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A combinacdo de trabalho produtivo pago,
educagcdo mental, exercicio fisico e instrugédo
politécnica, elevara a classe operaria bastante
acima do nivel das classes superior e média.

(Karl Marx)



LIMA, Edméia Maria. As intencionalidades da educacéao integral na reforma do
ensino médio: contradi¢cdes, limites e resisténcias. 2021. 148 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

Esta pesquisa trata do sentido atribuido a educacéao integral na reforma do Ensino
Médio pela Lei n°® 13.415/2017. Estéa vinculada ao Nucleo de Politicas Educacionais
do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo que tem a Educacdo Escolar como
Area de Concentracdo e se desenvolve a partir do método materialista historico
dialético. O estudo tem como objetivo geral: analisar os interesses norteadores e 0
sentido atribuido a Educacao Integral na reforma do Ensino Médio, a partir da proposta
de educacéo integral, da analise da legislacdo e de documentos da reforma, a fim de
verificar o que, de fato, se propfe para essa etapa educativa. E como objetivos
especificos: compreender o desenvolvimento histérico do Ensino Médio; refletir sobre
a proposta de educacdao integral para o Ensino Médio; discutir o desenvolvimento do
neoliberalismo e a sua influéncia na reforma a do Ensino Médio; apresentar o processo
qgue culminou na aprovacgao da Lei n® 13.415/2017, bem como analisar a proposta
para formacdo integral contida na legislacdo e nos documentos da reforma. A
pesquisa tem como problema: Quais sdo os interesses norteadores da proposta do
Ensino Médio em tempo integral na atual reforma? Qual é a dimensdo da formacéo
integral proposta? O que se propde com esse formato de Ensino Médio? A
metodologia utilizada € a pesquisa bibliografica e andlise de documentos. Como
resultado da pesquisa, destacamos que o sentido atribuido a educacéo integral na
reforma do Ensino Médio estd atrelado a um projeto de educacdo voltado aos
interesses da classe dominante, que mantém constantes disputas pelo poder
hegemonico e reproducédo social, resultando em perdas para a formacdo do
estudante, com proposta de formacéo fragmentada, caminhando na contraméo do
desenvolvimento da formacéo integral dos estudantes da Ultima etapa da educacéo
béasica.

Palavras-chaves:ensino médio; educacdo integral; neoliberalismo; politicas
educacionais.



LIMA, Edméia Maria. The intentionalities of integral education in secondary
school reform: contradictions, limits, and resistance. 2021. 148 p. Dissertation
(Master’s in education). Londrina State University, Londrina, 2021.

ABSTRACT

This study deals with the meaning attributed to integral education in secondary school
reform through Law n. 13.415/2017. It is linked to the Educational Policies Centre of
the Graduate Program in Education that has School Education as an Area of
Concentration and it is developed under the dialectical historical materialist method.
The study has as a general objective: analysing the guiding interests and the meaning
attributed to Integral Education in secondary school reform, based on the proposal of
integral education, on the analysis of legislation and documents of the reform, in order
to verify what is actually proposed for this educational stage. And as specific objectives:
understanding the historical development of Secondary School; reflecting on the
proposal of integral education for Secondary School; discussing the development of
neoliberalism and its influence in the reform of Secondary School; presenting the
process ended at the approval of Law n. 13.415/2017, as well as analysing the
proposal for integral formation contained in reform’s legislation and documents. The
research has the following problem: What are the guiding interests of the secondary
school full time proposal in the current reform? What is the dimension of the proposed
integral formation? What is proposed with this Secondary School format? The
methodology used is the bibliographic research and document analysis. As a result of
the research, we emphasize that the meaning attributed to integral education in the
reform of secondary school is attached to an education project aimed at the interests
of the dominant class, which maintains constant disputes for hegemonic power and
social reproduction, ending at losses in students’ formation, with a fragmented
formation proposal, going against the development of the students integral formation
in the last stage of basic education.

Key words: secondary school; integral education; neoliberalismo; educational
policies.
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INTRODUCAO

A discusséo sobre a proposta de educacéo integral na reforma do Ensino
Médio no Brasil tem se acirrado nos ultimos anos principalmente pela implantacéo
da Medida Provisoria (MP) n° 746/2016 (BRASIL, 2016), depois convertida em Lei n°
13.415/2017 (BRASIL, 2017), instituida como politica de fomento a implementacgéo
de escolas de Ensino Médio em tempo integral’, alterando as bases que norteiam o
Ensino Médio no Brasil.

Importante esclarecer que, de acordo com nosso entendimento, a educagao
integral € a formacdo do sujeito de maneira completa, na sua totalidade.
Diferentemente dessa concepcao de educacéo, o que vem sendo proposto na atual
reforma do Ensino Médio € a educacdo em tempo integral, ou seja, a extensédo do
tempo diario das atividades realizadas nas escolas, “[...] refere-se basicamente a
ideia de uma educacdo sendo oferecida em um periodo maior de tempo que as
quatro horas atualmente ofertadas pela grande maioria das instituicdes escolares”
(VETORAZZI, 2011, p. 5).

No debate, a questdo ora tem sido comentada como foco na organizagéo
curricular, ora na organizacdo da jornada, ora nos conteldos que devem ser
ofertados. Esses elementos nos levam a afirmar que ha grande interesse na
formacdo do Ensino Médio, porque nela esta implicada a formacdo do homem,
cidaddo e trabalhador que atuara na sociedade atual. Essa énfase assume ainda
mais importancia quando consideramos que € na escola de educac¢éo basica que
sao formados os trabalhadores de que o sistema econémico necessita.

Cumpre ressaltar que se a formacao escolar € desenvolvida com base em
uma nova orientacdo curricular é porque é fruto de uma politica educacional
fortemente intencionada por um projeto de sociedade. Nesse sentido, com o intuito
de compreender os direcionamentos da educacao integral proposta para o Ensino
Médio, faz-se necessario tomar a politica educacional como foco de analise. “A
politica educacional diz respeito as decisdes que o Poder Publico, isto €, o Estado,
toma em relagcéo a educacao” (SAVIANI, 2008, p. 7).

O interesse pelo tema se deu a partir dos estudos realizados na graduacgao,

que deu origem ao Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado “Ampliacdo de

! Na Lei n° 13.415/2017 é utilizado o termo ensino médio em tempo integral.
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jornada escolar: o Programa Mais Educagc&o no Municipio de Londrina/PR” (LIMA,
2017) e também durante as discussfes realizadas no projeto de pesquisa sobre a
ampliacédo de jornada escolar, do qual a pesquisadora participou como colaboradora,
do ano 2016 até 2018. Este interesse também teve origem na experiéncia
profissional da pesquisadora com monitoria de danca, realizada por meio do Projeto
Iniciagdo a Danga desenvolvido pela Fundagdo Cultura Artistica de Londrina
(FUNCART), em convénio com a Secretaria de Cultura/Prefeitura Municipal de
Londrina, a partir do ano 2014 até a presente data.

O projeto de danca, desenvolvido em uma escola da rede municipal de
educacdo de Londrina/PR, localizada na periferia da cidade, na regido oeste,
proporcionou uma experiéncia no Programa Mais Educacdo® (PME), pois as aulas
sdo ministradas para alunos participantes do PME. Nesse sentido, a reforma do
Ensino Médio veio agucar o interesse em aprofundar como a educacao integral esta
proposta na Lei e de que forma ela tem sido compreendida no debate sobre o
assunto no Ensino Médio. Assim, € importante discutir esse assunto num pais em
gue o Ensino Médio é fundamental para a formacao académica de jovens brasileiros
para o exercicio da cidadania e para o trabalho.

Em nossos estudos, percebemos que as pesquisas dos autores: Moura e
Lima Filho (2017), Ferretti (2018), Lima e Maciel (2018), entre outras, tém
contribuido no sentido de ampliar o debate sobre a reforma do Ensino Médio no
ambito das politicas educacionais. Dessa forma, as discussfes sobre a politica do
Ensino Médio contribuem para pensar a reforma, em especifico, as questdes
apontadas pela Lei n° 13.415/2017.

Tanto as alteracdes recentes do Ensino Médio, que propalam a educacéo
integral em tempo integral e a formacéao integral quanto a experiéncia vivenciada no
projeto Iniciagdo a Danca, no desenvolvimento do Trabalho de Conclusédo de Curso
de Graduacao e, no atual momento, com os estudos que analisam e discutem a
reforma do Ensino Médio, reforcam a conviccdo de realizar a presente pesquisa,
assim, como possibilitaram o questionamento de outras indagacdes, desenvolvidas
para compreender o sentido do que € proposto e defendido no ambito da educacgéo
brasileira para o Ensino Médio.

2 Programa regulamentado pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e, posteriormente, pelo Decreto n°
7.083, visa fomentar a educacéo integral de criancas, adolescentes e jovens por meio de atividades
socioeducativas no periodo contraturno.
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Desse modo, questionamos: Quais sdo 0s interesses norteadores da
proposta do Ensino Médio em tempo integral na atual reforma? Qual é a dimenséo
da formacéo integral proposta? O que se propde com esse formato de Ensino
Médio? A pesquisa tem como objetivo geral: analisar os interesses norteadores e 0
sentido atribuido a educacado integral na reforma do Ensino Médio, a partir da
proposta de educacdo integral, da andlise da legislacdo e de documentos da
reforma, a fim de verificar o que de fato se propde para essa etapa educativa. E
como objetivos especificos: compreender o desenvolvimento histérico do Ensino
Médio; refletir sobre a proposta de educacao integral para o Ensino Médio; discutir o
desenvolvimento do neoliberalismo e a sua influéncia na reforma do EM; apresentar
0 processo que culminou na aprovacao da Lei n°® 13.415/2017, bem como analisar a
proposta para formacéo integral contida na legislacdo e nos documentos da reforma.

A compreensédo do sentido do que se propde ao Ensino Médio, possibilitara
entender as intencionalidades da politica educacional e da formacdo para essa
etapa educativa, razdo pela qual essa pesquisa se vincula ao Nucleo de Politicas
Educacionais do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo.

Ao propor o projeto para desenvolver a presente pesquisa, tinhamos como
hipo6tese inicial, que o congelamento dos recursos publicos seria um impedimento
para implementar uma politica de educacao em tempo integral no Ensino Médio. A
partir da revisao bibliogréfica e da andlise da legislacéo, verificamos que ndo apenas
a falta de investimento publico, constitui desafio para a implementacdo dessa
politica, mas também e, fundamentalmente, a auséncia da compreensao do sentido

de educacéo integral no Ensino Médio seja um obstaculo a proposta.

METoDO DE PESQuUISA

Escolhemos o método materialista histérico dialético por compreender que o
mesmo permite analisar a reforma do Ensino Médio no ambito da luta de classes,
das disputas por um tipo de educacgéo e de escola. Entendemos que, ao conhecer a
realidade pesquisada, € possivel transforma-la e lutar pela construcdo de uma
escola que contemple uma formacdo humana integral para todos os jovens
estudantes do Ensino Médio no Brasil. Nesse sentido, € preciso que ndo haja
privilégio de classe para ndo aprofundar ainda mais as desigualdades educacionais

enfrentadas por tantos jovens que necessitam de uma politica educacional de
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acesso e permanéncia na escola com garantia ao direito de todos a educacgao
previsto na legislacdo brasileira, pois muitos jovens estdo defasados em relacdo a
idade-série ou mesmo, fora da escola.

A participacdo da pesquisadora no Grupo de Pesquisa da Linha 1- Nucleo 3
“Estado, Politicas Publicas e Gestdo da Educacgao” contribuiu muito para a escolha
do método materialista histérico dialético, e entendemos que ele auxiliou a
compreensao do objeto reforma do Ensino Médio, possibilitando responder as
indagacdes expostas nesse trabalho.

Para realizar uma pesquisa na perspectiva dialética da educacdo, é
importante discutir as categorias do método e compreender que elas “[...] sao
conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real,
suas conexdes e relagdes [...]” (CURY, 2000, p. 21). As categorias da contradicéo,
da totalidade, da reproducéo e da hegemonia possibilitam “[...] a compreensao do
fendmeno educativo dentro de uma abrangéncia maior [...]" (CURY, 2000, p. 9), pois
sao utilizadas como instrumento de compreensao da realidade social concreta. “[...]
As categorias ajudam a entender o todo, cujos elementos sdo os constituintes na
realidade, e nele, os elementos da educacao” (CURY, 2000, p. 27).

As categorias possibilitam-nos a analise da educacéo diante das relacdes
contraditorias presentes no sistema capitalista de producdo inseridas num contexto
de relagdes de contradicdes e luta de classes. “A contradicdo ndao € apenas
entendida como categoria interpretativa do real, mas também como sendo ela
propria existente no movimento do real, como motor interno do movimento [...]"
(CURY, 2000, p. 30). Nesse sentido, quando ha movimento, ha contradicdo. E
importante para explicar o real, pois revela situagcbes de conflito presentes na
investigacao do objeto.

Em convergéncia com os argumentos de Cury, Subtil (2016, p. 158), reforca
que “[...] a contradicdo promove o movimento que permite a transformacgao dos
fendmenos”, em que o ser e o pensar modificam-se contribuindo para o surgimento
de outra realidade.

A contradi¢cdo esta relacionada a categoria da totalidade, esta ultima leva a
compreensao do real a partir de conexdes realizadas. A totalidade “[...] pretende
uma Vvisdo que seja capaz de conectar dialeticamente um processo particular com
outros processos [...]” (CURY, 2000, p. 27). Essa categoria estd em constante
movimento, permite conhecer a esséncia do real, a totalidade do objeto estudado, ou
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seja, “[...] busca elucidar o maior numero possivel de relagdes determinadoras do
objeto pesquisado, desvendando a realidade como um conjunto de propriedades dos
fatos, das suas relacdes e seus processos historicos” (SUBTIL, 2016, p. 158).

Na obra ldeologia Alema, Marx e Engels (1986), argumentam que sO é
possivel conhecer a realidade na sua totalidade a partir da dimensdo social e

historica. Para esses autores,

[...] o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto,
de toda a histéria, € que os homens devem estar em condicdes de
viver para poder ‘fazer historia’. Mas para viver, & preciso antes de
tudo comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumas coisas mais. O
primeiro ato histérico é, portanto, a producdo dos meios que
permitam a satisfacdo destas necessidades, a producdo da prépria
vida material, e de fato este € um ato histérico, uma condicédo
fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, como ha milhares de
anos, deve ser cumprido todos os dias e todas as horas,
simplesmente para manter os homens vivos (MARX; ENGELS, 1986,
p. 39, grifo nosso).

O homem, enquanto ser social e historico adapta-se e transforma a
natureza, por meio do trabalho, para satisfazer as suas necessidades. Assim, a
satisfacdo das necessidades, a criacdo de novas necessidades e a instituicdo das
relacBes sociais entre os homens sdo elementos caracteristicos da historia humana.

Assim, “[...] através do trabalho o homem vai produzindo as condi¢des de
sua existéncia, e vai transformando a natureza e criando, portanto, a cultura, criando
um mundo humano [...]" (SAVIANI, 1989, p. 8). Para o autor, as modificagbes que
ocorrem no modo de producdo da existéncia humana ao longo da historia
determinam o modo como os homens produzem sua existéncia. Esta vai determinar
0 gue o sujeito historico pode fazer para transformar a realidade concreta.

No manuscrito redigido em 1857, “Grundrisse”, Marx (2011, p. 29) afirma
que “[...] toda producgdo é apropriacao da natureza pelo individuo no interior de e
mediada por uma determinada forma de sociedade [...]", o autor traz a relagao entre
a producéo, consumo, distribuicdo, troca/circulacdo num processo de mediacao,

constituindo uma totalidade:

A producdo cria os objetos correspondentes as necessidades, a
distribuicdo os reparte segundo leis sociais; a troca reparte outra vez
0 ja repartido, segundo a necessidade singular; finalmente, no
consumo, o produto sai desse movimento social, devém diretamente
objeto e servical da necessidade singular e a satisfaz no desfrute. A
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producdo aparece assim como o0 ponto de partida, 0 consumo, como
o ponto final; a distribuicdo e a troca, como o meio termo, 0 qual por
sua vez, € ele proprio duplice, uma vez que a distribuicdo € o
momento determinado pela sociedade e a troca, 0 momento
determinado pelos individuos. Na producédo, a pessoa se objetiva, na
pessoa, a coisa se subjetiva; na distribuicdo, a sociedade assume a
mediacdo entre producdo e consumo sob a forma de determinacdes
dominantes; na troca, producdo e consumo sdo mediados pela
determinalidade contingente do individuo (MARX, 2011, p. 29).

Esse movimento se da em momentos diferentes, possibilitando compreender
a totalidade do processo de producdo do capital. Essa compreensdo permite ao
trabalhador conhecer a realidade social e lutar para transforma-la, para que se
construa uma nova sociedade sem exploragdo, ou seja, para que ocorra a
superacao do capitalismo. Isso s sera possivel por meio da luta de classes, assim,
“[...] a exploracdo e a dominacao de classe delimitam um campo de interesses, que
vai ser construido na luta de classes [...]” (GALVAO, 2011, p. 110). Para tanto, é
necessario compreender o capitalismo.

O capitalismo busca a reproducédo das relacdes de producado para garantir a
acumulacdo do capital. Essas relacdes também se produzem e reproduzem na
educacdo. “[...] A dialética reproducao-contradicao-totalidade permite perceber como
as instituicbes ndo so refletem as estruturas mais amplas, mas também cooperam
para produzir e reproduzir as relacdes sociais” (CURY, 2000, p. 41).

O autor considera que “[...] a hegemonia é a capacidade de direcao cultural
e ideolégica que é apropriada por uma classe exercida sobre o conjunto da
sociedade civil, articulando seus interesses particulares com as demais classes [...]”
(CURY, 2000, p. 48), ou seja, constroi-se o consenso de gque os interesses de uma
classe (dominante) € interesse de toda a sociedade, portanto, € uma luta politica.

No entanto, para desenvolver investigacdes em politicas educacionais® na
perspectiva marxista € importante explorar o objeto de estudo e trazer as suas
especificidades, ou seja, abstrair o concreto real (MASSON, 2013).

Para contribuir na andlise das especificidades do objeto, também contamos
com as contribuicdes de Kuenzer (1998) para compreender sobre as categorias de
conteudo. Segundo a autora, tais categorias sdo “universais e concretas”, portanto,
para estudar o todo e a parte “[...] sera necessario investigar as relacdes, o0s

conceitos, as formas de estruturagcdo e organizacdo, em ‘recortes particulares’,

® |deias e acOes (sobretudo agbes governamentais) (VIEIRA, 2007).
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sempre definidos a partir do objeto e da finalidade da investigagao [...]” (KUENZER,
1998, p. 66). Definimos na pesquisa como categorias de contetdo: Ensino Médio,
dualidade escolar, trabalho e educacéo integral.

Nessa perspectiva marxista de investigagdo, também é importante “[...]
apreender as relacdes sociais de producao e as formas de alienagcao presentes na
sociedade capitalista [...]" (MASSON, 2013, p. 64), bem como, “[...] compreender o
sistema do capital, apreender o papel do Estado moderno e suas transformacoes
historicas [...]” (MASSON, 2013, p. 66). Para a autora, o Estado busca amenizar as
contradicbes da logica de reproducdo e ampliacdo do capital sem superar tais
contradigoes.

O Estado, ao redefinir suas praticas, “[...] tornando-se educador [...]", tem
como finalidade reajustar a administracdo e as aclGes educativas voltadas aos
interesses do capital (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 26). Essa mudanca do Estado
faz parte da nova hegemonia, a disputa pela direcdo da sociedade para obtencao do
consenso no ambito social, politico, econdémico, intelectual e moral da classe
trabalhadora, que resulta na desresponsabilizacdo do Estado de seu real papel,
diminuindo o seu envolvimento com a educac¢do publica. Nesse sentido, essas
questbes permitem pensar o objeto de estudo numa perspectiva neoliberal de
hegemonia. O Estado deve garantir o seu compromisso com a educac¢ao publica e

como direito reconhecido legalmente:

O acesso a educacdo é também um meio de abertura que da ao
individuo uma chave de autoconstrucdo e de se reconhecer como
capaz de opgbes. O direito a educacdo, nesta medida, € uma
oportunidade de crescimento cidaddo, um caminho de opcbes
diferenciadas e uma chave de crescente estima de si (CURY, 2002,
p. 260).

Segundo o autor, “[...] a educacao [...] sinaliza a possibilidade de uma
sociedade mais igual e humana [...]” (CURY, 2002, p. 262). Desse modo, para que o
direito a educacédo seja garantido é necessario financiamento adequado, mas,
percebemos que, a partir do congelamento dos investimentos por 20 anos, por meio
da Emenda Constitucional (EC) n°® 95/2016, os recursos para a educacao tendem a
diminuir frente as demandas crescentes por educacéo, resultando em atendimento
precario, desmonte da escola publica, e no questionamento da possibilidade de
implementacg&o da educagéao integral no Ensino Médio.
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O cenério politico da sociedade brasileira evidencia o agravamento das
disputas por hegemonia, pois, uma das estratégias do Estado educador é reduzir as
desigualdades sociais para que haja a consolidacdo do consenso em prol da
hegemonia neoliberal. Assim, atualmente, vem ocorrendo mudancgas nas politicas
sociais que interferem na educagéo.

O Estado convoca a sociedade civil num sistema de parcerias e transfere a
gestdo dos servicos publicos para o terceiro setor. Isso implica a invocacdo da
sociedade para a pratica de filantropia, com “[...] apelo a responsabilidade social de
cada individuo, grupo ou comunidade, ponto focal da ideologia burguesa [...]”
(NEVES; SANT’ANNA, 2005, p. 38). De acordo com Martins (2009, p, 150),

[..] a ‘responsabilidade social’ se constituiu numa ideologia que
reune ideias, experiéncias e propostas dentro de uma Unica
concepcdo que visa organizar e impulsionar a classe empresarial
para a agdo coletiva na busca de determinados objetivos politico-
ideoldgicos.

Ou seja, sao praticas de carater voluntario de empresas voltadas as
questdes sociais. Portanto, para o autor, “...] a ‘responsabilidade social’ € uma
ideologia que marca a redefinicdo da estratégia de dominacao implementada pela
classe burguesa na atualidade” (MARTINS, 2009, p. 151).

