma habilidade que as criangas precisam
construir para ter nogao de grandezas e medidas. Os dados mostram que era expres-
sivo o numero de criangas com estes conhecimentos parcialmente ou nao construidos
no inicio de 2014, aproximadamente 65.800 criangas. Vianna (2014) considera possivel
que muitos estudantes concluam o seu processo de escolarizagao basica sem ter cons-
truido nogdes de aspectos importantes das medidas utilizadas no dia a dia. Segundo o
autor, essa realidade se deve ao fato de que geralmente as escolas nao propiciam aos
estudantes estudos articulados a situagdes praticas de medidas. Ele adverte que “a falta
de trabalho com as Grandezas e Medidas pode levar a resultados desastrosos para os
alunos em séries mais avangadas” (p. 32).

Quadro 13 — Agrupador 14 (inicio e fim/2014)

Identifica cédulas e
moedas realizando

composigoes, Sim % Parc. % Nao % Total
decomposic¢des e efetua

troco.

Inicio 52985 41,20 40242 31,30 35338 27,50 128565
Fim 77699 69,20 24595 21,90 9949 890 112243

Fonte: Idem Quadro 1.

Mais de 50% das criangas matriculadas no ciclo da alfabetizagao em Mato Grosso,
de acordo com os dados inseridos no Simec/SisPacto, tinham parcialmente ou nao cons-
truido os conhecimentos relativos a identificacao de cédulas e moedas e a realizacao de
composicoes e decomposigdes deste sistema de medidas, que permite efetuar pagamen-
tos de valores e trocos, no inicio de 2014. No final deste ano, mais de 30% do percentual
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de criangas continuaram com esse conhecimento parcialmente ou nao construido. Toda-
via, reconhecer as cédulas e moedas no Sistema Monetario Brasileiro é um conhecimento
que permite compreendé-lo e realizar trocas. A compreensao deste sistema permite
as criangas “desenvolver um senso monetario, fazendo com que construam as nogdes
(abstratas e subjetivas) de ‘barato’ e ‘caro” (ROLKOUSKI, 2014a, p. 48). O autor des-
taca a importancia de o professor trabalhar o processo histdrico que originou a criagao
das unidades monetarias, como também, trabalhar praticas que possibilitem as crian-
cas compreender esta necessidade e construir a ideia de consumo responsavel. Como
vemos, esse € mais um importante conhecimento que precisa ser explorado no ciclo da
alfabetizagdo para que a crianga tenha o direito de aplica-lo em suas praticas sociais.

Quadro 14 — Agrupador 16 (inicio e fim/2014)

Realiza medigoes

e comparacoes de

massa, comprimento e Sim % Parc. % Nao % Total
capacidade com unidades

nao padronizadas

Inicio 42341 32,90 36849 28,70 49375 38,40 128565
Fim 74920 66,70 25210 22,50 12113 10,80 112243

Fonte: Idem Quadro 1.

Ser capaz de realizar medigOes e comparagoes de massa, comprimento e capaci-
dade com unidades ndo padronizadas é fundamental para que as criangas construam
conceitos que expressem a necessidade de utilizar medidas padronizadas em nossas pra-
ticas sociais cotidianas. Segundo Munhoz ef al (2014), sua apropriagao contribui para o
exercicio da cidadania. Os dados informam que 86.224 criangas estavam com estes conhe-
cimentos parcialmente ou nao construidos no inicio do ano de 2014. Porém, o avango
também foi superior a 50%, niimero que corresponde aos demais direitos relacionados
as medidas de massa, de capacidade, de comprimento e de tempo.

Consideragoes finais

Os agrupadores analisados neste texto representam parcialmente os direitos da
aprendizagem matematica no ciclo da alfabetizagao. O Pnaic compartilha o direito
de aprender, “como um direito humano objetivo” (TELES, 2014, p. 05). Este direito é
essencial para a sobrevivéncia humana, nele estao as necessidades humanas “de ordem:
material, espiritual e psicoldgica, sendo o ponto de partida o sentimento de solidarie-
dade no relacionamento entre as pessoas” (Idem, p. 39).
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Na contemporaneidade, estas necessidades extrapolam a alimentacao, o abrigo e
outros bens e servigos obrigatorios. As pessoas tém o direito de ter uma formagao que
lhes permita participar ativamente da vida social, ou seja, que Ihes dé condicdes de ser
cidada e de exercer a cidadania. Os direitos de aprendizagem desdobrados em “agrupa-
dores” no Simec/SisPacto foram elaborados em atengao a estas necessidades. A formagao
ofertada pelo Pnaic insere-se a discussao de que em uma sociedade que tem como prin-
cipios uma educacao que promova a justica social, “a defesa e a promogao dos direitos
humanos requerem a consciéncia clara sobre o papel da educagao”. Porém, é preciso
lembrar que “o processo educacional, em si, contribui tanto para conservar, quanto para
mudar valores, crengas, mentalidades, costumes e praticas” (TELES, 2014).

Para que a educacao cumpra com a sua funcao social, ao final do 3° ano de escola-
rizagao, todas as criangas precisam estar plenamente alfabetizadas: dominar a Lingua,
saber interpretar um texto simples e dominar os conhecimentos matematicos elemen-
tares, para ter condi¢des de agir de forma critica socialmente e prosseguir exitosamente
nos estudos (BRASIL, 2014).

Os percentuais apresentados correspondem a todas as criangas matriculadas no ciclo
da alfabetizagao, e boa parte destes niimeros podem representar as criangas matricula-
das no 1° e no 2° anos deste ciclo. No entanto, de certa forma, eles exprimem o processo
evolutivo dos alfabetizandos, bem como informam a correlagao entre um e outro direito
de aprendizagem. A evolugdo reafirma que a apropriagao do conhecimento é um pro-
cesso, e como todo processo demanda continuidade, a exemplo da politica analisada
nesta investigagdo. Os indicadores indicam avangos em decorréncia das agdes realiza-
das pelo Pnaic em 2014. No entanto, mudangas mais significativas estao condicionadas
a continuidade dessa politica.

Recebido em 20/06/2016 e aprovado em 22/08/2016

Notas

1 Informacbes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=143:simec.
Acesso em maio de 2015.

2 Informagdes disponiveis em: http://pacto.mec.gov.br/31-outros-destaques/79-entenda-o-sispacto. Acesso
em: maio de 2015.

3 “Algoritmos sao procedimentos de calculo que envolvem técnicas com passos ou sequéncias determinadas
que conduzem a um resultado” (GUERIOS et al, 2014a, p. 07).
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RESUMO: Reconhecer praticas de letramento no ambiente familiar
de estudantes como possibilidade para a agao docente € a tematica
deste estudo. De cunho qualitativo, foram analisados dados gerados
por meio de questionario e entrevistas com pais e professores de estu-
dantes de duas turmas do ensino fundamental de escola de periferia
de uma cidade Santa Catarina. Os resultados indicam que ha prati-
cas de letramento no ambiente familiar. Os pais tém a escola como
principal agencia de letramento e a visdo de que a leitura e a escrita
poderao dar um futuro diferente para os seus filhos.

Palavras-chave: Praticas de letramento. Familia. Escola. Acao docente.

Literacy practices in the family
Possibilities for teacher action

ABSTRACT: The theme of this study is the recognition of literacy
practices in students’ family environments as a possibility for teach-
ing activity. From a qualitative perspective, data generated by means
of a questionnaire and interviews with parents and teachers of stu-
dents from two elementary classes from a school on the periphery of
a city in the state of Santa Catarina were analyzed. The results indi-
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cate that there are literacy practices in the family environment. Par-
entsidentify the school as the main literacy agency and hold the view
that reading and writing can give their children a different future.

Keywords: Literacy practices. Family. School. Teaching action.

Practicas de lectoescritura en la familia
Posibilidades para la accién docente

RESUMEN: Reconocer practicas de lectoescritura en el entorno fa-
miliar de estudiantes como posibilidad para la accién docente es el
tema de este estudio. Con metodologia cualitativa, se analizaron da-
tos obtenidos por medio de cuestionarios y entrevistas con padres y
profesores de alumnos de dos grupos de la ensefianza fundamental
deunaescuelasituada enla periferia de una ciudad del estado de San-
ta Catarina. Los resultados indican que hay practicas de lectoescritu-
ra en el entorno familiar. Los padres consideran que la escuela es la
principal agencia de lectoescritura y tienen la vision de quela lectura
y la escritura podran proporcionar un futuro diferente a sus hijos.

Palabras clave: Practicas de lectoescritura. Familia. Escuela. Accion
docente.

Pratiques d’alphabétisation en famille
Possibilités pour 'enseignement

RESUME: Le théme de cette étude est la reconnaissance des pratiques
d’alphabétisation dans le milieu familial des éléves comme potentiel
pour l'enseignement. Des données générales receuillies a travers
un questionnaire et des entrevues avec des parents et des profes-
seurs déléves de deux classes d'enseignement primaire d'une école
de périphérie d’'une ville de Santa Catarina ont été analysées sous
une approche qualitative. Les résultats indiquent qu'il existe des pra-
tiques d’alphabétisation dans I'environnement familial. Les parents
voient I'école comme le principal agent d‘alphabétisation et la lecture
etI'écriture comme pouvant offrir a leurs enfants un avenir différent.

Mots-clés: Pratiques d’alphabétisation. Famille. école. enseignement.
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Introducao
v
no ambito das discussoes que envolvem o letramento que se insere o texto, que
pretende contribuir para a compreensao de como a agao docente podera ser res-
significada a partir do reconhecimento das praticas de letramento no ambiente
familiar do estudante. Para tal, serdo apresentados resultados de aplicagao de questiona-
rios e de entrevistas com pais de estudantes de duas turmas (5° e do 9° anos do ensino
fundamental) de uma escola ptblica localizada na periferia de uma cidade ao norte de
Santa Catarina. E também os depoimentos colhidos junto as duas professoras de Lingua
Portuguesa dessas turmas, nos quais foram buscados indicios acerca de como percebem
a participacao da familia no processo de letramento dos estudantes. Assim, o artigo busca
responder as indagagdes sobre quais sao as praticas que ocorrem no espago doméstico
de estudantes de 5° e 9° ano e como sao percebidas pelos seus professores.

Algumas reflexdes iniciais

Como sujeitos inseridos em uma sociedade que tem na escrita a centralidade de
muitas de suas atividades, somos impelidos a apropriagao de uma série de competén-
cias e habilidades que vao além do simples aprendizado da tecnologia da escrita e da
leitura. Estar alfabetizado ndo caracteriza estar preparado para os desafios de nossa
sociedade,é apenas condi¢ao minima para a insergao do sujeito nas complexas ativida-
des do cotidiano.

Para Soares (2003, p.38), “[...] aprender a ler e a escrever e, além disso, fazer uso da
leitura e da escrita transformam o individuo, levam o individuo a outro estado ou con-
digao sob varios aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre outros.” A autora
destaca a distingao entre a alfabetizacao e o letramento, afirmando que nem sempre um
alfabetizado é um letrado. Porém, é importante lembrar que alfabetizagao e letramento
sao processos interdependentes e indissocidveis, embora distintos. Enquanto o alfabeti-
zado é aquele que 1€ e escreve, o letrado usa socialmente, pratica e consegue relacionar-se
socialmente através da leitura e da escrita. O sujeito €, pois, impelido a envolver-se em
situagdes de uso da escrita (eventos) e, para tal, € preciso ter tido experiéncias que tor-
nam possivel esse envolvimento.

