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RESUMO

O tema do presente estudo é a reforma do Ensino Médio sob o viés pedagadgico,
considerando os impactos trazidos por essa reforma tanto sobre a formacao dos
alunos como sobre a pratica docente. Seu objetivo geral é analisar a proposta
para o “novo “ Ensino Médio em termos de flexibilizacdo e precarizacdo na

formacéao de jovens e das as politicas publicas para a inclusédo social.

Por meio de realizacdo de pesquisa bibliografica de natureza qualitativa quanto
a abordagem dos dados analisados, o estudo conclui que as politicas publicas
educacionais somente adquirem toda a importancia que lhes é intrinseca quando
contempladas em planos de desenvolvimento que fixem suas metas em torno
aos objetivos de uma educacéo como direito humano universal e servico publico
com funcgéo social (acesso ao conhecimento, a ciéncia, a técnica e demais bens
da cultura, direitos humanos, paz e democracia, trabalho e melhoramento
cultural, cientifico, tecnolégico e ambiental) e ndo apenas sobre capacitacao

para o trabalho e formacéo de méao de obra.

A reforma do ensino médio proposta pela Lei 13.415/2017 produz consequéncias
de extrema gravidade para a educacao brasileira, uma vez que essa reforma
apresenta uma variedade de evidencias de que as politicas educativas foram
planejadas e implementadas sem a participacdo do setor social, foram excluidos

inclusive a participacdo de especialistas e dos professores.

Palavras-chave: ensino médio; reforma; pratica docente; formacéo de alunos.



ABSTRACT

The theme of the present study is the reform of high school under the
pedagogical bias, considering the impacts brought by this reform both on the training
of students and on teaching practice. Its general objective is to analyze the proposal
for the "new " High School in terms of flexibilization and precariousness in the training
of young people and public policies for social inclusion.

Through bibliographic research of a qualitative nature regarding the approach
of the analyzed data, the study concludes that public educational policies only acquire
all the importance that are intrinsic to them when contemplated in development that
set its goals around the objectives of an education such as universal human law and
public service with social function (access to knowledge, science, the technique and
other assets of culture, human rights, peace and democracy, work and cultural,
scientific, technological and environmental improvement) and not just on training for
work and labor formation.

The reform of high school proposed by Law 13.415/2017 produces
consequences of extreme severity for Brazilian education, since this reform presents
a variety of evidence that educational policies were planned and implemented without
the participation of the social sector, were excluded even the participation of specialists

and teachers.

Keywords: high school; reform; teaching practice; training of students.
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INTRODUGCAO

A ideia da educacao remete a discussao de politica publica concebida em um
espaco em cujo planejamento, implementacao, execucdo e avaliagcdo devem intervir
nN&ao apenas o0s setores governamentais, mas também os setores sociais, equilibrando-
se os interesses de todos quanto as politicas educacionais.

Quando estas forcas sdo assimétricas, ou seja, quando ndo tém o mesmo
poder, algumas forcas pressionam conforme esse poder para que as politicas
educacionais sejam projetadas de acordo com seus proprios interesses. Assim,
guanto maior o poder que possua um setor, melhor proveito tera da politica
educacional.

Ao mesmo tempo, observa-se que nas ultimas décadas gestou-se no Brasil um
movimento de incidéncia das politicas educativas que reivindicou o direito a educacéo
e a defesa da educacado publica obrigatoria, gratuita, laica e de qualidade, em um
contexto de emergéncia de governos que enfrentaram as tendéncias neoliberais e
preconizaram ndo apenas o direito a educagdo, mas a necessidade de politicas
educativas para a inclusao social.

Esta tendéncia levou a configuracdo de politicas educacionais que propuseram
a descentralizacdo e a democratizacao dos espacos publicos decisérios, construindo-
se politicas nacionais a partir de um movimento descrito por Shiroma e Moraes (2011,
p. 25) como “de dentro para fora, da periferia ao centro” o que implicou na
conscientizagcdo dos sujeitos do ato educativo sobre sua fungdo social no contexto
local, regional e nacional.

Esse processo resultou em uma ideia de cidadania como base da construcéo
de politicas publicas em todos os ambitos, caracterizando o sistema educativo como
um espagco de reflexdo contrario a ideia de uma escola “capitalista-liberal-integradora,
em maos de uma classe hegemonica que possuia um projeto de pais favoravel a
interesses econdmicos e ao enfraquecimento do estado nacional integrado”.
(SHIROMA, MORAES, 2011, p. 31).

Contudo, a partir de 2016 observa-se uma tendéncia a um retorno marcado por
acOes regressivas das forcas alinhadas com a visdo empresarial e a privatizacdo da

educacéao sobre as politicas publicas da area da educacéo.
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Esta agenda tem como marco a Lei n® 13.415/2017 e a reforma do Ensino
Médio, em uma realidade que demonstra de forma premente essa tendéncia, uma vez
gue esta reforma apresenta uma variedade de evidéncias de que as atuais politicas
educativas foram planejadas, implementadas e avaliadas de acordo com os critérios
da iniciativa privada e das forcas de mercado.

A participacdo do setor social, essencial para que as politicas educacionais
contribuam para a incluséo social, foi deliberadamente rejeitada, excluida, inclusive a
participacdo de especialistas e dos préprios professores e o Estado tende a apoiar 0s
critérios dos grupos econdmicos para a formacdo de mao de obra precarizada para
exploracao. (SILVA, 2017).

Ainda, conforme Silva (2017), a reforma do Ensino Médio e da BNCC
contempla um conjunto de politicas educacionais segmentadas e articuladas pelo
governo Temer com a clara intencdo de abrir, de forma velada, um mercado a ser
operado pela iniciativa privada, através da comercializacdo da educacdo e,
consequentemente, o0 agravamento e o aprofundamento das desigualdades
educacionais e sociais.

Essa situacao derivara, em um futuro proximo, na formagéo de um contingente
de mé&o de obra oriundo da escola publica cuja qualificacdo técnica sera adequada as
exigéncias basicas de formacao de um trabalhador semiqualificado e, portanto, mais
barato. (SILVA, 2017).

Considerando essas questdes, é necessario pensar as politicas publicas, as
politicas educacionais e a perspectiva da inclusdo social a partir das politicas
educacionais, destacando a importancia das politicas publicas para a efetiva
manutencdo da qualidade do ensino em todos os niveis, especificamente no ensino
meédio.

Essa reflexdo é realizada a partir da compreensdo mais abrangente do
significado das politicas publicas, uma vez que apenas essa compreensdo pode
favorecer a determinacdo do potencial de inclusdo ou de exclusdo social que as

politicas educacionais podem assumir.
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A partir dessa analise, contrapondo a definicdo classica e democratica de
politicas publicas e seus enfoques, a delimitacdo do ciclo e a evolucéo tedrica das
politicas publicas e, especialmente, os contornos desse ciclo nas politicas
educacionais brasileiras, torna-se possivel determinar o potencial destrutivo da
reforma do Ensino Médio sobre todos os avangos conquistados pelas politicas

educacionais das ultimas décadas.

Ao mesmo tempo, é importante enfatizar que as prestacdes concretas de
educacdo no ambito do ensino béasico (educacéo infantil, ensino fundamental e ensino
médio), diante do atual processo de reorientacdo das politicas publicas, pautado em
direcdo a uma reforma do Estado que redefine a misséo e a gestdo das organizacfes

publicas encarregadas do ensino publico se encontram seriamente ameacadas.

Assim sendo, a proposta de uma educacdo em nivel médio que forme
mentalidades operativas e pragmaticas, deixando de lado a reflexdo sobre diversos
problemas com os quais se defronta o aluno com ser humano e social coloca em risco,
em Ultima andlise, a perspectiva de sua formacédo integral e cidada e, mesmo a
perspectiva de sua formacao profissional, compreendida ndo apenas como uma
formacao técnica, mas também como a necessaria formacdo humana para a vida em
sociedade.

Estas e outras questdes levam a refletir sobre a reforma do Ensino Médio sob
0 viés pedagogico, considerando os impactos trazidos por essa reforma tanto sobre a
formacao dos alunos como sobre a pratica docente, tema sobre o qual discorre o
presente estudo, sempre considerando a relevancia de se destacar que a reorientacao
das politicas publicas no sentido de estabelecer como parametros de formagéo nesse
nivel de ensino a operatividade e o pragmatismo compromete a formacao dos alunos
e limita o trabalho docente.

O problema de pesquisa, nesse sentido, corresponde a indagacao: O que se
ganha e o que se perde pedagogicamente com a reforma do Ensino Médio em relacao
a formacéao dos alunos e a pratica docente.

A escolha do tema é justificada por sua atualidade e, principalmente, pela
incerteza e a inseguranca quanto aos impactos diretos da reforma sobre o Ensino
Médio, que tendem a ser graves em razdo da perda de qualidade e da precarizacéo
tanto do exercicio da docéncia como da abordagem da propria ideia de formagéao dos

alunos.
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O objetivo geral do estudo é analisar a reforma do Ensino Médio com um viés
pedagogico. Seus objetivos especificos sdo: tracar um panorama da histéria da
educacao no Brasil, com foco no Ensino Médio e a importancia das politicas publicas
educacionais; verificar os impactos trazidos pela reforma do Ensino Médio sobre a
formacdo dos alunos e a prética docente; avaliar de que forma as politicas publicas
voltadas a inclusado social sdo ameacadas pela implementacédo da reforma do Ensino
Médio.

Diante desse questionamento, a primeira hipétese do presente estudo é que a
reforma do Ensino Médio se configura como uma grave ameaca, ja que carrega em si
um ataque aos principios orientadores da educacéo brasileira desde a promulgacao
da LDB (Lei de diretrizes e base da educacao). Ainda, a questao central dessa reforma
€ o fato de que representar uma reforma autoritaria, avessa a participacdo da
sociedade e dos maiores interessados em seu teor (alunos, professores, comunidades
escolares) em sua configuracdo e implementacao.

A segunda hipétese € que ao longo do tempo, os diversos contextos historicos,
politicos e sociais dos quais procederam diferentes politicas publicas nacionais
acentuam o entendimento de que o direito a educacao se encontra atrelado a diversos
fatores que tendem a limita-lo ou a expandi-lo em razédo de interesses econdmicos,
culturais e sociais.

A terceira hipotese é que a reforma do Ensino Médio fere frontalmente o direito
a educacao suprimindo da formacdo dos alunos dimensdes indispensaveis para a
garantia de direitos sociais. Este cenario, no qual serdo educados milhdes de jovens
a partir da reforma representa o maior dos desafios ja lancados a qualidade do Ensino
Médio brasileiro — e, muito mais — aqueles que pensam 0 ensino Ndo0 como apenas
uma etapa que visa preparar jovens para o mercado de trabalho.

Para o alcance desses objetivos, 0 estudo estrutura-se em trés capitulos. O
primeiro trata das politicas para a inclusdo social, sua importancia, definicdo e
caracterizacdo e o ciclo das politicas publicas. O segundo capitulo elabora um
panorama da historia da educacdo com foco no Ensino Médio e situa a dicotomia
histérica existente entre 0 ensino regular e o ensino técnico.

O terceiro capitulo, aborda o texto legal que instituiu o “novo” Ensino Médio,

suas orientacdes e impactos sobre docentes e alunos.
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A metodologia do estudo é a pesquisa bibliografica para esclarecimentos de
conceitos, finalidades e problemas referentes ao tema abordado. Essa modalidade de
pesquisa envolve a abordagem do método qualitativo de investigacdo, com a analise
e interpretacdo das informacdes para o alcance do objetivo geral e de cada um dos
objetivos especificos definidos.

Assim, trata-se de pesquisa de natureza tedrica, utilizando o método hipotético-
dedutivo na abordagem do objeto de pesquisa, inserindo-se em um paradigma

gualitativo de carater exploratério e descritivo.
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CAPITULO 1

1 POLITICAS EDUCACIONAIS E INCLUSAO SOCIAL

Em seu sentido mais classico, o conceito de politica se refere a tudo aquilo que
se relaciona com a cidade, o urbano, civil, publico, social. O termo aponta, mais
especificamente, para a atividade ou conjunto de atividades que de uma forma ou de

outra sé@o impulsionados pelo Estado ou por ele executados. (SECCHI, 2012).

No mesmo sentido, Atchabahian (2004) considera que as politicas publicas séo
projetos e atividades que um Estado planeja e gestiona para satisfazer as
necessidades sociais. Quando se trata de politicas educativas, estas sdo parte da
politica de um Estado e como a educacao € um direito universal, estas politicas devem
colocar em prética medidas e ferramentas que sejam capazes de garantir a qualidade
da educacao. Assim, as politicas educacionais correspondem a uma série de medidas

planejadas e postas em pratica pelo Estado, mas que ndo surgem “do nada”.

As politicas educacionais, conforme Atchabahian (2004), se inscrevem no
marco mais amplo de uma filosofia da educagcdo e sdo o resultado de mdultiplas
influéncias dos sistemas sociais que atuam sobre o sistema educativo. Portanto, sdo
elementos essenciais na configuracdo do sistema educacional de um pais e o
ministério da Educacéao é responsavel por sua elaboracéo e pela orientagcdo de como
se desenvolvera a educacédo neste pais. Isso significa definir o rumo que determinadas
acOes devem tomar para alcangcarem uma finalidade, fixar o sentido que a educagao

deve ter em um momento e em um espaco determinados.

Dito de outro modo, Atchabahian (2004) enfatiza que a politica educacional é
aquilo que se pretende fazer com o sistema educativo, ou seja, a forma de organizar
as instancias encarregadas de educar, segundo correntes e teorias educativas,

psicoldgicas, sociolégicas, administrativas, etc.
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Para Serafim (2012), a politica educativa define, também, os comportamentos
gue séo legitimos e valorizados e 0s que ndo o sdo ou deixaram de ser. Sustenta que
fazer politica no ambito da educacéo ndo se reduz a regular a extenséo e a qualidade
do ensino, nem a normatizar 0 acesso dos grupos sociais ao conhecimento e, muito
menos, elaborar programas de qualificacdo da forca de trabalho para garantir o
desenvolvimento econémico. Indo muito além destas atribuicbes de desenvolvimento
organizacional, a politica publica € um exercicio de filosofia. Por isso, seu objeto é a
aprendizagem futura, possivel e desejavel da sociedade, porque preconiza que as
pessoas sdo capazes de aprender a serem melhores, de criarem possibilidades
inéditas, de indagar sobre as formas como se aprende e se assimilam valores, entre

outras caracteristicas dessa aprendizagem.

No entendimento de Araujo e Rodrigues (2017), as politicas educacionais se
referem ao conjunto de decisdes e acdes que tém o propasito deliberado de modificar
0S insumos, processos e produtos de um sistema educativo. Assim, reformar politicas
educacionais corresponde a tomar acdes que deliberadamente se propdem a alterar
0 equilibrio de um sistema educativo, promovendo uma verdadeira revolucao que se
consolida, por um lado, através de leis, decretos, disposicOes, regulamentos e
resolucdes que conformam a doutrina pedagogica do pais e fixam os seus objetivos e
procedimentos necessarios para alcanca-los e, por outro lado, através de cursos de
acao por meio dos quais se impulsionam programas e iniciativas para resolver

problemas especificos da educacéo.

O marco juridico da politica educacional de um pais é constituido pela
Constituicdo Federal e a legislacdo educativa e, em termos especificos, a politica
educacional corresponde ao que pensam e fazem os titulares do Ministério da
Educagdo, independentemente de suas iniciativas serem prioritarias e/ou

convenientes para a efetiva melhoria da educacéo.
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Ferreira (2010), referindo-se a importancia das politicas publicas educacionais,
adverte sobre a necessidade de que as politicas educativas sejam planejadas e
implementadas com fundamento no contetdo do direito a educacéo e nas obrigacdes
constitucionais do Estado. Nesse sentido, observa que tradicionalmente as politicas
publicas em geral sdo executadas sem considerar essas obrigacfes em termos de
direitos humanos e, consequentemente, os planos de desenvolvimento definem
estratégias e programas sem avaliar suficientemente seus impactos sobre a

realizag&o dos direitos econGmicos, sociais e culturais das pessoas.

Em conformidade com esta tradi¢éo, as politicas educacionais ndo seguem um
enfoque de direitos humanos, o que reduz seu impacto na plena efetividade do direito
a educacdo e no descumprimento das obriga¢cdes de respeito, protecéo e realizacdo
progressiva desse direito. Esta problematicas se deve, em parte, ao fato de que entre
agueles que elaboram politicas publicas e defensores de direitos humanos néo é facil

identificar preocupac¢des comuns. (FERREIRA, 2010).

Para Ferreira (2010), os primeiros geralmente estdo mais preocupados com a
eficiéncia setorial dos gastos, a politica econémica e o déficit fiscal e os segundos se
concentram quase que exclusivamente em denunciar a aguda crise de direitos
humanos. Os primeiros, especialmente, esquecem que qualquer decisdo em matéria
de politica econémica e fiscal tem sérios impactos na realizacdo dos direitos
econdmicos, sociais e culturais. Em rigor, nem os profissionais de disciplinas como a
econbmica, que cada vez mais tomam as maiores decisdes no ambito das politicas
publicas, tém formacéo em direitos humanos e os trabalhadores em direitos humanos
nao tém em sua maioria, formacdo na disciplina econbmica, o que limita suas
possibilidades de agcao e a viabilidade de suas propostas do ponto de vista fiscal e

orcamentario.

Esta dificuldade se soma ao fato de que comumente 0os economistas nao
consideram o trabalho de direitos humanos seriamente, mas como pura retérica e um
campo alheio a teoria econdémica ao proprio exercicio das politicas publicas. Além
disso, amplos setores de trabalhadores de direitos humanos observam com
preocupacdo a aplicacéo de ferramentas proprias da anélise econémica aos direitos
humanos, que faz com que cresca a distancia entre os objetivos das politicas publicas

e as metas em matéria de direitos humanos. (FERREIRA, 2010).
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Prosseguindo, Ferreira (2010) comenta que uma consequéncia direta desse
distanciamento é observada na forma como alguns economistas que se dedicam a
planejar e executar politicas publicas concebem os direitos. Para os profissionais da
economia, os direitos ndo séo direitos em sentido estrito, mas aspiragdes de carater
politico cuja negacdo deve ser resolvida, fundamentalmente, através de processos
judiciais e ndo através da implementacao de politicas publicas. De fato, na formacéo
basica dos economistas, os direitos humanos sdo um tema invisivel, ja que o ponto
de partida da analise neoclassica é um sujeito com dotagdes iniciais que se equiparam

a bens e servicos.

Como comenta Ferreira:

O sujeito neoclassico, para além da propriedade sobre as dotagdes iniciais e
a liberdade de escolha, é um ser desprovido de direitos. A educacao, a salde,
a alimentacdo, a habitacdo e o trabalho, direitos todos protegidos
constitucionalmente, sdo simples mercadorias que podem ser compradas a
determinado preco no mercado de bens e servi¢os. Por isso, no momento em
gue economistas planejam e executam politicas publicas, tendem a
desconhecer as caracteristicas inerentes aos direitos humanos, tais como a
universalidade, a ndo discriminacdo e a gratuidade. Em contraposicéo,
tendem a atribuir aos direitos as caracteristicas préprias dos bens mercantis
como, por exemplo, acesso em funcéo da capacidade de pagamento dos
agentes econémicos e o principio de exclusdo pela incapacidade de
pagamento. (FERREIRA, 2010, p. 88).

Estas problematicas, transpostas ao ambito educativo, determinaram que a
educacao nao seja reconhecida como um direito e que sua realizacdo dependa da
capacidade de pagamento. Concretamente, a tendéncia das politicas educativas para
uma educacao que possa ser comprada e vendida livremente no mercado se traduz
na negacao do direito & educacéo, especialmente aos grupos sociais de menores

recursos e mais vulneraveis em sua interrelagdo com o mercado. (FERREIRA, 2010).
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Também Gomes Neto (2015) assinala, referindo-se ao direito a educagdo, que
a grande deficiéncia que se refere a desconsideracdo desse direito na concepcao,
implantacdo e execucao de politicas publicas educacionais é o fato de que o Estado
passa a ndo considerar prioridade a educagdo no orcamento publico, a considerar a
educacdo como gasto e ndo como investimento, o que conduz necessariamente a
pensar em uma educacéao de qualidade apenas aqueles que possam pagar por ela ao
invés de uma educacao que é prevista constitucionalmente como direito humano

universal e gratuito.

Aprofundando essa reflexdo, Gomes Neto (2015) menciona que a dificuldade
para garantir a gratuidade da educacdo provocou até mesmo uma mudanca de
vocabulario, no qual o termo “direito a educacao” foi substituido por “acesso a
educacao” e a obrigacdo governamental de garantir ensino gratuito obrigatério se
atenua. O controle do vocabulario, dessa forma, enfatiza que a expressao “acesso a
educacao” dissipa a diferenca entre uma educacao gratuita e de qualidade e uma
educacdo de qualidade acessivel apenas através do pagamento de matriculas e
mensalidades. Esta diferenca € essencial, na perspectiva dos direitos humanos,
porque o livre comércio ndo contempla nenhuma garantia para os direitos dos menos

favorecidos.

Gomes Neto (2015), por fim, ressalta que a expressdo preferida pelos
economistas € o “acesso a educacao”, reforcada pela ideia de uma educacéo nao

gratuita ou o uso do termo “equidade” ao invés de igualdade.

Em correspondéncia com essas problematicas e na perspectiva de contribuir
para a compreensao da importancia das politicas publicas educacionais, Barros e
Carvalho (2013) comentam que quando a politica educacional é projetada como se a
educacao fosse uma mercadoria, ao invés de considerar os alunos como titulares de
direitos, se Ihes atribui o papel de consumidores de bens e servigos e aos mais pobres
0 papel de sujeitos de caridade ou favores do Estado. Da mesma forma, os
professores passam a ser considerados mais como insumos de producdo do que

como agentes ativos do processo de ensino e aprendizagem.
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Ao mesmo tempo, a relacdo entre direito a educacdo e obrigacdo estatal se
torna cada vez mais fraca e alternativa que se oferece com maior forca € a do
mercado, que se apresenta como mecanismo mais eficiente para que as pessoas
escolham “livremente”, de acordo com sua capacidade de pagamento, a educagao
gue possam comprar. Este problema, derivado em parte do duplo carater que a
Constituicdo confere a educacdo (direito humano e servico publico) impacta
negativamente as possibilidades que os grupos sociais mais pobres tém para aceder
ao direito a educacédo. (BARROS; CARVALHO, 2013).

Com efeito, para Barros e Carvalho (2013), na medida em que o principio da
gratuidade do ensino, presente também em todos os documentos internacionais de
direitos humanos, ndo se torna efetivo, os mais pobres enfrentam sérias restricbes
para tornar efetivo o direito a educacao, cuja realizacdo depende fundamentalmente

da capacidade de pagamento.

Associado a estes impactos, a ndo gratuidade da educacdo de qualidade
conduz as politicas educativas a um patamar no qual, do ponto de vista da garantia
do direito a educacéo universal, independentemente da capacidade de pagamento, o
Estado se desobriga de suas obriga¢gdes para com uma educacao obrigatoria, gratuita
e de qualidade. No mesmo sentido, uma educacéo de qualidade apenas para aqueles
gue podem pagar por ela aprofunda as disparidades na qualidade da educacéo a qual
acedem os estratos de menor e de maior poder aquisitivo. Concretamente, na medida
em que ha diferencas notaveis nas capacidades e realizacdes obtidas na formacgéo
educacional recebida pelos estratos mais baixos e mais altos da sociedade, a
educacao, ao inveés de se converter no principal mecanismo de mobilidade social e de
eliminacdo da desigualdade, se converte em um mecanismo de imobilidade social e
reprodutor da desigualdade. (BARROS; CARVALHO, 2013).

Ainda, conforme Barros e Carvalho (2013), o fato de que os mais pobres deixem
de ter acesso a uma educacdo de qualidade que os prepare para O ingresso a
universalidade se traduz em uma barreira de acesso destes grupos ao ensino
superior. Finalmente, um importante impacto da negacao do direito a educacao pela
ndo garantia de gratuidade a um ensino publico de qualidade é a negacao de todos

os demais direitos associados a néo realizagédo do direito a educacao.
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Desse modo, considerando-se que a educac¢do € o resumo da indivisibilidade
e da interdependéncia entre todos os direitos humanos, negar o direito a educacao
implica em negar, simultaneamente, outros direitos, como o trabalho, a alimentacéo,
a saude, a habitacdo, etc. A esse respeito, Barros e Carvalho (2013) consideram que
a negacao do direito a educacao ndo pode ser reparado com o tempo, pois 0s alunos
cujo direito a educacdo for vulnerado estardo sempre mais expostos a pobreza e a
exclusao social do que aqueles que podem efetivamente pagar por uma educacao de

gualidade.

Oliveira (2006), acerca da concepcéao da educacdo como mercadoria, observa
gue embora nao seja alheia & importancia da educacéo para o desenvolvimento social
e individual das pessoas, ndo valoriza suas distintas dimensdes como direito e
tampouco os diversos componentes e obrigacdes estatais para garantir seu exercicio

através de politicas publicas.

Para Oliveira (2006), em consequéncia disso as politicas publicas se reduzem
a criacao de novos espacos escolares, especialmente pela reorganizacéo do sistema
educacional, da gestdo em qualidade e da eficiéncia setorial. Uma escassa
preocupacéao para com problemas graves do setor educativo, como 0 incremento na
proporcdo de investimentos familiares para garantir o acesso e permanéncia na
escola, o aumento da evaséo escolar e da discriminacdo de grupos minoritarios se

torna evidente nesse cenario.

Embora esses problemas ndo se resolvam modificando os discursos — da
educacdo como mercadoria a educagdo como direito -, fica claro, de acordo com
Oliveira (2006), que apenas quando se reconhece a educacdo como um direito e se
planeja e executa politicas publicas educacionais com esta orientacdo se torna
possivel avancar na eliminacdo das mdultiplas barreiras enfrentadas por criancas e

jovens para realizar efetivamente o direito a educacéo.
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Também como observa Gomes Neto (2015), o reconhecimento da educacéo
como um bem ao qual todos tém direito pelo simples fato de serem humanos permite
passar da mercadoria chamada educacdo ao direito a educacdo. Este aspecto é
especialmente relevante como se considera uma orientacéo para politicas educativas
gue se afaste de planos de desenvolvimento nos quais ha medida em que o pais
“progride” a educacao perde terreno como direito social e adquire um carater de bem

e mercadoria livremente negociada no mercado.

A afirmativa de Ferreira (2010), nesta mesma orientacdo, observa que a ideia
de politicas publicas educativas voltadas para formacdo de mao de obra Unica e
exclusivamente, muito articulada ao conceito de capital humano e que deixa em
segundo plano a importancia da educagao para potencializar as capacidades
humanas e ndo as produtivas, considera que o papel das politicas educacionais é

elevar a capacidade produtiva das pessoas para alimentar o crescimento econémico.

