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Resumo

O Ensino Médio, Ultima etapa da Educacédo Bésica, foi alvo de mais uma reforma no Governo
Michel Temer (2016 — 2018), logo apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff. O
objetivo principal desta dissertagdo é compreender como se deu a formulacdo dessa politica,
iniciada com o encaminhamento ao Congresso Nacional da Medida Provisoria n. 746/2016 e
regulamentada pela Lei n. 13.415/2017. Essa reforma trouxe alteragdes na organizagdo do
Ensino Médio, com a implantacdo de um curriculo flexivel, composto por uma etapa geral
com carga horéria de 1.800 horas, que deve responder & Base Nacional Comum Curricular
para 0 Ensino Médio (BNCCEM), e o restante distribuido por cinco itinerarios formativos, a
serem implantados de acordo com a disponibilidade orcamentéria das unidades escolares e de
sua infraestrutura. A alteracdo impds como disciplinas obrigatérias somente as linguas
portuguesa e inglesa e a matematica, além de introduzir estudos e praticas em substituicdo as
disciplinas de sociologia, filosofia, artes e educacéo fisica. Foi regulada também a extensdo
progressiva da jornada para 1.400 horas/ano, tendo comegado somente em 500 escolas, cerca
de 2,5% das escolas de Ensino Médio do pais. Esta pesquisa buscou identificar as bases
internas e externas em que essa reforma se assentou. Para isso, foi realizado um levantamento
de documentos internacionais, principalmente da Unesco, Banco Mundial e OCDE e suas
recomendacdes para a Educacdo de forma geral e o Ensino Médio em particular. Levantou
também os interesses do empresariado nacional pela etapa do Ensino Médio organizado no
movimento Todos pela Educacdo e seus parceiros. O objetivo dos levantamentos e da analise
dos documentos foi conhecer as influéncias daqueles organismos internacionais e do
empresariado brasileiro sobre a reforma. Ou seja, buscou-se evidenciar como a politica
educacional esta se tornando cada vez mais global, ao invés de simplesmente uma questao
nacional ou local. Como o foco desta investigacdo era a formulacdo da politica pos-golpe para
0 Ensino Médio, buscou-se analisar ainda o contexto politico, econémico e social em gue essa
reforma foi proposta e aprovada. Como instrumentos metodoldgicos, realizou-se pesquisa
bibliografica, com base em artigos académicos, dissertacdes, teses e livros, para se apropriar
das anélises ja efetuadas sobre o processo de reforma do Ensino Médio e sobre a globalizacao
da Educacdo, bem como pesquisa documental (leis, decretos, resolucdes, relatérios, entre
outros) sobre o Ensino Médio. Para estudo desses documentos foi utilizada a anédlise de
conteddo. Esta dissertacdo concluiu que se trata de uma reforma fortemente influenciada pelos
ditames dos organismos internacionais em consonancia com as demandas do empresariado
brasileiro e do grupo conservador que assumiu o governo brasileiro com Michel Temer.
Trata-se de uma reforma que retira direitos dos jovens a uma educacdo geral, o que pode
limitar a capacidade de reflex@o e a autonomia desses sujeitos. Trata-se de restringir o Ensino
Médio pablico a um instrumento voltado para formar os estudantes para o mercado de
trabalho, por meio de um ensino técnico-profissionalizante precério, o que pode levar também
a postos de trabalho precérios. Isso nos permite concluir que essa reforma ndo inova, s
remete a velha dualidade do Ensino Médio brasileiro, em que os mais privilegiados tém
acesso a Educacgé@o Superior e os filhos dos trabalhadores a uma profissionalizacdo precoce e
com poucas possibilidades de continuidade.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Formulacdo de Politicas Publicas; Reforma do Ensino
Médio (2017); Influéncia dos Organismos Internacionais.



Abstract

The High School, the last stage of basic education, was the target of another reform in the
Michel Temer’s Government (2016 - 2018), soon after the impeachment of President Dilma
Rousseff. The main goal of this dissertation is to understand how that policy was formulated,
which began with the submission of Provisional Measure n. 746/2016 to the National
Congress, which was regulated by Law n. 13.415/2017. This reform brought changes in the
high school organization, with the implementation of a flexible curriculum, composed of a
general stage with a workload of 1800 hours, which should respond to the Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCCEM) and the rest distributed by five
formative itineraries, which must be implemented according to the budget availability of the
school units and their infrastructure. It imposed as obligatory subjects only Portuguese,
Mathematics and English and introduced studies and practices of Sociology, Philosophy, Arts
and Physical Education. It also regulated the progressive extension of the journey to 1400
hours/year, starting only in 500 schools, about 2.5% of the high schools in the country. This
research sought to identify the internal and external bases that this reform was based on. For
this purpose, a documentary and bibliographical study was carried out, seeking to obtain the
international documents, mainly from Unesco, World Bank and OECD and its
recommendations for general education in general and high school in particular. It also raised
the interests of the entrepreneurs through the high school organized by the Todos pela
Educacdo movement and its partners. The objective of these surveys and analysis of
documents was to know the influences that these international organizations and the Brazilian
entrepreneurs community had on the reform. It was sought to show how education policy is
becoming increasingly global, rather than simply a national or local issue. As the focus of this
investigation was the formulation of the policy for high school post coup, it was sought to
further analyze the political, economic and social context in which this reform was proposed
and approved. As methodological tools, bibliographical research, based on academic articles,
dissertations, theses and books was carried out in order to appropriate of the analyzes already
carried out about the High School reform and the process of globalization of education. Also
documentary study (laws, decrees, resolutions, reports, etc.) about high school. To the study
of this documents, content analysis was used. This dissertation concluded that this is a reform
strongly influenced by the dictates of international organizations in line with the demands of
the Brazilian entrepreneurs community and the conservative group that assumed the Brazilian
government with Michel Temer. It is a reform that deprives young people of their rights to
general education, what may limit their ability to reflect and their autonomy. It is about
restricting the public high school to an instrument aimed at training students to the labor
market through a precarious technical-professionalizing education, which can also lead to
precarious jobs. This leads us to conclude that this reform does not innovate, only refers to the
old duality of the Brazilian high school sistem, where the most privileged students have
access to higher education while the children of workers go to an early professionalization
and with few possibilities of continuity.

Keywords: Educational Policies; Formulation of Public Policies; High School Reform (2017);
Influence of International Organisms.
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INTRODUCAO

O Ensino Médio (EM) brasileiro, legalmente, foi estruturado a partir da Constituicdo
Federal de 1988 e da LDB/1996 com duracdo de trés anos, respondendo por trés fungdes
classicas: a propedéutica, a profissionalizante e a formativa (CURY, 2002). Nas ultimas duas
décadas esta etapa da Educacdo Baésica tem estado em foco no debate académico e na
sociedade em geral, seja pelas mudancas legais que sofreu nesse periodo, pela sua expanséo,
pelo seu carater de terminalidade da etapa da Educacdo Basica e de continuidade ou ndo a
Educagéo Superior.

A escola de forma geral e o Ensino Meédio em particular estdo imersos nas tensdes e
contradi¢cGes geradas por mudancas historicas, que tém questionado seus objetivos, sua
identidade e sua contribuicdo social. De acordo com Krawczyk e Ferretti (2017), as politicas
publicas governamentais, entre elas as educacionais, envolvem interesses das classes sociais e
suas fracOes, desencadeando disputas entre forgcas e projetos antagénicos que se manifestam
por meio de conflitos entre interesses empresariais, internos e externos ao pais, bem como
entre estes e os das classes trabalhadoras no que se refere aos rumos a serem propostos a
educagdo. E bom registrar também que “a politica educacional resulta de relagdes que
combinam ldgicas globais, nacionais e locais, sendo neste sentido um campo de influéncias e
de interdependéncias” (DUARTE; KRAWCZYK, 2016, p. 12).

Esta pesquisa apresentou como objetivo analisar a formulacdo da politica para o
Ensino Médio no governo de Michel Temer (2016-2018), a qual se deu, inicialmente, via
Medida Proviséria n. 746/2016 e culminou com a Lei n. 13.415/2017. Essa proposta de
reforma do EM ocorreu logo em seguida a votacdo no Senado Federal do impeachment da
presidenta Dilma Rousseff, como a primeira iniciativa do presidente Temer na area
educacional.

Na ocasido dessa reforma o Ensino Médio possuia no pais as seguintes possibilidades

de organizag&o:

ensino médio “regular”, de tempo parcial (diurno e noturno); ensino médio
integrado a educagao técnico-profissional; ensino médio concomitante com a
educacéo tecnico-profissional; ensino médio integral (ou jornada completa);
ensino médio semi-integral (dois dias com jornada completa); ensino médio
integral com gestdo compartilhada (KRAWCZYK, 2014, p. 26).

A reforma proposta alterou a organizacdo do Ensino Médio, implantando uma nova

estruturacdo curricular viabilizada por uma parte geral composta por 1.800 horas, que deve
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atender as prerrogativas de uma Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio
(BNCCEM) e uma parte flexivel composta por cinco itinerarios formativos, sendo introduzido
entre estes a educacdo técnica e profissional; fomentou também a extensdo da jornada escolar,
que passa gradualmente de 800 horas/ano para 1.400; reduziu as disciplinas obrigatorias para
trés — linguas portuguesa e inglesa e matemética — e introduziu estudos e praticas em
substituicdo as disciplinas de sociologia, filosofia, artes e educacdo fisica; entre outros
aspectos.

Quando ingressei no Mestrado, em marco de 2017, a Lei n. 13.415/2017 tinha acabado
de ser promulgada e minha orientadora, a professora Adriana Duarte, me sugeriu estudar o
processo de formulagdo dessa politica para o Ensino Médio, considerando sua proposi¢do via
Medida Provisoria; sua aprovacdo rapida, cerca de cinco meses; 0 processo de resisténcia
apresentado pelos estudantes e professores por meio de ocupacdes e greves, buscando
influenciar no rito de decisdo sobre a “nova” regulamentagdo do Ensino Médio. Diante desse
cenario e das consequéncias dessa reforma para a educagdo brasileira, principalmente para a
juventude, considerei um objeto importante de pesquisa que me possibilitaria compreender a
formulacdo dessa politica a partir de processos internos e externos que influenciaram a
formulacéo da agenda para essa etapa da educacao.

Em relacdo a agenda externa, esta pesquisa buscou apresentar um panorama dos
ditames dos organismos internacionais (UNESCO, Banco Mundial e OCDE) para a educacao,
mais especificamente para o Ensino Médio, e verificar as influéncias dessas recomendacdes
no texto da MP n. 746/2017 e da Lei n. 13.415/2017 na perspectiva de entender a construcdo
de uma agenda globalmente estruturada para a educagéo.

No ambito interno, este estudo descreveu o contexto politico, econémico e social em
que se produziu a reforma, analisando como surgiu e as circunstancias em que se formulou
essa proposta. Analisou as propostas do campo empresarial para o Ensino Meédio,
concentradas principalmente nas propostas do movimento Todos pela Educacdo e do Instituto
Unibanco (IU) e seus parceiros. Nessa perspectiva, a pesquisa descreveu e analisou 0s
estagios por que passou essa reforma, ou seja, tramitacdo no Congresso Nacional, alteracoes
ao longo da sua tramitagdo, acordos, papel da midia, parcerias realizadas, influéncias internas
e externas de sujeitos e instituicGes, desde a proposi¢do via MP até a sua aprovacao.

Minha aproximacdo com o campo das politicas educacionais aconteceu ao me inserir
no Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente
(GESTRADO/FaE/UFMG) em 2014. Nesse grupo, pude ter contato principalmente com o

tema das reformas educacionais nas etapas da Educacdo Basica e as suas implicacGes sobre o
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trabalho docente, como também sobre a gestdo da educacéo e escolar e a educagdo em tempo
integral.

Em junho de 2018, comecei a lecionar em uma escola estadual no interior do estado de
Minas Gerais, na etapa do Ensino Médio. A direcdo e os professores dessa escola, ao saberem
o0 tema da minha pesquisa, me solicitaram fazer uma explanagéo sobre a reforma do Ensino
Médio. No decorrer do debate com esse grupo foi possivel perceber o desconhecimento que
gestores e professores tinham do processo da reforma e suas consequéncias para 0S
estudantes, mesmo sendo eles da area educacional. Esse fato me deu maior convic¢do da
necessidade de explorar a formulagdo dessa politica, sistematizar as producdes ja realizadas
sobre ela, tanto em termos legais quanto bibliograficos, contribuindo para sua analise.

Nesta dissertacdo, em termos tedrico-metodologicos:

1. Decidiu-se por mostrar como a politica educacional esta se tornando cada vez
mais global, ao invés de simplesmente uma questdo nacional ou local. Nesse
sentido, buscou-se identificar iniciativas globais, seus defensores e aqueles que
as colocam em prética, tentando verificar as relacGes, interacdes e traducgdes
desses modelos em nosso pais. Para desenvolver esses aspectos, trabalhou-se
com alguns autores, destacando-se Dale (2004) e Ball (2001).

2. Em termos metodoldgicos, optou-se por pesquisa bibliografica — com base em
estudos de artigos académicos, dissertacOes, teses e livros — e estudo
documental — com base em documentos nacionais e internacionais sobre a
tematica da educacdo e especificamente sobre a etapa do Ensino Médio (ou
ensino secundario, como mais comumente chamado no exterior), considerando
que os documentos sdo fontes ricas e estaveis de dados. Foi efetuada ainda
pesquisa de dados estatisticos relativos ao Ensino Médio.

3. Na primeira fase da pesquisa, efetuou-se o levantamento de documentos
internacionais e nacionais sobre o Ensino Médio. Como documentos
internacionais optou-se por se debrucar sobre as proposi¢fes da Unesco,
OCDE e do Banco Mundial, que tém sido indutores de varias politicas para
essa etapa da educacdo. Em relagdo aos documentos nacionais, buscou-se,
primeiramente, abarcar os que tém foco nas proposi¢cées do empresariado,
representados principalmente pelo grupo empresarial Todos pela Educacédo e o
Instituto Unibanco e seus parceiros. Em uma segunda fase, buscaram-se os
principais documentos que regulamentaram as politicas para o Ensino Médio

nas ultimas duas décadas.
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4. Tanto para a anélise dos dados bibliograficos como os documentais, utilizou-se
da técnica da analise de conteudo, “um conjunto de técnicas de exploragdo que
procura identificar os principais conceitos ou 0s principais temas abordados em
determinado texto” (OLIVEIRA et al., 2003, p. 5). O objetivo dessa técnica é
explicar o contetdo de uma comunicagdo, assim como 0 sentido desse
conteudo. O foco esta no enunciador da comunicagéo e no contexto em que ela
é produzida. Nessa perspectiva, todo o texto é considerado, sendo necessario
realizar um recenseamento ou uma classificacdo, determinar a auséncia ou a
frequéncia de termos. Ou seja, ¢ necessario “categorizar para introduzir uma
ordem, segundo certos critérios, na desordem aparente” (OLIVEIRA et al.,
2003, p. 4). A escolha dos critérios para se realizar a categorizacdo esta
vinculada ao que o pesquisador busca ou espera achar. O foco ndo € a
descri¢do do contetdo da comunicacéo, mas a forma como os dados, depois de
analisados, produzirdo conhecimento. Nesse sentido: “O pesquisador procura,
com base nas categorias estabelecidas, inferir, ou seja, extrair uma
consequéncia, deduzir de maneira I6gica conhecimentos sobre o emissor da
mensagem ou sobre o contexto em que esta foi emitida” (OLIVEIRA et al.,
2003, p. 4). Nessa perspectiva, as categorias propostas para este estudo foram:
estruturacdo do Ensino Médio (carga horaria anual, tempos — regular/integral,
formatos); organizacdo curricular; relacdo entre ensino regular e profissional,
relacdo entre setor publico e setor privado; condi¢des de infraestrutura (fisica,
material e de pessoal); condi¢Oes de trabalho.

5. No que se refere a metodologia para analise de formulacdo de politicas,
buscou-se identificar os atores individuais e coletivos que exercem maior
influéncia na determinagcdo da agenda governamental. No caso estudado, o
grupo politico que ocupava 0 governo na ocasido da reforma: o presidente da
Republica e o seu staff (ministros e assessores nomeados para compor a alta
burocracia); o legislativo (deputados e senadores) e outros grupos de interesse
gue podem ser compostos por categorias profissionais, grupos privados focados
em negocios e grupos com interesses em defender o setor publico. Destaca-se
também o importante papel da midia na construcdo da agenda, pois ela orienta
a atencao das pessoas (KINGDON, 2003, apud CAPELLA, 2007).

Esta dissertacdo estd estruturada em uma introducéo, trés capitulos e consideragoes

finais.
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O capitulo 1 apresenta o movimento de reformas educacionais proveniente da
globalizagdo da politica, das instituicbes, da economia e da cultura, com base nas
recomendacdes dos Organismos Internacionais, Banco Mundial, OCDE e Unesco. Descreveu-
se, ainda nesse capitulo, as recomendacdes do empresariado brasileiro, organizado em rede,
para o Ensino Médio.

No capitulo 2 recuperou-se a trajetdria das politicas publicas para 0 Ensino Médio no
periodo de 1995 a 2015, abrangendo os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998,
1999-2002), Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2006, 2007-2010) e Dilma Rousseff (2011-
2014, 2015-2016). O recorte efetuado a partir do governo Fernando Henrique Cardoso buscou
cobrir historicamente as politicas para o Ensino Médio desde a aprovagéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN/1996 até o final do curto periodo do segundo
mandato de Dilma Rousseff.

No capitulo 3 sdo apresentadas as analises da Medida Provisoria n. 746/2016 e da Lei
n. 13.415/2017, que d&do outra organizacdo estrutural ao Ensino Médio, seu curriculo e aos
seus objetivos. Sistematizou-se nesse capitulo as principais andlises ja efetuadas pela
academia sobre esse processo de reforma e procurou-se mostrar as relagdes entre as propostas
de reforma e as recomendacdes das agéncias internacionais, no ambito externo e sua
confluéncia com as demandas do empresariado brasileiro.

A dissertacdo finaliza com algumas consideragdes finais sobre todo o processo de
reforma, salientando suas principais finalidades e consequéncias para a educacdo e a

juventude brasileiras.
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CAPITULO 1 - A AGENDA GLOBALMENTE ESTRUTURADA PARA A
EDUCACAO E SEUS REFLEXOS NAS POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO

Este capitulo tem como objetivo apresentar o movimento de reformas educacionais
advindas com o processo de globalizacdo da economia, da politica, da cultura e das
instituicdes, a partir de recomendagdes de organismos internacionais como Unesco, Banco
Mundial e OCDE. Dessa forma, buscou-se descrever e analisar as principais orientagdes
desses organismos, o que se fez por meio de estudo documental e bibliografico. Este capitulo
contém uma secdo inicial que apresenta essa temaética, seguida de trés se¢des, cada uma
reservada a descricdo dos ditames dos organismos internacionais eleitos para a analise. Ha
também uma secdo que buscou sinteticamente levantar 0s nexos existentes entre as propostas
desses trés organismos para a educacdo em geral e o Ensino Médio em particular. Por altimo,
ha uma secdo sobre o movimento dos empresérios brasileiros para propiciar as

recomendacdes daqueles organismos internacionais no Brasil.

1.1 O processo de globalizacdo e as reformas educacionais

O processo de globalizacdo e seus efeitos, nas Gltimas décadas, tém sido alvo de
estudos, debates e controvérsias entre os pesquisadores de varias areas do conhecimento,
inclusive os do campo da educacdo, que ndo se mantiveram isentos a esse movimento
mundial. De acordo com Verger (2019), os estudiosos da area da educacdo tém utilizado
termos muito diversos para referir-se a globalizagdo da politica educacional, como “difuséo,
empréstimos, transferéncia, convergéncia ou politicas viajantes, entre outros” (VERGER,
2019, p. 10). Esse autor reafirma as ideias de Ball (2001), defendendo a necessidade
primordial de os pesquisadores na area da educacdo compreender o estudo das relacdes
complexas entre as ideias globais, sua disseminacdo e sua recontextualizacdo em ambientes
locais (VERGER, 2019).

Vivemos em uma sociedade que passa por um processo acelerado de transformagdes
estruturais, acionada pelo processo de globalizacdo da economia, da politica, da sociedade, da
cultura e das instituicdes. Essa sociedade tem se globalizado de forma excludente, afirmando
aspectos do ideario neoliberal (ALMEIDA, 2017). De acordo com Dale (2004), a economia
capitalista mundial é a for¢ca motriz do processo de globalizacéo e a razdo principal dessas
transformacdes, que ocorreram em diferentes paises e em diferentes setores, incluindo a

educacdo. Associado ao processo de globalizacdo estad o desenvolvimento rapido da ciéncia e
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da tecnologia, a emergéncia da chamada “sociedade do conhecimento” ¢ a nova estrutura de
trabalho e desemprego estrutural (ALMEIDA, 2017).
De acordo com Saviani (2013, p. 745),

A denominacdo de "sociedade do conhecimento” ndo é apropriada para
caracterizar a época atual. Melhor seria, talvez, falar-se em "sociedade da
informacdo"”. Isso porque conhecimento implica a capacidade de
compreender as conexdes entre os fendmenos, captar o significado das
coisas, do mundo em que vivemos. E hoje parece que quanto mais
informacg@es circulam de forma fragmentada pelos mais diferentes veiculos
de comunicacdo, mais dificil se torna o acesso ao conhecimento que nos
permitiria compreender o significado da situacdo em que vivemos.

O projeto de desenvolvimento global, na analise de Giddens (2008), se afirma sobre a
crise do projeto desenvolvimentista e modernizador do segundo poés-guerra. Esse projeto
estava assentado no Estado-Nacdo, em um ideal universalista, na oferta de programas sociais
e se configurava como uma boa perspectiva para o desenvolvimento econémico nacional. As
perspectivas de desenvolvimento, nessa ocasido, eram resultados de planos simultaneos
nacionais e internacionais de desenvolvimento. Dessa forma, a unidade politica fundamental
era o Estado Nacional capaz de mobilizar as suas populagbes para atingir o ideal de
modernizagdo protagonizado.

Esse projeto desenvolvimentista nacional foi gradualmente sendo minado pelas
grandes crises econdmicas mundiais, pelos processos de ajustes estruturais, que colocavam os
governos nacionais sob pressdo financeira para controlar a inflagcdo e o déficit publico. Mais
especificamente, pode-se dizer que a crise da divida pablica dos anos 1980 foi um marco que
definitivamente deslocou o foco da questdo do desenvolvimento local para a necessidade de
uma integracéo global (TEODORO, 2002).

As mudangas produzidas pelo processo de globalizacéo, na visdo de Dale (2004), ndo
visavam substituir o Estado Nacional, mas coloca-lo em outra dimensdo. Para ele, a cultura e
a historia nacional perdem espaco para a agenda econdémica global, modificando a relagdo do
Estado com os diversos campos nos quais ele atua. Dessa forma, a politica vai perdendo ainda
mais espaco para a economia e vai sendo reduzida a processos de tomada de decisdo e de
eficacia da gestdo (DALE, 2004).

No entanto, Dale (2004) afirma que esse processo ndo se da uniformemente e sem
resisténcia. O autor considera que os estados nacionais ainda tém alguma forca para decidir

sobre o formato e a direcdo de acOes sob sua responsabilidade, mas o fazem pressionados
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pelas demandas supranacionais, pelas suas condi¢es econémicas, sociais e politicas e ainda
pelas agendas locais mais imediatas (DALE, 2004).

Na andlise de Ball (2001), as politicas nacionais necessitam ser compreendidas como o
produto de um nexo de influéncias e interdependéncias que resultam de uma interconexao e
hibridizacdo. Pode-se dizer, entdo, que as politicas nacionais sdo uma espécie de bricolagem,
no sentido de ser um processo constante de reinterpretacdo de ideias de outros contextos; de
investigacOes; de adocdo de tendéncias internacionais (BALL, 2001).

A globalizacdo econdmica e as pressdes competitivas associadas a esse fendmeno tém
provocado reformas educacionais em todo o mundo. As alteracfes nas politicas educacionais
ja estdo colocadas desde a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos', realizada em
Jomtien, na Tailandia, em 1990. Os 155 governos que subscreveram a declaracdo aprovada
nesta Conferéncia comprometeram-se a assegurar uma educacdo basica de qualidade a
criangas, jovens e adultos. Essa declaracdo definiu politicas globais para a educacdo, passando
a ser um marco para o planejamento e execucao de politicas educacionais em varios paises do
mundo, entre eles o Brasil (PRONKO, 2015).

O mote “educacdo para todos”, que se encontra no titulo da conferéncia de Jomtien,
ndo significava a universalidade da educacdo bésica de forma igualitaria. Esse mote pode ser
traduzido como uma configuracdo de ofertas muito diferenciadas de educagdo escolar e
focalizadas nas popula¢des mais pobres (LEHER, 1999 apud PRONKO, 2015, p. 96).

O mesmo pode-se dizer da Conferéncia Mundial da Educacao, realizada em Dakar, em
2000, guando se apregoa a melhoria da qualidade da educacdo. O documento sintese da
Conferéncia de Dakar, além de reafirmar a necessidade do alcance das metas da “educacgao
para todos”, formula novas orientagdes aos paises, dentre as quais o foco na racionalidade
técnica para atingir os objetivos, incidindo na gestdo da Educacdo Béasica com o discurso da
qualidade, a fim de “assegurar a exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizagdo, na aquisicdo de conhecimento
matematicos e habilidades essenciais a vida”. (UNESCO, 2001, p. 9).

E fato que a educac&o escolar se expandiu, mesmo que de forma desigual, no mundo
todo, com a cobertura do Ensino Fundamental e em muitos paises também a do Ensino
Médio. Se a generalizacdo da escola se deu, ainda que diferencialmente, entre os paises, entdo

a busca de modelos de comparacao entre os sistemas nacionais tornou-se uma consequéncia.

! Essa conferéncia foi “uma iniciativa da Unicef, que ganhou adesdo e patrocinio tanto do Banco Mundial quanto
da Unesco, além de contar com a colaboracdo do Pnud. Participaram dela governos, agéncias internacionais,
organismos ndo governamentais, associacBes profissionais e personalidades do &mbito educativo do mundo
todo” (PRONKO, 2015, p. 96).
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Dessa forma, foram necessarias referéncias, como as avaliagdes em larga escala, que dessem
sustentacdo a comparabilidade dentro de cada pais e entre os paises (CURY, 2017).

As avaliacbes nacionais em larga escala ndo sdo elementos novos nos sistemas
educacionais. Historicamente, elas eram utilizadas para fins de certificacdo de estudantes ou
para diagnosticar problemas e desafios nos sistemas educacionais. Esses objetivos tém sido
alterados, e elas tém cada vez mais sido utilizadas no contexto do movimento de reformas
educacionais pro-mercado, iniciado nos EUA, Inglaterra e Australia nos anos 1980. Alguns
dos principais componentes dessas reformas neoliberais foram transferidos para os paises em
desenvolvimento por meio de condicionalidades de empréstimos, concedidos por bancos
internacionais de desenvolvimento (VERGER et al., 2018).

As politicas puablicas educacionais tém refletido as prioridades assumidas pelos
Estados Nacionais, na busca de se tornarem mais competitivos e de atrair investimentos das
corporagOes transnacionais para os seus territorios (BALL, 2001). A educacdo passou a ser
um elemento chave para se atingir esse fim, pois uma sociedade do conhecimento, “calcada
na competicdo, exige conhecimentos de base, competéncias e habilidades proprias da
realidade existente” (CURY, 2017, p. 17).

Para examinar a relacdo entre globalizacdo e educacdo, Dale (2004, p. 425) parte da
afirmacdo de “que a globalizagdo, na medida em que pode afectar as politicas e as praticas
educativas nacionais, implica a apreciacdo da natureza e da forca do efeito extra nacional, o
que é que pode ser afetado e como esse efeito acontece”.

Para analise dessas questdes, Dale (2004) propds a abordagem denominada “Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacdo” (AGEE). Nessa perspectiva, como mencionado
anteriormente, a economia é o que norteia a definicdo das politicas em ambito nacional e
internacional. Para Dale (2004), os aspectos politicos podem ser qualificados como
governagdo sem governo; 0s aspectos culturais como mercadorizagdo e consumismo e 0s
aspectos econdmicos como hiperliberalismo.

No entanto, para esse autor, as instituicdes e a politica educacional ndo mudam téo
rapidamente como a economia. Sendo assim, ele destaca a importancia de se definir pelo
menos trés elementos para melhor conhecer as influéncias da globalizacdo sobre a politica e
sobre a educacgdo: especificar a natureza da globalizacdo; indicar claramente o que se quer
dizer com “educagao”; especificar como a globalizacdo afeta a educagdo (DALE, 2004).

O fendmeno global, de acordo com Dale (2004), conduziu a criagdo/renovacao de
formas de governagdo supranacionais como as organizagbes internacionais néo

governamentais, destacando-se a UNESCO, o Banco Mundial e a OCDE. De acordo com
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Cury (2017), as diretrizes e orientacOes desses organismos internacionais tém se tornado
parametros de referéncia da qualidade dos conhecimentos, habilidades e competéncia.
Segundo esse autor, esses organismos sofreram mudancas internas no final da década de
1980, na qual “os economistas € nao os juristas passaram a ser o grupo hegemoénico dentro
deles” (CURY, 2017, p. 18).