Chega-se, assim, aos conceitos de eventos e praticas de letramento. Para Pelandré
e Aguiar (2009), os eventos de letramento sdo acontecimentos sociais que tém como
base a compreensao ou produgao de um texto, individualmente ou coletivamente. As
praticas de letramento tém uma amplitude maior do que o evento, pois possibilitam
que esse tenha atribuicao de sentido por estar relacionado a essas praticas e por elas
sendo mediado. Sendo assim, sem as praticas de letramento, os eventos nao possuem
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significado. Essas praticas de letramento sao, para Pelandré e Aguiar (2009, p.05), deter-
minadas por “caracteristicas socio-historicas e, portanto, diferenciadas dependendo do
periodo e do local em que se realizam e dos objetivos ao analisa-las.”

Assim, a escola, compreendida como uma importante agéncia de letramento, recebe
estudantes durante um grande periodo de suas vidas e é, muitas vezes, um dos poucos
lugares onde se encontram envolvidos em praticas de letramento para além daquelas
de seu cotidiano, em boa parte dos casos (BALTAR, 2011). Porém, ndo é a tinica agéncia
de letramento. Segundo Galvao (2004), o estudante vivencia eventos de letramento no
ambiente familiar, na igreja, na associa¢ao, enfim, em diversos outros espagos além da
escola. Para Cerutti-Rizzatti (2011, p.17), esses eventos “sao entendidos como qualquer
ocasiao em que um texto escrito faca parte da natureza das interagoes dos participantes
e de seus processos interpretativos”.

Galvao (2004, p.141) afirma que o papel da familia na vivéncia dos eventos e praticas
de letramento é “tao forte que, em alguns casos, sobrepde-se a escolaridade ou a profissao
dos filhos”. Mesmo em ambientes familiares onde os pais nao leem e escrevem, ¢ possi-
vel, muitas vezes, perceber a existéncia de eventos de letramento que, amparados pelas
praticas de letramento, interagem com as atividades desenvolvidas na escolarizagao.

Para que acontega essa interacao, contudo, é necessario que o professor reconhega
as praticas de letramento que fazem parte das referéncias e do contexto social dos estu-
dantes. Para Cerutti-Rizzatti (2011), os alunos chegam a escola com realidades distintas
sobre a leitura, vivenciam processos culturais especificos e isso tudo interferird nas expe-
riéncias no ambiente escolar. A autora destaca que:

Uma das possiveis respostas que se nos tem afigurado € o fato de que os eventos
de letramento que tém lugar em muitas de nossas aulas de Lingua Portuguesa

nao encontram sustentacao nas praticas de letramento do entorno sociocultural
e econdmico em que vivem muitos de nossos estudantes... (Op.cit., p. 18)

Talvez em decorréncia da maior valorizagao do que constitui a educagao formal em
detrimento da nao-formal e/ou informal. Para Gohn (2006, p.22):

...a educagao formal é aquela desenvolvida nas escolas, com contetidos previa-

mente demarcados; a informal como aquela que os individuos aprendem durante

seu processo de socializa¢do - na familia, bairro, clube, amigos etc., carregada de

valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos herdados: e a edu-

cagao nao-formal é aquela que se aprende “no mundo da vida”, via os processos

de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e agdes cole-
tivas cotidianas.

Na educacdo informal ndo ha um lugar rigido, horario ou um curriculo definido.
Ha sim um espago primeiro, o ambiente familiar, e é ai que, através de variadas intera-
¢Oes, a crianga vai aprendendo e desenvolvendo habitos que sao proprios do seu grupo
social, que os conhecimentos sao partilhados a partir de interagdes socioculturais nao
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programadas. Para Gaspar (2002), nessa modalidade o ensino e a aprendizagem ocor-
rem de forma espontanea, sendo que, muitas vezes, os envolvidos no processo nao tém
consciéncia de que estao nele inseridos.

A escola, segundo Pillotto e Tamanini (2012), “trabalha essencialmente com memo-
rias, saberes, identidades, patrimonios herdados, acimulos sociais representados
fortemente pelos conhecimentos repassados em seus conteudos programaticos”. Sua
fungao social é extremamente significativa e ela ndo pode abrir mao da valiosa baga-
gem cultural que a crianga traz de casa, incluindo-se ai suas experiéncias com a escrita.

Essa escolarizagao, segundo Freire (2007), esta desvinculada da realidade e acaba
por impor meios de aprendizagem superficiais e passivos, ocasionando falta de criti-
cidade frente a sociedade. Assim, por vezes, aquilo que a crianca traz como referéncia
do seu ambiente familiar acaba por nao fazer parte do sistema formal de ensino, sendo
entdo desvalorizado em funcao de um formato que impde uma “cultura” artificial e com
pouco significado frente ao que é cotidiano do individuo.

Para Nogueira e Nogueira (2002, p. 32), “formalmente, a escola trataria a todos
de modo igual, todos assistiriam as mesmas aulas, seriam submetidos as mesmas for-
mas de avaliagdo, obedeceriam as mesmas regras e, portanto, supostamente, teriam as
mesmas chances.” Mas Bourdieu e Passeron (2011) mostram que isso nao acontece e as
chances sao desiguais. O que explica essa desigualdade é o “capital cultural”, que, para
os autores é o elemento herdado do meio familiar com maior impacto na definigao da
trajetdria escolar. A posse dele favorece o desempenho escolar ja que facilita a aprendi-
zagem dos contetidos escolares, legitimados pela sociedade dominante.

Quando a escola, ao propor o uso social da escrita, valoriza as praticas de letra-
mento com base em um “capital cultural” ja existente, consegue atribuir sentido ao que
é ensinado e aprendido. Nao apenas a escola vive esse processo, mas também a fami-
lia e a comunidade, sendo espagos de constituicao e ressignificagao de valores culturais
num movimento continuo e sempre inconcluso. Para Freire (1996), o individuo precisa
se relacionar com o mundo que o cerca, ndo apenas constatando o que ocorre, mas tam-
bém intervindo como sujeito a todo o tempo.

Novoa (2002) defende que a escola, para fazer sentido para os estudantes e suas
familias, precisa rever seu papel. A escola e o professor precisam abracar uma concep-
cao de espago aberto que acolha a sociedade e suas institui¢des, tanto culturais quanto
cientificas, e que possa ver na comunidade a concretizagao de uma participagao mar-
cante, permanente e reflexiva. Quando a escola promove um movimento dialético entre
as historias de vida trazidas do ambiente familiar e o vivido no seu espago, o estudante
tera mais chances de se perceber como alguém que se constitui enquanto sujeito e nao
mais como alguém que passivamente aceita o que lhe é imposto.

Assim, reconhecer as experiéncias com a escrita vivenciadas por seus estudantes
no ambiente familiar poderd se configurar em uma interessante postura a ser assumida
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pelo professor, especialmente no planejamento das agoes pedagdgicas voltadas a pro-
mocao do letramento da turma.

O percurso metodoldgico

Considerando-se o objetivo proposto, este estudo optou por uma abordagem de
caréter qualitativo, que tornasse possivel a compreensao de processos vividos por deter-
minados grupos sociais. A pesquisa qualitativa, ao ser empregada em um estudo que
visa compreender as relagdes sociais, é bastante util, ja que permite visualizar as plura-
lidades humanas em seus detalhes, desde que seja coerentemente aplicada. Para Flick
(2004, p.20),

[...] os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...] consistem na escolha cor-
reta de métodos e teorias oportunos, no reconhecimento e na andlise de diferentes
perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de sua pesquisa como

parte do processo de produgao de conhecimento, e na variedade de aborda-
gens e métodos.

Trata-se de uma pesquisa feita com uma turma do 5° ano e outra do 9° Ano', envol-
vendo os pais dos estudantes e seus professores de Lingua Portuguesa®. Foi em uma
escola da rede municipal (ptblica), localizada na periferia de uma cidade ao norte de
Santa Catarina. Como instrumentos de geracao de dados usaram-se questiondrios de
sondagem (com questoes abertas e fechadas) e entrevistas semiestruturadas. Para o pre-
sente artigo serdo trazidos os resultados que possibilitam o reconhecimento das praticas
de letramento no ambiente familiar dos estudantes’.

As respostas dos professores foram confrontadas com as respostas dos pais dos estu-
dantes obtidas também por meio de um questionario de sondagem (enviado a todos os
pais) e por meio de entrevista semiestruturada, com uma amostra constituida por repre-
sentantes de quatro familias (sorteadas entre as que se disponibilizaram para entrevista
a partir de questiondrio). A intengao foi buscar contradigdes, desvios, conformacdes e o
quanto isso pode afetar o fazer pedagégico desses professores. E importante ressaltar
que a participacdo das professoras* e familias foi voluntaria a partir de comunicagao,
através de carta a todos os envolvidos antecipadamente a cada etapa. Os sujeitos estao
identificados pelas seguintes siglas: P1 e P2 para as professoras, e F1, F2, F3 e F4, no caso
dos responsaveis pelas familias.

Os questiondrios’ (tanto para os professores como para 0s pais/responsaveis)
tinham o objetivo de fazer uma primeira aproximacao dos sujeitos da pesquisa. Uma
vez selecionados os professores e os familiares, foram agendados encontros para a rea-
lizacdo da entrevista (audiogravada), que visava a complementacao das informagoes
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do questionario. Alguns excertos desse material serdo trazidos para o interior do texto
e transcritos tal qual emitidos pelos sujeitos.

No bairro onde se localiza a escola pesquisada, a média de moradores por domi-
cilio, a taxa de dependentes entre a populacao residente, o percentual de criangas e
adolescentes fora da escola, a taxa de defasagem no ensino fundamental e o percentual
de responsaveis por domicilio com baixa instrucao estao entre as maiores da cidade.

As duas professoras possuem significativa experiéncia, tanto que na entrevista
fazem mencao a possibilidade de aposentadoria. Atuam em mais de um local de tra-
balho e tém carga horaria menor que 40 h/a, o que faz com que busquem outros locais.
Agem nessa escola ha menos de cinco anos.

Foi entregue aos familiares dos alunos um total de 55 questionarios, dos quais 31
foram devolvidos, sendo 55% do 5° Ano e 45% do 9° Ano. Vale relatar que no momento
da entrega dos questionarios, as professoras se mostraram um tanto céticas quanto a
devolugao, que ocorreria por parte dos pais, talvez, baseando-se na percepcao de que
parte dos familiares tem baixa escolaridade e, portanto, nao se envolveria com uma pra-
tica de escrita: “Nds temos aqui pais analfabetos” (P2). No entanto, 55% de devolucao nao é
um indice a ser desprezado, o que indica que os pais se envolveram no preenchimento
do questionario, que poderia ser caracterizado aqui como um evento de letramento. As
maes correspondem a dois ter¢os dos que responderam ao questionario. Com relagao a
escolaridade, apenas um pai esta frequentando um curso universitario na drea de Enge-
nharia Quimica, 15% possui curso técnico completo, 18% o ensino médio completo, 18%
o ensino médio incompleto, 11% o ensino fundamental completo, 29% o ensino funda-
mental incompleto e 3,7% sao analfabetos.