Em dltima instancia, quando se desconsidera a importancia das politicas
publicas educacionais como ferramentas de consecucédo do direito a educacdo de
gualidade para todos, a educacao deixa de ser um direito social e passa a ser um
insumo para elevar a produtividade. Como observa Ferreira (2010), a esséncia da
educacdo se concentra, especialmente, no ensino médio, nas aprendizagens
produtivas e a qualificacio de mao de obra para aumentar os indices de
competitividade do pais em um marco de abertura econémica e de liberalizagdo dos

mercados.

Sobre esse aspecto, manifesta Oliveira (2006) que preocupa a tendéncia dos
planos de desenvolvimento que reduzem a importancia da realizacdo do direito a
educacdo no ambito da produtividade e dos rendimentos econdmicos, esquecendo
gue a educacdo é importante em si, constituindo a base fundamental do livre
desenvolvimento da dignidade e da personalidade humana e do desenvolvimento das
capacidades humanas e nao pode ser considerada simplesmente um meio para o

crescimento econdémico.

Como manifesta Gomes Neto (2015), as politicas publicas educativas que
tenham como eixo o direito a educacéo e a garantia de todos os direitos humanos na
educacao deve iniciar por reconhecer no planejamento da educagéo uma politica para

realizar um direito social:
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Planejar a realizacao de um direito resulta, contudo, distinto e mais complexo
do que planejar nova infraestrutura ou uma politica comercial. Planejar e
executar politicas publicas educativas com este enfoque deve garantir, como
minimo, que criancas e jovens disponham de adequada estrutura educativa,
docentes e programas suficientes, acesso efetivo ao sistema educacional,
permanéncia no sistema e eliminagdo de barreiras sociais, econémicas,
politicas e culturais que possam limitar sua permanéncia no sistema escolar
e sua formacéo plena e integral. (GOMES NETO, 2015, p. 72).

As politicas puablicas educacionais, para Gomes Neto (2015), se
complementam com politicas publicas que garantam o acesso das familias a
programas sociais que mitiguem a possibilidade de que seus filhos abandonem a
escola e em garantir uma educacéao de qualidade que promova o desenvolvimento de
suas capacidades humanas, em conformidade com os objetivos de desenvolvimento

social e pessoal inscritos na Carta Constitucional.

Ainda, conforme Oliveira (2006), estes aspectos — concepc¢do da educacéo
como uma mercadoria e ndo como um direito e a énfase da politica publica
educacional na aprendizagem produtiva- somados a uma avaliacdo que julga a
efetividade da politica publica educacional em funcéo da provisao de bens e servigos
escolares, 0 que reduz a garantia do direito & educacdo e a disponibilidade de
infraestruturas e espacos escolares evidencia o distanciamento entre o projeto e a
execucao da politica publica educacional e os resultados na materializacao do direito

a educacéao.
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1.1 Ciclo das politicas educacionais brasileiras

Até a década de noventa, o pais viveu diversas reformas educativas cujo ponto
de partida foi definido através do texto da Constituicdo Federal de 1998. Esta
Constituicdo Cidada tem como objetivo principal restabelecer a ordem democrética no
Brasil apés duas décadas de ditadura militar. O texto constitucional, como observam
Shiroma et al. (2011), aprofundou o tema da descentralizagcdo administrativa,
estabelecendo um processo de municipalizacdo que transformou, de forma implicita,
0S municipios em entes federativos e, consequentemente, em agentes diretos das
politicas publicas. Este processo de municipalizagdo teve como foco o processo de
reducdo da participacdo do governo federal, passando 0s municipios a investir
principalmente no Ensino Fundamental. Este foco seguiu também diretrizes tragadas
pelo Banco Mundial, que propunha maior atengdo ao Ensino Fundamental com base
na universalizacdo que deram origem a mecanismos de avaliacdo que passaram a
supervisionar a qualidade dos servicos prestados em todas as regides brasileiras
.Eroni e Caetano (2015), citando dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — PNAD —, informam que na década de noventa o Brasil quase chegou a
alcancar a universalizagcédo do acesso dos alunos ao Ensino Fundamental. No ano de
2000, 95% das criancas entre sete e nove anos estavam matriculados nas escolas e
93% das criancas e adolescentes entre dez e quatorze anos também se encontravam
na escola. No ano de 2012, 48% dos jovens brasileiros haviam completado o Ensino
Médio. Entre os anos de 2003 e 2010, durante o mandato de Luis Inacio Lula da Silva,
verificou-se no Brasil a reducéo da extrema pobreza (de 23,9% em 1990 a 5,9% em
2013). Durante esse periodo, o produto interno bruto do pais manteve taxas de
crescimento econdémico aceleradas, com politicas de aumento real dos salarios dos
trabalhadores. Esse processo de crescimento econOmico trouxe, para 0 campo
educacional, novas perspectivas, com base na ideia da educagdao como um direito de
todos. (PERONI; CAETANO, 2015).
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Tendo em vista essa perspectiva, foram criadas as condi¢bes para 0 acesso e
permanéncia de um numero maior de brasileiros ao Ensino Fundamental e a
possibilidade efetiva de conclusdo do Ensino Médio, ampliando-se também as vagas
nas universidades publicas e estabelecendo-se politicas de cotas. O Fundo de
Desenvolvimento e Manutencdo da Educagéo Béasica — FUNDEB -, criado em 2007,
passou a administrar os recursos e ampliou a cobertura do sistema de ensino
(Educacédo Basica, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos — EJA).
(CARDOSO JUNIOR; CUNHA, 2015).

O Ministério da Educacgdo, entre os anos de 2005 e 2010 avangou na
configuracdo do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica — SAEB -, criando também
o indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB — e a Avaliacdo Nacional
de Rendimento Escolar — Anresc ou “Prova Brasil” — voltado para alunos do 4° ao 9°
ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, fixando o objetivo de alcancar
metas de qualidade para que, em 2021, todas as escolas publicas obtivessem a média
de 6,0 no IDEB. Observam Cardoso e Cunha (2015) que desde o ano de 2005 até o
ano de 2015, essa média foi de 5,5 nos primeiros anos do Ensino Fundamental e de
3,7 no Ensino Médio, o que demonstrou que, apesar dos esfor¢cos, houve uma
paralisacdo do crescimento nas etapas finais do Ensino Fundamental.

No ano de 2004 foi criada a Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacéo
e Diversidade — SECAD -, vinculada ao Ministério da Educacédo, reunindo as
atividades desenvolvidas pelo Ministério para articula-las sob o prisma da diversidade
étnica e da inclusao social. Dentre outras, a Lei n°® 10.639/2003, que prevé a incluséao
de estudos da cultura afro-brasileira no curriculo da educacao basica (acrescidos, em
2008, de estudos sobre povos indigenas) € um exemplo da atuacdo da SECAD.
(PEREIRA, 2014).

Pereira (2014) cita também a Conferéncia Nacional da Educacdo — CONAE -,
gue derivou no Plano Nacional da Educacéo, efetivado através de amplas discussfes
em conferéncias estaduais e municipais. O documento, apds a votacado no Congresso
Federal, contou com dez metas estabelecidas através de um amplo e inovador
processo de estabelecimento de politicas publicas no Brasil, com a participacdo ativa

e massiva de agentes educacionais de todo o pais.
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No ano de 2014 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB — foi
modificada para garantir efetivamente o ensino obrigatério dos quatro aos dezessete
anos e efetivar a oferta universal e obrigatoria do Ensino Médio. A criacdo do SISU
permitiu que os alunos pudessem inscrever-se no ensino superior em um sistema
centralizado no qual a partir dos resultados do Exame Nacional de Ensino Médio —
ENEM - obtivessem uma vaga em universidades federais ou privadas. (PEREIRA,
2014)

Em relagdo ao ensino superior ocorreram modificagdes essenciais, criando-se
o0 REUNI, responsavel pela reestruturacédo e pela expansdo da rede de universidade
federais, com uma cifra de 7,8 bilhdes de matriculas no ensino superior em 2014, com
a criacdo de 18 novas universidades federais e 173 campus universitarios até 2014,
distribuidos em mais de duzentos municipios (a maioria em regides distantes e
pobres).

Gentili e Oliveira, apud Sader (2013) comentam que um dos eixos fundamentais
do programa de reformas dos governos petistas pode ser localizado a nivel da
expanséao da oferta publica. Esta tomou forma através da criagéo de novas instituicdes
e da aplicacdo do Programa de Reestruturagcdo e Expansdo das Universidades
Federais — REUNI.

O REUNI, implementado em 2007 com o objetivo de criar condicfes para a
expansdo das vagas e a permanéncia dos alunos de graduacdo, melhor
aproveitamento da estrutura fisica e dos recursos humanos nas universidades,
também buscava reduzir a evasdo, ampliar e cobrir as vagas para 0 acesso,
especialmente no turno noturno, melhorando os programas de assisténcia estudantil.
(GENTILI; OLIVEIRA, apud SADER, 2013).

Artes (2015) acrescenta que até 2014 haviam sido fundadas dezoito novas
universidades federais e cento e setenta e trés unidades de ensino superior no interior
do pais, para reduzir a desigualdade regional. Nesse sentido, procurou-se favorecer
especialmente as regides que contavam com menor cobertura, como Norte e
Nordeste. Paralelamente, a oferta institucional privada continuou a se expandir,
representando 88% do total das instituic6es favorecidas, além disso, pela expansao

do apoio econbmico aos alunos.
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O Estado assumiu a centralidade como redistribuidor de oportunidades para os
setores sociais mais carentes, ainda que de forma simultdnea tenha dado
continuidade a expansdo do segmento privado. O crescimento do numero de
matriculas foi acompanhado por uma expanséao sustentada do investimento publico e
uma melhoria dos salarios dos professores. A expansdo de oportunidades foi
apresentada com democratizagao e incluséo e incorporou politicas de acéo afirmativa,
expressas especialmente através da criagdo de novas universidades, de
transformacdes nas formas de ingresso nas universidades federais e na ampliagéo do
financiamento aos alunos. (SILVA; VELOSO, 2013).

Em termos de ingresso, o REUNI opera segundo as instituicbes, através do
tradicional e seletivo vestibular, dos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio
— ENEM -, que desde 2010 é utilizado pelas universidades federais e algumas estatais
para selecionar os alunos ou, ainda, de uma combinagdo entre estas notas e
processos seletivos préprios. (ARTES, 2015).

Por outro lado, observa Artes (2015) que o Ministério da Educacao criou o
Sistema de Selecdo Unificada, através do qual os candidatos selecionados séo
aqueles que buscam aceder as instituicbes de Ensino Superior publicas de todo o
pais, cujo mecanismo de acesso é o ENEM.

No que se refere ao apoio econdbmico a setores carentes, em um contexto no
gual mais de trés quartos da matricula € atendida pelo setor privado, 0 mesmo se
expressa através do Programa de Financiamento Estudantil — FIES — e o Programa
Universidade para Todos — PROUNI -. No primeiro caso, trata-se de créditos
destinados a financiar os estudos superiores dos alunos que ja se encontram
matriculados em instituicdes de ensino privadas. O numero de financiamentos cresceu
de maneira sustentavel entre 2010 e 2014, momento no qual, em um contexto de crise

econdmica, foi revisado o orgamento previsto, sofrendo uma reducédo. (ARTES, 2015).
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Por seu turno, comenta Artes (2015) que os programas de maior envergadura
em termos de subvencdes foram direcionados também para o setor privado. Este € o
caso do PROUNI, estabelecido em 2004, que prevé aproveitar parte das vagas
ociosas das instituicdes de ensino superior privadas, através de financiamentos
integrais ou parciais dos estudos para alunos com renda familiar menor do que trés
salarios minimos, que cursaram o0 Ensino Médio em escolas publicas, com uma
participacdo de negros e indigenas similar a que ocorre em cada Estado. Em
contrapartida, as instituicbes privadas (com ou sem finalidades lucrativas) séo
eximidas do pagamento de imposto de renda e da contribuicdo social sobre o lucro
liguido. A selecdo de candidatos é feita considerando os resultados do ENEM,
sustentando e respeitando o principio do mérito.

Como informa Peixoto (2017), 10% do total de matriculas é alcancado por
algum tipo de beneficio (créditos ou financiamentos). Por seu turno, o PROUNI
permitiu, em 2016, a abertura de em torno de trezentas e trinta mil vagas e desde o
seu inicio outorgou mais de dois milhdes de beneficios. Alguns argumentam que se
constitui em uma via de fortalecimento do setor privado e de aprofundamento da
segmentacéao do sistema, orientando os mais pobres a estudarem em instituices de
baixa qualidade, que sao as que majoritariamente oferecem vagas pelo PROUNI.

Ainda, conforme Gentili e Oliveira, apud Sader (2013), no final do ano de 2002,
através da Lei n® 10.558, criou-se o Programa Diversidade na Universidade, o qual foi
estabelecido internamente ao Ministério da Educacdo, com a finalidade de
“implementar e avaliar estratégias para a promog¢éo do acesso ao ensino superior de
pessoas pertencentes a grupos socialmente desfavorecidos, especialmente
afrodescendentes e indigenas brasileiros”. O programa inclui a transferéncia de
recursos a entidades de direito publico e privado que se dediquem a esse obijetivo,
sendo que a Universidade Estadual do Rio de Janeiro estabeleceu uma cota de
guarenta por cento para afrodescendentes, seguida pela Universidade de Brasilia, o
gue gerou discussdes e controvérsias, com uma profusdo de acodes judiciais que se

encontram pendentes.
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O Projeto de Lei n° 180/08, que prop6s a instituicdo cotas raciais nas
universidades publicas trouxe, dentre outros pontos, a reserva de vagas para alunos
negros, mulatos e indios que tenham realizado a totalidade de sua formacao na rede
publica de ensino. Estes tém direito a vagas nas instituicdes federais de ensino,
através da discriminacdo positiva e de acordo com a porcentagem de
afrodescendentes e indios em cada unidade da Federacédo. A partir desse principio, o
propasito € incluir o maior nimero de individuos negros, mulatos e indios no ensino
superior e, gradualmente, contribuir para a superacao das dividas sociais que o Brasil
tem com essa populacdo. Representa, também, uma forma de efetivar a inclusédo
socioecondmica, através de formacao qualificada, que ofereca maiores oportunidades
de insercdo no mercado de trabalho. Além disso, inclusive antes da sua aprovacao,
muitas universidades publicas, a partir de 2004, adotaram politicas de reserva de
vagas para acesso de negros nas universidades. (GENTILI; OLIVEIRA, apud SADER,
2013).

Junto com a ampliacdo do namero de vagas no setor privado, através do
PROUNI, e no setor publico, através do REUNI, desenvolveram-se politicas de acao
afirmativa. Em agosto de 2012 e ap6s mais de uma década de discussao, foi aprovada
a Lei das Cotas Raciais e Sociais, que estabelece uma combinagéo desses critérios
nos institutos e universidades federais do Brasil: 50% das cotas nestas instituicoes
séo reservadas a alunos que tenham cursado seus estudos em escolas publicas; a
metade destas vagas sdo destinadas a alunos que provenham de familias que
recebam menos de um saldrio minimo e meio, com uma distribuicdo para negros,
pardos e indigenas proporcional a composicdo da populacdo de cada Estado.
(GENTILI; OLIVEIRA, apud SADER, 2013).

Ainda que muitas destas politicas sejam de aplicacdo relativamente recente,
alguns de seus efeitos podem ser observados em diversos indicadores. Peixoto (2017)
informa que o grupo de alunos entre 18 e 24 anos frequentando o Ensino Superior
passou de 16,6% em 2002 para 34,6 em 2014, com uma variacao de 9,8 para 18,1%
entre 0s mesmos anos. Em termos absolutos, portanto, a expanséao foi significativa,
ainda que esteja longe da meta fixada pelo Plano Nacional da Educacéo, que previa
gue, em 2020, se alcancaria uma escolarizacdo de 30% dessa faixa etéria no nivel

superior.
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Grafico 1: Porcentagem de matriculas na Educacdo Superior relativamente a
populacéo entre 18 e 24 anos — Taxa bruta de matricula Fonte: Observatorio do PNE,

2015.

Segundo o Observatério do PNE (2015), a variacdo da porcentagem de

pY

matriculas no Ensino Superior relativamente a populacdo entre 18 e 24 anos,

considerando-se a taxa bruta pode ser verificada no grafico 1.:
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Gréfico 2: Porcentagem de matriculas na Educacdo Superior relativamente a populacado entre 18 e 24
anos — Taxa bruta de matricula
Fonte: Observatoério do PNE, 2015.
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Segundo o Observatério do PNE (2015), a variacdo da porcentagem de
matriculas no Ensino Superior relativamente a populacdo entre 18 e 24 anos,
considerando-se a taxa bruta pode ser verificada no grafico 1.

Se tomados estes dados através do prisma da renda familiar, observa Peixoto
(2017) que a taxa de escolarizagao dos alunos provenientes das classes de menor
poder aquisitivo foi se expandindo, ainda que a sua representacao seja muito reduzida
e a brecha entre a renda mais baixa e a mais alta seja elevadissima. Em termos de
cotas raciais, a presenga dos negros no Ensino Superior quintuplicou entre 1997 e
2011: na populacéo entre 18 e 24 anos, os dados do INEP de 2011 demonstraram
gue passou de 9% em 1997 para cerca de 20% em 2011.

Peixoto (2017) também informa que entre 1996 e 2013 evidenciou-se uma
melhoria na escolaridade média da populacdo economicamente ativa pertencente as
classes mais baixas e uma importante redugdo da brecha entre as classes nessa
questdo. Isso pode ser interpretado no sentido de uma maior igualdade educativa,
ainda que o valor do qual partem os setores sociais mais desfavorecidos € muito
reduzida. No que se refere a participacdo dos individuos de mais baixa renda no
Ensino Superior (completo e incompleto), apesar de uma melhoria, esta continua a
ser baixa e a brecha ainda é significativa em relagdo as demais classes.

Corbucci et al. (2016) assinalam que o gargalo para aumentar a participacao
de alunos provenientes das classes com renda mais baixa se encontra na baixa
graduacdo e nos niveis educativos anteriores.

A obtencédo do diploma universitério, tema significativo na medida em que no
Brasil estima-se que implica a possibilidade de obter salarios mais altos em relagéo
aos que ndo o possuem, para 0s autores encontra uma média mais alta entre os
egressos maiores de vinte e cinco anos, indicando que a participacdo dos setores
sociais mais modestos melhorou, mas também a participacdo dos demais grupos,
podendo-se estabelecer a hipotese de que os efeitos igualadores do processo sao
reduzidos. (CORBUCCI et al., 2016).

Em linhas gerais, pode-se depreender que as politicas publicas introduzidas
nesse periodo geraram maiores oportunidades para os setores sociais mais carentes.
Contudo, as caracteristicas estruturais do sistema de educacao brasileiro tendem a
reduzir os resultados destas politicas, o que pode agravar-se em um contexto de crise
financeira e desmonte da educacdo como politica publica que vem ocorrendo

atualmente.
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Arelaro (2017), nesse sentido, comenta que em 2016, com o impeachment da
presidenta Dilma Rousseff em um processo que o autor considera ilegitimo e que foi
considerado por diversos analistas como um golpe de estado com aparéncias legais,
0 governo que se instalou no poder modificou consideravelmente a formatagéo das
politicas publicas. Uma destas mudancas é representado pelo movimento Escola Sem
Partido, que incentiva alunos e familiares a denunciarem professores que considerem
estar “doutrinando politicamente” seus alunos, criminalizando pensamentos que se
aproximassem de criticas ao atual sistema econ6mico, politico ou social.

O congelamento dos gastos publicos por vinte anos, a reducdo do numero de
vagas nas universidades federais, 0os cortes no orcamento previsto para os institutos
federais de educacédo e, sobretudo, a reforma do Ensino Médio configuraram uma
l6gica na qual o Estado se desobriga de estabelecer politicas publicas que reforcem
os direitos dos cidaddos a uma educacdo de qualidade — e, mesmo, a educacgéo de
um modo geral. A orientacdo é a formacao para o trabalho no ambito do Ensino Médio,
com limitacGes sérias que impedem cada vez mais 0 acesso ao ensino superior as
camadas mais pobres e produz técnicos (méo de obra barata e semiqualificada) para
o mercado de trabalho. (ARELARO, 2017).

A regressdo ao modelo de politica educativa da década de noventa tende a
aprofundar-se ainda mais, com as politicas publicas determinadas para atender a

setores sociais mais privilegiados e para excluir os menos favorecidos.
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1.2 Definicdo e caracterizacdo das politicas publicas para a inclusao

social

O processo de consolidacdo democratica enfrenta um desafio basico, no que
se refere a sua institucionaliza¢do: como canalizar as diferencas e os conflitos sociais
através do sistema politico, o que implica, fundamentalmente, em estratégias capazes
de dotar esse sistema de capacidade de responder as demandas sociais e ser visto
como canal para suas demandas particulares e para a resolucdo pacifica dos
interesses em conflito.

Assim, como observa Fonseca (2001, apud Cardoso Junior e Cunha, 2015),
evocando-se as fungdes sociais do Estado Democrético, a implementacéo de politicas
publicas deve ser essa resposta, apontando para componentes indissociaveis do
conceito de politicas publicas, os quais contribuem para a definicdo de seu sentido e

de sua finalidade social:

a) a segura protecdo e a garantia ao progresso para os individuos e
a coletividade diante da ameaca de violagao de direitos, mas também de fato,
porque a democracia pode ser formalmente igualitaria, mas a falta de
equidade é evidente, em muitas das situac¢des da vida social;

b) ndo podem ser usadas como forma de discriminacéo;

c) devem representar acdes concretas;

d) associam-se a eliminacdo de toda e qualquer forma de
discriminacdo. (FONSECA, 2001, apud CARDOSO JUNIOR; CUNHA, 2015,
p. 27).

As politicas publicas que atendam a funcao social do Estado, portanto, ndo séo
apenas questdo de compensacdo de deficiéncias do proprio Estado ou do sistema
politico e social, mas uma mobilizacdo ética que constroi didlogos e préticas reflexivas
e criticas para superar desigualdades, aproveitando os espacos democraticos para
fazer avancar a justica social através de propositos claros e de iniciativas solidas.

Ainda, Duarte, apud Smanio et al assim define as politicas publicas:

As politicas publicas, definidas como programas de acéo
governamental voltados a concretizacao dos direitos fundamentais, envolvem
a atividade de planejamento, a regulacédo de comportamentos, a organizacao
da burocracia estatal, a distribuicdo de beneficios, a tomada de impostos. E,
muitas vezes, envolve tudo isso num processo complexo e dindmico.
(DUARTE, apud SMANIO et al. 2013, p. 17)
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A profusado de programas e planos de acao nacionais e internacionais que nas
ultimas décadas buscam garantir a incluséo social tem por objeto a analise e o refor¢o
de politicas e de estratégias tendentes a promover a luta contra a exclusao social de
grupos e de individuos, centrando-se, principalmente, em quatro objetivos, segundo a
analise de Gehl (2013): educacédo, emprego, prevencdo de riscos de exclusdo em
favor dos grupos mais vulneraveis, mobilizacdo de todos os envolvidos.

A perspectiva da inclusdo social busca, principalmente e em termos gerais, que
as pessoas e grupos excluidos nédo sofram de forma desproporcional os efeitos da
diminuicdo econdmica e das restricbes impostas por suas limitacdes fisicas,
psicoldgicas, econémicas, culturais, sociais, etc. sobre sua qualidade de vida. (GEHL,
2013).

De um modo geral, propde Gehl (2013) que a consecucao desses objetivos se
direciona, basicamente, para 0s seguintes aspectos:

a) investimentos em medidas que favorecam um mercado de trabalho ativo,
garantindo a sua adaptacdo as necessidades daqueles que enfrentam as maiores
dificuldades de acesso ao emprego;

b) garantia de que os sistemas de prote¢do social sejam adequados e
acessiveis a todos;

c) promocao do acesso a habitac&o, a assisténcia a saude com qualidade, bem
como a educacao e a formacdao integral e continua as pessoas que apresentem maior
risco de exclusédo social;

d) promocéo de meios para lutar contra a evasao escolar e pela motivacéo de
uma transicao facilitada para todos entre a escola e o mercado de trabalho;

e) elaboracao de politicas publicas dinamicas de reducéo da excluséo social de
portadores de necessidades especiais, mulheres, negros e outros grupos em situagao
de risco e/ou vulnerabilidade.

Na concepcdo de um conceito de politicas publicas, Souza observa que
existem diferentes definicbes e modelos, que podem ser sintetizadas a partir dos

principais elementos que as compdem:

- A politica puablica permite distinguir entre o que o governo pretende
fazer e o que, de fato, faz.
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- A politica publica envolve varios atores e niveis de deciséo, embora
seja materializada através dos governos, e ndo necessariamente se restringe
a participantes formais, ja que os informais sao também importantes.

- A politica publica é abrangente e ndo se limita a leis e regras.

- A politica publica é uma acéo intencional, com objetivos a serem
alcancados.

- A politica puablica, embora tenha impactos no curto prazo, é uma
politica de longo prazo.

- A politica publica envolve processos subsequentes apos sua
decisdo e proposicao, ou seja, implica também implementacdo, execucéo e
avaliagcdo. (SOUZA, 2006, p. 36-37).

A definicdo de Queiroz (2016, p. 24) é de que as politicas sociais “se destinam
a prover o exercicio de direitos sociais, como educacao, seguridade social (saude,
previdéncia e assisténcia, além do seguro-desemprego), habitacao, etc.”.

Acrescenta Queiroz (2016, p. 20) que ha diversas formas de classificar ou
enquadrar politicas publicas, “dentre os quais destacam-se as tipologias por arena,
por finalidade, por abrangéncia, por natureza da politica, pela complexidade, etc.”. Em
relacdo a arena, ensina que dependendo da arena cada politica publica podera ser
rejeitada. Essa abordagem comporta quatro tipos de politica:

1) Politica distributiva, que se caracteriza pelo consenso, combinando um
padrdo de demandas fragmentado e um sistema de decisdo disperso, alocando
recursos provenientes de tributos em favor de fracdes sociais especificas,
beneficiando um grande nimero de pessoas a um custo individual relativamente
baixo, podendo ou n&o ser relativas ao exercicio de direitos. Contemplam a
construcdo de hospitais, escolas, pontes, estradas, atendimento a situacdes de
calamidade ou catastrofes, vacinacao, distribuicdo de medicamentos, etc.

Para Queiroz (2016, p. 19-20), “em momentos de restricbes fiscais e de
implementacédo do Estado minimo, como no governo Michel Temer, também ha muitos

problemas para assegurar essas politicas”.
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2) Politica redistributiva, com alto grau de conflito, custos e beneficios
concentrados, combinando demandas agregadas e sistema decisdo centralizado.
Buscam distribuir bens ou servicos a parcelas particularizadas da populacéo e os
recursos alocados provém de outros grupos. Para redistribuir a renda através de
recursos ou financiamentos de equipamentos e servicos, muitas vezes envolvem
guestbes conflituosas, como a reforma agraria, distribuicdo de royalties do petrdleo,
transferéncia de recursos inter-regionais, politica tributaria, imposto progressivo
(IPTU, IR), previdéncia social, seguro-desemprego/defeso, cotas raciais, etc.