Para esses organismos internacionais, o setor publico deve se ajustar aos novos
tempos, adotando o modelo de gestdo do setor privado. Trata-se de rever custos e apoiar a
severidade nos gastos tendo em vista o ajuste fiscal, ou seja, implantar os preceitos da Nova
Gestdo Publica. Nesse modelo, o setor publico adapta-se a uma reengenharia interna que
supde a diminui¢do do tamanho do Estado, o0 aumento da eficiéncia e a publicizagéo de seus
atos (CURY, 2017).

Segundo Cury (2017), as agéncias internacionais estdo dispostas a reformar os
servicos publicos, estabelecendo objetivos de desempenho eficaz e se colocando como
parceiros nesse processo. Ele salienta ainda que essas agéncias vém utilizando o conceito de
governanca significando a capacidade de o Estado pér em acdo as politicas publicas
orientadas por parcerias entre o setor publico e privado, diminuindo custos e estimulando a
busca de resultados considerados positivos por eles (CURY, 2017).

Esse conceito de governanca publica, segundo Pereira, € justificado pela necessidade
de quebrar as barreiras existentes entre os setores publicos e privados e aumentar a
participacdo da sociedade nas decisdes sobre politicas publicas. Esse conceito se sobrepde ao
fundamento tradicional da administracdo publica e abre espaco para o estabelecimento dos
preceitos da Nova Gestdo Publica, fruto dessa fase do capitalismo. E nesse cenario que
aumentam as formas de privatizacdo da educacdo publica, as quais utilizam mecanismos
variados de apoderamento do fundo publico por setores privados, que aumentam os lucros dos
empresarios e enfraquecem os sistemas publicos de educagdo, bem como o direito & educacéao
das populagdes mais pobres (PEREIRA, 2019).

Pode-se dizer que a concepcdo de educacdo contida em uma agenda global tem sido
reduzida pelas agéncias internacionais a um fator instrumental, voltada para atender as
demandas da economia e para situar os individuos no mercado de trabalho. Trata-se de um
crescente distanciamento dos propositos sociais da educagéo (BALL, 2001).

As secdes seguintes buscam descrever as principais recomendacfes da UNESCO, do
Banco Mundial e da OCDE para a Educacdo e especificamente para o Ensino Médio. A
ultima secéo do capitulo buscara fazer uma analise mais geral sobre as recomendacGes desses

trés organismos internacionais.
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1.2 As recomendacfes da UNESCO para a Educacéo e o Ensino Médio

A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
foi fundada em 16 de novembro de 1945, imediatamente apds o fim da Segunda Guerra
Mundial. A finalidade da sua criacdo, segundo a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), era
assegurar a paz por meio da cooperacdo intelectual entre os paises, acompanhar o
desenvolvimento do mundo e ajudar os Estados-Membros na procura por solucdes para 0s
problemas que provocam as sociedades. Essa agéncia das Nacdes Unidas é responsavel por
alguns setores?, dentre os quais se encontra a educacdo (ONU/Brasil).

Em 1964, foi estabelecida a Representacdo da UNESCO no Brasil e as atividades do
escritério em Brasilia foram iniciadas em 1972, tendo como primazia proporcionar o
desenvolvimento humano e social e defender uma educacdo de qualidade para todas as
pessoas (ONU/Brasil). A UNESCO desenvolve planos de cooperacdo técnica em parceria
com o setor privado, o governo (compreendido aqui nas trés instancias administrativas:
federal, estadual e municipal) e a sociedade civil. Ela também participa da formulacdo de
politicas publicas que sejam alinhadas as metas ajustadas entre 0s paises que a compdem
(ONUY/Brasil).

Com relacdo a educacao, a principal orientacdo da UNESCO é ajudar os paises que a
integram a alcancar as metas da Educacao para Todos, propiciando a qualidade da educacéo e
0 acesso em todas as modalidades e niveis, compreendendo também a educacdo de jovens e
adultos. A fim de atingir esse objetivo, a organizacdo desenvolve praticas guiadas a fortalecer
as capacidades dos paises, assim como fornece apoio na implementagdo de politicas publicas
de educagédo e acompanhamento técnico (ONU/Brasil).

O documento da Unesco que resume as suas orientacfes para a etapa do Ensino Médio
¢ intitulado “O Ensino Médio no Século XXI: desafios, tendéncias e prioridades”, publicado
em 2003 e bastante atual no caso do Brasil. Esse documento € resultado da reunido realizada
pela Unesco em Beijing, na Republica Popular da China, em 2001, denominada Reuniéo
Internacional de Especialistas sobre o Ensino Médio no século XXI: desafios, tendéncias e
prioridades.

Alguns dos participantes dessa reunido eram altos funcionarios responsaveis pelo
Ensino Médio dentro dos ministérios da Federacdo da Russia, Australia, Republica Popular da

China, México, Bangladesh, Republica da Guiné, Canada e Libano. Participaram também

2 Comunicagdo e Informag#o, Cultura, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais.
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representantes das agéncias da Unesco em Paris e Beijing, como o chefe da Se¢do para o
Ensino Médio Geral e o diretor de Ensino Médio, Técnico e Profissional. Essa reunido tinha
como objetivo discutir as fungdes e os objetivos do Ensino Médio para o século XXI.

O foco dessa reunido estava colocado na responsabilidade que os paises tém na
formacdo dos jovens estudantes, para que ajam com competéncia ética num mundo em
transformacdes. Para os participantes dessa reunido, era consenso o fato de que os resultados
das transformac@es sociais e econémicas, as mudancas no mercado de trabalho decorrentes
disso e o aumento do desemprego mostravam “a necessidade da escola de ensino médio
repensar o seu papel na preparagdo dos estudantes para a vida em sociedade e de considerar a
articulag@o de outros saberes na construcao de seus curriculos” (UNESCO, 2003, p. 7).

Segundo esse documento 0s paises-membros solicitaram a UNESCO um estudo que
possibilitasse: “Reformar o ensino médio para garantir que sejam levadas em consideragdo as
necessidades diversificadas dos alunos e para oferecer-lhes conhecimentos e saberes ao longo
de toda a vida, inclusive o aprendizado profissional” (UNESCO, 2003, p. 13). Em relagdo a
escola, ao curriculo e aos professores, garantir que os curriculos demonstrem de forma clara
seus objetivos e expressem as necessidades locais, até mesmo as socioeconbémicas e
privilegiar a formacéo de professores, tanto a inicial como a continuada. Em relacédo a politica
e a infraestrutura: fazer com que os formuladores de politica foquem no Ensino Médio e
proporcionar a essa etapa recursos apropriados por meio de orcamentos adequados.

Nessa reunido, os participantes levantaram os problemas que deveriam ser enfrentados
pelo Ensino Médio, os quais abrangem o equilibrio entre a educacdo profissional e a geral,
resultados comportamentais e cognitivos e entre escolarizacdo seletiva e maciga. Entre os
varios consensos relacionados a educacéo seletiva e macica, alguns merecem destaque:

e Os paises devem focar no Ensino Médio de massa — uma exigéncia minima de
politica educacional;

e Para se chegar ao acesso de massa da Ultima etapa da Educacdo Baésica, sera
abrangido, “necessariamente, um esquema de parceria entre oS governos e
outros provedores (privados, organizagcdes ndo-governamentais, etc.), mas 0s
governos devem buscar preservar os interesses dos estudantes, assegurando
que os critérios de uma educacdo de qualidade sejam mantidos por todos 0s
provedores” (UNESCO, 2003, p. 10);

e O processo de instrucdo deve pretender maior diversidade das atividades

ofertadas e melhor qualidade, além de “uma dose maior de flexibilidade na
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organizagédo do ensino, bem como a uma capacidade ampliada de corresponder

as necessidades e as circunstancias dos alunos” (UNESCO, 2003, p. 10).

A respeito do ensino profissional e geral, 0 Documento UNESCO (2003) destaca os

seguintes aspectos:

“O sistema de ensino médio deve levar em conta os vinculos entre temas
académicos e profissionais, bem como sua interdependéncia na educacao geral
dos alunos adolescentes de ambos os géneros” (p. 10).

Segundo esse documento, 0 Ensino Médio deve preparar para a vida e, assim,
retratar a vida no século XXI, a qual “abarca um processo ininterrupto de
interacdo entre o aprendizado continuo e o mundo do trabalho” (p. 10).

Com relacdo a disposi¢do no curriculo de matérias profissionalizantes: “A
natureza das matérias profissionalizantes, a maneira como sdo organizadas e
ensinadas, bem como o reconhecimento que lhes é dado define o seu status no
curriculo do ensino médio” (p. 10).

Os interesses dos alunos devem ser levados em consideracdo. Além disso, 0
documento prevé que o Ensino Médio e a educacdo profissional tém que
“corresponder nao somente as necessidades da sociedade em termos de
recursos humanos, mas também aos requisitos de desenvolvimento e as
aspiragdes do individuo” (p. 10, 11).

H& uma tendéncia, na maior parte dos paises, a inserir no Ensino Médio
aspectos da educacdo profissional para todos os alunos. Alguns paises
apresentam esse Ensino Médio conjunto para diferentes grupos de alunos,

como, por exemplo, 0s imigrantes.

A respeito da associacdo entre Ensino Médio e o ensino profissional, o documento
UNESCO (2003) afirma:

Tentar incorporar o0 ensino profissional ao ensino médio pode revelar-se um
exercicio custoso, que acarreta um aprendizado de ma qualidade e um
rebaixamento do status dessas matérias. Estratégias inovadoras e rentaveis
para superar este problema consistem em contratar o ensino de determinadas
matérias por centros e escolas especializadas préximas, ou em conceber,
para o ensino das disciplinas profissionais, outras modalidades de ensino que
sejam menos exigentes em termos de equipamento, de materiais de ensino e
de instrutores dotados de uma certa experiéncia (UNESCO, 2003, p. 11).

Os pontos de consenso em relagdo ao ensino profissional e geral terminam com a

seguinte afirmacao:



28

Na medida em que se afirma a tendéncia a encarar o aprendizado como uma
experiéncia que se processa ao longo de toda a vida, o ensino médio se
adapta a esta realidade, desenvolvendo estruturas flexiveis e opc¢Ges variadas
nos seus programas, a0 mesmo tempo em que reforga os seus vinculos com o
mundo do trabalho (UNESCO, 2003, p. 11).

Em relagdo aos resultados comportamentais e cognitivos, o documento UNESCO
(2003) chegou a seguinte formulacéo:

e A educacdo nos moldes académicos tradicionais ndo atende as necessidades
dos alunos no que refere ao fato de eles poderem realizar o seu potencial
totalmente diante de uma situacao de rapida evolugdo social e econémica.

e A escola deve ter maior responsabilidade em auxiliar os alunos a obter as
competéncias necessarias a vida, visto que ha um declinio de outras instancias
socializadoras. Ainda a esse respeito, o documento afirma: “Conviria criar
métodos de ensino, estruturas e servigos escolares e adapta-los ao ensino das
competéncias necessarias a vida e a formagdo de comportamentos” (p. 12).

e E para uma boa efetivacdo do Ensino Médio, o documento deixa clara uma
associacdo entre alguns atores: “Para uma implementagdo vitoriosa deste nivel
de ensino, torna-se essencial uma abordagem multissetorial que congregue
ministérios governamentais, organiza¢des nao-governamentais, comunidades
locais, etc.” (p. 12).

Esse documento mostra também outros aspectos que o Ensino Médio deve enfrentar
no sentido de atender aos novos objetivos propostos: fortalecimento da equidade; educacéo
compensatdria e inclusiva; uso eficaz das tecnologias da informacéo e comunicacao; término
das desigualdades entre 0s sexos.

Outra recomendacgdo da reunido foi a indicacdo de estratégias para corresponder as
funcbes novas do Ensino Médio, ou seja, deve-se partir do pressuposto de que os alunos
estdo no ponto central de qualquer reforma; o aprendizado dos alunos se assenta sobre trés
pilares — a infraestrutura, as pessoas (podendo ser 0s pais, pessoas da comunidade ou
profissionais da educacdo) e as politicas educativas, as quais, segundo o documento,
determinam o que os alunos devem aprender.

Por fim, esse documento trouxe algumas sugestdes propostas para agdes futuras da

Unesco, como elaborar um banco de dados ou levantar casos especificos que abordassem boas
praticas relacionadas ao Ensino Médio, a partir dos seguintes temas:
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e Preparo para a vida e educagdo durante toda a vida; educagdo profissional,
tecnologia da informacao e comunicacéo e aprendizado a distancia;

e “Papel cambiante dos professores € o recurso a outros papé€is que nao o de
professor” (UNESCO, 2003, p. 14);

e “Aquisicdo da capacidade de julgamento (isto é: capacitacdo para fazer
avaliacbes com valor de previsdo) e de conduzir politicas responsaveis e com
base em evidéncias” (UNESCO, 2003, p. 14);

e Abordagem governamental incorporada a pratica e as politicas; verba
alternativa e a0 mesmo tempo complementar de recursos;

e Estabelecimento de um equilibrio entre a descentralizacéo e a centralizagéo no
que se refere aos ambitos curricular, administrativo e orcamentario.

Foi proposto ainda:

e “Organizar foros e facilitar o intercambio e a cooperacgdo internacionais na area
do ensino médio, preparando um importante Férum Educacional Mundial sobre
o Ensino Médio” (UNESCO, 2003, p. 14).

e “Continuar a agir como um veiculo para estabelecer os ideais do ensino médio
do século XXI, e para responsabilizar os governos pela persecucdo desses
ideais” (UNESCO, 2003, p. 14).

Ao final desse documento, os participantes da Reunido de Beijing consideraram que a
Unesco introduziu melhorias no trabalho de disseminar a Educacdo Basica em todo o mundo
e esse éxito deve ser consolidado, reforcando nos estados nacionais a importancia da
expansao do Ensino Médio (UNESCO, 2003).

1.3 As recomendac6es do Banco Mundial (BM) para a Educagéo e para o Ensino Médio

O Banco Mundial (BIRD - Banco Internacional para a Reconstrugdo e
Desenvolvimento) foi criado em 1944, apos a Conferéncia Internacional Monetéria de Bretton

Woods- No inicio, 0 BM se apresentou como um banco internacional, o qual teria a finalidade

de contribuir para o desenvolvimento e a reconstrugdo dos paises europeus que foram
destruidos pela guerra.

De acordo com Pronko 2015, foi na década de 1960 que o BM comecou a financiar
projetos na area da educacdo, principalmente para os chamados paises em desenvolvimento.

Nessa ocasiao, foi criado dentro do BM um Departamento de Educacéo que passou a elaborar
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os primeiros documentos especificos para essa area. Essa autora afirma que a diretriz do BM
para promover os primeiros financiamentos para a area da educag&o relacionava-se a proviséo
de méo de obra qualificada, para o desenvolvimento de infraestrutura nesses paises, baseado
na perspectiva de criacdo de capital humano®. Nesse sentido, os financiamentos do BM até a
década de 1980 buscavam promover a difusdo da educacdo técnica e profissional e um ensino
médio diversificado (PRONKO, 2015).

O Brasil e 0 BM tém realizado parcerias hd mais de 60 anos. Segundo o site
ONU/Brasil, o BM ja auxiliou municipios, estados e a Unido em doacGes, garantias e
financiamentos. Estes tém sido realizados prioritariamente nas areas da saude, educacdo e
gestdo publica. Esses financiamentos vém acompanhados de acordos de compromisso
estabelecidos entre o Brasil e 0 BM, impdem ditames aos paises e devem ser cumpridos para
liberacdo das parcelas acordadas.

O relatério elaborado pelo BM, em 1997, sobre o desenvolvimento mundial, intitulado
“O Estado num mundo em transformag¢do”, se constituiu em uma redefini¢do estratégica da
atuacdo do BM nas areas sociais, dentre elas a educacdo. Esse relatorio se dedica a pregar o
redimensionamento do papel do Estado perante as novas condi¢des e exigéncias de um mundo
em transformagdo (PRONKO, 2015).

Esse relatorio propde cinco pontos centrais aos governos nacionais para obter um
desenvolvimento sustentavel e a redugdo da pobreza: “a) Formar uma base juridica; b) Manter
politicas ndo distorcionistas, inclusive a estabilidade macroeconémica; c) Investir em servicos
sociais basicos e infraestrutura; d) Proteger os grupos vulneraveis; €) Proteger o meio
ambiente”. (BANCO MUNDIAL, 1997, p. 4).

Nesse relatorio, o BM afirma ainda que o Estado ndo deve ser o unico provedor de
servicos béasicos, promovendo a entrada de setores privados competitivos em atividades que
até entdo eram reservadas ao setor publico. Dessa forma, Estado e mercado deixam de ter
posicdes antagbnicas na administracdo da sociedade, sendo a privatizacao colocada como uma
saida bastante viavel para as nacgdes se adequarem as novas condi¢des mundiais (PRONKO,
2015).

¥ De acordo com Bonamino et al. (2010, p. 488), “Bourdieu e Coleman introduziram o conceito de capital na
analise social para referir-se ndo apenas a sua forma econdmica mas também & sua forma cultural e social. O
termo da area econémica ‘capital’ foi utilizado por esses socidlogos no estudo das desigualdades escolares como
referéncia das vantagens culturais e sociais que individuos ou familias mobilizam e, via de regra, os conduzem a
um nivel socioecondmico mais elevado. A problematica que leva Bourdieu e Coleman a uma concepgédo
ampliada do conceito de capital repousa fundamentalmente sobre evidéncias empiricas que apontam as
limitagBes do conceito de capital econdmico para explicar plenamente a relagdo entre origem socioeconémica e
resultados educacionais, levando esses sociélogos a considerar que outras formas de capital, tais como o capital
social e o cultural, contribuem e interagem diretamente com o capital econdmico para fortalecer essa relagdo.”.
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O Banco Mundial langou o documento intitulado “Ampliar oportunidades e construir
competéncias para os jovens: uma agenda para a educacdo secundaria”, cujo objetivo era
propor alternativas politicas para apoiar 0s paises em desenvolvimento para a realizacdo de
reformas em seus sistemas de Ensino Médio, respondendo as demandas que derivam da
expansdo bem-sucedida do Ensino Fundamental e dos desafios socioecondmicos advindos da
globalizacdo e da economia baseada no conhecimento (BANCO MUNDIAL, 2007).

Segundo o BM, as nomenclaturas mais comuns utilizadas para designar as principais
fases da Educacdo Béasica em diversos paises sao primario, secundario inferior e secundario
superior. A educacdo primaria se inicia entre os 5 e 7 anos de idade e é obrigatoria; a
educacao secundaria inferior compreende a faixa etaria dos 10 aos 14 anos de idade e é
obrigatdria na maioria dos paises; o secundario superior contempla estudantes de 14 e 16 anos
de idade e geralmente ndo é obrigatorio. Outros termos também sdo encontrados para o
secundario superior, como liceus e Ensino Medio (BANCO MUNDIAL, 2007).

O relatério do BM buscava mostrar que apesar da coincidéncia de objetivos gerais
para a educacdo secundaria de pais para pais, as estruturas e as praticas variam muito. Ele
registra que no processo da universalizacdo da Educacdo Basica, em diversos paises, 0 ensino
secundario esta assumindo uma missdo propria, que combina as peculiaridades de ser, ao
mesmo tempo, terminal e preparatorio, obrigatério, uniforme e diversificado, geral e
profissional (BANCO MUNDIAL, 2007).

Segundo o BM, a dualidade, complexidade e ambiguidade desse nivel educacional
colocam desafios aos paises para o seu provimento. Isto se se considerar o contexto do rapido
aumento da demanda por ensino secundario, da responsabilidade das autoridades educativas
de enfrentar a sua inevitavel dualidade e de formular politicas educacionais complementares,
para promover caminhos e alternativas que permitam aos alunos explorar a0 maximo as suas
potencialidades (BANCO MUNDIAL, 2007).

De acordo com esse relatorio, o ensino secundario é uma espécie de ponte entre a
educacdo primaria, 0 mercado de trabalho e a Educacdo Superior. Essa ponte pode levar a
muitas vias e rumos diferenciados para que haja espaco para todos. Pode também funcionar
como um filtro ou um gargalo quando se opta por privilegiar uma minoria de estudantes desde
a educacdo primaria até o Ensino Superior. Ao se criar politicas para essa etapa do ensino, as
autoridades educacionais se confrontam com uma escolha bésica: se o ensino secundério sera
0 elo mais fraco do sistema educacional ou sua pedra angular (BANCO MUNDIAL, 2007).

Ao discorrer sobre a importancia de investir em educacdo secundéria, o relatério do

BM (2007) registra que, no mundo de hoje, a aquisicdo das habilidades e competéncias
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necessarias para a participacdo civica e o sucesso econémico depende do acesso a uma boa
educacdo secundéria. Salienta-se que investimentos no ensino secundario em paises em
desenvolvimento ndo sé podem ser justificados com base na sua contribuicdo para o aumento
da produtividade, que é a base do crescimento econdmico sustentado e de reducao da pobreza,
mas também por sua contribuicdo para o desenvolvimento do capital humano e seus efeitos
associados a democracia, reducdo da criminalidade e melhoria nas condi¢bes de vida
(BANCO MUNDIAL, 2007).

O relatério do BM registra ainda que os desafios principais para a educacdo secundaria
nos paises em desenvolvimento e nas economias em transicdo podem ser agrupados em quatro
prioridades, ndo mutuamente excludentes: a) expansdo do acesso para todos, prestando
especial atencdo a aspectos relacionados a exclusdo relativa a género e etnia; b) diminuicdo da
taxa de abandono dos estudantes e garantia do término dessa etapa da educacdo; c¢) melhoria
da eficiéncia; d) melhoria da qualidade (BANCO MUNDIAL, 2007).

Os paises, para 0 BM, devem enfrentar os aspectos acima relacionados em um
contexto de escassez de recursos e de sérias restricdes orcamentarias. A realidade € que 0s
paises em desenvolvimento e as economias em transicdo carecem da capacidade de obter
recursos adicionais necessarios para atender a essas prioridades. O desafio & encontrar
maneiras de aumentar a eficiéncia e a eficacia na alocacdo e uso dos recursos ja existentes.
Sao necessarias também solucGes personalizadas que respondam as necessidades, capacidades
e condicdes particulares de cada pais. A formulacdo de politicas, planejamento e avaliacdo de
desempenho sdo necessarias para desenvolver e implementar op¢fes viaveis, por meio de
programas setoriais que, a0 mesmo tempo, concentram-se em resultados claros e metas
alcancaveis em cada pais (BANCO MUNDIAL, 2007).

Para desenvolver um sistema de ensino secundario em massa, segundo o BM, o0s
paises em desenvolvimento estdo sob grande pressdo interna e externa, pois precisam
responder as necessidades e as capacidades de suas sociedades e de suas economias. Além das
aspiracdes crescentes de suas populacdes para mais anos de estudo e de melhor educacéo, os
paises enfrentam o desafio de responder ao imperativo de se tornar participantes ativos e
produtivos na economia global (BANCO MUNDIAL, 2007).

N&o se pode deixar de considerar que a constituicdo da forca de trabalho do século
XXI € menos dedicada a producdo industrial e, por outro lado, estd cada vez mais focada em
servigos, geragéo de ideias e comunicagdes. Ao mesmo tempo, jovens e adolescentes, mesmo
nos cantos mais isolados do mundo, sdo influenciados poderosamente pela midia de massa e

fazem parte de uma cultura juvenil global. O desafio € desenvolver o capital metacognitivo
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que permite aos individuos e aos paises se adaptarem com sucesso as economias intensivas
em conhecimento e a um mundo globalizado. A énfase em habilidades e habilidades
metacognitivas significa “aprender a pensar” e “aprender a aprender”, que devem se tornar
prioridades para pensar a educacao dos jovens (BANCO MUNDIAL, 2007).

As capacidades metacognitivas incluem, segundo o BM, habilidades em:

* Integrar a aprendizagem formal e informal, conhecimentos declarativos
(saber 0 que) e conhecimentos de procedimento (saber como).

» Acessar, selecionar e avaliar o conhecimento em um mundo saturado de
informacoes.

* Desenvolver e aplicar diferentes formas de inteligéncia além dos processos
estritamente cognitivos.

» Trabalhar ¢ aprender de forma eficaz e em equipe.

* Confrontar, transformar e resolver conflitos pacificamente, incluindo
habilidades de cidaddos participativos e ativos.

* Criar, reorganizar e transferir conhecimento.

» Lidar com situagdes ambiguas, problemas imprevistos e circunstancias
imprevisiveis.

 Lidar com multiplas carreiras, aprendendo a se posicionar no mercado de
trabalho, e a escolher e gerar educagéo e treinamento relevantes (BANCO
MUNDIAL, 2007, p. 87).

Essas habilidades sdo colocadas como essenciais no relatério do BM, pois se
considera que a crescente concorréncia no mercado de trabalho e a rapida flutuacdo das
situacOes criaram a necessidade de formar individuos que possam produzir ideias inovadoras
e criativas, ser flexivel e estar preparado para mudar de carreira varias vezes ao longo de sua
vida produtiva. Essas habilidades e competéncias sdo precisamente aquelas que estdo sendo
mais exigidas na sociedade do conhecimento, e seu continuo desenvolvimento e aquisi¢do
representam um desafio permanente para os sistemas de educagéo e para o0 ensino em geral e
0 secundario em particular (BANCO MUNDIAL, 2007).

Nessa perspectiva é que as reformas curriculares do Ensino Médio no seculo XXI, de
acordo com o relatério do BM, estdo priorizando habilidades e competéncias que transcendem
a diviséo tradicional e a dicotomia entre o ensino geral e a formacéo profissional. Portanto, a
fronteira entre os curriculos gerais e profissionais tendem a desaparecer. Até agora, 0 que se
encontrava no ensino secundario, em varios paises, € um equilibrio dificil entre educagéo
geral e profissional e que precisa ser superado (BANCO MUNDIAL, 2007).

A irrelevancia do curriculo do ensino secundario também contribui para a crescente
lacuna entre a escola e a cultura jovem, a tal ponto de a escola ndo ser atraente para 0s jovens

e ndo atender efetivamente as suas necessidades. Tanto nos paises em desenvolvimento
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quanto nos paises mais desenvolvidos, essa lacuna tem gerado o descomprometimento e
desanimo geral dos alunos com a vida escolar (BANCO MUNDIAL, 2007).

De acordo com o BM, nas ultimas décadas, as tendéncias na reforma do curriculo do
Ensino Médio nos paises mais desenvolvidos e em muitos paises em desenvolvimento podem
ser resumidas da seguinte forma:

e Adiar a especializacdo no decorrer da escolaridade obrigatoria no Ensino
Médio.

e Evitar o agrupamento de estudantes de acordo com seu nivel de habilidades por
meio de itinerdrios e secBes (0 que tende a melhorar o desempenho de
estudantes de melhor rendimento em detrimento dos de menor rendimento)
para promover a equidade e o desenvolvimento do capital humano.

e Um aumento do status da formacao profissional tradicional, em parte por meio
de sua elevacdo ao nivel do secundario e pos-secundario.

e Um distanciamento da tradicdo do desenvolvimento do curriculo baseado em
disciplinas e, por outro lado, um movimento em direcdo a areas curriculares
mais amplas, abordagens focadas em competéncias, a fim de construir um
curriculo do ensino secundario mais relevante e inclusivo (BANCO
MUNDIAL, 2007).

Nos esforcos para expandir e melhorar a qualidade do ensino secundario, ha que se
lembrar também do papel e das implicacfes dos exames nacionais e internacionais. Se 0s
exames ndo recebem a atencdo especial em seus resultados desde o inicio do processo, a
reforma do ensino secundario pode se tornar invidvel (BANCO MUNDIAL, 2007).

O uso de vérios tipos de ferramentas de avaliacdo parece ser a forma ideal e mais
equilibrada para aumentar o papel dos sistemas educacionais na melhoria da qualidade e
relevancia do ensino secundario. As autoridades educativas devem ser claras sobre o que
precisa ser avaliado e decidir sobre quais avaliagdes internacionais o pais deve participar para
melhor atender as necessidades do seu sistema educacional (BANCO MUNDIAL, 2007).

Ainda de acordo com o relatério do BM, espera-se que 0s governos nacionais facam
contribuicdes essenciais para financiar a fase do ensino secundario obrigatorio. Esforco
semelhante devem ser feitos pelas familias e pelas comunidades que terdo que desempenhar
um papel mais ativo no financiamento da fase pos-obrigatéria (BANCO MUNDIAL, 2007).

O BM recomenda as parcerias entre iniciativa publica e privada, que teriam um papel

importante para democratizar o ensino secundario. Segundo o relatério, as mudancas
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significativas nas condigdes econdmicas e politicas levaram a novas formas de
relacionamento entre o Estado, as comunidades e 0s mercados na oferta de educacdo
secundaria. Essas mudancas, de alguma forma, tornaram menos significativa a presenca do
Estado no Ensino Médio. Ou seja, 0 BM recomenda que o papel primordial do Estado é
assumir a gestdo da supervisdo e apoio a prestacdo do servico educacional para assegurar a
equidade e a qualidade do ensino secundario. Para isso, é necessario ter objetivos claros e
exequiveis e um sistema transparente de incentivos e mecanismos de responsabilizacdo, pois
eles consideram que € isso que ajuda a melhorar a provisdo de servico de ensino secundario
(BANCO MUNDIAL, 2007).