Na préxima secao serao discutidos os resultados obtidos por meio do questiona-
rio ou por meio das entrevistas.

Praticas de letramento no ambiente familiar

Com a intengao de identificar as praticas de letramento no ambiente familiar dos alu-
nos foi perguntado aos pais, através do questionario, sobre as atividades mais frequentes
no dia-a-dia em familia. As mais citadas foram os afazeres domésticos, as praticas religio-
sas, a leitura e os passeios em familia. Em um total de 12 atividades distintas apontadas
pelos pais, a leitura de livros foi a quarta mais citada, um dado altamente significativo,
pois nessa comunidade ha uma série de dificuldades ao acesso a esse tipo de material.
Segundo Soares (2003, p.58), em muitas localidades acontece a alfabetiza¢do, mas nao
sao dadas as condicdes para a leitura e a escrita: “Nao ha material impresso posto a dis-
posicao, nao hd livrarias, o preco dos livros e até dos jornais e revistas € inacessivel, ha
um numero muito pequeno de bibliotecas. Como € possivel tornar-se letrado em tais
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condigoes?” Os pais dessa localidade, segundo os dados levantados na pesquisa, tem
buscado meios de driblar essa real dificuldade, ja que a quantidade dos que praticam a
leitura de livros com frequéncia indicou um indice destacado.

Com relagdo ao uso de computador com acesso a internet, 65% das familias nao
dispoem do aparelho em casa e apenas 6% tém acesso a revistas e jornais. Na regiao, a
telefonia atende poucas ruas, inexistem livrarias e bancas de revistas e jornais e muitas
familias moram em terrenos irregulares onde até a energia elétrica é obtida de forma
irregular. Aqueles que tém acesso a materiais que despertem o interesse pela leitura e
a escrita é porque os buscam em outras instancias, como, por exemplo, uma biblioteca
no local de trabalho, uma mesa repleta de revistas de um consultério odontolégico ou,
ainda, em uma porta da igreja, preparando-se para a liturgia.

Com relagao a leitura, 68% dos pais disseram gostar de ler. Entre os materiais con-
templados nessas leituras, foram citados os seguintes: Biblia, jornais, gibis, revistas,
livros de autoajuda, religiosos, romances, educativos, técnicos, de empreendedorismo
e de histéria. Os materiais apontados indicam, em sua maioria, livros que, de alguma
forma, trazem alguma contribuicao para a vida em seu cotidiano, com todos os seus
desafios. Lé-se, talvez, para mudar de condigao. Isso gera certa crenca no poder de trans-
formacao do livro:

Olha, quando tenho tempo, sim. E dificil ter tempo para ler mais. Elas [as filhas] leem
mais e o meu marido I¢ mais. Nos lemos a noite antes de ir dormir. Cada um Ié um livro.
Ela Ié o dela, o meu marido estd lendo um sobre “Negras Raizes” e eu estou lendo um de
dieta: “100 maneiras para emagrecer”, mas estou lendo [risos]. Ele é negro e tem curio-
sidade de saber assim como é a historia, ele 16 muito. Elas também leem bastante. Qual

o nome do livro que vocé leu? Aquele tiltimo. “De meninas para meninas”. Historias
de meninas. (F1)

Nessa fala hd varias questdes que merecem ser destacadas: quando a mae faz refe-
réncia a0 momento em que a leitura acontece, a noite antes de ir dormir, faz uma indicacao
de esforgo, mas, a0 mesmo tempo, da instalagao de um habito, normalmente referenciado
quando se fala de leitura. Ja ao usar a expressao mas estou lendo, esse mas indica que ha
uma avaliagao depreciativa desse tipo de material de leitura. Apesar disso, o que esta
sendo valorizado aqui é o ato de ler em si, e isso é frisado pelo uso do gerundio lendo
que da a ideia de algo continuo, frequente. Quando a mae usa a palavra muito, ao refe-
rir-se ao quanto o seu esposo 1€, indica um dos motivos que 0 movem para a leitura. Na
verdade, ndo muito diferente dela, que esta lendo um livro nao pelo simples ato de ler,
mas porque busca algo que possa ajuda-la. Finalmente, ao informar o livro que a filha
lia, a mée reconhece que ha leituras para diferentes finalidades.

Um exemplo da superagao em busca do acesso a materiais escritos pode ser encon-
trado na fala de F4:
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Panfleto, jornal, revista, livro, Biblia, revista de cozinha [...] livro de histérias,
romantico. Gosto de tudo. Pego na biblioteca, compro, pego emprestado com
aminha vizinha. A gente compartilha bastante, a minha vizinha eu conhego
desde crianca.

A pratica da escrita mais recorrente é aquela que acontece com a intencao de acom-
panhar os estudos desenvolvidos pelos filhos: Escrevo sé para ajudar ele na tarefa para nio
ter erro de portugués. Tirando a Biblia, ler e escrever, so para ajudar ele na escola. Escrevo pouco.
Escrevo para ndo esquecer o que tenho que fazer. (F2)

Ao serem questionados se os filhos tinham o habito da leitura, 42% dos 31 pais res-
ponderam que sim, 36% responderam que as vezes e 22% responderam que ndo. As
leituras se concentram mais em torno de gibis, literatura infanto-juvenil e livros religio-
sos. Os pais reconhecem a importancia do ato de ler na vida dos filhos: Eu me sinto muito
feliz de elas lerem, pais sempre gostam, né. Ainda mais quando aprendem. (F1) O aprender deixa a
leitura mais produtiva. O ndo dito € o de que a leitura pela leitura (leitura de fruigao) tem
um valor menor do que aquela que leva a produgao de conhecimento. Para Fairclough
(2001, p. 40), “o que € "dito” em um texto é "dito” em relagao a um lastro cultural do nao-
-dito”, que na fala desse pai estd impregnada pela ideologia capitalista do fazer produtivo.

Ha praticas de leitura coletiva: No final de semana a gente para e ¢ junto a Biblia. A esposa
16, e a gente senta junto, nds sete, e ouve o que ela 1é. A a gente conversa o que entendeu. E muito
importante. (F3) Em uma familia onde o pai 1é com muita dificuldade e mora em um lugar
onde nao hé rede de energia elétrica regular (constantemente ha quedas que ocasionam
“apagoes”), no meio de uma invasao de terras, ainda € encontrado um momento em que
nove pessoas se sentam ao redor de um livro, leem e debatem acerca dele.

Sobre leitura por eles na presenca dos filhos, 58% responderam que sim. E impor-
tante destacar que a leitura é mais recorrente no caso da presenca de filhos menores, do
52 ano. Talvez ainda esteja um pouco presente a ideia de que é preciso ler para as crian-
cas. As condigdes de trabalho podem contribuir para tal cenario. Pais que trabalham
longe de casa demandam de mais tempo de deslocamento, o que diminui, consequen-
temente, o tempo de permanéncia no ambiente familiar, sem mencionar a questao do
cansaco. Quando perguntados se costumavam ler histdrias infantis para os filhos, 19%
disseram que sim, 46% afirmaram que liam as vezes e 35% nao liam. O livro infantil
tem um custo geralmente elevado, o que pode ter contribuido para os baixos ntimeros,
além da recorrente falta de tempo.

Na fala de F1 observam-se algumas das formas de incentivo a leitura:

Como ele [o marido] trabalha na [nome de uma inddstria de grande porte da area
de metal-mecanica], e eles tém a biblioteca Id, sempre traz livro, traz filme. Perqunta o
que ela [a filha] quer ler, que filme quer ver. E traz. Se ela tem vontade de ler um livro

diferente, a gente procura e eu compro para ela. Nesse lado, mesmo a gente tendo poucas
condigdes, se tem vontade, eu dou um jeito e compro para ela.
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Aqui parece haver o reconhecimento de que o filme pode também ser uma pratica
cultural mais elaborada, tanto € que compde a resposta ao lado da palavra livro. Trata-se
de uma visao mais abrangente dos bens que possibilitam acesso a uma cultura diferen-
ciada. Além disso, esse discurso nos reporta ao que Bourdieu e Passeron (1964) dizem
ao afirmarem que ha o reconhecimento da necessidade de acesso a um capital cultural
aparentemente distanciado. E para tal, ndo sao medidos esforcos. De certa forma, reforga
um pouco a ideia do mito do letramento (Graff, 1994), o conceito que confere a escrita
um poder que ela nao tem. A escrita € vista como algo a ser alcancado, e, com ela, uma
série de vantagens: Bom trabalho, bom servigo. Ganhar mais do que eu ganho. Assim, eu sei
que um dia eles vio poder dar mais para os filhos deles do que eu dou para eles. (F4)

Para os pais, ler é sinonimo de educagao. E educacao é vista na perspectiva do com-
portamento, algo bastante caro no caso da escola pesquisada, inserida em um bairro
com histdrico de violéncia. Também ha a ideia de leitura e escrita como algo da escola:
As vezes até o que ndo ¢ atividade da escola eles querem escrever, carta pros tio, pras tia. Eu s
digo que o caderno deles é independente e eles tém que cuidar porque se ndo vira uma borra-
ceira. Ndo pode arrancar a folha (F3). Com base nessa afirmacao duas questoes podem ser
apontadas: primeiro, o uso da palavra até que indica a surpresa do familiar, julgando
que escrever algo nao recomendado pela escola € algo digno de ser citado. Segundo, a
énfase no capricho, indicando uma visao de escrita antiga, que associa o ato de escre-
ver ao ato de desenhar as letras. E uma visdo bastante presente em pessoas com pouca
escolaridade, ja que é algo enfatizado nas séries iniciais, durante o processo de alfabe-
tizacdo, mas abandonado quando a crianga ja se encontra plenamente alfabetizada e
realizando muita producao escrita.