3) Politica regulatéria, ainda mais conflituosa, porque consiste em ordens e
proibicdes com beneficios difusos e custos concentrados, combinando um padréo de
demanda fragmentado e um sistema decisorio concentrado, que pode ocasionar
privilégios a interesses restritos. Variam desde regulamentacbes simples e
operacionais a regulacées complexas, como o Codigo de Transito, a Lei de Eficiéncia
Energética, o Codigo Florestal, a Legislacédo Trabalhista, etc.

4) Politicas constitutivas ou estruturais, que regulam a formulacdo e
implementacéo de politicas publicas nas outras arenas, combinando demandas
concentradas e um sistema decisorio fragmentado, dependendo das regras definidas
e do interesse dos envolvidos. Sao estas que consolidam as regras do jogo politico,
porque estabelecem normas e procedimentos para formulacdo e implementacéo das
politicas publicas e tém como exemplo normas constitucionais diversas, legislacéo
eleitoral, regimentos das Casas Legislativas e do Congresso Nacional, etc.

Enfatiza Duarte, apud Smanio et al (2013) que uma politica publica alcanca
legitimidade quando deriva de obrigacbes previstas constitucionalmente, em
documentos internacionais de direitos humanos ou na legislacao infraconstitucional.
As politicas publicas se estendem a grupos ou setores em situacdo social de
vulnerabilidade que demandam atendimento prioritario, vinculando o Poder Publico a
obrigagdo de agir coordenadamente implementando programas que combinem
processos diversos para garantir direitos sociais. Nesse sentido, as politicas publicas
séo compreendidas como formas de concretizacao de direitos que combinam fatores

juridicos, econémicos e politicos, entre outros.
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1.3. Os enfoques das politicas publicas

A compreensao das politicas publicas demanda, em um primeiro momento, a
determinacao da importancia da distingdo em seu enfoque. Nesse sentido, analisam
Howlett et al. (2013) que o termo polity alude a nocdo de Estado como configuracéo
juridico-politica em um determinado territorio. O termo politics se refere aos processos
de competéncia, negociacdo e exercicio do poder O termo polity policies é
compreendido como cursos de acdo (estratégias ou sequéncia de decisdes
conectadas) encaminhadas a uma finalidade.

Politicas publicas seriam, nesse sentido, aquelas estratégias encaminhadas a
resolver problemas publicos. Este enfoque, para Howlett et al. (2013), tem duas
dimensdes: o estudo da multicausalidade dos processos de tomada de deciséo e o
conhecimento da melhor opgdo para alcancar as solucdes. Ainda que o perfil das
politicas publicas (policy) tenha sua propria especificidade, enquanto o estudo do
politico esta relacionado com a ldgica de consecucdo e manutencdo do poder, o
enfoque das politicas publicas tem uma racionalidade técnico-cientifica e politica que
se orienta a determinar os problemas de carater publico e encontrar as melhores
solucbes para eles.

Ainda, no mesmo sentido manifestam Mainardes e Gandin, apud Tello e
Almeida (2013), se toda deciséo implica um contexto de poder que pressupde seu
cumprimento e toda politica € um processo de decisdes, ndo se pode confundir
politicas com politicas publicas. A analise das politicas publicas ndo pode perder-se
em (ou desviar-se para) o estudo dos compromissos e transacdes relativos ao poder,
tampouco orientar-se a partir das decisdes da autoridade que resultem dos equilibrios
politicos, pois desta forma perderia seu sentido essencial, que € atender
racionalmente os problemas de interesse publico.

No mesmo sentido, enfoque das politicas publicas deve fazer uso da anélise e
das ferramentas que a ciéncia politica e outras disciplinas proporcionam para
esclarecer a factibilidade, a estratégia comunicativa e a eficacia das politicas.
(MAINARDES; GANDIN, apud TELLO; ALMEIDA, 2013).
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Para esclarecer Mainardes e Gandin apud Tello e Almeida (2013) citam o
exemplo da énfase na participacédo cidada, que alude, sob o angulo politico, a seu
direito de escolher (ou depor) seus governantes; sob o angulo das politicas publicas,
alude ao seu direito de influir na construgdo, implementacdo e avaliagdo das
estratégias para atender aos problemas publicos.

Estendendo esse argumento, Howlett et al. (2013) afirmam que em uma
perspectiva superficial, pode-se afirmar que o politico faz uso das politicas — atencéao
de problemas publicos — para legitimar o poder. O analista de politicas faz uso da
andlise politica, dentre outras disciplinas, para oferecer solu¢cbes para estes
problemas.

Ainda, o conceito de politicas publicas, conforme Howlett et al. (2013) define
estratégias de acao que visam resolver problemas publicos a partir do interesse e da
opinido dos grupos sociais afetados. Por isso, também difere do conceito de politicas
governamentais, que tem um sentido mais amplo e impreciso, pois compreende, em
geral, todas as acbes de governo. A partir desse principio podem ser enunciadas as
caracteristicas principais que distinguem o enfoque das politicas publicas e que nao
necessariamente sdo atributos das politicas governamentais.

O caréter publico das politicas se refere a consideracédo de que o publico ndo
equivale ao governamental nem se refere apenas a publicidade das acfes ou seus
resultados, mas define o espaco institucionalizado no qual os cidadaos interagem e
dialogam com as autoridades para definir as necessidades comuns e convir objetivos
e estratégias para satisfazé-las. (HOWLETT et al., 2013).

Gracas a essa interlocucao, conforme Howlett et al. (2013), € que, por um lado,
os cidadaos podem exercer seus direitos de acionar o Estado e, por outro lado, as
politicas publicas podem, em primeiro lugar, sustentar justificadamente os problemas
cuja atengdo sera priorizada e, em segundo lugar, combinar o instrumental técnico-
cientifico disponivel das diversas disciplinas Uteis com uma racionalidade sensivel ao
contexto particular em que se encontram para encontrar maior pertinéncia, eficacia e

eficiéncia.
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Para Held (2014), o enfoque das politicas publicas implica uma autorreflexédo
sobre o processo de sua elaboracdo e realizacdo, um estudo tanto do
desenvolvimento mesmo deste instrumental como sua analise. Devido a existéncia de
multiplas demandas sociais, por um lado, e de diferentes possibilidades de acéo
técnico-econdmicas, por outro, é necessario proceder a uma selecdo entre elas,
considerando também o aspecto politico, juridico e organizacional.

Desta forma, esse espaco de interlocucdo proporciona a construcdo das
opcbes mais viaveis, ainda que ndo sejam as melhores ou mais eficientes do ponto
de vista técnico. Por isso, a sensibilidade ao contexto significa compreender as
circunstancias e razdes econdmicas, sociais, politicas e juridicas que condicionam a
factibilidade das politicas.

Visto a partir desse angulo, o enfoque das politicas publicas se afasta da
concepcdo que reduz as estratégias governamentais a itinerarios de natureza
racionalista e resolve a dicotomia entre interesse, logica e discurso abstrato do
governo ou da burocracia e o interesse publico que pode ser constatado.

Pode-se afirmar, segundo Held (2014), que isso implica também em uma
perspectiva estratégica de longo prazo, pois se concentra nos problemas publicos e
nao nos temas e periodos governamentais, ainda que sempre é acompanhada do
seguimento, que nutre a flexibilidade para a tomada de decisGes e da avaliacdo dos
resultados, indispensavel para o exercicio da transparéncia e do controle por parte do
publico.

Também, de acordo com Held (2014), a democracia ndo se reduz as elei¢des,
mas é um processo de governo o qual, por sua vez, pode ser compreendido como a
sequéncia de decisdes conectadas. Mais ainda, a perspectiva atual de politicas
publicas sugere que as eleicbes democraticas nao devem ser carta branca para as
decisbes de governo, mas sua realizacdo implica em um processo de discussao
racional entre os atores da sociedade e 0s governantes.

Nessa perspectiva, a contextualidade néo se limita a etapa de formulacéo das
politicas (analise pré-decisoéria), mas abrange também sua implementacdo (analise

pbs-decisoria).
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Bravo e Correia (2012) observam que a interpretacdo atual sobre as politicas
publicas compreende também sua realizacdo, avaliacdo e comunicacdo, bem como
sua correcao e aprendizagem. Em um mundo marcado pela incerteza e as restri¢oes,
néo basta determinar as preferéncias da comunidade e elaborar o plano de agao, mas
€ preciso considerar sua operacionalidade, ndo como possibilidade que se projeta de
antemado para um cenario futuro estavel, mas com a analise do — e no — proéprio
processo de execucdo, ja que este se encontra normalmente sujeito a condi¢des
mutaveis.

Neste sentido, compreende-se que a interlocugcéo néo termina com a tomada
da decisdo, mas, posteriormente a ela, leva ao desenvolvimento de um encontro
argumentativo entre os atores para explicar e consensuar as razoes, alcances, limites
e, sendo o caso, ajuste dos objetivos e das estratégias. (BRAVO; CORREIA, 2012).

Assinala Held (2014) que a democracia é o pré-requisito sistémico para que o
Estado seja funcional no incremento do bem-estar publico porque leva, por um lado,
a transparéncia e a prestacéo de contas das acdes governamentais. Por outro lado,
também leva a apropriacdo coletiva real da sociedade sobre o Estado. Estas duas
caracteristicas estdo ausentes da configuracao autoritéaria, na qual tende a prevalecer
um interesse particular que, além de tudo, nem sempre € claro.

Para Held (2014) nas republicas democraticas, governo, sociedade, politica e
cidadaos ndo renunciam ao espirito publico de buscar o maximo beneficio coletivo e
a maxima solidariedade para com os mais fracos e excluidos. Em contraposi¢do, um
regime autoritario € excludente e tende a deixar-se levar pela busca do rentismo, da
burocracia e do poder de grandes empresarios e corporacgdes.

De acordo com essa afirmativa, hd uma forte associacdo entre democracia e
bem-estar publico ou maximo beneficio coletivo. Isso se deve, em primeiro lugar, ao
fato de que um regime democrético supde a participacdo efetiva da sociedade na
construcdo e na implementacdo das grandes decisfes ou decisdes estratégicas de
governo, ou seja, na determinacdo dos fins da acdo governamental. Em segundo
lugar, supde uma correlacéo entre a participacdo democratica e a busca do bem-estar
publico ou beneficio coletivo. (HELD, 2014).

Também para Dahl (2012), em que pese o que supde a democracia, a redugéo
do Estado impulsionada pelo modelo neoliberal em favor da ampliacdo dos mercados
e da livre competicdo retraiu também a atencdo governamental em outros espacos

sociais, especialmente nos espacos basicos do bem-estar social.
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Neste sentido, a énfase no liberal se sobrep6s ao carater democrético do bem
coletivo. Ao mesmo tempo, o crescimento da pluralidade social nas sociedades
modernas colocou em questdo as formas tradicionais do poder politico, buscando
novos mecanismos de representacao e de negociacdo. Por isso, nestas sociedades,
tende a haver uma desproporgao entre as demandas sociais e a capacidade de
resposta do sistema politico, um maior grau de conflito social e um aumento e
fragmentacao dos centros de poder. (BOBBIO, 2004).

Esta descricdo de Bobbio (2004) da conta que esse cendrio proporcionou a
necessidade de revisar o paradigma burocratico-vertical do governo e buscar outros
esquemas de explicacdo e de acdo mais adequados a realidade contemporanea. A
nocao de redes se localiza nesse contexto.

Em sentido amplo, a ideia de redes esta associada, segundo Rhodes e Bevir
(2011), as interacdes que as organizacbes da sociedade civil estabelecem com
determinados fins especificos (problemas publicos que inclusive podem transbordar
0S ambitos governamental e nacional) e que, por isso, de uma ou de outra forma
alteram os limites da autoridade estatal.

Queiroz (2016) defende que a governabilidade deve transitar por um conjunto
de relagdes cruzadas entre atores heterogéneos de indole governamental, social e
privada na vida politica, social e econbmica. A questdo € que tais relacdes nem
sempre sao complementares e tampouco estaveis, ja que 0s interesses destes
agentes sado variados e com frequéncia contraditérios e difusos, por vezes
representam demandas excessivas ou excludentes ou, ainda, transcendem as
garantias institucionais existentes.

Para abordar essa problematica pode-se buscar amparo na nocdo de
governanga, compreendida como “a arte ou maneira de governar que se propde como
objetivo o alcance do desenvolvimento econdmico, social e institucional duradouro,
promovendo um equilibro entre o Estado, a sociedade e o mercado”. (DAHL, 2012, p.
47).
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Esse equilibrio supera o conceito de governabilidade quando compreendida
apenas a efetividade do Estado, ou seja, governanca seria a ampliacdo da capacidade
de governar para o desenvolvimento, no contexto de redes, cooperacao entre agentes
e ambientes incertos. Esta ideia aponta para a reconexao dos vinculos entre a esfera
estatal e civil, reconhecendo um contexto complexo e a necessidade de fortalecer o
espaco do publico. Na dtica das politicas publicas, isto implica em afinar os
mecanismos da participacdo cidada efetiva tanto na determinacdo dos fins e
estratégias do Estado como na transparéncia e controle das agbes governamentais.
Ainda, envolve o aumento da confianga cidada nas instituicbes e em outros atores.
(DAHL. 2012).

Neste sentido, Dahl (2012) assinala que a democracia favorece o bem-estar
publico se contém o espaco de interlocu¢cdo mencionado (como processo de governo
por discussao). Acrescenta que, desse ponto de vista, deve enfatizar-se a vigéncia
dos direitos dos cidadaos nao apenas diante do Estado, mas também diante do resto
da comunidade. Neste marco, as ideias de bem-estar publico e democracia contém a
ideia da liberdade, mas esta ndo pode ser entendida apenas em contraposicdo ao
poder do Estado, mas também em funcdo de compreender os direitos dos demais.
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1.3.1 O ciclo das politicas publicas

O processo e o ciclo das politicas publicas sao conjuntos de etapas de decisdes
e acgoes.

Segundo Dias e Matos (2012), o ciclo é um marco de referéncia que serve para
buscar o sentido para o fluxo (processo) de decisdes e procedimentos que, na
realidade, formam uma politica publica. Indo além, a no¢édo de ciclo € propriamente
um dispositivo analitico, intelectualmente construido para fins de modelagéo,
ordenamento, explicacao e prescricdo de uma politica. Como isso pertence a ordem
l6gica, mais do que a ordem cronoldgica, ndo se compreende como a representacao
descritiva de uma sequéncia de tempos e fatos que efetivamente sucedem um apés
0 outro.

Assim, o ciclo é um artificio para denotar apenas os componentes logicamente
necessarios interdependentes de toda politica, integrados na forma de processo. Esta
artificialidade se deve ao fato de que, na pratica, o processo das politicas publicas ndo
e linear: as etapas podem sobrepor-se e supor-se umas as outras, condensar-se em
torno de uma delas, antecipar -se ou adiar-se, repetir-se. O processo real pode
constituir-se por eventos nao sucessivos e inseparaveis e, além disso, as politicas
publicas se conformam por uma grande quantidade de acdes, decisdes e relacdes de
diversos tipos, em contextos variados. (DIAS; MATOS, 2012).

Também para Howlett et al. (2013), em virtude de se tratar de uma construcéo
analitica, se formularam diferentes modelos de ciclo para compreender a rigueza e a
complexidade do processo, dependendo do interesse e enfoque do analista e do
decisor, da profundidade e do detalhe da andlise, das técnicas analiticas e da
informacéo disponivel no momento da politica.

As politicas publicas, em seu desenvolvimento, atravessam etapas que
configuram um ciclo. A nog&o de ciclo auxilia a andlise das politicas e suas fases séo
interdependentes, pois a alteracdo de qualguer uma afeta as demais. O ciclo, na
analise de llkiu (2012), como qualquer sistema deve ser fechado com um processo de
retroalimentacdo: as politicas publicas ndo se extinguem com a avaliacdo de seus
resultados, mas constantemente devem ser aprimoradas, extinguindo-se umas para
a concretizagdo de outras, consoante novos problemas emergem.

No entendimento de Secchi, a elaboracédo de politicas publicas corresponde a

um processo assim definido:
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O processo de elaboracdo de politicas publicas (policy-making
process) também é conhecido como ciclo de politicas publicas (policy cycle).
O ciclo de politicas publicas € um esquema de visualizacdo e interpretacédo
gue organiza a vida de uma politica publica em fases sequenciais e
interdependentes.

Apesar de vérias versdes ja desenvolvidas para visualiza¢do do ciclo
de politicas publicas restringiremos o modelo as sete fases principais: 1)
identificacdo do problema; 2) formacdo da agenda; 3) formulacdo de
alternativas; 4) tomada de decisdo; 5) implementacéo; 6) avaliagdo; 7)
extingdo. (SECCHI, 2012, p. 33).

No entendimento de Souza (2006), a tipologia do ciclo das politicas publicas
considera que este se conforma por estdgios em um processo dinamico e de
aprendizagem, compreendendo os estagios: definicdo de agenda, identificacdo de
alternativas, avaliacdo das opc¢des, selecdo das opcoes, implementacao e avaliacao.

Este enfoque tem como énfase a definicdo de uma agenda politica, sobre o que
Frey (2000, apud llkiu, 2012) observa que o termo “agenda” remete as prioridades que
devem ser atendidas pelo governo, nos ambitos federal, estadual ou municipal, ou
seja, compromissos estabelecidos em funcao das prioridades sentidas dentro do pais.
Em outras palavras, isso significa que a agenda representa, fundamentalmente, os
aspectos aos quais o0 governo da especial atencdo, dedicando boa parte de seus

esforcos. Complementarmente, afirma:

A fase de conformacédo de uma agenda € um processo complexo, no
qual intervém um conjunto de atores que interatuam oportunamente, em torno
da problematizacdo de um assunto que deve e pode ser atendido. Por isso,
sua concepcao é ampla, tomada como um processo.

A incorporacao de assuntos a agenda se apresenta, entdo, como um
processo de concorréncia entre maltiplos atores, com diferentes prioridades,
visdes, interesses e preferéncias, que interatuam entre si, gerando
consensos, mas também conflitos que politizam a formulagdo de um
problema publico que culmina com a deliberacdo governamental de colocé-
lo ou ndo como tema de sua agenda. Também depende da eficacia que
adquire a pressao social para fazer com que o governo incorpore determinado
tema. (FREY, apud ILKIU, 2012, p. 150).
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Conforme Souza (2006), a forma como sao definidas as agendas por parte dos
governos pode ser definida em trés dimensfes: focalizando os problemas para
assumir sua resolucéo; focalizando a construcéo de uma consciéncia coletiva sobre a
necessidade de resolucdo do problema através da construcdo de consensos;
focalizando os participantes (politicos, midia, partidos e grupos de pressédo, que
definem a agenda e académicos e burocracia, que definem as alternativas).

Para Duarte, apud Smanio (2013), o ciclo das politicas publicas compde-se das
fases de formulacdo, execucéo, avaliagcéo, fiscalizacdo e controle. Estas fases se
materializam como eventos e atos sucessivos, mas nao séo lineares, sdo dinamicas
e conformam um processo de avangos e retrocessos. Suas caracteristicas permitem
identificar omissdes ou inadequacfes na implementacdo e a garantia efetiva dos
direitos dos quais as politicas publicas sédo objeto.

Da mesma forma, como analisa Duarte, apud Smanio (2013), para analisar as
fases das politicas publicas é necesséario compreender que cada etapa influencia a
outra e interfere na forma como estas sdo direcionadas, redefinindo prioridades e
redimensionando os métodos para atingir os objetivos aos quais se propde.

Secchi (2012) comenta, em relacao ao ciclo de politicas publicas, que ndo ha
consenso entre sua definicdo ou determinacdo precisa, mas ha consenso nos passos
fundamentais, tomando como base a teoria de Parsons: problema definicdo do
problema; identificacdo de alternativas, respostas ou solucdes; avaliacdo de opc¢oes;
escolha de opcéo; implementacéo e avaliagao.

Aludindo ao esquema de Knoepfel et al. e ao esquema de Anderson, Secchi
(2012) condensa ambos sugerindo os seguintes processos: surgimento e definicdo do
problema; inclusdo na agenda; formulacdo e adocdo do programa; implementacéo,

avaliagédo e retroalimentagao.



47

De qualquer forma, entre os autores, segundo Secchi (2012), parece haver
também ampla coincidéncia em duas etapas: a de implementacéo e a de avaliacao, e
inUmeras diferencas na delimitacdo das demais. Se isto é certo, adquire maior
relevancia refletir sobre os primeiros trechos (entrelagamentos) do processo das
politicas publicas: a formagédo da agenda e a definicdo dos problemas publicos. As
perguntas chave a serem respondidas nestas etapas sdo: como um problema se
converte em problema publico e como um problema publico se incorpora na agenda.
As respostas a estas perguntas serao cruciais, ja que a formulagdo da agenda dara o
direcionamento e o tom de um governo e a definicho do problema condiciona a
configuracdo das politicas. De certo modo, as demais etapas seriam a consequéncia
l6gica da forma como foram encaminhados esses trajetos iniciais.

Wu (2014) apresenta como vantagens de considerar o ciclo das politicas
publicas:

a) proporciona uma visdo de conjunto do processo, a0 mesmo tempo em que

b) reduz sua complexidade e permite, em cada etapa,

c) identificar atores.

d) esclarecer a distribuicdo de funcdes e responsabilidades;

e) identificar desafios;

f) empregar uma variedade de ferramentas analiticas e

g) enfoques disciplinares,

h) detectar erros e lacunas e

i) facilitar a retroalimentagéo.

Do mesmo modo, também auxilia na distincdo entre as politicas publicas e as
politicas governamentais, a valorizar a saude da vida publica e a estruturar os
problemas e suas solugdes ou, de modo mais geral, “a explicar o como, 0 porqué, o
quando e o quem do processo das politicas publicas”. (WU, 2014, p. 27).

Como uma construcdo logica conceitual que pretende esmiucar e ordenar a
realidade complexa, dinamica, diversa e contraditéria e, muitas vezes velada, o ciclo
das politicas publicas tem suas limitacdes e riscos. Wu (2014) considera que o
principal deles €, talvez, superestimar a natureza racional do processo e indica que o
processo de tomada de decisbes é, frequentemente, contingente, inconstante,
instavel, mal ou frouxamente estruturado, sem padrao de comportamento, semelhante

ao modelo de anarquias organizadas.
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Isso se deve ao fato de que esta sujeito a multiplas determinacdes, o que
ocasiona que nao necessariamente ocorra de maneira mecanica e linear, mas atraves
de idas e vindas, freios, retrocessos, saltos, atalhos, tergiversacdes, sobreposicoes,
desvios.

Neste sentido, Wu (2014) observa que o risco reside em tentar encerrar as
etapas do processo nas etapas do ciclo, revelar sequéncias onde nao existem e
descartar ciclos simultdneos ou incompletos que poderiam ser relevantes. Também
existe o perigo de atribuir o mesmo tipo de racionalidade ao comportamento de todos
0s atores, nao considerando que contextos culturais heterogéneos podem abrigar
objetivos, condutas e codigos divergentes.

Ligada a estes termos se encontra também a tentacéo a generalizar a aplicacao
do modelo ou de uma de suas etapas a todos os tempos e lugares. Por isso, segundo
Wu (2014), ndo é a toa que a evolucdo do enfoque das politicas publicas esteja
associada a descoberta consecutiva da insuficiéncia de cada etapa para explicar as
situacbes e alcancar os resultados desejados. Tampouco é a toa que haja a
necessidade de explorar enfoques amplos de politica publica em sociedades como a
brasileira: a imposicao “de cima para baixo” apenas pode ser compensada através de
um fluxo de “baixo para cima”.

A ndo neutralidade ou objetividade do método € outro aspecto a ser
considerado. Fonte (2013) comenta, nesse sentido, que em raz&o do ponto de vista
daqueles que analisam e decidem, a selecdo de dados e variaveis para definir e
abordar um problema pode superestimar alguns que sejam irrelevantes e
menosprezar outros relevantes. Uma estruturacdo incorreta da politica publica pode
conduzir a solucdes falsas ou contraproducentes, ou seja, a nao contextualizacédo do
ciclo pode converté-lo em algo vazio ou em uma ferramenta adversa.

Em suma, conforme Muller (2012), para contemplar a riqueza e a complexidade
do processo, o ciclo — e 0 analista — das politicas publicas deve se caracterizar pela
flexibilidade para captar os caprichos da realidade, sélido metodologicamente para
retroalimentar-se através da aprendizagem e da criatividade diante de situacdes
novas, estratégico para ndo perder de vista os propoésitos fundamentais apesar das

mudancas e orientado a impactos para ser eficiente.
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O critério de verdade que permite validar o realismo do ciclo se encontra na
capacidade do processo para articular ideologicamente o conhecimento cientifico e
técnico com as demandas sociais, 0 que, por sua vez, depende estreitamente da

vigéncia da democracia na sociedade. (MULLER, 2012).
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1.3.2 A evolucao da teoria das politicas publicas e a influéncia do novo

gerenciamento publico em sua gestéo

A avaliagéo do enfoque das politicas publicas se desenvolveu sobre as énfases
sucessivas (histéricas e metodoldgicas) que ocorreram nas diferentes etapas do
processo, desde a fase de iniciagdo, nos anos cinquenta e sessenta, até a de projeto,
nos anos noventa. (WU, 2014).

Neste sentido, o processo das politicas publicas ocorre através de
paralelismos, interseccdes e influéncias reciprocas com o territério da administragéo
publica e sua propria evolucdo. Afirma Wu (2014) gue em muitos aspectos, se pode
afirmar que até os anos setenta predominou uma visao racionalista-positivista na
administrac@o publica, centrada no carater burocratico do Estado e na dissociacao
entre o fazer administrativo e o fazer politico. O surgimento do enfoque das politicas
publicas contribuiu para ampliar esse foco, precisamente para o processo das
politicas.

Wu (2014) também assinala que a reivindicacdo do olhar gerencial € a outra
face do redimensionamento estatal que se apresentou nos anos oitenta. A atengao se
concentrou entdo na eficacia e na eficiéncia das politicas, e, mais precisamente, em
alcancar uma direcdo e gestdo publica inteligente, capaz de eliminar deficiéncias,
desvios e descumprimentos.

Complementarmente, observa:

Com efeito, o grande salto paradigmatico do mundo contemporaneo
ocorreu nos anos oitenta e pode ser descrito em termos da transicdo de um
Estado onipresente a um modesto e regulador, na qual o0 mondlito estatal se
fraciona: suas dependéncias crescem, se multiplicam, se bifurcam, se
autonomizam, se contrapdem, disputam espacos e recursos, dando lugar a
uma espécie de “redes de dependéncias frouxamente acopladas” - mais que
a um aparato centralizado e vertical — e a necessidade de novas formas de
interacdo e coordenacdo. Enquanto isso, 0s grupos organizados da
sociedade se introduzem e reconfiguram o espago publico, provocando a
reconsideracéo das relacBes entre o publico e o privado, entre o Estado e a
sociedade. Esta é a base da divisdo do enfoque de politicas publicas entre a
corrente sindptica e a anti-sindptica que Parsons busca reintegrar. (WU,
2014, p. 72).
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A reducdo e a mudanca das funcdes do Estado tém como plataforma e
contrapartida, segundo Wu (2014), o postulado e a implantacdo de uma ampliacao
das relacbes mercantis ndo apenas na area econdmica, mas em quase toda a
estrutura social e da racionalidade que maximiza e ao mesmo tempo limita ndo apenas
0 pensamento econdmico, mas o pensamento social dominante.