No projeto neoliberal de sociabilidade, as politicas sociais tornam-se
compensatorias, voltadas a populacdo que vive em vulnerabilidade social. Trata-se
de uma politica focalizada para mostrar que o Estado esta realizando algo para a
populacdo mais pobre, o que traz a ideia do apaziguamento social.

Nesse sentido, o Estado cria programas de responsabilidade social para
obter consenso da populacdo ao projeto burgués de sociedade, ou seja, para 0s
excluidos, o Estado educador torna-se o provedor de servicos sociais para nao
desestruturar o consenso burgués; para os demais, passa a ser o estimulador de

iniciativas privadas de prestacéo de servi¢cos para a populacao.
PROCEDIMENTOS DE PESQuUISA
De acordo com Martins (2016, p. 174), toda pesquisa, sobretudo na area

educacional, implica transformagdes sociais, portanto, “[...] pode-se dizer que

nenhuma pesquisa € neutra [...]", considerando aspectos como 0s sujeitos
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envolvidos e os processos histéricos, temporalidade. Para Martins (2016, p. 176), a
pesquisa “[...] busca responder a uma questdo, a uma pergunta, a um problema [...]”
e, quando se encontra uma resposta, o conhecimento é produzido. O autor destaca
ainda que o conhecimento é um produto da relacdo entre um sujeito e um objeto,
ambos inseridos em um contexto que precisa ser investigado.

Utilizaremos como procedimento a pesquisa bibliogréfica, esta “[...] implica
em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucbes, atento ao
objeto de estudo [...]” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38). Faremos uso de teses,
dissertacdes, livros, artigos e andlise de documentos oficiais (federais), que se
constituem como fonte primaria. “As fontes primarias trazem as marcas da sua
producdo original, de seu tempo de producéo, de sua histéria. E necessério, ento,
captar as multiplas determinacbes da fonte e da realidade que a produz”
(EVANGELISTA, 2012, p. 61-62). Segundo a autora, as determinacgdes historicas
presentes nos documentos precisam ser apreendidas durante a realizacdo da
pesquisa, pois elas ndo sdo perceptiveis na documentacdo. Para tanto, é preciso
assimilar a esséncia das fontes. Nesse sentido, os documentos que balizam a

educacdao integral no Ensino Médio estéo ilustrados no quadro a seguir:

Quadro 1 - Documentos analisados na pesquisa

ANO DOCUMENTO OBJETIVO
1988 Constituicao da Republica | Institui um Estado Democratico,
Federativa do Brasil destinado a assegurar 0 exercicio

dos direitos sociais e individuais, a
liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o0 desenvolvimento, a
igualdade e a justica como valores
supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na
harmonia social e comprometida,
na ordem interna e internacional,
com a solucdo pacifica das
controvérsias.

1996 Lei de Diretrizes e Bases da | Estabelece as diretrizes e as
Educacao Nacional n° | bases da organizacdo do sistema
9.394/1996 de educacé&o nacional.

2011 Parecer CNE/CEB n° 5/2011 Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio.

Continua
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Continuacao

ANO

DOCUMENTO

OBJETIVO

2012

Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. Resolugéo
CNE/CEB n° 02/2012

Define Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio.

2013

Projeto de Lei n° 6.840/2013

Altera a LDBEN n° 9.394/1996,
para instituir a jornada em tempo
integral no ensino meédio, dispde
sobre a organizagdo  dos
curriculos do ensino meédio em
areas do conhecimento e d&
outras providéncias.

2014

Plano Nacional de Educacéo

Determina diretrizes, metas e
estratégias para a  politica
educacional no periodo de 2014 a
2024.

2016

Medida Proviséria n® 746/2016

Institui a politica de fomento a
implementacdo de escolas de
ensino médio em tempo integral,
altera a LDBEN n° 9.394/1996,
que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional e a
Lei n° 11.494/2007, que
regulamenta o FUNDEB, e da
outras providéncias.

2017

Lei n® 13.415/2017

Conversdo da MP n° 746/2016,
altera a Lei LDBEN n° 9.394/1996,
gue estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional e a
Lei n° 11.494/2007, que
regulamenta o FUNDEB, a CLT
aprovada pelo Decreto-Lei n°
5.452/1943 e o Decreto-Lei n°
236/1967, revoga a Lei n°
11.161/2005 e institui a politica de
fomento a implementacdo de
escolas de ensino meédio em
tempo integral.

2018

Parecer CNE/CEB n° 3/2018

Atualizacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, observadas as
alteracdes introduzidas na LDBEN
e pela Lei n®13.415/2017

2018

Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018

Atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio

Continua
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Concluséao

ANO DOCUMENTO OBJETIVO

2018 Parecer CNE/CP n° 15/2018 Instituicho da Base Nacional
Comum Curricular do Ensino
Médio (BNCC-EM) e orientacéo
aos sistemas de ensino e as
instituicdes e redes escolares para
sua implementacdo, em regime de
colaboracdo entre os sistemas de
ensino, nos termos do Art. 211 da
CF e Art. 8° da LDBEN 9.394/1996

2018 Resolucdo CNE/CP n° 4/2018 Institui a Base Nacional Comum
Curricular na Etapa do Ensino
Médio (BNCC-EM), como etapa
final da Educacdo Bésica, nos
termos do artigo 35 da LDB.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa pesquisa tem como objeto a reforma do Ensino Médio, em especifico
no que corresponde a proposta de Ensino Médio em tempo integral e o significado
da formacado integral, portanto a escolha da andlise documental contribui para
complementar as informacgdes do estudo e desvelar “[...] aspectos novos de um tema
ou problema [...]” de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Muitas evidéncias s&o
retiradas dos documentos analisados para fundamentar as argumentacdes do
pesquisador. Os documentos surgem num determinado contexto fornecendo
importantes informacées (LUDKE; ANDRE, 1986). Para Evangelista (2012), eles
procedem de determinacdes histéricas que devem ser compreendidas durante a
realizacdo da pesquisa.

Os documentos fornecem pistas ao pesquisador. E importante confrontar um
texto com outros para identificar contradicbes que podem surgir no decorrer da
pesquisa, sendo necessario desconstrui-los para captar as questdes da politica
educacional (EVANGELISTA, 2012; SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005).

Os documentos sdo muito relevantes nas pesquisas de politicas
educacionais. De acordo com Evangelista (2012, p. 52), aqueles que séo
provenientes do Estado ou de organismos multilaterais “[...] n&o apenas expressam
diretrizes para a educacao, mas articulam interesses, projetam politicas, produzem

intervengdes sociais”; pois, segundo a autora,

[...] s&o produtos de informacdes selecionadas, de avaliagbes, de
andlises, de tendéncias, de recomendacfes, de proposicoes.
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Expressam e resultam de uma combinagdo de intencionalidades,
valores e discursos; séo constituidos pelo e constituintes do
momento histérico (EVANGELISTA, 2012, p. 63).

Os documentos possibilitam captar pistas para a compreenséo e andlise da
politica educacional (EVANGELISTA, 2012; SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005),
no entanto, o pesquisador deve se esforcar para apreender aquilo que esta dito e 0
que ndo esta, ou seja, ler nas entrelinhas e perceber as contradicées que estdo
postas nos documentos analisados.

REVISAO BIBLIOGRAFICA

A revisdo de literatura foi um passo importante desta pesquisa, pois
contribuiu para fundamentar o estudo. Para Mainardes (2018, p. 3), “a revisao de
literatura € o levantamento e a analise das produc¢des sobre um tema especifico [...]".
O autor destaca que os objetivos desse levantamento sao identificar aquilo que se
tem pesquisado na academia, sintetizar as principais conclusdes, bem como
identificar as lacunas existentes. Para tanto, utilizamos a producéo de pesquisas, de
carater bibliografico, denominadas estado da arte ou estado de conhecimento. De
acordo com Ferreira (2002), tanto no Brasil como também em outros paises, esta
producdo tem aumentado nos ultimos quinze anos. A autora argumenta que 0
estado da arte ou estado de conhecimento buscam trazer “o desafio de mapear e de
discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do conhecimento”
(FERREIRA, 2002, p. 258).

Esse levantamento de teses e dissertacdes teve como propdsito embasar a
pesquisa acerca da tematica estudada. Realizamos buscas na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) nos periodos de 2003 a 2019. Esse
recorte buscou a possibilidade de uma maior abrangéncia nos resultados, pois, em
2002, quem assumiu 0 governo era o representante do Partido dos Trabalhadores
que ampliou o debate acerca da temética educacao integral no pais, mas apesar da
delimitacdo, encontramos produc¢des voltadas ao Ensino Médio a partir de 2013.

Para o filtro de busca foram definidos os campos: titulo e ano. Apos a
selecdo por titulo, a base da analise foi realizada pelo resumo das teses e
dissertagGes. Utilizamos dois descritores: 1) Educacgédo Integral e, a partir desse

primeiro descritor, encontramos quinhentos e vinte e dois (522) resultados e
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selecionamos oito (8) pesquisas sobre a temética voltada ao Ensino Médio (seis
dissertacbes de Mestrado e duas teses de Doutorado). Durante as buscas, as
dissertacbes predominaram em relacdo as teses. Essas pesquisas foram
selecionadas para identificar as producdes referentes ao tema abordado. O outro
descritor utilizado foi: 2) Ampliacéo de jornada escolar, contudo, percebemos que a
tematica se referia ao ensino fundamental, portanto ndo encontramos resultados
referentes ao Ensino Médio com o segundo descritor.

A pesquisa intitulada “Educacao Integral no estado de Pernambuco: uma
realidade no ensino meédio”, Dutra (2013) analisa a implementagdo da politica
publica de Ensino Médio Integral em duas escolas estaduais do estado de
Pernambuco, vigente desde 2008, ambas fazem parte do Programa de Educacéao
Integral neste estado. Nela, o autor utiliza como metodologia a pesquisa bibliografica
e documental, bem como pesquisa descritiva qualitativa: estudo de caso e
entrevistas semiestruturadas com gestores e trés professores das duas escolas
pesquisadas. As questdes apontadas nesse estudo contribuem com as reflexdes
acerca do objeto reforma do Ensino Médio. O autor destaca que o estado de
Pernambuco tem uma politica publica de Ensino Médio e, até o ano 2013, possuia
260 Escolas de Referéncia em Ensino Médio (EREMS).

O estudo denominado “Programa novo futuro: entre a legitimidade e a
necessidade do ensino médio em tempo integral”’, Rodrigues (2016), fundamenta-se
no método materialista historico dialético, tem como objetivo analisar o Programa
Novo Futuro, da Secretaria de Estado da Educacédo, Cultura e Esporte de Goias;
identificar elementos que permitam repensar o Ensino Médio, considerando a
importancia de a ampliacdo de tempos, espacos e aprendizagens na apreensao do
conhecimento e de outras relacdes estabelecidas em praticas educativas e
processos de escolarizagdo mediados pelo trabalho docente. Apresenta como
problema de pesquisa: Qual a concep¢do de Ensino Médio em Tempo Integral
constitutiva do Programa Novo Futuro? Como se dao as relagbes entre a
organizacao curricular e o processo de ensino-aprendizagem presentes no trabalho
docente deste lugar e que fundamentos pedagdgicos podem contribuir para a
melhoria da qualidade da educacéo do ensino e da escola publica considerando a
possibilidade de um Ensino Médio em Tempo Integral de fins emancipatérios? Os
procedimentos metodoldgicos sdo: andalise documental do Programa e o Projeto

Politico Pedagogico da instituicdo; entrevistas semiestruturadas realizadas com dez
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participantes (professores, coordenadores pedagdgicos e gestor). O estudo contribui
com esta pesquisa, pois defende um Ensino Médio Integral que promova a
transformacdo do sujeito, considerando a relacdo entre formacdo humana e
profissional.

A pesquisa intitulada “Politica Estadual de Educagao Integral para o Ensino
Médio no Amazonas: um estudo sobre a implementacdo do tempo integral em uma
escola de Manaus”, Elisario (2017) define como objetivo de sua pesquisa
compreender as dificuldades na implantacao curricular da Proposta Pedagdgica de
Tempo Integral do Amazonas de 2011 no Centro de Educagdo em Tempo Integral
(CETI). Utiliza-se da metodologia qualitativa: estudo de caso e, como instrumento a
observacdo de campo, entrevistas, com a gestora escolar, coordenadora
pedagogica, coordenadora de area e oito professores da area de Linguagens.
Apresenta como problemética: quais 0s maiores entraves para a implementacédo da
proposta curricular para a educagéo integral amazonense no Ensino Médio? Esse
estudo também permite refletir a implementacdo da proposta de educacéao integral
no Ensino Médio.

O estudo denominado “Educacéo em tempo integral em uma escola publica
de ensino médio em Goias; um estudo de caso”, Santos (2018) apresenta em sua
pesquisa duas categorias: 1) concepcado de educacédo integral e 2) condi¢cdes de
implantacdo da escola de tempo integral. A segunda categoria analisada pelo autor
esta dividida em trés subcategorias: tempo: educacéo de jornada escolar, estrutura
fisica e gestdo democratica. Tem como problema de pesquisa: quais as (im)
possibilidades da educacdo de tempo integral em uma escola publica de Ensino
Médio em Goias? O estudo pauta-se no método materialista historico dialético.
Como metodologia, utiliza a abordagem qualitativa: estudo de caso. Como
instrumento, a observacdo participante, analise documental e questionario
semiestruturado. Essa pesquisa contribui na discussdo, pois na primeira categoria
apresenta a concepcao de educacéo integral.

A pesquisa denominada “Politica estadual de educacdo em tempo integral:
desafios de implementacdo em uma escola de ensino médio do Ceara”, Santos
(2019) apresenta como objetivo geral: analisar o processo de implementacdo da
educagdo em tempo integral numa escola de ensino médio regular no interior do
Ceara, como especifico: descrever a implementacdo da educagdo em tempo integral

numa escola do interior do Ceara, apontando os principais desafios que se colocam
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neste processo; investigar e analisar as dificuldades dos agentes internos na
implementagcdo da proposta de educacdo em tempo integral como foco na
superacdo dos desafios; propor um plano de acdo que se configure num
instrumental de estratégias para a promoc¢ao do aperfeicoamento das praticas de
gestdo escolar na implementacdo da educagdo em tempo integral. Como
metodologia, o autor utiliza a pesquisa qualitativa, estudo de caso e, como
instrumentos, entrevistas destinadas a gestdo escolar e aos professores
coordenadores de ambientes, professores das disciplinas e estudantes lideres de
sala. Esse trabalho auxilia nas discussdes acerca do objeto de pesquisa, reforma do
Ensino Médio, pois investiga e analisa a implementacdo da educacdo em tempo
integral no ensino médio.

Na pesquisa intitulada “Centro de ensino em periodo integral (CEPI) em
Goias: 0 ensino médio de tempo integral em Goiania”, Filemon (2019) tem como
objetivo analisar as politicas de implementacdo dos Centros de Ensino em Periodo
Integral (CEPIs) em Goids e 0 seu contexto de criacdo, destacando os aspectos
administrativo, politico e pedagogico. Traz como problema de pesquisa: As escolas
de tempo integral de ensino médio tém, nos documentos oficiais (federal e estadual),
um fundamento normativo amparado pela concepcdo de Educacado Integral? A
proposta em curso tem se estabelecido como ampliacdo do tempo de permanéncia
do aluno na escola ou responde a um entendimento de educacédo integral? Existe
formacdo omnilateral nos CEPIs? Que politicas de Educacdo Integral sé&o
desenvolvidas nos CEPIs? A proposta pedagogica dos CEPIs se aproxima da
formacdo integral do sujeito na perspectiva omnilateral? A metodologia adotada
pelos professores nos CEPIs proporciona a materializagdo da proposta de formacéao
humana omnilateral? O autor apresenta como metodologia, pesquisa qualitativa,
coleta de dados com base em pesquisa bibliografica e documental, aplicacdo de
questionérios, entrevistas semiestruturadas e observacdo direta ndo participante.
Esse estudo traz como contribuicdo, a defesa de uma concepcdo de educacdo
fundamentada na perspectiva de formacdo humana, constituindo uma educagéo
integral na perspectiva omnilateral.

Na pesquisa denominada “As possibilidades de formagdo integral nos
documentos orientadores do programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) no
contexto da escola”, Batti (2019) destaca como problema de pesquisa: Quais as

possibilidades de formacao integral presentes nos documentos orientadores do
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PROEMI e no contexto da escola? Os objetivos s&o: compreender o conceito de
formacao integral em sua relagdo com conceito de formacdo humana; analisar a
génese e desenvolvimento historico do PROEMI no contexto do Ensino Médio
brasileiro. Tem como procedimentos: analise documental e como recurso
metodoldgico abordagem qualitativa. Este trabalho apesar de discutir um contexto
diferente, do Ensino Médio Inovador, implementado em 2010, traz contribuicfes
importantes sobre o conceito de formacéo integral, relevantes para a pesquisa em
analise.

O estudo intitulado “A implementagdo do ensino médio integral integrado sob
a Otica da flexibilizagdo do curriculo”, Borges (2019) apresenta como objetivos:
delinear estratégias para aprimorar a gestdo curricular nas escolas que
implementaram o Ensino Médio Integral Integrado; descrever o contexto de
implementagdo desse Programa no estado de Minas Gerais a partir do olhar da
Diretoria de Ensino Médio; analisar o curriculo das escolas que implementaram o
Ensino Médio Integral Integrado em 2017; investigar se a flexibilizacdo curricular
causou mudancas na acdo pedagdgica dessas escolas; compreender as
dificuldades que séo enfrentadas para implementar esse novo curriculo. Tem como
metodologia: pesquisa qualitativa e como instrumentos: entrevistas realizadas com
coordenadores do Programa, questionario realizado com alunos e diretores ou
coordenadores que atuam nas escolas que desenvolvem o programa, analise
documental das matrizes curriculares adotadas nas escolas. Importante salientar
que esse estudo traz outra proposta aos estudantes de nivel médio no estado de
Minas Gerais, 0 Ensino Médio Integral Integrado, mas, apesar disso, é importante
para pensar as dificuldades enfrentadas para a implementacdo do Programa no
Ensino Médio.

Por meio desse levantamento de teses e dissertacdes desenvolvido nesta
pesquisa, percebemos que esse debate vem sendo ampliado na academia; as
pesquisas selecionadas apresentam analises do Ensino Médio desenvolvidas em
varios momentos da historia da educacao brasileira. Revelam uma preocupacédo dos
pesquisadores acerca da discussao sobre a educacdo integral no Ensino Médio,
bem como a relevancia da politica de implementacdo da educacéo integral nessa
etapa de ensino. Desta forma, esta pesquisa podera contribuir para avancar nas

reflexdes e nos debates acerca dessa teméatica.
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ESTRUTURA DA PESQUISA

Esta pesquisa é composta pela introducao, quatro capitulos e consideracdes
finais. Na introducdo, apresenta-se a tematica, a justificativa, os objetivos, a
problemética, o método, o procedimento de pesquisa e um levantamento
bibliografico de pesquisas académicas referentes a tematica no Ensino Médio.

No primeiro capitulo, intitulado “O contexto histérico e politico do Ensino
Médio a partir da década de 1930 até a atualidade”, busca-se contextualizar o
processo historico e politico do Ensino Médio por meio de pesquisa bibliogréfica e
andlise de legislacdo passando pelas ConstituicBes brasileiras dos periodos: 1934,
1937, 1946, 1967 e 1988, para compreender a trajetéria dessa etapa educativa.

No segundo capitulo, denominado “Os pressupostos da educacéo integral”,
aborda-se a proposta de educacéo integral na pesrpectiva emancipatoria, na busca
de obtencédo da transformacgéo educacional e social a fim de refletir sobre a proposta
de formacéo integral para o EM.

No terceiro capitulo, intitulado “Neoliberalismo e a Lei n° 13.415/2017”,
discute-se a influéncia do neoliberalismo no campo politico, social e educacional
para compreensdo dos desdobramentos da proposta de reforma para o Ensino
Médio.

No quarto capitulo, denominado “A Reforma do Ensino Médio”, apresenta-se
0 processo de surgimento da reforma do EM e a andlise da legislacdo e documentos
referentes a proposta para a formacéo integral.

Nas consideragcOes finais, pretende-se compreender que a proposta de
reforma do EM apresenta perdas para a formacdo do estudante, que resulta na
fragmentacdo da formacao, contribuindo para a reproducédo social e ndo para a

conquista da formacéo integral numa perspectiva emancipatoria.
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CAPITULO 1 - O PROCESSO HISTORICO E POLITICO DO ENSINO MEDIO A
PARTIR DA DECADA DE 1930 ATE A ATUALIDADE

Este capitulo pretende compreender o desenvolvimento histérico do Ensino
Médio, assim, é preciso analisar, ao menos brevemente, que propostas foram feitas
a sua formacdo, e o sentido assumido na educacdo basica e na formacdo do
estudante. Sabemos que o Ensino Médio tem sido discutido como etapa que ora
forma para preparar para o trabalho e ora forma para preparar para prosseguir no
ensino superior. Um direcionamento que explicita a dualidade escolar, ou seja,
formacdes que cumprem com objetivos diferenciados que visam encaminhar, de
modo desigual, os estudantes, sendo que aos filhos da classe trabalhadora,
historicamente, tem-se indicado a formacéo profissional. Por isso, este capitulo
busca contextualizar o processo histérico e politico do Ensino Médio a partir dos
anos 1930 até os dias atuais por meio de pesquisa bibliografica e andlise de
legislacdo passando pelas Constituicbes de 1934, 1937, 1946, 1967 e 1988. O
recorte temporal deste capitulo inicia no ano 1930, pois, € um periodo que comeca a

ser respaldado por uma legislagéo nacional.

1.1 EDUCACAO E CONSTITUICOES NA DECADA DE 1930

Uma Constituicdo Nacional expressa um conjunto de principios e regras
para alcancar a autonomia e a soberania da nacg&o, que constituem os direitos e
deveres dos cidaddos (CURY, 2014). Um desses direitos é o acesso a educacao
para todos os estudantes, direito que deve ser assegurado na Constituicdo e na
legislacdo educacional, para romper com as desigualdades e proporcionar 0 acesso
e a permanéncia dos sujeitos na escola e possibilitar a apropriagédo do conhecimento
sistematizado produzido historicamente pela humanidade. Para Cury, uma

Constituicdo Nacional:

[...] impde regras fundantes da existéncia social [...], tais regras
fundam os direitos e os deveres da cidadania e a organizacao
econdmica, social, politica e cultural [...] regula também as relacdes
entre governantes e governados, estatui o sistema de governo suas
atribuic6es e competéncias (CURY, 2014, p. 8).
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Segundo o autor, uma Constituicdo pode trazer avancos democraticos a
questdo dos direitos do cidaddo e, ao mesmo tempo, fortalecer o status quo
predominante na sociedade, pois, muitas vezes, a realidade referente as questdes
educacionais e o direito a educacdo ndo correspondem aquilo que dispdem os
textos constitucionais.