De acordo com Pelandré e Aguiar (2009, p.49), as praticas de letramento sao deter-
minadas por “caracteristicas socio-histdricas” e, assim, se diferenciam, dependendo do
periodo e do local onde acontecem. Com base nessa premissa, entende-se que os pro-
fessores, e entre eles o de Lingua Portuguesa, levem em consideragao na sua pratica o
contexto onde o aluno se insere, sua familia e comunidade. Uma das professoras assim
descreve o bairro:

A comunidade é muito carente. A maioria é bastante carente. Vida social ndo tem. Muita

pobreza. Falta de envolvimento das familias com as criangas. Muita separagio, baixando
o nivel e mexendo muito com as criangas. Existe muito catador de lixo por ai. (P1)

A professora percebe a situagao econdmica e social precaria da comunidade e como
essa situagao pode vir a prejudicar as relagdes familiares gerando impacto negativo nas
criangas que frequentam a escola. A outra professora, durante a entrevista, relatou que
ao ler os textos produzidos pelos seus alunos toma conhecimento de diversas situagdes
que fazem parte do cotidiano, algo que a emociona muito: Eu me envolvo bastante quando
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eu leio o texto das criangas, eu chego a chorar. Eles me contam como sdo tratados, através dos tex-
tos eu jd descobri criangas que foram vitimas de violéncia sexual. (P2)

Quando questionadas sobre se as caracteristicas especificas do ambiente familiar
influenciam nas aulas, as professoras declararam que acham muito importante conhecer
a realidade familiar dos alunos. Porém, quando perguntado sobre a frequéncia que esse
conhecer a realidade é levado em conta na hora de planejar as atividades aplicadas em sala,
as duas professoras declararam que esse conhecimento nao as auxilia muito na prepara-
cao das aulas, embora algumas informacdes ajudem a entender possiveis dificuldades em
alguns alunos. E importante destacar que em respostas a outras perguntas, as professo-
ras revelaram que em alguns momentos sua pratica pedagdgica é orientada pelo contexto
familiar do aluno. P1 faz a seguinte consideracao acerca dessa questao norteadora:

Interfere muito né, bastante. Se vocé tem um grupo de 33 alunos, em que diga-
mos, 22 desses nao tém um acompanhamento em casa, entao ai vocé ja percebe
que os pais nao estao interessados. Eles colocam as criangas na escola porque
elas tém que vir. Mas na verdade eles nao se envolvem. (...) Isso prejudica muito

o aprendizado das criangas porque eles ndo tém o incentivo em casa. Bastante
complicado essa regiao aqui.

Em uma fala de P2, percebe-se sua preocupacao em trazer para a sala de aula uma
abordagem significativa para o aluno: O tema ld da leitura é grafite e pichagdo, coisa que
eles estdo cansados de ver. Estdo vendo comentdrio de que se grafite é arte ou se pichagdo é arte.
(...) Algo que faz parte da realidade deles. Ao fazer uso do tema grafite e pichagdo, a profes-
sora estd aplicando o que aprendeu sobre a 0 ensino por meio de géneros, em cursos de
capacitagao dos quais participou. A ideia dessa abordagem é se apropriar do que os alu-
nos ja sabem, valorizando as praticas de letramento nas quais ja tenham se envolvido.

Com relagao ao fato de usar ou nao o conhecimento acerca das referéncias culturais
dos estudantes, incluindo as praticas de letramento vivenciadas no ambiente familiar
dos alunos no desenvolvimento das atividades em classe, as professoras responderam
negativamente. Ainda assim, ha casos em que reconhecem a ocorréncia de praticas envol-
vendo a leitura e a escrita feitas em casa, vendo-as de modo favoravel: Penso que a maioria
lé, pelo menos, um género textual. (P1) A professora do 9° Ano respondeu que alguns liam.
Indica uma visao favoravel, reconhecendo os esforgos dos pais (ainda que haja a leitura
de, pelo menos, um género textual — Grifo nosso).

No questionadrio foi perguntado as professoras como consideravam as atividades
de leitura e escrita no ambiente familiar de seus alunos:

Para uma aprendizagem de exceléncia, sdo de suma importdncia a influéncia e o envol-

vimento familiar na vida das criangas. Desde pequenos, possibilitar o convivio com o
letramento através de jogos e imagens. (P1)

Criam o habito de leitura no aluno oferecendo a ele mais recursos na produgio textual,
facilidade na interpretagio e melhora no rendimento escolar. (P2)
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P1 faz um discurso bastante generalizante, ja que nao estd se referindo diretamente
a comunidade no entorno da escola onde atua. Quando faz referéncia a associagao do
letramento com jogos e imagens, parece indiciar certa incompreensao da dimensao do
conceito. Por que ela nao associou inicialmente com algum material escrito? No dis-
curso de P2 subjaz a preocupagao quase que exclusiva com o desempenho escolar.
Nao ha nenhuma referéncia a alguma capacidade de melhor circulacao do estudante
em uma sociedade grafocéntrica, o que reduz sua fala a certo lugar-comum na fala dos
professores, especialmente de Lingua Portuguesa, sempre preocupados com questdes
de produgcao escrita e de interpretacao, habilidades fundamentais para o bom desem-
penho escolar.

Consideragoes finais

Nesse texto foram trazidos dados sobre praticas de letramento no ambiente familiar
e como os professores enxergam tais praticas. O exercicio proposto foi o de reconheci-
mento de tais praticas, na crenga de que se trata de uma estratégia que pode ressignificar
o fazer pedagdgico para as questdes do letramento.

Através dos questionarios e entrevistas semiestruturadas foi identificada a diversi-
dade e a quantidade de praticas de letramento no ambiente familiar de estudantes de 5°
e 92 ano de um bairro de periferia, configurado pelas professoras como um local bastante
complicado, no qual os pais nido se envolvem. Contudo, tal percep¢ao pouco se confirmou
nos dados relacionados aos pais dos estudantes. Ha atividades de leitura e de escrita,
ainda que nao sejam as almejadas pela escola. Os pais se mostraram preocupados com
a leitura dos filhos, talvez movidos pela crenga de que o dominio da habilidade podera
contribuir para a obtencao de um bom trabalho, bom servigo. Ainda que isso aponte para
o0 poder meio magico conferido pelos pais a escrita (mito do letramento), também mos-
tra que hd, sim, preocupagao para com a educacao dos filhos.

As condiges socioecondmicas adversas podem ter interferido na aquisi¢ao de mate-
riais de leitura, como no caso dos livros de historias infantis; contudo, ndo impediram que
houvesse gestos de leitura dos pais, visualizados pelos filhos. Sao cenas que vao configu-
rando as praticas de letramento no espago da casa, dando-lhes significado e imprimindo
valores nos que nelas estao envolvidos. E tais significados e valores serao amalgama-
dos com os significados e valores adquiridos no espago escolar, com suas praticas de
letramento mais organizadas e mais estruturadas. Nao ha como se inserir em novas pra-
ticas de leitura e de escrita, menosprezando tudo o que se sabe sobre tais habilidades.

Ao desprezar as experiéncias prévias com a leitura e a escrita, a escola propde aquilo
que Freire (2007) considerou como aprendizagem superficial e passiva, resultando na
falta de criticidade frente ao que ocorre na sociedade. Ler e escrever na escola acabam
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por se transformar em praticas artificiais, porque desvinculadas de todo um contexto.
As professoras, sujeitos da pesquisa, deram indicios claros de que reconhecem o con-
texto social no qual a escola se encontra inserida. Contudo, em suas falas transparece
um pouco do senso comum, que rege o que se diz sobre as periferias de grandes cida-
des, a de que ali moram familias desestruturadas, pouco atentas ao que acontece na
escola. No confronto das falas de pais e professores, esse senso comum nao se confirma.

Talvez seja mesmo necessario criar situagdes em que seja possivel o contato mais
proximo com as familias dos alunos para melhor percepgao das praticas de letramento
e das referéncias familiares. O reconhecimento do que se faz em casa talvez possa contri-
buir para o planejamento de praticas pedagogicas mais significativas, menos artificiais,
menos superficiais.

Recebido em 31/07/2015 e aprovado em 15/02/2016

Notas

1 Sao turmas que encerram os dois ciclos do ensino fundamental; dai o motivo da escolha.

2 Uma professora para cada turma, que cumpriam a func¢ao de regéncia, que se caracteriza pela responsabi-
lizacao do que acontece em cada uma delas.

3 Embora a tematica central fosse a questao das praticas de letramento, outros temas também foram aborda-
dos no questionario e na entrevista que ndo serao, contudo, aqui apresentados.

4 Trata-se de profissionais do sexo feminino, dai a op¢ao por adotar o género feminino ao nos referirmos aos
professores.

5 Acompanhados dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.
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RESUMO: A ampliagao da jornada escolar nos programas federais e
estaduais busca contribuir com o aprendizado dos alunos e diminuir
as desigualdades socioeducacionais. Porém, a ampliacao do tempo
de permanéncia na escola por si s6 ndo garante o alcance dos objeti-
vos. E necessario ouvir os professores. Este trabalho tem por objetivo
investigar a percepgao dos professores regentes de atividades em con-
traturno na cidade de Cascavel-PR e tracar algumas reflexdes acerca
da implantacao das atividades de ampliacao de jornada escolar.

Palavras-chave: Programa Mais Educagdo. Ampliagao da jornada.
Complementacao curricular em contraturno.

Extension of the school day
The teacher's perception

ABSTRACT: The expansion of the school day in both federal and
state education programs seeks to contribute to students' learning
and reduce social and educational inequalities. However, extend-
ing the length of time spent in school alone does not guarantee the
achievement of its objectives. We need to listen to the teachers. This
paper aims to investigate the teachers' perceptions of activities in
this added time, in the city of Cascavel-PR, and to draw some reflec-
tions about the implementation of the extension of the school day
activities.
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Ampliacion del horario escolar
La percepcion del profesor regente

RESUMEN: La ampliacion del horario escolar enlos programas fede-
rales y de los estados busca contribuir al aprendizaje de los alumnos
y reducir las desigualdades socioeducativas. Sin embargo, la amplia-
cion del tiempo de permanencia en la escuela por si sola no asegura
que los objetivos seran alcanzados. Es necesario escuchar a los pro-
fesores. Este trabajo tiene el objetivo de investigar la percepcion de
los profesores regentes de las actividades en turno extra en la ciudad
de Cascavel (estado de Parand) y esbozar algunas reflexiones sobre
la implantacion de las actividades de ampliacion del horario escolar.

Palabras clave: Programa Mas Educacion. Ampliacién del horario.
Complementacién curricular en horario extra.

L’expansion de la journée scolaire
La perception du professeur responsable

RESUME: L'expansion de la journée scolaire dans les programmes
fédéraux et d’état cherche a contribuer a I'apprentissage des éleves
et a réduire les inégalités socio-éducatives. Néanmoins, la prolon-
gation du temps passé a I'école ne garantit pas en soi la réalisation
de ces objectifs. Il est nécessaire d'écouter les professeurs. Ce travail
vise a étudier la perception des professeurs responsables des activi-
tés hors temps d’études scolaires de la ville de Cascavel dans I'état
du Parana et d’ébaucher quelques reflexions sur 'implantation des
activités d’expansion de la journée scolaire.

Mots-clés: Programme “Plus d'éducation’. Expansion de la journée

scolaire. Complément du programme scolaire dans le
temps hors scolaire.
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Introducao

ampliacdo dajornada escolar é discutida desde o inicio do século XX em busca

de atender as diferentes demandas sociais. Contudo, programas e projetos

tém como obstaculos a mudanca de contextos politicos, sendo, muitas vezes,
desativados por “descontinuidade dos governos e por interesses politicos” (ARCO-
-VERDE, 2012, p. 89).

Além da dificuldade da descontinuidade dos programas implantados e da falta de
tempo para o amadurecimento das a¢des voltadas a ampliagao da jornada escolar, as
politicas que se concretizam tém limitagdes e ndo contemplam todas as escolas. E fun-
damental investigar como sao desenvolvidas as agdes de ampliacao do tempo escolar.