Nesse contexto surgem o que Araujo e Rodrigues (2017) denominam enfoques
atuais da gestao publica que, além de suas diferencas particulares, podem apresentar
caracteristicas comuns. Assim, o paradigma antigo poderia ser descrito com centrado
na burocracia, sustentado na legitimidade da dominacé&o, orientado por principios
organizativos da hierarquia e dos procedimentos e voltado a resolver as disfuncées
entre a burocracia e a democracia.

Em contrapartida, as novas correntes (simplificando), teriam como objeto de
andlise a provisao de bens publicos, delimitariam a legitimidade da intervencdo do
Estado em funcéo das falhas do mercado, refletiriam sobre as anarquias organizadas
e se enquadrariam nas tensdes entre Estado e mercado. Dois elementos nédo
independentes entre si desta perspectiva comum sdo destacados por Araudjo e
Rodrigues (2017):

1) A eliminacdo da dicotomia entre administragdo e politica, ou, dito de outro
modo, a reconsideracao a partir de diversos angulos de que a politica é importante no
desempenho governamental.

2) O reconhecimento da participacdo de agentes néo estatais na provisao dos
bens e servigcos publicos. Neste novo mapa de relagfes, as coordenadas da gestédo
publica se definem por uma forma distinta de tomar decisdes, incluindo a visao
estratégica, aceitando que esta diante de um cenario no qual interferem as posicoes
dos atores e incorporando as preferéncias dos clientes/usuarios.

A gestao publica passa a guiar-se pelos critérios de eficiéncia (custos), eficacia
(nas interagdes entre os agentes) e legitimidade (satisfacao do cliente).

Segundo Arauljo e Rodrigues (2017), a corrente gerencial (management)
publica pretende ocupar um espaco de interseccao entre a administracédo publica e as
politicas publicas, atendendo ao duplo problema da gestdo administrativa e da gestéao
de politicas a partir de uma visdo na qual a gestao € uma atividade genérica, ou seja,

nao ha dicotomia entre o publico e o privado.
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A ideia é gue a gestdo publica compartilha muitas coisas com a privada, ainda
gue em um espaco proprio e peculiar, que concerne a valores de interesse publico,
bens publicos e assuntos de carater social. Isso suporia desenvolver uma teoria
orientada para problemas e que contribua para um rendimento eficiente. (ARAUJO;
RODRIGUES, 2017).

Diferentemente da administracdo publica orientada pela hierarquia e a
regulamentacédo, o0 novo gerenciamento publico esta baseado no desempenho e na
cultura privada, comercial e de mercado. Seus valores s&o produtividade,
mercantilizacdo, atitude de servico, descentralizagcéo, orientacdo de politicas publicas
e prestacdo de contas. Os fatores chave para seu desenvolvimento s8o0 meios nao
estatais de provisao, descentralizacéo e novas formas de coordenacédo. (WU, 2014).

Para Wu (2014), o desafio principal da nova gestdo publica reside em um
tridangulo problematico: governanca, capacidade de implementacdo das politicas
publicas e controle democrético. Além disso, preocupa-se de forma particular com o
gue ocorrera com a burocracia (governo) no choque entre as forcas do mercado e a
democracia. Estendendo esse argumento, propde que se indague se 0s principios da
nova gestdo publica podem contribuir para a eficacia e a eficiéncia das politicas
publicas, pois ndo se encontra resolvida a questdo da forma como a participagédo
democratica pode estabelecer limites a racionalidade mercantil em relagdo a objetivos
sociais mais transcendentes.

A recuperacao da dimenséo politica da tomada de decisfes, nesse paradigma,
apresenta vantagens e desvantagens. Aradjo e Rodrigues (2017) comentam que tudo
parece indicar que o critério de verdade que permite validar o éxito das politicas
publicas reside na articulacdo do conhecimento técnico-cientifico com as demandas
sociais e o critério para determinar estas politicas depende, por sua vez, da vigéncia
de um processo politico democrético.

Uma questao transcendente no Brasil, para Aradjo e Rodrigues (2017) é que
nele, como em boa parte da América Latina, prevalece um conjunto de condi¢des

distintas dos paises desenvolvidos, as quais obrigam a mesclar os enfoques.
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Nessa ordem de ideias, Wu (2014) cita Garner para apresentar uma
argumentacdo que revela as falacias do racionalismo econémico e politico
contemporaneo e demonstra que a formacao da agenda nédo é um problema técnico,
mas politico, que implica no duplo desafio de construir a democracia “de cima” (como
sistema politico) e “debaixo” (como atribuicdo de cidadania e vigéncia dos direitos
sociais).

Acrescenta Wu (2014) que nesta Otica a busca da eficiéncia no setor publico
deve se fundamentar em um balanco dinamico e dificil de quantificar plenamente,
entre trés variaveis: o custo de produzir determinado bem ou servi¢o para a sociedade;
a qualidade com que se produz esse bem ou servico; o alcance deste em relacéo a
populacdo. Este balanco apenas pode ser definido no contexto das prioridades
estratégicas que a sociedade tenha definido.

O aspecto politico também se encontra na fase de implementagdo. A
autonomizacao da gestdo publica ou de seus entes implica no desenvolvimento do
controle democratico, ndo havendo uma solucdo 6tima, mas a possibilidade de
negociacao entre atores e interesses, ou seja, politica, para se chegar a uma solugao
conveniente. (WU, 2014).

No que se refere a evolugdo da teoria das politicas publicas educacionais,
convém ressaltar que para Oliveira (2006), na perspectiva de promover o
planejamento de politicas publicas educacionais com uma clara orientagdo aos
direitos humanos, cabe ao Estado respeitar, proteger e promover um conjunto de
indicadores que permitam tanto avaliar o impacto real da politica publica educacional
sobre a materializacao do direito a educac¢do como medir, em termos objetivos, validos
e confiaveis estatisticamente, se o desenvolvimento da politica publica permite
avancar para a plena efetividade do direito a educacédo ou se, contrariamente, sdo

adotadas medidas com impacto regressivo.

Para essa premissa, no proximo capitulo sera realizada uma analise da
evolucao histérica do Ensino Médio brasileiro e as dicotomias que direcionam as
politicas publicas educativas para avancos e retrocessos no ambito desse nivel de

ensino.



54

CAPITULO 2

2 - O ENSINO MEDIO NO BRASIL — HISTORIA E DICOTOMIA

A educacdo brasileira, em todos 0s niveis, possui uma historia marcada pela
dicotomia e pela desigualdade, especialmente no que se refere & educacgéo publica e,
notadamente, no ambito do Ensino Médio.

Uma das caracteristicas mais marcantes desses dois componentes é
verificavel, conforme Peixoto (2017), quando se analisa as diferencas curriculares e
as linhas pedagdgicas entre a escola publica e a escola privada.

Percebe-se claramente, nessa contraposicdo, que a historia da educacéo
brasileira evoluiu de forma consideravel nos udltimos anos em direcdo a uma
qualificacdo do ensino publico, aproximando-se do ideal de formacao anteriormente
apenas possivel ao ensino privado.

Contudo, como observa Peixoto (2017), também se torna evidente, mesmo em
uma analise mais superficial, que a qualidade do ensino e da forma¢do nos espacos
educacionais privados nao apresenta solucéao de continuidade e ndo é ameacada por
guaisquer reformas propostas em nivel de politicas publicas.

Em contrapartida, observa Peixoto (2017) que quando se trata do ensino
publico, na medida em que aprofunda a reducéo das desigualdades de formacéo e de
gualificacdo, em que estende beneficios que antes representavam privilégios a todos
os alunos e promove espacos formativos de cidadania, € passivel de retrocessos e
desarticulagcbes constantes.

No mesmo sentido pode-se considerar que a historia do Ensino Médio no Brasil,
como assinala Lino (2017), apresentou um retrocesso impar a partir da reforma que
foi imposta pelo governo golpista, a qual reimprime na politica educacional brasileira
a condicdo da formacdo escolar como processo e préatica subordinada ao sistema
produtivo capitalista.

Nesse cenario, o Ensino Médio serve aos interesses do projeto do
neoliberalismo que se consolidou em 1997 através do Decreto n°® 2.208, que separou
0 ensino técnico do ensino médio e organizou seu curriculo a partir dos perfis de
competéncia demandados pelo mercado de trabalho e ndo mais através de
disciplinas. (LINO, 2017).
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Através das mudancas implementadas com a Lei n® 13.415/2017, os termos do
Decreto n° 2.208/97 foram reeditados e atualizados, revivendo a énfase no interesse
e nas exigéncias do mercado empresarial sobre a sociedade e, especialmente, sobre
a educacéo.

Desta forma, comenta Lino (2017) que a formagdo humana e integral do
individuo, a ideia formativa como finalidade ultima da educacédo basica e o somatorio
de todos os avancgos democraticos ja conquistados sdo superados pelo acirramento
da dualidade, da desigualdade e da dicotomia que passa a prevalecer no Ensino
Médio.

Registra também Lino (2017) que o Ensino Médio corresponde a etapa final da
educacao basica, mas ainda ndo possui carater obrigatorio e essa distor¢do confirma
e reforca a questdo das desigualdades no acesso a escolarizacdo, da descontinuidade
dos itinerarios e das distor¢Bes existentes tanto nas politicas publicas quanto no
sistema educacional.

Nesse sentido, Lino (2017) assinala que nao € pressuposto do ensino técnico
a rejeicao da formacao humanistica, sendo imprescindivel a uma formacéo integral,
no ambito do Ensino Médio, tanto a qualificacdo técnica como a formacéo cidada.
Abdicar de disciplinas que promovem a reflexdo e a compreenséao da realidade social
e a formacéo para a pratica cidada ndo é pressuposto de uma formacéo técnica mais
sélida e sim, contrariamente, € pressuposto de uma formacédo fragmentada e
incompleta.

Assim, dada a relevancia dessas constatacdes, este capitulo aborda a histéria
e a dicotomia do Ensino Médio brasileiro, abordando, a partir das consideracdes
histéricas e evolutivas desse ambito de ensino, as politicas publicas especificas para
o Ensino Médio, as razdes, as justificativas e as consequéncias da dicotomia entre o

ensino regular e o ensino técnico na formagéo do aluno.
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2.1 A histéria do ensino médio brasileiro

A histéria da educacédo brasileira sempre esteve repleta de dissonancias e
desigualdades, especialmente aquelas relacionadas a condi¢gédo socioeconémica dos
individuos.

Seu inicio pode ser situado em cerca de cinquenta anos apos a chegada dos
portugueses ao territorio, especialmente com a vinda dos primeiros jesuitas da
Companhia de Jesus, que tinham como responsabilidade principal criar escolas e
educar os indigenas.

Para Casimiro:

A historia da Companhia de Jesus no Brasil confunde-se com a
propria histéria da educacéao brasileira colonial. Muitos autores tém realizado
trabalhos a esse respeito, na tentativa de compreensdo da a¢édo educativa
dos jesuitas no ambito da sociedade brasileira, embora a maioria dos
trabalhos diga respeito a educacéo formal. Cabe destacar a importancia de
outras formas de educacdo, mormente a educagcdo missionaria e aquela
destinada aos escravizados africanos, uma vez que estes também faziam
parte da nascente sociedade. (CASIMIRO, 2011, p. 93).

Apesar das iniciativas escolares, a atuacao jesuitica se extinguiu em 1759,
guando os missionarios foram expulsos do Brasil e substituidos pelas escolas régias,
inauguradas sob a politica do Marqués de Pombal. A inteng&o era desenvolver uma
educacéo leiga e mais racional, mas sem abrir mao da obrigatoriedade do catolicismo
e do centralismo politico, uma vez que “dar voz” ao povo poderia ser perigoso.

Casimiro (2011) assinala que ainda que o objetivo fosse a difuséo da cultura,
da lingua e do sentimento de pertenca local e nacional, quase ndo foram feitos
investimentos por parte da metropole em escolas, tampouco em formacédo de
professores, resultando na abertura de varias escolas sem professores homeados,
ou, quando nomeados, ndo empossados.

Sobre esse periodo Nunes (1999) comenta que na sociedade colonial brasileira
era praticamente inexistente a educagao primaria como instituicdo, a educacao media
era extremamente limitada, sobretudo as institui¢cdes religiosas e a educacao superior
reproducéo fiel da ideologia da metropole.

Ainda complementa:
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As caracteristicas do processo de producdo, eminentemente agricola
e baseado na incorporacdo extensiva de terras e de homens agrava ainda
mais as tendéncias de uma educacdo elitista e, no Brasil, praticamente
inexistente. Os trabalhos manuais e artesanais ndo apenas ndo se
desenvolvem, em virtude do carater da economia fortemente voltada a
exportacao, como séo proibidos pela metrépole. Com o ciclo da mineracéo e
a consequente urbanizagdo, criam-se condi¢cdes para que se desenvolvam,
com base em uma separacdo mais evidente entre o urbano e o rural.

Contudo, atuam como elementos que determinam a condicdo de
dependéncia da metrépole, porque a subordinacdo obriga a impedir que
ocorra o desenvolvimento industrial urbano, assegurando um mercado para
os produtos ingleses, sobretudo.

A estrutura social polarizada nédo exige a constituicdo de aliancas por
parte da classe dominante. A educacao superior é reservada a oligarquia e a
classe média surgida com a urbanizacdo, ao aceder a cultura, introduz um
elemento de conflito no seio da elite intelectualizada, porque da origem as
primeiras lutas pela independéncia, que tém como resposta a repressao, a
expulsdo dos jesuitas e o estabelecimento de um periodo de monopdlio
estadual do ensino. (NUNES, 1999, p. 129)

Ainda que com a vinda da familia real, da corte e da administracdo portuguesa,
no comeco do século XIX, fossem inauguradas as primeiras faculdades e o governo
demonstrasse certa preocupacao escolar, sobretudo a partir de 1824, quando a
instrucao passou a ser um direito de todos, até a proclamacdo da Republica o Império
ndo tomou iniciativas eficazes em prol da efetivacdo das novas orientacdes juridicas.
(CASIMIRO, 2011).

A escola obrigatoria e gratuita estava voltada aos pardos e pobres, pois como
era vista como instituicao civilizadora e homogeneizadora, deveria ser o alicerce para
a formacédo de cidadaos uteis e produtivos e que careciam de civilizagdo. Nesse
sentido, Casimiro (2011) afirma que apesar da frequéncia ser necessaria, varias
provincias impediam o acesso de negros as escolas, denunciando o carater da
exclusdo e da segregacao racial e econdmica, s6 modificado a partir de 1850, quando
a escola passou a ser autorizada para negros em todo pais. A discriminacao de género
também era evidente e havia a proibicdo legal de que as meninas frequentassem

escolas, que s6 foi revogada nos ultimos anos do Império.
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Os mais abastados, por outro lado, tinham ensino ministrado por professores
particulares em suas proprias residéncias, passando a frequentar escolas publicas,
sobretudo na Republica, quando estas comecaram a ser estendidas aos brancos de
“boa procedéncia”. Conforme Machado (2011, p. 181) “o discurso era pela valorizagao
da escola publica e, na prética, esta era atropelada por questdées mais urgentes”. A
elitizacdo da educacdo escolar durante o periodo imperial, por exemplo, podia ser
percebida através do dominio educacional de instituicdes particulares de ensino e pelo
expressivo nimero de analfabetos ao final do século XX.

Também, do ponto de vista de Cardoso:

N&o havia disputa entre a escola publica e a particular nesse
contexto, o que ndo deixa de ser um paradoxo, porque a Coroa portuguesa
teve um grande empenho em elaborar uma legislagdo bastante restritiva,
minuciosa, comprometida com uma ideia de progresso e de civilizacéo,
voltada tanto para a implantacdo da escola publica quanto para o
funcionamento do particular, sem, no entanto, promover condicdes reais de
aplicabilidade da mesma. Sequer durante o Império brasileiro se observa
essa disputa, uma vez que a escola publica nunca preencheu as
necessidades da populacéo, portanto a escola particular mantinha um espaco
de atuacdo que era complementar e ndo concorrente. (CARDOSO, 2008, p,
183).

Além disso, as escolas se concentravam nos maiores centros urbanos, em
virtude da proximidade com a corte portuguesa; nas regiées do interior era a figura do
professor andante quem se destacava e, por isso, ao final do Império, de cada cem
brasileiros, oitenta eram analfabetos.

A independéncia trouxe as bases para uma mudanca progressiva no ambito da
educacado, bem como a transformacédo da base econémica, transferindo-se o centro
da economia para as regides do centro e do sul. Isso culminou com o fim da
escravidao e ao crescimento de uma massa de trabalhadores livres, sujeitos a regimes

variados de contratacdo e de salarios.
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by

A transicdo do pais a economia plenamente capitalista iniciou-se, mas 0s
padrbes coloniais continuaram a reger a educacdo superior, embora as camadas
médias da populacdo puderam ter acesso as primeiras instituicdes de ensino médio e
superior, a0 mesmo tempo em que se formava uma nova elite militar, fortalecendo a
burguesia cafeeira, que se torna hegeménica. Nesse periodo se cria 0 Ministério da
Educacdao, Correios e Telégrafos, posteriormente Ministério da Educacéao e da Justica.
(NUNES, 1999).

Essas modificagdes fundaram as bases para a formagdo da moderna economia
capitalista, mesmo que o desenvolvimento industrial fosse incipiente em virtude da
manutencdo da dependéncia dos mecanismos de exportacdo de matérias-primas e
alimentos e importacdo de manufaturados, o que igualmente contribui para a pouca
urbanizagéo e o fraco desenvolvimento das classes médias urbanas.

Com a Republica e seu principio democrético, a educacdo passou a ser o
centro das prioridades e, por isso, além de ter se tornado publica e gratuita, houve
investimentos maiores para formacao de professores, construcao de escolas, compra
de material escolar e organizacéo de curriculos. O proprio posicionamento fisico dos
prédios escolares nos centros das cidades, simbolicamente, evidenciava a
importancia das escolas.

Durante a Republica Velha, o curso secundario passou por diversas reformas,
as quais visavam preparar 0os alunos para ingressar em cursos superiores, sobre o
que Gongalves (2005, p.12) complementa, afirmando que “em cada sociedade, as
ideias, os valores, a cultura e o entendimento a respeito da educagao véo sofrendo
alteracbes a medida que o panorama que a cerca muda”.

Entre 1890 e 1892 ocorreu a reforma Benjamim Constant, cuja preocupacao
era a promoc¢ao de maiores oportunidades, através de condicdes basicas para que os
jovens ingressassem no ensino superior. Enfatizou o ensino secundario, propondo-se
alteracdes no curriculo do Colégio D. Pedro Il. A ideia principal era atribuir & instrucédo
basica a duracdo de sete anos, laicizar o ensino publico que, aliado a liberdade de
culto, proporcionou que inumeras escolas privadas fossem inauguradas, crescendo
assim o numero de escolas confessionais, que se referem a escola vinculada ou
pertencente a igrejas ou confissdes religiosas diferenciando-se, portanto, das escolas
laicas. (GONCALVES, 2005).



60

Observa Gongalves (2005) que outra reforma ocorreu em 1901, passando o
ensino basico a ter a duracdo de seis anos, visando atribuir aos egressos o grau de
bacharel em ciéncias e letras, permanecendo, no entanto, a intengcédo da matricula no
curso superior. Seus efeitos, segundo Carvalho (2009) foram a complementacédo de
um processo em transito, que desoficializou o ensino, equiparando as escolas
particulares as escolas oficiais.

Em 1911, a Lei Rivadavia Correia buscou modificar essa orientacdo, deixando
0 ensino médio de ser um curso preparatorio para a entrada na educacao superior, ou
seja, retirando-lhe a funcao propedéutica e passando o curso externato a ter a duracéo
de seis anos e, em regime de internato, de quatro. (GONCALVES, 2005).

Em 1915, a reforma Carlos Maximiliano objetivou maior preparacdo para o
“‘exame vestibular’; em 1925, a reforma Joao Luis Alves atribuiu ao nivel superior o
caréater de preparacao fundamental para a vida. Em cinco anos se obtinha certificado
de aprovacao e, com mais um ano, o grau de bacharel em Ciéncias e Letras.

O impulso educacional do periodo republicano, ancorado na necessidade de
formar o Estado Nacional, converteu-se na responsabilizacdo de Estados e Municipios
pela escolarizagdo, na abertura de escolas, na definicdo de tempos e espacos e
alteracdes na didatica, no curriculo e na edificagcdo. Em consequéncia, 0 modo de
ensinar também passou por adaptacfes: o0 método intuitivo passou a substituir o
método mutuo.

Vidal (2013) observa que no método mutuo, bastante comum no inicio do
século XIX, um professor regia a classe com auxilio de monitores que, em geral, eram
os alunos mais adiantados da classe, 0 que exigia uma sala ampla para a instrucéo
de um namero expressivo de alunos ao mesmo tempo. No método intuitivo, o ensino
simultdneo e seriado modificou esse cenario e essa configuracdo € adotada ainda
hoje em algumas escolas.

Buscou-se entdo ensinar o aluno a partir do desenvolvimento dos sentidos.
Mesmo assim, considerando que escolas publicas sob a tutela do Estado ainda eram
discursos dissociados das praticas governamentais, nesse periodo o que mais houve
foi a escolarizacdo doméstica, para a qual as familias se organizavam e contratavam
um professor “itinerante”. (VIDAL, 2013).

A formatacdo oligarquica do regime republicano e a busca da classe média
contra as oligarquias culminou com a agitacédo da década de trinta e o golpe de 1937,

gue trouxe maiores mudancas no ambito da educacéao.
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Nunes (1999) anota que sua caracteristica essencial é a de ser o marco no qual
se estabelece uma alianca entre a burguesia industrial e a burguesia latifundiaria, ou
seja, entre a classe produtiva e a classe ligada a exportacdo, estabelecendo-se uma
espécie de compromisso com a pequena burguesia urbana e a classe trabalhadora,
assinalando esse periodo a criacdo da organizagdo sindical e da Unido Nacional dos
Estudantes.

No periodo Varguista, especialmente a partir do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932), o governo chamou mais para si a responsabilidade sobre o
processo escolar e normatizou as politicas educacionais. Este Manifesto, conforme
Machado (2011), foi um documento elaborado por um grupo de intelectuais desejosos
de romper com algumas nuances do modelo politico do pais, sobretudo relacionadas
a educacado. Propunham, dentre outros, a renovacdo educacional por meio da
obrigatoriedade, gratuidade e laicidade da educacgédo. Além disso, defendiam a escola
publica, portanto, de responsabilidade do Estado.

Houve maior investimento na formacdo de professores, construcdo de
escolas, compra de material escolar e organizacdo de curriculos escolares. Sob a
perspectiva da Escola Nova, a escola passou a ser vista como lugar de regeneracao.
A presengca escolar ndo significava aprendizagem porque, alias, ndo existia
preocupacao pedagogica nessa proposta de educacao. (VIDAL, 2013).

Em atendimento ao projeto nacionalista estatal que objetivava diminuir o
abandono e uniformizar o povo por meio da educacdo, na esfera pedagdgica, a
adocao do ensino simultaneo e a seriacdo assumiram o lugar do ensino mutuo. Tudo
foi sistematizado: politicas educacionais para Estados e Municipios, livros didaticos,
curriculo escolar, tempos e espacos, bem como a incorpora¢do de novos instrumentos
de aprendizagem: museus, bibliotecas, mapas, cartazes, laboratérios e etc... Sobre

essas diretrizes, Vidal observa:
A ruptura que se operou nos anos 20 e 30 nédo foi para negar o
movimento anterior, mas para aprofundi-lo. Se os educadores
‘escolanovistas’ insistiam no valor da observacdo e ressaltavam a
necessidade das excursdes como atividades fundamentais na construcao do
conhecimento da crianga eram como momentos iniciais, preparatorios a nova

acao do aluno: “experimentar”. (VIDAL, 2013, p. 510).
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O aluno deixava de ser apenas receptor do conhecimento cientifico elaborado
pela humanidade para ser autor do seu proprio percurso de construcdo do
conhecimento. O “aprender fazendo” passou a ser o norteador do processo escolar,
ainda que n&o mais que 20% das criancas em idade escolar, de fato, frequentassem
a escola. (VIDAL, 2013).

Com o Estado Novo e o enrijecimento politico, emergiu uma nova
preocupacdo com O que ensinar, como ensinar e a que projeto servir. Ainda que
buscasse inspiracdo nos regimes autoritarios da Europa, sobretudo no fascismo de
Mussolini, Vargas demonstrou uma preocupag¢ao com 0s mais pobres, sobretudo com
a producédo de conhecimentos basicos para o povo marginalizado, a fim de que esses
pudessem buscar melhores condi¢cdes de vida e também aprendessem a trabalhar.

Para o Brasil, ainda assim, nas palavras de Horta:

[...] o papel politico da escola ndo constituiu nunca a dimensdo
predominante, [...] assim, apesar de uma forte intervencdo do Estado no
aparelho escolar, sobretudo no periodo 1937 — 1942, a ndo concretizagao
das diferentes propostas oficiais mostra que o regime nunca chegou a impor
a escola um papel politico idéntico aquele instituido na Italia fascista. Assim,
a escola no Brasil pdde conservar, durante todo o periodo, uma relativa
autonomia. (HORTA, 2011, p.313).

A reforma do ensino secundario de Vargas, conforme o Decreto-lei n® 4.244, de
9 de abril de 1942, ocupou-se do ensino meédio, que antes da sua reforma era visto
apenas como uma preparacdo para 0 ensino superior, sendo acessivel apenas as
elites daquele periodo. A reforma que o entdo ministro Gustavo Capanema introduziu
no Brasil tinha o intuito de modificar a viséo do ensino secundario, deveria atribuir ao
ensino secundéario uma finalidade fundamental e uma formacédo da personalidade dos
adolescentes daquele periodo. (ROMANELLI, 2012).

Observa Romanelli (2012) gue um ponto chave e imprescindivel dessa reforma
€ a consideracado de que o ensino profissional, no ano de 1942, era muito importante
porque a guerra funcionava como um mecanismo de contencgéo da exportacdo de mao
de obra especializada. Desta forma, houve grande preocupagéo por parte do governo
Getulista e os seus Ministérios principalmente usando-se da educacédo e do ensino
profissionalizante em um momento no qual o Brasil se encontrava em uma corrida

Industrial e as industrias aqui instaladas precisariam de mao de obra qualificada.
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A guerra fora do Brasil naquele momento trazia outros problemas como, por
exemplo, a importacdo de produtos industrializados e devido a falta de mao de obra
gualificada e de fabricacdo dos produtos nacionais. Nesse sentido, foi criado o
Sistema Nacional da Industria - SENAI - para o engajamento das industrias e o
treinamento dos trabalhadores brasileiros.

Diante desse quadro, Romanelli (2012) ressalta que a ideia do Ministério da
Educacéao era defender a socializacdo da educacdo como uma qualidade necessaria
a educacdo brasileira, com foco no ensino médio, passando da aristocratizacdo do
ensino secundario anterior para a socializacdo da educagcdo como um progresso e
meio de ascensao cultural dos jovens mais pobres.