No Brasil, durante o periodo da economia agroexportadora, o sistema
educacional brasileiro privilegiou a formacdo da classe dominante, esta, composta
pela aristocracia rural que possuia o latifandio. A maioria da populacdo camponesa
vivia na érea rural e ndo tinha acesso a educacao escolar.

A partir do processo de industrializagdo no pais, houve um crescimento da
demanda social por escola (XAVIER, 1990), pois, ja na década de 1930, havia uma
escassez de escola, esta destinada aos trabalhadores ndo era a mesma voltada as
elites. N&o era uma escola para beneficiar ricos e pobres ao mesmo tempo.

Com o avanco das relagbes capitalistas de producéo, as preocupacdes em
torno da educacao aumentam. “[...] O apelo em favor da educagao tornou-se mais
forte e, com ele, a mobilizacdo em torno da reforma e da difusdo do ensino [...]”
(XAVIER, 1990, p. 62). Havia uma diferenciagdo do ensino e do tipo de escola, a
educacao era voltada para a formacgéao dos filhos da elite com o objetivo de formar os
futuros dirigentes do pais, aspecto que possibilita verificar o direcionamento
diferenciado da educacéo, dado que reforca a desigualdade de classes.

De acordo com Romanelli (2001), ainda nos anos 1930, durante o governo
de Getulio Vargas foram estabelecidos varios decretos referentes a educacéo
brasileira, destaca-se o Decreto n® 19.850/1931, que cria o Conselho Nacional de
Educacado; Decreto n® 19.890/1931, que dispde sobre a organizacdo do ensino
secundario; Decreto n° 20.158/1931, que organiza o ensino comercial, nos niveis
médio e superior e regulamenta a profissdo de contador e o Decreto n° 21.241/1932,
que consolida as disposi¢des sobre a organizacdo do Ensino Secundario. Até essa
década, “[...] a estrutura do ensino existente ndo estava organizada a base de um
sistema nacional [...]" (XAVIER, 1990, p. 82). Ainda nao havia uma politica nacional
de educacdo. A estrutura do ensino ndo era articulada com o sistema central,
existiam os sistemas estaduais de educacdo (ROMANELLI, 2001; XAVIER, 1990).

A organizacdo do Ensino Médio, que nesse periodo era denominado
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secundéario?, na maior parte do territério nacional, era curso preparatério para o
ensino superior de carater propedéutico.

Vale ressaltar que, de acordo com Frigotto (2011b), as reformas
educacionais favorecem os interesses da minoria para manter o equilibrio do capital,
portanto, o proposito desse grupo minoritario € formar méo de obra para o mercado
de trabalho e obter mais lucros em suas empresas, isso mantém o dualismo
estrutural. Para Frigotto (2011b, p. 246), ainda hoje, ha “...] uma inexisténcia de um
sistema nacional de educacéo [...]” que favoregca a maioria. Existe ainda, “[...] uma
desigualdade abismal de bases materiais e de formagao, condi¢cdes de trabalho e
remuneracao dos professores, redundando numa pifia qualidade de educacédo para
a maioria da populacado” (FRIGOTTO, 2011b, p. 246) - decorrente de antecedentes
historicos presentes na organizacdo da educacéao brasileira, que sempre privilegiou a
formacao de uma pequena camada da sociedade.

Xavier (1990) argumenta que, ainda nos anos 1930, houve varias
reivindicacBes da sociedade e do movimento renovador®, enfatizando a educacéo,
posta como uma das preocupagdes do governo nesse periodo. Esclarece que: “[...]
foram criados o Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Publica, cujo
responsavel era Francisco Campos e o Conselho Nacional de Educacdo, ambos
destinados a garantir diretrizes gerais para a educacgao nacional” (XAVIER, 1990, p.
83).

Segundo Romanelli (2001), a reforma do ensino secundéario, denominada
reforma Francisco Campos, foi reconhecida por meio do Decreto n° 19.890/1931 e
consolidada pelo Decreto n° 21.241/1932. Adotou um sistema de curriculo
enciclopédico, estabelecendo um “[...] curriculo seriado, a frequéncia obrigatdria,
com dois ciclos, um fundamental, e outro complementar [...]", o primeiro ciclo com
periodo de cinco anos e o segundo, de dois anos (ROMANELLI, 2001, p. 35).

Para Dallabrida (2009, p. 187), esse modelo de curriculo enciclopédico,

apontado por Romanelli, representa “[...] um ciclo de estudos longos e tedricos, que

4 “[...] Nivel de escolarizagdo entre o curso primario e o ensino superior, que a partir da Reforma
Francisco Campos, passou a ter duracdo de sete anos e dois ciclos. Tratava-se de um longo ciclo
de escolarizacao entre a escola priméaria e 0 ensino superior, que grosso modo, era dirigido as elites
e partes das classes médias” (DALLABRIDA, 2009, p. 186).

® Grupo de educadores brasileiros convictos de ideias renovadoras sobre o ensino, para criar a
Associacao Brasileira de Educacéo (ABE) como 6rgao representativo e centro divulgador das ideias
do movimento. Inicio de uma luta ideolégica que culminou na publicagdo do Manifesto dos Pioneiros
da Educacédo Nacional em 1932 (ROMANELLI, 2001).
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contrastava com o0s estudos curtos e praticos do ensino técnico-profissional [...]",
caracterizou-se um ensino elitista do ensino secundario, o primeiro privilegiava a
formacéo das elites do periodo, enquanto o segundo, era destinado a classe menos
favorecidas da sociedade, reforcando o dualismo no ensino.

Romanelli (2001) destaca que, nessa organizacdo do ensino secundario,
estiveram presentes os interesses privados de uma minoria latifundiaria que
controlava o poder politico e econdmico do pais e também queria dominar a cultura
letrada, pois a maioria da populacdo ainda residia na zona rural e aqueles que
viviam na cidade ainda ndo tinham muito acesso a educac¢éao pela falta de escolas.

Para Dallabrida (2009), era preciso produzir estudantes que estivessem em
sintonia com a sociedade disciplinar e capitalista que se consolidava no pais nos
anos 1930, ou seja, era preciso desenvolver praticas disciplinares que levassem ao
disciplinamento e a autorregulacdo do estudante do ensino secundario para o
desenvolvimento da sociedade capitalista, jA se idealizava um ensino voltado a
formacdo de mao de obra. O objetivo da reforma foi “[...] reestruturar o ensino
secundario para adequa-lo a obra da modernizagao nacional” (DALLABRIDA, 2009,
p, 190).

A luta em defesa de uma escola publica passou por um longo periodo de
discussao no pais. Em 1932, varios educadores brasileiros publicam o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, texto escrito por Fernando de Azevedo e assinado por
26 educadores. No primeiro item do texto, um dos principios gerais do Manifesto

defendia que:

[...] o sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma
educacdao integral; em comum para os alunos de um e outro sexo e
de acordo com suas aptiddes naturais; Unica para todos, e leiga,
sendo a educacdo primaria (7 a 12 anos) gratuita e obrigatéria; o
ensino deve tender progressivamente a obrigatoriedade até 18 anos
e a gratuidade em todos os graus (RIBEIRO, 1981, p. 101, grifo
Nosso).

Esse principio aponta uma defesa da proposta de educacéo integral para os
estudantes do ensino primario e secundario. Nesse sentido, podemos destacar que
o debate acerca da educacéo integral no Brasil, ja estava presente no Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, que também defendia uma escola publica, laica, gratuita

e obrigatdria com igualdade de direitos dos dois sexos a educacgéo (coeducagdo), o
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Movimento defendia a proposta de levar a educacao para todos no pais.

De acordo com Cavaliere (2002), no Brasil, a educacdo integral € um
conceito polissémico, o0 movimento escolanovista tratou desse conceito
apresentando sentidos diferentes, valorizou a atividade/experiéncia baseado no
pensamento de John Dewey. A autora afirma que, nos 1930, a concepg¢édo de
educacdo integral defendida por Anisio Teixeira, pioneiro da Escola Nova, ja
apresentava significado diverso, estava baseada na extensao do tempo escolar.

Romanelli (2001, p. 143) argumenta que [...] na ordem social oligarquico-
aristocratica, na qual a educagao escolar era privilégio das elites [...]”, 0 movimento
renovador defendia que era preciso levar o0 ensino publico e gratuito a todos como
responsabilidade do Estado para atender as necessidades econdmicas em
implantac&o no pais nos anos 1930.

A Escola Nova foi influenciada pelas “[...] ideias e técnicas pedagdgicas
norte-americanas [...]” (RIBEIRO, 1981, p. 115). Essa teoria educacional foi
idealizada para os paises industrializados ou ainda em processo, cujas exigéncias
econdmicas e politicas pressionavam a educacéao para o trabalho (RIBEIRO, 1981).

Percebemos, nesse periodo abordado, que apesar das lutas em defesa de
uma escola publica para todos, caracterizou-se um dualismo no ensino secundario,
ou seja, um ensino elitista para os futuros dirigentes e um ensino voltado aos filhos
da classe trabalhadora, com formacdo de mao de obra para contribuir com a
modernizacdo do pais, com a concentracdo de privilégio educacional, bem como
privilégio de classe para a elite dominante.

Em termos de legislacéo, a Constituicdo de 1934 enfatiza a educacéao, cria o
Conselho Nacional e Estadual de Educacao, preconiza a educacdo como direito de
todos e dever do Estado (RIBEIRO, 1981). Ela avancou quanto a gratuidade e a
obrigatoriedade do ensino primario publico, mas teve curta duragdo, seu resultado
desagradou o governo provisorio de Getulio Vargas. A referida Constituicdo buscou
organizar uma ordem liberal para o pais, bem como fortalecer o papel do Estado no
ambito socioeconémico, com a introducdo de direitos sociais, econdémicos e
culturais, portanto Vargas encontrou dificuldades em agir frente a essa Carta Magna
de carater democréatico, apos trés anos, foi promulgada uma nova Constituicdo numa
conjuntura ditatorial (A ERA..., 2020).

Em 1937, o novo regime de mandato de Getulio Vargas € denominado

“Estado Novo” (1937-1945), com a instituicdo de um regime totalitario, considerado
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um periodo de transi¢cdo histérica com a queda do poderio dos representantes da
aristocracia cafeeira. Nesse mesmo ano, foi promulgada a Constituicdo de 1937,
gue passou a limitar a acdo do Estado em relacdo a educacédo, seu papel no ensino
deixava de ser central (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006). Nesse sentido, podemos
afirmar que houve um retrocesso em relacéo a obrigatoriedade (responsabilidade do
Estado com a educacdo publica) e a gratuidade do ensino publico, um caminho
oposto em relagéo a democratizacdo da educacéao no pais.

Segundo Ribeiro (1981), a Constituicdo de 1937 estabelece a educacdo
como dever do Estado e no artigo 129, um regime de cooperagdo com a induastria.
Tal Constituicdo da énfase a educacdo profissional da classe operéria, ou seja,
enfatiza o trabalho manual de forma a atender aos interesses da producdo do
capital. No artigo 128, mantém-se “[...] a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino
primario, instituindo, em carater obrigatério o ensino de trabalhos manuais e em
todas as escolas primarias, normais e secundarias [...]” (RIBEIRO, 1981, p. 120).

Para a autora,

[...] fica explicitada a orientagdo politico-educacional capitalista de
preparacdo de um maior contingente de méo-de-obra para as novas
funcbes abertas pelo mercado. No entanto, fica também explicitado
que tal orientacdo ndo visa contribuir diretamente para a superagao
da dicotomia entre trabalho intelectual e manual, uma vez que se
destina ‘as classes menos favorecidas’ (RIBEIRO, 1981, p. 121).

Este argumento aponta a consolidagdo do ensino dual, “[...] para o povo,
uma educacédo destinada ao trabalho; para as elites, uma educacao para usufruir da
cultura e aprimora-la no exercicio da vida” (NUNES, 2001, p. 113), privilegiando um
tipo de educacéo para os pobres e outro para as elites do periodo, prosseguindo nos
anos 1940.

1.2 O DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO NA DECADA DE 1940

Na década de 1940, verificamos que a reforma Capanema alterou alguns
ramos de ensino. Assim, em 1942, Gustavo Capanema (Ministro do governo
Vargas), inicia algumas reformas denominadas Leis Organicas do Ensino, referentes
ao ensino secundario, normal e profissional. Para Hilsdorf (2007), era preciso
garantir a modernidade, pois, a politica educacional do periodo comecava a ser
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orientada por uma das matrizes ideologicas do “Estado Novo”, a modernizagao. Esta
ocorreu a partir da “[...] implementagdo do aparelho burocratico-administrativo do
setor educacional [...]” (HILSDOREF, 2007, p. 100).

Nesse sentido, a autora argumenta que “[...] a moderna sociedade brasileira
precisava tanto de uma inteligentzia que definisse todos os contornos da brasilidade
gquanto de mao-de-obra qualificada, especializada, que produzisse para a
agricultura, a industria e o setor de servicos [...]” (HILSDORF, 2007, p. 101),
reforcando a dualidade ja existente entre trabalho manual e trabalho intelectual. [...]
No “[...] Brasil, acrescia-se uma forte determinacao histérica. Trata-se de uma classe
dominante forjada na cultura colonizadora e de estigma escravocrata e que
desenvolve profundo preconceito com o trabalho manual e técnico” (FRIGOTTO,
2011a, p. 23).

Ainda nesse ano de 1942, foi baixado o Decreto-lei 4.244/1942 — Lei
Orgéanica do Ensino Secundéario que o dividia em curso ginasial (4 anos) e curso
colegial (3 anos) para formacéo geral.

Com o avanco do processo de industrializacdo na década de 1940, era
preciso preparar os trabalhadores para atuarem nas empresas, pois “[...] a industria,
por sua vez, exigia uma formag¢do minima do operariado, o que teria de ser feito no
modo mais rapido e mais pratico [...]” (ROMANELLI, 2001, p. 166). Para tanto, de
acordo com a autora, o governo Vargas criou a Confederacdo Nacional das
Indastrias (CNI) e, mais tarde, por meio de um decreto-lei n°® 4.048/1942, criou o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), parceria entre o publico e o
privado, cujo objetivo era “[...] organizar e administrar escolas de aprendizagem
industrial em todo pais [...]” (ROMANELLI, 2001, p. 166), resultando a criagdo do
sistema S°. Nesse periodo, o sistema S estava ligado & indUstria e ao comércio
apenas, dando énfase a profissionalizacdo por técnica e praticas, cujo objetivo era
melhorar a economia do pais.

Em 1945, a luta democratica em defesa da escola publica comegou ampliar,

reunindo educadores, intelectuais, politicos, demais trabalhadores, entre outros,

® “O Sistema S configura-se como uma rede de Educacdo Profissional paraestatal, organizada e
gerenciada pelos 6rgaos sindicais (confederagbes e federagdes) de representagdo empresarial’
(MANFREDI, 2002, p. 179). Essas entidades sdo de natureza privada e sdo mantidas com recursos
publicos. Atualmente, as entidades que fazem parte do sistema pertencem ao setor industrial,
comércio e servigos, agricola, transportes, entre outros, sdo eles: SENAI, SENAC, SENAR,
SEST/SENAT, SEBRAE, SESCOOP.
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buscava-se a garantia de uma escola publica de qualidade para todos.

Segundo Romanelli (2001), no ano 1946, o governo Vargas criou também
por meio de decreto-lei n°® 8.621/1946, o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC). No entanto, criou-se um “sistema de ensino paralelo” ao
sistema oficial, reforcando a diferenciagdo da trajetéria escolar. “[...] As camadas
médias e superiores procuravam, sobretudo o ensino secundario e superior [...]. Por
outro lado, as camadas populares passaram a procurar mais as escolas primarias e
profissionais [...]” (ROMANELLI, 2001, p. 168), reforcando as desigualdades de
classe.

O estudo da autora permite verificar que a diferenciacéo do tipo de educagéo
a partir dos conteudos, do tipo de escola e do tipo de destinacdo social, esteve
presente dos anos 1930 aos anos 1940. Percebemos que as reformas realizadas
para o ensino secundario reforcam essa dualidade na educacéo, pois, 0s interesses
das elites desse periodo, prevaleciam uma ideia de formar os jovens da classe
trabalhadora para atuar nas industrias, cujo objetivo era implantar uma nova ordem
econbmica voltada a industrializacdo do pais. Ja para os filhos da elite, prevalecia a
ideia de formar esses jovens para se tornarem futuros dirigentes e continuar o
legado de dominacdo dessa classe no poder. Portanto, esse dualismo esta
relacionado “[...] ao antagonismo de classes que perpassa a sociedade brasileira
[...]” (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016, p. 3). De acordo com as autoras, a
maneira como a educacao se organiza vai ao encontro dos interesses de classes.

Romanelli (2001, p. 168) aponta que “[...] a formacao técnica proporcionada
pelas escolas do sistema oficial estava longe de poder acompanhar o ritmo do
desenvolvimento tecnolégico dos ultimos anos [...]". A populacdo jovem precisava se
preparar rapidamente para o trabalho para atender as demandas econbmicas
vigentes. Nesse sentido, esse sistema de ensino profissionalizante era considerado
agil e rapido na formacédo de mao de obra para executar as atividades industriais. De
acordo com a autora, esse dualismo do ensino “[...] transformava o sistema
educacional, de modo geral, em um sistema de discriminagao social” (ROMANELLI,
2001, p. 169), ou seja, havia uma distancia social muito grande entre trabalhadores
pobres e uma elite intelectual, importante para manter a sociedade capitalista
vigente no periodo.

No desenvolvimento da parceria entre industria e Estado “...] o

empresariado, assumiu gradativamente maior responsabilidade de formacédo de méo
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de obra qualificada com a contribuicdo do governo federal nos diferentes niveis de
escolarizagao” (KRAWCZYK, 2011, p. 758).

Ainda no ano 1946, foi promulgada uma nova Constituicdo. Em termos
educacionais reafirmava “[...] os principios de democratizagcdo postos na
Constituicdo de 1934 [...]" (CURY, 2014, p. 39). Essa Constituicao traz propostas de
avanco democrético no sentido de declarar a educagdo como direito de todos, pois,
a anterior seguia molde autoritario no periodo da ditadura do governo Vargas. No
art. 5°, a Unido passa a ter competéncia para legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional — LDBEN. (RIBEIRO, 1981). Em 1947, formou-se entdo uma
comissao para elaborar um projeto para a LDBEN.

No periodo de 1948 a 1961, o pais vivenciou um processo longo e intenso
de discusséo e luta ideoldgica sobre quais seriam os rumos da educacdo nacional,
com a promulgagéo da Lei de Diretrizes para a Educacéo as forgas conservadoras e

privatistas tornaram-se vitoriosas.

1.3 ALDBEN N° 4.024/1961

Apés treze anos de tramitacdo no Congresso Nacional, em 1961, no governo
Joao Goulart, foi aprovada a Lei n°® 4.024/1961 - Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional, que manteve as etapas de ensino:

[...] ensino primario de pelo menos 4 anos, ensino ginasial de 4 anos,
com as subdivisbes de secundario, comercial, industrial, agricola e
normal, ensino colegial de 3 anos, subdividido em secundario,
comercial, industrial e normal, e o ensino superior (RIBEIRO, 1981,
p. 153).

Segue abaixo 0 quadro com essas etapas:



39

Quadro 2 - Etapas de ensino mantidas na Lei n°® 4.024/1961

Lei Organica do Ensino Secundério - | Lei n®4.024/1961
Decreto-lei n° 4244/1942
ETAPAS DE | PERIODO ETAPAS DE ENSINO PERIODO
ENSINO
Ensino Primério 4 anos (com
possibilidade de
acrescer mais 2
anos)
Ensino Ginasial 4 anos Ensino Ginasial (com | 4 anos
subdivisdes):
- secundario
- comercial
- industrial
- agricola
- normal
Ensino Colegial 3 anos Ensino Colegial 3 anos
(com subdivisbes) (com subdivisdes):
- Curso Cléassico - secundario
- Curso Cientifico - comercial
- industrial
- normal

Fonte: Elaborado pela autora, com base na obra de Ribeiro (1981).

Romanelli (2001, p. 181) converge com as ideias de Ribeiro (1981), e aponta
que “[...] a estrutura tradicional do ensino foi mantida [...]” pela Lei n® 4.024/1961 e o
sistema também continuou organizado de acordo com a legislacdo anterior, como
demonstrado no quadro acima.

A LDBEN/1961 apresentou uma fragilidade, pois, apesar de confirmar a
gratuidade e a obrigatoriedade, ndo concretizou a obrigatoriedade do Estado em
garantir o direito de todos a educagdo, ao contrario, privilegiou a esfera privada,
protegendo aqueles que podiam pagar pela educacdo (ROMANELLI, 2001). A
estrutura dos sistemas de ensino dessa Lei favorecia os interesses privados,
explicitando o conflito entre ensino publico e ensino privado. Para a autora, 0 ensino
precisa ser democratizado e todos devem ter oportunidades de acesso ao dominio

do conhecimento transmitido na escola.
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Reforcamos que, nesse percurso de 1960, em termos de estrutura, foi
mantida a mesma prerrogativa da Reforma Capanema, na préatica, uma escola para
a elite branca e urbana que podia pagar cursos de formacdo geral ofertados pela
iniciativa privada. Esse periodo favoreceu a fragmentacdo do ensino, a divisdo da
formacdao intelectual e formacdo manual ofertada pelas escolas que evidenciavam a
diferenciacdo da educacgdo para a classe trabalhadora, com privilégios para a classe
burguesa, aprofundando a dualidade estrutural. Segundo Kuenzer (2000, p. 21), esta
ultima, “[...] tem suas raizes na forma de organizacdo da sociedade [...]". Portanto,
essa proposta de educacao contribui para a manutencao da classe dominante no
poder. Ainda na década de 1960, com o golpe militar, as discussfes e projetos sobre

a educacéo sofreram interrupcdes.