Este artigo busca uma reflexao sobre a concretizagao da ampliagao da jornada escolar
na percepcao dos professores que lecionam nessas atividades no municipio de Casca-
vel-PR. Nesse contexto, algumas questdes sao pertinentes: Como estao acontecendo as
atividades de ampliacao de jornada escolar? Qual a percepcao dos professores que tra-
balham com atividades de contraturno sobre a ampliagao da jornada escolar? Ouvir os
professores envolvidos na ampliacao da jornada escolar é de suma importancia para
que se possa verificar os desafios e os avangos perceptiveis no cotidiano escolar. A pes-
quisa traz elementos para estimular os debates acerca do assunto e auxiliem nas decisdes
para fomentar melhorias na educagao.

Ampliacao da jornada escolar

Em 1958, Anisio Teixeira ja discutia os problemas do ensino no Brasil e defendia a
educagdo em tempo integral, propondo a organizagao do tempo escolar em setores, em
uma das primeiras experiéncias de ensino com jornada escolar ampliada voltada para
a classe popular. O setor 1 seria dedicado as atividades comuns de sala de aula, abran-
gendo os contetdos curriculares tradicionais e o setor 2 seria destinado as atividades
socializantes, tais como artes e esportes (TEIXEIRA, 1958). Para Teixeira (1962), enquanto
na sala de aula convencional o aluno era preparado intelectualmente, nas escolas-par-
que' ocorreria um sentido mais completo para cada atividade.

Cavaliere e Mauricio (2012) fazem uma revisao historica sobre a educagao inte-
gral e as experiéncias vivenciadas por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro. Para os autores,
questdes relativas ao assistencialismo dos centros educacionais que ofertavam a educa-
cao integral e a falta de recursos para atender a essa demanda culminaram na extingao
precoce desses centros. Os criticos se apoiavam em argumentos, como a falta de recur-
sos para a sua universalizagao, perigos do assistencialismo e inadaptagao dos jovens
e/ou familias ao horario integral. Em contextos politico-partidarios desfavoraveis, isso
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levou ao descaso com o patriménio ptblico e a indiferenga com a expectativa da popu-
lagdo, resultando em prédios e projetos abandonados, escolas sem professores, alunos
e familias decepcionados.

Nas décadas de 1980 e 1990, outras experiéncias surgiram no Rio de Janeiro, por
meio dos Centros Integrados de Educacao Publica (Ciep), propostos por Darcy Ribeiro,
e no ambito nacional com os Centros de Atengao Integral a Crianga (Caic) (FREITAS,
2009; CAVALIERE; MAURfCIO, 2012). Nessa “nova” experiéncia, o objetivo era pro-
porcionar aos alunos do ensino fundamental, além das atividades escolares regulares,
atividades esportivas, artisticas, recreativas ou tematicas através da complementagao
do curriculo (FREITAS, 2009). No entanto, a falta de professores qualificados para atuar
na perspectiva da educacao em tempo integral era uma das criticas nesse momento.
Segundo Santos (2002), a qualidade da arquitetura das instala¢des dos centros educa-
cionais destacavam-se mais do que a parte pedagodgica.

Os esfor¢os para a inclusao de atividades diferenciadas para complementar a for-
macao das criancas e adolescentes ganham apoio legislativo na década de 1990, como
forma de diminuir as desigualdades socioeducacionais (BRASIL, 2010a). Pode-se obser-
var esse aspecto na lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n® 9.394
(BRASIL, 1996), na qual esta previsto o aumento progressivo da jornada escolar no Art.
34°[...] §2° - “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo inte-
gral, a critério dos sistemas de ensino”.

Em 2006, os artigos 24 e 34 da LDB foram alterados através do Projeto de lei n°
234/2006 estipulando prazo de cinco anos para a institui¢do da jornada escolar em tempo
integral (BRASIL, 2006). Em decorréncia, o langamento do Programa Federal Mais Edu-
cagdo (PME), instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo
Decreto 7.083/10, foi uma estratégia para inducao da ampliagao da jornada escolar.

Além do Programa Federal Mais Educacao, alguns estados tém propostas
proprias para a ampliagao da jornada escolar que recebem diferentes denomi-
nagdes como: mais tempo na escola, bairro escola, mais tempo para a qualidade, Super
Escola e Escola Viva (BRASIL, 2009). No Parana, o programa destinado a ampliacao
da jornada escolar é denominado Atividades de Complementagao Curricular
em Contraturno.

Como o foco de estudo desse artigo sao as atividades de ampliacao de jor-
nada escolar que ocorrem no municipio de Cascavel-PR, detalhamos os dois
programas que fundamentam as a¢des no municipio: O Programa Federal Mais
Educacao e o Programa Paranaense de Complementacao Curricular.
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Programas de ampliacao da jornada

O Programa Mais Educagao (PME/BRASIL, 2007) é constituido mediante uma
agao integrada entre politicas ptiblicas educacionais e politicas sociais. A estratégia é a
promogao da “ampliagao de tempos, espagos, oportunidades educativas e o compar-
tilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educagao e de outras areas”
(BRASIL, 2014a, p.4), além de envolver a familia e a comunidade, sob a coordenacao e
orientacao da escola.

As escolas selecionadas para participar do PME, precisam destinar espacos para
que os alunos inseridos nas atividades tenham, no minimo, uma jornada escolar dia-
ria de sete horas/aula ou de 35 horas/aula por semana (BRASIL, 2014b). No estado do
Paran, as orientagOes para as escolas vinculadas ao PME é que haja ampliagdo de trés
horas-aula didrias com trinta minutos de intervalo orientado. As escolas recebem verba
para aquisi¢do de materiais e alimentagdo para os alunos incluidos no programa.

A preocupacao em unir a sociedade e o poder publico em prol da melhoria na
educagdo ¢ evidenciada nas orientagdes do PME. Porém, destaca-se que as atividades
precisam ser envolventes para que os alunos sejam estimulados a participar do projeto.
As possibilidades para proposi¢ao de atividades estao organizadas por dreas denomi-
nadas macrocampos (BRASIL, 2014b): acompanhamento pedagogico; comunicagao, uso
de midias e cultura digital e tecnoldgica; cultura, artes e educagao patrimonial; educacao
ambiental, desenvolvimento sustentavel e economia solidaria e criativa/educacao eco-
nomica (educagdo financeira e fiscal); esporte e lazer; educacao em direitos humanos;
promogao da saude (BRASIL, 2014b). Portanto, as escolas tém uma gama de tematicas
para direcionar suas atividades de modo a contemplar a realidade da comunidade local
bem como as necessidades socioeducacionais dos alunos. O PME preocupa-se também
com a protegao social (BRASIL, 2009, p. 22), considerando-a uma das atribui¢des da escola.

No Parana, no ano de 2008, foi aprovado o programa de ampliagao da jornada
escolar denominado programa de Atividades de Complementagao Curricular em Con-
traturno Viva a Escola (PARANA, 2008), tendo como referéncia a mesma legislagao
utilizada para a elaboragao das orientagdes do PME.

Com a mudanga na gestao do governo paranaense, no ano de 2010, o termo Viva
a Escola foi suprimido, o programa passou a ser denominado somente programa de
Atividades de Complementacao Curricular em Contraturno (ACCC). Embora nao
faga referéncias ao Programa Mais Educacao ou a legislacao federal que regulamenta a
ampliacdo, nem a legislacao estadual aprovada na gestao anterior, o programa ACCC
fez uma juncao dos dois programas com algumas poucas adaptagdes. Os objetivos defi-
nidos para as ACCC a partir de 2010 foram:

Promover a melhoria da qualidade do ensino por meio da ampliagao de tem-
pos, espacos e oportunidades educativas realizadas em contraturno, na escola
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ou no territdrio em que esta situada, a fim de atender as necessidades socioedu-
cacionais dos alunos;

Ofertar atividades complementares ao curriculo escolar vinculadas ao Projeto
Politico-Pedagogico da Escola, respondendo as demandas educacionais e aos
anseios da comunidade;

Possibilitar maior integracao entre alunos, escola e comunidade, democratizando
0 acesso ao conhecimento e aos bens culturais (PARANA, 2010, p.3).

O programa ACCC objetiva o “empoderamento educacional dos sujeitos envol-
vidos por meio do contato com os conhecimentos, equipamentos sociais e culturais”
(PARANA, 2010, p. 3) a partir da ampliagio da jornada escolar. As atividades previs-
tas, assim como ocorre no PME, estao organizadas por macrocampos: aprofundamento
da aprendizagem; experimentagao e iniciacao cientifica; cultura e arte; esporte e lazer,
tecnologias da informacao, da comunicagao e uso de midias; meio ambiente; direitos
humanos; promogao da satide; mundo do trabalho e geragao de rendas. Embora com
denominagdes e organizagao diferentes, os macrocampos definidos pelo programa de
ACCC, assemelham-se aos macrocampos definidos no PME.

A proposta do PME é semelhante ao idealizado por Anisio Teixeira (1958) quanto a
organizacao da jornada escolar em dois turnos, sendo um turno voltado para os conteti-
dos escolares e outro destinado a atividades voltadas para aprofundamento e aplicacao
dos conteudos em situagoes da realidade dos alunos. No entanto, Teixeira (1958) idea-
lizou a estrutura das escolas para atender a demanda da ampliacao da jornada escolar,
enquanto o PME ndo define uma estrutura minima para que as atividades acontegam.
Por outro lado, o Brasil (2014b) prevé a realizagao de parcerias entre escolas e socie-
dade para a realizagao das atividades em outros ambientes, para os casos de escolas
que tenham interesse em realizar as atividades e nao tenham espacos fisicos condizen-
tes com as necessidades das atividades ofertadas.

Embora a busca por espacos fora da escola para realizagao das atividades possa ser
uma estratégia a fim de suprir a caréncia de estrutura da escola, Cavaliere (2007) men-
ciona a falta de referéncia para alunos e professores na realizagao das atividades fora do
ambiente escolar. Nesse caso, a escola precisa estar bem estruturada para descentralizar
as atividades ofertadas, sem comprometer os processos de planejamento e avaliagao.

Assim como em experiéncias anteriores, a ampliacao da jornada escolar busca por
uma formagao mais abrangente e articulada com o cotidiano do aluno e contribuir para
a diminuicao das desigualdades educacionais (BRASIL, 2010b). Uma das formas de
saber se as atividades estdo se aproximando dos objetivos é conhecer a opinido daque-
les que estdo a frente delas nas escolas: os professores.
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Aspectos metodoldgicos da pesquisa

A cidade de Cascavel-PR contempla 37 escolas estaduais que atendem alunos dos
anos finais do ensino fundamental, ensino médio, profissionalizante, educagao de jovens
e adultos e educacao no campo. Destas escolas, 85% estao vinculadas ao programa de
ACCC e/ou PME. O percentual de escolas que ofertam algum tipo de atividade de
ampliagao da jornada escolar na cidade ¢ significativo, sendo a partir desses dados que
a pesquisa foi idealizada e realizada.

Através da analise dos dados dos dois programas, fornecidos pelo Nucleo Regio-
nal de Ensino de Cascavel, foi possivel mapear as areas de interesse das 93 atividades
propostas para o contraturno referentes ao ano de 2014, sendo 33 vinculadas ao PME e
60 vinculadas ao programa ACCC.