Segundo Romanelli:
[...] alei federal é nitida e universalizante e nao deixa davida: primeiro
identifica ‘formar personalidade’ e adaptar o ser humano as exigéncias da
sociedade, socializa-lo’, e, em seguida, conclui a identificagédo entre ‘formar a
personalidade’ e socializar’, que constitui a finalidade de toda espécie de
educacdo. (ROMANELLI, 2012, p 388).

Observa Romanelli (2012) que nesse periodo, o ensino secundario deveria
proporcionar aos alunos cultura geral e humanistica, alimentar uma ideologia politica
definida no ambito do patriotismo e do nacionalismo de carater fascista,
proporcionando condi¢ces para o ensino superior e possibilitar com isso a formacgéao
de liderancas. O ensino secundario continuou a contar com dois ciclos: ginasial, com
guatro anos e colegial, com trés anos de duragédo. O ensino cientifico seria para os
alunos que se interessavam a trabalhar, sendo o mesmo dividido em industrial,
comercial e agricola, lembrando que os alunos poderiam escolher entre os dois.

Segundo Schwartzman et al. (1984), os tempos de reforma ocorriam
simultaneamente aos da acdo, mas consistiam, basicamente, na elaboracdo de um
grande painel de normas, regulamentos e projetos para a reformulagao total do
sistema educacional do pais. Era aqui, mais do que em qualquer outra area, que o

pacto do Ministério da Educac&o com a Igreja se revelava com toda a sua forca.
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Para Novaes e Vannuchi (2004), até a primeira metade do século XX,
ministravam o ensino médio apenas escolas localizadas em capitais dos estados,
dedicando-se a formacéao dos filhos homens das classes mais abastadas, e as escolas
normais, para a formagéo feminina, além do Colégio D. Pedro I, no Rio de Janeiro. A
formacdao, portanto, era prerrogativa das elites burocraticas e latifundiarias do pais.

No mesmo sentido, afirmam:
A estrutura econémica e social, baseada em grandes propriedades e
na familia patriarcal - que se caracterizava como latifundiaria, escravocrata e
aristocratica - teve profunda influéncia na organizacdo do poder politico,
econdmico e cultural do pais. (NOVAES; VANNUCHI, 2004, p. 180).

No decorrer dos anos cinquenta, respondendo a necessidade de direcionar as
atividades educativas, organizar o viés pedagogico da Educacéo e pensar a educacao
popular para incentivar a alfabetizacéo de adultos, foram elaborados (e aprovados na
década seguinte) a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - Lei n°® 4.024/1961
- e 0 Plano Nacional de Educacédo - PNE -, de 1962. O principio do planejamento
educacional definido na LDB impulsionou a busca por novos métodos de ensino, sobre
0 que afirma Paiva (1973, apud Vidal, 2013):

A partir de entdo esta tecnificacdo do campo educativo representada
pelo planejamento se encontra presente nos meios educacionais no Brasil.
Ela resulta ndo somente da constatacdo do elevado nivel de desperdicio na
aplicacéo dos recursos educativos no pais, mas também na influéncia dos
organismos internacionais interessados na racionalizacdo dos investimentos
educacionais. [...]. (VIDAL, 2013, p. 579).

Do mesmo modo, na década que se seguiu, o Estado reafirmou o carater
utilitario da educacéao, fazendo da mesma uma “engrenagem” para desenvolver a
economia e diminuir as tensdes as novas tendéncias governamentais. Paralelamente,
em oposi¢cao, movimentos ativos e engajados de estudantes e intelectuais acabaram

por favorecer uma alteragéo das forgas politicas do pais.
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Muitos Movimentos de Educacao de Base - MEB -, que tinham por objetivo
educar o povo gue estava a margem da sociedade (por exemplo, 0 Movimento de
Cultura Popular, o Movimento de Educacéo de Base e ainda os Centros Populares de
Cultura), acabaram por instrumentalizar a populagcdo contra as decorréncias do
sistema capitalista, as desigualdades sociais, a exploracdo, etc., e foram
fundamentais para o golpe civil-militar de abril de 1964. (PAIVA, 2003).

No periodo de vinte e um anos (1964-1985) de governantes militares as
liberdades foram rigidamente cerceadas e os cidad&dos brasileiros enfrentaram
décadas de ostracismo politico, que se estendia dos espacos escolares,
universitarios, as instituicées representativas de estudantes e trabalhadores e aos
setores populares como um todo. Nao eram incomuns casos de afastamentos de
reitores de universidades e diretores de escolas, repressédo a professores e alunos
“‘indesejados”, sobretudo porque havia o medo de que as resisténcias aos militares
aumentassem.

Além disso, Paiva (2003) comenta que dentre as muitas acdes politicas (que
nao ficaram restritas aos espacos internos das salas de aula), o controle sobre o
material didatico em circulacdo e sobre as discussdes académicas eram praticas
cotidianas.

Com relacéo a politica educacional adotada na ditadura, sintonizada com a
fase de desenvolvimento do capitalismo no Brasil, a mesma se caracterizava como
mais uma estratégia do governo para atenuar conflitos, combater o “inimigo interno” e
escolarizar a forca de trabalho. De certo modo privilegiava apenas quem estava no
topo da piramide, enquanto que a maioria dos brasileiros ou continuava analfabeta ou
com baixa escolarizacdo. (PAIVA, 2003).

Tudo se resumia a preocupacao pela gestdo da forca de trabalho, seja por
meio da escolarizagéo basica, seja por meio da qualificacdo dos trabalhadores e ndo
através da necessaria ampliacdo e extensdo dos processos educativos a todos os
cidadaos.

Para atingir essa meta, comenta Paiva (2003) que a opcao foi expandir as
escolas técnicas, a fim de formar a mao de obra para a industria, mas excluir do
curriculo as disciplinas humanas que pudessem auxiliar no desenvolvimento do senso
critico. Assim, profissionalizava o cidaddo e o afastava do curso superior e, como
consequéncia, diminuia a oposicdo governamental e aumentava a manipulacéo

social.
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Sanfelice (2011) observa que outra caracteristica educacional desse periodo
€ que o Estado se descomprometia, gradualmente, pelo financiamento da educacao
publica, embora fizesse questdo de regulamentar os requisitos para o funcionamento
do sistema educacional.

Na primeira década do regime militar, entre os anos de 1964 e 1974, periodo
em que houve a consolidacdo do regime ditatorial, foram deflagradas reformas
educacionais que reafirmavam os mecanismos de exclusdo da politica educacional.
(PAIVA, 2003).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - MOBRAL (Lei n® 5.379/1967) -, a
Reforma do Ensino Superior (Lei n® 5.540/1968), a criacdo do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacédo (Lei n° 5.537/1968, depois alterado pela Lei n°
872/1969) e a Reforma do Ensino Priméario e Médio (Lei n° 5.692/1971) representam
a sintese da deflagracao das reformas educacionais que atingiram todos os niveis de
ensino no periodo.

Para Sanfelice:
[...]. Os principios de eficiéncia, flexibilidade, modernizagéo,
racionalidade e subordinacdo ao modelo econémico foram sempre o eixo
para as medidas adotadas. Em paralelo, fez-se fortissima repressao a toda a
sociedade e difundiu-se amplamente a ideologia de que a educacédo & uma
solucédo para os problemas nacionais. (SANFELICE, 2011, p. 331-332).

Essas reformas contribuiram para a massificacdo do ensino e desqualificaram
a educacao, pois ocorreram na direcéo da subordinagéo da educacgéo ao processo de
producdo capitalista. Os financiamentos voltavam-se a pesquisas de incremento a
acumulacéo de capital. Entre os anos de 1950 e 1970, a adocé&o dos livros didaticos
também contribuiu para um silenciamento e um esvaziamento criticos e para uma
visdo idealizada do pais, sobretudo em relacao ao passado.

Para Germano, ainda que o discurso fosse pelo fim do analfabetismo e pela
ampliacdo do atendimento escolar, as verbas para educacdo eram cada vez mais

escassas ou mal gestadas, contribuindo para a privatizacao do ensino:
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Na verdade, no que pese a forca das armas, o Estado Militar
necessita de bases de legitimacéo, de adesdo de uma parte dos intelectuais,
das camadas médias e das massas populares. Dai os apelos constantes a
democracia e a liberdade, quando estas eram duramente golpeadas por ele;
dai a proclamacdo em favor da erradicagdo da miséria social quando, na
pratica, as suas politicas concorriam para manter ou aumentar, de forma
dramatica, os indices da pobreza relativa — mesmo num contexto de
crescimento econdmico — mediante a intensificacdo da exploracdo da forca
de trabalho, da concentracdo desmedida de renda e da manutencé@o de um
numeroso exército industrial de reserva. Dai o discurso favoravel a
erradicacdo do analfabetismo, a expansao e valorizagédo da educacao escolar
(reformas ousadas forma propostas com este objetivo), quando o setor era
penalizado com forte represséo politica, insuficiéncia e mesmo diminuigcdo
das verbas consignadas no orcamento na Unido, além da malversagdo dos
recursos publicos destinados a area educacional. (GERMANO, 1979, p. 139-
140).

A Reforma n° 5.692/71, por sua vez, uniformizou e dirigiu as diretrizes
educacionais para o0 ensino primario e ginasial, dando origem ao chamado Ensino de
1° grau. Amplificou 0 acesso e, com isso, a escola publica, lugar de formacédo da
intelectualidade, também foi ampliada. Com essa ampliacao, houve a diminuicdo da
gualidade. Os cursos supletivos foram fortemente difundidos nesse periodo, pois a
certificacdo de concluséo do ensino de 1° ou de 2° grau de forma mais rapida, além
de diminuir os custos governamentais, atendia as intencdes de formacao obrigatoria.

Contudo, mesmo que operasse a favor da manutencédo das desigualdades
sociais e do aniquilamento critico de setores mais avancados da sociedade, a ditadura
militar ndo conseguiu impedir a influéncia dos movimentos de educacéo e cultura
popular advindos de outros paises e as muitas frestas democréticas de onde ecoaram
greves, mobilizacdes e fortalecimento de associacdes sindicais.

Ainda, destaca-se que as implicagcbes para as préticas de educacdo e
formacado advindas do regime militar ndo se esgotaram naquele tempo histoérico; ao
contrario, a cultura escolar brasileira do século XXI ainda carrega decorréncias e
permanéncias daquele periodo. Para Sanfelice (2011, p. 339), “a politica educacional

e o cerne da educacgao continuaram a ser moldados por ele”.
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Com o processo de reabertura politica, iniciado cuidadosamente a partir do
final dos anos setenta e intensificado no decorrer dos anos oitenta, ainda que muitas
politicas educacionais fossem continuadas, uma série de questionamentos e
propostas de mudancas surgiu para todas as esferas da vida publica. Nas palavras
de Cury (2011, p. 367) “o tema da cidadania passa a ocupar o cenario dos anos
oitenta, culminando na nova ordem juridica que foi trazida pela nova Constituicdo de
1988".

Para Costa (2002), contudo, a formac&o de um sistema escolar ainda nao era
a preocupacdo do poder publico, cabendo a Constituicdo Federal de 1988 a
demonstracdo de uma preocupacdo e de um compromisso estatal para com a
instrucdo publica elementar, embora essa reorientacdo tenha também evidenciado a
caréncia historica de recursos nos processos educativos ligados a iniciativa
governamental.

A Constituicdo Federal de 1988 afirmou um conjunto de direitos negados
anteriormente e, juntamente com ela, o ECA e a nova LDB, nos anos noventa,
definiram as atuais orienta¢cdes juridicas para a educacdo. Acesso, permanéncia,
ensino publico gratuito, obrigatério, de qualidade, gestdo democrética, planos de
ensino, avaliacdo continua, promocéao, diretrizes curriculares, inclusdo, formacao
continuada, aproximacédo familia e escola e, o norteador das acdes docentes - 0s
Projetos Politicos Pedagodgicos - foram elementos que preencheram a histéria da
educacao no Brasil a partir de entao.

Anota Vidal (2013) que até 1971 o ensino obrigatério e gratuito era de quatro
anos, correspondendo ao Primario. Com a Lei n°®5.692/71 e a fusdo do ensino primario
com o ginasial, dando origem ao ensino de 1° grau, 0 ensino basico estendeu-se para
0ito anos e passou a ser obrigatorio dos 7 aos 14 anos. Com a Lei n°. 9.394/96 (LDB)
0 ensino de 1° grau foi denominado Ensino Fundamental e tornou-se obrigatorio e
independente de idade. Em 2010 o mesmo estendeu-se para nove anos (Lei n°.
11.274/06). O Ensino Médio passou a ser obrigatério a partir de 2013 (Lei n°.
12.796/2013).
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Silva e Scheibe (2017) aludem também as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, oriundas do Parecer CNE/CEB 05/2011 e da Resolucéo
CNE/CEB 02/2012), cujo fundamento € a formacéo integral do aluno, cujas propostas
eram o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagogico,
além da educacdo em direitos humanos, sustentabilidade ambiental como objetivo
universal, a unido indissoluvel entre educacao e pratica social e a consideracédo da
historicidade dos conhecimentos e sujeitos do processo educativo.

Além disso, consideram indissociavel a teoria e a pratica no ensino-
aprendizagem, a necessidade de integrar conhecimentos gerais e técnico-
profissionais de forma interdisciplinar e contextualizados, destacam a importancia da
aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos sujeitos da educacao, formas
de producéo, processos de trabalho e culturas subjacentes a eles.

Assim, o ensino médio organizou-se pedagogicamente e quanto aos curriculos
considerando o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia como dimensdes da

formacdo humana e eixos da organizacéo dos curriculos, definindo-as:

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontoldgica de
transformacéo da natureza, como realizagao inerente ao ser humano e como
mediacao no processo de producao da sua existéncia,;

§ 2° A ciéncia € conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensdo e transformagéo da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacao da ciéncia em
forca produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a producéo,
marcada, desde sua origem, pelas relacBes sociais que a levaram a ser
produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producdo de
expressGes materiais, simbolos, representacdes e significados que
correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas
de conduta de uma sociedade. (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 24).

Conforme Silva e Scheibe (2017), essa redefinicAo buscou superar o
pragmatismo que vinculava o ensino médio a formacao para o mercado de trabalho,
mas em 2012, quando estas diretrizes foram homologadas, outra comissao
parlamentar se formou para propor mudancgas para a organizacao do ensino médio,

cujo relatorio resultou na minuta do projeto de lei que originou o PL 6.840.2013.
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As propostas principais desse projeto de lei foram a organizacéo do curriculo
com énfase nas escolhas dos alunos e a obrigatoriedade progressiva da jornada
escolar minima de sete horas diarias para todos.

Ainda, como observam Silva e Scheibe:

Quanto a organizacao curricular, o PL n°® 6.840/2013 propunha uma retomada
do modelo dos tempos da ditadura civil-militar, trazendo de volta a
organizacéo por opc¢des formativas com énfases de escolha dos estudantes.
No ultimo ano do ensino médio o estudante faria op¢éo por uma das areas
do curriculo ou pela formagéo profissional. O modelo refor¢ou a fragmentagéo
e hierarquia do conhecimento escolar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 2012 buscavam minimizar. Significava
ainda enorme prejuizo ao negar aos estudantes o direito a uma gama ampla
de conhecimentos, e comprometia a possibilidade de formacdo basica
comum a todos/as os/as jovens, a fim de enfrentar a imensa desigualdade
social e educacional que aflige diversas regides do Pais.

A compulsoriedade do cumprimento da jornada completa de sete
horas diarias para todos constitui uma ameaca ao direito a educacgao para o
contingente de aproximadamente dois milhdes de jovens de 15 a 17 anos que
estudam e trabalham. Demonstra também o desconhecimento a respeito da
rede de escolas, muitas delas sem a minima estrutura fisica ou professores
em quantidade suficiente para dobrar a jornada. Estes os principais
problemas desse Projeto de Lei agravados pela proibicdo de que menores de
18 anos possam estudar a noite. Também é motivo de preocupacao a oferta
da educacdo profissional por escolas sem quaisquer condi¢des de qualidade
para a finalidade. (SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 25).

O PL foi modificado, mas deixou de tramitar nos anos posteriores até que, com
a consolidacdo do impeachment, Michel Temer encaminhou ao congresso a Medida
Provisoria 746/2016.
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2.1.1 Politicas publicas nacionais para o Ensino Médio

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos — DUDH -, que foi proclamada
em 1948, passou a recomendar a garantia juridica e efetiva, para todos os cidadaos
do mundo, de seus direitos essenciais e de suas liberdades. Como parte dos
compromissos a serem assumidos por todas as nacbes, o artigo 26 do referido
documento preconiza:

1. Toda pessoa tem direito & instrugéo. A instrugéo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatdria. A instrucdo técnico-profissional seré acessivel a todos, bem como
a instrucao superior, estd baseada no mérito.

2. A instrugdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrugcdo promovera a
compreensédo, a tolerancia e a amizade entre todas as nac¢des e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nacdes Unidas em prol

da manutengéo da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugéo que sera
ministrada a seus filhos. [...] (ONU, 1948).

Nessa perspectiva, como desdobramentos da DUDH, uma série de politicas
publicas passou a recomendar, dentre outras, a preservagao e o estimulo ao direito a
educacdo, ndo apenas no Brasil, mas em varias partes do mundo. No que se refere
ao Brasil, apesar das normativas juridicas elaboradas a partir da referida Declaragéo,
houve insuficientes acdes efetivas em nivel de Estado.

No final da década de quarenta, por exemplo, o pais contava ainda com uma
imensa parcela de analfabetos e as escolas eram instituicdes essencialmente elitistas,
afastadas das massas populares, demonstrando que apesar dos inimeros discursos
acerca da necessidade da educacao, muito pouco se efetivava e, muitas vezes, era a
esfera particular quem agia em lugar da esfera publica.

Nos anos sessenta, a primeira LDB e o PNE buscaram organizar a educacéao
em seu viés pedagdgico, progressivamente sufocado ou ndo consolidado em funcao
do cenario politico dos anos seguintes, ja que o periodo ditatorial inauguraria uma
nova concepcado de educacdo, muito mais voltada as pretensdes econdmicas dos

governos militares.
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Ao final da ditadura militar, com a reabertura politica, novos instrumentos foram
pensados para garantir os direitos individuais e garantir as liberdades democraticas.
Com o processo de redemocratizacdo e, especialmente com a Constituicdo Federal
de 1988, a Educacédo Basica passou a ser um direito de todos os brasileiros.

Com a Constituicdo Federal a educacao foi assegurada, dentre outras

garantias, conforme dispde o artigo 205:

[...] A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Por sua vez, o artigo 206 amplia a discusséo e desdobra o artigo 205 em oito

principios, formulados da seguinte maneira:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - Ilgualdade de condi¢8es para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcbes pedagoégicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

VI - Gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade;

VIIl - piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educacao escolar publica, nos termos de lei federal; (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006)

Paragrafo Unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacao basica e sobre a fixacdo de prazo
para a elaboracdo ou adequacéo de seus planos de carreira, no &mbito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (Incluido pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006). (BRASIL, 1988).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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Embora seja ainda insuficiente para estimular a permanéncia do aluno na
escola, a garantia do acesso e da gratuidade do ensino foram algumas das politicas
gue foram validadas pelos governantes (em funcéo da pressao popular e da presséo
dos movimentos sociais e da propria representacdo politica do pais: 0 congresso
nacional e a assembleia legislativa) para possibilitar a concretizacado desse direito.
(VIDAL, 2013).

A partir desse momento, a0 menos no campo das projecdes, os cidadaos
brasileiros passaram a ter o direito de acessar e frequentar escolas publicas com a
garantia do padrao de qualidade.

Aos estudantes caberia explorar livremente sua capacidade de aprender e, por
sua vez, aos profissionais da educacao e aos gestores das escolas publicas, caberia
zelar pela efetivacdo das aprendizagens e pela gestao democratica.

Como em todo processo de mudancga, observa Vidal (2013) que os avancgos se
deram de forma gradual, mas aos poucos foi possivel observar as efetivagdes no que
diz respeito ao acesso e a permanéncia dos alunos na escola, com niveis expressivos
de criancas e adolescentes em idade escolar frequentando-a e com visivel reducéo
dos niveis de abandono.

A universalizagdo do ensino, perseguida hd quase quinhentos anos, nao foi
ainda alcancada na totalidade, mas sua concretude se delineou e foi acompanhada
pela democratizacdo da gestdo em todos os niveis de organizacdo dos Sistemas
Educacionais (mesmo que ainda ndo alcancasse parte significativa dos municipios).
Essa colaboragédo entre Unido, Estados e Municipios permitiu que uma parte das
escolas brasileiras administrasse suas verbas, a partir de suas necessidades. (VIDAL.
2013).

A LDB — Lei n° 9.394/1996 - emergiu garantindo a toda crianca e adolescente
o direito de frequentar uma escola publica de qualidade, que ofereca uma variedade
e quantidade minimas de instrumentos necessarios ao desenvolvimento e a avaliacdo
da aprendizagem.

Além disso, o Ensino Fundamental, com uma base comum e com perspectivas
flexiveis de acordo com as caracteristicas regionais e culturais, tornou-se mais
democratico. Contudo, a obrigatoriedade e o alargamento da idade escolar sdo as

poucas mudangas na nova lei.
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Sobre essa questdo, Schilling (2005) comenta que o contorno histoérico das
escolas brasileiras é o de aparelho ideologico escolar, que via de regra sempre atuou
em favor da classe dominante através da reproducao da ideologia capitalista, de modo
gue o processo educacional se desenvolvesse e se ordenasse por referéncia a
intencdo de um grupo que se constitui na causa final, capaz de tudo justificar e nao
necessitando, portanto, nada explicar.

Isso é observavel na forma como tradicionalmente se organiza o ensino:
através de pressupostos, de censuras e de lacunas, ou seja, sob o fundamento de
verdades incontestaveis, de praticas testadas e aprovadas de conhecimentos basicos
necessarios e de avaliacbes de desempenho, confirmando os termos exatos
pontuados por Althusser ao definir os aparelhos ideoldgicos. (SCHILLING, 2005, p.
16)

Esses mecanismos permitem a dominacéo cultural das elites, porque impdem
a verdade parcial de um grupo como a verdade das relacdes objetivas entre 0s grupos,
fazendo com que se incorporem, através da “aprendizagem”, os fatores que déao
sustentacéo ao poder do Estado.

O professor, forjando sua imagem social, representa o que se pode e o0 que se
deve fazer como membro de um grupo, do qual ele é o porta-voz. A educacao imposta
oferece ao aluno as condi¢cbes € os meios para que se transforme “naquilo que o
professor €”, cumprindo sua missdo como membro da sociedade a qual pertence.

Aos movimentos que propdem uma nova educacéo se opde a um movimento
de reeducacéo, fundado no principio de que € necessario impedir a possibilidade da
emergéncia de novas formas de educar que se baseiem num carater politico, na
producao de uma consciéncia verdadeira, na democratizacdo do conhecimento.

Anota Schilling:
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Se a estrutura do ensino sempre esteve voltada para a manutencéo
dos privilégios das classes dominantes — as que detém a terra, os meios de
producéo, a propriedade moral e intelectual, o poder repressivo, isso sempre
foi realizado de uma forma “amorosa”, paternalista. Se, apds 64, todas as
associacbes e entidades estudantis foram fechadas, os professores
contrarios demitidos, a sociedade “libertada do pensamento comunista” por
meio da for¢a, a escola se adaptou a sua funcéo de aparelho ideolégico, por
meio de leis de ensino que deixavam claro que o que interessa € a técnica,
gue as leis gerais devem ser formuladas pelos especialistas, que alguns
setores do conhecimento devem ser “facilitados” porque, na realidade, tém
pouco valor na construgdo da patria, que as universidades devem se afastar
do burburinho das cidades onde vibra a vida econémica, a tensdo entre
trabalho e capital. A educacéo se torna matéria de seguranca nacional —tanto
0 ensino publico como o ensino privado tém sua tarefa definida pela
necessidade de dividir e diferenciar os educandos — aos deserdados, o ensino
de segunda classe oferecido pela escola publica e aos filhos de boas familias,
0 bom ensino oferecido pela escola privada. Ndo é imprescindivel que os
conteldos sejam transmitidos de forma ativa, critica e libertadora, porque a
exceléncia da educagdo esta na recepgdo, passiva, gquantitativa e sem
margem para analise da realidade pessoal e social, de contetdos por parte
dos alunos. (SCHILLING, 2005, p. 16).

O Estado depois do golpe de 1964 reconheceu amplamente a importancia
formadora do ensino sistematizado, de forma que a desmontagem do ensino publico,

a dilapidacao do patrimdnio educacional contou com o apoio das classes dominantes.

Sobre isso manifesta Schilling:

O regime serviu aos interesses das classes dominantes para firmar-
se na educacédo e no ensino formais pela efetivacdo de medidas concretas
gue eliminassem qualquer tentativa que as camadas dominadas quisessem
fazer de se fazer ouvir nas esferas publicas. Ao mesmo tempo, apoiaram o
crescimento dos meios de comunicacao de massa, em especial a televisao,
cuidando para que todos os habitantes do pais tivessem escolarizagao formal
ou ndo, tivessem direito de acesso a esses produtos da industria cultural e

consolidassem sua semi-formacéao cultural.
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Enquanto os meios de comunicacdo vendem a todos a ideia de que
sua ignoréncia e conhecimentos parcos, fragmentados e isolados sao
promessa ou efetivacdo de cultura, as escolas publicas e privadas funcionam
com o objetivo de convencer a todos que a desigualdade é a formula do
merecimento e da cidadania. (SCHILLING, 2005, p. 16).

Nao poucas tem sido, contudo, as tentativas de reversdo desse quadro
institucional, na sua grande maioria sem resultados praticos, ja que esbarram na
solida conformacéao do sistema educacional. A iniciativa do Plano de Desenvolvimento
da Educacéo — PDE -, quando considera que tanto na familia como na escola, o aluno
€ considerado desde criangca como parte do social, que a educagédo fundamental é
basica, reconhece que o seu desenvolvimento cognitivo € uma longa fileira de
transformacdes permanentes, de transgressdes de uma atividade dominante para
outra, € um didlogo que ela estabelece com o seu futuro, com o caminho que vai trilhar
durante sua vida e com 0s recursos e as possibilidades que o meio Ihe oferece.
(ADRIAO; GARCIA, 2008).

Sobretudo devido as exigéncias de uma formacado integral, urge que se
estabelecam métodos de ensino enfocados nos itinerarios formativos focados nos
eixos estruturantes, sem se deter na simples comparacdo de contetdo. Assim,
espera-se a persisténcia na formacao da percepc¢éo e da disponibilidade para adotar
novas perspectivas, contribuindo em ultima andlise para a construcédo de formas de
vida adequadas a sociedade que se encontra em formacédo e em transformacéo
constante. As competéncias, nesse sentido, significam as capacidades individuais
para aprender a relativizar sua prépria visdo do mundo, com consciéncia de que essa
visdo, dentre muitas, € uma das perspectivas possiveis. (ADRIAO; GARCIA. 2008).