1.4 O REGIME MILITAR E A LEIN°5.692/1971

Em 1964, inicia-se um periodo de Ditadura Militar no pais (1964-1985),
composto por cinco generais na Presidéncia da Republica durante todo o processo

ditatorial, com alternancia de mandato. No entanto, esse periodo:

[...] foi pautado em termos educacionais pela represséo, privatizacao
de ensino, exclusdo de boa parcela dos setores mais pobres do
ensino elementar de boa qualidade, institucionalizagdo do ensino
profissionalizante na rede publica regular [...], tentativas variadas de
desmobilizacdo do magistério através de abundante e confusa
legislacdo educacional [...] (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 112).

Periodo de auséncia da democracia com muitas perdas e consequéncias
para a sociedade brasileira. Para Ghiraldelli Junior (2006), no campo educacional,
os acordos’ tratados com os Estados Unidos da América (EUA) intensificaram-se, o
objetivo era estabelecer convénios de assisténcia técnica e financeira para a
realizacdo de uma reforma na educacéo brasileira. De acordo com o autor, 0 entdo
ministro Roberto Campos, defendia a necessidade de submeter as diretrizes das
escolas as demandas do mercado de trabalho. Nesse sentido, o ensino de Segundo

Grau (atual Ensino Médio) atenderia a maioria da populacdo, enquanto o ensino

" “Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos entre o Ministério da Educacgéo
e Cultura e a Agency for International Development (‘os acordos MEC-USAID’), o que comprometeu
a politica educacional do nosso pais as determina¢des de um grupo especifico de técnicos norte-
americanos [...]" (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 112).
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superior continuaria atendendo a classe dominante, sem romper com o dualismo
educacional brasileiro.

A Constituicao de 1967 “[...] estabelecia um regime de ensino secundario [...]
profissionalizante, compulsorio e universal para a faixa de 15 a 17 anos [...]. Na
verdade, a Lei visava a uma formacao tecnicista para o mercado de trabalho [...]”
(CURY, 2014, p. 42). O que levou a negagao de constituir uma “consciéncia critica”
dos jovens estudantes.

Griebeler (2013) afirma que, na década de 1970, a classe trabalhadora
precisava inserir-se no mercado de trabalho e foi em busca dessa formagao
profissional. Nesse periodo, houve um aumento do processo de industrializagéo,
com forte incentivo a industria, que gerou aumento da concentracdo de renda,
portanto aumento da desigualdade social. “[...] Surgia no pais empresas de grande e
médio porte, com modelo de producdao taylorista/fordista” (CORSO; SOARES, 2014,
p. 5). O objetivo era atender as demandas do processo industrial e formar méo de
obra para esse setor. Nesse periodo de industrializacdo e momento em que havia
necessidade de formar mao de obra, houve o fortalecimento da teoria do capital
humano que, de acordo com Frigotto (2011a), surgiu na década de 1950 e teve
como um de seus representantes Theodoro Schultz, que influenciou a educagcao no

periodo de ditadura militar.

A tese basica sustentada por Schultz (1973), e que se tornou senso
comum, foi de que aqueles paises, ou familias e individuos, que
investissem em educacdo acabariam tendo um retorno igual ou maior
gue outros investimentos produtivos. Por essa via se teria a chave
para diminuir a desigualdade entre nac¢des, grupos sociais e
individuos. Trata-se de uma perspectiva integradora da educacgéo
escolar ao mundo do emprego e de uma estratégia para evitar a
penetracdo do ideério socialista, bem como o risco de sua expansao
(FRIGOTTO, 2011a, p. 22).

Em 1971, foi promulgada a Lei n° 5.692/19718, instituida sem discuss&o,
teve como objetivo implementar a profissionalizag&o. Incorporou a adogéo do ensino
profissionalizante no ensino de Segundo Grau da escola publica, a referida Lei
estava comprometida com o modelo de desenvolvimento econGmico daquele

periodo.

8 Alguns autores como Goncalves e Pimenta (1990), Ghiraldelli Junior (1991), referem-se a Lei n°®
5.692/1971 como Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDBEN).
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Essa Lei refletia “[...] os principios da Ditadura Militar, verificados pela
incorporacdo de determinacbes no sentido de uma racionalizagcdo perversa do
trabalho escolar e na adocdo do ensino profissionalizante no Segundo Grau de
forma absoluta e universal” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 112).

Ferretti (2016, p. 79) aponta que a Lei determinou que as redes publicas e
privadas passassem a formar “[...] auxiliares técnicos e técnicos nas mais diversas
areas [...]". De acordo com Ghiraldelli Junior (2006) nessa proposta, ocorreu um fator
preocupante que foi a ndo oferta de recursos nas redes publicas de ensino, bem
como “[...] recursos humanos e materiais para transformar toda uma rede de ensino
nacional em profissionalizante [...]" (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 182).

Ferretti (2016, p. 79) reforca essa ideia e destaca que “[...] as escolas das
redes publicas adaptaram-se forcosamente as determinacdes legais oferecendo as
habilitacdes profissionais que néo exigissem, ou exigissem poucas mudancas na sua
organizacdo curricular [...]”. Segundo o autor, as escolas privadas continuaram
dando énfase a educacédo propedéutica.

A profissionalizacdo preconizada na Lei 5.692/1971 ndo se concretizou da
maneira como foi projetada, as manifestacdes contrarias aumentaram. Para Cunha,
(2014), a reforma apresentou-se na contramao de interesses de grupos privatistas,
empresarios, diretores que administravam escolas privadas, aprofundando as
diferencas da formacédo presentes no Ensino Médio. No ano 1982, apés varias
tensbGes acerca da Lei, no governo Figueiredo houve a implantacdo da Lei n°
7.044/1982, que revogou a profissionalizacdo obrigatéria presente na Lei n°
5.692/1971, “[...] modificando o termo preparacao para o trabalho para qualificagao
para o trabalho [...]” (GRIEBELER, 2013, p. 35) — 0 que resultou a retomada da
educacao de formacao geral e o fim da obrigatoriedade da profissionalizac&o.

Assim, no periodo de ditadura militar vivido pela sociedade brasileira com
cerceamento de direitos em todos os niveis, houve um enfrentamento contra esse
regime de governo, portanto uma luta popular pela democracia, bem como pela
defesa da educacédo. As reivindicacdes resultaram um “[...] crescimento do numero
de movimentos sociais organizados em torno de bandeiras histéricas em prol da
educacgédo publica e gratuita como direito subjetivo e dever do Estado, bem como de
sua funcéo social” (BASTOS, 2017, p. 209). Nesse sentido, as lutas sociais foram

se acirrando no pais e ganhando forca popular, aspectos importantes para o
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encaminhamento da Constituicdo Federal e algumas conquistas populares que

veremos a seguir.

1.5 A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988 E A EDUCAGAO

Desde os anos 1970 e 1980, diversos movimentos e organizagbes sociais
lutaram pelo fim da ditadura em prol da redemocratizacdo do pais. Esse periodo
trouxe fortes consequéncias para a maioria da populacdo, aumento da divida
externa, da inflagdo, do desemprego, entre outros (MINTO, 2013). A populacédo ja
nao aceitava mais a repressdo imposta pelo sistema ditatorial que vivia o pais. Ela
gueria uma mudanc¢a nao apenas no ambito social, mas politico e econémico. Nesse
sentido, as reivindicacfes e conflitos sociais aumentaram, “[...] os conflitos sociais
sdao a manifestacdo de contradicbes estruturais, agravadas por problemas
conjunturais [...]” (GALVAO, 2011, p. 112). Assim, em 1983, manifestacdes
populares favoraveis as elei¢des diretas para presidente da republica resultou numa
proposta de Emenda Constitucional para realizacdo de elei¢Ges diretas.

Em 1984, essas manifestacdes contribuiram para que o movimento pelas
“Diretas J&” crescesse ainda mais. Apesar da grande luta popular, a Emenda foi
rejeitada no Congresso. Em 1985, com o fim da Ditadura Militar, por meio de
eleicOes indiretas, apos 21 anos de regime ditatorial, Tancredo Neves foi eleito
presidente da Republica, mas foi impedido de assumir o cargo devido a uma doenca
que o levou a morte. Seu vice, José Sarney, foi quem assumiu o mandato (REIS,
2010).

Os fatores econdémicos ocorridos no pais nos anos 1980 favoreceram o
aumento das lutas sociais. O pais passou por um lento processo de
redemocratizacdo que resultou na promulgacdo da nova Constituicdo Federal
brasileira de 1988° (BRASIL, 1988). A luta pela educacdo também cresceu e foi
preconizada na Carta Magna como um direito social e dever do Estado. O art. 227

dispbe:

° “Durante o processo de elaboragdo da nova Constituicdo, em todos os setores, houve debates,

pressdes, movimentos populares, movimentos das elites e grupos corporativos etc., para verem
seus interesses defendidos na Carta Magna. O campo da educacgdo também foi arena de disputa
desses interesses variados” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 169).
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E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e
ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacédo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria [...] (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Na legislacéo federal, a educacédo passa a ser um direito de todo cidadao e
dever do Estado, tendo em vista uma educagdo democratica. Nesse sentido, a
CF/1988 orienta a elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, que passou por um longo processo de tramitacdo no Congresso e foi
aprovada em 1996 (LDBEN n° 9.394/1996). O Art. 2 dispde:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1996).

A LDBEN n° 9.394/1996, no seu artigo 36, desobrigou o Estado de ofertar a
educacao profissionalizante de modo regular (BRASIL, 1996). Com a aprovacao da
Lei, as escolas passaram a ofertar apenas o Ensino Médio geral, no texto original a
Educacdo Profissional estd apontada como facultativa, n&o considera a
obrigatoriedade articulada ao Ensino Médio, portanto a educacdo média
profissionalizante passou a ser ofertada em empresas e ONGs, ou seja, “[...] em
espacos nao-formais de formacdo e aperfeicoamento de méao de obra [..]”
(SANTOS, 2017, p. 231).

De acordo com Santos (2017) e Frigotto e Ciavatta (2003), a Lei acirra a
dualidade entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional, dando abertura a
iniciativa privada expandir a sua atuacdo na educacdo. Como exemplo dessa
expansdo esta o Decreto n® 2.208/1997 (BRASIL, 1997) criado na primeira gestao
do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), um ano antes tramitava o PL n° 1603/1996, que foi transformado
nesse Decreto de 1997, separando o Ensino Médio da Educacao Profissional, que
abriu brecha para atuacdo do empresariado na educacao brasileira, adequando o
ensino profissionalizante as orientagdes neoliberais para atender as necessidades
do capital. Para Oliveira (2004, p. 10) “...] revela-se, pois, o0 carater
instrumentalista/produtivista da Reforma com seu emblematico ideario de

competéncias e habilidades de estar inserida numa perspectiva educativa
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mercadologica”. Esse mesmo carater defendido nos anos 1990 esta presente e
revigorado na atual reforma do Ensino Médio.

Para os autores, a educacdo profissional é vista nessa légica como uma
maneira de ajustar a forca de trabalho as demandas do mercado produtivo. O
Decreto ao “[...] retirar a supervisdo do seguimento profissionalizante da algada do
MEC, e direciona-la para o Ministério do Trabalho [...], demonstra bem como essa
medida alinhava-se aos interesses do empresariado local” (SANTOS, 2017, p. 231).

Com esse Decreto, 0s cursos técnicos deixam de ser integrados ao Ensino
Médio, ofertados por escolas técnicas e pelo Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica, resultando na fragmentacdo a partir de niveis com diferenciacéo sobre
o tipo de profissionalizacdo. O Art. 3° do Decreto n° 2.208/1997 apresenta a

organizacao da educacéao profissional em trés niveis:

by

| — basico: destinado a qualificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il — técnico: destinado a proporcionar habilitagéo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado
na forma estabelecida por este Decreto;

Il — tecnoldgico: corresponde a cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico
(BRASIL, 1997, p. 1).

Para Kuenzer (2000, p. 22), “...] a educagao cientifico-tecnoldégica mais
avancada fica restrita a um pequeno numero de trabalhadores [...]". Essa legislacdo
concorreu para reforcar as diferentes propostas educativas historicamente presentes
na organizacdo do Ensino Médio. Santos (2017) e Lopes, Bortoloto e Almeida (2016)
argumentam que esse Decreto n°® 2.208/1997, ao desarticular a educacgédo geral da
educacéo profissionalizante, por meio de oferta de cursos organizados em maodulos,
cursos basicos, sem articulacdo com o conhecimento cientifico resultou no
aligeiramento e na fragmentacédo da formacao do estudante.

Para Frigotto e Ciavatta (2003), as reformas realizadas no governo FHC
(1995-2002) seguiram as orienta¢des de organismos multilaterais, bem como Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), entre outros. De acordo com Silva (2005), as instituicoes
financeiras internacionais FMI e BM foram criadas no final da Segunda Guerra
Mundial, em 1944, em Bretton Woods (EUA). “[...] Juntas tornaram-se as guardias

dos interesses do capital e com capacidade para induzir politicas econdmicas e o
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destino de continentes e paises em todo planeta [...]" (SILVA, 2005, p. 257-258).

Portanto, os organismos internacionais defendiam um projeto neoliberal
hegemonico subordinado a nova ordem da mundializacdo do capital, que seguisse
as recomendacdes do Consenso de Washington'®. Durante o governo FHC, houve
“[...] abertura comercial, privatizagbes, corte de gastos publicos, disciplina fiscal,
desregulamentacdo na economia, cambio flutuante e a aceitacdo das regras de
propriedade intelectual [...]” (MARINGONI, 2018, p. 38-39).

Trata-se de um “[...] projeto de ajuste da sociedade brasileira as demandas
do grande capital” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 106). Segundo os autores, o
projeto educativo do governo FHC estava em consonéncia com o0 projeto de
sociedade, pois quem definia as politicas de acordo com os principios do ajuste
eram especialistas ligados aos organismos multilaterais. Nesse sentido, o governo

FHC acatou a l6gica do pensamento empresarial no campo educacional.

Trata-se de uma perspectiva pedagédgica individualista, dualista e
fragmentaria coerente com o ideario da desregulamentacéo,
flexibilizagdo e privatizacdo e com o desmonte dos direitos sociais
ordenados por uma perspectiva de compromisso social coletivo
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 108).

De acordo com os autores, o Decreto n° 2.208/1997, “[...] reinstaura uma
nova forma de dualismo na educacdo ao separar a educacdo média da educacéao
técnica [...]” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 120). No governo Lula, esse Decreto
foi substituido pelo entdo Decreto n® 5.154/2004 propondo a formacédo integrada
entre Ensino Médio e Ensino Profissional. Apesar desse Decreto, reconduzir o
Estado no direcionamento da educacao profissional, ndo foi suficiente para romper
com tal dualismo. Para Lopes, Bortoloto e Almeida (2016, p. 575), “[...] esse Decreto
direcionou o fortalecimento da rede federal, mas continuou contemplando uma
formacdo conforme as demandas do setor produtivo, 0 que revela o quanto esse
setor ainda dita os rumos da educacao profissional de nivel médio no pais”.

Frigotto e Ciavatta (2003) sugerem como possibilidade de superagao “[...] a
defesa de uma escola unitaria [...]” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 120),

universalizada, para superar esse dualismo historico, comentado neste capitulo

1% Estabeleceu um conjunto de medidas econdmicas apresentado em 1989, cuja proposta estava
ancorada nas politicas neoliberais, com foco no combate a pobreza e crescimento econdmico dos
paises da América Latina.
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pelos autores, Romanelli (2001), Dallabrida (2009), Ribeiro (1981), Ghiraldelli Junior
(2006) e Nunes (2001). Como discutimos anteriormente, esse dualismo esta
presente na organizacdo do sistema educacional desde os anos 1930 e ainda
prossegue nos dias atuais, permanecendo 0s mesmos interesses de classe.
Portanto, € preciso romper com esse tipo de organizagcdo dual e
proporcionar aos estudantes do Ensino Médio uma escola Unica para todos,

fundamentada na proposta de Gramsci (2001b, p. 33):

[...] escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que
equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual [...].

Para o autor “[...] somente assim ela pode abarcar todas as geracoes, sem
divisbes de grupos ou castas” (GRAMSCI, 2001b, p. 36), ou seja, o autor, defende
uma escola integral que permita que o conhecimento cientifico alcance todos os
sujeitos para desenvolver a capacidade critica, de refletir o processo de producéo
capitalista para que se distancie da condi¢cdo de subalterno e passe ao patamar de
intelectual para intervir e problematizar a realidade.

Para Frigotto e Ciavatta (2003), a escola unitaria preconiza o trabalho como
principio educativo, vincula a ciéncia com a pratica, € um direito para se produzir a
humanizacdo e a emancipacdo da sociedade. Aragonez (2013), em convergéncia
com Frigotto e Ciavatta (2003), defende que a escola unitaria possibilita o
desenvolvimento integral numa proposta marxista de formacdo omnilateral*.

A escola € um espaco de contradicdo. “Assim, a escola que reproduz a
ideologia dominante também avanga e civiliza [...]” (CURY, 2000, p. 91). Nesse
sentido, a “[...] escola é espago de produgdo da vida, de construcdo coletiva, de
formacdo cidada, de complexificacdo das formas humanas de acao e reflexdo no
mundo [...]” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 243), ou seja, além de espaco de
contradicdo é também um espaco de diversidade.

A partir da contextualizacao histérica realizada neste capitulo, permeada por

! pautado nos estudos de Marx, Manacorda (2007, p. 89-90) ressalta que a onilateralidade é: [...] a
chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo tempo, a
uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o
gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido
em consequéncia da divisdo do trabalho.
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algumas Constituicbes Federais, percebemos que o direito a educacado bésica vem
sendo historicamente defendido. Nesse sentido, ressaltamos que, desde 0s anos
1970, a obrigatoriedade do ensino tem se expandido, ap0s muitas pressdes e
reivindicacbes de uma parcela da populacdo que luta pelo direito a uma educacéao
gue inclua todos os cidadaos. Destacamos que houve um avancgo no sentido de a
legislacdo estabelecer a educagdo como direito social e dever do Estado e que o
Ensino Médio é reconhecido na legislacdo como etapa final da educacdo basica.
Entendemos que esse direito deva ser garantido na pratica, aspecto que reforca a
necessidade de estudos sobre a formacéo nessa etapa.

Na segunda gestéo do governo Lula, do Partido dos Trabalhadores, o ensino
passa a ser obrigatorio para a populacdo de 4 a 17 anos, por meio da Emenda
Constitucional n°® 59/2009, resultado de muita luta ao direito da educacdo basica.
Para os autores Czernisz (2014), Lima e Maciel (2018), entre outros, essa Emenda é
uma conquista legal e legitima a oferta da educacdo publica aos estudantes da
Educacao Infantii ao Ensino Médio. Podemos considerar que essa determinacéo
legal foi um avanco para o campo da educacéo, pois garante a obrigatoriedade da
educacao para os estudantes de 4 a 17 anos.

De acordo com Lima e Maciel (2018), ao contrario do governo FHC (1998-
2002), o governo Lula (2003-2010), procurou investir:

Em direitos sociais, trazendo para o campo da educacdo muitos
avangos, dos quais podemos destacar o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao
e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), as emendas
constitucionais n°® 53/2006, que criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagcdo Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacédo (FUNDEB), e n® 59/2009, que ampliou a
obrigatoriedade do ensino incluindo a Ultima etapa da educagéo
béasica (LIMA; MACIEL, 2018, p. 3).

No entanto, o governo Lula além de possibilitar alguns avancos, também
proporcionou maior didlogo com a sociedade referente as politicas educacionais.
Segundo Ferretti e Silva (2017) algumas dessas politicas permaneceram no governo
Dilma, eleita também pelo Partido dos Trabalhadores. Em 2011, o governo Dilma
teve como proposicéo para o Ensino Médio a oferta de cursos profissionalizantes por
meio do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC),

este demonstrou grande contradicdo a medida que permitiu a “[...] mercantilizagao
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de servicos que deveriam ter oferta publica [...]” (LIMA, 2012, p. 501). Esse
Programa estabeleceu a oferta de concessédo de bolsas de estudos para realizacéo
de cursos técnicos concomitantes aos estudantes de escolas publicas e cursos de
formacdo inicial e continuada (FIC), ofertados por instituicbes privadas,
estabelecendo parcerias entre publico e privado, priorizando o Sistema S,
concedendo “[...] dinheiro publico para a iniciativa privada [...]” (LOPES;
BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016, p. 576).

Os autores Lima (2012) e Silva, Moura e Souza (2018) apontam que 0s
cursos FIC s&o cursos fragmentados de curta duracdo. A relagédo do Programa com
o Ensino Médio publico, por meio da oferta de cursos técnicos concomitantes e
cursos FIC impede, a ampliacdo do “[...] acesso a educagao profissional integrada a
educacao propedéutica [...]” (SILVA; MOURA; SOUZA, 2018, p. 197). “[...] Visto que
as empresas que vao financiar bolsas podem optar preferencialmente ou
exclusivamente por cursos técnicos ndo integrados, ou formas de qualificacdo mais
rapidas e focadas nos seus processos produtivos [...]" (LIMA, 2012, p. 504).

Nessa relagao, fica explicitada a oferta de “[...] formagcao meramente técnica
[...]", voltada a classe trabalhadora (SILVA; MOURA; SOUZA, 2018, p. 197), como
acontecia no periodo do regime militar no pais. Portanto, para estes autores, 0
PRONATEC tem como objetivo atender as necessidades do sistema produtivo,
beneficiando o setor empresarial e produzindo uma mercantilizacdo da Educacéo
Profissional. Essa vertente privatizante e mercantil que permeia o Programa tende a
produzir uma formacdo fragmentada do curriculo, distanciando o PRONATEC da
proposta de educacédo integral que conduz o sujeito a refletir/pensar a realidade e
lutar por uma nova sociedade, a qual todos tenham condi¢cdes de desfrutar dos bens
produzidos.

Ainda como proposi¢édo para o EM, o governo Dilma também aprovou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para esse nivel de ensino, por meio da Resolucdo
CNE/CEB n° 2/2012 para orientacdo das politicas educacionais para o Ensino
Médio, houve uma tentativa de levar essas Diretrizes para as escolas, por meio do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. No Pacto, os autores Ferretti,
Lima Filho e Garcia (2015, p. 14) destacam que é “[...] importante retomar a
orientacdo que consta das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Bésica a
multiplicidade e heterogeneidade dos sujeitos e de como a escola deve relacionar-se

com estes diferentes sujeitos [...]". Outra proposi¢cao importante foi a promulgagéo da
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Lei n°® 13.005/2014 que aprova o Plano Nacional de Educacao referente ao ano 2014
— 2024 e estabelece diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional do
pais.