No mapeamento das atividades ofertadas em Cascavel-PR foi possivel perceber a
prevaléncia de atividades na area de Arte e Cultura, com 47,31%, aprofundamento de
aprendizagem, com 23,65%, e atividades esportivas, com 19,35%. As atividades voltadas
ao aprofundamento da aprendizagem sao obrigatdrias no PME. Além das atividades
esportivas vinculadas aos programas analisados, ha ainda o Programa Hora-treinamento,
que também oferta atividades esportivas em contraturno. Outras atividades ofertadas
foram: Ambiente/Educagao Ambiental (9,67%), Comunicacao e Midias (3,22%), Inicia-
cao e Experimentacao Cientifica (3,22%), Mundo do Trabalho e Geragao de Emprego
(2,25%), Promogao da Saude (2,15%), Direitos Humanos (1,07%).

A amostra da pesquisa foi composta por 15% das escolas que ofertaram atividades
de ampliacao da jornada escolar no ano de 2014, ou seja, cinco escolas. Os professores
responsaveis pelas atividades foram entrevistados com o objetivo de investigar sua per-
cepgao sobre a concretizagao das atividades e dos programas de ampliacao de jornada
escolar. As atividades de complementacao privilegiadas foram na area de Educagao
Ambiental, sendo possivel realizar um comparativo entre as escolas através de ativida-
des de um mesmo macrocampo. As entrevistas foram precedidas pela autorizagao da
realizacao da pesquisa pelo Comité de Etica da Universidade Estadual do Oeste Parana,
bem como pelo aceite de participacao na pesquisa através da leitura e assinatura do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE).

O Quadro 1 apresenta as escolas participantes da pesquisa, o Indice de Desenvol-
vimento da Educacao Basica (Ideb) e os programas de ampliacao de jornada escolar
vinculados a cada escola.
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Quadro 1 - Composicao da Amostra: Perfil das escolas

COD Ensino ofertado IDEB Programa

Atividade de Complementagao Curricular

E0O1  Meédio e Profissionalizante 5,0 rContat ol (ESt )

Atividade de Complementagao Curricular

E02  Fundamental e Médio 3,9 em Contraturno (Estadual)

E03  Fundamental e Médio 3,5 Programa Mais Educagao (Federal)
E04  Fundamental e Médio 3,3 Programa Mais Educagao (Federal)
E05 Fundamental e Médio 3,5  Programa Mais Educacao (Federal)

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

As escolas E03, E04 e E05 tém indice do Ideb contemplado pelo PME, que preco-
niza atender escolas com Ideb menor do que 3,9 nos anos finais do ensino fundamental,
podendo ser esse 0 motivo de as trés escolas estarem vinculadas ao programa. O vinculo
ao programa depende da disposigao e condigdes da escola, ja que demanda espago fisico
para a realizagao das atividades (BRASIL, 2014b). As escolas E01 e E02 tém Ideb supe-
rior ao preconizado para as escolas participantes do PME, podendo ser este o motivo da
opgdo para participacao do programa estadual ACCC. No Quadro 2 esta apresentado
o perfil dos professores regentes das atividades que compdem a amostra da pesquisa.

Quadro 2 - Composicao da Amostra: Perfil dos Professores

Experiéncia em

COD Formagao jornada ampliada

Tipo de vinculo

E01  Ciéncias Biologicas + Especializagao 8 anos Efetivo

E02  Ciéncias Biologicas + Especializagao 1 Ano Temporario
E03  Histdria + Especializacao 1 Ano Temporario
E04  Ciéncias Biologicas + Especializagao 1 Ano Temporario
E05  Ciéncias Biologicas + Especializagao 1 Ano Temporario

Fonte: Dados da pesquisa (2014).

A entrevista com o0s professores foi audiogravada e realizada a partir de um roteiro
semiestruturado. Segundo Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada possui como
caracteristica a presenga de perguntas basicas, com apoio em teorias e/ou hipdteses rela-
cionadas ao tema da pesquisa. As perguntas podem gerar novas hipdteses a partir das
respostas do entrevistado, sendo o foco principal alocado pelo pesquisador-entrevista-
dor. Para o autor, este tipo de entrevista “[...] favorece nao s6 a descri¢ao dos fendmenos
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sociais, mas também sua explicagio e a compreensdo de sua totalidade [...]” (TRIVINOS,
1987, p. 152). Para a realizacao da entrevista semiestruturada é necessaria a defini¢ao
de um roteiro que aborde as principais questoes da pesquisa, porém, que permita certa
flexibilidade ao pesquisador para obter as informagdes necessarias.

Analise e discussido dos dados

Os professores foram questionados sobre varios aspectos do programa a que a ati-
vidade de sua atuagao estava vinculada. Neste trabalho, privilegiou-se a percepgao dos
professores em relacao aos principais desafios e resultados.

O primeiro desafio se configura antes mesmo da atividade iniciar, pois a distri-
buicao das aulas relacionadas aos projetos aprovados é realizada apos o inicio do ano
letivo, comumente no més de marco. Nessa época, 0s professores efetivos ja assumiram
aulas, sendo assim, cabe a professores temporarios assumir as aulas relacionadas as ati-
vidades em contraturno. Desta forma, os professores que assumem as aulas podem nao
conhecer a realidade da comunidade escolar em que a atividade esta inserida, além de
assumir uma atividade que nao contou com sua participacao na defini¢ao da tematica.

As atividades em contraturno que compdem a amostra da pesquisa foram propos-
tas pela escola, nao sendo possivel evidenciar na entrevista o responsavel pelo envio.
Apenas em uma das atividades ha presenca de um mesmo profissional, desde a idea-
lizagao da atividade, em 2011.

[...] quando surgiu a ideia do projeto a diretora [...] me chamou na época pediu

sugestao de um projeto para o curso técnico de meio ambiente no caso e para mim
parecia bastante 6bvio a questao dos residuos sélidos (PROFESSOR E01, 2014).

Nas demais atividades, os professores assumiram as aulas em atividades ja escri-
tas e aprovadas, e nesses casos nao souberam dizer como foram escolhidas as tematicas
e nem quem escreveu as propostas.

[..] quando eu cheguei, eles ja me apresentaram a escola que fez o projeto, o nome

do projeto ¢ horticultura e paisagismo, dai, foi a escola que desenvolveu o pro-
jeto e me apresentou (PROFESSOR EO05, 2014).

Tanto no programa federal quanto no estadual nao estao definidos os requisitos
minimos exigidos para que o professor assuma as atividades em contraturno. Apenas no
caso dos monitores ha previsao de que sejam, preferencialmente, académicos de cursos
de licenciatura com vinculo ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docén-
cia (Pibid) ou estudantes de graduagao com estagio supervisionado (BRASIL, 2014b).
Assim, os professores que assumem as atividades nao tém previamente conhecimento
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sobre a proposta escrita, podendo nao ter o conhecimento minimo para realizar a ativi-
dade docente de forma a contribuir com o alcance dos resultados.
[...] eu sou da area de histdria, mas é meio ambiente e sustentabilidade [...] dai
0 pessoal acha “mas vocé sabe fazer isso”, ndo, eu nao sei fazer isso [...] eu fico

completamente perdida, todas as areas acho que eu poderia explorar, acho que
ja foram exploradas, eu ja nao tenho mais pra onde ir (PROFESSOR E04, 2014).

Sendo assim, 0s professores correm o risco de se ater ao conhecimento do senso
comum, sem uma aproximagao maior com o conhecimento cientifico. Sem dominio da
tematica e ja tendo assumido a atividade, o professor precisa ir a busca do conhecimento
necessario, nem sempre em fontes confidveis.

[...] entdo 1a na minha cidade mesmo eu procurei alguém que tinha horta falei

mais ou menos como que era ai a pessoa meio que me orientou [...] af eu fui pro-
curar ler na internet (PROFESSOR E03, 2014).

Outra questao ¢ a falta de conhecimento sobre o funcionamento dos programas
em que esta inserido, o que pode levar o professor a se perder durante a realizagao das
atividades. Ao contrario do que ocorre no ensino regular, os programas nao possuem
uma diretriz por macrocampo para orientar o professor, ja que a ideia é dar liberdade
para que a escola possa adequar a tematica e atender a demanda da comunidade esco-
lar e comunidade local (BRASIL, 2014b). Nesse contexto, a capacitagao de professores
para atuacao nestes programas seria de grande valia para diminuir a inseguranga frente
as atividades.

[...] eu vou ser bem sincera as vezes eu tenho panico quando entro no mais educa-
¢io, porque todo mundo falava “ai o mais educacao € legal e bom porque nao tem
avaliacdo”, mas € eu nao sei se é uma falha minha de gostar de ter um sistema

que que pelo menos te orienta [...] aqui vocé nao tem no mais educagio, vocé nao
tem orientagao nenhuma, € assim faga o que vocé quiser (PROFESSOR E04, 2014).

A questao da verba também foi abordada pelos professores, exceto em E01. O profes-
sor E02 mencionou a dificuldade em realizar atividades diferenciadas, ja que o programa
estadual ndo destina verba para aquisi¢ao de materiais. Os professores de E03, E04 e E05
destacaram a dificuldade de iniciar as atividades, ja que o Governo Federal atrasou o
repasse da verba. Neste sentido, a aquisi¢ao de materiais necessarios para a realizacao
das atividades foi comprometida.

Dentre os cinco professores ouvidos, apenas um tinha experiéncia anterior com
a atividade. Fica evidente que a rotatividade do professor no contraturno ocorre com
frequéncia, interferindo na superagao de problemas metodologicos e outras melhorias
que poderiam ser realizadas no caso de sua permanéncia. Quatro professores mencio-
naram que algumas acoes realizadas em 2014 seriam revistas caso eles assumissem a
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atividade novamente no ano de 2015, porém, nessas quatro atividades havia outros pro-
fessores em 2015.
Quero (continuar na atividade no ano que vem) porque esse ano foi uma apren-

dizagem, eu posso dizer [...] tem muitas ideias ainda do que pode ser feito sabe
(PROFESSOR 04, 2014).

Para os professores o primeiro ano a frente da atividade serviu de aprendizado/
experiéncia, por isso demonstram interesse em estar a frente no ano seguinte.
[...] este primeiro ano serviu também como um aprendizado, entdo tiveram uns
erros que aconteceram neste ano que ja conseguiria trabalhar melhor com eles,
mas af entra a questao da rotatividade do PSS* e tudo mais. O padrao geralmente
ndo consegue pegar essas aulas de projeto no inicio por ter ja uma carga horaria
fechada e quer abandonar turmas para poder pegar e tudo mais, porque geral-
mente o projeto ndo abre logo no inicio do calendario, ele abre posteriormente,
entdo ai quem acaba pegando € PSS e PSS que tem bastante rotatividade, que

um ano esta aqui, outro ano esta la ou nao vai conseguir pegar aula (PROFES-
SOR E02, 2014).