Como observa Derrida, se trata de abordar a questdo da desconstrucéo:

N&o se trata de negar, superar ou inverter para que se desconstrua.
E preciso extremar as dicotomias, distender os paradoxos, os absurdos.
Trata-se de indicar a probabilidade de conviver com os paradoxos:
permanecer no limite, na indecibilidade, no entre lugar para originar estruturas
inexauriveis, capazes de permitir a reflexdo sobre as probabilidades
individuais, fugindo das dicotomias para alterar a ideia de traduzir para a ideia
de modificar. (DERRIDA, 2001, p. 26).
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Os principais objetivos do desenvolvimento de competéncias, em termos
educativos, sdo o desenvolvimento da tolerancia, da empatia e da cooperacdo. Na
bibliografia especifica sobre o tema, reclama-se a necessidade de desenvolver uma
pedagogia concreta para essa forma especifica de aprendizagem social.

Desenvolver competéncias implica na criacdo e a assungao de atitudes por
parte de todos os membros da comunidade escolar que favorecam a convivéncia entre
pessoas de diferentes etnias, culturas, racas e aptidoes.

A escola, nesse sentido, se converte em um espaco privilegiado para
potencializar a tolerancia, a convivéncia, inculcando o valor positivo da diversidade,
sendo a resposta a mesma um de seus desafios fundamentais. O emprego de técnicas
e de metodologias que tenham a intencédo de desenvolver aprendizagens em termos
de competéncia busca, portanto, um processo educativo para a competéncia moral.

Dessa forma, desenvolve-se tratando de reduzir prejuizos, lesdes, estereotipos
e atitudes discriminatérias que se encontram em todas as sociedades, em todas as
culturas que percebem a convivéncia com as diferencas como uma ameaca e nao

como uma fonte de enriquecimento.
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2.2 A dicotomia entre ensino regular e técnico

A formacdo escolar no ensino médio e suas exigéncias se vinculam,
principalmente, & compreensédo das escolas como encarregadas de formar cidadaos
ou, segundo a crescente tendéncia, como instituicbes destinadas a formar méo de
obra a servico de um mercado de trabalho em constante mudanca, inclusive marcada
pela tendéncia a retracdo da oferta de emprego formal.

Em qualquer dos casos, por diversas razées, h4 uma real necessidade de se
avaliar o cumprimento da misséo social da educacédo, tomando-se como referéncia a
sociedade ou, em contraposicao, a eficiéncia em oferecer uma formacao adequada,
de acordo com os pressupostos e as escolhas realizadas e, principalmente, com as
necessidades de formacgao adequadas aos novos tempos.

Informa Saviani (1991, apud Macédo et al., 2012) que existem dois enfoques
gue sao predominantes, relativos a diferentes formas de conceber o ensino médio:
técnico e ético-politico. Ambas se revestem de sentidos politicos, econémicos e
sociais, sendo fatores predominantes na evolucdo do sistema educacional e,
consequentemente, de toda a sociedade.

A educagdo, em qualquer nivel — e, sobretudo no nivel médio - ndo se encontra
imune as transformacdes globais, conforme se depreende do citado acima, tampouco
a légica dos mercados, do controle politico ou dos controles de qualidade
empresariais. Isso ocorre em um mercado de trabalho segmentado pela origem da
formacéo do candidato a emprego, sendo importante definir se estes grupos diferem
em seu nivel de formacdo e desempenho, ndo de acordo com as normas
educacionais, mas em termos das percepcoes do futuro empregador, ou seja, das
empresas.

Sobre essa questdo manifesta Barros:

O estabelecimento do nivel de percepcdo das empresas sobre a
qualificagcdo profissional adquire particular importancia, ja que as vantagens
reconhecidas para uma educac¢éo de qualidade e a aquisicido de habilidades
e conhecimentos podem ter pouco significado se algumas habilidades
béasicas, que ndo representam necessariamente exceléncia técnica estiverem
faltando na formagéo do aluno. (BARROS, 2011).
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Em que pesem essas consideragfes, considera Barros (2011) que cada vez
mais as empresas deixam de considerar a formacéao teérica do candidato a uma vaga
de emprego e sim sua competéncia para o cargo pretendido. Nesse sentido, enfatiza
gue importa mais aos empresarios a capacitagcdo de seus colaboradores, ndo so
considerando a formacédo profissional, mas também a capacidade para colocar em
pratica o aprendizado, para interpretar tarefas, desafios, cenarios.

Passos e Barbosa (2017) acrescentam que a experiéncia dos jovens egressos
do ensino médio técnico se apresenta em um continuo educacao-trabalho, no qual os
alunos séo impulsionados a enfrentar um mercado de trabalho que frequentemente
nao € funcional aos curriculos construidos no a&mbito educativo.

Em uma perspectiva critica do ensino técnico, observam que além de nao haver
sentido em orientar essa modalidade educativa unicamente a insercdo no mundo do
trabalho, é urgente analisar também as subjetividades e suas relacbes com as
mudancas sociais, culturais e socioecondmicas mais amplas.

O papel dos sujeitos, os sentidos subjetivos da acdo ou da compreensédo da
experiéncia se tornam temas de estudo emergentes e colocam em novo lugar as
relacdes entre educacéo e trabalho de jovens, mesmo porque a mudanca das normas
de emprego para um modelo mais flexivel, instavel e precério é acompanhada pelo
decréscimo das instituicbes (familia, escola, emprego, sindicatos) e de uma
transformacéo das temporalidades sociais e biograficas, que destacam um cenario de
incerteza.

Beck (2010) analisa, nesse sentido, que os seres humanos submergem em
uma busca constante para encontrar solu¢des biograficas as contradi¢des sistémicas,
em um contexto instavel e mutante. Os processos de individualizacdo apelam cada
vez mais ao desenvolvimento de intervencdes que apontem para as subjetividades, o
gue da espago a uma nova geracgao de politicas de inclusdo educacional e laboral que
poderiam enquadrar-se dentro do que se pode chamar de politicas de subjetividades.

Quando o trabalho sobre as subjetividades se converte em estratégia de
inclusdo, acbes com alto grau de personalizacdo e de acompanhamento Sao
propostas, desenvolvendo, conforme Beck (2010), atitudes, valores, motivacoes,
expectativas e recuperacédo da autoestima, entre outras a¢des que levam a opinides,

atos e préaticas.
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Essas questbes convergem para construcdo social, para estratégias que
mediam entre ser jovem e ser estudante, para a motivacdo da permanéncia na escola,
apoiando o desenvolvimento de saberes e competéncias transversais, chaves para
todo o trabalho, bem como a capacidade de conceber um projeto social e ocupacional
que promova a reflexividade individual e construa suportes institucionais e coletivos.

Dessa forma, para Beck (2010), busca-se responder, através de dispositivos
diversos, aos desafios de uma educacdo para um mundo em transformacédo e
mudanca de paradigmas, exigéncias e oportunidades de trabalho.

Ainda, Barros (2011) enfatiza que a escola que busca formar para o mercado
de trabalho, cumprindo apenas com exigéncias tedricas, falha em sua finalidade e em
seus resultados, visto que, diante de mercados de trabalho em retracdo, o grande
diferencial das instituicdes de ensino entre si é a qualidade, mas considerada quanto
a capacitacdo do aluno para ler, interpretar a realidade, ser capaz de cooperar e de
colaborar em equipe, possuir conhecimentos, mas também criatividade para enfrentar
esses desafios. Isso se verifica porque, na atualidade, cada vez mais se evidencia a
necessidade e a importancia de interpretar a realidade para agir sobre ela e para agir
em conjunto.

Uma das proposi¢des nesse sentido € a de Fragoso, apud Macédo et al. (2012,
p. 47), € a interatividade, concebida como “a capacidade de selecionar, de dar
respostas, de contestar, de participar ativamente nas diferentes funcées que os meios
comportam”.

Assim, 0 que importa no egresso do ensino meédio, especificamente na
formacdo de jovens para o atual mercado de trabalho, é ser capaz de ler e
compreender, interpretar e analisar cenarios, de gerar recursos ou conteudos

expressivos. Na formacao desse profissional, Fragoso destaca:
O processo de formagéo pode se vincular a um processo de coautoria
ou de autoria, porque o0 usuario, a partir de processos de leitura, de escrita e
de interpretacéao, se utiliza de codigos comuns para gerar ideias e agdes que
o levem a tomar decisdes proprias, para apropriar-se dos conhecimentos e
continuar interatuando com eles sem uma linearidade pré-estabelecida, apés
o término do curso. (FRAGOSO, apud MACEDO et al, 2012, p. 47).
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O ensino dessas estratégias, concomitante as estratégias cognitivas, apoia
processos de flexibilizacdo do pensamento, de distincdo entre modelos mentais e
realidade, de enfrentamento das incertezas, da aceitacdo das mudancas, da analise
da consisténcia das praxis com os principios e valores, da percepcdo de da
interpretacdo dos sinais de que é necessario mudar, das estratégias para aprender a
trabalhar em cenérios novos.

Uma das formas pelas quais a educacao deve priorizar essas estratégias é a
construcéo e a organizacdo de um espaco interativo, ja que a tarefa da educacao é
reinventar o elo social em torno da aprendizagem reciproca, da sinergia das
competéncias, da imaginacdo e das inteligéncias coletivas, entendidas como um
trabalho comum, um projeto global cujas dimensfes éticas e estaticas sdo tdo
importantes quanto 0s aspectos tecnologicos ou institucionais. (CHAVES, 2010).

Mattelart observa, nesse sentido:

Dentre as estratégias promotoras do pensamento criativo, do
pensamento capaz de contribuir produtivamente, da inteligéncia coletiva,
visualizam-se analogias, ideias espontaneas, a par de distor¢des deliberadas
ou néo, de desafios que incentivam o pensamento. E importante aproveitar e
estimular a capacidade de ver semelhancas que passam despercebidas,
capacidade marcante no individuo criativo, que une elementos relacionados
entre si para gerar ideias criativas, para solucionar problemas em grupo e,
sobretudo, para desenvolver uma atitude mental flexivel. (MATTELART,
2012, p. 31).

Comenta ainda Mattelart (2012) que uma vez que a relacédo entre tecnologias
de comunicacao e processos de conhecimento se configura como uma questao muito
importante para a educagdo, o conhecimento deve ser visto como uma agao
cooperativa e interativa para construir aprendizagens significativas, que contribuam
para a qualificacdo do aluno para enfrentar os desafios de inserir-se no mercado de

trabalho formal, com competéncias reconhecidas para tanto.
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Embora as mudancas na configuragdo do mercado de trabalho tendam a
promover o desaparecimento de alguns postos de trabalho, Passos e Barbosa (2017)
afirmam que esses postos tenderdo a ser substituidos por outros, que exijam
qualificacdo, especialmente no dominio das tecnologias da informacdo e
comunicacdo. Uma ideia que poderia sintetizar o sentido central dessa assertiva é
gue, para que a educacao de jovens, em seu processo formativo, cause impacto no
desenvolvimento das pessoas e na vida laboral, sdo necessarios objetivos, conteudos,
mas, sobretudo, significados, relevancia para as pessoas e, em relagcdo ao mercado
de trabalho, é imprescindivel a aplicabilidade desses conhecimentos e habilidades em
situacOes contemporaneas de trabalho e producéo.

Indo além, contudo, afirmam Passos e Barbosa (2017) que a insercdo do
egresso do ensino médio no mercado de trabalho € tanto mais facilitada quando ele
ndo esteja unicamente munido de conhecimentos técnicos e tampouco apenas
habilitado a lidar com a tecnologia que envolve um trabalho especializado.

A soma das habilidades requeridas pelo mercado de trabalho ndo é obtida
unicamente nos bancos escolares, a tal ponto que, no desenvolvimento deste
processo, “as experiéncias de vida podem deformar mais do que habilitar nesse
sentido, razdo pela qual um dos maiores desafios é capacitar para, além de outros
aspectos, ler e interpretar a realidade”. (PASSOS; BARBOSA, 2017, p. 197).

Considerando que as competéncias e habilidades resultam da somatoria de
conhecimentos técnicos, conhecimentos de principios, técnicas e habilidades e que,
via de regra, profissionais recém-formados estdo bem qualificados tecnicamente, a
énfase também deve ser direcionada para a consideracao de habilidades especificas,
como a tomada de decisao, planejamento, organizacao, controle, motivacao, iniciativa
e lideranca em seus diversos aspectos, enfim, capacidade de analisar criticamente e
de agir conscientemente, compreendendo os desafios e elaborando respostas.
Também devem ser contemplados os papéis que devem ser desempenhados e séo
consequéncia direta dessas capacidades, dentre os quais a eficacia, a inovacao e a
representatividade. (MACEDO et al., 2012).
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Manfredi (2008) observa que a capacidade para interpretar os desafios e os
cenarios que permeiam o mundo do trabalho é fundamental porque a partir dela todos
aprendem a exercitar ideias e posicionamentos. Nesse sentido, trés fatores sao
importantes: a historicidade - conhecer, interpretar, analisar, e "viver" a historia de seu
tempo; a totalidade - identificar as partes para a formacéo do todo; e a criticidade -
realizar criticamente a leitura de sua formacao, de sua prética.

Paralelamente a essas consideracdes, Frigotto (2008) comenta que 0 acesso
aos setores de alta produtividade, que prometem maiores salérios, depende em
grande parte de fatores pessoais e da escolaridade, pois esta costuma ser mais alta
e prolongada entre membros de classes mais altas do que entre jovens provenientes
de classes pobres.

Diversos estudos comprovam que a variavel pobreza influi significativamente
na possibilidade de inserir-se no setor de alta produtividade, abrangendo
caracteristicas individuais nao visiveis como, por exemplo, certas habilidades que se
desenvolvem tipicamente de melhor forma em familias mais abastadas, assim como
a acumulacéo de capital social desde jovem (por exemplo, através da internet), que
favorece a posterior insergéo laboral.

A explicagcdo para essa questdo, que permanece atual, pode estar no
importante aumento da taxa de ocupacdo, concentrado nos setores de baixa
produtividade ou informais. Esse aumento — e com ele o aumento do numero de
pessoas que contribuem para o sustento das familias de baixa renda — provavelmente
evita a queda de muitos lares abaixo da linha da pobreza, apesar do decréscimo dos
ingressos reais médios de seus membros, pois a maioria ocupa postos de trabalho
informais. (PARANHOS, 2010).

Diante dessa realidade, ressalta Paranhos (2010) que o ideal seria que as
politicas macro e microecondmicas favorecessem um crescimento econémico estavel
como precondicdo para uma demanda laboral favoravel a inser¢cdo dos jovens no
mercado de trabalho. Ainda que isso fosse realidade, o mesmo nivel de educacéao

formal da atualidade ndo garantiria 0 acesso ao mesmo tipo de ocupacéao para todos.
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Como exemplo, cita que a educacdo secundaria foi até a poucos anos uma
condicdo necessaria, mas nao suficiente, para uma insercao exitosa no mercado de
trabalho, mas esse nivel de escolaridade hoje em dia ndo desenvolve nos alunos as
mesmas habilidades que anteriormente eram desenvolvidas nem deve fazé-lo, pois
também os requisitos mudaram. Porém, a melhoria da quantidade e da qualidade da
educacdo permanece sendo, sem duavidas, uma condi¢cdo chave para a insercéo
individual e coletiva no mercado de trabalho.

Assim, melhorar a educacéo — em termos de cobertura, qualidade, reducao de
segmentacdes, etc. — continua a ser uma das tarefas centrais das politicas publicas
para enfrentar o desafio da educacao de jovens para um mundo em transformacao.
Porém, esse ideal atualmente se tornou inatingivel, quando o governo reimprime na
politica educacional a subordinacédo da formacao do aluno do ensino médio a légica
do sistema produtivo.

Conforme Lino (2017), novamente o ensino médio é usado para reforcar a
reestruturacao do projeto neoliberal, assim como em 1997 ocorreu a separagao entre
0 ensino técnico e o ensino médio regular e se organizou seu curriculo a partir de
perfis de competéncias definidas pelo mercado de trabalho.

A Lei n® 13.415/17 reeditou essa ideia, fazendo prevalecer os interesses dos
empresarios acima dos interesses da sociedade, ndo atribuindo a menor importancia
a necessidade de formacéao integral e as finalidades da educacéo basica, aumentando
a dicotomia entre ensino regular e técnico e as distor¢ces histoéricas vividas pelo
ensino médio brasileiro e que jamais chegaram a ser superadas.

Outra das distor¢cdes evocada por Lino (2017) é o fato de se desconsiderar que
0 ensino médio ndo é obrigatério e, portanto, quando a educacdo basica — como
formacao humana integral para todos os alunos (intelectual, fisica, tecnologica, moral,
ética e estética) é reduzida, reduz-se o direito & educacao.

Ainda, aponta:
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Alarmante é a questdo do estreitamento do curriculo do ensino médio ao
minimo, com a retirada de disciplinas formativas importantes, o que
compromete ainda mais a qualidade do ensino, sonegando 0 acesso a
conhecimentos e saberes. A proposta de fragmentacdo em percursos
formativos, com a falsa justificativa de proporcionar um curriculo mais flexivel
e atraente para o aluno, é denunciada pelo Movimento Nacional em Defesa
do Ensino Médio, constituido por 10 entidadess do campo educacional, como
aprofundamento da dualidade do Ensino Médio: “o fatiamento do curriculo em
cinco énfases ou itinerarios formativo implica na negagédo do direito a uma formacao
basica comum e resultara no reforco das desigualdades de oportunidades
educacionais, ja que serdo as redes de ensino a decidir quais itinerarios poderdo ser
cursados”. (LINO, 2017, p. 82).

Prosseguindo, Lino (2017) observa que essa proposta fragmentéria dos
itinerarios formativos especificos ndo garante flexibilidade, mas segrega socialmente
0s jovens mais pobres, porque propde a eles uma formacdo diferente daquela
proposta aos alunos de escolas particulares, oferecendo um ensino desigual —
cidaddo para os filhos das elites e descaracterizado, aligeirado e minimamente,
disfargadamente técnico aos filhos das classes mais pobres. Quanto aos argumentos
utilizados na defesa da reforma, comenta:

a) um deles é quanto a possibilidade de reducdo da evasdo, embora a
fragmentacdo em percursos formativos e a proposta de tempo integral (e nédo de
educacao integral) sem garantir investimentos precariza a oferta e compromete o
acesso de quem esté fora da escola ou no mercado de trabalho.

b) outro € que o ensino médio tem diversas disciplinas que néo séo do interesse
dos alunos, adotando a fragmentacdo como regra e sem garantir qualidade, sem
adequar os itinerarios formativos a realidade dos alunos e da escola. Até mesmo a
preconizada profissionalizacdo ndo € garantida, porque nédo garante formacéo técnica
e profissional adequada.

Como se percebe, agrava-se ainda mais a dicotomia entre ensino regular,
humanista, integral e técnico. Destaca a fragmentacao e a desorganizac¢do do ensino,
gue impede que seja atingindo 0s objetivos esperados da educacao bésica. E conclui

gue desse agravamento surgem politicas regressivas e excludentes.
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Desse agravamento derivam politicas publicas francamente regressivas e
excludentes, cujas consequéncias praticas se tornam claras e visiveis a partir da
reforma do Ensino Médio, que atribui um carater de profunda ruptura entre a qualidade
da educacdo e as exigéncias de uma formacdo instrumental, voltada para
capacidades demandadas pelo mercado e cada vez mais distantes do ideal de uma

formacdo humana. Suas bases e impactos séo discutidos no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3

3 - 0 “NOVO” ENSINO MEDIO: FLEXIBILIZACAO E PRECARIZACAO NA
FORMACAO DE JOVENS

As mudancas ocorridas no cenario politico brasileiro a partir de 2016, com o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff e a assuncdo de Michel Temer
impactaram fortemente as estruturas da sociedade brasileira e, sobretudo, a
educacéao.

Michel Temer impulsionou a reforma do Ensino Médio através de uma Medida
Provisoria, estabelecendo mudancas nas bases da educacdo mediante a reforma da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Estas reformas se propuseram a
aumentar o numero de horas letivas, permitir a contratacdo de pessoas de “notoério
saber’”, mesmo sem formagao pedagodgica, estabelecer a redugdo de disciplinas
obrigatoérias, como Educacéao Fisica, Sociologia, Filosofia e Artes, propor mudancas
na metodologia de ensino e nos curriculos do Ensino Médio.

A reforma foi defendida como necessaria em razdo dos resultados aquém do
esperado no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB —, bem como da
necessidade de priorizar a aprendizagem do aluno, para que 0s jovens nao
abandonem a escola, oferecendo-lhes oportunidades “equivalentes” aquelas
oferecidas por paises desenvolvidos.

A Lei n°® 13.415/2017 implementou a maioria das propostas do governo,
reformulando algumas medidas estabelecidas nas legislagcdes anteriores e algumas
mudancas representam novas medidas no ambito do Ensino Médio.

Entre as reformula¢gdes na LDB destacam-se, principalmente:

a) aumento do numero de horas/aula anuais, reformulando o artigo 24 da LDB,
passando de oitocentas horas anuais distribuidas em duzentos dias de aula para mil

e quatrocentas horas aula anuais para o Ensino Médio;
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b) mudanca na metodologia de ensino e, portanto, flexibilizacdo na forma de
organizacdo da educacéo, além das normas estabelecidas no artigo 23 da LDB, que
organiza a educacdo em séries anuais, periodos semestrais e ciclos em grupos de
idade e competéncia), o Ensino Médio pode ser organizado em médulos tematicos e
pode adotar um sistema de créditos minimos que os alunos devem alcancar para
completar seus estudos, além de que a metodologia é escolhida a critério dos alunos
e segundo os interesses profissionais;

¢) modificagdo da modalidade de contratagdo dos profissionais para o Ensino
Médio: os requisitos da formacgéo de profissionais para a educacgdo estabelecidos no
artigo 61 da LDB sédo modificados, estabelecendo-se que poderédo ensinar tanto os
graduados em pedagogia como profissionais com “notério saber”’ reconhecidos para
ministrar contetidos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional, mesmo
gue ndo tenham formacao pedagdgica.

Adicionalmente, sdo definidas novas medidas, entre as quais se destacam as
seguintes:

a) estabelecem-se novas disciplinas de formacao obrigatorias: uma delas € a
obrigatoriedade do ensino do portugués e matematica para os trés anos do Ensino
Médio e do inglés como disciplina obrigatoria;

b) o Ensino Médio sera definido pela Base Nacional Curricular Comum — BNCC
— e por itinerarios formativos especificos que cada sistema de ensino desenvolvera
conforme sua oferta curricular e contexto local; estes itinerarios serdo organizados
segundo critérios de ensino de cada sistema e sua disponibilidade, além do interesse
dos alunos, que podem escolher as areas de conhecimento (linguagem, matematica,
ciéncias naturais e humanas, ciéncias sociais aplicadas ou formacao técnica
profissional).

Todo esse processo gera polémicas em diversos setores e, especialmente,
entre os professores e alunos, sendo a principal critica a falta de consulta a populacéo
para sua proposicdo e implementacdo e a reestruturacdo do Ensino Médio sem
solucionar os problemas estruturais das escolas, o favorecimento para que a iniciativa
privada se insira definitivamente na oferta dos itinerarios formativos e a formagéo

técnica dos alunos voltada unicamente para atender nichos de mercado.
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Este capitulo, diante dessas questdes, apresenta o texto da Lei 13.415/2017,
discorre sobre a perspectiva conceitual, historica e analitica dos curriculos e da
orientacdo do Ensino Médio e os impactos dessa legislacdo sobre a docéncia e a

formacéo dos alunos das escolas publicas.
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3.1 O texto da Lei n°13.415/2017 e suas proposic¢oes

A Lei n°® 13.415/2017 modifica a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394/96),
imprimindo importantes mudangas na organizagdo dos curriculos, na carga horéria
minima anual e no financiamento da educacdao.

Silva e Scheibe comentam algumas das principais mudancas propostas por
essa legislacéo:

As principais alteracbes dizem respeito a carga horaria obrigatdria
destinada a formacao basica comum (A MP 746 propunha 1.200 horas e a
Lei 13.415/17 definiu “até 1.800 horas, podendo ser, portanto, inferior as
1.200 propostas anteriormente); a realizagdo de parcerias publico-privadas
passa a ser possivel, além das previstas para a formacao técnica e
profissional, também para a realizagéo de convénios para oferta de cursos a
distancia.

Também aqui se faz presente a mercantilizacao da educacéo basica,
gue passa a compor ndo apenas a definicdo das finalidades e concepc¢des
gue orientam os processos formativos escolares, mas também o
financiamento
publico para a oferta privada da educacao. Configura-se, assim, a hegemonia
de uma perspectiva pragmatica e mercantilizada do ensino médio publico.
(SILVA; SCHEIBE, 2017, p. 27).

A reforma pretende flexibilizar e simplificar o Ensino Médio, propondo, também,
gue apenas a metade da educacdo secundaria seja obrigatoria para todos e que 0s
alunos escolham uma Unica area de conhecimento para cursar. Assim, configura-se a
ideia de ampliacdo das possibilidades do ensino profissional em nivel médio, eximindo
os estados de obrigacbes legais para com o0 ensino bésico, tais como a
obrigatoriedade de oferecer uma educacdo humanista em nivel médio, tornando
opcionais as disciplinas de Educacéao Fisica, Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia
e Artes. Assim, 0 Ensino Médio passa a ser uma etapa de formacéo para o trabalho
nas escolas publicas, frequentadas pelos setores menos favorecidos
economicamente. (LINO, 2017).

Entre as mudancas impostas por essa legislacdo, o Sindicato Nacional dos

Docentes das Instituicdes de Ensino Superior — ANDES - (2017) destaca:
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a) Modificacdo do artigo 24 da LDB, que estabelece aumento gradual do
namero de horas anuais (de 800 para 1.000), em um periodo de cinco anos, ao final
dos quais a carga horaria gradual do Ensino Médio devera ser de 1.400 horas anuais.
Esse acréscimo representa uma hora/aula diaria a mais e ndo (como propde a
reforma) a oferta de ensino em tempo integral.

Inserindo o paragrafo 2° neste artigo (“Os sistemas de ensino dispordo sobre a
oferta de educacéo de jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado as
condi¢gdes do educando”), abre espacgo para que a oferta dessa modalidade de ensino
deixe de ser obrigatoria.