No Plano Nacional de Educacdo damos destague para a meta 3, que
apresenta como objetivo: “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos [...]" (BRASIL, 2014). Também
destacamos a meta 6, que busca oferecer educacdo em tempo integral nas escolas
de educacdo basica (BRASIL, 2014). Importante enfatizar que, apesar desses
avancgos para as politicas educacionais no Brasil, nos governos do PT, prevaleceram
acOes que ndo romperam com a ldgica do capital, prevalecendo os interesses do

bloco no poder.

[...] O conceito de bloco no poder constitui uma unidade contraditéria
de classes e fragfes politicamente dominantes sob a égide da fragédo
hegemonica. A luta de classe, a rivalidade dos interesses entre essas
forcas sociais, encontra-se nele constantemente presente,
conservando esses interesses a sua especificidade antagonica [...]
(POULANTZAS, 1977, p. 234).

No governo Lula, “[...] as politicas implementadas pelo bloco no poder
fizeram com que a classe empresarial ampliasse as margens de concentracdo da
riqueza, seguindo a mesma tendéncia dos periodos anteriores de governo”
(MARTINS, 2009, p. 225). O governo Lula estabeleceu uma politica do consenso
para a sociedade “[...] visando a ampliacdo dos direitos sociais [...] sem romper,
contudo, com o processo de globalizacdo e suas macropoliticas direcionadas a
expansao do capital [...]” (DOURADO, 2019 p. 8). Tal governo procurou realizar
politicas sociais numa abrangéncia maior.

Para Paulani (2008), o governo Lula percorreu um caminho inverso daquilo
que se esperava de um representante do Partido dos Trabalhadores que,
anteriormente a sua vitéria presidencial, denunciava o0s desmandos do
neoliberalismo praticados pelo governo FHC. Assim, no periodo em que Lula se
manteve no governo federal, ndo realizou um enfrentamento ao neoliberalismo. A
autora esclarece em seus estudos que o governo Lula deveria ter buscado

alternativas para tal enfrentamento, bem como
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[...] investir em politicas que buscassem resultados objetivos, por
exemplo, na reducéo da abissal desigualdade do pais; mas que se
fizessem isso trazendo consigo uma revolucdo cultural e de valores
gue proscrevesse como indignos e inaceitiveis o0s valores
individualistas e puramente mercantistas (PAULANI, 2008, p. 69).

Nesse sentido, Lula ndo realizou mudancas estruturais em seu governo. De
acordo com a autora, ele deu continuidade ao projeto neoliberal iniciado no governo
Collor e consolidado na gestédo de FHC. Destacamos que Lula avangou em relacéao a
esses governos anteriores, pois ampliou as politicas sociais.

Apesar das contradicbes presentes no governo do Partido dos
Trabalhadores, os avancos que ocorreram na educagdo foram importantes e
precisam permanecer para a garantia desse direito a todos os cidaddos sem
nenhuma restricao.

Mas, o que temos observado nos ultimos anos sdo alguns retrocessos que
vieram a tona a partir do processo de impeachment contra a presidenta Dilma
Rousseff em 2016. Alguns autores, como Orso (2017), Moura e Lima Filho (2017),
Mancebo (2018), Maringoni (2018), Dowbor (2018), Lima e Maciel (2018), entre
outros, consideram que houve um golpe, que levou Michel Temer ao poder.
Segundo Mancebo (2018), o golpe resultou de uma crise democratica e uma crise do
capital, afetando as politicas do governo Dilma. Os autores Lima e Maciel (2018, p.
4) reafirmam essa ideia e argumentam que “[...] diante de uma crise econémica
aguda, as elites brasileiras, compostas principalmente por setores neoliberais e
neoconservadores, derrotadas nas eleicoes de 2014, aproveitaram para produzir um
golpe institucional [...]” contra a presidenta Dilma.

Esse golpe trouxe graves consequéncias para a classe trabalhadora. Assim,
0 objetivo € acabar com os seus direitos, estes ja conquistados historicamente por
meio de muitas lutas e reivindicacdes populares com a participacdo de movimentos
sociais. Para Galvao (2011, p. 123), “[...] os movimentos sociais constituem, pois,
modos de contestacao contra as diferentes formas de exploracdo de dominacdo que
emergem no capitalismo contemporaneo |[...]".

Estamos diante de um projeto neoliberal de sociabilidade para a manutencao
da classe dominante no poder, a servigo do capital financeiro. Este projeto € mantido
pelo atual governo Bolsonaro, eleito em 2018, pelo Partido Social Liberal (PSL).
Esse governo ultraconservador reitera a reducdo de direitos sociais da classe

trabalhadora concedendo a continuidade da politica econémica defendida pelo ex-



52

governo Temer (2016-2018) que, de acordo com Costa (2018), sdo medidas para
promover um rearranjo distributivo, propensas a aumentar o capital e ampliar a
agenda de desmonte do Estado e de politicas sociais.

Nesse sentido, os ataques aos trabalhadores sé@o constantes e atingem
inclusive os campos da educacdo, saude, seguranca e seguridade social. E uma
forma de retirada de direitos e um ataque aos trabalhadores que se utilizam da
educacdo para sua formacdo como homens, cidaddos e trabalhadores:
congelamento de gastos publicos por 20 anos por meio da Emenda a Constituicao
(EC n° 95); Reforma do Ensino Médio; da Previdéncia, Trabalhista e Politica,
Terceirizagéo, entre outros (ORSO, 2017).

Este capitulo, pautado no processo histérico e politico do Ensino Médio
desde os anos 1930 até os dias atuais, contribui para entender a trajetéria do EM
brasileiro com caracteristicas que se perduram até hoje. Apesar da luta em defesa
da escola publica para acesso de todos a educagdo que permeou esse periodo
histérico estudado, ndo podemos negar que esse processo apresenta um sistema de
educacdo que privilegiou a formacdo das elites em detrimento da classe
trabalhadora.

Isso nos permite entender que, nesse processo histérico, a oferta
institucional, organizada e sistematica da educacao, pautou-se por uma oferta que
proporcionou a desigualdade, ou seja, um tipo de educacédo pensada para a classe
trabalhadora e outro para a burguesia. Essas caracteristicas reforcam a
desigualdade decorrente dos interesses da classe dominante que requer a formacao
de trabalhadores para servir no processo de producdo e reproducdo do capital.
Assim, compreendemos que o0 sistema de acumulacdo norteia as politicas
educacionais no pais.

Entendemos que, para romper com essa divisdo, € necessario proporcionar
ao estudante uma formacéo que possibilite 0 seu desenvolvimento integral, questéao

gue sera discutida a seguir.
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CAPITULO 2 - OS PRESSUPOSTOS DA EDUCACAO INTEGRAL

Neste capitulo, refletimos a proposta de educacéo integral para o EM para
pensar a proposta apresentada na Lei n° 13.415/2017. Esta segue as “[...]
orientacdes neoliberais, que buscam fortalecer o sistema capitalista e manter
privilégios de uma classe historicamente hegemdonica no controle das decisbes do
pais” (CARDOZO et al.,, 2017, p. 13721) bem como das decisbes das politicas
educacionais brasileiras. Para discutir a educacao integral, faz-se necessario
apresentar apontamentos sobre o0s pressupostos dessa educagdo, que se
distinguem da educacéao integral que se utiliza da jornada inteira.

Entendemos que a dualidade escolar é uma categoria de conteido que esta
relacionada a educacéao integral nessa pesquisa e traz contribuicdes para entender a
proposta educativa da reforma em analise. Ajuda-nos, portanto, a pensar no
desenvolvimento da educacao integral, considerando tanto a formacdo na
perspectiva emancipadora, quanto a perspectiva educativa que tem sido vista nas
politicas educacionais, afinadas aos intentos da sociedade capitalista, a reproducéo
de toda a sua estrutura. Conhecer as experiéncias € importante para que se
verifiqgue a construcao historica, para que se analise o teor da educacao proposta, e
para que se busque firmar um caminho para obter-se a transformacéo educacional e
social.

Por essa razdo, esclarece-se, de acordo com Silva (2014), que ha uma
profusdo de termos e expressdes referentes a educacdo integral, que sé&o
entendidos também como ampliacdo da jornada escolar ou educac¢do de tempo
integral e sdo equivocadamente utilizados como se tivessem 0S mesmos
significados, aspectos que dificulta a implantacdo de uma politica de educacao

integral no pais. Santos (2019) argumenta na mesma direcédo de Silva. Para o autor:

No processo de constru¢do da politica publica de educacéo integral
no Brasil, percebemos a presenca de uma confusdo conceitual entre
ampliacdo da jornada escolar com educacdo integral; no qual, os
atores legais da educacéo publica cometem esse erro ao elaborarem
as leis e os planos de educacdo, na perspectiva de que educacéo
integral é alcancada apenas com a ampliacdo da jornada escolar
(SANTOS, 2019, p. 70).
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Para Moll (2017), apenas ampliar o tempo de estudos, ndo configurara a
perspectiva de formagdo humana integral. E preciso privilegiar aspectos
fundamentais para o desenvolvimento do sujeito na sua totalidade, dentre eles,
aspectos cognitivos, fisicos, culturais e artisticos. Por isso, € preciso compreender
gue os termos e expressoes referidos acima, apresentam sentidos diferentes. A
educacao integral ndo corresponde a uma forma de organizacédo da escola apenas,
implica em uma concepcéo de educacado fundamentada, uma opcao por educacao
como caminho para obter a emancipacdo humana. Para esclarecer o conceito de

educacao integral, a seguir sdo apresentadas as contribuicdes de alguns tedricos.

2.1 DEBATES ACERCA DO SENTIDO DA EDUCACAO INTEGRAL

Entendemos que a concepcdo de educacdo integral tem como foco a
formacdo humana integral do sujeito na sua totalidade, proporcionando o
desenvolvimento de todas as suas potencialidades, para que possa haver a
transformacdo social. A formacdo que possibilita a educacgédo integral, parte do
conceito de educacao politécnica, pois de acordo com Frigotto (1988, p. 444), “[...] a
politecnia implica a busca de eixos que estruturem o conhecimento organicamente,
de sorte que faculte uma formacdo do homem em todas as suas dimensdes”.
Segundo Rodrigues (2009), a educacao politécnica também pode ser denominada
concepcao marxista de educacédo. Este conceito foi delineado por Karl Marx, no

século XIX, que defendia uma educacao socialista, tendo como base:

[...] @ o principio do compromisso da escola socialista com a
politecnia; isto é, com a transmissédo, a todos, de uma formacao
técnica e cientifica capaz de lhes propiciar o pleno entendimento dos
mais variados processos de producdo de bens; b) o principio da
integracdo efetiva entre escola e trabalho; isto é, a articulagdo da
atividade desenvolvida pelo aluno na esfera econémica e produtiva
com os conhecimentos técnicos e cientificos a ele ministrados na
escola [...] (SAES, 2005, p. 37).

E uma proposta que defende a juncéo entre trabalho produtivo e educacéo,
possibilitando a formagdo do homem enquanto ser politico e “trabalhador
consciente”, contrapondo-se a formagao do “[...] trabalhador competente, [...] capaz

de assumir a diregdo do processo de producdo, ocupando assim o lugar dos
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capitalistas e dos quadros dirigentes do Capital” (SAES, 2005, p. 37). A educacéo
integral, na perspectiva marxista de educagéo, permite ao trabalhador conhecer o
processo produtivo, lutar contra as desigualdades estruturais que afligem o pais ha
tanto tempo e desfrutar das benesses a qual todos tém direito.

Assim, o trabalho ndo pode estar separado da educacao, ao contrério, deve
ser reconhecido como parte de uma mesma unidade. De acordo com Engels (1999,
p. 4), o trabalho “...] € a condi¢céo basica e fundamental de toda a vida humana. E
em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proéprio
homem”. Para o autor, o que diferencia 0 homem de outros animais € a sua
capacidade de dominar e modificar a natureza por meio do trabalho, pois ao
transformar a natureza, a realidade, o homem também se transforma numa relacéo
dialética.

Contribuindo com essa ideia, Saviani (2007b, p. 152), argumenta que “[...]
trabalho e educacao sao atividades especificamente humanas”. O autor compreende
o trabalho como “[...] ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcédo das
necessidades humanas” (SAVIANI, 2007b, p. 154), é o que constitui 0 homem e o
transforma em ser histérico. O autor considera ainda que “[...] o homem, precisa
aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a producdo do homem €, ao
mesmo tempo, a formac¢do do homem, isto &, um processo educativo [...]" (SAVIANI,
2007b, p. 154).

O autor reafirma que, na concepcdo marxista de educacado, o trabalho é
reconhecido como principio educativo, numa relacdo entre teoria e pratica,
conhecimento e acdo, com o objetivo de transformar a sociedade e mudar as
relacbes sociais de desigualdade presentes na sociedade capitalista. “Esta
combinacgéo de trabalho produtivo pago com a educacéo intelectual, os exercicios
corporais e a formacgdo politécnica elevara a classe operaria acima dos niveis das
classes burguesas e aristocratica” (MARX; ENGELS, 2011, p. 86).

Conforme a compreensdo de Rodrigues (2009), Marx defendia a
necessidade de uma educacgdo Unica para oS sujeitos, para que todos tivessem o
direito garantido ao conhecimento, sem privilégios de classe, numa juncdo entre
‘educacao intelectual, corporal e tecnologica” para superar a dicotomia entre
“trabalho manual e trabalho intelectual”, resultando o entendimento do sujeito de
maneira integral de todo o processo de producdo no qual esta inserido, para a

transformacao social.
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A proposta de educagdao pautada na concepcado marxista, combinando
educacao e trabalho produtivo possibilita um “[...] caminho para a escola basica
Gnica, melhor unitaria, para todos, integradora da cultura geral humanista e
tecnoldgico profissional [...]" (NOSELLA, 2020, p. 20). Para o autor, essa proposta de
educacgéo ainda ndo alcancou de maneira adequada o Ensino Médio. Portanto, ele
argumenta que o trabalho como principio educativo precisa estar presente na
formacédo do jovem assim como defendia Gramsci e, inclusive hoje, essa proposta
deve ser pensada para alcancar os estudantes do Ensino Médio para possibilitar a
constru¢cdo de uma consciéncia critica diante da realidade, pois ao conhecer a
realidade podera transforma-la.

Soma-se a essa observacao de Nosella (2007) algumas criticas a utilizacao
de um termo que qualifigue essa proposta como de educacado unitaria. Verificamos
isso em Nosella quando, em seus estudos, tece criticas a alguns autores brasileiros,
dentre eles, Saviani, quanto ao uso do termo politecnia ou educac¢édo politécnica para
a formacdo dos trabalhadores na realidade atual. O autor considera que a “[...]
expressdo ‘educacado politécnica’, defendida por varios educadores marxistas
sobretudo nos anos 1990 [...] € uma expressdo que nao traduz semanticamente as
necessidades de educacdo da sociedade atual [...]" (NOSELLA, 2007, p. 150). O
autor, baseado nos estudos de Manacorda destaca ainda que “[...] Marx atribuia a
‘moderna ciéncia da tecnologia’ um sentido mais progressista do que a ‘politecnia’
[...]” (NOSELLA, 2007, p. 143).

Assim, o autor aponta que Manacorda, pautado em Marx, defende o uso da
expressado “educacgdo tecnoldgica” ou “educacédo onilateral”, trazendo a ideia de
integracdo. Diante desse debate, Nosella (2007) argumenta que € preciso se
preocupar com a natureza semantica, histérica e politica que permeia o termo
educacéo politécnica.

Anteriormente a essa critica de Nosella, Saviani (1989, p. 16) comentou que
“Politecnia, literalmente, significaria multiplas técnicas, multiplicidade de técnicas, e
dai o risco de se entender esse conceito de politecnia como a totalidade das
diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente consideradas [...]". Em seu artigo
sobre “Trabalho e educacgao” publicado em 2007, Saviani afirma que em sua analise
ja havia se fixado na semantica, “[...] respeitando o seu significado semantico,
conceituei politecnia como dizendo respeito aos fundamentos cientificos das

multiplas técnicas que caracterizam a produgdo moderna [...]" (SAVIANI, 2007b, p.
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164). Para o autor, Manacorda, embasado nos estudos de Marx, propds uma
distingdo entre politecnia e educacgédo tecnoldgica, “[...] sugerindo que o termo
‘politecnicismo’ se refere a ‘disponibilidade para os diversos trabalhos e suas
variagbées’, enquanto ‘tecnologia’, implicando a unidade entre teoria e pratica,
destacaria a omnilateralidade que caracteriza o homem” (SAVIANI, 2007b, p. 162).
O autor defende o uso do termo politecnia, “unido entre formacao intelectual e
trabalho produtivo” (SAVIANI, 2007b, p. 162).

A discussao da proposta de formacdo emancipadora refere-se também ao
campo da discussdao semantica que, se por um lado, é complexa no que
corresponde ao conceito, por outro lado, deixa clara a posicdo por uma formagao
que habilite o estudante aprender o conhecimento cientifico, “[...] com preparagao
para o exercicio de profissées técnicas, a iniciacdo cientifica, a ampliacdo cultural e
aprofundamento dos estudos [...]” (RAMOS, 2004, p. 41). Entendemos que a
proposta marxista de educacdo defende a formacdo omnilateral, ou seja, o
desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano de maneira integral:
formacdo humana com bases cientificas, culturais e técnicas, permitindo a
compreensao da realidade concreta da sociedade dividida em classes, que vive em
constantes contradicbes e conflitos sociais, cada classe luta em defesa de seus
interesses.

Para Saviani (2005), dentre as contradicfes postas no sistema capitalista de
produgdo que permeiam a questdo educacional, podemos destacar as ‘[...]
contradicdes entre o homem e a sociedade, entre o homem e o trabalho e entre o
homem e a cultura” (SAVIANI, 2005, p. 46). Para que haja a superagao dessas
contradicbes, o autor propde uma educacdo média pautada na ideia de politecnia,
“[...] uma concepcao de educacdo que busca, a partir do desenvolvimento do
capitalismo e de sua critica, superar a proposta burguesa de educagao [...]
(SAVIANI, 2005, p. 51).

No sistema capitalista, o proprietario dos meios de producdo esta
preocupado com o lucro, o qual obtém por meio do trabalho ndo pago ao
trabalhador, para tanto, explora a méao de obra da classe trabalhadora, que vende
sua forca de trabalho. Esse processo de exploracdo, Marx (1985), denomina mais-
valia (excedente), ou seja, a diferenca entre a quantidade de trabalho fornecida pelo
trabalhador e a quantidade necesséria a producdo, que simboliza a exploracdo do

trabalho pelo capital, bem como a exploracéo do trabalhador pelo capitalista.



58

Segundo Dal Lin e Schlesener (2016, p. 64) Marx e Engels demostraram em

seus estudos que, na sociedade capitalista no século XIX,

[...] o trabalho fragmentado formava ndo s6 um homem apto para
produzir mais em menos tempo, mas um homem que se tornava
alienado/estranhado tanto no seu trabalho, nas relacbes com os
outros trabalhadores, como na sua forma de conceber o mundo.

Portanto, Vazquez (1968) aponta que, nas relacdes de producdo de modo
fragmentado, a alienacdo esta vigente, o homem perde sua propria esséncia e
resulta no ndo reconhecimento do trabalhador em seus produtos como produtor ou
criador. A mercadoria pertence a burguesia, bem como o lucro. H4A uma relacéo
antagonica que revela o dominio do capitalista sobre o trabalhador.

Percebemos nessa relacdo que quanto mais riqueza produzida, mais
pobreza se instaura, ou seja, aumento da riqueza de um lado e a miséria, de outro,
elevando cada vez mais as desigualdades sociais entre as classes.

Portanto, Marx e Engels afirmam que a divisdo técnica do trabalho traz
muitas consequéncias para a formacdo humana da classe trabalhadora (DAL LIN;
SCHLESENER, 2016). Precisamos levar em conta que Marx, ao propor a concepgao
de educacdo politécnica, estava vivendo em outro contexto, mas as suas
contribuicdes tedricas permitem pensar a educacao na totalidade, pois percebemos
que, ainda hoje, a proposta de educacao integral, na perspectiva marxista, € uma
preocupacdo de muitos pesquisadores da educacdo, pois ha uma desigualdade
educacional muito grande que necessita ser superada e essa proposta de educacao
possibilita tal superacdo. Considerando a importancia desse assunto e a
necessidade de compreendé-lo, faremos a andlise da defesa dessa concepcédo de

educacao aqui no pais.

2.2 A DEFESA DA EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

No Brasil, na década de 1980, momento em que o pais lutava pela
redemocratizacdo, os autores Saviani (1989), Frigotto (1988), Kuenzer (1998) e
Machado (1989) realizaram vérias discussfes sobre a educacéo integral no Ensino
Médio. Esse debate amplia-se pela necessidade de definir o curriculo na perspectiva

da politecnia. Para Krawczyk (2011, p. 759), esta € uma proposta de rompimento do
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“[...] processo de aprendizagem, com a cisao entre o trabalho intelectual e o manual,
substrato do modo de producao capitalista e da desigualdade que ele origina”.

De acordo com a autora, esses e outros pesquisadores da educacao
defendem que o curriculo do Ensino Médio ndo deve possuir carater mercadoldgico
para satisfazer interesses privatistas, mas sim, deve estar de acordo com o0s
interesses da classe trabalhadora, assegurando a todos uma compreensao do
processo de producdo para que percebam as questdes subjacentes a esse processo
de alienacdo, exploracao, relacdes de trabalho, entre outros.

Na andlise desenvolvida por Rodrigues (2009) a concepcao politécnica de
educacado esteve presente nas pesquisas de Saviani, que aprofundou seus estudos
sobre as concepcbes de Karl Marx e Antonio Gramsci, bem como nos estudos de
Frigotto; Kuenzer; Machado; Rodrigues, entre outros, como apontamos acima. Sao
estudos bastante significativos que foram importantes para acirrar as lutas em prol
de uma educacédo publica e gratuita nesse periodo, que contribuiram e consolidaram
o debate acerca da politecnia no Brasil para pensar uma educacdo que superasse a
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, educacdo profissional e
educagéo geral.