Em estudo realizado por Tello e Mainardes (2014), eles afirmam que os documentos
do BM apresentam sempre como premissa a reducdo da pobreza no mundo, pregando que 0s
investimentos em educagdo contribuem para a acumulacdo de capital humano, o que é
essencial para conseguir salarios mais elevados e um crescimento econdmico sustentavel,
como vimos no documento sobre o ensino secundario trabalhado nesta se¢do. No entanto,
esses autores afirmam, como pode se ver nas recomendacdes feitas ao longo do relatério em

pauta, que

no momento da definicdo de estratégias e programas, os documentos
parecem “esquecer” seu anuncio sobre a reducdo da pobreza e oferta de uma
educacdo para todos, uma vez que as orientagdes propostas podem levar a
uma limitacdo do acesso a educacdo secundaria (TELLO; MAINARDES,
2014, p. 163).

Isto pode ser visto no documento do BM voltado para o ensino secundério,
sistematizado nesta secdo, se considerarmos estes aspectos: quando se propde que a educagéo
secundaria possa tambem ser financiada pelas familias e pelo setor privado; que as parcerias
publico/privado poderiam ter um papel importante para democratizar o ensino secundario;
quando sugere que a educacdo secundaria deve ter um sistema avalia¢fes que gere qualidade
por meio de incentivos aos docentes e de mecanismos de prestacdo de contas; quando
privilegia a aquisicdo das habilidades e competéncias, mais exigidas na sociedade do
conhecimento, consideradas necessarias para a participacdo civica e o sucesso econémico do
pais.

O documento mais recente publicado pelo BM em relacdo ao Brasil foi denominado
“Um ajuste justo - andlise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil, do Banco
Mundial”. Esse documento foi elaborado a pedido do governo Temer (2016-2018) com o

objetivo de examinar minuciosamente os gastos do governo, consolidar os ganhos obtidos na
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area social nas décadas passadas e apontar opcdes para a reducdo do déficit fiscal a um
patamar sustentavel. O relatério advindo desse estudo traz também alguns aspectos da area da
educacdo e do Ensino Médio que iremos destacar a seguir.

Segundo esse relatorio, depois de um cenario favoravel economicamente, ou seja, altas
taxas de crescimento, estabilidade econdmica e redugdo significativa da pobreza, o pais
enfrentava, em 2017, grandes dificuldades para tratar os gastos publicos. O gasto se tornou
progressivamente inflexivel por meio das regras constitucionais, com relacao, por exemplo, a
folha de pagamento, impossibilitando quase que completamente gastos com investimento e
despesas discricionarias (BANCO MUNDIAL, 2017).

O principal argumento apresentado nesse relatério é que alguns programas
governamentais favorecem mais as pessoas ricas do que as pessoas pobres e ndo alcancam
eficazmente suas finalidades. Dessa forma, haveria a possibilidade de economizar no
orcamento sem afetar o acesso e a qualidade dos servigos publicos, favorecendo as pessoas
mais pobres (BANCO MUNDIAL, 2017). Dessa forma, o0 BM propde

Desenhar e implementar um "ajuste justo™ que coloque as contas fiscais do
Brasil de volta em uma trajetdria sustentavel, ao mesmo tempo em que
protege os pobres, é um grande desafio. Abrangera mais de um mandato
presidencial e exigira um didlogo extenso, incluindo governos subnacionais,
movimentos sociais, sindicatos, associacdes empresariais € muitos outros
grupos (BANCO MUNDIAL, 2017, p. 1).

No que se refere a educacdo, esse relatorio considera que “as despesas publicas com
ensino fundamental e médio apresentam ineficiéncias significativas, e 0 mesmo nivel de
servicos poderia ser prestado gastando 1% a menos do PIB em nivel local” (BANCO
MUNDIAL, 2017, p. 13). A analise realizada pelo BM mostrou que o desempenho dos
servigos de educacdo poderia permanecer com uma diminuicéo de 37% de recursos no Ensino
Fundamental e 47% no Ensino Médio: uma economia de quase um 1% do PIB (BANCO
MUNDIAL, 2017).

Nesse relatério, 0 BM considera que o principal motivo de ineficiéncia identificado
por eles é a baixa razdo aluno/professor. Eles afirmam que o aumento da quantidade de alunos
por professor, em 41% no Ensino Médio e 33% no Ensino Fundamental, economizaria 22
bilhdes de reais por ano, o que equivale a 0,3% do PIB. Segundo o relatério, isso poderia ser
atingido a partir da diminuicdo natural da quantidade de professores, ou seja, 0s professores

que fossem se aposentando ndo deveriam ser substituidos até que se obtivesse a razdo ideal



37

entre aluno/professor. Dessa forma, a eficiéncia seria atingida no Ensino Médio em média até
2026.

Outra solucdo proposta pelo relatério para as redes de ensino que necessitarem
substituir seus professores que se aposentarem € a ndao contratacdo via concurso, pois ficaria
complicado demiti-los e os custos sdo altos, pois eles se aposentam com salérios integrais e
cedo. Esse documento prevé ainda que outras melhorias poderiam ser atingidas por meio do
aumento do tempo de atividades de ensino e diminui¢cdo do absenteismo dos professores
(BANCO MUNDIAL, 2017).

Ainda de acordo com esse relatério, ha a possibilidade de economizar
aproximadamente 1% do PIB na educacdo por meio do aperfeicoamento da eficiéncia nas
etapas do Ensino Fundamental e Médio, ndo afetando o padrao dos servicos prestados, a partir
das seguintes medidas para aumentar a eficiéncia dessas etapas: aumentar e compartilhar
experiéncias exitosas de gestdo escolar presentes nos municipios e estados do pais; pagamento
aos funcionérios e professores das escolas de um bbnus baseado no desempenho das escolas;
dar destaque as escolas com melhor desempenho; propor a nomeacdo de diretores
fundamentada em sua experiéncia e desempenho; adequar as politicas estaduais as realidades
locais; compartilhar as melhores préticas.

De acordo com o relatério do BM, o

piso salarial dos professores brasileiros estd em linha com o que é pago em
outros paises com renda per capita similar. No entanto, os salarios dos
professores no Brasil aumentam rapidamente apds o inicio da carreira.
Devido as promogOes automaticas baseadas nos anos de servigo e da
participacdo em programas de formacdo, em 15 anos de carreira os salarios
se tornam duas a trés vezes superiores ao salario inicial, em termos reais.
Essa evolugdo supera significativamente a maioria dos paises no mundo
(BANCO MUNDIAL, 2017, p. 127).

Outro aspecto trazido pelo relatério do BM se refere a contratacdo de servigos
privados de educacédo, o que poderia melhorar a eficiéncia dos gastos publicos relacionados a

educacdo. Nesse sentido, o relatério aponta as escolas charter* como uma solugéo:

As escolas charter provavelmente teriam mais flexibilidade para gerir seus
recursos humanos. Por poderem ser penalizadas por mau desempenho, elas
baseariam as decisGes sobre contratacdo, demissdo, promogdes e salarios no
desempenho individual dos professores, e ndo em sua estabilidade ou
antiguidade (BANCO MUNDIAL, 2017, p. 137).

* Escola publica que apresenta gestdo privada.
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O relatdrio recomenda ainda que para “a melhoria da qualidade das despesas publicas
se exige a institucionalizacdo de um sistema regular e rigoroso de monitoramento e avaliagcdo
das politicas publicas” (BANCO MUNDIAL, 2017, p. 15). Segundo esse relatorio, o
monitoramento deve focar nos resultados associados ao orcamento. Essa avaliacdo pode
conceder dados que embasam a escolha de alternativas mais eficazes a fim de que as politicas
publicas alcancem suas finalidades, contribuindo sobre quais programas serdo mantidos,
expandidos ou suspensos.

A avaliacdo de eficiéncia de gastos ndo pode se restringir a um Gnico exercicio, mas
deve se transformar em um método institucionalizado que guie a formulacdo de politicas
pablicas. O monitoramento e a avaliacdo da eficiéncia de gastos requererd maior
disponibilidade de dados (BANCO MUNDIAL, 2017, p. 15).

Em relacdo a esse relatorio, o pesquisador Nelson Cardoso Amaral (UFG) teceu as

seguintes consideragoes:

h& crassos erros conceituais, inferéncias sem comprovacdo e conclusfes
absurdas que beiram ou chegam a irresponsabilidade. As andlises realizadas
pelo Banco Mundial possuem cunho absolutamente economicistas e ndo
consideram, em nenhum momento, a complexidade da sociedade brasileira
gue possui uma das maiores desigualdades do mundo (AMARAL, 2017, p.
1).

De acordo com esse autor, o relatério afirma que a “ineficiéncia do gasto em educacao

basica no Brasil [€] elevada e vem aumentando” (p. 124). Para Amaral, essa

afirmagdo esta baseada em uma analise que ndo considera nenhum outro
componente da educagdo basica brasileira além do resultado do PISA e os
recursos financeiros aplicados nesse nivel educacional. Ndao ha nenhuma
consideracdo sobre a desigualdade brasileira, sobre a heterogeneidade
cultural dos estudantes, sobre a formacdo educacional dos pais dos
estudantes, sobre salarios dos professores etc. E mais um absurdo e uma
irresponsabilidade expressa em documento de tdo grande repercussdo na
sociedade brasileira (AMARAL, 2017, p. 10).

Outro questionamento apresentado por Amaral (2017) é: “de onde se extraiu a
informacdo de que ‘as razdes aluno-professor’ sdo baixas no Brasil e que a ineficiéncia dos
gastos no ensino fundamental e médio esta principalmente relacionada a0 numero excessivo
de professores?” Citando a tabela do Education at a Glance de 2016, o autor questiona como
podem ser baixas as relagdes aluno-professor no Brasil comparadas a média dos paises da
OCDE. Os dados do Brasil registrados naquela tabela séo: “25 alunos por professor no Ensino
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Fundamental (anos iniciais), 28 alunos no Ensino Fundamental (anos finais) e 15 no Ensino
Médio. Esses indices sdo maiores que a média dos paises membros da OCDE” (AMARAL,
2017, p. 13 e 14).

No que se refere a afirmacdo contida no relatério, de que “O baixo indice de conclusdo
do ensino médio é outro indicador do baixo desempenho do sistema educacional”, Amaral
(2017, p. 15) analisa que

novamente ndo ha nenhuma analise mais bem elaborada para esta questdo
gue considere aspectos sociais, econdmicos, culturais, territoriais etc. A
conclusdo € imediatista e, novamente absurda e se caracteriza uma
irresponsabilidade perante os jovens e familias que estdo matriculados no
ensino médio brasileiros e que ndo conseguem concluir o ensino médio pela
sobrevivéncia familiar.

Sobre a afirmacdo de que os salérios iniciais dos professores do ensino bésico
encontram-se em linha com niveis internacionais (como percentual do PIB per capita),
Amaral analisa que novamente apresenta “erro conceitual que mistura percentuais relativos
ao PIB com valores a serem pagos aos professores” (AMARAL, 2017, p. 16). Esse autor
critica também a afirmacdo contida no relatério do BM (p. 127) que afirma: “devido as
promocdes automaticas, baseadas nos anos de servigo e da participacdo em programas de
formacdo, em 15 anos de carreira os salarios dos docentes brasileiros se tornam duas a trés
vezes superiores ao salario inicial, em termos reais. Essa evolucao supera significativamente a
maioria dos paises do mundo”. O autor questiona: “qual a fonte de informagao utilizada para
se chegar a esta conclusdo?” (AMARAL, 2017, p. 17 e 18). Segundo ele, o que se espera de
uma publicacdo com essa responsabilidade € um maior rigor quanto a metodologia utilizada
nos estudos e dos dados apresentados pelo documento, bem como a explicitacdo das fontes
das informacGes utilizadas. Este € um dos requisitos fundamentais na analise de qualquer

publicacdo comprometida com o contetddo que veicula.

1.4 As recomendacOes da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico

(OCDE) para a Educacao e para o Ensino médio

A OCDE se consolidou como uma instituicdo que conduziria a reconstrucdo da
Europa apos a Il Guerra Mundial e articularia as relaces existentes entre centro e periferia
presentes no capitalismo. O fundamento orientador dessas acBes era 0 incentivo ao

desenvolvimento econémico combinado a flexibilizagdo das barreiras do comércio e a
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estabilidade social, conseguida por meio da melhora na educacdo dos paises membros e
parceiros (DAROS JR, 2013).

Em sua pagina (www.oecd.org), a OCDE se coloca a missao de “promover, no
mundo, politicas que facam crescer e desenvolver a economia de mercado com vista ao bem-
estar das populagdes”. A sua agenda atual abarca areas variadas, como educagdo, satde,
emprego, previdéncia social, economia digital, responsabilidade fiscal, governanca publica,
dentre outras.

A OCDE possui um o6rgdo especifico dedicado a area da educacdo, denominado
Direcdo para a Educacdo, encarregado pelas pesquisas na area. Os resultados das pesquisas
realizadas tém servido de base para as orientaces que a OCDE promove até a implementacéo
das politicas educacionais dos paises. Uma das atividades dessa Direcdo é o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), que tem se destacado entre as avaliacdes
internacionais (DAROS JR, 2013). Em 2015, a edigdo do PISA contou com a participacdo de
70 paises (35 membros e 35 parceiros), inclusive o Brasil, que vem participando desde o ano
2000.

De acordo com o documento da OCDE de 2007, “Entenda o Impacto Social da
Educagdo”, alguns fatores sdo considerados fundamentais para 0 crescimento e
desenvolvimento de um pais, como: a) o desenvolvimento da salude fisica e mental do
individuo, o que contribui para a satisfacdo pessoal; b) o engajamento civico e social, que
favorece a cidadania e as atividades politicas; ¢) o impacto intergeracional, que significa que
uma geracdo que recebe mais e melhor educacdo deixa como heranca a seguinte, a0 menos, 0
mesmo nivel recebido. Para a OCDE, todos esses fatores reforcam a competitividade e o
dinamismo das economias do conhecimento, mas também a coeséo social e a cidadania ativa
(OCDE, 2007).

Esse mesmo documento evidencia a importancia da educacdo para formar o capital
humano e o capital social e a relevancia disso tanto no plano individual, quanto no plano da
coletividade. No primeiro caso, a educacdo ajudaria nos aspectos salariais, de renda, de
patrimdnio e de produtividade, considerados elementos econdémicos. No segundo, a OCDE
indica que a educacgéo pode contribuir para 0 aumento das receitas fiscais, do investimento em
salde, em politicas sociais em geral. Esse documento também indica que existem outros
fatores a serem considerados na ética do individuo, tais como a salde e a satisfacdo pessoal,
elementos ndo econémicos, mas obtidos gracas ao nivel educacional (OCDE, 2007).

Em outro documento da OCDE, “Think scenarios, Rethink education”, de 20086, ja se

afirmava que a educacdo influencia profundamente a vida das pessoas e das sociedades no seu
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conjunto. Nesse documento, destaca-se que as decisfes, no ambito da educacdo, tém se
resumido a resolver os problemas mais imediatos, esforcando-se para manter o status quo
com mais eficacia. Nesse sentido, esse documento procura tracar alguns cenarios, que possam
levar a tomada de decisbes mais precocemente, o que poderia facilitar o éxito do processo
educacional. O primeiro cenério descrito por eles mostra a escola reforcando aspectos ja
ultrapassados da época em que foi criada, quando a agricultura e a industria eram 0s setores
dominantes da economia. Esse documento realiza uma comparacéo entre a escola e a empresa
privada e destaca que os homens de negdcio agem e os educadores discutem. Com esse
entendimento, propde-se que a educacdo se assente e se apoie mais fortemente nas novas
tecnologias para 0 acesso ao conhecimento e que sejam utilizados nas escolas os principios do
mercado, contra 0 excesso de burocracia que ameaca abafar as inovagbes no ensino (OCDE,
2006).

Nessa Gtica, para a OCDE (2006, 2007) um nivel maior de educacdo geral contribui
efetivamente para o desenvolvimento do capital humano, entendido como o desenvolvimento
de competéncias e caracteristicas individuais que facilitam a criagdo do bem-estar pessoal,
social e econdmico e do capital social, isto €, das redes, das normas, dos valores, das
convicgdes que favorecem a cooperacgéo intra e entre 0S grupos.

Em 2009, a OCDE langou o documento “Education Today: The OECD Perspective”,
que apresentava seu programa para a educacdo na visdo da sociedade do conhecimento.

Pereira (2016), em sua tese, apresenta uma sintese desse programa:

- Melhorar os resultados educativos para todos, com ambientes de
aprendizagem mais desafiantes e de apoio, como uma forma de manter a
competitividade econémica;
- Fomentar os interesses dos estudantes em ciéncias, matematica e
tecnologia, como objetivo explicito;
- Incentivar que os paises assegurem um desempenho estudantil similar entre
as escolas;
- Orientar as avaliacBes educacionais com base nas competéncias
fundamentais exigidas pelo mercado de trabalho, tendo as competéncias trés
componentes basicos:

1) Usar ferramentas de forma interativa:
a) a habilidade de usar a linguagem, simbolos e textos de forma interativa;
b) a habilidades de usar a informacéo e o conhecimento de forma interativa;
c) a capacidade de usar a tecnologia de maneira interativa,;

2) Interagir em grupos heterogéneos:
a) a capacidade de se relacionar bem com os outros;
b) a capacidade de cooperar;
¢) a habilidade de manejar e resolver conflitos;

3) Atuar de maneira autbnoma:
a) a habilidade de atuar dentro de uma visdo completa;



42

b) a habilidade de levar a cabo planos de vida e projetos pessoais;

c) a habilidade de reafirmar direitos, interesses, limites e necessidades.

- Investir em anélises que permitam que os individuos vejam mais
precisamente os beneficios da aprendizagem ao longo da vida (PEREIRA,
2016, p. 116).

O autor analisa que esse conjunto programatico para a educacéo, proposto pela OCDE
(2009), permite compreender que as competéncias e habilidades propostas se configuram nas
destrezas individuais a serem adquiridas para se ter um lugar na sociedade do conhecimento.
Mais ainda, elas orientam e direcionam a politica de verificacdo de rendimento dos sistemas
educacionais dos paises membros e parceiros (PEREIRA, 2016).

Em 2011, a OCDE completou 50 anos e langcou 0 documento “Visdo do futuro para
OCDE” (OCDE, 2011), no qual faz um balango desse meio século de existéncia, como

podemos ver abaixo:

Desde a sua criacdo, a OCDE, que remonta ao Plano Marshall, ajuda os
paises a apoiar a boa governanga, a reformar e melhorar as suas politicas
econdmicas a servico de um maior crescimento. Esses esforcos deram seus
frutos em um amplo consenso em torno da economia de mercado e da
democracia. A OCDE ¢ a vanguarda internacional do desenvolvimento de
reformas estruturais que fomentem o crescimento e equidade. Através dos
seus comités de peritos nacionais, da qualidade do trabalho no seu
Secretariado, de seus melhores métodos de coleta e analise de dados, com a
forca de sua revisdo por pares e recomendacfes baseadas em evidéncias que
expressam a intencao das autoridades, é capaz de ajudar os paises a calibrar
suas politicas e divulgar as melhores praticas. Através de sua colaboracéo
com as autoridades reguladoras e autoridades de ordem publica, lideres
empresariais ou representantes dos sindicatos e da sociedade civil, tem sido
uma referéncia que permite que os jogadores-chave troquem pontos de vista
e aprendam uns com o0s outros a desenvolver as melhores préticas,
orientagdes para a politica e instrumentos juridicos (OCDE, 2011, p. 1,
traducado livre).

Mais uma vez essa organizacao afirma que seu pressuposto econémico é a economia
de mercado. De acordo com Pereira (2016), a OCDE tem nos principios neoliberais 0s
fundamentos para suas estratégias politicas, econdémicas e educacionais, que funcionam como
sustentaculos dos processos de producéo e reproducdo do capital. A estratégia de coleta e
analise de dados das economias locais tornou-se um dos pilares do sistema de revisdes por
pares que d& origem as proposi¢des e politicas que surgem como recomendacdes aos paises e
viabilizam as formas de atuacdo da Organizacdo (PEREIRA, 2016).

A OCDE publicou em 2016 dois documentos “Governing Education in a Complex
World” (2016a) e “OCDE - Educacao e Governanca em Acdo: Licdes de Estudos de Caso”

(2016b), que trazem exemplos de governanca na politica educacional de vérios paises e
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apresentam também pontos que devem orientar as reformas educacionais com a finalidade de
aplicar ou aumentar a participacdo de setores ndo-estatais no estabelecimento de aspectos dos
sistemas de ensino, como estabelece a NGP.

Nesses documentos, a OCDE evidencia que os sistemas educacionais sdéo complexos e
que sua descentralizacdo é um aspecto da governanga multinivel. Nessa governanca estdo 0s
atores do mundo privado, as escolas, gestores escolares, midia, sindicato dos professores.

Dessa forma, segundo a OCDE,

esses sujeitos politicos, ora individuais, ora coletivos, devem compartilhar o
papel regulador da educag&o, que se encontra apenas no ambito do papel do
Estado, conformando um estilo de governanca que, a partir do conhecimento
produzido pelos resultados dos testes, oriente as acdes para a retomada da
confianga dos sistemas educativos (PEREIRA, 2019, p. 132).

Esses documentos afirmam que a governanca multinivel apresenta trés pilares:
responsabilizacdo, capacitacdo e pensamento estratégico. A responsabilizacdo precisa
combinar a verticalidade (acdo dos governos tendo como fundamento as leis) com a
horizontalidade (atendimento das requisi¢cGes dos interessados no processo regulatorio), ou
seja, uma acdo mista. Nesse sentido, a responsabilizacdo ndo parte somente das leis, ou seja,
0s aspectos legais ndo administram o sistema sozinhos, eles se intercruzam com aspectos
individuais e privados. A partir dessas fronteiras turvas entre privado e publico, surgem os
aspectos que sdo importantes para os sistemas educacionais (PEREIRA, 2019).

O Brasil mantém relagdes bilaterais com a OCDE:

a presenca nas atividades da OCDE vem ocorrendo continuamente, ao longo
de diferentes governos, ha mais de 20 anos. O Brasil participa hoje,
regularmente, de mais de 20 instancias da organizacdo em nivel de comité e
de um namero enorme de instancias subordinadas. Varios érgdos publicos
brasileiros estdo engajados nesses trabalhos. O Brasil € considerado um
parceiro estratégico da OCDE (key partner) e pactuou com a organizacéo,
em 2015, um acordo de cooperacdo, indicando interesse em aprofundar
ainda mais a parceria (BRASIL/Ministério das Relagdes Exteriores, 2018).

Por meio dos resultados do PISA, a OCDE publica materiais referentes as diferentes
etapas da educacdo, que orientam politicas educacionais para as na¢des-membro. A OCDE,
com o objetivo de alicercar suas propostas, realiza reunifes internacionais que colocam em
destaque, por meio de analises comparativas entre 0s paises, as experiéncias de educacéo,

explorando aquelas que obtiveram sucesso. Essas andlises influenciam na deciséo politica
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sobre quais programas devem ser implantados para ajudar na melhoria do desempenho dos
estudantes (OCDE, 2012a apud DAROS JR, 2013).

De acordo com Pereira (2016), o Pisa é uma ferramenta ideoldgica e politica da OCDE
para a propagacdo de competéncias e habilidades para o mercado de trabalho, chegando a
pressionar e coagir 0s paises a optar pelo Pisa em seus sistemas de ensino. A fim de que isso
ocorra, a maneira e o contetdo de divulgacdo dos resultados desse programa atacam 0S
sistemas publicos de educacdo e pdem a ineficiéncia dos sistemas educativos no ambito da
ineficiéncia do Estado, causando desconfianca nos sistemas publicos e nos paises que 0s
utilizam (PEREIRA, 2016).

Segundo Daros Jr (2013), para a OCDE a educagéo tem tido como funcdo responder
as requisicOes da reestruturacdo do capitalismo global e suas repercussdes sociais derivadas

dessa reestruturacao. Nas palavras do autor:

Propde-se, portanto, a enfatizar a necessidade da preparacdo do individuo a
uma economia que requer uma formagdo profissional habilitada para os
desafios, inclusive da flexibilidade do emprego. Elementos como inovagéo,
preparacdo para as rapidas transformacBes do mercado de trabalho,
investimento no capital social e humano fazem parte do discurso do
desenvolvimento econdmico com equilibrio social (DAROS JR, 2013, p.
16).

1.5 Convergéncias nas “recomendacdes” dos organismos internacionais

As acdes dos organismos internacionais citadas nas se¢des anteriores influenciam na
institucionalizacdo de ideologias, estruturas e praticas globais, atuando como representantes
de valores globais das politicas mundiais para a educacdo. Nesse sentido, essas politicas vém
se impondo tendencialmente como autoridades educacionais internacionais.

Esses organismos tém induzido reformas estruturais, em diversos paises, por meio de
uma concepcdo de educacdo ancorada nos fundamentos da sociedade do conhecimento e na
teoria do capital humano traduzidos na logica de competéncias e habilidades. Adotam
também, como pode ser visto nos itens acima, 0s conceitos de boa governanca e de nova
gestdo publica, que consistem em ampliar a autonomia dos mercados e retrair as a¢fes do
Estado, principalmente no que diz respeito ao fomento das politicas sociais, entre elas a
educacéo.

Em sintese, pode-se dizer que essas agendas globais tém como recomendagdes

comuns aos paises:
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a) Estandardizacdo da educacdo, o que significa trabalhar com a ideia de que
a fixacdo de normas de desempenho irdo necessariamente melhorar os
resultados educacionais, ou seja, implica reduzir a compreensao de educacao
a nocgdo de altos resultados em testes estandardizados;

b) Foco no desempenho especialmente na numeracia e no letramento;

¢) Busca por formas de baixo risco para alcancar as metas de aprendizagem,
0 que representa a definicdo de um padrdo minimo de financiamento, mas de
retorno garantido;

d) Uso de modelos de gestdo empresarial - NGP, como referéncias para a
melhoria da educacao.

e) Uso de indicadores, metas a serem alcangadas e analises comparativas das
politicas educacionais, que buscam estabelecer um padrdo internacional de
educacéo.

f) Adogdo de politicas de accountability vinculadas a avaliacdo de
desempenho, 0 que esta conectado com a nova responsabilizacdo docente e
institucional (SOUZA, 2016, p. 469).

Como se p6de observar nos ditames da UNESCO, do BM e da OCDE, descritos nas
secOes anteriores, a redefinicdo do papel dos Estados visa tornd-los mais competitivos e esta
ancorada num projeto politico hegeménico-conservador, o qual aglutina governos nacionais,
setores empresariais e 0S proprios organismos internacionais. Essa redefinicdo tem sido
justificada, pelos organismos internacionais, pela incapacidade dos paises em gerir problemas
sociais e estruturais, 0s quais vdo desde problemas econémicos até os educacionais. Esse
processo facilita a participagdo dessas instancias nas questdes internas dos paises. De acordo
com Pereira (2019, p. 129):

A ineficiéncia propagandeada retira a centralidade do Estado como provedor
de direitos e orgdo estratégico de formulacdo e execucdo de politicas, e
advoga a participagdo de setores da sociedade civil, vinculados a interesses
privados-mercantis, mediados pelas proposicbes de organismos
internacionais que atuam na esfera publica e privada, articulando interesses e
postulando-se como cimento organico entre esses diversos atores que,
imbricados em redes de interesses muatuos, constituem a chamada
governanca.

Nas recomendacGes dos organismos internacionais analisados, a busca de
financiamento sustentavel e a implantagdo de uma gestdo eficaz, nos moldes propostos por
eles, esbarram diretamente com os objetivos de igualdade, de inclusdo e com a introducédo de
metodologias inovadoras para a area da educacdo. Pode-se dizer também que estdo na
contramao de pesquisas académicas, realizadas em diversos paises, que pregam a qualidade

social para a educacéo, no sentido proposto por Machado (2003, p. 8-9):
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A qualidade social da educacdo envolve simultanea e dialeticamente: a) os
meios e os fins (pois ndo é s6 a finalidade que conta, mas também se nos
meios ndo se esgotam os fins, se entre eles ha coeréncia; b) produtos e
processos (pois ndo é s6 o produto a atingir que requer qualidade, mas
também os processos e as relacdes humanas pelos quais a ele se chegam); c)
sujeitos e objetos (pois ndo é s6 o objeto que implica ser considerado, mas
guem dele se apropria - sujeitos educandos e sujeitos educadores, e 0 que
essa apropriacdo faz deles, se sujeitos mais plenos e humanos); d) ensino e
aprendizagem (pois ndo € s6 o professor que ensina, nem somente o aluno
quem aprende). A qualidade da educacdo € uma imposi¢cdo permanente:
representa o esforco em fazer a atualizacdo do ser humano, colocé-lo a altura
de sua época e esse é 0 escopo de gquem planeja tendo em vista dar a
qualidade um conteudo social.

Para melhorar seus resultados, as instituicdes escolares, ao contrario do que Machado
(2003) apregoa acima, tém se utilizado de estratégias excludentes na selecdo de estudantes,
brecando-os na matricula; incentivando-os a buscar outras escolas quando ndo respondem as
exigéncias de “qualidade” das mesmas; discriminando-0s no interior das escolas, evitando que
aqueles que tém piores resultados participem das avaliagcbes nacionais e internacionais. No
processo de aprendizagem, as escolas tém se utilizado de metodologias instrumentais para
satisfazer uma ideologia de mercado que reproduz as classes sociais e hierarquias. A énfase
colocada nas habilidades e competéncias individuais e no empreendedorismo esta sendo
utilizada para que o jovem possa enfrentar individualmente o desemprego estrutural,
considerando as crises estruturais do capitalismo contemporaneo. Possuir habilidades e
competéncias significa ter condi¢cGes de empregabilidade e ndo direito ao trabalho (PEREIRA,
2016).