Sobre essa questdo e aprofundando a analise da reforma, observa a

Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE:

Em que pese a necessidade de voltar os objetivos do ensino médio
para os excluidos do processo escolar - e a educacdo de jovens e adultos
(EJA) conjugada a educacéo técnica profissional é a melhor alternativa para
incluir na escola o grande contingente de jovens e adultos trabalhadores -, a
reforma do ensino médio silencia sobre a oferta escolar no periodo noturno e
sobre a prépria EJA. Pior: a proposta inverte os objetivos, que deveriam focar
0 publico adulto, direcionando aos jovens em idade escolar (15 a 17 anos)
uma formacdo voltada somente & melhoria da nota no indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (Ideb) - com prioridade de apenas
duas disciplinas, Portugués e Matematica —, e com o agravante de impor as
classes populares quase que exclusivamente a educagdo técnico-
profissional, como parte especifica do curriculo, sendo esta a Unica
alternativa a universidade, que ficara cada vez mais distante. (CNTE, 2017,
p. 338).

b) Modificacdo do artigo 26 da LDB, que dispde sobre os componentes do
curriculo da Educacdo Basica, enfatizando, no texto final: o ensino da arte como
componente curricular obrigatério nesse ambito de ensino; a integralizacao curricular
através de projetos e pesquisas vinculados aos temas transversais; imposicao da
obrigatoriedade do ensino de inglés a partir do 6° ano do Ensino Fundamental,
desconsiderando outros idiomas e revogando a disposi¢cao anterior da incluséo de
‘uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades
da instituicdo”. (BRASIL, 1996)
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c) Possibilidade de que cada sistema de ensino opte pela oferta ou ndo das
disciplinas de Arte, Filosofia, Sociologia e Educacao Fisica.
d) Mudanca do artigo 36, com base no artigo 35-A, instituido na nova legislacao.

A redacao do artigo 35-A diz, in verbis:
Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e
objetivos de aprendizagem do Ensino Médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento: | - linguagens
e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Ill - ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.
(BRASIL, 2017)

Como as areas do conhecimento, a partir da reforma, passam a ser
denominadas “itinerarios formativos”, “direitos e objetivos de aprendizagem” e a parte
diversificada (definida por cada sistema de ensino), “incluira obrigatoriamente estudos
e praticas de educacao fisica, arte, sociologia e filosofia”, ensino obrigatério de lingua
portuguesa e matematica sera obrigatorio nos trés anos do Ensino Médio,
“assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizagdo das respectivas linguas
maternas”; obrigatoriedade do estudo da lingua inglesa e possibilidade de “oferta de
outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de
acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horéarios definidos pelos sistemas de
ensino’.

Conforme Castilho (2017), as grades curriculares seréo rearranjadas conforme
as possibilidades de cada escola e, como se trata da rede publica de ensino, escolher
se torna dificil diante de um profundo déficit estrutural e de recursos humanos. A
diluicdo das disciplinas de Geografia, Histéria e Quimica (como a auséncia da Filosofia
e Sociologia, por exemplo) nesses “itinerarios formativos”, afetara a formagao humana
do aluno.

O 8§ 5° do artigo 35-A prevé que “a carga horaria destinada ao cumprimento da
Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do
total da carga horaria do Ensino Médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de
ensino” e o § 7° define a formacgao integral do aluno a partir de curriculos que adotem
“‘um trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de vida e para sua formagé&o

nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”.
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e) Modificagdo do artigo 36 da LDB, definindo os itinerarios formativos
(anteriormente areas do conhecimento), que “deverao ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local
e a possibilidade dos sistemas de ensino” e acrescentando a esses itinerarios
formativos a formagéo técnica e profissional.

Inclui os paragrafos 10 e 11:

8 10: Além das formas de organizacdo previstas no Art. 23, o Ensino
Médio podera ser organizado em modulos e adotar o sistema de cré- ditos
com terminalidade especifica;

§ 11: Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do
Ensino Médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e
firmar convénios com instituicbes de educacdo a distancia com notdrio
reconhecimento, mediante as seguintes formas de comprovacéo:

| - Demonstracao prética;

Il - Experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia
adquirida fora do ambiente escolar;

Il - atividades de educacao técnica oferecidas em outras instituicdes
de ensino credenciadas;

IV - Cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - Estudos realizados em instituicbes de ensino nacionais ou
estrangeiras;

VI - Cursos realizados por meio de educacéo a distancia ou educagao

presencial mediada por tecnologias. (BRASIL. 2017).

Notadamente, como observa o Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicbes de Ensino Superior — ANDES - ressalta, entre outras questdes, a légica

da privatizacdo do ensino publico:
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Na redacdo do §1° ndo consta qualquer determinagéo na Lei de que
as escolas devam ofertar mais de um itinerario formativo; contudo ha, no 8
12 do novo Art. 36: “As escolas deverao orientar os alunos no processo de
escolha das &reas de conhecimento ou de atuacéo profissional previstas no
caput”. E evidente que a l6gica subjacente a essa proposta contida na Lei é
reforcadora da mentalidade da valorizacdo do privado em detrimento do
publico. Cabe demarcar de que forma os itinerarios formativos seréo
oferecidos nas redes publicas de ensino: teremos uma acirrada disputa entre
Organizacdes ndo governamentais (ONG), Organizagdes Sociais (OS),
empresas, igrejas para oferecé-los, sob a forma de parceria com o0s sistemas
ou com as escolas publicas. O avancgo sobre o repasse dos recursos publicos
para o setor privado certamente se intensificara, respaldado inclusive pela Lei
13.429 da terceirizacdo irrestrita em todos os setores, aprovada em 31 de
marco de 2017. (ANDES, 2017, p. 15)

Krawczyk e Ferretti (2017) acrescentam que o processo de reducdo dos
investimentos na educacédo publica e o teor da reforma podem levar a adocao de
medidas privatistas como solucdo a precarizacdo das condicdes da oferta da
educacdo publica. A realidade aponta para um retorno as politicas educacionais da
década de noventa, encaminhando politicas que preconizam os interesses de setores
sociais privilegiados através da exclusdo dos setores menos privilegiados. A reducao
de custos, nesse contexto, é utilizada como argumento para diminuir cada vez mais
0s gastos publicos com a educacéo, abrindo a iniciativa privada a possibilidade de
assumir uma ampla participacdo no processo de formacéo de alunos em nivel médio,
no ensino profissionalizante e no ensino superior.

f) Modificagdo no artigo 61 da LDB, incluindo como profissionais da educacéo:

IV - Profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a sua formacéo
ou experiéncia profissional, atestados por titulagédo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36 [formacédo técnica e profissional]. (BRASIL,
2017)
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De acordo com o ANDES (2017, p. 15), este artigo, “ao introduzir a
possibilidade de ‘profissionalizacdo’ de ‘graduados’ com complementacao
pedagogica, sem restricbes, consolida a precarizagdo do trabalho dos/as
professores/as”, de forma grave, reconhecendo o “notério saber como requisito para
a atividade docente”.

g) Modificacédo no artigo 62 da LDB, com acréscimo do § 8°, determinando que
“os curriculos dos cursos de formacado de docentes terdo por referéncia a Base

Nacional Comum Curricular”, sobre o que Lino observa:

Prosseguindo nas alteragfes da LDB, com a aprovacdo da MP
746/2016, tendo em vista que os curriculos do ensino médio estdo sendo
alterados, a formacéo de professores para esse nivel de ensino — 0s cursos
de licenciatura — sofrerdo impactos, marcados pela fragmentagdo e
flexibilidade. Como se pode adequar a tal determinacdo o profissional com

“notorio saber” técnico profissional? (LINO, 2017, p. 88).

Ainda, a determinacdo retira o carater prioritario das Universidades como
espacos de formacdo docente, mantendo a admissibilidade, para a docéncia na
educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental a formacéo
minima em nivel médio, modalidade normal.

Como se percebe relativamente a reforma curricular, a ideia da distribuicdo do
conhecimento socialmente produzido é a de que o Ensino Médio deve produzir
técnicos instrumentalmente preparados para o mercado de trabalho, seguindo
unicamente a 6tica do capital e seus interesses. A formacéao critica, o conhecimento e
a cidadania sao relegados a segundo plano, inicialmente pela exclusédo de disciplinas
como Filosofia e Sociologia e, em segundo lugar pela segmentacédo do conhecimento
e a flexibilizagdo da formacg&o de jovens, servindo unicamente aos interesses do
mercado.

Ainda, ndo é dado aos jovens, tal como a publicidade governamental alardeou,

a possibilidade de escolha, como observam Krawczyk e Ferretti:
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A reducéo do tempo e conteldo da formacdo comum a todos nao é
uma escolha dos jovens, tal como se intenta convencer através da midia. Pelo
contrario, esse argumento tem sido confrontado pelas mobilizagbes e
demandas juvenis, que buscam, sobretudo, serem autbhomos e criticos,
possuir os conhecimentos cientificos e culturais que a humanidade
historicamente produziu e continuamente produz, como um bem social em si
mesmo, e também como ferramenta de acdo social que permita o
enfrentamento dos desafios naturais, sociais, politicos, culturais e
econbmicos com que o local, o regional e o global se defrontam
cotidianamente. (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p. 37).

Como enfatizam Krawczyk e Ferretti (2017), o jovem é tratado, no teor da
reforma, como um ente abstrato que ndo vive em uma sociedade como a brasileira,
atribuindo problemas como a inadequacéo dos contetdos ao interesse dos alunos e
a desmotivacdo como falhas na organizacdo curricular, desconsiderando a sua
situacdo objetiva e subjetiva em um cenario de desemprego crescente, de
empobrecimento das familias, de necessidade de trabalhar para contribuir para o
sustento familiar, para o proprio sustento e para suprir suas demandas de consumo,
constantemente incentivadas e valorizadas.

Simdes (2017), em referéncia & mesma questdo, afirma que a reforma do
Ensino Médio desconsidera que ha fatores mais importantes do que a modificacdo na
oferta de componentes curriculares e areas do conhecimento. O ensino e a
aprendizagem escolar sao influenciados constantemente pela desigualdade social
gue obriga jovens a estudar e a trabalhar desde cedo, pelo sucateamento da estrutura
das escolas (salas de aula, pétios, laboratorios, materiais e recursos diversos) e pela
desvalorizacao dos professores (salarial, formativa, etc.).

Sua Unica intencdo, segundo Simdes (2017), € contemplar os interesses
politicos dos que se encontram no poder e, por extenséo, dagueles que se relacionam
politica e economicamente com eles. A reforma do Ensino Médio segue a logica
empresarial do neoliberalismo, encontra vasto apoio na midia de massa para
convencer a sociedade de sua necessidade e utilidade para solucionar os problemas
da educacéao de nivel médio no Brasil. Em nome da narrativa de uma crise “fabricada”,
convence-se a sociedade de que todos os problemas histoéricos desse nivel de ensino

encontraram na reforma o caminho para sua solucéo.
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3.2 A perspectiva conceitual, historica e analitica dos curriculos e da orientacao

do Ensino Médio

A educacdo basica compreende o primeiro grau de estudos, destinado a
criancas e adolescentes de sete a quatorze anos (ensino fundamental) e 0 ensino
médio, destinado a faixa etaria dos quinze aos dezessete anos (ensino meédio).

Scheibe descreve a educacédo basica da seguinte forma:

Genericamente, a educacdo basica pode ser designada como o
conjunto de atividades iniciais, formais ou ndo formais, que se destinam as
necessidades basicas de aprendizagem. [...] Desde a Constituicdo Federal
de 1988 e a LDB de 1996, educacéo basica designa o nivel da educacéo que
articula a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.

A educacdao infantil, primeira etapa da educacgédo bésica, contempla
dois momentos diferentes: jardins de infancia ou entidades equivalentes para
atender criancas de zero a trés anos e pré-escola, destinada a criancas de
guatro a seis anos.

O ensino fundamental abrange nove anos de escolarizacao, segundo
a legislacao atual, que alterou o disposto na LDB de 1996. O ensino médio,
etapa final da educacdo basica, tem duracdo minima de trés anos de
escolarizagdo. Cury (2002) considera a articulacéo das trés etapas de ensino
em um mesmo nivel educativo como uma formulagdo avancada que pode
representar a busca de um desenvolvimento efetivamente sequencial na
organizag&o escolar brasileira. (SCHEIBE, 2014, p. 101-102).

7

Comenta também Scheibe (2014) que € importante observar o significado
estratégico da educacao basica, diante das contradicdes de uma sociedade como a
brasileira, caracterizada por uma enorme desigualdade social e econb6mica, fator
estruturante do modo de producdo capitalista presente no desenvolvimento das
politicas publicas que universalizam cada vez mais sua oferta e a obrigatoriedade da
escolarizacdo no pais. Portanto, o desafio a ser considerado € expandir este nivel de

ensino e investir na qualificacdo da sua oferta.
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A nogcdo comum associada a educacgao basica é de um direito e proporciona a
aprendizagem de saberes validos para toda e qualquer pessoa, respondendo as
necessidades educativas de desenvolvimento humano como um patrimoénio cultural.
O “comum” vai além de “para todos”, remetendo a conceitos cientificos validos, a
igualdade, a democracia, a cidadania e aos direitos humanos. (SCHEIBE, 2014)

Como se observa, o conceito de educacao basica representa a possibilidade
de construcdo de um sistema unico, a partir de Estados e municipios, articulado a
partir do Plano Nacional de Educacdo, em que pese a disparidade de recursos
financeiros e de peso politico entre os Estados, obstaculos histéricos para a realizacéo
desse modelo.

Complementarmente, cabe destacar as diretrizes que determinam as politicas
destinadas a educacéo basica, segundo a Conferéncia Nacional da Educacao (2014):

a) a erradicacdo do analfabetismo no pais;

b) a universalizacdo da atencao escolar, a superacdo das desigualdades
educativas;

c) a melhoria da qualidade de educacéo;

d) a formacéao para o trabalho e a cidadania;

e) a promocao do principio da gestdo democrética da educacao publica;

f) a promocéo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica;

g) estabelecimento de uma meta de aplicacdo de recursos publicos na
educacdo como proporcdo do Produto Interno Bruto — PIB — que garanta o
atendimento das necessidades de expansdo, com qualidade e equidade;

h) a valorizacao dos profissionais da educacéo;

i) a promocao dos principios do respeito pelos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental.

Nestas diretrizes, estabelecidas pelo Plano Nacional da Educagdo em 2014, se
encontra a maioria das metas e estratégias para seu alcance, destacando-se, em
relacdo ao Ensino Médio:

a) universalizar a atencao escolar para toda a populagéo de quinze a dezessete
anos e aumentar, até 2024, a taxa liquida de matriculas no ensino méedio para 85%
(Meta 3);

b) oferecer educacdo em horario integral, no minimo em 50% das escolas

publicas, para atender ao menos 25% dos alunos da educacéo basica (Meta 6);
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c) fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e
modalidades, melhorando o0 acesso escolar e a aprendizagem para alcancar
determinados indices nacionais para o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica — Ideb — (Meta 7);

d) aumentar a escolaridade média da populacéo de dezoito a vinte e nove anos,
para alcancar um minimo de doze anos de estudo para as populacées do campo, das
regibes de menor escolarizacdo no pais e dos 25% mais pobres, igualando a
escolaridade média entre negros e ndo negros (Meta 8);

e) oferecer ao menos 25% das matriculas de educacao de jovens e adultos, no
ensino fundamental e médio, integrada a educacéao profissional (Meta 10);

f) triplicar as matriculas da educacdo profissional técnica de nivel médio,
garantindo qualidade da oferta e ao menos 50% da expansao no setor publico (Meta
11);

g) assegurar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de um ano de vigéncia do PNE, uma politica
nacional de formacao de profissionais da educacéao, para que todos os professores da
educacao basica tenham formacao especifica de nivel superior (Meta 15);

h) formar em nivel de pés-graduacéo 50% dos professores da educacgédo basica
e garantir a todos a formacao continuada em sua area de atuacao (Meta 16);

i) valorizar os profissionais do magistério das redes publicas da educacao
béasica, equiparar seu salario ao de outros profissionais com escolaridade equivalente,
até o final do sexto ano de vigéncia do PNE (Meta 17);

j) garantir, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para 0s
profissionais da educacéo basica e superior publica de todos 0s sistemas de ensino
e, para o plano de carreira dos profissionais da educacao basica publica, tomar como
referéncia o piso nacional profissional (Meta 18);

k) garantir, no prazo de dois anos, condi¢des para efetivar a gestdo democratica
da educacédo, associada a critérios técnicos de meérito e rendimento e a consulta
publica na comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e
apoio técnico da Uniao (Meta 19);

[) ampliar o investimento estatal na educacao publica, para alcangar o nivel de
7% do PIB do pais no quinto ano de vigéncia da lei e, pelo menos o equivalente a 10%
do PIB no final do decénio (Meta 20).
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Em que pesem essas determinacdes, a realidade atual da educagéo € de um
dificil processo dialético de manutencdo dos processos democraticos e cidadaos.
Percebe-se claramente a fragilidade desse processo democratico pela submerséo do
pais em redes de corrupcao, pela ascensdo de setores conservadores atrelados ao
mercado financeiro, etc.; situacdo que coloca em cheque a seguranca de todas as
instituicdes e politicas publicas e sociais, derrocadas através de decretos e leis que
desmontam diariamente toda a construgdo progressista em torno da educacao
brasileira e de todos os setores sociais.

A Reforma do Ensino Médio, nesse cenario, configura-se como uma grave
ameaca, ja que carrega em si um ataque aos principios orientadores da educacao
brasileira desde a promulgacdo da LDB. Ainda que a questédo central seja o fato de
representar uma reforma autoritaria, avessa a participacdo da sociedade e dos
maiores interessados em seu teor (alunos, professores, comunidades escolares), sua
maior gravidade se encontra nas alteracdes significativas que a proposta contempla.
(OLIVEIRA, 2018).

Conforme Lino (2017), a imposi¢cao de uma medida provisoéria em uma questéo
tdo polémica e grave caracteriza o autoritarismo que nao dialoga com a sociedade,
com os profissionais da educacdo e as entidades que representam professores e
alunos. A alteracdo da LDB sem o necessario debate (principalmente sobre seus
impactos) se configura como ato irresponsavel e inadequado, comprometendo a
gualidade do Ensino Médio brasileiro. O que se percebe é a desorganiza¢cado do Ensino
Médio, ameacando sua qualidade e a formacg&o dos alunos, porque ndo considera a
pluralidade de concepcdes sobre esse nivel de ensino, ndo dialoga com o0s
professores e o0s alunos, que sdo o publico-alvo da acéo educativa.

Uma reforma imposta através de uma Medida Provisoria é, em si, discutivel,
pois um tema essencial a vida da sociedade como a educacgéo néo pode ser decidido
a partir de gabinetes. Sobre a necessidade de discussdo com amplos setores sociais
para a realizacdo de mudancas de tamanho impacto na formacdo dos alunos é
conveniente evocar a afirmativa de Orso, que embora se refira ao projeto “Escola sem

partido”, cabe no contexto da reforma do Ensino Médio:
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Estamos vivendo um momento de extrema complexidade, que esta
impondo inumeros desafios a sobrevivéncia humana. As agressfes do capital
se tornaram t&o intensivas quanto extensivas e atingem todos os espacos da
sociabilidade. E a educacdo ndo esta imune a esses ataques. Por trds da
suposta preocupacdo com O ensino, sorrateiramente, esconde-se 0
desmonte da escola, a desvalorizacdo dos profissionais e o esvaziamento
das possibilidades de ensinar, aprender e educar. Dai a exigéncia da
realizacdo de uma séria e profunda reestruturagdo curricular. Porém, antes
de iniciar a discusséo acerca da questao, nos perguntamos: como fazé-la? O
gue é necessario pensar e considerar ao fazé-la? Basta olhar para a grade
curricular, fazer um rearranjo, extirpar disciplinas que nao nos sao simpaticas
e acrescentar outras? Quem deve participar da reestruturacdo? Os
professores? Os alunos? A comunidade? Todos? (ORSO, 2017, p. 133).

Oliveira (2018) ressalta que uma das “inovagdes” mais evidentes é tornar
obrigatérias apenas as disciplinas de inglés, portugués e matematica, tornando as
demais optativas, sob o pretexto de que os alunos poderiam escolher de acordo com
0s interesses e valendo-se do argumento de que 0s conteudos nem sempre estao
associados a sua aplicacao pratica, o que obrigaria os alunos a estudar matérias que
seriam irrelevantes para o seu futuro profissional. Além disso, a implementacdo das
disciplinas optativas ndo se encontra clara, uma vez que € claro no texto da lei que
esta implementacédo depende “da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme
a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”.

Em relacdo aos profissionais da educacdo, a perspectiva € que as atuais
deficiéncias como falta de professores em determinadas areas ou disciplinas, caréncia
de recursos e de investimentos se agravem consideravelmente.

Desse modo — e com a reforma — disciplinas optativas poderéo deixar de ser
ministradas pela falta de professores, por arranjos politicos na esfera estadual ou
municipal que determinem quais escolas deverdo ministra-las ou que espécie de
praticas especializadas relativas a area de conhecimento serdo oferecidas em
detrimento de outras ou das demandas da comunidade escolar (cuja participacao
nessas decisfes ndo esté prevista na lei). (OLIVEIRA, 2018)
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Relativamente a Base Nacional Comum Curricular — BNCC -, Martins (2015)
comenta que surgiu de um processo gestado no seio da democracia participativa.
Contudo, em um processo de reforma que afastou a participagdo em sua
configuragdo, um dos conceitos que foi retirado desta base foi o de género — e,
conseguentemente, de diversidade -, que ndo sera trabalhado no contetdo.

A Base Nacional Curricular Comum - BNCC tem seus fundamentos na Lei de
Diretrizes e Bases — LDB -, em particular em dois conceitos: as competéncias e
diretrizes devem ser comuns, mas os curriculos devem ser diversificados e o foco do
curriculo é o desenvolvimento das competéncias. O artigo 26 da LDB determina que
0os curriculos da educacdo basica devem ter uma base nacional comum,
complementada por uma parte diversificada, regional e local, na perspectiva da
cultura, da sociedade, da economia e dos educandos. (MARTINS, 2015)

Contudo, observa-se que a reforma abre precedentes para inimeras duvidas
quanto aos limites da BNCC, principalmente sobre as atribuicbes das esferas de
governo, a propria dinamica de um sistema nacional de educacao, as possibilidades
de superar os problemas originados da imensa diferenciacdo regional na educacéao,
dentre outros. Nesse sentido, como observa Martins (2015), se o Estado assumir a
hegemonia do projeto educacional e passar a determinar seus interesses, assumira
também o aval para a privatizacdo da educacdo, a sua mercantilizacdo, sua

transformacédo em franquia cobi¢cada por uma disputa por fundos publicos.
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3.3. Os impactos na docéncia e na formagédo dos alunos de escolas

publicas

Quando se observa analiticamente o teor da reforma do Ensino Médio,
percebe-se que duas incertezas ameagam frontalmente a qualidade do ensino e da
aprendizagem nesse nivel de ensino: a obrigatoriedade de determinadas disciplinas,
com evasivas quanto a BNCC, ainda ndo aprovada e a qualificacdo dos professores.

Esses dois fatores, somados a outros ja evocados, exercerdo forte impacto na
gualidade da formacao dos alunos do Ensino Médio, estudantes de escolas da rede
publica.

De um modo geral, Castilho (2017) destaca como impactos importantes da
reforma os aspectos:

a) A diluicéo e/ou diminuicdo das ciéncias humanas nos curriculos impedira que
o aluno tenha acesso a uma fundamentacao tedrica construida historicamente,
aprofundando-se problemas que ja existem na formacéao basica.

b) O processo de construcdo do conhecimento sofrera danos irreversiveis,
impedindo-se que os alunos adquiram conhecimentos que o0s capacitem a analisar as
informag@es considerando fatores sociais, psicologicos e historicos que se encontram
em jogo no processo de conhecimento e interpretacdo do mundo.

c) o Ensino Médio sera transformado em um acumulo de conteudos
incoerentes, “porque um professor de biologia, por exemplo, ndo é formado para tra-
balhar com quimica, e vice e versa. A aberracdo sera ainda maior com os pseudopro-
fessores e seus ‘obtusos saberes™.

No caso dos alunos, recorda-se que Chaui (2016) afirma que sempre persiste
o risco de haver uma educacdo, um cidaddo e uma sociedade despolitizada quando
se pensa em termos de uma ideologia da competéncia, que separa dirigentes de
executores.

No contexto da reforma do Ensino Médio, o risco € que uma educacao imposta
por decreto, sem qualquer preocupacdo em incluir um debate com profissionais da
educacao, alunos, funcionarios, comunidades escolares, que dispensa a participacao
social no processo, seja implantada exatamente para cumprir com essa premissa.

Um sinal evidente dessa tendéncia é a retirada da obrigatoriedade das
disciplinas de Educacao Fisica, Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia e Artes,

sobre o0 que observa Simdes:
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Evidencia-se o predominio das preocupacfes com o éxito escolar
com custo minimo e com uma precoce e arbitraria preparagéo das juventudes
para o mercado de trabalho simples e de baixo valor remunerado. [...] 0
ensino [...]se encontra, também, no labirinto do capital [...], no qual o potencial
pedagogico das ciéncias humanas e seu lugar no processo de escolarizagédo
da educacé@o basica, que poderia ser um trunfo na formacdo de uma
sociedade que, de fato, amplie sua capacidade de constituir sujeito na
contemporaneidade, passa a ser visto como ameaca.

Por isso a referida area e seus respectivos professores precisam de
maior controle, ocupando lugar subalterno e administrado a servico dos
interesses empresariais-neoliberais. Os conhecimentos implicados nesta
area precisam ser vistos desde a educac¢éo basica como de baixo impacto ou
guase desnecessérios aqueles que precisam, dadas as condi¢fes sociais em
gue vivem, ao adentrar precocemente no mercado de trabalho. Neste labirinto
0os caminhos tendem para a formagcdo de um ser vivente, fortalecendo as
condi¢cdes de empobrecimento das experiéncias, ou seja, poderdo nos levar
a processos de escolarizacdo que contribuam para produzir a néo

contemporaneidade do contemporaneo [...] (SIMOES, 2017).

Ainda na perspectiva da formagéo dos alunos, o Projeto de Lei de Conversao
n® 34/2016, originado na Medida Provisoria do Novo Ensino Médio, aprovado em
fevereiro de 2017 privilegiou no Ensino Médio os ambitos de linguas, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao técnica e profissional. A disciplina
de Filosofia, juntamente com Educacao Fisica, Sociologia, Histéria, Geografia e Artes
passaram a ser opcionais nos curriculos.

Essa medida afeta profundamente a formacdo humana dos jovens,
compreendida em sua dimens&o critica, porque nega aos alunos a possibilidade de
aprenderem a pensar criticamente e a analisarem a realidade na qual vivem e a
sociedade na qual atuam.

Nesse sentido, comenta Simodes:
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Ao refletir sobre o lugar da filosofia na contemporaneidade, Santos e
Neitel (2015), por exemplo, em dialogo tedrico com producdes dos fil6sofos
Pierre Hadot, Walter Benjamin e Giorgio Agamben, levantam duas questdes
gue contribuem ainda mais neste debate sobre o potencial pedagégico das
C.H. no E.M: i) vivemos um empobrecimento de experiéncias que dificulta ou
impede que viventes compreendam o que vivenciam e os determinantes que
condicionam suas vidas; ii) ser vivente ndo significa necessariamente ser
sujeito, para ser sujeito contemporaneo e viver a contemporaneidade é
necessario ndo se “deixar cegar pelas luzes do tempo em que se vive”.

Com base em Benjamim, 0s autores nos permitem considerar
relevantes em processos de ensinar a aprender na educacédo basica os
aspectos que marcam nossa experiéncia coletiva, o legado que possibilitou e
ainda possibilita a construcdo e, concomitantemente, as condi¢cdes de
destruicdo de nossa humanidade. Enquanto professores da area de C.H.,
podemos contribuir em processos de transmissdo e reflexdo sistematica
acerca deste legado ao longo das geragfes e torna-se necessario um olhar
atento “as experiéncias contemporéneas que seja capaz de enxergar nelas
as condicdes ou ndo para a constituicdo de sujeitos”. (SIMOES, 2017, p. 51-
52).