A forma como ocorre a distribuicao das aulas relacionadas com as atividades em
contraturno contribui para a rotatividade de professores e, consequentemente, com rup-
turas e reinicios, especialmente no aspecto metodologico. Manter um profissional a frente
da atividade, desde o inicio, acaba contribuindo para que a atividade em contraturno
ganhe forma, e va atingindo e superando os resultados esperados. Atualmente, a escola
E01, que apresenta continuidade do professor responsavel, por exemplo, é reconhecida
como um ponto de coleta para diversos tipos de residuos, nos quais se destacam os ele-
tronicos. A atividade ofertada atinge os alunos, a comunidade escolar, a comunidade
do entorno e moradores de bairros mais afastados.

As demais atividades apresentam rotatividade de professores, pois, ao contrario do
que ocorre em E01, onde ha um profissional efetivo desde a idealizagao, nas demais os
professores sao temporarios, sendo incerta sua participagao no ano seguinte.

Quanto a frequéncia dos alunos, variava entre 20 e 25 alunos, em E01, E03 e E05.
Em E02 uma média de 12 alunos estava participando, e em E04 apenas cinco alunos.
A orientagdo da Secretaria de Estado do Parana (Seed) é que no caso de desisténcia de
alunos participantes sejam matriculados outros alunos (PARANA, 2014), no entanto, as
escolas que ndo seguem essa orientacao nao podem ser penalizadas, ja que haveria dife-
rencia¢ao no nivel de aprendizagem entre os alunos que estao integrados na atividade
desde o inicio do ano e aqueles que comecam a participar no final do ano.

Quando questionados sobre os contetidos abordados durante as atividades em con-
traturno, bem como a aprendizagem dos alunos, os professores mostraram confianga
em relagdo a efetividade da proposta. Os professores elencaram alguns dos contetidos
abordados no decorrer da atividade:
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[...] nutrientes, germinagao, tipos de hortalicas [...] ciclo de vida na horta [...] reci-
clagem (PROFESSOR E04, 2014).

A sustentabilidade [...] como a questao da redugao do consumo [...] a questao
donao imediatismo [...] ciclo de vida [...] questao de redugao de lixo de residuos
solidos (PROFESSOR E02, 2014).

A partir dos contetidos abordados, os professores tiveram a oportunidade de teste-
munhar mudangas de comportamento dos alunos ou ouvir relatos de mudanca de habito.
[...] esta consumindo bem mais folhas de casa, a gente esta produzindo mais

folhas, ninguém esta consumindo do mercado [...] antes optavam por comprar
mais salgadinho (PROFESSOR E02, 2014).

A gente trabalhou reciclagem, nisso eu vi uma mudanca bem radical, eles eram
muito relaxados nessa parte [...] chupavam uma bala e jogavam papel no chao
[...] entdo eu trabalhei bastante essa parte sabe [...] até a gente estava la as vezes
na horta, 1a limpando, tirando 0 mato, e no comego eles jogavam papel no chao,
entdo isso eu consegui eliminar, sabe, foi boa a mudanga (PROFESSOR E04, 2014).

As atividades em contraturno permitem ao professor maior convivéncia com os
alunos, possibilitando ao professor ouvir os relatos e observar as mudangas de postura
no decorrer do ano.

Consideragoes finais

Embora possa ser uma importante agao para diminuir as desigualdades socioe-
ducacionais, a complementacao curricular ou educagao em tempo integral precisa ser
constantemente avaliada para verificar como ela esta ocorrendo, quais os resultados
alcangados e quais as dificuldades encontradas pelos professores.

Na andlise desenvolvida neste artigo é possivel observar que a rotatividade do
professor foi um problema para o desenvolvimento e aprofundamento das ativida-
des de ampliacao de jornada escolar. Ha que garantir a continuidade dos professores
nas atividades. Em um cendrio ideal, deveriam ser assumidas por professores efetivos,
contudo, mesmo que isso ndo ocorra, a distribui¢ao de aulas deveria criar mecanismos
que priorizassem a continuidade do docente que elaborou a atividade no decorrer dos
anos. A permanéncia do professor facilitaria a discussao com a comunidade escolar e a
inclusao das necessidades indicadas pelos alunos em relacao a aprendizagem e vivén-
cia das propostas desenvolvidas. Além disso, a permanéncia proporcionaria a reflexao
dos resultados alcangados e o replanejamento das propostas, de modo a superar os obs-
tdculos iniciais e os problemas que aparecem.
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Outro ponto que se destacou na analise das falas dos professores entrevistados foi a
necessidade de investimento em infraestrutura e recursos humanos. Uma infraestrutura
de qualidade permite ao professor a realizagao de diferentes abordagens metodologi-
cas, sem Onus para ele. Contudo, é ainda mais fundamental o investimento em recursos
humanos para gerir e desenvolver as atividades de ampliagao de jornada escolar. Essa
adequagdo de recursos humanos inicia-se pelo estabelecimento de requisitos minimos
para que um professor possa assumir a atividade em determinada temética. E impor-
tante também que os professores que assumam as atividades tenham conhecimento dos
programas de ampliacao de jornada escolar em que estao envolvidos; desse modo, os
nucleos regionais de educagao poderiam orientar grupos de estudos e reunides de pla-
nejamento especifico para o desenvolvimento dessas atividades.

As atividades analisadas apresentaram uma série de obstaculos na visao dos pro-
fessores responsaveis. Todavia, mesmo com dificuldades, os professores perceberam
aspectos positivos da ampliagao do tempo de permanéncia dos alunos na escola, como
o cuidado com o ambiente escolar (ndo jogar papeis no chao e separar os residuos para
descarte) e maior atengdo com a alimentagao (diminuigao do consumo de salgadinhos
e maior ingestao de legumes e verduras).

Ao apresentar a percepcao dos professores sobre o desenvolvimento das ativida-
des em contraturno, construiu-se alguns indicativos para o melhor aproveitamento do
tempo escolar no aprendizado do aluno. Entre os indicativos centrais estiao a necessidade
de participacao do docente, desde a proposicao da atividade até seu desenvolvimento e
replanejamento e a formagao profissional adequada para atuar. Considera-se que com-
preender as dificuldades que os programas de ampliacao de jornada possuem permite
rever as agdes que nao estao alcangando resultados significativos na aprendizagem dos
alunos e, assim, caminhar para a¢des que promovam avangos na educagao brasileira.

Recebido em 15/02/2016, reapresentado em 23/02/2016 e aprovado em 03/03/2016

Notas

1 Eo conjunto de edificios de atividades de trabalho, sociais, de educagao fisica e de arte.

2 PSS sao denominados os profissionais temporarios contratados pelo Processo Seletivo Simplificado que
ocorre todos os anos no estado do Parana.
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RESUMO: O objetivo deste trabalho foi analisar a eficacia das medidas
disciplinadoras utilizadas por professores durante aulas de Educa-
cdo Fisica. Os resultados mostraram que as medidas disciplinadoras
mais eficazes foram “reforcar positivamente o aluno”, “dialogar com
0 aluno”, “organizar as aulas” e “estabelecer metas”. As medidas
menos eficazes foram: “punir com atividade fisica” e “ser indiferente
ao aluno indisciplinado”. Conclui-se que a eficdcia das medidas dis-
ciplinadoras e o estilo ideal de lideranca estao relacionados com a

maturidade do grupo e a experiéncia dos professores.

Palavras-chave: Disciplina. Medidas disciplinadoras. Indisciplina.
Educacao Fisica escolar.

Disciplinary measures in Physical Education
At different education levels in Belo Horizonte

ABSTRACT: The objective of this work was to analyze the effective-
ness of the disciplinary measures used by teachers during Physical
Education classes. The results showed that the most effective dis-
ciplinary measures were "positive reinforcing of the student", "dia-
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"non

loguing with the student”, "organizing classes" and "setting goals".
The least effective measures were: "to punish with physical activity"
and "to be indifferent to the undisciplined student". We concluded
that the effectiveness of the disciplinary measures and the ideal style
of leadership are related to the maturity of the group and the experi-
ence of the teachers.

Keywords:  Discipline. Disciplinary measures. Indiscipline. Physical
education in school.

Medidas disciplinarias en la Educacion Fisica
En diferentes niveles de ensefianza de Belo Horizonte

RESUMEN: El objetivo de este trabajo es analizar la eficacia de las
medidas disciplinarias utilizadas por los profesores en las clases de
Educacion Fisica. Los resultados muestran que las medidas discipli-
narias mas eficaces son “reforzar positivamente al alumno”, “dialo-
gar con el alumno”, “organizar las clases” y “establecer metas”. Las
medidas menos eficaces son: “punir con actividad fisica” y “ser in-
diferente al alumno indisciplinado”. La conclusion es que la eficacia
de las medidas disciplinarias y el estilo ideal de liderazgo estan rela-

cionados ala madurez del grupo y a la experiencia de los profesores.

Palabras clave: Disciplina. Medidas disciplinarias. Indisciplina. Edu-
cacion Fisica escolar.

Mesures disciplinaires en éducation physique
Dans diffférents niveaux d’enseignement de Belo Horizonte

RESUME: Ce travail visait a analyser l'efficacité des mesures disci-
plinaires utilisées par les professeurs durant les cours déducation
physique. Les résultats ont montré que les mesures disciplinaires les
plus efficaces consistaient a “renforcer positivement I'éleve”, “dialo-
guer avec l'éleve”, “organiser les cours” et “fixer des objectifs”. Les
mesures les moins efficaces furent repérées comme étant: “punir
par une activité physique” et “étre indifférent a 'éleve indiscipliné”.
D'otr la conclusion selon laquelle Tefficacité des mesures discipli-
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naires et le style ideal de leadership sont liés a la maturité du groupe
et a l'expérience des professeurs.

Mots-clés: Discipline. Mesures disciplinaires. Indiscipline. Educa-
tion physique scolaire.

Introducao

fenomeno da disciplina € complexo e amplo, uma vez que esta presente em

diversos planos da atuagdo humana: no plano social, psicoldgico, educa-

cional, entre outros. Trata-se da regra de conduta individual ou coletiva e a
sangao que tutela a sua observancia (Brito, 1993). No contexto educacional, a disciplina
é imprescindivel para o desenvolvimento de qualquer atividade, seja ela individual ou
em grupo (Boarini, 2013). E possivel afirmar, inclusive, que dentre as adversidades e
diversidades encontradas em uma sala de aula, a maior delas é, sem duvida, a indisci-
plina (Pires, 1999). Tal fator tornou-se um grande desafio e cada vez mais tem sido alvo
de preocupagao das escolas, pais e professores (Boarini, 2013). O ensino, individual ou
coletivo, deve estar comprometido com a agao pedagogica e proporcionar um vinculo
saudavel na relagao interpessoal (Koehler, 2008).

A autoridade, intimamente vinculada a (in)disciplina (Novais, 2004), pressupde uma
relacao assimétrica de poder, na qual aquele que ensina (o docente), exerce uma auto-
ridade sobre aquele que aprende, o aluno (De La Taille, 1999). Esta autoridade advém
tanto do papel social do professor quanto do dominio que possui sobre o contetido com
o qual esta trabalhando; ou seja, a autoridade se constitui a partir de uma alianga entre
conhecimento e experiéncia na conducao da turma (Novais, 2004). A autoridade implica
uma relacao hierarquica, onde o professor tem como fungao emitir ordens coerentes e
eficientes para o bom andamento do processo de ensino-aprendizagem, e o aluno tem
a fungao de segui-las, desde que sejam justas e se mostrem eficazes (Novais, 2004; De
La Taille, 1999). Tiba (1996) afirma que a autoridade precisa ser algo natural, que deve
existir sem descargas de adrenalina, seja para impor ou se submeter, pois quando a
autoridade € reconhecida espontaneamente por ambas as partes, o relacionamento se
desenvolve sem atropelos.