Rodrigues (2009) aponta ainda, que além das discussfes teoricas realizadas
nesse periodo, em 1988, foi criada a Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio
(EPSJV/Fiocruz). Frigotto (1988), preleitor da aula inaugural de fundacdo desta

Escola Politécnica, argumenta que esta:

E uma escola que se coloca na perspectiva da politecnia. Esta se
funda numa concepgdo omnilateral de homem. Homem que se
produz mediante o trabalho, mas que este ndo se reduz ao trabalho
produtivo material. Homem enquanto natureza, individuo e sobretudo
relacdo social. Omnilateralidade que envolve trabalho produtivo
material, trabalho enquanto arte, estética, poesia, lazer (mundo da
liberdade). A politecnia, busca, de outra parte, contrapor-se ao
homem unilateral e a formacédo e educacdo dimensionadas sobre o
especialismo, tecnicismo, profissionalismo. A politecnia implica a
busca de eixos que estruturem o conhecimento organicamente, de
sorte que faculte uma formacdo do homem em todas as suas
dimensdes (FRIGOTTO, 1988, p. 444).

Essa é uma escola que permite romper com a escola dual e excludente, tdo
presente na sociedade capitalista, que busca “[...] formar técnicos competentes e

cidadaos politicamente conscientes e capazes de somar na tarefa de transformacao
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social” (FRIGOTTO, 1988, p. 444).

No mesmo ano da fundacdo da EPSJV/Fiocruz, ocorreu a promulgagao da
CF/1988 e, logo apos, teve inicio o processo de discussédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional e a inser¢cdo da concepcdo de politecnia no debate
para a formulacdo da Lei. A trajetoria de tramitagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional foi longa, levou oito anos no Congresso Nacional para ser
promulgada.

Segundo Rodrigues (2009), ainda em 1988, o primeiro projeto de LDBEN foi
apresentado pelo deputado Octavio Elisio. A proposta da educacdo escolar de
segundo grau, referente ao Capitulo Ill, Art. 35, previa a formacao politécnica e um
curriculo vinculado ao trabalho produtivo.

Saviani (2000) destaca que, nesse processo de formulacdo da Lei, foram
realizadas audiéncias publicas com a participacéo de varias entidades e instituicdes,
bem como a realizagdo de seminarios tematicos. Segundo Machado (1991), Garcia
e Lima Filho (2004), em 1989, foram realizados em Brasilia painéis, por ocasido do
Seminario denominado “Propostas para o Ensino Médio na nova LDB”. A Secretaria
Nacional de Ensino Béasico publicou os cadernos SENEB-5, que tiveram como tema
central da publicagdo “A Politecnia no Ensino Médio”. Esse estudo, sobre a
politecnia também esteve presente no debate referente a LDBEN.

Entendemos que a década de 1980 foi marcada pela defesa de uma
educacdo que contemplasse o curriculo do EM vinculado ao trabalho produtivo,
numa perspectiva de formagdo ampla, capaz de levar os estudantes a uma
compreensao do processo de producao e buscar a transformagéao social.

Em 1990, ao discorrer sobre os projetos que deram origem a Lei n°
9.394/1996, Saviani (2000) comenta que o substitutivo do projeto original,
“substitutivo Jorge Hage” apresentou um pequeno avango no texto para o Ensino
Médio, “[...] no sentido de se localizar o eixo desse grau escolar na educacao
politécnica ou tecnoldgica [...]" (SAVIANI, 2000, p. 61), ou seja, “[...] inclusdo da
formacao-técnico-profissional no ambito da LDB [...]" (SAVIANI, 2000, p. 66).

Em 1992, foi elaborado o projeto de LDBEN de autoria do Senador Darcy
Ribeiro, e depois de quatro anos, somente em 1996, a LDBEN n° 9.394/1996, foi
aprovada e sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC). Para
Garcia e Lima Filho (2004), a Lei ndo levou em conta os debates que ocorreram

durante o processo de tramitacdo e concretizou-se no modelo neoliberal defendida
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pelo governo FHC.

Saviani (2000) reforca esse argumento e aponta que o texto apresentado é
“genérico”, “minimalista”, abre brechas para a iniciativa privada atuar no campo
educacional, portanto, € compativel com o ideéario neoliberal. O autor destaca ainda
gue isso contribuiu para que a politecnia fosse descaracterizada durante o percurso
de formulacdo da Lei, mas afirma que alguns aspectos da defesa da politecnia,
acima sinalizados, constam no texto original da Lei n°® 9.394/1996, no Art. 35, inciso
IV:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo béasica, com
duracdo minima de trés anos, tera como finalidades:

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

Il — a preparagéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il = 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996, p. 12, grifo nosso).

Saviani (2000) tece consideragdes acerca desse inciso IV e comenta que a
ideia de politecnia proposta na década de 1980 foi alterada, mas ainda permaneceu
a determinacdo da Lei de articular teoria e pratica no processo produtivo, ou seja,
articulagao “[...] entre os fundamentos cientificos e as formas de producdo que
caracterizam o trabalho na sociedade atual [...]” (SAVIANI, 2000, p. 213). Importante
destacar também que no Art. 35, inciso I, o objetivo € aprender para se adaptar com
flexibilidade, preparar para o mercado de trabalho, seguindo a légica neoliberal.

O autor também destaca que a proposta de politecnia, apesar de
descaracterizada, foi reiterada no Art. 36, inciso | do paragrafo primeiro do texto
original da Lei:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na secéo |
deste capitulo e as seguintes diretrizes:

§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serao
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:
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| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna (BRASIL, 1996, p. 12, grifo nosso).

Saviani (2000) argumenta que, nesse processo de debate acerca da ideia de
politecnia no Ensino Médio, permearam interesses politicos e ideoldgicos que
refletiram no texto da LDBEN. No contexto dos anos 1990, periodo de promulgacgéo
da Lei, a ideologia neoliberal ja estava presente no cenario brasileiro. Portanto, a
defesa da reducdo do Estado para as politicas sociais, bem como o0s interesses
privatistas influenciaram nas decisdes acerca da Lei.

De acordo com os estudos de Machado (1991, p. 8), “[...] a dificuldade de
definicdo do carater de ensino médio tem se manifestado ao longo da histéria da
educacao [...]". Essa definicdo precisa superar a “[...] visdo de profissionalizacdo
estreita e do reducionismo do mercado de trabalho [...]” (MACHADO, 1991, p. 8).
Precisa favorecer uma educacédo que supere “[...] a reproducéo das desigualdades
sociais [...]” (MACHADO, 1991, p. 8), ainda tdo presente nas escolas e reconhecer o

trabalho como principio educativo. Por isso,

[...] a importancia de uma educagédo integral, que garanta a cada um
0 dominio dos instrumentos de compreensao da realidade, através
da apropriacdo da praxis social e da sua relagdo mais fundamental, o
trabalho social (MACHADO, 1991, p. 8-9).

A aquisicdo do dominio necessario dos fundamentos técnicos e cientificos
de compreensédo da realidade permite ao sujeito compreender, de maneira critica, a
sociedade na qual esta inserido e buscar a transformacdo dessa realidade. Para

tanto, Machado defende que o ensino politécnico,

[...] tem por objetivo permitir um processo amplo, de multiplas
construcdes; é um ensino que permite formar o homem em mdltiplas
dimensdes. [...] E o ensino capaz de fazer com que os homens
desenvolvam as suas potencialidades, que ele se construa na sua
dimenséo intelectual, ativa, fisica, ética, artistica, etc. (MACHADO,
1991, p. 55).

Segundo a autora, a politecnia € uma proposta de educacdo que abre
possibilidades para compreensdo teorico-pratica das bases das ciéncias e
proporciona “[...] a aquisicdo da capacidade de orientacdo que 0 jovem precisa ter

para que ele se oriente no sistema produtivo, no sistema de producgéo social,
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decidindo-se como vai se inserir neste contexto” (MACHADO, 1991, p. 60). Ela
destaca ainda que a politecnia abarca a concepc¢ao unitaria de educacgdo, proposta
de Gramsci que defende a “[...] organizacdo de uma ‘escola unica’ inicial de cultura
geral, humanistica, formativa que harmonize precisamente o desenvolvimento da
capacidade de trabalho intelectual [...]” (MANACORDA, 1991, p. 136).

Isso concorre para a superacdo da dicotomia histérica entre ensino
propedéutico e ensino profissional, que perpassa as diferencas de classes, bem
como projetos educativos destinados as classes, no curso da histdria da educacao
no Brasil, o ensino se constituiu de maneira fragmentada, pois predominou 0s
interesses da burguesia dominante, que minimiza a formacéo do estudante.

Para os autores Garcia e Lima Filho (2004), o debate acerca da politecnia,
gue antecedeu a LDBEN/1996, é retomado nos anos 2000 numa proposta articulada
entre trabalho, ciéncia e cultura para nortear a constituicdo de uma nova politica
educacional. Ramos (2004) destaca que esses trés elementos sdo considerados
eixo estruturante do Ensino Médio na perspectiva da formacdo humana. O homem,
por meio do trabalho, transforma a natureza, produz conhecimento que constitui a
ciéncia, portanto é produtor de cultura. Frigotto e Ciavatta (2004, p. 21) contribuem

para essa andlise e defendem:

[...] é preciso que o ensino médio defina sua identidade como Ultima
etapa da educacédo bésica. O trabalho deve ser compreendido ndo
como mera adaptacdo a organizacao produtiva, mas como principio
educativo no sentido da politecnia ou da educagéo tecnoldgica, em
gue os conceitos estruturantes sejam trabalho, ciéncia e cultura; em
gue o trabalho seja o primeiro fundamento da educag¢éo como pratica
social, principio que organize a base unitaria do ensino médio. A
ciéncia deve apresentar conhecimentos que, produzidos e
legitimados socialmente ao longo da histéria, fundamentam as
técnicas. A cultura cabe a sintese da formacéo geral e da formacéo
especifica por meio das diferentes formas de criacdo existentes na
sociedade, com seus simbolos e significados.

Portanto, o eixo trabalho, ciéncia e cultura torna-se imprescindivel para
compreender e transformar a realidade social. Assim, deve nortear a politica
educacional para “[...] atender as necessidades e as caracteristicas sociais, culturais,
econdmicas e intelectuais dos estudantes [...]” (RAMOS, 2004, p. 48).

Esse debate em defesa de uma educacéo integral permanece vivo. A luta é

constante para transformar a educacdo e, por meio dela, proporcionar o
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desenvolvimento dos estudantes em todas as suas dimensoes.
Garcia e Lima Filho (2004) destacam a necessidade de articulagdo entre
educacao profissional e o Ensino Médio, bem como a organizacdo -curricular

integrada a essa etapa de ensino. Em 2004, consideravam que:

A educacao profissional, integrada a escolarizagdo bésica, constitui
um processo formativo integral que busca compreender a
problematica social do jovem como sujeito de direitos e de acbes na
sociedade e que busca contribuir para a sua insergéo na vida adulta
e no mundo do trabalho como cidadé&o e sujeito autbnomo (GARCIA,
LIMA FILHO, 2004, p. 29).

Para tanto, os autores defendem a construcdo de uma politica publica que
contemple “[...] a educacao profissional integrada a educacao basica [...]" (GARCIA;
LIMA FILHO, 2004, p. 29), cujo objetivo é formar sujeitos autbnomos, cidadaos
comprometidos com a justica social, capazes de transformar a realidade social. “[...]
Pretende-se uma base unitaria e de educacao tecnoldgica para o ensino médio que
proceda a revisao das distor¢des introduzidas pelas reformas do tempo da ditadura e
das ultimas décadas [...]” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2004, p. 19).

Defendemos, nesta pesquisa, que a educacdo integral deva ser pensada
numa perspectiva marxista, na sua totalidade, na perspectiva de formacdo humana
integral, que priorize 0s aspectos cognitivos, fisicos, culturais e artisticos para que
essa proposta se concretize como uma politica publica para o Ensino Médio e possa
contemplar as necessidades dos estudantes.

[...] A educacdo deve propiciar aos homens o desenvolvimento
integral de todas as potencialidades humanas. Todas as
necessidades do homem devem emergir no processo educacional,
tais como a busca pela sobrevivéncia, o prazer, a criagdo e 0 gozo
da cultura, a participagdo na vida social, a interacdo com 0s outros
homens, a autorrealizagéo e a autocriagéo [...] (LOMBARDI, 2011, p.
362-363).

Conforme ja exposto no capitulo, a proposta de Marx e Engels é uma
formacdo omnilateral (educacdo intelectual, fisica e tecnoldgica), denominada
politecnia ou educacéo politécnica, a unificacdo entre educacéo e producado material
(instrucao e trabalho). “[...] Marx associa a educagéo politécnica a ideia de individuo
integralmente desenvolvido [...]” (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015, p. 1061).
Segundo esses autores, o conceito de politecnia abarca a ideia de formacao
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humana integral.

Nessa perspectiva, a educagdo € um instrumento para O processo
revolucionario e possibilita o acesso do trabalhador ao conhecimento produzido
historicamente pela humanidade, ou seja, ela constitui-se na totalidade do objeto
estudado (BORGES NETTO; LUCENA, 2016).

Salientamos que é necessario obter a educacao na totalidade e ndo apenas
uma porcdo, como é defendida pelo projeto de educacdo da burguesia, pois a
educacao entra aqui como objeto de luta de classes, por possibilitar, a partir dela, a
compreensao da estruturacdo societaria e o preparo para o desenvolvimento de
atividades produtivas que devem ser de conhecimento do trabalhador, pois a forga
de trabalho é desenvolvida pelos trabalhadores.

Cavaliere aponta que a educacao integral concebe o sujeito como um ser
completo e indivisivel, ou seja, trata a formacado integral do homem nos aspectos
cognitivos, culturais, éticos, estéticos e politicos (CAVALIERE, 2014).

A autora argumenta ainda que a proposta de educacéao integral deve pautar-
se de maneira multi e interdisciplinar para levar o sujeito ao seu desenvolvimento
completo, numa perspectiva marxista de formacado humana. “Nesse sentido, ao se
pensar na omnilateralidade do ser social é indissociavel sua relagdo com a
emancipagdo humana onde ciéncia, arte e trabalho s&o constituintes tanto do
homem quanto da sociedade” (RODRIGUES, 2016, p. 77).

Assim, é importante pensar acerca da efetivacdo de uma politica de
educacéo integral para o Ensino Médio nessa vertente, contemplando a necessidade
de formacéo integral baseada nas concepc¢des marxistas de educacao, levando em
conta o curriculo escolar integrado e ndo da maneira que esta (im)posta na atual
reforma do Ensino Médio (curriculo fragmentado, flexivel).

Diante das observagcbes aqui destacadas, entendemos que a reforma
promovida pela Lei n® 13.415/2017 precisa ser analisada e compreendida a fim de
verificar como o seu contelddo se traduzira numa proposta para formacdo no EM
mediada pelo contexto neoliberal que busca a formagao de uma sociabilidade a ela
inerente.

Fazemos essa observacdo considerando que a Lei que rege a reforma,
apresenta a proposta de um curriculo minimalista, que tem como disciplinas
obrigatérias apenas a Matematica e a Lingua Portuguesa nos trés anos de curso,

servindo mais como base para preparar o0 estudante para 0s exames internacionais
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em larga escala, que, efetivamente, para prepara-lo ao exercicio da cidadania, visto
que os conteudos fundamentais das disciplinas de Sociologia, Historia, Geografia,
Filosofia, Artes, sdo minimizados.

E importante salientar que essas avaliacbes em larga escala, embora
exercam um papel importante para balizar o trabalho desenvolvido pela escola, a fim
de levar o coletivo de profissionais que nela atua, a pensar o trabalho pedagogico
gue desenvolve, também tem servido como estratégia para o ranqueamento das
escolas e de redes de ensino, equiparando e atendendo a posicdo ocupada no
ranking a obtencdo de qualidade. Destacamos que apenas aspectos quantitativos
nao dao conta dos aspectos qualitativos do ensino. O sentido da formagédo proposta
na Lei que é apresentada como integral, caracteriza-se, na realidade, pela carga
horéria estendida, com foco na aprendizagem por competéncia para formar mao de
obra para o mercado de trabalho e fortalecer o capital. Os elementos orientadores
dessa formacéo serdo delineados no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3 - NEOLIBERALISMO E A LEI N° 13.415/2017

Esse capitulo busca discutir o desenvolvimento do neoliberalismo e sua
influéncia na Reforma do Ensino Médio por meio da Lei n° 13.415/2017. Para tanto,
€ necessario discutir o contexto neoliberal em que esta Lei se apresenta, que reforca
a dualidade escolar presente nela, assim como a hegemonia do bloco no poder.
Leher (2019, p. 3-4) pautado em Fattorelli e Avila, destaca que a [...] coalizdo de
classe e fraces de classes dominantes, o bloco no poder no Brasil é constituido das
fracbes que operam o capital comércio de dinheiro, o agronegdcio, o setor de
commodities, [...] fragdes industriais [...]", entre outros. O bloco no poder constituido
como uma unidade contraditéria é permeado pelas classes dominadas, estas
denominadas por Poulantzas (1977, p. 238) como “classes-apoios”, ou seja, aquelas
que apoiam o poder do Estado, mas ndo tomam decisdes no seu interior, no
entanto, sdo importantes para a dominacgao de classe. Assim, as relagdes de forgas
presentes no bloco no poder sustentam o Estado e determinam a politica de acordo
com seus interesses, atingindo diretamente o setor educacional, bem como o Ensino
Médio.

3.1 A DISSEMINAGCAO DO NEOLIBERALISMO

As primeiras experiéncias neoliberais ocorreram na América Latina, portanto,
o Chile foi o primeiro pais a adotar a politica neoliberal durante a ditadura de
Augusto Pinochet, nos anos 1970, “[...] comegou seus programas de maneira dura:
desregulacdo, desemprego massivo, repressao sindical, redistribuicdo de renda em
favor dos ricos, privatizacdo de bens publicos” (ANDERSON, 2005, p. 19). Anderson
afirma ainda, que o Chile foi uma “[...] experiéncia-piloto para o novo neoliberalismo
ocorrido nos paises avangados do Ocidente [...]” (ANDERSON, 2005, p. 20).

Na Argentina, conforme discutiu Rojas (2014, p. 165), as politicas neoliberais
iniciaram em 1975 durante o governo de lIsabelita Peron (1974-1976) e “[...]

consolidam a partir do golpe de estado de 1976 [...]", durante a ditadura militar.

No caso argentino, a consolidacdo dos elementos para a
cristalizagdo neoliberalismo (1976) iniciam-se a partir do Ministério de
Fazenda de Martinez de Hoz, com um governo dirigido por uma
Junta Militar encabecada pelo general Jorge Rafael Videla
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(Presidente entre marco de 1976 e margo de 1981), que contou com
0 apoio da totalidade das fracdes das classes dominantes do bloco
no poder do pais. Durante este periodo inicial, realizaram-se
importantes desregulagdes; diminuicdo da percentagem do Produto
Interno Bruto (PIB) destinado de maneira direta ou indireta aos
assalariados; e imposicdo hegeménica da politica da fragcdo do
capital financeiro no interior do bloco no poder (ROJAS, 2014, p.
166).

Para tanto, segundo o autor, era necessario quebrar e desarticular a
resisténcia da classe trabalhadora na Argentina. Mais tarde, essa desarticulacao
também ocorreu nos paises que desenvolveram o neoliberalismo.

Na Europa e América do Norte, o neoliberalismo surgiu apés a Segunda
Guerra Mundial para reestruturar o capital mundial, a implementacdo do modelo
politico e econdmico, se desenvolveu nos paises capitalistas, Inglaterra (governo
Tatcher, 1979-1990) e Estados Unidos (governo Reagan, 1981-1989), logo
disseminou pelo mundo. Seus principais representantes sao Friedrich August Von
Hayek (principal autor da escola neoliberal Austriaca) e Milton Friedman
(representante da escola neoliberal de Chicago). Essa corrente politica e econdmica

12
|

€ contraria ao Estado de Bem Estar Social™“, pois considera o Estado oneroso e uma

ameaca a liberdade econémica e politica que destroi a liberdade da populacédo e a
forca da concorréncia (ANDERSON, 2005; MARTINS, 2009; SOUZA; LARA, 2012).
Ja no cenario da crise dos anos 1970, as ideias neoliberais comecam

avangcar:

A chegada da crise do modelo econémico do pés-guerra, em 1973,
guando todo o mundo capitalista avancado caiu numa longa e
profunda recessao, combinando, pela primeira vez, baixas taxas de
crescimento com altas taxas de inflagdo, mudou tudo. A partir dai as
ideias neoliberais passaram a ganhar terreno (ANDERSON, 2005, p.
10).

De acordo com Anderson (2005), nesse periodo, 0 movimento operario e 0s

sindicatos sdo considerados 0s responsaveis pela crise:

As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros, estavam
localizados no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de
maneira mais geral, do movimento operario, que havia corroido as
bases de acumulacdo capitalista com suas pressfes reivindicativas

2 O Estado de Bem Estar Social, através do fundo publico, passou a ser o pressuposto do
financiamento da reproducéo da for¢a de trabalho e reproducé&o do capital (OLIVEIRA, 1988, p. 9).
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sobre os salérios e com sua pressao parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais os gastos sociais (ANDERSON, 2005, p,
10).

Nesse sentido, era preciso “[...] manter um Estado forte [...] para salvar a
economia e acabar com a forca dos sindicatos, bem como a necessidade de diminuir
gastos com bem estar social e a criacdo de um exército de reserva de trabalho para
quebrar os sindicatos [...]" (ANDERSON, 2005, p. 11).

Dardot e Laval (2016, p. 196) reafirmam essa ideia e argumentam que se fez
irromper “[...] uma série de ofensivas contra o poder sindical, baixar os gastos sociais
e 0s impostos e facilitar a desregulamentacao [...]”, com o objetivo de diminuir a
inflagéo e recuperar os lucros.

De acordo com Harvey (2008b), no final do século XX, o sistema capitalista
passou por transformacdes na economia e na politica, resultando em mudancas
profundas nas relacdes de trabalho e consumo, bem como nas a¢cGes do Estado,
“[...] O longo periodo de expansao de pds-guerra, que se estendeu de 1945-1973,
teve como base um conjunto de praticas de controle de trabalho, tecnologias,
habitos de consumo e configuracdes de poder politico-econdmico [...]” (HARVEY,
2008b, p. 119).