Sob a otica dos organismos internacionais, a funcdo social da escola na atualidade
passa a ser as competéncias e habilidades adquiridas pelos estudantes, para 0 acesso aos
postos de trabalho e a sua prépria empregabilidade. Essa acepcéo faz com que o individuo se
torne um consumidor de conhecimento ao longo de sua vida, para se manter no pareo do
mercado de trabalho. Isso significa reforcar instrumentos proprios para a competicdo e nao
lidar com os elementos estruturais da exclusédo. Pode também funcionar como mecanismo
para manter a demanda por formagéo sempre aquecida. Uma demanda tida pelos empresarios
como insuficiente, mas, a0 mesmo tempo, elemento fundamental para a expansdo dos
mercados educacionais (PEREIRA, 2016).

Para a etapa do Ensino Secundario, para o qual UNESCO e BM tém indicagdes
especificas e OCDE indicacbes mais gerais, verifica-se que para 0s paises em
desenvolvimento, em alguns deles, essa etapa ndo € obrigatoria e sua expansao deve se dar

com o objetivo de atrelar a oferta educacional ao desenvolvimento econdmico. Dessa forma, a
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expansdo da educacdo secundaria pode reproduzir as desigualdades sociais e educacionais,
agravando a dualidade estrutural na medida em que privilegia determinadas camadas sociais
em detrimento de outras, bem como podem constituir-se em uma ‘“universalizagido
excludente” (TELLO; MAINARDES, 2014).

1.6 O empresariado brasileiro e a Educagao

Para finalizar este capitulo cabe discorrer, mesmo que sucintamente, sobre o
movimento organizado dos empresarios brasileiros para viabilizar no pais as recomendacdes
dos organismos internacionais e, portanto, da Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacdo. Nesse sentido, fizemos um recorte e analisamos o movimento Todos pela
Educacdo (TPE) e seus parceiros, que congregam 0s maiores empresarios brasileiros, que
buscam influir na educacdo do pais, com o objetivo de estabelecer as bases politicas e sociais
para legitimar a atual configuragdo do capitalismo mundial em nosso pais.

As empresas que participam desse movimento, segundo Peroni (2017), somam quase
80% do PIB nacional e fazem parte das quinze familias mais ricas do Brasil. Nessa
perspectiva, tém como objetivo claro pesar decisivamente na correlacdo de forgas em nossa
sociedade, impondo seu projeto hegemdnico de sociedade e de educacdo (PERONI, 2017).

O TPE, segundo sua pagina®, foi criado, em setembro de 2006, por um grupo de
lideres empresariais, com forte presenca de grupos paulistas. Esse movimento lancou, em
2006, o documento “Compromisso Todos pela Educacdo”, considerado por eles um marco
historico. Segundo esse documento, o propdésito do grupo é melhorar o Brasil, impulsionando
a qualidade e a equidade da Educacdo Basica no pais. O TPE considerava que a baixa
qualidade da educacdo brasileira vinha trazendo sérios problemas para a capacidade
competitiva do pais e que a “incapacidade técnica e politica dos governos na realizagdo de
politicas educacionais ao longo dos anos havia criado sérios problemas para os interesses do
capital” (MARTINS, 2009, p. 22).

Para Shiroma, Garcia e Campos (2011), a recomposicdo da agenda empresarial no
ambito da educacdo no Brasil oferece novas referéncias para a redefinicdo da atuacdo da
chamada “sociedade civil”. Segundo essas autoras, o TPE ao apelar para “um grande pacto
social em prol de algo téo caro a todos nds, como € a educagdo, 0S empresarios se antecipam e

pautam a agenda governamental: reafirmam o papel do Estado redefinindo, no entanto, o

5 Ver: https://www.todospelaeducacao.org.br Acesso em: 5 jun. 2019.
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sentido e o significado da educacdo publica.” (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p.
227).

Para o TPE, a ma qualidade da educacdo esta expressa nos indices de reprovacéo,
abandono escolar e baixo desempenho dos estudantes brasileiros em exames internacionais,
como e o caso do PISA. Essa ineficicia da educacdo brasileira foi resumida pelo TPE na
expressdo “a escola ndo ensina, a crianga ndo aprende, ¢ o Brasil ndo se desenvolve”
(MARTINS, 2009, p. 62).

Nesse sentido, a qualidade da educacdo deve se traduzir em metas e indicadores com
objetivos claros a serem alcancados e prazos determinados para se cumprir. O principio
fundamental do movimento é que a sociedade, como um todo, monitore a evolugdo dos
indicadores educacionais, cobrando de si mesma e dos governos a melhoria da educacgéo
(TPE, 2009).

Dessa forma, para o TPE, os diversos aspectos que envolvem a educacdo devem ser
orientados para a garantia dos resultados de desempenho. Para Martins (2013), ao enfatizar a
mensuracdo da aprendizagem por meio da avaliacdo externa no alcance de uma educacdo de
qualidade, o TPE outorga menos valor aos itens ndo mensuraveis, reduzindo, dessa forma, o
carater cultural e politico da escola publica (MARTINS, 2013).

Embora o TPE seja formalmente uma iniciativa de classe, autbnoma em relacdo ao
Estado e ao governo, somente pode cumprir seus objetivos operando por meio dos governos e,
por isso, vem construindo, em seus conselhos, articulagdes com os gestores da educacédo
publica no Brasil, tanto no MEC, como nas secretarias de educacdo estaduais e municipais
(EVANGELISTA; LEHER, 2012). Por isso, um dos seus principios é a corresponsabilidade
pela educacdo, o qual, mediante a correlacdo de forcas existente na sociedade, recupera o
papel do empresariado como sujeito na interlocugédo com os poderes executivos (MARTINS,
2013).

Os documentos do TPE, de acordo com Martins (2013), apresentam uma especie de
cartilha que deve orientar pais, professores e gestores a respeito de quais devem ser suas
tarefas na execucdo do projeto do TPE para a educacdo publica. Essa autora destaca o
documento “Todos pela Educagdo: rumo a 2022”. Publicado em 2009 e organizado como um
guia, o material apresenta 10 mensagens pautadas na ideia de que a educacdo &€ um direito de
todos que exige vigilancia sobre os fornecedores (Estado) e responsabilidade compartilhada
pelos resultados.

O documento elege dois segmentos como 0s destinatarios preferenciais dessas

mensagens, 0s pais e 0s professores. Ou seja, espera-se dos pais 0 controle e a fiscalizacéo
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social e dos docentes, o desenvolvimento de uma escola eficaz. Nesse documento, o diretor é
considerado o lider da escola, responsavel pela gestdo do aprendizado. Ele deve se sentir
responsavel por garantir as condicdes para que todo aluno aprenda, ou seja, na Otica
empresarial, precisa tomar seus alunos e suas respectivas familias como clientes da escola
(SHIROMA; GARCIA; CAMPQS, 2011).

Esse movimento apregoa a difusédo de uma gestdo educacional baseada nas concepgoes
da Nova Gestdo Publica (NGP), buscando associar principios como eficacia e eficiéncia
gestionaria com justica social, medidas por testes de rendimento das aprendizagens. De
acordo com Shiroma, Garcia e Campos (2011), o gerencialismo ndo é uma novidade e uma
invencdo do TPE; o que se coloca como novo “¢ o objetivo de ‘educar’ a sociedade,
notadamente os pais, para exercerem o controle e a fiscalizacdo sobre as a¢6es da escola e do
Estado” (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p. 243).

Nessa perspectiva, além de propor redefini¢cdes na relagdo da escola com a familia, o
movimento TPE visa difundir na sociedade preceitos, conceitos, valores morais, atitudes que
ressignificam o papel social da educacao, a relagcdo entre publico e privado e entre Estado e
sociedade.

O proximo capitulo ira discutir as politicas para o Ensino Médio no Brasil do governo
Fernando Henrique Cardoso (1995/1998 - 1999/2002) ao governo Dilma Rousseff.
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CAPITULO 2 - AS POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO NO BRASIL (1995-2015)

Neste capitulo, sdo examinadas as politicas publicas para a educacdo na etapa do
ensino médio no periodo de 1995 a 2015, abrangendo os governos Fernando Henrigue
Cardoso (1995/1998 - 1999/2002), Luiz Inécio Lula da Silva (2003/2006 - 2007/2010) e
Dilma Rousseff (2011/2014 - 2015/2016). Este capitulo foi construido por meio de pesquisa
documental e bibliografica conduzida de forma a compreender e sistematizar as principais
politicas implementadas por estes governos para o ensino médio. Na primeira se¢do deste
capitulo aborda-se de forma bastante sintética alguns antecedentes que marcaram a histéria do
ensino médio no Brasil. A segunda secdo trata das politicas propostas e executadas pelos
governos de Fernando Henrique Cardoso para essa etapa da educacdo basica. A terceira e
ultima secdo deste capitulo analisa as politicas implementadas nos governos de Lula e de

Dilma.

2.1 Antecedentes histéricos

Um dos tragos da educacdo brasileira é a dualidade que marcou o pais desde o periodo
colonial, permanecendo no Império e no periodo republicano. Segundo Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2012), o dualismo se enraizou em nossa sociedade por meio de séculos de escravismo
e discriminacdo do trabalho manual. Essa dualidade reflete as relacdes de poder presentes em
uma sociedade dividida em classes sociais, a qual concebe o exercicio das fungdes intelectuais
e dirigentes as elites e as funcbes instrumentais e profissionalizantes aos trabalhadores
(KUENZER, 2009). Trata-se, pois, de uma construcdo histdrica e politica de nacdo e de
sociedade que se queria erguer.

Essa dualidade esta presente desde a primeira iniciativa estatal para o ensino
secundario, quando se constituiram duas redes: uma profissional e a outra de educagdo geral e
propedéutica. Ela se tornou estrutural na Constitui¢do de 1937 (art. 129), promulgada durante
a Ditadura Vargas (1937-1945), com uma nitida demarcacdo das trajetorias educacionais e de
escolas diferenciadas (CURY, 1998).

Em 1942, ocorreu a Reforma Capanema, que instituiu os cursos meédios de 2° ciclo,
cientifico e cléssico — com trés anos de duracdo, destinados as elites e, portanto, a
continuidade dos estudos na Educacdo Superior — e a formacdo profissional em nivel médio
de 2° ciclo, como o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal, que néo

permitiam 0 acesso ao ensino superior.
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A organizacdo do ensino profissionalizante, realizada por meio das leis organicas, a
partir de 1943, unificou essa modalidade de ensino em todo o pais, mas manteve o
paralelismo ao ensino propedéutico. Ocorreu também nesse periodo a criacdo de instituicdes
empresariais, como o0 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, e o
Servigo Social do Comércio (SENAC), em 1946, que passaram a atuar na area da educacéo
profissional (CURY, 1998).

O dualismo s6 comecou a ser abrandado, em termos legais, nos anos 1950, por meio
de algumas leis que buscaram aproximar o ensino profissional do propedéutico. No entanto,
somente com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n.
4.024/1961, ocorreu a equivaléncia na legislacdo nacional para o acesso ao Ensino Superior
sob o conceito de Ensino Médio, tendo sido resguardadas as finalidades de cada ramo de
ensino (CURY, 1998).

No entendimento de Kuenzer (2009), embora a equivaléncia na ordem legal se
constitua em um significativo avango, ndo supera a dualidade estrutural da educacdo
brasileira, considerando a desigualdade social existente no pais. Essa desigualdade traca o
futuro dos jovens da classe trabalhadora, que precocemente sdao encaminhados ao mundo do
trabalho e em consequéncia ao ensino profissional.

O golpe militar de 1964 e o seu projeto de “modernizacdo conservadora” ®
proporcionaram um crescimento econdmico acentuado ao pais, ocasionado também pelo
arrocho salarial imposto aos trabalhadores nesse periodo, conhecido como “milagre
brasileiro”. O lema era: primeiro era necessario deixar o bolo crescer para depois dividi-lo.
Este quadro de crescimento levantou a expectativa de maior desenvolvimento industrial e
apontou a necessidade de formacdo de forca de trabalho qualificada para impulsionar os
projetos em desenvolvimento, buscando responder as condi¢Ges gerais de producdo
capitalista.

Nessa conjuntura € que foi realizada uma nova reforma do ensino secundario, de
carater técnico-autoritario, por meio da Lei n. 5.692/71’, quando o ensino secundario passou a
ser denominado de segundo grau, com a duracdo de trés ou quatro anos, e se implantou o
ensino profissionalizante compulsoério nas escolas publicas e privadas de todo o pais (CURY,
1998; KUENZER, 2009).

® Expresséo cunhada pela professora Maria da Conceigdo Tavares (1993).
" Nesta lei o curso primario e o ginasio se unificaram e passaram a ser nomeados de primeiro grau, com a
duracéo de oito anos.
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A promulgacdo da Lei n. 5.692/71 ndo veio acompanhada da infraestrutura necessaria
para sua implantacdo, como tem sido comum no Brasil, pois exigia professores
especializados, laboratdrios, infraestrutura com os quais as redes publicas e muitas das escolas
privadas ndo contavam. Nesse sentido, a sua implantacdo se deu de forma precéria nas redes
pUblicas e algumas vezes simuladas® em algumas escolas privadas.

Vale registrar que a Lei n. 5.692/1971 determinava que na carga minima prevista para
0 ensino técnico de 2° grau seria de 2.200 horas e que houvesse a predominancia da formacéo
profissional em relacdo a formacdo geral (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012). Em
1982, a profissionalizagdo compulséria foi revogada pela Lei n. 7.044, quando a oferta da
profissionalizagdo passou a ser opg¢do do estabelecimento de ensino. Essa lei permitiu também
que os cursos podiam utilizar as horas previstas no curriculo para a formacéo profissional na
formacédo geral (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Em 1988, com o processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira, houve a
promulgacdo de nova Constitui¢do, na qual a educagdo foi reconhecida como “direito de
todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988). Em relacdo ao Ensino Médio, a Carta
estabeleceu que se estendessem para essa etapa a obrigatoriedade e gratuidade garantida ao
Ensino Fundamental (art. 208, inc. 2), sem estipular prazo para que isso ocorresse.

Na década de 1990, a educacdo passou por novas mudancas em um quadro de reforma
do Estado Brasileiro, incluindo ai as politicas para o Ensino Médio, conforme sera

apresentado na proxima secao.

2.2. As politicas para o Ensino Médio nos governos de Fernando Henrique Cardoso
(1995/1998 - 1999/2002)

A década de 1990 no Brasil foi marcada por um reordenamento do modelo de
desenvolvimento capitalista, com um quadro de desmontagem da tradig¢do getulista, orientada
pela matriz ideoldgica estatizante e desenvolvimentista. Instaurou-se no pais governos de
orientacdo neoliberal que afirmavam a necessidade de modernizagdo do Estado com base na
desestatizagdo, na insercdo da economia brasileira no sistema internacional, na privatizagéo,
na desregulamentacdo e na retirada gradativa do Estado do papel de provedor de bens e
servigos sociais (DUARTE, 2005).

8 A resisténcia de pais, estudantes e empresérios da educacéo fez com que algumas escolas privadas incluissem a
oferta de disciplinas para os cursos profissionalizantes em seus curriculos, a partir de suas capacidades
instaladas, mas, de fato, ndo implantavam os cursos. O Parecer do Conselho Federal de Educacdo n. 76/75,
cedendo a essas pressdes, passou a considerar a possibilidade dos cursos ndo levarem a uma habilitacao técnica.
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As reformas educacionais ocorridas no Brasil, principalmente na segunda metade da
década de 1990, no governo Fernando Henrique Cardoso, colocaram em foco a priorizagdo do
Ensino Fundamental, patrocinada pelo Banco Mundial, de acordo com 0s compromissos
firmados na Conferéncia de Educacdo para Todos realizada em Jomtien/Tailandia em 1990
(DUARTE, 2005). De acordo com Zibas (2005), os documentos internacionais pregavam
principalmente o reforco & Educagdo Baésica para se alcangar um novo padrdo de
desenvolvimento nos paises periféricos e a necessidade de o Estado tornar-se menos provedor
de financiamento e mais indutor de qualidade, por meio de mecanismos de avaliacdo externa
de resultados. Nesse sentido, as politicas de educacdo passaram a ser pautadas pelos novos
modelos de organizacao e gestdo do trabalho e na I6gica do mercado.

As disputas em torno dos modelos de educacdo na década de 1990, que ja haviam se
expressado no decorrer do processo constituinte, foram retomadas na tramitacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), que permaneceu por oito anos no
Congresso Nacional. Nesse periodo houve embates entre o projeto, de 1989, oriundo da
Camara, reconhecido como da sociedade civil, pois havia sido construido de forma mais
democratica, e 0s substitutivos que se apresentaram no decorrer do processo, que
apresentavam uma versdo mais proxima as recomendacfes dos organismos internacionais,
destacando-se entre eles o projeto substitutivo do Senado relatado pelo senador Darcy Ribeiro
em 1995. O texto final, aprovado em 1996, foi o do senador Darcy Ribeiro, que expressava a
correlacdo de forcas possiveis no Congresso Nacional naquele momento e refletia também os
acordos estabelecidos com a equipe a frente do MEC, tendo como ministro o professor Paulo
Renato de Souza.

Nessa perspectiva, na analise de Cury (1997a) o texto final da LDBEN - Lei n.

9.394/1996 - se constituiu em uma “polifonia acromatica”, considerando que

Ha vozes nesta lei, cuja fala foi mascarada. Ha vozes que foram silenciadas.
H& vozes que sdo definitivamente recessivas e vozes que sdo dominantes.
(...) O conjunto desta lei, além de uma tecnicalidade juridica muito mal
costurada, sofre, de ponta a ponta, de uma incongruéncia que nunca se
espera de uma lei organica da educacdo (CURY, 19973, p. 32).

Nesta Lei, a educagdo é reorganizada em dois niveis: Educacdo Bésica e Educacédo
Superior. Destaca-se que a LDBEN/1996 inaugurou um conceito de Educacdo Bésica que
congrega trés etapas da educacdo: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

De acordo com Cury (1997b), a concepcdo de Educacdo Bésica contida nessa lei a

estrutura como o fundamento da educacdo brasileira e as etapas que a compdem trazem a
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ideia de continuidade, ou seja, a luta pela ndo interrupcdo do percurso. Para esse autor, “a
nogdo de bésico(a) estd, pois, recoberta tanto pelo sentido de alicerce como de marcha
progressiva” (CURY, 1997b, p. 114).

O Ensino Médio, como etapa final da Educacdo Basica, conforme consta na LDBEN,
é de competéncia prioritaria dos estados federativos. Em 1996, a Emenda Constitucional n. 14
alterou o texto constitucional (art. 208, inc. 2) retirando a progressiva obrigatoriedade para
essa etapa de ensino e a substituindo pela “Progressiva universalizagdo do ensino médio
gratuito” (BRASIL, 19964, p. 1). A eliminacdo do termo “obrigatoriedade” retirava essSa etapa
da Educacdo Bésica da alcada do direito publico subjetivo, a curto prazo. Entretanto, a
LDBEN/1996 (art. 4°, II) manteve o texto original da Carta de 1988 ao dispor “a progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio como dever do Estado” (CURY,
1997b, p. 117).

A Lei n. 9.394/1996 tracou também os objetivos do Ensino Médio, como etapa final

da Educacdo Bésica, em seu artigo 35, paragrafos I, Il, Il e IV, transcritos abaixo:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo 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, 1996b).

Ao interpretar os paragrafos acima descritos, Cury (1997b, p. 118) considerou que o
Ensino Médio, nessa lei, ndo se apresentava como profissionalizante, mas como propedéutico
a uma possivel profissionalizacdo futura, que poderia se dar na Educacdo Superior ou na
Educagéo Técnica ou tecnologica.

Ao analisar o artigo 36 (Inc. 111, paragrafos 2° e 4°) da LDBEN, esse autor vai mostrar
também que a habilitagdo profissional poderia ocorrer, facultativamente, de forma integrada
nos proprios estabelecimentos de ensino ou concomitante em cooperagdo com instituicoes
especializadas, sem prejuizo da formacao geral (art. 35, paragrafo 2°).

Na analise de Zibas (2005), a LDBEN (1996) aprovada abandonou a principal

caracteristica do projeto da “sociedade civil” que tramitou no Congresso Nacional, no que se
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referia a0 Ensino Médio, considerando que ndo enfatizou a instituicdo do trabalho como
principio educativo e orientador de todo o curriculo. Segundo esta autora,

A nova LDB, embora indique que a formacdo profissional de qualidade sé se
faz mediante uma sélida educacdo geral, contém suficientes ambiguidades
para permitir que a legislacdo complementar instituisse novamente estruturas
paralelas de ensino. Ou seja, deixou espaco para o decreto do governo
federal n. 2.208, de 1997 (ZIBAS, 2005, p. 1071).

Esse decreto, promulgado na primeira gestdo de Fernando Henrique Cardoso,
determinou a separacao obrigatdria entre o Ensino Médio regular e a educacdo profissional,
indicando que esta fosse ofertada de forma subsequente ou concomitante ao Ensino Médio. O
Decreto n. 2.208/1997 e a Portaria n. 646/1997 nao sé proibiram a formagao integrada, “como
regulamentaram formas fragmentadas e aligeiradas de educacdo profissional em funcdo das
alegadas necessidades do mercado” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 25).

Na analise de Zibas (2005), restabeleceu-se a dualidade estrutural, justificada de
diversas formas pelos especialistas do MEC e assessores de agéncias multilaterais, como é o

caso exemplar de Claudio Moura e Castro, citado literalmente por aquela autora:

(...) escolas industriais requerem ambientes distintos daqueles onde prospera
0 estudo das declinagdes, da ortografia e dos verbos irregulares (...). O
segundo grau recebe alunos com niveis de aptiddo muito diferentes e tem de
oferecer a eles as op¢bes de ir trabalhar ou de entrar no ensino superior. Se
os alunos tém aptiddes diferenciadas, coloca-los todos juntos ndo pode dar
certo. Assim, é necessario acomoda-los em lugares diferentes e em
programas diferentes (MOURA E CASTRO, 1995 apud ZIBAS, 2005, p.
1072).

A politica de educacéo profissional desenvolvida no governo Fernando Henrique ndo
se resumiu ao ensino técnico, abrangendo também acOes voltadas para a qualificacdo e
requalificacdo profissional. Tratam de acOes associadas a principios de flexibilidade do
curriculo e da propria formacdo, que vieram acompanhadas de um idedrio em que
sobressaiam as nogbes de competéncia e empregabilidade (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2012).

De acordo com Ramos (2012, p. 118), a pedagogia das competéncias

Apoia-se no pressuposto de que os saberes sdo construidos pela agdo. A
competéncia caracteriza-se pela mobilizacdo de saberes, como recursos ou
insumos, por meio de esquemas mentais adaptados e flexiveis, tais como
andlises, sintese, inferéncias, generalizagbes, analogias, associagoes,
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transferéncias, entre outros. Por essa perspectiva, a finalidade da préatica
pedagdgica seria propiciar a mobilizacdo continua e contextualizada de
saberes, sendo os contetdos disciplinares insumos para o desenvolvimento
de competéncias. Por isso o curriculo passa a ser orientado pelas
competéncias gue se pretende desenvolver, e ndo pelos contelddos a se
ensinar.

Um curriculo fundamentado em competéncias, segundo esta autora, “parte da analise
do processo de trabalho, da qual se constroi uma matriz referencial a ser transposta
pedagogicamente para uma organizacdo modular, adotando-se uma abordagem metodologica
baseada em projetos ou resolugdo de problemas” (RAMOS, 2002, p. 404).

A construcdo de curriculos de forma modular permite aos trabalhadores a construcéo
de itinerarios de formacdo especifica e busca ainda proporcionar a certificacdo de
competéncias adquiridas pela experiéncia profissional, ou seja, 0 reconhecimento do saber
prético/tacito do trabalhador (RAMOS, 2002).

Todo esse ideario acerca das competéncias foi incorporado em estudos elaborados pela
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC/MEC) e dirigidos a Camara de
Educacdo Basica do CNE para a construcdo dos Referenciais Curriculares Nacionais da
Educagdo Profissional (RCN) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional de Nivel Técnico (DCN).

A propria Resolucdo CNE/CEB n. 04/99, que estabeleceu essas diretrizes, aponta a
seguinte defini¢do para competéncia profissional: “a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (BRASIL/CNE, 1999, p.
433).

Nessa perspectiva, Ramos (2002) demonstra ainda que a ideia de competéncia
apresentada nessas DCN aparece sempre relacionada a autonomia do trabalhador
contemporaneo, diante da instabilidade do mundo do trabalho e das mudancas nas relagc6es de
producdo. Ou seja, a formacéo profissional ndo garante nem a entrada, nem a permanéncia do
trabalhador no mercado de trabalho. Este passa, entdo, a depender das competéncias
adquiridas, que devem ser permanentemente atualizadas para que proporcionem a sua
empregabilidade (RAMOS, 2002).

A concepcdo de empregabilidade se insere numa légica de individualizacdo e
responsabilizacdo do trabalhador pela sua situacdo de desemprego e da necessidade dos

governos nacionais de gerir o desemprego estrutural agravado nos momentos de crise
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econdmica. Desta forma, segundo Alves (2007), esses governos se sentem isentos de intervir
diretamente sobre a oferta de vagas.

Eles véem o seu campo de intervencéo reduzido a ac¢Bes que incidem quase
exclusivamente sobre o lado da procura, quer sob a forma de politicas de
emprego quer de educagdo-formagdo. Actuar sobre a melhoria da
empregabilidade individual surge como a Unica resposta politica possivel,
(...) para gerir um desemprego de massas que assume contornos paradoxais
(ALVES, 2007, p. 59 e 62).

Como se pode observar pelas concepgdes de competéncias e empregabilidade,

brevemente tratadas acima, verifica-se que ndo s6 a construcdo do Decreto n. 2.208/1997
assumiu esse ideario pedagogico, que serve ao capital e a0 mercado, mas também os
documentos oficiais produzidos em seguida, como o0s textos das Diretrizes e dos Parametros
Nacionais Curriculares - PCN e DCN (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (Parecer n.
15/1998, do CNE) foram aprovadas em 1998 e os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - PCNEM em 1999. Esses dois documentos foram elaborados buscando
imprimir uma padronizagédo curricular e combinar aspectos gerais da formacdo para o Ensino
Médio com as demandas do ambito do trabalho (SILVA, 2010).

Em ambos os documentos, o curriculo dessa etapa do ensino estava organizado por
meio de areas: “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” (SILVA, 2010, p. 20). Os
principios que fundamentaram essa organizacdo curricular, conforme mencionado
anteriormente, se inspiraram na no¢do de competéncias, que, segundo Silva (2010), aparece
nas Diretrizes e nos Parametros combinada ao conceito de tecnologias, revelando o modelo de
formagéo dessa reforma curricular. Nesse sentido, a autora analisa que se trata de uma
“adaptacdo da escola e da formacao humana as demandas postas pelas mudancas decorrentes
do processo de reestruturacao social e produtiva” (SILVA, 2010, p. 20).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de acordo com Silva
(2010), o conceito de tecnologias é empregado de forma reducionista, como uma técnica a ser
aplicada. Desse modo, a relagcdo entre conhecimento cientifico e tecnologia é colocada como
pragmatica e limitada. Nos Pardmetros Curriculares Nacionais e nas Diretrizes, 0
entendimento da base cientifico-tecnoldgica relativa aos processos produtivos ficou reduzido
ao aprendizado da tecnologia por meio de exercicios praticos.

Na analise de Zibas (2005), as Diretrizes para o Ensino Médio (Resolucdo n. 3/1998)

do CNE apresentavam como caracteristica principal uma estrutura hibrida complexa, pois
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acenavam para alguns principios defendidos pelos educadores progressistas, como menor
fragmentacdo de conteddos, algum grau de autonomia das escolas para definir o curriculo, a
importancia pedagdgica do protagonismo juvenil e a centralidade para a preparacdo ampla
para o trabalho e a cidadania (ZIBAS, 2005, p. 1073). Ao mesmo tempo, esses principios
vinham articulados com a nogdo de competéncia, que priorizava a constru¢do de um novo
profissionalismo e de novas subjetividades, pautando-se em aspectos cognitivos e
socioafetivos que promoviam adaptacdo e readaptacdo dos jovens a reducdo e mutacGes do
emprego formal (ZIBAS, 2005).

Outro ponto importante salientado por Zibas (2005) foi a omissao nessas Diretrizes do
carater diferenciado dos cursos noturnos de Ensino Médio e dos jovens que os frequentam.
Essa autora mostra que os documentos oficiais ndo se debrucaram sobre essa questdo, ndo
apresentaram nenhuma alternativa para a complexidade dos problemas da escola no periodo
noturno e do jovem trabalhador. Nesse sentido, Zibas (2005) afirma que a finalidade implicita
nesses documentos “é o de ‘diuturnizar’ o ensino médio, minimizando essa faceta que nos
coloca na contramdo de outros sistemas educacionais, inclusive de paises latinoamericanos”
(ZIBAS, 2005, p. 1074).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (Parecer n. 15/1998) ja
previam o estabelecimento de novos procedimentos para a avaliagdo do Ensino Médio e
adotavam também, como referéncia para esses processos avaliativos, a no¢ao de competéncias
(BRASIL/CNE, 1998b, p. 30).