Prosseguindo, comenta Simdes (2017) que contemporaneamente constituir-se
sujeito € apropriar-se de seu tempo, sendo capaz de superar as escravidoes e a
submissao que outros impdem ou buscam impor. Construir-se como sujeito de forma
autbnoma e livre é produto do ensino de disciplinas humanas, que ampliam a
capacidade para aprender, porque permitem ver o potencial existente para criar,
recriar e destruir mecanismos de conduta e de a¢c6es que impecam a liberdade e que
imponham a dominagéo.

A partir do momento em que se retira essas disciplinas dos curriculos
obrigatdrios do Ensino Médio, nega-se ao aluno a capacitagdo para tomar consciéncia
sobre o seu tempo, distancia sua visdo da realidade presente e ndo permite que ele a
veja como de fato é. Essa “nova formagao” implica na formacao “de pessoas que s6
vivam 0s processos e consumam objetos”. (SIMOES, 2017, p. 52).

Lino (2017) acrescenta que embora n&o tenha sido suprimida totalmente a
possibilidade de que os alunos do Ensino Médio das escolas publicas possam receber
aulas de disciplinas tais como a Filosofia e a Sociologia, por exemplo, 0os problemas
ja existentes no ensino dessa disciplina tendem a agravar-se consideravelmente e

estas sejam suprimidas em médio e longo prazo.
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Para Lino (2017), a Filosofia e a Sociologia ja ocupavam, antes dessa Reforma,
um lugar relativamente marginal no curriculo oficial. Além disso, sao disciplinas que
ndo sao compreendidas por muitos alunos, porque costuma-se ensina-las
desvinculadas de seus interesses e perspectiva; ha um déficit de professores e uma
grande dificuldade de renovacdo de métodos e técnicas de ensino para que se possa
elevar a qualidade dos estudos nessas areas.

Além disso, costumam ser ensinadas desvinculadas de outras ciéncias e de
problemas concretos de desenvolvimento social do pais, havendo pouco material
direcionado a juventude.

De qualquer forma, observa Benetti (2011) que o ensino de ciéncias humanas
€ um antidoto eficiente contra a especializacdo dos estudos e a fragmentacdo da
educacao que os alunos recebem atualmente e, ainda, atribui uma profunda coeréncia
l6gica e moral a quem a estuda. Diversas argumentacdes poderiam servir como base
para demonstrar que é imprescindivel a aproximacdo ao pensamento humanistico e
ninguém pode negar o papel fundamental que esse pensamento possui para a
formacéao dos alunos como seres humanos que constantemente se perguntam sobre
o sentido de sua prépria vida e de todo o universo. Esta, na perspectiva da formacéao
humana, é uma atitude fundamental que supera condi¢cfes pragmaticas e utilitrias da
educacao.

Conforme Gallo (2012), o pensar, a tomada de consciéncia sobre a vida e sobre
o mundo € um luxo do espirito a que nenhum aluno pode renunciar quando se espera
que cheguem a ser homens e mulheres plenamente desenvolvidos e integrados na
sociedade em que vivem. Equivale, assim, a impedir a irracionalidade de perder de
vista 0 patrimoénio do passado, o esforco da aventura do Pensamento através da
historia:

“S6 o Homem” — nos disse Platdo — “acima das bestas, abaixo dos
deuses, filosofa incansavelmente”. Desde que, na Grécia, a Razao se ergueu
dominadora, pensamento e palavras unidos, superando o caprichoso Mito,
gue falava da terrivel célera de Zeus, de arrebatados amores de Afrodite ou
do implacavel Destino, desde que se levantara trémula em seus primeiros

balbucios e depois poderosa até os albores do século XXl foi-se tecendo e

destecendo a intrincada e complexa tapecaria do Ocidente.
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[Hoje], quando a ciéncia e a tecnologia aparecem como novos mitos
do todo-poderoso, invadiu a cena uma razao instrumental que matou a vida,
gue coisificou a realidade, que desvalorizou o espirito porque este ndo se
guantifica, ndo se verifica. Esta razao instrumental colocou no topo de nossa
piramide de valores o Util, o prazeroso, o dominador, o supérfluo, pretendendo
eliminar a gratuidade do encontro pessoal, a busca do sentido da coisas, a
visdo integradora e interdisciplinar dos saberes, esquecendo o “para que”, a
finalidade desse progresso que, paradoxalmente, apesar de ser formidavel,
nao liberta uma grande parte da humanidade, que permanece sob as cadeias

da injustica, da pobreza, da ignorancia. (GALLO, 2012, p. 13).

A necessidade do pensamento, como observa Gallo (2012, p. 13), responde a
necessidade de sintese das diversas perspectivas, das diferentes culturas e ideias
‘em uma sinfonia plural, mas respeitosa e harmdnica, na qual o Unico paradigma
comum seja uma ‘ética minima’ de maximo respeito aos direitos conquistados
dialogicamente por todos, independentemente de seus ideais ou crengas”.

Pombo (2014) propde que os alunos devem desenvolver atividades de pensar
melhor por si mesmos. A finalidade do ensino das ciéncias humanas é forma-los para
gue sejam individuos que saibam tomar decisdes, que prevejam consequéncias de
suas acbes, que sejam mais reflexivos e razoaveis, ou seja, que melhorem a
capacidade de raciocinar, para melhorar suas a¢des. Essa proposicédo se ancora em
trés eixos: a) pensar - conteudos — o que; b) Melhor — procedimentos — como; c) por
si mesmos — atitudes — por que.

Em contrapartida, o panorama que se desenha, de acordo com Lino (2017), no
marco da Reforma do Ensino Médio, é que deixa de ser necessaria a formacgéo de
alunos reflexivos, criticos e conscientes de seu comportamento social como seres
humanos e como cidadéos.

Lino (2017) destaca ainda as consequéncias da ndo obrigatoriedade
relativamente as escolas que mantenham a disciplina, dividindo seus efeitos em sete
eixos:

a) Curriculos escolares: dependente da disponibilidade de horarios e de
profissionais, as ciéncias humanas terdo cada vez menos presenca nos curriculos,
sobretudo em sua intensidade horaria e conceitual, acabando por ser definitivamente

afastadas da maioria das escolas.
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b) Conteudos programaticos e motivacdo: Os contetudos tendem a afastar-se
ainda mais das preocupacdes dos alunos e sua abordagem tradicional desconsiderara
de forma mais contundente a relacdo das ciéncias sociais com 0s contextos de vida
dos alunos.

c) Diluicdo do ensino: A tendéncia € que se considere cada vez mais que a
formacdo em valores, em atitudes éticas, em processos de reflexdo critica e em
aspectos de cidadania sao eixos transversais de todos os planos de estudo, diluindo-
se em tais eixos o0 ensino das ciéncias humanas.

d) Formacédo de professores: A Reforma do Ensino Médio ndo exige titulacdo
especifica nas disciplinas para que se possa lecionar a matéria e nao existirdo
programas especificos de formacao e de atualizacdo de professores para o ensino de
ciéncias humanas e sociais.

e) Avaliacao: As metodologias e critérios de avaliacdo da aprendizagem serao
Minimos ou excessivamente gerais.

f) Recursos: Nao havera a producéo de materiais didaticos apropriados para o
ensino de disciplinas do campo das ciéncias humanas e sociais ou para a renovagao
da pratica docente, uma vez que seu ensino tendera a desaparecer das escolas.

O impacto direto na formacdo dos alunos egressos do Ensino Médio, nesse
cendario, serd a auséncia de capacidades para a analise critica da propria condicdo de
sujeito, a auséncia de capacitacdo para o exercicio da cidadania. Quando as ciéncias
humanas se encontram subordinadas aos interesses empresariais € de mercado, ou
serdo excluidas dos curriculos ou ministradas para atender interesses neoliberais
reforcados a partir do golpe de 2016.

Ainda, para Castilho (2017) se verifica o interesse em dificultar o acesso ao
ensino de qualidade, segregando a populacéo entre pobres e ricos (pobres destinados
a um Ensino Médio do qual estdo ausentes disciplinas capazes de oferecer uma
formacdao critica e desqualificados para o mercado de trabalho e ricos com todas as
possibilidades para pagar por um ensino de qualidade em escolas privadas para terem
acesso ao ensino superior).

Também Arelaro considera, quanto as inten¢des que se encontram implicitas

na reforma:
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[...] eles acham que jovens nao precisam ter uma formacao
consistente, curiosa e critica para o fim que eles propéem como futuro do
Brasil. Se tiverem bons resultados nas provas nacionais, que terdo como
conteddo
obrigatdrio as propostas constantes da BNCC, j4 é o suficiente. Até porque
gestdo democratica ndo é o forte deles e esse grupo, historicamente,
considera que discutir significa terem que abrir mao de suas posi¢ées. E isso,
eles ndo querem e ndo pretendem. (ARELARO, 2017, p. 13).

Sobre essa postura alerta Simdes (2017) que a ideia que se encontra por tras
da reforma, nesse sentido, € uma formacdo que impeca o desenvolvimento do
pensamento critico, considerado sinbnimo de “doutrinagéo”, institucionalizando-se na
legislagéo os ideais que preconizam a formacao de subalternos, acriticos, incapazes
de resistir, acomodados a uma vida indigha, avessos a emancipacao, incapazes de
formar opinido porque formados por um ensino que lhes retira todo o poder
emancipatorio.

Em relagdo a docéncia, enfatiza a CNTE (2017) que o “notdrio saber” é um
conceito questionavel como parametro para a contratagdo de pessoas que atuem
como professores sem a devida formacao. Principalmente, é questionavel porque nao
se define quem é responsavel por sua qualificacdo como possuidoras desse saber e
porque seus vinculos profissionais e trabalhistas consistirdo em contratos precarios.

O conceito inaugura, segundo a CNTE (2017), a possibilidade de que pessoas
alheias ao contexto educativo ou empresas terceirizadas passem a transmitir
principios antagonicos a autonomia e a formacgéao cidadas. As escolas seriam, desta
forma, reféns de interesses mercadologicos e ideoldgicos, principalmente os
envolvidos com a formacdo de méo de obra barata, transformando o ensino técnico e

profissional em subsidiario do mercado. Lino comenta, nesse sentido:
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Em relacdo a formacdo e a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, a Lei 13.415/17 abre espaco para a desprofissionalizacdo e
desqualificagdo do magistério, pois permite que “professores sem formagéo
especifica assumam disciplinas para as quais nao foram preparados”, o que
‘institucionaliza a precarizagdo da docéncia’, além de comprometer a
qualidade do ensino’ (MNEM, 2016). A contratagdo de pessoal ‘leigo’ para o
exercicio da docéncia, sob a alegagao de “notdrio saber”, sem especificar o
que isso significa, € uma medida que, certamente, trara “impactos negativos
na qualidade do ensino aviltando, sobretudo, a formacgéo, a carreira e 0s
salarios do magistério” (ANFOPE, 2016). A luta pela formagédo dos
professores no nivel superior aliada a pesquisa ndo pode ser substituida por
um “notdrio saber” que traz de volta o professor leigo e, na pratica, incentiva
sua contratacdo. (LINO, 2017, p. 86).

Para Orso (2017), a reorganizacdo dos conhecimentos dentro de areas,
proposta pela reforma do Ensino Médio, ndo é algo inébcuo ou desnecessario.
Contudo, suprimir disciplinas € algo que vai contra todos os principios de uma
educacdo de qualidade voltada para o aluno e ndo para o mercado. A garantia,
durante os trés anos de Ensino Médio, das disciplinas de Portugués e Matemética faz
com que cada sistema de ensino deva optar por até outras duas areas do
conhecimento, deixando a cargo dos secretarios de educacdo — e nao dos alunos —
essa escolha. Considerando a realidade dos sistemas de ensino nos ultimos dois
anos, o critério utilizado sera sempre a demanda de professores e ndo a formacéao
dos alunos. Nesse sentido, havendo caréncia de professores de Filosofia, por
exemplo, a escolha recaira sobre outra area ou simplesmente essa disciplina ndo sera
oferecida aos alunos.

Comenta também Orso (2017) que as pessoas de “notorio saber” ndo sao
professores, ndo possuem a formacgdo didatico-pedagdgica necessaria a docéncia.
Evoca a hipétese de que cada vez mais aproximada as demandas do mercado, a
educacgao técnica de nivel médio tera cada vez mais como “professores” profissionais
treinados em modelos flexiveis de formacdo, contratados e preparados para atuar
como professores de acordo com as orientagcdes do mercado, credenciados pelo
mercado para atuar como docentes por suas competéncias técnicas, diminuindo cada
vez mais a necessidade de professores concursados, com planos de carreira e
direitos. Dessa forma, a profissdo docente, no nivel do Ensino Médio, tende a

desaparecer, substituida por profissionais alheios a escola.
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Reforcam Bungenstab e Lazzarotti Filho (2017), referindo-se a disciplina de
Educacao Fisica, que o “notério saber’ prejudica todos os trabalhadores em
educacao, que investiram em sua formacéo pedagogica e 0s pesquisadores da area.
Preveem um retrocesso tragico, com o retorno do “pratico”, ou seja, de ex-atletas,
militar ou quaisquer pessoas que possuem conhecimento e/ou experiéncia em
determinadas praticas esportivas e corporais. Afirmam que a formacéo de professores
vai muito além disso e se os préprios cursos que formam profissionais docentes por
vezes se encontram distantes da realidade das escolas, pessoas que ndo possuem
gualquer formacgao nesse sentido ndo estariam habilitadas a atuar como professores.

No mesmo sentido também manifesta Oliveira:

Metade da carga hordria poderd ser oferecida em ensino
profissionalizante ou técnico; e é ai, o maior golpe que o magistério sofrera:
as disciplinas que irdo compor o curriculo técnico ou profissionalizante
poderdo ser lecionadas por profissionais que ndo possuem formacao
adequada, mas “notério saber” na area em que irdo atuar. Nesse contexto, €
importante ressaltar a existéncia de agdes como o “Teach for all” ou a versao
brasileira “Ensina Brasil”, programa financiado por fundagées e empresas da
iniciativa privada — como a Fundacao Lemman e o Banco Ital — que propde
a certificacdo de profissionais de outras areas como docentes, a partir de um
treinamento em cinco semanas. Através da parceria com governos estaduais
€ municipais, que serao 0s responsaveis em remunerar esses profissionais,
os novos “docentes” atuariam por dois anos nas escolas basicas de
municipios e estados. (OLIVEIRA, 2016 , p- 1).

Oliveira (2016) considera que isso desvaloriza a formacdo docente e as
competéncias profissionais dos professores, as quais se desenvolvem através da
pratica docente. Também n&o existem politicas de valorizagdo salarial nem para
professores e nem para profissionais de ‘notdério saber”, que se transformardo em
docentes remunerados por estados e municipios de forma ainda mais precaria do que
os professores, sem quaisquer direitos ou garantias.

Destaca, ainda:
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Iniciativas como essas produzirdo profissionais que estardo em
contato diario com jovens estudantes, mas que em nenhum momento de sua
trajetéria profissional aprofundaram uma reflexdo sobre o ato de educar;
profissionais que sequer (re)conhecerdo um debate qualificado sobre
objetivos pedagdgicos, inclusdo ou avaliagao; “professores” certificados para
atuar com adolescentes, mas que ndo estio preocupados com sua formacao
global; profissionais que, provavelmente, fardo de sua atua¢éo na escola um
“bico”, lecionando de forma fragmentada “aqui e ali”, onde forem necessarios,
e que, no entanto, participarao da definicdo dos projetos politico-pedagodgicos
das escolas em que atuam, incidindo sobre a vida dos estudantes.
(OLIVEIRA, 20186, p. 2).

Para Oliveira (2016), o professor deixa de existir e entra em cena um treinador
de futuros trabalhadores e todos os avancos dos ultimos anos no sentido de
profissionalizar a atividade docente, de qualifica-la e de valoriza-la deixardo de
também de existir. A escola publica passara a ser um centro de treinamento precario
para o mercado de trabalho, reservando-se a qualidade para as escolas particulares.

Krawczyk e Ferretti (2017) também alertam para a ideia de que reconhecer o
notorio saber como pressuposto para ministrar conteudos desqualifica o trabalho
docente e a formacdo dos alunos. Dessa forma, a identidade do professor,
compreendida como caracteristicas exclusivas do professor como profissional da
educacdo é destruida, porque para ser professor € necessario conhecimento de
determinada disciplina, mas muito mais do que iSSoO — € necessaria uma perspectiva
pedagdgica e sociocultural ampla para educar.

A respeito do que importa para os que promoveram a reforma do Ensino Médio,

Oliveira comenta:
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[o que preocupa os que promoveram a reforma €] a abertura de outro
espaco de mercantilizagdo educacional. Por outro lado, a flexibilizagdo da
profissédo docente surge no bojo de controvérsias entre conselhos estaduais
de educacdo, os proprios secretarios de educacéo e os cursos de licenciatura
das universidades publicas. A critica principal € que os curriculos de formagéo
de professor pecam pelo excesso de teoria e pouca pratica, s&o muito
demorados e custosos para as instituicbes formadoras. [..]
Simultaneamente, esta se consolidando no mercado educacional brasileiro a
rede estado-unidense Teaching for All, a qual, ainda que bastante
guestionada no seu pais (Darling — Hammond, 2017), se expande em
diferentes paises e estd fixando suas atividades no Brasil com o nome
fantasia “Ensina Brasil”. Oferece um programa intensivo de formacao inicial
de apenas cinco semanas, destinado a jovens procedentes de qualquer curso
superior, voltado para o desenvolvimento de praticas de ensino e habilidades
de lideranca e um treinamento em servico de dois anos, podendo ser
contratados como professores temporarios com o salario de inicio de carreira,
em escolas da periferia, lecionando alguma matéria relacionada a sua
graduacdo e acompanhado de tutores. (OLIVEIRA, 2016, p. 2).

Nessa perspectiva, o profissional de notério saber é o elemento que generaliza
essas modalidades formativas, que exclui qualquer debate sobre a qualidade da
formacdao de professores e alunos e retira os trabalhadores da educacéo formados em

cursos regulares do cenario formativo dos alunos do Ensino Médio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo, abordando o tema da reforma do Ensino Médio sob o viés
pedagdgico, analisou 0os impactos trazidos por essa reforma tanto sobre a formacéo
dos alunos como sobre a prética docente.

Para esse fim, foi analisado o texto da Lei n° 13,415/2017, a perspectiva
conceitual, historica e analitica dos curriculos e da orientagdo do Ensino Médio e dos
impactos da reforma sobre a docéncia e a formacao dos alunos.

A partir dessa delimitag&o, analisou as politicas para a inclusdo social, definindo
e caracterizando as politicas publicas, apresentando seus enfoques e 0s contornos
do ciclo das politicas publicas e de sua evolu¢cdo, bem como o ciclo das politicas
educacionais brasileiras.

Para a compreensdo maior do tema, abordou também a histéria do Ensino
Médio brasileiro e a dicotomia entre ensino regular, humanista integral e técnico,
realizando uma analise do pensamento que direcionou as politicas publicas nacionais
para esse nivel de ensino através dos tempos, enfatizando os avangos e retrocessos
gue culminaram na atual reforma.

Em concluséo, pode-se afirmar que as mudancas na LDB trazidas por esta
legislacdo propdéem uma formacdo escolar no ensino médio que rompe
definitivamente com a compreensdo da escola como instituicdo formadora de
cidadaos, desqualificam a profissédo docente e fragmentam os curriculos escolares.

A légica da reforma €, contemplar a exigéncia de formar méo de obra a servico
de um mercado de trabalho que exige trabalhadores baratos e pouco qualificados,
orientando-se por um viés excludente, na contramao das construcdes tedricas e legais
gue determinam a construcdo, a implementacado e a avaliacao de politicas publicas
sociais.

Nesse sentido, rompe também definitivamente com o cumprimento da misséo
social da educacéao, apregoa a utilidade de um ensino do qual se encontram ausentes
ou inviabilizadas as ciéncias humanas e considera como atributo de eficiéncia a oferta
de uma formacéo adequada ao mercado e, a0 mesmo tempo, uma escola incapaz de

formar cidadaos.
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Em relacdo as politicas publicas para a inclusdo social conclui-se que estas
partem, teoricamente, de pressupostos vinculados diretamente aos direitos humanos
e fundamentais, que devem ser reconhecidos, protegidos e garantidos pelo Estado.
Seu fundamento maior consiste em atacar frontalmente as causas das desigualdades,
sem tergiversacoes, atraves de politicas sociais que garantam ou restituam a condi¢cao
de cidadania a todos, integrando a ideia de combate as desigualdades em questdes
culturais, educacionais, trabalhistas, de solidariedade e de ética, tornando o homem o
centro da acao estatal.

Ainda, conclui-se quanto ao ciclo das politicas publicas que na formulacdo de
politicas para a inclusdo social na area da educacdo, como nas demais areas, é
imprescindivel a participacdo dos atores sociais diretamente envolvidos, os quais
devem contribuir para todas as fases do processo, sobretudo para evitar a
implementacdo de politicas publicas discutidas em gabinetes e que atendam a
interesses alheios as demandas sociais, tal como ocorreu com a reforma do Ensino
Médio.

Da aproximacéo entre a analise das politicas para a inclusdo social e a reforma
do Ensino Médio € possivel afirmar, conclusivamente, que a desvirtualizacdo do
Ensino Médio indica claramente a forma como as politicas publicas estdo sendo
pensadas no Brasil atual, apresentando dois enfoques predominantes: técnico e
politico.

Ambos se revestem de sentidos econémicos, mercantis, de controle politico e
de controles de qualidade empresariais, segmentando a formacgéo na escola publica
para formar mao de obra barata, enquanto as escolas privadas formam lideres, na
mesma perspectiva, mas com finalidades claramente diversas.

Quanto a abordagem da histéria e da dicotomia entre ensino regular,
humanista, integral e técnico no @mbito do Ensino Médio, inicialmente se conclui que
em que pesem 0s avangos dos ultimos anos em dire¢cdo a uma formagéao integral em
todos os niveis e, sobretudo, de um Ensino Médio cujos parametros de qualidade
sejam a formacdao teorica e a formagcdo humana, ndo se avancou o suficiente para
impedir que uma reforma autoritaria e regressiva se impusesse sobre a educacao.

Assim, tanto no ensino técnico como no ensino regular, o Brasil ainda nao foi
capaz de romper com a tradicao herdada desde os tempos coloniais da fragmentacao
do ensino e da dicotomia entre ensino regular e técnico que ndo permite a

integralizagéo da qualidade necesséaria.
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A propria histéria das politicas publicas nacionais para o Ensino Médio
brasileiro comprova que em diversos momentos todas as garantias de qualidade
alcancadas, todos os avangos encaminhados, todos os esforcos de especialistas e
pensadores no sentido de uma formagao humana, integral e de preparagao para a
vida social — e ndo necessariamente apenas para o mercado de trabalho — tém sido
tolhidas por politicas publicas regressivas.

A reforma do Ensino Médio, ilustrativa dessa realidade, comprova também que
essas politicas regressivas se ancoram, via de regra, em argumentos falaciosos que
buscam disfarcar as intengfes classicas da formacédo de mao de obra barata para o
mercado.

Quando a tendéncia ideal seria propor um modelo educativo nao
necessariamente voltado para o trabalho, mas conformado a evolucéo da sociedade,
no qual convivam a tecnologia e as humanidades, os conteudos e as emocdes, a
formacdo teodrica e a formagdo humana solidaria, criativa, inovadora e comprometida
com a dignidade humana, a légica do mercado se imp0e definitivamente, sem
discusséo com a sociedade e com justificativas que ndo se sustentam.

Desta forma, conclui-se que a reforma do Ensino Médio impede a formacao
integral dos egressos das escolas publicas, desqualificando a educacdo e a
capacitacao destes, inclusive, para a inser¢cao no mercado de trabalho, pois os fatores
gue possuem um papel essencial nessa insercdo, tanto em quantidade (anos de
estudo, titulacéo, habilidades aprendidas, dominio da tecnologia, etc.) como em sua
gualidade (adaptacdo a novas demandas, criatividade, autonomia, capacidade de
analise, etc.) se encontram ausentes da formacgao proposta pela reforma.

Percebe-se que a segmentacdo social do sistema educativo e melhorias na
preparacao para o trabalho no Ensino Médio no ambito das escolas publicas convivem
com processos de desvalorizagdo da educacgao publica que incidem, por exemplo, em
gue comparativamente a alunos egressos de escolas particulares, alunos de escolas
publicas tém menores condicdes de competir por vagas escassas no mercado de
trabalho, onde predomina o desemprego e a uberizacdo o mercado busca por vagas
de trabalho altamente qualificada, em um sistema educacional fortemente
segmentado, portanto, retira-se as oportunidades de competir no mercado de trabalho
com alunos melhor formados, acentuando-se ndo somente a desigualdade, mas
fortalecendo o discurso da meritocracia e a ideia de fracasso associada a esse

discurso.
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7

Outro aspecto a ressaltar conclusivamente € a importancia de combinar o
ensino tedrico e técnico com a aquisicdo de experiéncia no trabalho, porque o
mercado de trabalho requer a combinacdo de um nivel educativo com a sua aplicacéao
e a aquisicao de habilidades para o trabalho. As dificuldades dos jovens que passarao
a ser formados pelo “novo” Ensino Médio, em comparagdo com outros jovens que
serdo formados por escolas particulares, confirmardo que os itinerarios formativos
propostos pela reforma nao facilitardo a inser¢cdo no mercado de trabalho, porque néao
preveem esquemas de aprendizagem nos quais adquiram experiéncias significativas
e verdadeiramente Uteis para essa insergao.

Assim, apesar da relativizacdo de certas interpretacdes, os resultados deste
estudo confirmam que a reforma do Ensino Médio prevé, sem duvidas, a readequacao
da formacdo dos jovens de baixa renda as demandas de um contexto
macroecondmico de crise e de extrema necessidade de m&o de obra barata e
desqualificada, passivel de exploracao e alijada de direitos.

Em um momento no qual seria essencial que a educacdo assumisse a tarefa
de intervir para ajustar habilidades e conhecimentos tanto as expectativas pessoais
como aos requerimentos do mercado e aos desafios de uma formacg&o que contribua
efetivamente para permitir aos alunos possibilidades de uma vida social e profissional
digna, confirma-se a logica da excluséo e do retrocesso, comprometendo o futuro de
milhares de jovens brasileiros.

Por fim, as politicas publicas educacionais somente adquirem toda a
importancia que lhes é intrinseca quando contempladas através de planos de
desenvolvimento que fixem suas metas em torno aos objetivos de uma educacéao
como direito humano universal e servico publico com fungdo social (acesso ao
conhecimento, a ciéncia, a técnica e demais bens da cultura, direitos humanos, paz e
democracia, trabalho e melhoramento cultural, cientifico, tecnologico e ambiental) e

Nao apenas sobre capacitacao para o trabalho.
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