Para o autor, o fordismo e o0 keynesianismo tornaram-se incapazes de “[...]
conter as contradigdes inerentes ao capitalismo [...]. Havia problemas de rigidez nos
mercados, na alocacdo e nos contratos de trabalho [...]” (HARVEY, 2008b, p. 135).
O processo resultou na transicdo de um novo regime de acumulacdo denominada

acumulacao flexivel:

[...] marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela
se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servi¢os financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial,
tecnoldgica e organizacional [...] (HARVEY, 2008b, p. 140).

A mudanca do modo de producgéo fordista-keynesiano para a acumulacao
flexivel contribuiu para o aumento do desemprego e do enfraquecimento dos
sindicatos e, a medida que o poder dos sindicatos enfraquece a classe trabalhadora,
também diminui sua forca de luta, mas permanece no enfrentamento politico e social

para obter novas conquistas de direitos fundamentais. A imposic¢ao de “[...] regimes e
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contratos de trabalho mais flexiveis [...]" (HARVEY, 2008b, p. 143) permitiu o
crescimento do “[...] uso de trabalho em tempo parcial, temporario ou subcontratado
[...]” (HARVEY, 2008b, p. 143). Isso acarretou um grande numero de demissdes de
trabalhadores que ja tinham certa estabilidade.

Para Dardot e Laval (2016, p. 227), a nova gestdo das empresas com novas
formas de organizacdo do trabalho possibilita “[...] definir um novo modelo de
empresa que Thomas Coutrot chama de ‘empresa neoliberal’ [...]”, com foco na
polivaléncia, nas avaliacbes de desempenho, ou seja, nos resultados, ocasionando
a intensificagdo do trabalho, bem como o “controle da subjetividade” do trabalhador
nesse “contexto de mercado de trabalho flexivel” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 229).

O discurso do modelo de acumulacdo flexivel explicita a necessidade de
formar profissionais flexiveis, mais competitivos, empreendedor, aptos para
acompanhar as mudancas que ocorrem no mercado de trabalho. Assim, o

trabalhador:

[...] deve cuidar constantemente para ser o mais eficaz possivel,
mostrar-se inteiramente envolvido no trabalho, aperfeicoar-se por
uma aprendizagem continua, aceitar a grande flexibilidade exigida
pelas mudangas incessantes impostas pelo mercado. Especialista
em si mesmo, empregador de si mesmo, inventor de si mesmo,
empreendedor de si mesmo: a racionalidade neoliberal impele o seu
agir sobre si mesmo para fortalecer-se e, assim, sobreviver na
competicdo (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 331).

Nessa logica, a responsabilidade de obtengcdo do sucesso profissional recai
totalmente sobre o trabalhador. Para o0s autores, a racionalidade neoliberal
transformou o homem em “novo sujeito”, este “[...] € o homem da competi¢do e do
desempenho. O empreendedor de si é um ser feito para ‘ganhar’, ser ‘bem sucedido’
[...]” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 331). Frigotto (2011a, p. 26) reforca essa ideia e

argumenta:

[..] ha apenas lugar para os ‘mais competentes’ ou os que
desenvolvem, ao longo de sua vida, aquelas qualidades técnicas e
psicossociais que interessam ao mercado. Cada individuo tem que
isoladamente negociar o seu lugar e moldar-se com a flexibilidade
gue o mercado necessita e pelo tempo que necessita.

Esse modelo de acumulacao flexivel presente nas empresas atinge o campo

educacional e perpassa a reforma do EM, os reformadores neoliberais defendem um
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curriculo flexivel para o Ensino Médio, alegando que o atual é muito rigido e
engessado, argumentam a necessidade do desenvolvimento de competéncias
resultando na fragmentacéo da formacdo do estudante.

De acordo com Anderson (2005), nos anos 1980, o ideario neoliberal
comecga a triunfar, alcanca hegemonia, resultando medidas drasticas a populacéo
como altas taxas de juros, aumento do desemprego, corte com gastos sociais,
programas de privatizacdes, entre outros. Para Dardot e Laval (2016, p. 197, grifo do
autor), “[...] as mais famosas das medidas adotadas foram a grande onda de
privatizacbes de empresas publicas (ha maioria das vezes vendidas a preco de
banana) e o movimento geral de desregulamentacdo da economia [...]". Aumentando
assim, o niumero de desempregados nos paises que desenvolveram tais medidas.

Nos anos 1990, o capitalismo entra hovamente em crise, mas, a hegemonia
neoliberal continua a predominar mundialmente, cujos idearios do neoliberalismo
prosseguem em defesa desse modelo que coloca o mercado como “matriz da
riqueza, da eficiéncia e da justica” (MORAES, 2002, p. 15). Querem maximizar o
lucro econémico, privilegiando-o e, a0 mesmo tempo, negam a satisfacdo das
necessidades sociais.

Portanto, os idearios do neoliberalismo elaboraram um modelo hegem&nico
cuja preocupacdo esta voltada a reestruturacdo do capital e ndo as melhorias sociais
para a populacdo. O neoliberalismo apresenta algumas caracteristicas: um Estado
sem “[...] intervencdo na economia, [...] liberdade individual e competitividade, a
manutencdo de um Estado minimo [...]” para os servigcos sociais, entre outros
(SOUZA; LARA, 2012, p. 10).

A difusdo do neoliberalismo nos paises periféricos da America Latina, bem
como a proposicdo de orientacdes de medidas para sanar a crise desses paises,
ocorreu no ano 1989, na capital dos Estados Unidos da Ameérica (EUA), com a
realizagdo de um evento denominado Consenso de Washington (BATISTA, 1994).
Segundo o autor, tal evento contou com a ‘[...] participacdo de funcionarios do
governo norte-americano e dos organismos financeiros internacionais [...]"
(BATISTA, 1994, p. 5): Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM) e
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). De acordo com o autor,
participaram também varios “economistas latino-americanos”. Ja na primeira

avaliacao do Consenso de Washington, o autor destaca que:
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[...] ratificou-se, portanto, a proposta neoliberal que o governo norte-
americano vinha insistentemente recomendando, por meio das
referidas entidades, como condicdo para conceder cooperacao
financeira externa, bilateral ou multilateral (BATISTA, 1994, p. 6).

Segundo o autor, o Consenso de Washington estabeleceu um conjunto de
regras basicas abrangendo 10 areas que inclui: “[...] 1. disciplina fiscal; 2. priorizacao
dos gastos publicos; 3. reforma tributaria; 4. liberalizacdo financeira; 5. regime
cambial; 6. liberalizacdo comercial; 7. investimento direto estrangeiro; 8.
privatizagao; 9. desregulacao; e 10. propriedade intelectual” (BATISTA, 1994, p. 18).
Essas medidas propostas pelo Consenso de Washington favoreceram a defesa de
um Estado incapaz de gerir as politicas econdmicas e sociais, devido a ineficiéncia
de sua administracédo e considerado o responsavel pela crise mundial, nesse sentido
estimulou a implementacdo do modelo neoliberal em diversos paises do mundo.
Essa forma de ver o Estado orientou a reforma do Aparelho do Estado no Brasil,
conforme veremos adiante.

No Brasil, a implementacao da politica neoliberal ocorreu com a eleicdo de
Fernando Collor de Mello, do Partido da Reconstrugdo Nacional (PRN), em 1989
(MARTUSCELLI, 2012).

Com Collor é que se produziria a adesao do Brasil aos postulados
neoliberais recém-consolidados no Consenso de Washington.
Comprometido na campanha e no discurso de posse com uma
plataforma essencialmente neoliberal e de alinhamento aos Estados
Unidos (BATISTA, 1994, p. 27).

Segundo Martuscelli (2012), a vitdria de Collor e das elites conservadoras
contribuiu para que o governo apresentasse um programa neoliberal para o pais nos

periodos de 1990-1992. Nesse sentido, Bresser-Pereira (1996, p. 11) destaca que:

[...] As reformas econbmicas e o reajuste fiscal, ganham impulso no
governo Collor. Sera esse governo [...], que dara os passos decisivos
no sentido de iniciar a reforma da economia e do Estado [...]. E nele
gue a privatizagdo ganha impulso.

As tentativas de reforma neoliberal do governo Collor foram interrompidas
temporariamente no segundo ano de ocupacdo do cargo de presidente da
Republica, quando foi impedido pelo Congresso Nacional de continuar exercendo o

mandato por motivo de corrupgao; seu vice, Itamar Franco, ao assumir o cargo nos
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anos 1992-1994, deu prosseguimento a tal projeto (ALVES, 2002). Assim, “[...] com
Collor deflagrou-se o processo de ajuste da economia brasileira as exigéncias da
reestruturacdo global da economia [...]” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2002, p. 55). Essa politica de ajuste teve continuidade no governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC), eleito pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB)
em 1994. Ja no inicio de seu governo, defendeu uma reforma do Estado para
atender as demandas do mercado, esta, contou com uma forte influéncia de
organismos norte-americanos.

Netto e Braz (2006) apontam que, desde os anos 1980, o que tem ocorrido
no pais é, na realidade, um processo de contrarreforma®?, que resulta na reducéo ou
perda de direitos sociais da classe trabalhadora. Nessa logica, a maioria da
populacdo ndo desfruta de seus direitos garantidos pela legislacdo, ao contrario,
vem perdendo os direitos sociais, bem como educacdo, saude, segurancga, entre
outros.

Destacamos que essa exposi¢cao € importante para compreender que esse
direcionamento interfere nos rumos seguidos pelo Ensino Médio. Um Ensino Médio
profissionalizante, desconectado de propostas que visam a formacao do estudante
na sua totalidade enquanto sujeito do processo histérico, que permita superar a
determinacdo de formagdo para o0 mercado. Esse direcionamento reforca a
dualidade educacional pela diferenciacédo do tipo de educacdo a ser destinada aos
filhos da classe trabalhadora. Visto que a reforma apresentada para o Ensino Médio
segue as orientacdes neoliberais, defende uma flexibilizacdo do curriculo, trazendo
consequéncias para a formacdo do estudante numa perspectiva emancipatoria,
guestBes que serdo discutidas no ultimo capitulo da pesquisa. Visto que esse
modelo politico e econémico (neoliberal) permanece com forte influéncia nos

governos brasileiros.

¥ Ao contrario de reforma, o grande capital vem conduzindo um processo de contrarreforma, nesse
sentido, a palavra reforma acabou perdendo o seu sentido tradicional de mudancas para ampliacdo
de direitos (NETTO; BRAZ, 2006).
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3.2 O NEOLIBERALISMO NO BRASIL

O neoliberalismo ortodoxo*® defendeu a ideia de que eram necessérios
governos fortes para salvar a economia. “[...] Disseminou-se a imagem de governos
fortes administrando fortes doses de remédios ndo-palativeis para restaurar a saude
de economias moribundas [...]” (HARVEY, 2008b, p. 158). Reforcando o que
dissemos acima, a estratégia era conter “[...] a for¢a do trabalho organizado e de
outros movimentos sociais [...]" (HARVEY, 2008b, p. 158).

O modelo hegemdnico ndo estava conseguindo recuperar a economia da
maneira que a classe dominante desejava, nesse sentido, houve “[...] o revisionismo
do modelo societal vigente [...]” (MARTINS, 2009, p. 59). Assim, surge o movimento
que da origem ao neoliberalismo de terceira via. Para Martins (2009, p. 60), nos
anos 1990, o movimento revisionista™ defende a proposta de “[...] um realinhamento
do projeto neoliberal de tal modo que o crescimento da economia fosse recuperado
[...]”, cuja proposta apresentada € a reforma do Estado. O autor aponta que, como
alternativa ao neoliberalismo ortodoxo “[...] o Banco Mundial passou a divulgar [...] o
programa neoliberal de Terceira Via [...]"” (MARTINS, 2009, p. 61). Essa politica foi
sistematizada pelo soci6logo britanico Anthony Giddens'®. Em seus estudos,

argumenta que a:

[...] ‘terceira via’ se refere a uma estrutura de pensamento e de
prética politica que visa a adaptar a social-democracia a um mundo
gue se transformou fundamentalmente ao longo das duas Ultimas
décadas. E uma terceira via no sentido de que é uma tentativa de
transcender tanto a social-democracia do velho-estilo quanto o
neoliberalismo (GIDDENS, 1999, p. 36).

Para Lima e Martins (2005), a terceira via, também é denominada:

YA consolidacdo do neoliberalismo ortodoxo no mundo capitalista avancado ocorreu nos EUA e na
Gra-Bretanha em 1979, com enfrentamento do poder sindical, desmantelamento do Estado de bem-
estar social, privatizacdo de empresas publicas, desregulamentacdo, individualismo econémico
(HARVEY, 2008a).

'° “Esse movimento se traduziu pela busca da redefinicdo de aspectos pontuais no plano econémico
e, no plano politico, pela tentativa de se criar um compromisso social novo e mais duradouro do que
aquele vivido nos anos 1980” (MARTINS, 2009, p. 59). Esse movimento espalhou-se por varios
paises.

1% Ex-reitor da London School of Economics (maior centro formulador do pensamento liberal europeu);
assessor direto de Tony Blair, primeiro ministro britanico no periodo de 1997-2007 (MARTINS,
2009).
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[...] centro radical, centro esquerda, nova esquerda, nova social-
democracia, social democracia, social democracia modernizadora, ou
governancga progressiva, esse projeto [...] parte das questdes centrais
do neoliberalismo para refina-lo e torna-lo mais compativel com sua
prépria base e principios constitutivos, valendo-se de algumas
experiéncias concretas desenvolvidas por governos de paises
europeus (LIMA; MARTINS, 2005, p. 43).

O neoliberalismo de Terceira Via ganha forca mundial e amplia sua agenda
internacional. Nos anos 1990 e 2000, novas reunides foram realizadas com lideres
de diversos paises do mundo, com objetivo de definir agendas comuns e disseminar

o programa politico de terceira via.

[...] Trata-se de um conjunto de diretrizes que mantém os principios
centrais do pensamento hayekiano, formalizados no Consenso de
Washington, mas introduz atualizagbes politicas [...], envolvendo o
redimensionamento do papel do aparelho do Estado, sobretudo em
relacdo as politicas sociais, a arquitetura e a sociedade civil, além
dos parametros da sociabilidade (MARTINS, 2009, p. 140).

Assim, era preciso um redesenho do neoliberalismo para prosseguir com o
crescimento econémico mundial. De acordo com Lima e Martins (2005), o programa
neoliberal de terceira via, procurou “[...] reordenar a politica, a economia, e as
relacbes entre os individuos [...]” (LIMA; MARTINS, 2005, p. 43). Num sistema de
parcerias propondo um novo projeto mundial de sociedade. Essa ideia esta presente
no argumento de Giddens, de que “Estado e sociedade civil deveriam agir em
parceria, cada um para facilitar a acdo do outro [...]” (GIDDENS, 1999, p. 89). Vale
ressaltar que, no Brasil, esse programa tornou-se vigente no governo FHC (1995-
2002). Podemos destacar aqui a ampliacdo de parcerias estabelecidas entre Estado
e o0 sistema S no campo educacional com “[...] intervencdes diretas dos empresarios
para educar a sociabilidade [...]” (MARTINS, 2009, p. 154).

Essa proposta de parcerias defendida no programa concorre para acirrar a
desoneracao do Estado nas politicas sociais. Peroni (2007, p. 8) reforca essa ideia e
aponta que a terceira via ao “[...] propor repassar para a sociedade civil as politicas
sociais executadas pelo Estado que historicamente foram conquistas da sociedade
civil organizada em sindicatos e movimentos sociais”, 0 Estado passa a legitimar as
propostas do programa neoliberal de terceira via. Martins (2009, p. 62), destaca
também que as “[...] tentativas de redefinicdo do projeto societario capitalista em

nivel mundial e de redefinicdo do padrao de sociabilidade [...]", levaram a terceira via
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a concretizar-se em “[...] um programa que renovou a concepc¢éo de sociedade do
neoliberalismo para o século XXI” (MARTINS, 2009, p, 62).

De acordo com Giddens (1999), a terceira via defende a reconstrucdo do
Estado num sistema de parceria entre Estado e sociedade civil. Essa defesa afasta o
Estado de cumprir seu papel relacionado as questfes sociais. Silva (2001, p. 3)
argumenta que, no Brasil, no ano 1995, por meio do “[...] Projeto de Emenda
Constitucional n® 173 [...]", inicia a organizacao da reforma do Estado com o intuito
de resolver a crise econémica do pais. Esse processo trouxe varias consequéncias,
bem como: “[...] a desregulacdo da economia e a flexibilizagdo da legislagdo do
trabalho, a diminuicdo dos gastos publicos, a privatizacdo de empresas estatais, a
abertura dos mercados transnacionais [...]" (SILVA, 2001, p. 3).

O neoliberalismo teve forte influéncia na organizacdo da reforma do Estado
brasileiro nos anos 1990. Luiz Carlos Bresser-Pereira'’, responsavel pelo Ministério
da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), no governo FHC, salienta
que o Estado brasileiro precisava mudar de uma “[...] administracido publica
burocréatica, lenta e ineficiente, [...] para uma administracdo publica gerencial,
descentralizada, eficiente [...]” (BRESSER-PEREIRA, 1996, p. 26). Com maior
qualidade. O argumento vigente naquele periodo pautava-se na crise do Estado,
portanto era preciso uma reforma.

Segundo Melo e Falleiros (2005) e Martins (2009), tal reforma seguiu as
recomendacdes do Consenso de Washington e dos organismos multilaterais: FMI,
BM, entre outros, vale recapitular que atuaram para reafirmar o neoliberalismo e o
seu consenso na América Latina. Nesse sentido, a reforma do Estado neoliberal “[...]
configurou-se em importante instrumento difusor da nova pedagogia da hegemonia”
(MELO; FALLEIROS, 2005, p. 175).

Em convergéncia com Neves e Sant’Anna (2005), a reforma do Estado
consolidou o projeto mundial burgués de sociedade para a obtencdo do consenso

social. Projeto defendido pelos organismos do capital internacional. Tais organismos,

[...] representam os interesses do capitalismo no mundo inteiro,
desde o fim da Segunda Guerra Mundial, e principalmente, a partir
dos anos 1970, no aprofundamento e consolidacdo do processo de
mundializacéo do capital (MELO, 2005, p. 69).

" Ex-ministro do MARE, no primeiro mandato de FHC (1995-1998).
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Segundo a autora, tanto o FMI, quanto o BM como representantes do
capitalismo, evocam “[...] a imagem de uma sociedade harmoniosa [...]” (MELO,
2005, p. 70). Sem conflitos de classes, ou seja, defendem um projeto neoliberal de
sociabilidade em busca do consenso da populacdo para continuar explorando a
classe trabalhadora e perpetuarem no poder para reestruturar o capital financeiro,
tendo como prioridade, o lucro.

Esses organismos multilaterais defendem um Estado minimo para os
servicos sociais e um Estado maximo para o capital, o discurso ideolégico desse
grupo pauta-se na incapacidade do Estado, responsabilizando-o pela crise
econdmica e social, bem como corrupcado, inflagdo, ineficiéncia dos servigos
publicos, entre outros. Ao mesmo tempo, coloca a iniciativa privada como sinbnimo
de eficiéncia e eficacia, diminuindo a capacidade do Estado de gerir as politicas
publicas para a sociedade (BORON, 1995).

De acordo com Batista (1994) o marketing utilizado para a difuséo das ideias

neoliberais presentes no Consenso de Washington, aponta que:

[...] passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da
faléncia do Estado, visto como incapaz de formular politica
macroeconfmica, e a conveniéncia de se transferir essa grave
responsabilidade a organismos internacionais [...] (BATISTA, 1994, p.
9).

De acordo com Silva (2001, p. 1), na década de 1990, o processo de
globalizagdo trouxe mudangas nas relagées sociais € na politica, bem como “[...]
mudancas no papel do Estado-nacgao [...]", este passa a ser questionado sobre sua
capacidade e responsabilidade de gerir politicas e garantir direitos sociais a
populacao.

Para a autora, “[...] a globalizacdo econdmica tende a interferir na soberania
e nas competéncias constitucionais do Estado-nagao [...]" (SILVA, 2001, p. 1),
aumentando as desigualdades sociais. Segundo Giddens (1999, p. 43), “...] a
globalizagdo, em suma, € uma complexa variedade de processos, movidos por uma
mistura de influéncias politicas e econémicas. Ela estd mudando a vida do dia-a-dia
[...]” das pessoas.

Nessa ldégica, vimos que o Estado passa a ser o0 responsavel pela crise
mundial. Assim, vale recapitular que, no inicio do governo FHC, criou-se o0 MARE,

comandado pelo ex-ministro Bresser Pereira, em que se elaborou o Plano Diretor da
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Reforma do Aparelho de Estado, cujo objetivo era promover a reforma da
aparelhagem estatal no que tange a estrutura e o funcionamento. Segundo o

documento:

Reformar o aparelho do Estado significa garantir a esse aparelho
maior governanca, ou seja, maior capacidade de governar, maior
condicdo de implementar as leis e politicas. Significa tornar muito
mais eficientes as atividades exclusivas de Estado, através da
transformacado das autarquias em ‘agéncias autbnomas’, e tornar
também muito mais eficientes os servicos sociais competitivos ao
transforma-los em organizagbes publicas nao-estatais de um tipo
especial: ‘as organizagdes sociais’ (BRASIL, 1995, p. 44-45).

Esse objetivo do Plano Diretor deixa clara a participacdo de organizacdes
publicas ndo estatais para exercer 0s servicos sociais, desonerando o Estado de
suas responsabilidades com as instituicdes publicas, num sistema de parcerias entre
0 publico e o privado, atingindo a educacdo, com proposicdes de politicas que
incorporam a légica mercadoldgica para esse campo. Esse projeto privatista que
iniciou nos anos 1990 esta se consolidando no campo educacional, em destaque a
reforma do EM pela Lei 13.415/2017, que institui a politica de fomento a
implementacédo de escolas de Ensino Médio em tempo integral, alterando a LDBEN
n° 9.393/1996.