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, surgiu com o objetivo
de examinar a proficiéncia de egressos e de estudantes concluintes do Ensino Médio. De
acordo com Souza e Oliveira (2003), 0o ENEM evidencia como o processo educacional estava
sendo tratado de modo individualizado nas avalia¢Ges nacionais, imputando ao estudante a
responsabilidade pelas competéncias e incompeténcias que eram evidenciadas pelos testes
(SOUZA; OLIVEIRA, 2003).

Nessa perspectiva, esses autores afirmam:

Além de atribuir ao potencial do aluno o seu sucesso pessoal e profissional,
abstraindo os fatores econdémicos e sociais que condicionam tal ou qual
trajetéria escolar e social, cabe ainda observarmos que, tal como se
apresenta, o ENEM tende, no limite, a penalizar os alunos oriundos de
escolas que contam com precérias condi¢fes de funcionamento, oferecidas
pelo poder publico, que, tradicionalmente, atendem a populagdo pobre
(SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 884).
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Esse exame passou por varias modifica¢des ao longo dos anos, destacando-se como as
principais: induzir o curriculo do Ensino Médio via avaliagdo; possibilitar mobilidade
académica dos alunos por meio da utilizacdo do ENEM como vestibular nas universidades
federais; usar os resultados do ENEM para analisar o desempenho dos ingressantes na
Educacéao Superior (LOPES, 2010).

Outra avaliacdo também dirigida aos estudantes do Ensino Médio é o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), criado em 1990 e implantado em 1993. Essa
avaliacdo, segundo o discurso governamental, objetiva a avaliacdo da qualidade, equidade e
eficacia da educacdo brasileira. Trata-se de uma avaliacdo bienal feita a partir de uma amostra
de larga escala, externa, dirigida a alunos das redes publica e privada.

Os dados produzidos por essa avaliacdo, para a etapa do Ensino Médio, fornecem
informacBes sobre o desempenho dos estudantes, bem como levanta aspectos intra e
extraescolares, como: hébitos de estudos dos estudantes; nivel socioecondmico de alunos,
professores e diretores; além das caracteristicas das turmas e infraestrutura da escola. S&o
avaliadas as competéncias em Lingua Portuguesa e Matematica, e, a partir de 2013, os testes
aplicados passaram a contar também com questdes de Ciéncias, buscando promover uma
maior aproximagao com testes internacionais, como o Programa Internacional de Avaliagdo
de Estudantes (PISA), promovido pela OCDE.

Em 2001 ocorreu a promulgacdo do Plano Nacional da Educacdo - PNE (2001-2011),
regulamentado pela Lei n. 10.172/2001. Segundo o texto dessa lei, foi estabelecida a “gradual
extensdo do acesso ao ensino médio para todos 0s jovens que completam o nivel anterior,
como também para os jovens e adultos que ndo cursaram os niveis de ensino nas idades
proprias” (BRASIL, 2001, p. 4). E complementa:

A ampliacdo do atendimento, neste plano, significa maior acesso, ou seja,
garantia crescente de vagas e, simultaneamente, oportunidade de formagéo
que corresponda as necessidades das diferentes faixas etarias, assim como,
nos niveis mais elevados, as necessidades da sociedade, no que se refere a
liderancas cientificas e tecnoldgicas, artisticas e culturais, politicas e
intelectuais, empresariais e sindicais, além das demandas do mercado de
trabalho. Faz parte dessa prioridade a garantia de oportunidades de educagéo
profissional complementar a educagdo bésica, que conduza ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva, integrada as diferentes
formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia (BRASIL, 2001, p.
4).

Esse plano propunha “uma educa¢do que propicie aprendizagem de competéncias de

carater geral, forme pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas
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escolhas, que respeitem as diferencas e superem a segmentagdo social” (BRASIL, 2001, p.

18).

A respeito dessas competéncias, a lei afirma:

(...) o0 ensino médio devera permitir aquisicdo de competéncias relacionadas
ao pleno exercicio da cidadania e da inser¢do produtiva: auto-aprendizagem;
percepcdo da dindmica social e capacidade para nela intervir; compreensao
dos processos produtivos; capacidade de observar, interpretar e tomar
decisbes; dominio de aptidGes béasicas de linguagens, comunicacéo,
abstracdo; habilidades para incorporar valores éticos de solidariedade,
cooperagao e respeito as individualidades (BRASIL, 2001, p. 18).

Este plano também previu metas a serem cumpridas no periodo de 2001 a 2011, para a

etapa do ensino médio, reproduzidas abaixo.

3. Melhorar o aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma a
atingir niveis satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), pelo Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e pelos sistemas de avaliacdo que venham a ser
implantados nos Estados (BRASIL, 2001, p. 19).

5. Assegurar, em cinco anos, que todos os professores do ensino médio
possuam diploma de nivel superior, oferecendo, inclusive, oportunidades de
formac&o nesse nivel de ensino aqueles que ndo a possuem (BRASIL, 2001,
p. 19).

6. Elaborar, no prazo de um ano, padrdes minimos nacionais de infra-
estrutura para o ensino médio, compativeis com as realidades regionais,
incluindo: a) espaco, iluminacdo, ventilagdo e insolagdo dos prédios
escolares; b) instalagfes sanitarias e condi¢es para a manutengéo da higiene
em todos os edificios escolares; ¢) espaco para esporte e recreacdo; d) espaco
para a biblioteca; €) adaptacdo dos edificios escolares para o atendimento
dos alunos portadores de necessidades especiais; f) instalagdo para
laboratérios de ciéncias; g) informatica e equipamento multimidia para o
ensino; h) atualizacdo e ampliacdo do acervo das bibliotecas incluindo
material bibliogréfico de apoio ao professor e aos alunos; i) equipamento
didatico-pedagdgico de apoio ao trabalho em sala de aula; j) telefone e
reprodutor de texto (BRASIL, 2001, p. 19).

8. Adaptar, em cinco anos, as escolas existentes, de forma a atender aos
padrdes minimos estabelecidos (BRASIL, 2001, p. 19).

14. Assegurar a autonomia das escolas, tanto no que diz respeito ao projeto
pedag6gico como em termos de geréncia de recursos minimos para a
manutencado do cotidiano escolar (BRASIL, 2001, p. 20).

15. Adotar medidas para ampliar a oferta diurna e manter a oferta noturna,
suficiente para garantir o atendimento dos alunos que trabalham (BRASIL,
2001, p. 20).
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16. Proceder, em dois anos, a uma revisdo da organizacdo didatico-
pedagdgica e administrativa do ensino noturno, de forma a adequa-lo as
necessidades do aluno-trabalhador, sem prejuizo da qualidade do ensino
(BRASIL, 2001, p. 20).

Para financiar essas metas, 0 PNE (2001-2011) continha a seguinte proposigdo: “os
Estados e o Distrito Federal estavam obrigados a aplicar 15% da receita de impostos no
ensino fundamental, os demais 10% vinculados a educacdo deveriam ser aplicados,
prioritariamente, no ensino médio” (BRASIL, 2001, p. 18). No entanto, todos os itens
relativos ao financiamento desse plano foram vetados pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso, 0 que praticamente inviabilizou a implantacdo das metas propostas, ndo so para a
etapa do Ensino Médio.

Outro aspecto que vale a pena ressaltar foi que as escolas estaduais noturnas de Ensino
Médio também foram ignoradas nesse PNE quando ndo se estabeleceu o aumento de vagas,
para este periodo, no Ensino Médio regular (ZIBAS, 2005).

Como se pode observar neste breve relato sobre as politicas para 0 Ensino Médio no
governo Fernando Henrique, a regulacdo do Ensino Médio pelo estado, nesse periodo,
retomou a dualidade histérica entre uma educacdo ofertada a elite e aos trabalhadores,
promoveu um desmonte da educacao profissional, buscou conformar a educacao dos jovens as
necessidades do processo de reestruturacdo produtiva e impor uma responsabilizacdo dos

préprios sujeitos pela sua empregabilidade.

2.3. As politicas para o Ensino Médio nos governos Luiz Inécio Lula da Silva (2003/2006
- 2007/2010) e Dilma Rousseff (2011/2014 - 2015/2016)

A partir de 2003, no Brasil, come¢ga um novo ciclo politico com a chegada a
presidéncia de Luiz Inacio Lula da Silva — Lula. Nas grandes metas do plano de governo
desse presidente estavam incluidas também reivindicagdes historicas das camadas populares.
No entanto, os pactos estabelecidos com os partidos aliados fizeram com que se desse
prosseguimento a politicas que foram implantadas no governo anterior, como foi o caso da
politica econdmica monetarista, centrada no ajuste fiscal, e da reedicdo de politicas
focalizadas nos campos social e educacional (FRIGOTTO, 2005).

As forcas de esquerdas que elegeram o presidente Lula e que haviam participado da

elaboracdo do seu programa de governo para a areca da Educagdo intitulado “Uma escola do
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tamanho do Brasil” contavam que logo no inicio desse governo ocorresse a revogacdo do
Decreto n. 2.208/1997, que impedia a integracdo da educacao profissional ao Ensino Médio
regular. No entanto, o Decreto n. 5.154/2004, que substituiu o anterior, ndo correspondeu a
expectativa dos que defendiam que a profissionalizacdo no Ensino Médio deveria ser
compreendida como uma necessidade social e como um meio pelo qual o trabalho fosse
compreendido como principio educativo (RAMOS, 2012).

O Decreto n. 5.154/2004 deixou que as redes de ensino fizessem a op¢do com relacdo
a manutencdo da separacdo entre Ensino Médio regular e profissional: ou promover a
concomitancia, ou promover a integracdo. A aprovacdo desse decreto, de acordo com
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), ndo alterou o desmonte produzido na educacédo
profissional na década de 1990, mantendo também a expressiva parceria publico-privada na
oferta da educacdo profissional, conforme recomendavam as agéncias internacionais de
financiamento.

Para esses autores, os textos do decreto ja citado e da Lei n. 11.741/2008, que o
regulamentou, mostravam nédo so a influéncia das instituicdes privadas de educacdo, para a
manutencdo de seus interesses, no decorrer do governo Lula, como também revelavam a
timidez politica do governo na implementacdo de um projeto nacional de desenvolvimento
popular e de reformas estruturais com politicas distributivas e emancipatorias (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012).

No final do primeiro governo Lula, foi promulgada a Emenda Constitucional n.
53/2006, que contemplou duas importantes politicas para a area da educacdo: a de
financiamento e a de valorizacdo docente. Essa emenda deu origem ao Fundo de Manutencao
de Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educagéo
(FUNDEB, Lei n. 11.494/2007), que substituiu o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEF) e abrangeu todas as
modalidades e etapas da Educacéo Basica.

O Fundeb conservou os mesmos mecanismos de captura e de redistribuicdo de
recursos instaurados pelo Fundo anterior. No entanto, ampliou significativamente a
abrangéncia de financiamento a todas as etapas e modalidades da Educagéo Basica, incluindo
o Ensino Médio, contando, para isso, com um maior aporte de recursos decorrente da

elevacdo do percentual subvinculado de um nimero maior de impostos (BRASIL, 2007).

% Cf. http://csbh.fpabramo.org.br/uploads/umaescoladotamanhodobrasil.pdf
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Nessa perspectiva, com o FUNDEB houve o aumento do percentual sobre os impostos
vinculados de 15% para 20%, além de incorporar outros tributos'® ndo previstos para o
FUNDEF. A implantacdo do FUNDEB foi se dando gradativamente, e sua vigéncia foi
prevista até 2020 (BRASIL, 2007). Atualmente, encontra-se em tramitacdo no Senado Federal
a Proposta de Emenda Constitucional - PEC 33/2019'" que pretende tornar o FUNDEB
permanente.

Embora o0 FUNDEB agregue uma quantidade maior de recursos, comparando-0 ao
FUNDEF, hd um numero de estudantes contemplados bem maior, considerando que abarca
toda a Educacdo Bésica. No entanto, segundo Rezende Pinto (2012), o Fundeb, com a
complementacdo da Unido, tem tido um papel importante na reducdo de disparidades entre as
unidades federadas, considerando que a receita liquida de impostos de cada um desses entes
federativos apresenta grande variacdo. De acordo com o mesmo autor, a razdo entre 0 maior
valor disponivel por aluno no estado de Roraima e 0 menor no estado do Maranhdo chega a
ser trés vezes superior (REZENDE PINTO, 2018).

Como se sabe, a responsabilidade pela etapa do Ensino Médio é dos estados
federativos, também corresponsaveis pelo Ensino Fundamental. Cerca de 85% das
matriculas*? do Ensino Médio encontram-se nas escolas piblicas estaduais. O valor minimo
nacional por aluno (escolas urbanas) para o ano de 2019 é de R$ 3.238,52, valor mensal pago
em muitas escolas de elite no nosso pais.

Vale destacar que a Lei do Fundeb, além de ter como funcdo a universalizacdo da
Educacdo Basica, trouxe também a proposicao do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN),
aprovado pela Lei n. 11.738/08. Essa lei determinou o valor minimo que deve ser pago ao
docente (formacdo de magistério/Ensino Médio), que tenha uma jornada de 40 horas
semanais. Fixou ainda a carga horéria de um terco da jornada, que deve obrigatoriamente ser
destinada a atividades realizadas fora da sala de aula. Trata-se de um avango importante, em
especial para as regides mais pobres do pais, apesar de ndo terem sido contemplados os
demais trabalhadores da educacdo (REZENDE PINTO, 2007).

A Lei n. 11.738/2008 foi sucinta em seu texto no que se refere aos Planos de Carreira
e Remuneracdo do Magistério, pois somente estabeleceu o prazo de 31 de dezembro de 2009

para estados e municipios elaborarem ou adequarem seus planos com vistas ao cumprimento

9| TCMD (Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doagdes), IPVA (Imposto sobre Propriedade de Veiculos
Automotores) e quota parte de 50% do ITR (Imposto Territorial Rural devida aos municipios) (OLIVEIRA,;
TEIXEIRA, s/d).

1 Sobre esta PEC, ver https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/135978

2 MEC. INEP. Censo Escolar, 2018.
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do PSPN. A lei ndo regulamentou diretrizes, mesmo que gerais, a serem cumpridas pelos
estados e municipios.

Verificou-se, principalmente no segundo mandato do presidente Lula (2007-2010),
uma proliferacdo de planos, programas e projetos na area educacional, com acdes especificas
e tempos determinados, que se constituiram em politicas de governo e ndo de Estado. Entre
eles, destaca-se, em 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). Este plano era
defendido pelo governo como instrumento para detectar e resolver os problemas de qualidade
da educacéo brasileira.

O PDE foi organizado inicialmente em 17 a¢fes que ja estavam em desenvolvimento
no MEC. Entre essas a¢cGes mais gerais para a Educacdo Basica encontravam-se o FUNDEB,
o Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB), o Piso do Magistério, 0 apoio ao
Transporte Escolar, Luz para Todos, Saude nas Escolas, Guia das Tecnologias Educacionais,
Educacenso, Mais Educacéo, Colegdo Educadores e Inclusdo Digital (SAVIANI, 2009). Em
relacdo ao Ensino Médio, o PDE previu a Biblioteca na Escola, com o objetivo de distribuir
livros literarios e a acdo de universalizar a distribuicdo de livros didaticos, abrangendo todas
as disciplinas do curriculo (SAVIANI, 2009).

O IDEB foi criado em 2007 para avaliar o nivel de aprendizagem dos estudantes,
tendo como pardmetros os resultados nos testes de portugués e matematica e os indicadores de
fluxo (promocéo, repeténcia e evasdo escolar). Atualmente, esses testes séo realizados no final
da 5% e da 92 séries do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio.

Esses indices de aprendizagem passaram a nortear as metas para melhoria da
Educacdo Basica, de acordo com a expectativa do governo federal. Propunha-se que se
chegasse a 2022 com uma media de 6,0 para o IDEB, indice obtido pelos paises da OCDE.
Em 2005, no Brasil, esse indice atingia 3,8. A busca por melhoria do rendimento dos
estudantes brasileiros com base em resultados nacionais e internacionais vinha de encontro as
manifestacOes de setores privados ligados a educacdo e que possuiam maior visibilidade e
presenca na midia (SAVIANI, 2009).

Verifica-se, nesse periodo, uma tendéncia de aproximagdo do MEC com o
empresariado, principalmente em 2007, quando foi lancado o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo (Decreto n. 6.094/2007). Esse plano, apresentado como uma iniciativa
da sociedade civil, constituiu-se de fato com o apoio e patrocinio de um conglomerado de
grupos empresariais, como Grupo P&o de Acucar, Fundagdo Itau-Social, Fundagdo Bradesco,
Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundagdo Roberto Marinho, Fundacdo Educar-DPaschoal,
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Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos
(SAVIANI, 2009).

O proposito do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, de acordo com o
discurso governamental, era trabalhar em prol da melhoria da Educacdo Basica. No entanto, o
foco da qualidade estava diretamente relacionado aos resultados quantitativos das avaliagdes
de desempenho dos estudantes nos testes nacionais. O peso que foi dado as avaliacBes
evidenciava a légica meritocratica e mercantil, defendida pelo empresariado, que cada vez
mais foi encontrando espaco de atuacdo na educacgdo publica (SAVIANI, 2009).

Entre as contradi¢cOes desse governo — ora contemplar as demandas do empresariado,
ora atender os interesses do setor publico democratico — é que se encontra a aprovacao da
Emenda Constitucional n. 59 em 2009. Por meio dessa Emenda se instituiu a obrigatoriedade
e gratuidade da educacdo na faixa etaria de 4 a 17 anos de idade. As redes de ensino teriam
até 2015 para se preparar para a implantacdo dessa emenda, que deveria ser cumprida a partir
de 2016.

Dessa forma, criangas e jovens passaram a ter garantido o direito a quatorze anos de
ensino puablico e gratuito, e o Brasil passou a ser o segundo pais no mundo que oferta 14 anos
de ensino obrigatorio, ficando atrds somente do Chile, que abrange a faixa etéaria de 5 a 21
anos. Trata-se de uma grande conquista, considerando que nosso pais, quando atingiu nove

anos de obrigatoriedade em 2006, encontrava-se

(...) abaixo da média de todas as regides do mundo, exceto o Sul e 0 Oeste
Asiatico (Afeganistdo, Bangladesh, Ird etc.), e era um dos Ultimos em
relagdo aos vizinhos da América Latina ao lado de Cuba e a frente apenas de
Honduras e Bolivia (com oito anos), Jamaica, Trinidad e Tobago (ambos
com sete anos), Haiti, Nicardgua e Suriname (com seis anos de ensino
obrigatério) (REZENDE PINTO; ALVES, 2011, p. 612).

No campo educacional, essa emenda foi vista como uma forma de democratizar e
garantir 0 acesso a ultima etapa da Educacdo Basica, o Ensino Médio; porém, a restri¢cdo da
obrigatoriedade a faixa etaria de 15 a 17 anos evidenciava uma limitacdo da emenda,
considerando que um percentual de 18% de jovens naquela faixa etaria encontram-se ainda no
Ensino Fundamental e 15% estdo fora da escola (MELO; DUARTE, 2011; BRASIL. IBGE,
2016).

No segundo mandato de Lula, o governo federal adotou um modelo de gestdo mais
préximo dos entes federativos, propondo programas para serem realizados diretamente com as

escolas publicas, os municipios e os estados. Buscou também a parceria de outras
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organizagfes, como sindicatos e organizacbes ndo governamentais (ONG), para o0
estabelecimento de programas e projetos no ambito local.

Um Programa especificamente lancado pelo governo federal para contemplar a etapa
do Ensino Médio veio por meio da Portaria n. 971/2009, que implantou o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI), que deveria ser implantado em escolas publicas de Ensino Médio
regular. O governo federal pretendia promover a adeséo ao Programa pelas redes estaduais de
ensino, por meio da prestacdo de apoio técnico e financeiro.

O ProEMI apresentava algumas caracteristicas vinculadas a melhoria da qualidade do
ensino, como: professores de dedicacdo exclusiva numa escola; obrigatoriedade de
cumprimento do piso salarial em todas as redes que aderissem; promocdo de inovacgao
curricular; elaboracéo de projetos pedagdgicos pautados na educacgéo cientifica e humanistica,
entre outros aspectos (BRASIL, 2009).

A finalidade do ProEMI era a implantacdo de proposi¢Ges curriculares de carater
inovador nas instituicdes escolares publicas de Ensino Médio de natureza ndo
profissionalizante. Ou seja, incentivar as redes estaduais a empregarem medidas que
proporcionem curriculos diversificados com base em atividades integradoras, a partir de
aspectos como cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia, visando a uma educacdo mais atrativa
no Ensino Médio, assim como a melhoria da sua qualidade.

Esse programa trouxe & tona a discussdo em torno do Ensino Medio e de sua
identidade. Nele, a identidade dessa etapa de ensino se constituiria a partir da superacao da
dualidade presente historicamente, ou seja, a superacdo da divisdo entre Ensino Médio
propedéutico e profissionalizante, constituindo uma identidade unitaria. Essa base unitéaria
deveria associar cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia, visando a emancipagdo dos estudantes
(SIMOES, 2011).

No ProEMI o trabalho € entendido como um principio educativo que deveria mediar
todo o processo pedagdgico, superando o limite do imediato e do utilitarismo do mercado.
Dessa forma, a escola do Ensino Meédio deve tratar do trabalho sem necessariamente ser
profissionalizante (FERREIRA, 2017, p. 301).

Em relacdo aos curriculos, o ProEMI preconizou que as escolas apresentassem um
Projeto de Redesenho Curricular (PRC) condizente com as orientagcdes pedagogicas nele

contidas e centrado em oito grandes macrocampos™: acompanhamento pedagdgico; iniciacdo

3 Compreende-se como macrocampo “um campo de agdo pedagogico-curricular no qual se desenvolvem
atividades interativas, integradas e integradoras dos saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos
com a acdo educacional” (BRASIL, 2013).
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cientifica e pesquisa; cultura corporal; cultura e artes; comunicacdo e uso de midias; cultura
digital; participagéo estudantil; leitura e letramento.

Esses macrocampos deveriam operar como eixos organizadores de novos curriculos
para 0 Ensino Médio. Destaca-se também a énfase dada no ProEMI em estratégias de
integracdo curricular, fazendo com que fossem mobilizadas “tematicas diversas por meio do
didlogo entre os contetdos dos diferentes componentes curriculares de uma ou mais areas do
conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 15).

O ProEMI era bastante ambicioso e o governo se viu forcado a flexibilizar as
condigdes de implementacdo e apoio por pressdao dos estados, descaracterizando aspectos
centrais da proposta inicial, como a dedicacdo exclusiva dos docentes, 0 acompanhamento
sistematico dos projetos politico-pedagdgicos e os macrocampos definidos no projeto
original.

Em estudo sobre a implementacdo do ProEMI nos estados brasileiros, realizado por
Silva e outros (2015), constatou-se que, entre os 25 estados™® que aderiram ao Programa,
havia uma grande variacdo no processo de implementacdo, como ocorria também entre as
escolas, mesmo quando pertenciam a mesma rede.

A pesquisa acima citada constatou que grande parte das acdes do ProEMI estavam
sendo organizadas na forma de projetos, atividades ou oficinas teméticas. No entanto, essas
acOes se apresentavam desarticuladas da base curricular que permanecia estruturada em
disciplinas; os macrocampos eram percebidos mais como conjunto de atividades e praticas
pedagdgicas e menos como eixos indutores de integracdo e reformulacdo curricular (SILVA
etal., 2015).

Em relacdo ao processo de aprendizado dos estudantes, Silva e outros (2015)
identificaram, por meio de questionarios respondidos pelos docentes, que na opinido deles
houve melhoria no rendimento escolar com reducéo dos indices de reprovacéo e de abandono,
fortalecimento da autonomia e senso critico dos educandos.

Em 2009, ja no final do mandato de Luis Inacio Lula da Silva, foi apresentada ainda
uma proposta para reformular o ENEM. O novo ENEM passou a ser composto por testes de
rendimento (provas) em quatro areas do conhecimento humano: linguagens, cédigos e suas
tecnologias (incluindo redacéo); ciéncias humanas e suas tecnologias; ciéncias da natureza e
suas tecnologias; matematica e suas tecnologias. Pela Portaria INEP n. 109, o ENEM passou a

ter sete objetivos principais, sendo mantida a perspectiva inicial de ser uma referéncia para

4 Apenas Minas Gerais e Alagoas ndo haviam implementado o ProEMI até 2013.
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autoavaliacdo e de ser um instrumento complementar de processos seletivos para 0 mundo do
trabalho.

Os principais objetivos do novo Enem sdo: democratizar as oportunidades de acesso as
vagas federais de Ensino Superior; possibilitar a mobilidade académica; induzir a
reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio; promover a certificacdo de jovens com mais
de 18 anos. As universidades poderiam “optar por aderir” ao novo ENEM como fase tUnica,
participando do SISU ou como primeira fase, combinado com o vestibular da instituicdo; ou
como fase Unica, para as vagas remanescentes do vestibular.

Em 2009, foram instituidas as Portarias MEC n. 462/2009 e INEP n. 109/2009, que
regulamentaram a avaliacdo do desempenho académico escolar por meio da divulgacdo da
média global de cada escola. Essa acdo fez com que as escolas passassem a olhar para o
ENEM em uma dindmica de performatividade, ou seja, como uma avaliacdo externa na qual a
qualidade educacional de cada instituicdo passa a estar atrelada a média escolar alcangada
nele, bem como a quantidade de alunos aprovados nos cursos superiores. Esse exame passa a
ser responsavel por legitimar, socialmente, a qualidade do trabalho educativo das escolas, a
partir dos resultados institucionais e individuais de seus alunos (LOPES; LOPEZ, 2010).

Os resultados do ENEM tém servido de troféu para as escolas bem colocadas e
desqualifica as malcolocadas, promovendo a competitividade e deixando de lado
contribuicbes pedagdgicas que podem ser reveladas por meio dos seus resultados.

Na analise de Sousa (2003), o ENEM ja sinalizava que a estrutura de avaliacdo
pautada nos resultados e na classificacdo tende a fomentar uma “logica e dindmica
organizacional nos sistemas de ensino” que se expressam no interior das escolas na sua gestdo
e na sua estrutura curricular. Para ela, no que concerne ao sistema de ensino, as avaliagdes nos
moldes mencionados tendem a modifica-lo de acordo com suas matrizes, delimitando, por
vezes, o “conhecimento que tem valor”, sendo esse “entendido o conhecimento como o
conjunto de informagdes a serem assimiladas pelos alunos e passiveis de testagem” (SOUSA,
2003, p. 187-188).

Em 2010, o ENEM passou a contar com novas finalidades. A primeira delas se refere
ao Sistema de Selecdo Unificada (SISU), aprovado mediante a Portaria n. 2, de janeiro de
2010. O discurso oficial para justificar a unificagdo do ENEM ao SISU pautava-se na
democratizacdo do acesso aos cursos de Ensino Superior no pais, essencialmente para os
estudantes em contexto de classe menos favorecida e estudante de escola publica.

Em contrapartida, conforme destacado em estudo realizado por Lourengo (2016), o

ENEM, ao preconizar a caracteristica seletiva e classificatoria, reforca a meritocracia. Para
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esse autor, 0 ENEM ndo modifica a realidade da educagdo do pais, marcada pela desigualdade
de oportunidades. Nessa perspectiva, sua utilizagdo como processo de entrada na universidade
ndo vai alterar significativamente a logica inerente aos tradicionais vestibulares
(LOURENCO, 2016, p. 20). Ainda em 2010, cabe destacar a vinculacdo do ENEM ao Fundo
de Financiamento Estudantil (FIES).

No governo Dilma Rousseff, em 2011, foi instituido o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC, Lei n. 12.513/2011). O PRONATEC, de acordo
com Vasconcelos e Amorim (2018), foi concebido como uma politica pablica de educacéo
profissional para atender as expectativas de formagdo massiva de mao de obra minimamente
qualificada, sendo também uma resposta imediatista aos apelos do empresariado ao suposto
“apagdo” de mao de obra demandado pela expanséo econémica.

Esse Programa, de acordo com o seu artigo 1°, se propOs a “ampliar a oferta de
educacdao profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e agdes de assisténcia
técnica e financeira” (BRASIL, 2011). Para tanto, a referida lei determina, em seu paragrafo
unico do artigo 1°, um conjunto de objetivos, dentre eles: expandir/democratizar a “oferta de
cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio”; melhorar a “qualidade do ensino
médio publico”, articulando-o com a educacdo profissional; estimular a “expansao da rede
fisica de atendimento da educacdo profissional e tecnologica”; ampliar as “oportunidades
educacionais dos trabalhadores” via “formacao e qualifica¢do profissional” (BRASIL, 2011).

O PRONATEC se tornou um marco do governo Dilma. O Programa se constituiu
como alternativa imediatista de formacdo massificada e precarizada da forca de trabalho em
nosso pais. Além disso, possibilitou, segundo Ferreti e Silva (2017), um aumento significativo
da participacéo do capital privado na area da Educacao Baésica.

Em 2012 foram regulamentadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Medio (DCNEM - Parecer CNE/CEB 05/2011 e Resolucdo CNE/CEB 02/2012). As
DCNEM foram elaboradas no sentido de se colocar como eixo integrador do conhecimento a
relacdo entre cultura, tecnologia, ciéncia e trabalho, fortalecendo a viséo do trabalho como
principio educativo (FERREIRA, 2017).