E importante que exista autoridade para manter a disciplina dentro de uma sala
de aula, entretanto, esta tem sido frequentemente confundida com o autoritarismo. De
acordo com Dopp; Pontes-Ribeiro (2014), o autoritarismo esta relacionado com controle
excessivo, ameagas e distor¢des dos principios democraticos; onde o aluno concebera
o professor como um manipulador. Enquanto a autoridade consiste no direito legiti-
mado de comandar que confere a uma determinada pessoa, a responsabilidade de tomar
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decisoes; o autoritarismo é reconhecido como abuso de poder, no qual a pessoa se excede
no uso desse poder (Amestoy et al., 2009). Para haver disciplina, € necessaria a presenca
de uma autoridade saudavel, tendo em vista que o fator que diferencia o autoritarismo
da autoridade (adotada para que a pessoa se torne mais educada ou disciplinada) é o
respeito (Tiba, 1996). O ideal seria o exercicio de uma autoridade consciente, para que,
assim, a disciplina possa ser mais interativa e marcada por participagao, respeito, respon-
sabilidade, construcao do conhecimento, formacao do carater e da cidadania (Pires, 1999).

Conforme pesquisa realizada por Brito (1993), o conceito de disciplina pode estar
vinculado a aspectos negativos e positivos. O primeiro esta associado com punicao,
controle e contencao de comportamentos inadequados do ponto de vista social, tendo
como meio o castigo. O aspecto positivo, por sua vez, se refere a utilizagdao dos pro-
cessos motivadores, excluindo a necessidade de vigilancia e controle externo. Alguns
fatores sdo cruciais para determinar se a disciplina sera positiva ou negativa, como por
exemplo: o tom de voz que o professor utiliza, a quantidade e qualidade dos estimulos
fornecidos, o momento das intervengdes e os momentos em que ele exerce um com-
portamento mais opressivo ou um comportamento voltado para instrugao e refor¢o
(Brandao; Carchan, 2010).

Observado sob esse prisma, almejar comportamento disciplinado positivo no con-
texto da Educagao Fisica escolar nao pode ser sindnimo de aspirar comportamento
padronizado, rigido e punitivo. Para exemplificar, pensemos nas regras e proibigoes de
um determinado esporte; as regras que visam obtencao da disciplina acerca da pratica
do esporte ndo apenas o regulamentam, mas possibilitam o jogo (Carvalho, 1996). Se,
por outro lado, nenhuma disciplina for exigida e atendida, e cada qual fizer o que bem
entender, ndo havera outro desfecho, sendo o caos (Boarini, 2013). Em outras palavras,
o professor deve objetivar alcangar o comportamento disciplinado positivo dos seus
alunos para manter a ordem, sem, contudo, impedir a criatividade. A lideranca efetiva,
aqui entendida como a arte de conseguir direcionar um grupo para a realizagao de tare-
fas em prol de um objetivo comum (Noce et al., 2011), € aquela que consegue abranger
as necessidades dos liderados e as particularidades do contexto da acao. Com isso, o
lider sera capaz de atingir o sucesso e promover experiéncias positivas aos participan-
tes (Gomes; Paiva, 2010). Brandao & Carchan (2010) afirmam que o estilo de lideranga
do professor, em geral, pode ser: autocratico, em que o professor (lider) toma decisdes
sem consultar a equipe; e democratico, cujo processo de decisao também tem partici-
pacao dos membros da equipe. Araujo e Ferreira (2009) consideram que os resultados
e 0 sucesso de uma equipe dependem, pelo menos em parte, dos estilos de lideranga.

Logo, o estilo de lideranga adotado pelo professor e as medidas disciplinadoras
escolhidas por ele nao devem ser uma disputa de poder entre o professor e o aluno, mas
propiciar a organizacao do trabalho coletivo durante as aulas, para que, dessa forma, seja
possivel realizar a construcao do conhecimento e desenvolver a formagao integral do
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aluno. Diante do que foi exposto e do fato da disciplina interferir, bem como sofrer inter-
feréncias em varios campos do saber, o objetivo deste trabalho foi analisar a eficacia das
medidas disciplinadoras utilizadas pelo professor durante as aulas de Educagao Fisica.

Métodos

Participaram do estudo professores de Educagao Fisica de diferentes niveis de
ensino, classificados como: infantil; fundamental 1: até a 4° série; fundamental 2: da 5% a
8 série; médio: do 1° ao 3° ano. Todos os professores eram docentes de uma escola par-
ticular de Belo Horizonte e responderam apenas ao instrumento referente ao nivel de
ensino aos quais tinham experiéncia de ensino. O instrumento utilizado foi composto
por uma ficha de dados pessoais para caracterizacao da amostra e pelo questionario
de percepgao da eficacia das medidas disciplinadoras (Brito, 1993). O questiondrio de
percepgao da eficacia das medidas disciplinadoras consta de 20 diferentes medidas, as
quais o professor avaliou numa escala de quatro valores, sendo: 0-ineficaz; 1-pouco efi-
caz; 2-eficaz e 3-muito eficaz. As medidas foram avaliadas de acordo com o nivel de
ensino (infantil, fundamental 1, fundamental 2 e médio). Os dados foram coletados na
propria escola em hordrios previamente agendados com os professores. Para a reali-
zagao da pesquisa foi solicitada uma autorizagao a direcao da escola. Os professores
foram informados sobre todos os objetivos e procedimentos da pesquisa. O preenchi-
mento do instrumento, bem como os resultados foram tratados de forma anonima. A
participagao foi voluntdria e aqueles que concordaram em participar assinaram, pre-
viamente, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Esse consentimento estava
de acordo com o proposto pelo Conselho Nacional de Satide, resolugao n® 196/96, sobre
pesquisas envolvendo seres humanos, baseadas na declaracao de Helsinque. Os dados
demograficos de caracterizagao da amostra foram analisados através de estatistica des-
critiva, composta por média, desvio padrao e distribuigao de frequéncia de acordo com
a natureza da variavel. Para o questionario de percepcao da eficacia das medidas dis-
ciplinadoras, foi utilizada uma analise de variancia (ANOVA oneway) para comparar
os niveis de ensino. Foi utilizado, para tabulagao e para os calculos, o pacote estatistico
spss 11 for windows.
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Resultados
Estilo de lideranca predominante

De uma forma geral, a andlise do estilo de lideranca preferencialmente adotado
pelos professores, sem levar em consideracao o nivel de ensino, nao demonstrou dife-

renca estatistica (estilo democratico: 45,8% e estilo autocratico: 54,2%) (Figura 1).

Figura 1 - Estilo de lideranca adotado, predominantemente, pelos professores

4 N\

Autocratico 54 ,20/0 45 ,8(70 Democratico

Ao analisar os estilos de lideranga, de acordo com o nivel de ensino ao qual o profes-
sor estd inserido (Tabela 1), verificamos que os professores utilizam, predominantemente,
o estilo democratico nas séries mais avancadas.

Tabela1l- Estilo de lideranca predominante adotado pelos professores de
acordo com o nivel de ensino em que atuam.

Democratico Autocratico
N % N %
Infantil 1 16,7% 5 83,3%
Fundamental 1 (até 4a série) 1 14,3% 6 85,7%
Fgl}damental 2 (da5aa8a 4 66,7% 5 33,3%
série)
Meédio (do 10 ao 30 ano) 5 100,0%

254: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 11, n. 20, p. 249-263, jan./jun. 2017. Disponivel em: <http//www .esforce.org.br>



Medidas disciplinadoras na Educagao Fisica: em diferentes niveis de ensino de Belo Horizonte

Eficacia das medidas disciplinadoras

Grande parte do resultado obtido por um lider ao conduzir o grupo para uma meta
pode ser atribuida as medidas disciplinadoras adotadas por ele (Noce et al., 2009; Brito,
1993). Assim, os professores foram questionados a respeito da eficacia das medidas
disciplinadoras em relagao ao grupo trabalhado (nivel de ensino). Elencou-se possiveis
medidas disciplinares, que foram avaliadas em sua eficacia.

A Tabela 2 mostra que a medida considerada como mais eficaz pelo grupo de pro-
fessores (p=91,7%) foi “reforcar positivamente o aluno” (p=2,92 +0,28). Ainda de acordo
com os professores, de forma geral, outras medidas também foram consideradas como
muito eficientes: “dialogar com o aluno” (p=2,83 +0,38), “organizar as aulas” (p=2,83 +0,38)
e “estabelecer metas” (p=2,75 £0,61). Todas as medidas sao indicadores claros de maturi-
dade e apresentaram indices de eficiéncia acima de 80%. Em contrapartida, as medidas
consideradas menos eficazes foram: “punir com atividade fisica” (p=0,08 £0,41) e “ser indi-
ferente ao aluno indisciplinado” (p=0,38 +0,88).

Tabela 2 — Eficacia das medidas disciplinadoras adotadas pelos professores

Eficacia das medidas (%)

0 1 2 3

Média Desvio . . 2 ]
ineficaz  pouco razoavel muito

01 - Dialogar com o aluno 2,83 0,38 16,7% 83,3%

02 - Cobrar rigorosamente o 171 1,00 20,8% 42% 58,3% 16,7%
bom resultado

03 - Organizar as aulas 2,83 0,38 16,7% 83,3%

04 - Exigir que o dangarino
seja dinamico em suas 1,87 0,61 25,0% 62,5% 12,5%
atividades

05 - Reforgar positivamente o 202 028 83% 91,7%
aluno

06 - Estabelecer metas 2,75 0,61 8,3% 8,3% 83,3%

07 - punir 0,83 0,82 41,7% 33,3% 25,0%

08 - Estabelecer normas junto 271 0,55 42% 20,8% 75,0%

com o0s alunos

09 - Punir todo o grupo pela
indisciplina de qualquer 0,58 0,72 54 2% 33,3% 12,5%
aluno

10 - Procurar conversar

2,67 0,70 4,2% 20,8% 75,0%
sempre com O grupo
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Eficacia das medidas (%)

0 1 2 8
ineficaz  pouco razoavel muito

Média Desvio

11 - Punir com atividade fisica

(correr, abdominal, ...) 0,08 041 95,8% 42%

12 - Deixar o aluno fora das

. 1,38 1,01 25,0% 25,0% 37,5% 12,5%
atividades

13- Serindiferente aoaluno 59 gag 795y 1259 83%

indisciplinado

14 - Usar sinais (palmas,
comando) para controlar
atividades ou chamar
atencao

2,79 041 20,8% 79,2%

15 - Repreender o aluno 233 101 83% 12,5% 167%  62,5%
particularmente

16 - Repreender o aluno 058 078  583%  250% 16,7%
publicamente

17 - Delegar

responsabilidades aos 2,08 1,06 8,3% 2