Essas DCNEM foram elaboradas com a participagdo atuante de pesquisadores
brasileiros, seja com a presencga deles em reunides do Conselho Nacional de Educagéo (CNE)
ou com a elaboracdo de documento oriundo de pesquisas que buscavam influir no texto das
novas diretrizes (SILVA, 2016). Isso pode ser evidenciado, segundo Silva (2016), pelo fato de
que esse documento estava embasado em pesquisas sobre gestdo democrética, educacdo e
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juventude, Ensino Médio e curriculo, por exemplo. Participaram também da sua elaboracéo
movimentos em prol do Ensino Médio.

Essas diretrizes apresentavam bases tedricas muito diferentes das utilizadas nas
diretrizes de 1998, apresentadas neste capitulo, particularmente no que se refere as relacbes
entre trabalho e Ensino Médio. As diretrizes de 1998 propunham a adequacdo da educacao ao
setor produtivo, além da preparacdo dos estudantes para a flexibilizacdo do mercado de
trabalho, ao passo que as diretrizes de 2012 indicavam que a formacdo adquirida conduzisse
ao entendimento critico da sociedade e do trabalho (FERRETI; SILVA, 2017).

As novas DCNEM, de acordo com Moehlecke (2012), buscaram possibilitar a
defini¢do de uma grade curricular mais atrativa e flexivel, capaz de atrair o estudante para o
Ensino Médio e combater a repeténcia e a evasdo. Nesse sentido, elas sugeriam uma estrutura
curricular que articulasse uma base unitaria com uma parte diversificada, que atendesse a
multiplicidade de interesses dos jovens. Essas diretrizes preconizavam, ainda, a possibilidade
da educacdo em tempo integral para a etapa do Ensino Médio, que deveria abranger um
minimo de sete horas diarias, e davam énfase a integracao curricular entre formacao de nivel
médio a formacéo profissional. No entanto, essas diretrizes reafirmavam a avaliacdo com base
em competéncias e habilidades, modelo que ja havia sido difundido e adotado em
praticamente todos o0s sistemas nacionais de avaliacdo da educagdo (MOEHLECKE, 2012).

Em 2013 foi instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio -
PNFEM, por meio da Portaria n. 1.140, de 22 de novembro. Esse pacto propde uma acéao
conjunta entre o Ministério da Educacdo (MEC), Secretarias Estaduais de Educacdo (Seducs)
e Universidades, para a formagéo continuada de docentes dessa etapa da educacéo. Trata-se
de um programa proposto pelo Governo Federal que esta articulado ao PROEMI, por meio do
redesenho curricular e na promogéo da formagdo continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos que atuam no Ensino Médio.

As acles propostas pelo pacto encontram-se em concordancia com as seguintes
legislagdes: LDBEN, DCNEM e Diretrizes Curriculares da Educagdo Béasica (DCEB/2012).
Esse pacto apresenta como pressupostos de sua implementacdo a promocdo da melhoria da
qualidade do Ensino Medio; a ampliagdo dos espagos de formacao dos docentes envolvidos na
Educacao Baésica; o desenvolvimento de espacos para a reflexdo sobre as praticas curriculares
desenvolvidas no ambito escolar e a promocdo de praticas pedagdgicas com énfase na
formagéo humana integral.

Em 2013, foi apresentado na Camara dos Deputados o Projeto de Lei n. 6.840, que

propunha alterar a Lei n. 9.394/1996 para instituir a jornada de tempo integral no Ensino
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Médio e dispor sobre a organizacgao dos curriculos desta etapa da Educagédo Bésica por area do
conhecimento.

Este projeto de lei traz novamente o debate sobre a dualidade do Ensino Médio ao
propor que os estudantes ja deveriam, no Gltimo ano do curso, escolher a carreira profissional
com base no curriculo normal, tecnoldgico ou profissionalizante. Na anélise de Krawczyk
(2014), nesse PL “diversificam-se as trajetérias de formacdo: umas mais imediatistas e
utilitaristas e outras de formacéo cientifica e de longo prazo, fragmentando ainda mais o
processo formativo dos jovens e antecipando decisdes a servico da reproducdo social”
(KRAWCZYK, 2014, p. 35). Nessa perspectiva, a autora afirma o viés claramente
segregacionista desse projeto, pois pressupunha que o0s jovens que optassem pelo mercado de
trabalho ndo dariam continuidade aos estudos na Educacdo Superior (KRAWCZYK, 2014).

Por fim, cabe ressaltar a aprovacdo do Plano Nacional da Educacdo (PNE 2014-2024),
Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, que se deu no Gltimo ano do primeiro mandato de
Dilma Rousseff. Sua elaboragdo contou com conferéncias realizadas nos &mbitos municipais,
estaduais e nacional. Nessas conferéncias, 0s representantes da comunidade escolar e da
sociedade civil puderam debater e influenciar na proposicdo de metas relativas a educacéo,
objetivando a criacdo de um Sistema Nacional de Educagéo.

Nesse plano, a meta 3 é especifica do Ensino Médio e previu “universalizar, até 2016,
o0 atendimento escolar para toda a populagdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até
o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para
85% (oitenta e cinco por cento)” (BRASIL, 2014, p. 4). Essa meta prevé entdo que, até a
vigéncia final do PNE, todos os jovens de 15 a 17 anos devem estar na escola e, pelo menos
85% deles, cursando o Ensino Meédio, que é etapa educacional adequada para essa faixa etéria.

A ampliacdo da obrigatoriedade escolar proposta nessa meta ja havia sido instituida
por meio da Emenda Constitucional 59/2009. De acordo com Silva, isso explica o fato de essa
meta manter a universalizacdo do atendimento escolar, para essa etapa da educacdo, na
mesma faixa etaria fixada anteriormente, ou seja, de 15 a 17 anos. Para essa autora, “o
principal avanco do PNE 2014-2024 para o Ensino Médio se refere a ampliacdo do acesso ao
estabelecer que 85% dos jovens entre 15 e 17 anos devem estar matriculados na Gltima etapa
da educacao basica até 2024 (SILVA, 2018a, p. 16).

No entanto, dados do Censo Escolar de 2014 registravam que cerca de 35% dos jovens
entre 15 e 17 anos ainda se encontram no Ensino Fundamental e 17% encontram-se fora da

escola. Somava-se a essa realidade a elevada taxa de abandono escolar precoce, considerando


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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que cerca de 32% dos jovens entre 18 a 24 anos de idade ndo haviam concluido o Ensino
Médio e ndo estavam estudando (BRASIL. MEC/INEP, 2015).

Além dos dados acima citados, pode-se destacar também o Relatério do TCU
apresentado em 2014, que mostrava um déficit de infraestrutura escolar'® na etapa do Ensino
Médio no Brasil. De acordo com a andlise desse Tribunal, tal déficit tornaria impossivel
atender & meta parcial da taxa de escolarizacdo liquida de jovens de 15 a 17 anos projetada
para 2016, ano em que as redes publicas deveriam implantar a obrigatoriedade de 15 a 17
anos, conforme previsto na EC 59/20009.

Outro aspecto levantado nesse relatério que vale a pena ressaltar € que ndo havia
professores com formacdo especifica em quantidade suficiente para ofertar as disciplinas
obrigatdrias especificadas para o curriculo do Ensino Médio. A estimativa apresentada pelo
TCU (2014) é de que faltavam mais de 32 mil professores com formacgdo especifica no
conjunto das doze disciplinas'® obrigatérias nas redes estaduais de educacéo de todo o Brasil
(BRASIL. TCU, 2014).

Apesar da melhoria dos indicadores de acesso e permanéncia de jovens na escola, nas
ultimas décadas a garantia do direito ao Ensino Médio permanece sendo uma questdo nédo
resolvida pelas politicas publicas. Os dados acima mostram que a etapa do Ensino Médio
ainda enfrenta barreiras na garantia dos direitos dos/as jovens a educacdo. Nesse sentido, a
universalizacdo do Ensino Médio para a juventude brasileira permanece como um dos
principais desafios no campo das politicas educacionais.

Mesmo frente a esse desafio, em 2016, ja no governo de Michel Temer, foi
apresentado ao Congresso Nacional a Medida Provisoria n. 746, de 22 de setembro de 2016,

que institui a Reforma do Ensino Médio, a qual sera tratada no capitulo 3 desta dissertacao.

>0 TCU identificou 475 municipios que se enquadram nesse déficit, correspondendo a 37,6 mil vagas
potenciais. Segundo o TCU, apesar de aparentemente pequeno, o déficit esta fortemente concentrado nos estados
do Norte e Nordeste, como Para (33 municipios, 10,7 mil vagas), Alagoas (36 municipios, 6,2 mil vagas) e
Maranhdo (36 municipios, 5,97 mil vagas), que ja apresentam niveis grandes de desigualdade educacional
(BRASIL, TCU, 2014).

'8 Fisica foi a disciplina que apresentou o maior déficit (mais de nove mil professores) e em todos os estados
brasileiros. Em seguida, aparecem as disciplinas de quimica e sociologia, ambas com caréncia de mais de quatro
mil profissionais, sendo que a caréncia em sociologia aparece em 25 estados e em quimica, em 20
(BRASIL,TCU, 2014).
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CAPITULO 3 - AREFORMA DO ENSINO MEDIO NO GOVERNO TEMER

Este capitulo apresenta o contexto em que a politica para o Ensino Médio foi
elaborada (inicio da era Temer) e busca analisar todo o processo da reforma, desde o
encaminhamento da MP n. 746/2016 ao Congresso Nacional até a promulgacdo da Lei n.
13.415/2017. A exposicdo resulta de pesquisa documental, bibliografica e levantamento de
dados estatisticos, conduzidos de forma a compreender os interesses por tras da reforma; os
atores individuais e coletivos (publicos e privados) envolvidos nesse processo e as condi¢Ges

fisicas, materiais e de trabalho das unidades escolares para se implantar a reforma.
3.1 O contexto politico, econémico e social em que ocorre a Reforma do Ensino Médio

A presidenta Dilma Rousseff (PT), reeleita em 2014 com mandato até 2018, foi
destituida do seu cargo em 31 de agosto de 2016 pelo Senado Federal, por meio de
impeachment. Pode-se dizer que os arranjos para o afastamento da presidenta se iniciaram
com o resultado das eleicdes de 2014, apés a acirrada disputa no segundo turno entre o PT*,
que recebeu 51,6% dos votos validos, e 0 PSDB™®, que contou com 48,4% deles (BECKER et
al., 2016).

O senador Aécio Neves (PSDB), derrotado nas urnas, ndo aceitou esse resultado e
desde o seu primeiro pronunciamento no Senado Federal, em 5 de novembro de 2014,

afirmou que iria “fazer oposicdo incansavel e intransigente ao governo™

. A partir dai, passou
a liderar diversas acdes visando criminalizar a chapa vencedora, apoiado pelos setores mais
conservadores do Congresso Nacional, pelo empresariado e pelas midias privadas dominantes
em nosso pais, os quais, de forma tendenciosa, favoreciam o0s argumentos a favor do
impeachment®, influenciando a opinido pablica (BECKER et al., 2016). O vice-presidente
Michel Temer assumiu entdo o cargo de Presidente da Republica, que vinha ocupando
interinamente desde 12 de maio de 2016, quando a presidenta Dilma foi afastada

temporariamente pela Camara Federal.

7 partidos que se coligaram com o PT para a eleicdo presidencial de 2015: PMDB, PSD, PP, PR, PROS, PDT,
PCdoB e PRB (BRASIL, TSE, 2014).

18 partidos que se coligaram com o PSDB para a eleicdo presidencial de 2015: PMN, SD, DEM, PEN, PTN,
PTB, PTC e PTdoB (BRASIL, TSE, 2014).

9 ver discurso na integra em: https://congressoemfoco.uol.com.br/especial/noticias/leia-a-integra-do-discurso-
de-aecio-no-senado/

%0 A peca acusatoria, apresentada a Camara dos Deputados, pelos advogados Miguel Reale Janior e Janaina
Pachoal, solicitando o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, afirmava que ela “teria editado seis decretos
de abertura de crédito suplementar sem a autorizacdo do Congresso e utilizado bancos publicos para financiar
programas de governo, o que ficou conhecido pela expressdo ‘pedaladas fiscais’. Assim, teria praticado conduta
prevista na Lei n 1.079/1950” (CAVALCANTI; VENERIO, 2017, p. 143).



https://congressoemfoco.uol.com.br/especial/noticias/leia-a-integra-do-discurso-de-aecio-no-senado/
https://congressoemfoco.uol.com.br/especial/noticias/leia-a-integra-do-discurso-de-aecio-no-senado/
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Aliada as questdes politicas, o cenario econdmico de 2015 néo era dos mais favoraveis
ao governo Dilma. A crise externa refletiu-se no cenario brasileiro criando uma espécie de
efeito doming, pois além da Unido, diversos Estados e Municipios entraram sucessivamente
em colapso financeiro. Naturalmente, a insatisfacdo popular aumentou na mesma proporcao
da crise, com a inflacdo atingindo o patamar de 10% ao ano, o descontrole cambial, a queda
no preco do petrdleo e o aumento do desemprego. Este apresentava saldo negativo de 1,5
milhdo de empregos formais e foi principalmente esse aspecto, explorado e ampliado pela
midia, que alimentava a insatisfacdo popular e se refletia nas manifestagdes contra o governo
(CAVALCANTI; VENERIO, 2017).

Vérios analistas®* desse momento histérico brasileiro afirmam que a presidenta Dilma
sofreu um golpe civil de cunho parlamentar, midiatico e juridico, que fez chegar a Presidéncia
da Republica, via posse de Michel Temer, os partidos mais conservadores que apoiaram 0
impeachment. Alguns desses partidos ja& compunham a coalizdo formada pelo PT para
disputar a Presidéncia da Republica, desde o primeiro governo Lula, tendo permanecido nos
governos Dilma, mas que debandaram facilmente para a oposi¢do quando Ihes convieram. Em
29 de marco de 2016, o PMDB, por aclamacdo, anunciou a ruptura com o PT, e outras siglas
aproveitaram a circunstancia para abandonar a base do governo, como o PP, 0 PSD e 0 PRB.

O grupo que assumiu o poder, sob o comando do presidente Temer, trouxe consigo um
projeto de governo conservador, classista e autoritario (POCHMANN, 2017). Grande parte
desse projeto estava contido no Programa de Governo denominado “Ponte para o Futuro”,
lancado pelo PMDB em outubro de 2015. Esse programa propunha cinco pontos principais®:
estabelecimento de um regime constitucional de limitacdo dos gastos publicos; reforma da
Previdéncia Social; reducdo das obrigacOes e vinculagdes constitucionais; ado¢do de um
orcamento impositivo, com base zero, e de um comité de avaliacdo de politicas publicas;
diminuicdo do papel do estado na economia e ressignificacdo de programas sociais e dos
bancos publicos (PMDB, 2015).

Esse projeto, segundo Pochmann (2017), tem levado a inflex&o tanto no que se refere
as questdes internas do pais, como nas relagdes internacionais. No ambito interno, o autor
destaca a politica de austeridade econdmica com a aprovagao do congelamento do or¢camento
publico por 20 anos (PEC n. 95/2016); a retomada da politica de privatizacbes de setores até

entdo preservados, como o pré-sal; a inflexdo das politicas sociais publicas, que tem se dado

2 Cf. FERREIRA (2017); FERRETI, SILVA (2017); POCHMANN (2017).
Ver Programa “Ponte para o Futuro — PMDB” em https://www.fundacaoulysses.org.br/wp-
content/uploads/2016/11/UMA-PONTE-PARA-O-FUTURO.pdf



https://www.fundacaoulysses.org.br/wp-content/uploads/2016/11/UMA-PONTE-PARA-O-FUTURO.pdf
https://www.fundacaoulysses.org.br/wp-content/uploads/2016/11/UMA-PONTE-PARA-O-FUTURO.pdf
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por meio de propostas de reformas, como a trabalhista, a previdenciéria e da educagéo. Na
politica externa, verificou-se o realinhamento brasileiro a atual onda conservadora global
(POCHMANN, 2017).

Né&o se pode deixar de destacar também a participacdo do Judiciario no encadeamento
do impeachment, com destaque para a Operagdo Lava Jato (132 Vara da Justica Federal de
Curitiba) e do proprio Supremo Tribunal Federal (STF). No que se refere a Lava Jato, ela da
sequéncia ao “processo de intervencao do judicidrio na politica nacional, por meio da
criminalizacdo seletiva dos mecanismos usuais de financiamento de campanhas politicas
vigentes no Pais (o popular ‘caixa 2’)” (CAVALCANTI; VENERIO, 2017, p. 144).

Esses autores analisam ainda que a atuacdo da Lava Jato (Promotoria Federal e o
préprio juiz Sergio Moro) realizou movimentos sincronizados, visando interferir tanto no
funcionamento do Parlamento, quanto na opinido publica, deflagrando operacdes, prisdes e
conducgdes coercitivas repletas de ilegalidades, sempre as vésperas de eventos significativos,
como manifestacfes publicas e eleicdes (CAVALCANTI; VENERIO, 2017). Em relacdo ao
STF, esses autores criticam o ndo oferecimento de protecdo constitucional contra o uso
deturpado do instituto do impeachment.

O processo de reforma do Ensino Médio no Brasil se iniciou nessa conjuntura nacional
regressiva, tendo sido implementado por meio da Medida Proviséria n. 746/2016, sem
nenhum debate com a sociedade civil, ou seja, professores, estudantes, familias,
pesquisadores da éarea de Educacdo, especialistas, movimentos sociais da Educacédo
(organizacdo de pesquisadores, sindicatos, associacoes).

Essa reforma foi o primeiro ato direto do governo Temer na &rea educacional e teve
como principais interlocutores os grandes grupos empresariais que compdem 0 movimento
Todos pela Educacdo e o Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (CONSED). A
proposicdo de reforma sequer levou em consideracdo as condicdes fisicas e materiais das
escolas e de trabalho dos docentes dessa etapa da educacdo, como carreira e salario docente,

entre varios outros aspectos que serdo abordados nas secfes seguintes.
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3.2. As condigdes fisicas, materiais e de trabalho docente na ocasido da Reforma do
Ensino Médio

Esta secdo apresenta um panorama estatistico do Ensino Medio Regular, na ocasido da
Reforma (2016-2017), por meio de dados do INEP/Censo Escolar da Educacdo Bésica (2016
e 2017) e do IBGE/Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD 2015), trazendo
aspectos relativos as matriculas, taxas de rendimento, condicdes de trabalho e infraestrutura
escolar. Inicialmente, apresentam-se os dados mais gerais da Educacdo Basica e depois
focalizam-se os dados especificos do Ensino Médio Regular.

Em 2016, o nimero de matriculas na Educacdo Basica no Brasil foi de 48.817.479
(48,8 milhdes), tendo sido ofertadas em 186.081 mil escolas em todo o pais. Dessas
matriculas, 8.279.104 (8,2 milhGes) sdo na Educacdo Infantil; 27.691.478 (27,6 milhdes) no
Ensino Fundamental; 8.133.040 (8,1 milhdes) no Ensino Médio; 1.859.004 na Educacédo
profissional; 3.482.174 (3,4 milhdes) na Educacdo de Jovens e Adultos; 971.372 (0,9 milh&o)
na educacao especial (BRASIL. MEC/INEP, 2017).

As redes publicas retém a maior parte das matriculas, com 39.834.378 (39,8 milhdes),
e 8.983.101 (8,9 milhGes) estdo na rede privada. A zona urbana abrange 88,57% das
matriculas e a zona rural, 11,43% (BRASIL. MEC/INEP, 2017).

Na etapa do Ensino Médio Regular foram matriculados 8.133.040 estudantes nas 28,3
mil escolas existentes, representando 16,7% do total de matriculas efetuadas na Educacéo
Bésica. Do total de escolas de Ensino Médio, 89,8% estdo na zona urbana e 10,2% na zona
rural, o que representa 0 menor nimero de escolas na zona rural de toda a Educacdo Basica.
Tem-se, portanto, 95,6% de estudantes do Ensino Médio matriculados na zona urbana e 4,4%
na zona rural. A rede estadual atende a maioria dos estudantes com 84,8% e a rede privada
atende 15,2%.

De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 2015 (BRASIL.
IBGE, 2016), a populacéo de jovens de 15 a 17 anos no Brasil em 2015 era de 10.637.610 e a
taxa de escolarizagdo era de 85%. Dentre esses jovens, 1.593.141 estdo fora da escola,
1.863.158 encontram-se no Ensino Fundamental e 83.663 s&o analfabetas/os (BRASIL.
IBGE, 2016).

E bom lembrar que a faixa de 15 a 17 anos corresponde a idade regular de frequéncia
ao Ensino Médio e que, desde 2009, esta regulamentada a escolarizacdo obrigatoria no pais
para a populacdo de 4 a 17 anos de idade. O ano de 2016 era o prazo previsto para o

cumprimento dessa exigéncia.
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Em relacdo as taxas de rendimento escolar, verifica-se que o maior indice de
reprovacdo se concentra no primeiro ano do Ensino Médio, correspondendo a 17,7% dos
jovens; no segundo, esse percentual cai para 10,9% e no terceiro, 6,5%. No que se refere ao
abandono nesta etapa da educacdo, a taxa é de 8,8% no primeiro ano; 7,2% no segundo e
5,4% no terceiro. A taxa nacional de distorcao idade/série € de 27%.

Em estudo realizado pela UNICEF (2014), verificou-se que o abandono da escola
pelas/os estudantes do Ensino Meédio esta relacionado principalmente a dois aspectos mais
gerais: 0 contexto socioeconémico (o trabalho precoce das/os estudantes; a gravidez na
adolescéncia das jovens; a violéncia familiar e no entorno da escola) e questdes ligadas a
organizacdo e gestdo escolar (a falta de didlogo entre professores, estudantes e gestores
escolares; a desmotivacdo dos estudantes; a infraestrutura precaria dos estabelecimentos; as
condicdes precarias de trabalho dos docentes).

Em relacdo aos docentes, observou-se que em 2016 o numero de professoras/es na
Educacdo Baésica era cerca de 2,2 milhGes de docentes distribuidas/os entre as redes de ensino:
1,9 milh&o na area urbana e 0,3 milhdo na area rural. O menor indice de professoras/es esta na
esfera federal, com aproximadamente 33 mil professoras/es, e 0 maior nimero esta na
instdncia dos municipios, que emprega 1.155.657 professoras/es, seguida da rede estadual
com um total de 714.892 mil docentes (urbano e rural).

O numero de professores por etapa de ensino nas areas urbanas e rurais apresenta um
total de 2.196.397, sendo 540.567 na Educacdo Infantil, 1.413.495 no Ensino Fundamental e
519.883 no Ensino Médio. No Ensino Médio, 491,4 mil estdo na zona urbana e 35,4 mil na
zona rural. A rede estadual detém o maior nimero de docentes, com 434,7 mil, seguido de
19,8 mil na rede federal e 3,4 mil na municipal. A rede privada conta com 103 mil docentes,
nas zonas urbana e rural, que atendem pouco mais de um milhdo de matriculas em todo pais.

Em relacdo a formacéo, 93,2% dos professores que atuam nas turmas de Ensino Médio
tém curso superior completo, 44,4% sdo pos-graduadas/os. No entanto, 6,8% ainda ndo tém
formacgdo superior. Esse percentual provavelmente agrega professores da educacgéo
profissional que atuam no Ensino Médio concomitante com o ensino regular, forma que se
manteve remanescente em algumas redes publicas estaduais.

Segundo o relatério do Tribunal de Contas da Unido (BRASIL. TCU, 2014), com base
no censo escolar de 2012, faltam cerca de 32.000 professoras/es com formagdo em
licenciatura nas redes estaduais de educacdo no Brasil para ministrar as doze disciplinas
comumente ofertadas no Ensino Médio. Fisica é a disciplina com o maior déficit e registra-se

a falta dessa/e docente em todos os estados da federacdo. Em sequéncia, aparecem as



78

disciplinas de quimica e sociologia com alto grau de déficit de professoras/es (BRASIL. TCU,
2014).

Essa escassez de docentes no Ensino Médio deve-se a varios fatores, tais como baixa
atratividade da profissdo docente, condicGes desfavoraveis de trabalho, falta de formacao
especifica na area onde atuam, baixa remuneracdo, entre outros. O Grafico 1 mostra a

adequacdo da formacdo docente no Ensino Médio no Brasil em 2017.

Gréfico 1 - Indicador de Adequacéo da Formacao Docente23 do Ensino Médio por disciplina - Brasil

2017.

Sociologia | 271%  24% 53,2% (106% IR
Artes 41,1% 9,5% 34,1% 86% N
Fisica 42,6% 2,2% 38,6% 81%  EET
Filosofia 44,2% 2,3% 38,8% 83% T
Lingua estrangeira “ 56,2% 2.5% 28,6% m?,m
Quimica § 61,3% 37%  203%  ECTN o
Historia 69,5% a6% 144% ENTIN o5
Geografia | 71,1% 22%  17a% FURN s
Matematica 74,3% L% 126% TR 5.0
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Fonte: BRASIL. MEC/INEP - Censo Escolar 2017.

O TCU (2014) constatou ainda que os sistemas estaduais de educacdo ndo vém
cumprindo a Lei 11.738, de 16/07/2008, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional do
Magisterio Publico da Educacdo Basica, ora ndo efetuando o pagamento do valor minimo

registrado em lei, ora ndo cumprindo 1/3 da hora atividade (realizada fora da sala de aula).

2 «Grupo 1 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacdo superior de
licenciatura (ou bacharelado com complementagdo pedagodgica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo
2 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacdo superior de bacharelado (sem
complementacgdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 3 - Percentual de disciplinas que
sdo ministradas por professores com formacdo superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacéo
pedagdgica) em area diferente daquela que leciona; Grupo 4 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por
professores com formacdo superior ndo considerada nas categorias; Grupo 5 - Percentual de disciplinas que séo
ministradas por professores sem formagéo superior” (BRASIL. MEC/INEP, 2017).
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Quanto ao regime de trabalho, 68,7% das/os professoras/es do Ensino Médio séo
concursadas/os. A maioria, 63%, estd vinculada a rede estadual de ensino e 31,3% tém
contratos temporarios. Nessa situacdo, tem-se mais de 145 mil professoras/es do Ensino
Médio que ndo possuem garantias trabalhistas, ou seja, sdo contratados no inicio do ano letivo
e demitidos no final dele, tendo que se submeter a esse processo todo ano. Os professores
temporarios sequer tém a garantia de ser designados para as escolas onde estavam trabalhando
no ano anterior, provocando uma descontinuidade do trabalho que estava sendo desenvolvido
e um processo continuo de adaptacdo na unidade escolar onde é contratado.

Apesar da Constituicdo Federal de 1988 garantir concurso publico e a instituicdo de
planos de carreira para as/os professoras/es nas redes publicas, o TCU (2014) verificou que
alguns estados brasileiros contam com altos indices de contratacdo de professoras/es
temporarias/os, sendo que em onze estados (AC, AL, AM, CE, ES, MS, MT, PB, PI, RS, SC)
o0 indice para esse tipo de contratacdo varia entre 40 a 67%. Ainda segundo o TCU (2014),
essa forma de contratacdo, em alguns sistemas estaduais, passou a ser a verdadeira politica de
admissdo de pessoal, 0 que esta criando subcategorias de professoras/es que ndo possuem a
mesma remuneracdo nem 0s mesmos direitos trabalhistas viabilizados aqueles que possuem
vinculo como estéaveis (BRASIL. TCU, 2014).

Os recursos de infraestrutura disponiveis nas escolas de Ensino Médio estdo
relacionados na Tabela 1. Observa-se que o indice mais critico relativo a infraestrutura é o
laboratdrio de ciéncias, aparecendo em 39,2% das escolas estaduais e 28,2% das municipais.
Chama a atencdo que apenas 43,5% das escolas estaduais possuem a infraestrutura adequada,
indicada na meta 7, estratégia 7.18%*, do PNE (2014 — 2018), enquanto a rede federal possui
76,6% e as escolas privadas 52,4%. (BRASIL/MEC/INEP, 2017), o que indica as condicdes

desiguais postas aos estudantes também neste quesito.

% “Meta 7 — estratégia 7.18) - assegurar a todas as escolas pUblicas de educacio bésica o acesso a energia
elétrica, abastecimento de agua tratada, esgotamento sanitario e manejo dos residuos sélidos, garantir o acesso
dos alunos a espagos para a pratica esportiva, a bens culturais e artisticos e a equipamentos e laboratdrios de
ciéncias e, em cada edificio escolar, garantir a acessibilidade as pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2014).
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Tabela 1 - Infraestrutura disponivel nas escolas de Ensino Médio - Brasil — 2017.

Dependéncia administrativa

i eetsitia Federal Estadual Municipal Privada
(n=552) (n=19.490) (n=245) (n=8.271)
Biblioteca ou sala de leitura _ 85,9% 80,8% 92,5%
Banheiro (dentro ou fora da escola) — 90,2% 95,1% 89,0%
Banheiro PNE 92,9% 59,5% 53,9% 67,0%
Dependéncias PNE  766% 43,5% 37,6% 52,4%
Laboratério de ciéncias O B13% 39,2% 28,2% 58,3%
Laboratério de informatica [, )| 83,8% 63,3% 69,8%
Internet — 90,9% 75,5% 92,3%
Banda larga 94,2% 76,8% 61,2% 86,7%
Péatio (coberto ou descoberto) — 77,0% 82,4% 89,7%
Quadra de esportes (coberta ou descoberta) _ 74,6% 67,8% 83,3%

Fonte: BRASIL. MEC/INEP - Censo escolar 2017.

Apesar da melhoria dos indicadores de acesso e permanéncia de jovens na escola nas
ultimas décadas, a garantia do direito ao Ensino Médio segue como uma questdo ndo
resolvida pelas politicas educacionais publicas, persistindo o desafio da sua universalizacao e

da sua qualidade social, como se pode ver nos dados expostos nesta secao.
3.3 A Reforma do Ensino Médio: da Medida Provisoria n. 746/2016 a Lei n. 13.415/2017

Conforme ja mencionado, a reforma do Ensino Médio foi encaminhada ao Congresso
Nacional por meio da Medida Proviséria n. 746, de 22 de setembro de 2016, que instituiu
mudancas na Lei n. 9.394/1996 - LDBEN - e na Lei n. 11.49/2007 - FUNDEB. Essa MP
sofreu algumas modificagBes no curso de sua tramitacdo e foi aprovada no Senado em 8 de
fevereiro de 2017.

Como se sabe, as medidas provisorias estdo previstas na CF/1988 e sdo instrumentos
com forca de lei, que podem ser adotados pela Presidéncia da Republica em casos de
relevancia e de urgéncia das matérias. Ela produz efeitos imediatos ao ser enviada ao
Congresso, mas depende de aprovacao de ambas as Casas. O prazo de vigéncia de uma MP é
de 60 dias prorrogaveis por igual periodo (BRASIL. Camara dos Deputados, s/d) ?°.

A MP n. 746/2016 chegou a receber parecer desfavoravel do Ministério Publico
Federal e da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidad&o, alertando para a inadequacao de
se realizar a reforma dessa etapa da Educacdo Béasica sem o devido debate com a sociedade

civil (ARAUJO, 2017). No entanto, sua tramitacdo prosseguiu normalmente.

25 \/er: https://www2.camara.leg.br/comunicacao/assessoria-de-imprensa/medida-provisoria



https://www2.camara.leg.br/comunicacao/assessoria-de-imprensa/medida-provisoria
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Conforme mencionado acima, a MP sé é prevista em casos de urgéncia, 0 que ndo era
0 contexto da reforma do EM, considerando-se, inclusive, que aguardava para entrar em
votacdo em plenario o Projeto de Lei n. 6.840/2013, de autoria do deputado Reginaldo Lopes
(PT-MG), que propunha a reformulacdo do Ensino Médio. Esse PL tinha como base duas
propostas principais: 0 aumento progressivo obrigatorio da jornada escolar, resultando em, no
minimo, sete horas diarias para todos os estudantes, e a organizacdo do curriculo
fundamentado em areas que deveriam ser escolhidas pelos estudantes no ultimo ano do ensino
Médio, devendo-se optar entre a formacdo profissional ou outra area do curriculo a ser
ofertado pela escola. Esse projeto foi discutido por um periodo de 19 meses no Congresso,
com a realizagdo de um semindrio nacional, quatro seminarios estaduais e vinte e duas
audiéncias publicas (BRASIL. Camara dos Deputados, 2019)%.

O Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio®’, em 2014, buscou participar
intensamente dessas atividades e influenciar no texto desse projeto de lei, em conjunto com
estudantes, algumas secretarias de educacédo e de parlamentares da oposicdo. Alguns aspectos
foram contemplados no substitutivo, que reduzia, em parte, os efeitos nefastos desse PL,
apresentado pelo relator Wilson Filho (PTB-PB) para ir a Plenario.

De acordo com Silva e Krawczyk (2015), os itens passiveis de negociacdo foram a
retirada: da obrigatoriedade das opgdes formativas, que ficaram como alternativa para as
escolas que tivessem jornada ampliada; da obrigatoriedade também de tempo integral para 0s
jovens de 15 a 17 anos, sendo uma possibilidade para aqueles que o desejassem e em
conformidade com o PNE (2014-2024); das proposicGes sobre temas transversais e a restricdo
de idade para o ensino noturno; da formacao de professores por area, ficando proposto que 0s
curriculos dos cursos de formacdo de docentes devem ser estruturados a partir da Base
Nacional Comum Curricular da Educagdo Bésica. Acrescente-se a isso, no que toca a
organizacdo curricular, a aproximagdo com as DCNEM (2012), ou seja, a Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio deve constar com quatro areas: | — linguagens; Il —

matematica; Il — ciéncias da natureza; IV — ciéncias humanas, sendo que as propostas

2% \er: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=602570

2" Este movimento foi criado, em 2014, para atuar junto & Camara dos Deputados e ao Ministério da Educacao e
buscar estabelecer negociacBes sobre o Projeto de Lei n. 6.840/2013. Era constituido por varias organizagdes
como a Associacdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade (CEDES), o Forum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacdo (FORUMDIR), a
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Ac¢do Educativa, a Associa¢éo
Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo (ANPAE), o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede
Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo, a Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento (Fineduca). Ver:
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-nacional-em-defesa-do-ensino-medio-2/



https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=602570
http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-nacional-em-defesa-do-ensino-medio-2/
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curriculares devem articular essas areas com as dimensfes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura, constituindo-se o eixo integrador entre os conhecimentos de distintas
naturezas que devem ser contextualizados em sua dimens&o historica e em relagdo ao contexto
social contemporaneo.

Todo esse processo foi desconsiderado e atropelado pela chegada da MP n. 746/2016
ao Congresso Nacional. Segundo Silva e Scheibe (2017), essa MP contém problemas maiores,
em comparacdo com o PL n. 6.840/2013, no que se refere a garantia do direito a educacao
basica comum a todos os estudantes (SILVA; SCHEIBE, 2017).

A exposicdo de motivos que acompanhou a MP n. 746/2016 apresentava o0 seguinte
diagnéstico do EM:

Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e
fragmentado, que ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo,
tampouco com as demandas do século XXI. Uma pesquisa realizada pelo
Centro Brasileiro de Analise e Planejamento - Cebrap, com o apoio da
Fundacéo Victor Civita - FVC, evidenciou gque os jovens de baixa renda ndo
veem sentido no que a escola ensina. (...) Os dados educacionais publicados
recentemente pelo INEP evidenciaram resultados aquém do minimo
previsto, isto é, 41% dos jovens de 15 a 19 anos matriculados no ensino
medio apresentaram péssimos resultados educacionais. (...) No geral, mais
de 75% dos alunos estdo abaixo do esperado, e por volta de 25% encontram-
se no nivel zero, ou seja, mais de dois milhdes de jovens ndo conseguem
aplicar os conhecimentos adquiridos nas disciplinas de portugués e
matematica. (...) Isso é reflexo de um modelo prejudicial que ndo favorece a
aprendizagem e induz os estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e
competéncias, pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze disciplinas
obrigatérias que ndo sao alinhadas ao mundo do trabalho, situagdo esta que,
aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notdria,
portanto, a relevancia da alteracdo legislativa (BRASIL, 2016, Exposicao de
Motivos).”®

Esse excerto da exposicdo de motivos mostra como os defensores da reforma se
baseavam no argumento da necessidade de adequagdo do Ensino Médio aos requisitos do
mercado de trabalho e em necessidades definidas pelo empresariado. Motta e Frigotto (2017,
p. 358) completam esse quadro afirmando que o proposito também estava em “investir no
capital humano visando maior produtividade”.

Os aspectos citados acima, que justificaram o processo de reforma do EM no governo
Temer, constam como recomendagdes dos organismos internacionais em documentos

apresentados no Capitulo 1 desta dissertagdo. Tanto no documento do BM (2007), voltado

2 \fer: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-
exposicaodemotivos-151127-pe.html



https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-exposicaodemotivos-151127-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-exposicaodemotivos-151127-pe.html
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para a educacdo da juventude, como o da OCDE (2007), voltado para o impacto social da
educacao, afirmam que o investimento no ensino secundario nos paises em desenvolvimento
contribui para 0 aumento da produtividade, base do crescimento econdmico sustentado, além
da sua contribuicdo para o desenvolvimento do capital humano, entendido como
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o mercado de trabalho.

N&o se pode deixar de ressaltar também a participacdo do empresariado na reforma do
Ensino Médio. De acordo com Peroni (2017, p. 418), os principais envolvidos nesse processo

Sse apresentam

(...) como sujeitos individuais ou coletivos por meio de institui¢des publicas
e privadas que atuam no setor educacional, institutos e fundacdes ligados a
grandes empresas nacionais e internacionais, bem como instituicGes
financeiras ligadas ao mercado de capitais, visando construir um projeto
hegemonico de educacéo e de sociedade.

Para essa autora, a reforma do EM teve como um dos principais atores o Instituto
Unibanco (IU), que opera aliado a uma série de institui¢cdes por meio de parcerias publico-
privadas. O IU procura, como principal estratégia, viabilizar a implantacdo do programa

2% nas redes publicas de Ensino Médio. Peroni (2017, p. 419) cita o quadro

“Jovem de Futuro
organizado por Caetano (2017), reproduzido abaixo, para mostrar a rede de sujeitos e

instituicOes envolvidas na reforma do EM.

29 Programa que acredita que uma gestdo de qualidade pode beneficiar o aprendizado dos alunos.
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Na figura acima, Caetano (2017) identifica os parceiros do IU por meio de elipses e
dos retdngulos. Entre eles estdo: Todos pela Educagdo (Observatério do EM), CONSED,
Fundacdo Victor Civita, Fundacdo Leman, Itad BBA, Itau Social, Instituto Natura,
Movimento pela Base Nacional Comum, INSPER, Instituto Inspirare, Fundacdo Carlos
Chagas, CENPEC, MEC, INEP, BID. Para cada area de atuacdo do 1U, ha um conjunto de
parceiros (PERONI, 2017). De acordo com Peroni, as instituicdes ligadas com setas
pontilhadas na Figura 1 sdo as mesmas que atuam na reforma do Ensino Médio e no
Movimento pela BNCC (PERONI, 2017).

Essa autora ainda registra que em Seminario realizado pelo IU, em junho de 2017,
denominado “Seminario Internacional Desafios Curriculares do Ensino Médio: flexibilizagao
e implementacdo”, os secretarios de Educacdo de alguns estados, como Espirito Santo® e
Santa Catarina®, ja assinalavam uma série de parcerias realizadas com instituicdes privadas
para a implementacédo da reforma do Ensino Médio, com o objetivo de prestar assessoria para
elaboracdo de curriculo, formacdo docente, gestdo escolar, comportamento dos estudantes
(PERONI, 2017).

Como se pode observar, o setor privado tem influenciado fortemente nos rumos e
definicdes da politica educacional brasileira, enquanto a comunidade escolar, o0s
pesquisadores e especialistas ficam excluidos desse processo. Na analise de Peroni,

Quando politicas no nivel nacional sdo gestadas retirando a participagéo,
didlogo e autonomia da comunidade educacional, introduzidas de forma
arbitraria, como é o caso da MP do ensino médio, e sem levar em
consideracdo as construcOes ja realizadas sobre os temas, temos a clara
dimensdo de qual projeto o capital quer para o pais. Ademais, esses sujeitos
encontram apoio naqueles que acreditam que suas ideias irdo funcionar, ter
impacto e gerar retorno como resultado social ou lucro (PERONI, 2017, p.
422).

Em resumo, a MP n. 746/2016 promovia alteragdes na estrutura do Ensino Médio,
ultima etapa da Educacdo Bésica, por meio dos seguintes aspectos: criagdo da Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral; ampliacdo da
carga horaria minima anual do Ensino Medio, progressivamente, para 1.400 horas;
obrigatoriedade do ensino de lingua portuguesa e matematica nos trés anos do Ensino Médio;

restricdo da obrigatoriedade do ensino da arte e da educacgdo fisica a Educacdo Infantil e ao

% |nstituicBes parceiras da SEDU/ES para implantacdo da nova politica para o EM: Instituto Ayrton Senna,
Unibanco, ICE e Fundacdo Carlos Chagas.

3! InstituigBes parceiras da SED/SC para implantacdo da nova politica para o EM: Instituto Ayrton Senna,
Instituto Natura, Itai BBA, BID e Senai.
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Ensino Fundamental, tornando-as facultativas no Ensino Médio; obrigatoriedade do ensino de
lingua inglesa a partir do sexto ano do Ensino Fundamental e nos curriculos do Ensino Médio,
facultando neste o oferecimento de outros idiomas, preferencialmente o espanhol;
aproveitamento no Ensino Superior de contetdos cursados no Ensino Médio. Previa-se ainda
que o curriculo do Ensino Médio deveria ser composto pela BNCC3 e por itinerarios
formativos especificos definidos em cada sistema de ensino e com énfase nas areas de
linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacdo técnica e
profissional, bem como era dada autonomia aos sistemas de ensino para definir a organizacédo
das areas de conhecimento, as competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem
definidas na BNCC (BRASIL, 2016)®.

No que se refere ao itinerario da formacdo técnica e profissional, a MP n. 746/2016
determinava: inclusdo de experiéncia pratica de trabalho no setor produtivo ou em ambientes
de simulacdo; experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar; atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino;
cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais; estudos realizados em instituicoes
de ensino nacionais ou estrangeiras; educacao a distancia ou educacgdo presencial mediada por
tecnologias; contratacdo de profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino para ministrar conteudos de &reas afins a sua formacdo; transferéncia de
recursos do FUNDEB para promover parcerias com o setor privado para a implementagéo da
educacdo técnico profissional (BRASIL, 2016).

Essa MP sofreu severas criticas dos pesquisadores da area, movimentos sociais da
educacdo e entidades representativas dessa area — CNTE, ANPED, ANPAE, ANFOPE,
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, sindicatos, entre varias outras. Os
estudantes secundaristas iniciaram a ocupacao das escolas publicas de Ensino Médio contra a
reforma e o congelamento do or¢camento publico por 20 anos, seguidos pelos estudantes
universitarios e por greves de professores das Universidades Pablicas.

Cerca de 1.400 instituices publicas foram ocupadas pelos estudantes em todo o pais.
A ocupacdo das escolas e universidades iniciou-se em outubro de 2016 e se prolongou até
dezembro do mesmo ano. No entanto, ndo foi suficiente para abrir o didlogo com o governo

federal e promover negociagcdes com o Congresso Nacional. Ao contrario, as manifestacdes

2 A BNCC do Ensino Médio s6 foi aprovada em 17 de dezembro de 2018.
% \er: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-
publicacaooriginal-151123-pe.html



https://www2.camara.leg.br/legin/fed/medpro/2016/medidaprovisoria-746-22-setembro-2016-783654-publicacaooriginal-151123-pe.html
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em Brasilia, no momento da votacdo da PEC 55/2016, que congelou o orgamento por 20 anos
e da aprovagdo da MP n. 746/2016, foram fortemente reprimidas pela policia.

Apdbs quatro meses de tramitagdo no Congresso, a MP n. 746/2016 foi aprovada pela
Comissdo Mista (Camara e Senado) e convertida no Projeto de Lei n. 34/2016. Esse PL foi
aprovado nas duas Casas, sendo sancionado como a Lei n. 13.415 em 16 de fevereiro de 2017,
dessa forma, passou a compor a LDBEN - Lei n. 9.394/1996. O placar da votagdo nas duas
Casas — Camara (206 votos favoraveis e 106 contrarios) e Senado (43 votos a favor e 13
contréarios) — confirmava o empenho da grande maioria dos parlamentares em apoiar as
propostas conservadoras e privatistas do governo Temer.

As principais mudangas ocorridas na Lei n. 9.394/1996 com a promulgagéo da Lei n.

13.415/2017 foram sistematizadas no quadro abaixo.

Quadro 1 - Quadro Comparativo - Lei n. 9.394/1996 e Lei n. 13.415/2017.

Lei n. 9.394/1996

Lei n. 13.415/2017

Art. 26 — Os curriculos da educacdo 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, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos.

Art. 26 — § 7° Os curriculos do ensino fundamental
e médio devem incluir os principios da protecéo e
defesa civil e a educacdo ambiental de forma
integrada aos contetidos obrigatdrios. (Incluido pela
Lei n® 12.608, de 2012)

Art. 35 — O ensino medio, etapa final da educacédo
basica, com duracdo minima de 3 anos, tera como
finalidade:

I — A consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento
posteriores;

1l — O aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o desen-
volvimento da autonomia intelectual e pensamento
critico;

IV - A compreensdo dos fundamentos cientificos
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina

Art. 26 — 8 7° A integralizacdo curricular
podera incluir, a critério dos sistemas de ensino,
projetos e pesquisas envolvendo o0s temas
transversais de que trata o caput do art. 26.

Art. 35-A — § 1° A parte diversificada dos
curriculos de que trata o caput do art. 26,
definida em cada sistema de ensino, devera estar
harmonizada a BNCC e ser articulada a partir do
contexto histdrico, econémico, social, ambiental
e cultural.

Art. 35-A — 8 2° A BNCC referente ao ensino
médio incluird obrigatoriamente estudos e
praticas de educagdo fisica, arte, sociologia e
filosofia.

Art. 35-A — § 3° O ensino da lingua portuguesa
e da matematica sera obrigatorio nos trés anos
do ensino médio, assegurada as comunidades
indigenas, também, a utilizacdo das respectivas
linguas maternas. (Incluido pela Lei n° 13.415,
de 2017)

Art. 35-A — §4° Os curriculos do ensino médio
incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferen-
cialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horérios
definidos pelos sistemas de ensino.

Art. 35-A — § 5° A carga horéria destinada ao
cumprimento da BNCC ndo podera ser superior
a mil e oitocentas horas do total da carga horéria
do ensino médio, de acordo com a defini¢do dos
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Art. 36 — O curriculo do ensino médio observara o
disposto na Secdo | deste Capitulo e as seguintes
diretrizes:

I — Destacard a educacdo tecnoldgica basica, a
compreensédo do significado da ciéncia, das letras e
das artes; o processo histdrico de transformacéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunica¢do, acesso ao conheci-
mento e exercicio da cidadania;

Il — Adotara metodologias de ensino e de avaliacao
que estimulem a iniciativa dos estudantes

Il — Sera incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatéria, escolhida pela
comunida-de escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituicéo.

IV — Serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia

sistemas de ensino.

Art. 35-A — 8 7° Os curriculos do ensino médio
deverdo considerar a formagdo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado
para a construcdo de seu projeto de vida e para
sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais.

Art. 36 — O curriculo do ensino médio sera
composto pela BNCC e por itinerarios
formativos, que deverdo 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;

Il — Matematica e suas tecnologias;

como disciplinas obrigatdrias em todas as séries do
ensino médio. (Incluido pela Lei n® 11.684, de
2008)

111 — Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — Formacéo técnica e profissional.

Fonte: Brasil (1996b) e Brasil (2017).

Um primeiro aspecto crucial a ser destacado nessa reforma é a quebra do conceito de
Educacdo Basica contida na LDBEN/1996, na qual o Ensino Médio é colocado como a sua
ultima etapa. Ou seja, essa concep¢do sugere a ideia de alicerce e de marcha progressiva, por
meio das etapas sequenciais da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio. De acordo
com Cury (1997b, p. 114-115), “(...) alicerce enquanto escolariza¢do obrigatdria, ¢ marcha,
enquanto luta contra a interrupcdo do mesmo processo, atendendo assim idealmente a
concepgao de pleno desenvolvimento da pessoa do educando”. No caso da etapa do Ensino
Médio, a LDBEN/1996 prevé ainda no seu artigo 35, inciso I, “o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e pensamento critico”.

Um dos motes dessa reforma € a flexibilizacdo das politicas para o Ensino Médio.
Nesse sentido, Krawczyk e Ferreti (2017, p. 36) consideram que essa terminologia €

polissémica, porque

(...) remete, na fantasia das pessoas, a autonomia, livre escolha, espaco de
criatividade e inovacdo. Mas flexibilizagdo pode ser também
desregulamentacdo, precarizacdo, instabilidade da protecdo contra a
concentracdo da rigueza material e de conhecimento, permitindo a
exacerbagdo dos processos de exclusdo e desigualdade social. Flexibilizar
uma politica pode ser também o resultado da falta de consenso sobre ela.
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Estamos mais uma vez frente a uma equagdo economicista para pensar a
educacdo, com andlises reducionistas e propostas imediatistas.

De acordo com Silva e Scheibe (2017), essa reforma buscou adequar a formacéo da
juventude brasileira a légica do mercado, considerando que uma parte muito pequena dos
concluintes da Educacdo Basica tém acesso a Educacdo Superior. Tornava-se necessario,
portanto, reorganizar os curriculos; trazer a profissionalizacdo, como uma das opgoes
formativas em parceria com o setor privado; dar énfase ao preparo para 0s exames nacionais e
internacionais. A exposicdo de motivos que acompanhou a MP n. 746/2016 afirma que a
proposta de reforma do Ensino Médio apresentada estava alinhada com as premissas do
Banco Mundial e do Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (Unicef).

Na anélise de Araujo (2017), a abrangéncia e o alcance das alteracfes realizadas por
essa reforma configuram uma profunda alteracdo ndo somente no Ensino Médio, mas na
Educacdo Bésica nacional, com repercussdes sobre suas finalidades, seu financiamento, sobre
o trabalho pedagdgico e o trabalho docente, além da organizacgdo curricular do EM e do futuro
profissional dos egressos dessa etapa de ensino (ARAUJO, 2017).

Esses aspectos serdo explorados nos itens seguintes por meio da apresentacdo das

principais analises realizadas por diversos autores sobre essa reforma.

3.3.1 Carga horéria e organizacdo curricular

A Lei n. 13.415/2017 manteve como carga horaria minima para essa etapa da
Educacao Bésica 800 horas/ano, devendo ser ampliada progressivamente para 1.400 horas. Os
sistemas de ensino tém até cinco anos para implantar a carga horaria de 1.000 horas/ano (5
horas diérias), até atingir as 7 horas diérias, ou seja, o periodo integral®* (BRASIL, 2017).

Para a formacdo geral dos estudantes estd prevista uma carga horaria total de 1.800
horas, em que o curriculo proposto deve estar de acordo com as normativas da BNCC do
Ensino Médio. A carga horaria restante deve ser organizada em itinerarios formativos. De

acordo com Kuenzer (2017, p. 334),

(...) a carga horéaria de componentes curriculares comuns corresponde a dois
tercos de um percurso de 3 anos com 800 horas por ano e a 60% de um
percurso de 3 anos com 1.000 horas por ano; caso 0 percurso seja integral,
com 1.400 horas por ano em 3 anos, 0 contetldo comum correspondera a
38% do total do curso, ou seja, pouco mais que um terco.

% As questoes relativas ao periodo integral serdo tratadas na sego 3.3.3 deste capitulo.
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Este alerta de Kuenzer é muito importante, pois quanto mais se estende a jornada,
menor tempo se dedica aos componentes curriculares de formagdo comum a todos o0s
estudantes. Ou seja, contraditoriamente, a diminuicdo dessa formacdo pode vir com a
extensdo da jornada, comprometendo ainda mais a socializa¢cdo de conhecimentos socialmente
produzidos, necessarios aos jovens estudantes.

A organizacdo da segunda parte do curriculo apresenta cinco possibilidades de
percursos: linguagem e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza
e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias; formacao técnica e profissional. Os
propositores da reforma defendem que o principio da flexibilidade contido nesses itineréarios
busca atender aos projetos de vida dos jovens. Na andalise de Kuenzer (2017), trata-se de ter
uma organizacao curricular que obedece ao principio da flexibilidade, com reducéo de custos,
0 que contradiz a expansdo da carga horaria também proposta.

Durante a tramitacdo da reforma no Congresso Nacional, o governo veiculava nas
grandes midias que os estudantes escolheriam qual itinerario cursar. A prépria exposi¢do de
motivos apresentada ao Congresso para justificar a MP n. 746/2016 afirmava que os jovens
teriam liberdade de escolher seus itinerarios, de acordo com seus projetos de vida. No entanto,
a Lei n. 13.415/2017 deixa claro que sdao os sistemas publicos ou as escolas privadas que
assumem essa prerrogativa, de acordo com as suas condicOes estruturais e disponibilidades
orcamentarias (BRASIL, 2017).

As disciplinas obrigatorias nos trés anos do Ensino Médio sdo lingua portuguesa e
matematica. A lingua inglesa tem oferta obrigatéria, e os sistemas de ensino poderdo ofertar
outras linguas, mas em carater optativo. Artes, educacdo fisica, sociologia e filosofia devem
ser obrigatoriamente incluidas como praticas ou estudos, mas ndo por todo o percurso, ou
seja, podem ocorrer em um modulo (BRASIL, 2017; KUENZER, 2017).

Vaérias sdo as criticas dos especialistas a esse formato de curriculo. Uma delas é sobre
a hierarquizacdo das disciplinas e a transformacdo de algumas delas em estudos e praticas
(KUENZER, 2017). No caso de sociologia e filosofia, por exemplo, pode ocorrer que alguns
aspectos dos seus contetdos sejam tratados em outras disciplinas afins, ou como temas
transversais, ministrados por docentes de outras areas, ou mesmo desconsiderados, sonegando
o direito ao conhecimento e a uma formagao critica.

Outra critica apresentada por Kuenzer (2017) é sobre a definigdo precoce por uma area
especializada de estudos, representado pelos itinerarios, em um periodo em que o jovem ainda
esta se preparando para fazer suas escolhas. E importante que os estudantes tenham o maior

contato possivel com as diferentes areas. Essa fragmentacdo curricular passa a substituir a



91

proposta de formacdo integral contida na LDBEM (1996) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (2012).

Além desses aspectos, quando o curriculo estd organizado em disciplinas € prevista a
contratacdo de professores habilitados para ministra-las, o que pode ndo ocorrer para a
realizacdo de estudos e praticas (UFMG, 2016; KUENZER, 2017; SILVA; SCHEIBE, 2017).
A falta de professores para essa etapa do ensino, mostrada na secdo 3.2 desta dissertacao,
pode significar que o quadro de docentes disponivel em cada unidade escolar pode ser um
definidor dos itinerarios a serem adotados. E possivel também levantar a hipdtese de que, na
falta de docentes, o itinerério da educacgdo profissional seja aquele que os sistemas publicos
mais vao viabilizar, considerando sua concretizagcdo via parceria publico-privada, com
recursos do FUNDEB (UFMG, 2016).

De acordo com Kuenzer (2017), qualquer um dos itinerarios formativos cursados pelos
estudantes habilita a continuidade de estudos no Ensino Superior. No entanto, a fragmentagéo
desses itinerarios reduz muito, quando ndo inviabiliza, as possibilidades de sucesso em
processos seletivos, considerando a possibilidade de cursar uma éarea especifica e a
diminuicdo da carga horaria da formacao geral.

Para Silva e Scheibe (2017) e Araujo (2017), quando os jovens sdo obrigados a cursar
um itinerario®™, n3o se trata somente da negacdo do direito & formacdo integral. Isso leva
também ao aprofundamento das desigualdades educacionais e de distin¢des entre escolas, 0
que pode gerar uma discriminacdo dos jovens na medida em que eles percorrem diferentes

itinerarios com bases de aprendizados distintas. De acordo com Araujo (2019, p. 75),

(...) as diferenciacbes escolares a serem produzidas pelos itinerérios
formativos impostos pela reforma em curso sdo novas caracteristicas do
sistema dual que tendem a promover a naturalizacdo e o aumento das
desigualdades por meio de hierarquizacdo de escolas e 0s jovens nela
matriculados.

Cabe destacar, ainda nesta se¢éo, o itinerario relativo a formagé&o técnica e profissional
considerando as suas peculiaridades.

Os documentos analisados tanto da UNESCO, como do BM e da OCDE, séo
concordantes em relacdo a oferta da educacdo profissional no ensino secundario, justificada
pela necessidade de preparar a juventude para os desafios da flexibilidade do emprego no

mundo atual. Esses documentos tambem reforcam a oferta da educacdo profissional em

% Ao finalizar um itinerério, o estudante podera cursar um outro caso haja disponibilidade de vaga na escola em
gue esta matriculado (BRASIL, 2017).
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escolas especializadas via parceria entre os setores publico e privado e o desenvolvimento de
estruturas flexiveis e opgdes variadas que venham a reforgar os vinculos com o mundo do
trabalho (UNESCO, 2003). A énfase do processo de aprendizado esta colocada no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades individuais dos estudantes, que podem,
entre outros aspectos, lhes ser Uteis em termos de empregabilidade, considerando as crises
estruturais do capitalismo e o desemprego na contemporaneidade.

Sobre o itinerario da formacdo técnica e profissional, contido na Lei n. 13.415/2017, o
coletivo de professores da FaE/lUFMG (2016) leva em conta que ele, muito provavelmente,
serd um dos mais ofertados pelos sistemas publicos de ensino, considerando que para a
concretizacdo dele ha a possibilidade de se efetuar parcerias com o setor privado e
considerando também as precarias condicGes fisicas, materiais e de pessoal das escolas
publicas, relatadas na secdo 3.2 deste capitulo.

Com base nessa afirmacéo, o coletivo analisa que efetivamente essa reforma podera se
resumir em duas trajetdrias na sua implantacdo. Uma direcionada para estudantes das escolas
publicas, voltada para a formacéo técnica e profissional da forca de trabalho para o mercado.
E outra ofertada pelas instituicGes privadas, focada no ingresso ao Ensino Superior. Nessa
I6gica, h& que concluir que o acesso as profissdes mais prestigiadas e bem remuneradas ficara
restrito a um grupo juvenil especifico, o de jovens privilegiados economicamente (UFMG,
2016).

Em funcdo das limitacdes que a atual reforma impde aos jovens das classes populares
para 0 ingresso na Educacdo Superior, citadas anteriormente, Motta e Frigotto (2017) a
comparam a Reforma Capanema (1942), que estruturou o ensino profissionalizante (industrial
e comercial), na qual os estudantes que fizessem esses percursos técnicos eram impedidos de
dar prosseguimento aos estudos na Educacdo Superior. A atual reforma tem sido comparada
também as proposi¢des contidas na Lei n. 5.692/1971, que criou a educacdo profissional
compulsoria para os estudantes do Segundo Grau (atual Ensino Médio), durante o governo
militar, e ao Decreto n. 2.208/1997, que obrigou a separacdo do ensino profissionalizante do
Ensino Médio integral no governo FHC. Essas legislagcdes explicam a dicotomia historica
dessa etapa da educacgdo. Mais uma vez, com a atual reforma, impde-se uma dicotomia de
classe aos estudantes do Ensino Médio (CUNHA, 2017; MOTTA; FRIGOTTO, 2017;
KUENZER, 2017).

De acordo com Krawczyk e Ferretti (2017), em entrevista concedida durante visita ao
Brasil, Antonio NOvoa analisa essa dualidade presente na reforma Temer do seguinte modo:
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Os percursos formativos, na pratica, mantém a tradicdo de que os pobres
servem para ser operarios e os ricos, doutores. E o que chamamos de novo
vocacionalismo. Agora, o melhor da escola publica estd em contrariar
destinos. Podemos ser amanhd uma coisa diferente de que somos hoje. Uma
escola que confirma destinos, que transforma em operéario o filho do operario
é a pior escola do mundo (NOVOA, 2017 apud KRAWCZYK; FERRETTI,
2017, p. 40).

Da forma como foi regulamentado na Lei n. 13.415/2017, o itinerario da educacéo
técnica e profissional podera ser realizado sem a necessaria analise sobre as relaces entre
mundo do trabalho e sociedade, sem vincula-lo as demais disciplinas a serem ofertadas pela
BNCC (UFMG, 2016). Essa lei dispde sobre sua organiza¢cdo em maddulos, com sistema de
créditos e terminalidade especifica.

A Lein. 13.415/2017 prevé ainda a oferta de formacéo técnica e profissional, de forma
presencial ou a distancia, por meio de convénios com instituicdes privadas, custeados por
verbas do FUNDEB (BRASIL, 2017). Isso permite que os cursos desenvolvidos em outros
espacos sejam validados, bem como que as competéncias decorrentes de demonstracédo
pratica, experiéncias de trabalho supervisionadas ou adquiridas fora do ambiente escolar,
possam ser reconhecidas como conhecimentos tacitos (KUENZER, 2017).

Nesse sentido, é possivel a certificacdo de experiéncias realizadas de forma aligeirada
e precéria por entidades que ndo tém condi¢cbes de garantir uma efetiva formacéo técnico-
profissional de qualidade. Trata-se de uma formacédo realizada por meio de arranjos que
podem ajudar a reproduzir trajetorias de trabalho também precéarias (UFMG, 2016).

A flexibilizacdo e precarizacdo também atingem os docentes desse itinerario, pois a lei
prevé a contratacdo de profissionais com notdrio saber, com titulacéo especifica ou préatica de
ensino, que poderdo ministrar os contetdos desse percurso. Na andlise de Silva e Scheibe
(2017), o notdrio saber atrapalha a qualidade dessa formac&o, pois confere permissdo para a
docéncia a pessoas sem formacao apropriada, ou seja, sem a licenciatura.

Para Krawczyk e Ferretti (2017, p. 40),

A questdo central que atravessa toda a organizagao curricular proposta é a
auséncia de um caminho a ser percorrido, em prol de uma formag&o integral,
unitaria e politécnica pelos jovens que lhes ofereca formagdo profissional
consistente (seja ela qual for), mas que seja também formacéo capaz de lhes
permitir entender ampla e criticamente tanto a sociedade em que vivem
guanto a forma pela qual se estrutura o trabalho que realizam, tendo em vista
a construcdo de formas mais humanas e igualitérias de produzir e viver.
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3.3.2 A “nova” BNCC do Ensino Médio (2018)

A implantacdo integral da Reforma do Ensino Médio dependia da aprovacdo da
BNCC, responsavel por orientar o conteido obrigatério das 1.800 horas previstas para a
formacéo geral dos estudantes. Essa aprovagdo so ocorreu em 17 de dezembro de 2018.

A necessidade de uma BNCC estava prevista na LDBEN/1996, que também propunha
que essa base deveria “ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 1996b, p. 9).

A necessidade de normatiza¢do de uma base nacional curricular encontrava respaldo
legal também na Lei n. 13.005/14, que aprovou 0 PNE (2014-2024).

A responsabilidade para a formulacdo dessa base era do MEC, sendo que o CNE
deveria proceder a sua homologagdo. As discussfes e os estudos para a elaboragéo
comegaram ainda no primeiro mandato da presidenta Dilma Rousseff. N&o se tratou de um
processo tranquilo, pois alguns pesquisadores da area® se posicionavam contrérios a ela,
considerando que ja havia sido aprovada em 2012 as DCNEM. Para esses pesquisadores,
essas diretrizes ja cumpriam o papel de orientar os curriculos do Ensino Médio de acordo com
0 que estava estabelecido na LDBEM/1996, tendo sido inclusive respeitado o direito dos
sistemas de ensino de complementar seus curriculos com uma parte diversificada, ou seja, 0
Ensino Médio ja possuia uma organizacao curricular flexibilizada.

Em estudo efetuado por Silva (2015, p. 375), argumenta-se contrariamente a Base:

E possivel falar em um “curriculo nacional” sem recair na ideia de uma
determinacdo que desconsidera a realidade que insiste em ser ndo linear e
desigual? Diante de todos os cuidados em se tomar a diferenca como
elemento central nas proposi¢bes sobre curriculo, respeitando a
multiplicidade de formas de se viver a infancia e a juventude, a proposta de
Base Nacional Comum Curricular vai justamente em sentido oposto ao
entendimento de que enfrentar as desigualdades passa por respeitar e atentar
para a diferenca e diversidade de todos os tipos, desde a condicdo social até
as diferencas étnico-raciais, de género, sexo etc. A padronizagdo é contréria
ao exercicio da liberdade e da autonomia, seja das escolas, seja dos
educadores, seja dos estudantes em definirem juntos o projeto formativo que
alicerca a proposta curricular da escola.

% A ANPED divulgou nota se posicionando contréria & elaboragdo de uma base comum, pois considerava que as
DCNEM ja cumpriam o papel de orientar os sistemas de ensino e as escolas sobre o curriculo dessa etapa da
educacao.
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Por outro lado, havia o “Movimento pela Base Nacional Comum”, cujo principal
articulador era a Fundacdo Lemann. Esse movimento tem o apoio também da ABAVE,
CENPEC, CEDAC, CONSED, Fundacgdo Maria Cecilia Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho,
Instituto Airton Senna, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Ital BBA,
Todos pela Educacdo, UNDIME, conforme apresentado na Figura 1 neste capitulo. De acordo
com a pagina desse Movimento®’, o objetivo da BNCC é

Promover a equidade educacional, determinando com clareza o que todos 0s
alunos brasileiros tém o direito de aprender. Ela serve como referéncia para
os curriculos de todas as redes publicas e particulares, bem como para outros
elementos dos sistemas educacionais, tais como materiais didaticos e
formacé&o de professores.

O Movimento pela Base Nacional Comum?®® defende que o documento da BNCC deve
ser mais explicito do que estava até o momento estabelecido nos textos nacionais legais
vigentes, que sdo muito genéricos. Nesse sentido, estabelece, dentro de cada &rea, o que deve
ser aprendido por todos os brasileiros que concluirem a Educacéo Basica. Ainda segundo esse
Movimento, os objetivos de aprendizagem incluidos na BNCC devem ser claros e exigentes,
0 que deve ser conferido pelas avaliacBes nacionais e internacionais em grande escala.
Considera-se ainda que a auséncia de orientacOes legais explicitas a respeito do que os alunos
precisam aprender em cada fase da escola dificulta a produgédo e organizacdo de materiais
didaticos, assim como a formacdo inicial e continuada de professores, nichos nos quais 0s
grupos empresariais que defenderam a reforma e a formulacéo das BNCC estdo investindo.

Em 2017, quando foi aprovada a Lei n. 13.415/2017, a BNCCEM ainda se encontrava
em elaboracdo, ou seja, ja havia passado pelas etapas de consulta publica e ja estava em sua
segunda versdo. No entanto, esse material foi desconsiderado pela nova equipe do MEC, que
criou seu préprio grupo de trabalho e formulou sua versdo, apresentada ao publico em abril de
2018.

De acordo com Silva (2018b), as normatizacOes relativas as politicas curriculares
nacionais existentes anteriormente a essa “nova” base apresentada em 2018 pelo MEC se
assentavam em perspectivas conceituais distintas ou mesmo opostas. Para essa autora, a atual
BNCCEM mostra mais proximidade com o0s documentos produzidos nos governos do

presidente Fernando Henrique, na gestdo de Paulo Renato de Souza, como 0s Parametros

87 Cf. http://movimentopelabase.org.br/ Acesso em: 8 maio 2019.

% Ver documento “Necessidade e construgio de uma Base Nacional Comum”, publicado pelo Movimento pela
Base Nacional Comum em: http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Necessidade-e-
construcao-Base-Nacional-Comum.pdf Acesso em: 15 maio 2019.



http://movimentopelabase.org.br/
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Necessidade-e-construcao-Base-Nacional-Comum.pdf
http://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2015/09/Necessidade-e-construcao-Base-Nacional-Comum.pdf
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL/CNE, 1999), o Parecer CNE/CEB n.
15/1998 e a Resolugdo CNE/CEB n. 03/1998 - Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL/CNE, 1998a-b).

Para explicitar as semelhangas entre a “nova” BNCCEM e as legislagdes anteriores

Silva (2018b), elaborou o quadro reproduzido a seguir:

Quadro 2 - Comparativo de proposi¢cbes — BNCCEM 2018, PCNEM 1999 e DCNEM 1998.

BNCCEM 2018

PCNEM 1998

DCNEM 1998

Mobilizacdo de
conhecimentos/saberes,
habilidades, atitudes

e valores

A resposta a uma convocacdo dessa
natureza exige o didlogo e a busca de
consenso sobre os valores, atitudes,
padrdes de conduta e diretrizes
pedagdgicas que a mesma LDB
propde como orientadores da jornada,
que sera longa e cheia de obstaculos.
[..] formac&o da pessoa, de maneira a
desenvolver valores e competéncias
necessarias a integracao de seu
projeto individual ao projeto da
sociedade em que se situa.

Devera, assim, continuar o processo
de desenvolvimento da capacidade
de aprender, com destaque

para o aperfeicoamento do uso

das linguagens como meios de
constituicdo dos conhecimentos,

da compreensao e da formagao

de atitudes e valores.

[...] para resolver
demandas complexas
da vida cotidiana

Examinados os exemplos

dados, é possivel generalizar a
contextualizacdo como recurso
para tornar a aprendizagem
significativa ao associa-la com
experiéncias da vida cotidiana ou
com os conhecimentos adquiridos
espontaneamente.

A aplicacao de conhecimentos
constituidos na escola as
situacdes da vida cotidiana e da
experiéncia espontanea permite seu
entendimento, critica e revisao.

[..] é preciso que a escola seja

uma experiéncia permanente

de estabelecer relacdes entre o
aprendido e o observado, seja
espontaneamente, no cotidiano em
geral, seja sistematicamente no
contexto especifico de um trabalho
e suas tarefas laborais.

[...] para resolver
demandas complexas
do pleno exercicio

da cidadania

[...] para resolver
demandas complexas
do pleno exercicio do
mundo do trabalho

0 trabalho e a cidadania sdo previstos
como os principais contextos nos
quais a capacidade de continuar
aprendendo deve se aplicar, a fim de
que o educando possa adaptar-se as
condicoes em mudanca na sociedade,
especificamente no mundo

das ocupacdes

[...] qualquer competéncia requerida
no exercicio profissional, seja

ela psicomotora, socio-afetiva

ou cognitiva, € um afinamento

das competéncias basicas. Essa
educacdo geral permite a construcdo
de competéncias que se manifestar-
se-ao em habilidades basicas,
técnicas ou de gestao.

[Esta etapa] tem sido a mais afetada
pelas mudancas nas formas de
conviver, de exercer a cidadania e de
organizar o trabalho, impostas pela
nova geografia politica do planeta,
pela globalizacdo econdmica e

pela revolucéo tecnolégica.

Integradas sao também as
competéncias e habilidades
requeridas por uma organizacdo
da produc@o na qual criatividade,
autonomia e capacidade de
solucionar problemas serao

cada vez mais importantes

Fonte: Silva, 2018b.

A versdo final da BNCCEM, homologada em dezembro de 2018 pelo CNE, prop6e
um conjunto de competéncias gerais e outro de competéncias especificas para cada
area/disciplina do EM. Essa nocdo de competéncia esta presente em todos os documentos

internacionais analisados nesta dissertacdo. Para a UNESCO (2003), é imperativo criar
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métodos, estruturas e servicos escolares e adapta-los ao ensino das competéncias necessarias a
vida e a formag&o de comportamentos dos estudantes. O BM (2007) ressalta a necessidade no
mundo atual da aquisi¢do de competéncias e habilidades adequadas a participagéo civica e ao
sucesso econdmico, sendo o locus desse aprendizado o ensino secundario. A OCDE (2009)
foca o desenvolvimento de competéncias para o mercado de trabalho, proporcionado aos
individuos visualizar os beneficios da aprendizagem ao longo da vida e conquistar um lugar
na sociedade do conhecimento.

A nocdo de competéncia que se encontra na BNCC ¢ entendida “como a mobilizacao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL/MEC, 2018, p. 8).

Na andlise de Silva, o discurso de competéncia contido nos documentos sobre politicas
curriculares anteriores, sistematizadas no Quadro 2, foi retomado na BNCCEM/2018 “em
meio as mesmas justificativas, de que é necessario adequar a escola a supostas e
generalizaveis mudancas do “mundo do trabalho”, associadas de modo mecanico e imediato a
inovacgdes de carater tecnologico e organizacional” (SILVA, 2018b). Ainda de acordo com
essa autora, a centralidade da no¢ao de competéncias no curriculo, justificada e proposta “pela
via unidimensional do mercado, produz uma ‘formacdo administrada’, ao reforcar a
possibilidade de uma educag@o de carater instrumental e sujeita ao controle” (SILVA, 2018Db).

Ao ter sido adotada a perspectiva descrita acima na elabora¢do da chamada “nova”
BNCCEM, Silva (2018) argumenta que se ignora a dimensdo histérico-cultural da formacéo
humana e se privilegia o carater instrumental nas proposicGes curriculares. 1sso pode gerar um
processo formativo voltado para a adaptacdo dos individuos a sociedade, em prejuizo da
diferenciacdo e da autonomia, o ndo reconhecimento da cultura como elemento que produz ao
mesmo tempo a identidade e a diferenca (SILVA, 2018b).

Outro aspecto salientado por essa autora é que a prescri¢cdo de competéncia visa ainda
o0 controle das experiéncias dos individuos e das escolas, que tem sido viabilizado
prioritariamente pelas estratégias de avaliacbes em larga escala, voltadas mais para 0s
resultados e menos para o processo que o gerou (SILVA, 2018b). A necessidade desse tipo de
avaliagdo é também um ponto de inflexdo entre os organismos internacionais. Segundo eles,
as avaliacOes sdo fundamentais para balizar os sistemas educacionais na melhoria da
qualidade e da relevancia do ensino secundario. O PISA, organizado pela OCDE, tem sido um
instrumento ideoldgico e politico de fixacdo de normas de desempenho para se alcancar as

metas de aprendizagem, buscando impor um padréo internacional de educacéo.
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A organizacdo da BNCCEM (2018) por meio da nogdo de competéncias, medidas
pelas avaliagcGes nacionais e internacionais, se mostra limitada por seu carater pragmatico e a-
historico. Tudo isso vem reforcar a adaptacdo dos jovens e tornar limitada a possibilidade de
emancipacao, o que ndo permite o aprendizado e o exercicio da reflexdo com a profundidade
historico-cultural que a formacgdo humana exige.

A natureza prescritiva da BNCCEM, pensada e proposta sem a participacdo das
comunidades escolares e ouvindo os interlocutores empresariais, reafirma a dimensdo
autoritaria dos seus formuladores e estd em consonancia com as acGes do Ministério da

Educacao no governo Temer.

3.3.3 A proposta de extensdo da jornada nas escolas de Ensino Médio

Em relagdo a extensdo da jornada, de quatro para sete horas diérias, a Exposi¢cdo de
Motivos registra:

A presente medida, também, cria a Politica de Educacdo em Tempo Integral
de Fomento a Implantacdo de Escolas em Tempo Integral para o ensino
médio de escolas estaduais, que apoiarda a implementacdo de proposta
baseada ndo apenas em mais tempos de aula, como também em uma visdo
integrada do estudante, apoiada nos quatro pilares de Jacques Delors:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser,
buscando uma formacdo ampla do jovem, tanto nos aspectos cognitivos
guanto nos aspectos socioemocionais, 0 que é fundamental para tornar a
escola atrativa e significativa, reduzindo as taxas de abandono e aumentando
os resultados de proficiéncia (BRASIL, 2016).

O governo anunciou a liberacdo de recursos para os estados e o0 DF contemplando 500
escolas para implantar o projeto-piloto de extensdo da jornada. Isso significa contemplar 2,5%
das escolas de Ensino Médio do pais. Esse financiamento esta previsto na Lei n. 13.415/2017,
pelo prazo de 10 anos, por escola, contados a partir da data de inicio da implementacdo do
Ensino Médio integral. A transferéncia de recursos sera realizada anualmente, a partir de valor
unico por aluno, respeitada a disponibilidade orcamentaria para atendimento, a ser definida
por ato do ministro da Educacgéo. Para participar desse programa-piloto, as escolas deverdo
atender a critérios de elegibilidade apresentados pelo MEC (BRASIL, 2017).

N&o ha no texto da lei a apresentacdo da compreensdo do que seja educacgdo integral,
ou mesmo qualquer referéncia de atividades para serem desenvolvidas no contraturno escolar.
De acordo com Gongalves (2017), o que pode ocorrer € “a ampliagao da jornada escolar didria

para 7 horas concentrada em aulas, com uma visdo produtivista da aprendizagem sem
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oportunizar uma formacao diversificada aos jovens” (GONCALVES, 2017, p. 138). Frente a
essa omissdo, Krawczyk e Ferretti (2017) questionam o objetivo da extenséo da jornada no
Ensino Medio, contido nessa lei, perguntando: “Serve para qué? Para tirar o jovem da rua?
Para oferecer mais do mesmo? Para abrir nichos de mercado no interior da escola publica? Ou
para oferecer uma educacéo integral que contraria toda a postura tecnicista e regressiva que
percorre a Lei?” (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 38).

Para finalizar, cabe registrar as omissOes da Lei n. 13.415/2017. Essa lei parece
desconsiderar a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e o ensino noturno regular. Este Gltimo
congrega cerca de 20% das matriculas no pais. Como ficara a obrigatoriedade de 1.000
horas/ano, que devera ser implantada em todas as redes até 2023, para esses estudantes, que
normalmente trabalham de dia e estudam a noite? A “opg¢ao” sera fazer a distancia os cursos
técnico-profissionais?

Em relacdo a EJA - EM que busca incluir camadas populares que foram
secundarizadas nas politicas educacionais, como proceder para que essas pessoas possam ser
atendidas, tendo em vista a nova regulamentacdo do EM? Jovens e adultos, publico da EJA,
para serem incluidos adequadamente nas escolas publicas, necessitam de uma organizacdo
escolar e curricular diferenciada e uma abordagem pedagdgica apropriada, além de
instrumentos que assegurem a permanéncia deles nas escolas. Como proceder? (UFMG,
2016).

Essa lei ndo toca nas questdes de or¢camento para financiar a reforma do Ensino
Médio, a ndo ser para a educacdo integral para 2,5% de escolas publicas e pelo periodo de 10
anos. Com isso, desconsidera totalmente as condicGes fisicas, materiais e de pessoal,
existentes nas escolas brasileiras e ndo enfrenta a questdo do congelamento do orcamento
publico por 20 anos. Outro aspecto relacionado ao financiamento é que em nenhum momento
a lei se referiu ao Custo Aluno Qualidade Inicial, garantido pelo PNE (2014-2024).

O que esperar dessa reforma que ndo seja mais improviso, mais precariza¢cao, maior
privatizacdo do setor publico educacional, menor qualidade e mais desresponsabilizacdo do

Estado com as politicas de educacdo? Triste quadro para o Ensino Médio brasileiro.
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CAPITULO 4 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo buscou analisar a formulagdo da politica para o Ensino Médio no
governo de Michel Temer, proposta, inicialmente, via MP n. 746/2016 e convertida na Lei n.
13.415/2017. Essa reforma se processou em cenario politico, econémico e social conturbado,
apo6s o impeachment sofrido pela presidenta Dilma Rousseff em 2016, tendo assumido a
presidéncia, o seu vice, Michel Temer.

Esse impeachment se configurou em um golpe civil de carater parlamentar, midiatico e
juridico, que levou a presidéncia grupos conservadores cujo projeto classista e autoritario
(POCHMANN, 2017) tinha como base o programa Ponte para o Futuro, lancado pelo PMDB
em 2015. O projeto do governo Temer e seus aliados levou a cortes nas politicas sociais
publicas, ao congelamento do orgamento publico por 20 anos, a privatizagdo do patriménio
publico, entre outros aspectos. Entre essas reformas encontra-se a do Ensino Médio brasileiro,
conforme foi descrito e analisado nesta dissertacao.

A proposta de reforma do Ensino Médio apresentada também de forma autoritaria pela
presidéncia da Republica acompanhava os principais ditames dos organismos internacionais
(BM, UNESCO e OCDE) para essa etapa da Educacdo Basica, os quais afirmam a
necessidade de se adequar o Ensino Médio as imposicdes do capitalismo global para que os
paises pudessem competir nesse mercado. Alguns autores, como Ball (2001), Dale (2004) e
Verger (2019), ja vinham destacando a existéncia de um movimento de reforma global
educacional, no qual as politicas educacionais implantadas pelos estados nacionais,
respeitadas as suas peculiaridades, tém forte influéncia global, muito maior do que o apelo
nacional ou local.

Dai a importancia de os pesquisadores do campo das politicas educacionais buscarem
estabelecer as relagbes complexas entre as ideias globais, a sua disseminacdo e a sua
recontextualizacdo em ambientes locais. Nesse sentido, o capitulo 1 buscou apresentar as
principais recomendacdes desses organismos para as politicas educacionais em geral e
especificamente para o Ensino Médio ou Ensino Secundario, como € denominado em varios
paises, e o capitulo 3 buscou fazer as correlagdes entre essas orientagdes e a Gltima reforma do
Ensino Médio realizada no pais.

A adocdo das recomendacbes dos organismos internacionais nessa reforma esta
explicita desde a exposi¢do de motivos que acompanhou a MP n. 746/2016, pois 0 governo ja
anunciava que as propostas ali contidas estavam alinhadas com as premissas do Fundo das

Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e do Banco Mundial. Esta dissertacdo buscou
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também mostrar as influéncias da Unesco (2003) e da OCDE (2007) para essa etapa da
educacao, contidas em documentos produzidos especificamente para o Ensino Médio.

Um dos principais tracos de influéncia dos organismos internacionais identificados no
processo de reforma do EM no Brasil foi o procedimento de flexibilizacdo nela contida.
Flexibilizag&o é a palavra-chave do mundo globalizado e esté presente nas reformas de Estado
produzidas no ambito desse movimento global, pois buscou-se passar da construcdo de
Estados como mediadores da relacdo capital/trabalho, por meio das politicas sociais publicas,
para subordind-los a forca de mercado, com uma retorica de flexibilidade e
empreendedorismo.

Nesse sentido, apresentam-se varias mudancas significativas, entre elas, as voltadas
para as relacdes entre publico e privado; a flexibilizacdo do trabalho e emprego; a adocdo de
novas formas de gestdo do setor publico. Nesse cenério, coloca-se como essencial que 0s
individuos se tornem também flexiveis e inovadores para se adaptar ao mundo atual, sendo a
educacdo um campo ideal para ajudar a promover essas mudancas. Dai a proposi¢do de
reformas como a analisada neste trabalho.

A nova lei do Ensino Médio propbe a flexibilizacdo de varios aspectos, como do
tempo escolar e do curriculo, por meio da extensdo da jornada concomitante a diminuicéo das
horas para a formacdo geral (1.800 horas). A formacéo geral devera contemplar a BNCCEM
(2018), que acaba por estreitar esse processo de socializagdo do conhecimento socialmente
produzido, na medida em que ela se apresenta mais como uma prescri¢do dos contetdos que
devem ser abordados, em menor tempo.

Ainda em relacdo a flexibilizacdo curricular, essa reforma apresentou como disciplinas
obrigatdrias somente as de linguas portuguesa e inglesa, e de matematica; outras somente
como praticas e estudos, como sociologia, filosofia, artes e educacdo fisica; e cinco itinerarios
formativos (linguagem e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza
e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias; formacéo técnica e profissional) a
serem implantados de acordo com as disponibilidades de infraestrutura e de pessoal das
escolas — portanto, uma escolha das escolas e ndo dos jovens.

O desenho curricular dessa reforma foi estabelecido para fortalecer um conjunto de
competéncias gerais e outro de competéncias especificas que vém sendo disseminadas pelos
organismos internacionais, principalmente nas ultimas duas décadas, conforme descrito no
capitulo 1 e retomado no capitulo 3 desta dissertagdo. Nessa perspectiva, o direito & educacéao
tem sido substituido pelo direito a aprendizagem. Todo esse processo tem sido denominado

pelos reformadores de ‘preparacdo para a vida’.
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No itinerario da formacdao técnico-profissional cabe um destaque, pois ele se apresenta
como essencial para preparar o jovem para enfrentar o mercado de trabalho, a flexibilizagio
do emprego frente as crises estruturais e o desemprego cronico. Nesse caso, vende-se 0
modelo de empreendedorismo, que se resume a colocar o préprio jovem como responsavel
pela sua empregabilidade, reforcando os processos de invidualizagdo e o culpabilizando pelos
Seus sucessos ou fracassos.

Outro aspecto que merece ser destacado é que as condicdes fisicas, materiais e de
trabalho no Ensino Médio brasileiro, apresentadas no capitulo 3, nos levam a crer que o
itinerario que provavelmente serd mais ofertado para os estudantes do Ensino Médio sera o da
educacdo profissional. Essa hipotese se torna mais forte quando a Lei prevé que, para a
implantacdo desse itinerario, as escolas podem se servir da parceria publico-privada, com a
alteracdo da lei do FUNDEB para custeio desse itinerario. 1sso pode impelir, mesmo aquelas
escolas que apresentam resisténcias ao modelo, a ter que lancar méo dele.

E necessario também estar atento ao movimento empresarial da educacéo, ou seja, ao
fatiamento entre as grandes empresas dos produtos que podem gerar essa reforma. Trata-se de
promover materiais pedagdgicos, livros, videos, filmes, tanto para a implantacdo da
BNCCEM (2018), como para a formagéo dos professores. Na elabora¢do desses materiais e
no processo de formacdo continuada docente, as parcerias estabelecidas com o setor privado
tém trazido para dentro das escolas as suas logicas e o0s seus valores baseados na
performatividade, competitividade, eficacia e meritocracia, defendidos pelo capitalismo
global e pelo empresariado que atua na educacéo brasileira.

Conforme ja foi mencionado no decorrer dos capitulos desta dissertacdo, a recente
reforma do Ensino Médio impacta as trajetdrias educacionais dos jovens e seus futuros, pois
Ihes retira o direito a uma educagdo com qualidade social e ao desenvolvimento da sua
capacidade critica, dificultando a continuidade de estudos na Educacéo Superior. Além disso,
ndo resolve a questdo da universalizacdo dessa etapa do ensino, nem das condicdes fisicas,
materiais e de trabalho dos docentes. Ao considerar todos esses aspectos, sao reforcadas ainda
mais as desigualdades sociais, educacionais existentes em nosso pais e as chances que a
juventude pode vir a ter em um futuro préximo.

Para ndo terminar esta dissertagdo sem nenhuma luz no fim do tunel, lembro o papel
contraditério da escola que, a0 mesmo tempo em que reproduz os valores dominantes, 0s
coloca também em xeque. Evoco os movimentos de resisténcias a esse tipo de reforma

construidos nas ocupagdes de 2016, bem como os recentes movimentos em defesa da
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educacao publica e do processo democratico no nosso pais no governo Temer e também no
governo Bolsonaro.

Penso que a historia nos tem mostrado que sdo 0s movimentos organizados da
sociedade que tém feito avancar as lutas e as conquistas populares. SO se constréi a
democracia fazendo democracia. Recorro entdo ao compositor e musico Gonzaguinha, com

sua musica E vamos a luta (1980), escrita durante o governo militar.

Eu acredito é na rapaziada
Que segue em frente e segura o rojao
Eu ponho fé € na fé da mogada

Que ndo foge da fera e enfrenta o ledo

Eu vou a luta com essa juventude
Que ndo corre da raia a troco de nada

Eu vou no bloco dessa mocidade

Que ndo ta na saudade e constroi

A manha desejada
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