Silva (2001, p. 5) considera que no projeto de recuperagdo do Estado
brasileiro, o governo FHC percebeu alguns entraves como “...] o tamanho do
Estado, a necessidade de redefinicdo do papel regulador do Estado, a recuperacéo
da governanca e a governabilidade [...]”. Para cumprir a meta, o governo realizou
parcerias entre “Estado e iniciativa privada” para juntos atuarem nos programas
sociais e cientificos em “parcerias com o terceiro setor’'®. De acordo com a autora, a

reforma do Estado estd pautada nos seguintes temas centrais desse processo:

'® Esse conceito surge nos Estados Unidos, em 1978, por John Davison Rockefeller lll. O terceiro
setor esta divido em trés esferas: o Estado (primeiro setor), o mercado (segundo setor) e a
sociedade civil (terceiro setor). O Estado repassa recursos publicos para entidades do terceiro setor:
Organiza¢cBes Nao-Governamentais (ONGs), funda¢gBes empresariais, instituicbes filantrépicas e
associacbes comunitarias, mediante parceria porque fundamenta na real reducdo relativa dos
gastos sociais, pois € bem mais barato que as entidades prestem servi¢os precarios e pontuais, do
que o Estado desenvolver politicas sociais universais permanentes e de qualidade (MONTANO,
2010).
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“[...] a privatizagdo™, a publicizacdo e a terceirizacéo [...]” (SILVA, 2001, p. 5).

O MARE defende que os “[...] servigos sociais e cientificos serdo financiados
pelo Estado e prestados por organizacfes nao-estatais, [...] dessa forma podem ser
financiadas pelo Estado mas gerenciadas pela iniciativa privada [...]” (SILVA, 2001,
p. 6). A autora destaca ainda que esse novo modelo de Estado torna-se gerencial,
regulador e “privilegia 0 mercado”, ou seja, busca gerenciar as politicas sociais, bem
como garantir a ordem do sistema capitalista, resultando no desmantelamento dos
servicos publicos e politicas publicas. Assim, o Estado restringe suas
responsabilidades com as instituicbes publicas que oferecem 0s servicos sociais
voltados a populagéo brasileira, em destaque a educac¢do. Segundo Hofling (2001),
a educacao deve ser entendida como politica publica social de responsabilidade do
Estado.

A légica do capital na perspectiva da reforma é garantir um Estado
gerencialmente eficiente, moderno a partir de uma ‘administracao
gerencial’, garantindo assim o crescimento econdmico. [..] Ao
modernizar o Estado € necessario enxugar a maquina estatal,
privatizar e terceirizar para o setor privado servigos como creches,
hospitais, escolas, entre outros. [...] A Reforma constitui-se dessa
maneira como uma possibilidade de atuar/intervir nas relacdes
sociais, reformular as politicas e favorecer o mercado (ZANARDINI,
BATISTA, 2013, p. 12).

O gque vemos, nessa logica, € a diminuicdo do compromisso do Estado com
0 setor educacional e com outros servigos, transferindo suas responsabilidades para
a iniciativa privada, seguindo as orientagbes do BM, que vem interferindo nas
politicas para a educacdo em todo mundo e tem como proposicdo o alivio da

pobreza:

[...] O Banco Mundial esta empenhado — conjuntamente com o FMI —
no ‘saneamento fiscal’ e na redugao de fungbes do Estado [...], ao
mesmo tempo em que afirma que seu objetivo principal é reduzir a
pobreza no mundo, ou seja, instaurar a grande politica
compensatoria no &mbito mundial [...] (CORAGGIO, 1996, p. 108).

191) A privatizacdo consiste em transferir a administracéo publica estatal para a iniciativa privada. 2) A
publicizagdo cria organizagdes sociais, publica ndo-estatal. 3) A terceirizacdo € a transferéncia de
servicos (limpeza, processamentos de dados, transporte, etc.) para o setor privado por meio de
licitacdo publica e contratos (SILVA, 2001).
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A educacdo passa a ser a solugcdo para a desigualdade social e o
desenvolvimento econdmico. Assim, o BM investe em politicas sociais focalizadas e
descentralizadas, destinadas aos pobres, o foco passa a ser a pobreza extrema. De
acordo com Coraggio (1996, p. 108), “[...] a focalizagao das politicas sociais nos
setores de extrema pobreza é implementada sem afetar o setor de maior
concentracdo da riqueza [...]". Uga (2004, p. 60) reafirma esse argumento e diz que
“[...] as politicas de combate a pobreza tém sido apresentadas como um alerta para
os efeitos sociais negativos da globalizagdo neoliberal e, para os paises ‘em
desenvolvimento’, uma solugdo para 0s custos sociais [...]". Essa politica faz parte
do projeto de reforma de Estado que diminui o seu papel no desenvolvimento de
politicas sociais adequadas para a sociedade.

Torres (1996, p. 125-126) aponta que “[...] o Banco Mundial (BM),
transformou-se, nos Ultimos anos, no organismo com maior visibilidade no panorama
educativo global [...]". A autora afirma que o BM apresenta uma proposta bem
articulada e convincente “[...] para melhorar o acesso, a equidade e qualidade dos
sistemas escolares [...] nos paises em desenvolvimento [...]". Destaca ainda que

esse organismo multilateral vem

[...] ampliando cada vez mais o seu raio de influéncia e agdo
abrangendo atualmente as atividades de pesquisa, assisténcia
técnica, assessoria aos governos referente a politicas educativas,
assim como prestando ajuda para a mobilizagdo e coordenacdo de
recursos externo para a educacéao (TORRES, 1996, p. 127-128).

A influéncia dos organismos multilaterais se expande cada vez mais, sua
interferéncia abarca a area: politica, social e educacional de diversos paises. E uma
politica que reforca ainda mais as desigualdades nos paises capitalistas que
defendem a ideologia neoliberal.

Em 2017, o BM publicou um documento solicitado pelo governo Temer,
denominado “Um ajuste justo: propostas para aumentar a eficiéncia e equidade do
gasto publico no Brasil”. Trata de um relatério do BM apontando que “[...] o Governo
Brasileiro gasta mais do que pode e, além disso, gasta mal [...]” (BANCO MUNDIAL,
2017, p. 7).

No capitulo “Gastar mais ou melhor? Eficiéncia e equidade da Educacéao
Publica”, o relatdrio estabelece que “[...] a ineficiéncia do gasto em educacéo
basica no Brasil € elevada e vem aumentando [...]” (BANCO MUNDIAL, 2017, p.
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124, grifo do autor). De acordo com as analises de Amaral (2017), essa afirmacéo
presente no relatério ndo condiz com a realidade, pois, reconhece apenas o
resultado do PISA e dos recursos financeiros aplicados na educacdo basica,
desconsidera questfes fundamentais como desigualdade social, cultura, salarios
dos professores e outros.

Em outro item do capitulo, o relatério destaca que:

[...] a ineficiéncia do ensino fundamental e médio esta
principalmente relacionada ao numero excessivo de
professores. Aproximadamente 39% da ineficiéncia dos gastos
brasileiros com educacéo estdo associadas as baixas razdes aluno-
professor (RAP) [...] (BANCO MUNDIAL, 2017, p 129, grifo do autor).

De acordo com Amaral (2017), esse relatorio elaborado pelo BM traz
informacdes infundadas sobre a realidade brasileira e argumenta que, ao fazer uma
andlise desse capitulo acima citado, “Gastar mais ou melhor? Eficiéncia e equidade

da Educacgao Publica”

[..] nos permite afirmar que h& crassos erros conceituais,
interferéncias, sem comprovacao e conclusdes absurdas que beiram
ou chegam a irresponsabilidade. As analises realizadas pelo Banco
Mundial possuem cunho absolutamente economicistas e nao
consideram, em nenhum momento, a complexidade da sociedade
brasileira que possui uma das maiores desigualdades do mundo
(BANCO MUNDIAL, 2017, p. 1).

Esse documento apresenta alguns equivocos conceituais. Nos dados de
andlise das politicas publicas no Brasil, as afirma¢fes ndo condizem com a realidade
brasileira (AMARAL, 2017).

O neoliberalismo no Brasil, no ambito social, traz um aumento dos privilégios
de um pequeno grupo social hegembnico e a difusdo da desigualdade, injustica
social, indigéncia, ou seja, a miserabilidade de grande parte da populacéo.

Essas desigualdades sédo bem presentes no pais e afeta muitas pessoas,
como aponta os dados do estudo denominado “A Escalada da Desigualdade’,
publicado pelo Centro de Politicas Sociais da Fundagdo Getulio Vargas, o FGV
Social, organizado pelo diretor da Fundacdo Marcelo Neri (2019). Esse estudo
considerou dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio Continua (PNAD

Continua), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Segundo o estudo da FGV Social, a desigualdade no Brasil vem aumentando nos

altimos quatro anos:

[...] Entre os primeiros trimestres de 2014 e 2015 a desigualdade
sofre aumentos trimestrais ininterruptos até o segundo trimestre de
2019. Um movimento de concentracdo que dura 17 trimestres
consecutivos, ou seja, quatro anos consecutivos de desigualdade, o
gue constitui um recorde de duracdo nas séries histdricas brasileiras
(NERI, 2019, p. 3).

De acordo com este estudo, houve um aumento consideravel da
desigualdade social no pais. “Desde o final de 2014 até o 2° trimestre de 2019, a
renda dos 50% mais pobres da populacédo caiu 17%, a dos 10% mais ricos 3% e a
dos 1% mais ricos cresceu 10% [...]” (NERI, 2019, p. 20).

Esses dados apontam que houve um grande crescimento na concentracao
de renda da minoria e uma queda na renda da grande maioria da populacéo
brasileira. “[...] Nem mesmo em 1989, o nosso pico histérico de desigualdade de
renda brasileira, foi precedido por movimento de concentracdo por tantos periodos
consecutivos” (NERI, 2019, p. 20).

O estudo destaca ainda que tanto a queda na renda da grande parcela da
populacdo, como o crescimento da desigualdade e da pobreza é reflexo do grande
namero de desemprego que tem ocorrido no pais, atingindo diferentes grupos em
idade ativa entre 15 e 60 anos de idade.

Esses resultados presentes no documento sinalizam que o modelo
neoliberal piora as condi¢cGes de vida da classe trabalhadora e aumenta as benesses
para os setores de mais alta renda, pois 0 desemprego massivo, a desigualdade
social, 0 aumento da pobreza, entre outros, sdo caracteristicas preocupantes que
estdo presentes no neoliberalismo. No entanto, é preciso haver uma redistribuicéo
de renda justa, para que a situacdo nao se torne ainda mais alarmante, com maiores
prejuizos para a maioria da populacdo brasileira que continua sofrendo as
consequéncias de politicas neoliberais praticadas por governos que defendem esse
modelo no pais.

A influéncia dos organismos multilaterais na reforma do Estado no Brasil
permite compreender a politica educacional defendida nos ultimos anos para o
Ensino Médio, na proposicdo de sua reforma. Esta segue a logica neoliberal, pois
traz uma concepcdo de educacdo voltada ao mercado, defendendo um curriculo
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flexivel com o objetivo de atender ao mercado. Isso afasta a tentativa de superacao
com a dualidade estrutural que permanece ainda tdo presente no pais, mesmo apos
tantas lutas e reivindicacdes de muitos setores da sociedade ligados ao campo
educacional.

No entanto, essa influéncia resulta acdes neoliberais de governos
brasileiros, que dao continuidade as propostas defendidas pelo BM, bem como a
manutencdo dos acordos financeiros para o desenvolvimento dessas acoes,
alinhando a politica interna do pais a politica externa.

De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 7), “[...] o neoliberalismo
transformou profundamente o capitalismo, transformando profundamente as

sociedades”.

Nesse sentido, o neoliberalismo ndo é apenas uma ideologia, um tipo
de politica econémica. E um sistema normativo que ampliou sua
influéncia ao mundo inteiro, estendendo a l6gica do capital a todas as
relagbes sociais e a todas as esferas da vida (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 7).

Assim, constitui-se uma racionalidade neoliberal voltada a producdo de um
novo homem, seguindo o modelo de empresa, pensado como empresa, fundado na
concorréncia e na competicdio em uma dimensédo avaliativa com énfase no
desempenho.

Essa visdo neoliberal de carater avaliativo perpassa a educacao por meio da
Organizagéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)%, a partir
do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)#, avaliacdo de
desempenho que avalia conhecimentos de Ciéncia, Leitura e Mateméatica dos
estudantes na faixa etaria de 15 anos.

Para Ferretti e Silva (2017), ha uma preocupacdo muito grande no Brasil em
relagdo as avaliagbes desse programa internacional visando resultados
guantitativos. A OCDE trabalha com a ideia de qualidade, respostas/resultados na

educagdo, mas é importante pensar que tipo de qualidade estad se propondo nessa

% A OCDE é composta por 35 paises, promove reunides e debates sobre os temas e questdes
econbmicas, financeiras, comerciais, sociais e ambientais. Mantém parceria com o MEC
promovendo politicas publicas a educacéao brasileira (BRASIL, 2020b).

210 PISA avalia os sistemas educacionais basicos de membros da OCDE e parceiros convidados em
uma pesquisa, aplicada a cada trés anos, sobre habilidades e conhecimentos de estudantes de 15
anos (BRASIL, 2020b).



84

l6gica de mercadorizacdo da educacao, esta vista como empresa.

As orientacdes da OCDE para a educacéo no Brasil tiveram forte influéncia
na estrutura da Base Nacional Comum Curricular, “[...] busca-se por meio da BNCC
maior sintonia com os exames conduzidos pelo PISA e pela OCDE [...]" (MUELLER,;
CECHINEL, 2020, p. 15), pois influenciaram inclusive a proposta de reformulacéo do
Ensino Médio. Na Lei n° 13.415/2017, apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica sdo obrigatorias nos trés anos de curso, secundarizando as disciplinas
também essenciais a formacdo como Arte, Educacéo Fisica, Sociologia, Filosofia.

Isso sinaliza uma énfase nas avaliagfes internacionais de desempenho com
prioridade para duas disciplinas apenas, deixando uma lacuna na proposta de
educacdo integral, pautada na concepcdo marxista de educacdo, de
desenvolvimento de todas as potencialidades do estudante.

Koepsel, Garcia e Czernisz (2020, p. 10) reafirmam essa discussao ao
argumentarem que uma das prioridades da OCDE é “[...] a avaliagdo em larga
escala, que classifica o estudante com base em suas habilidades e competéncias e
valoriza conhecimentos centrais na BNCC [...]”. Assim, segundo as autoras, as
interferéncias da OCDE na politica educacional brasileira, estdo voltadas a formacao
de profissionais aptos para atender ao mercado.

Nessa perspectiva “[...] parece-nos uma busca de preparar os estudantes
para a realizacdo dessas provas de desempenho, melhorando assim os indicadores
do Pais [..." (GONCALVES, 2017, p. 137), valorizando as avaliagbes de
ranqueamento. Reforcamos que essa ideia contribui para a permanéncia de um
curriculo de carater preparatorio para 0os exames avaliativos, afastando a proposta
de construcdo da educacdo integral para o Ensino Médio, prevalecendo o0s
interesses de um grupo privatista que defende o projeto neoliberal para o pais que

abrange a educacéo.

3.3 NEOLIBERALISMO E EDUCACAO

De acordo com Boito Junior (2012), o presidente eleito em 2002, pelo
Partido dos Trabalhadores (PT), Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) desenvolveu
um projeto econdmico denominado neodesenvolvimentista, “[...] que expressa a
relacdo de representacdo politica entre os governos Lula e a grande burguesia
interna [...]” (BOITO JUNIOR, 2012, p. 68). Para Lima e Maciel (2018), essa politica
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nao mudou a estrutura macroecondémica, no entanto, o governo desenvolveu uma
politica de conciliagdo e ndo rompeu com o modelo neoliberal de terceira via.

Apesar de nao realizar reformas estruturais, e praticar uma politica de
consenso, o governo Lula apresentou alguns avancos, manteve a politica de
combate & inflagdo, criou novas estratégias para distribuir renda a populacdo que
vivia em extrema pobreza, ou seja, criou alguns programas focalizados, favorecendo
esse grupo. Expandiu o mercado interno, possibilitou a criagdo de mais empregos,
proporcionou um salario minimo mais elevado, possibilitou crédito para a casa
prépria (Programa Minha Casa Minha Vida®®) e bens de consumo, construcéo de
grandes obras por meio do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC),
expansao do mercado interno, estabeleceu relacdo direta com movimentos sociais,
entre outros (ANDERSON, 2011; BOITO JUNIOR, 2012; FERRETTI; SILVA, 2017,
FRIGOTTO, 2011a; LIMA; MACIEL, 2018).

O governo “[...] Lula conferiu maior atencédo a questdo da coesao social, na
linha do proposto pelo neoliberalismo da terceira via [...]” (FERRETTI; SILVA, 2017,
p. 391). Nesse sentido, o Plano Plurianual® (PPA) 2004-2007 (Plano Brasil de
Todos) (BRASIL, 2003), elaborado por esse governo,

[...] destaca a prioridade a ser conferida aos mecanismos de
transferéncia de renda para o enfrentamento, em carater
emergencial, de problemas sociais. Vale destacar que néo se trata
somente de distribuir recursos financeiros as familias mas, também,
de associar a esse beneficio acdes de alimentacdo, saude,
assisténcia social e educacdo de modo a desencadear um circulo
virtuoso de superacdo da pobreza. [...] Repasse direto de recursos
financeiros associado a outras ac¢fes, tais como, microcrédito,
saneamento, moradia, energia apropriada e qualificagdo profissional
[...] (BRASIL, 2003, p. 32).

Assim, os programas criados nesse governo privilegiaram as familias de
baixa renda. As “politicas distributivas”, iniciadas no governo Lula tiveram
continuidade no governo de Dilma Rousseff (2011-2016). Em convergéncia com 0s
autores citados anteriormente, Anderson (2011, p. 29) aponta que os governos “[...]

combinados, o crescimento econémico mais rapido e a distribuicdo de renda mais

22 Empréstimos bancarios para compra de casa propria para aqueles que ndo possuiam conta
bancaria, com imposto deduzido no salario mensal ou pensées (ANDERSON, 2011).

2 “Instrumento de planejamento de médio prazo que estabelece, de forma regionalizada, as
diretrizes, objetivos e metas do governo para um periodo de quatro anos” (BRASIL, 2016).
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ampla conseguiram a maior redugdo na pobreza na historia brasileira”.

Boito Junior (2012, p. 68) afirma que no “[...] Governo Lula, a ascensao
politica da grande burguesia interna no interior do bloco no poder tornou-se mais
evidente [...]", os setores que compdem esse bloco “[...] sdo grupos industriais,
bancos, agronegocio, construcéo civil e outros [...]” (BOITO JUNIOR, 2012, p. 77).
Essa fracdo de classe estd sempre priorizando 0s seus interesses para
permanecerem no controle das decisdes politicas e econbmicas do pais, dando
continuidade ao projeto hegemonico de dominacédo das classes, apoiada pela classe
dominada.

No que se refere & educagdo, o documento Plano Plurianual 2004-2007
(BRASIL, 2003, p, 37), aponta que “[...] a politica educacional estara voltada para
garantir que toda crianca brasileira, independentemente de raca, de sexo, de classe
social e do lugar onde mora, tenha escola de qualidade até o final do ensino médio
[...]".

Oliveira (2009) salienta que, nos mandatos de Lula, algumas iniciativas no
campo das politicas publicas educacionais avancaram no sentido de ampliar o
acesso a educacdao basica do pais. Em destaque, a Emenda Constitucional (EC) n°
53/2006, que instituiu o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), fundo de
financiamento da educacdo basica que compreende as trés etapas de ensino:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, a regulamentacédo do piso
salarial nacional dos profissionais do magistério; a EC n° 59/2009 expandiu a
obrigatoriedade do ensino para a populacdo de 4 a 17 anos, abrangendo desde a
Educacao Infantil até o Ensino Médio (LIMA; MACIEL, 2018; OLIVEIRA, 2009).

Outro destaque é o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), “...]
constituindo-se na reunido de dezenas de programas que abarcam da educacgao
basica - compreendendo suas etapas e modalidades - a educacao superior [...]"
(OLIVEIRA, 2009, p. 204). De acordo com Saviani (2007a), esse Plano agrega trinta
acOes do MEC:

[..] Ele se define, antes, como um conjunto de acbes que,
teoricamente, se constituiriam em estratégias e metas previstos no
PNE. [...] Tive, porém, que introduzir o advérbio ‘teoricamente’
porque, de fato, o PDE néo se define como uma estratégia para o
cumprimento das metas do PNE. Ele ndo parte do diagndstico, das
diretrizes e dos objetivos e metas constitutivos do PNE, mas se
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compOe de acdes que nao se articulam organicamente com este [...]
(SAVIANI, 2007a, p. 1239).

Para o autor, as acdes do PDE nao se relacionam com todas as metas do
PNE, muitas delas deixaram de ser consideradas. O primeiro acabou obtendo mais
visibilidade e importancia devido ao enfoque na qualidade do ensino de educacéao
basica. Ainda de acordo com Saviani (2007a, p. 1241), o PDE ao ser definido como
Plano, “[...] projeta a percepcao de que se trata de um novo Plano Nacional de
Educacao, que estaria sendo colocado no lugar do PNE aprovado pelo Congresso
Nacional em 9 de janeiro de 2001 [...]", ou seja, o PDE foi priorizado na gestdo do
governo Lula em detrimento do PNE/2001.

Assim, um dos principais componentes do PDE foi a criagdo do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), “indicador objetivo combinando o
desempenho escolar dos alunos com o fluxo das aprovacdes” (ABREU, 2010, p.
137).

Também foi criado como uma das agdes do PDE “[...] o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo constitui-se em um instrumento que visa
regulamentar o regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, e 0s municipios
[...]” OLIVEIRA (2009, p. 205). Para Saviani (2007a, p. 1243) a formulacdo do PDE

teve a participacdo do empresariado:

[...] o PDE assume plenamente, inclusive na denominagéo, a agenda
do ‘Compromisso Todos pela Educagao’, movimento langcado em 6
de setembro de 2006 no Museu do Ipiranga, em S&do Paulo.
Apresentando-se como uma iniciativa da sociedade civil e
conclamando a participacdo de todos o0s setores sociais, esse
movimento se constituiu, de fato, como um aglomerado de grupos
empresariais com representantes e patrocinio de varias entidades.

Segundo Oliveira (2009, p. 205), o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao “[...] visa a mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educagao
basica [...]", composto por vinte e oito metas, com a promog¢ao de “[...] programas e
acOes de assisténcia técnica e financeira [...]"” (OLIVEIRA, 2009, p. 205). Saviani
(2007a, p. 1252) argumenta que:

[...] a I6gica que embasa a proposta do ‘Compromisso Todos pela
Educagao’ pode ser traduzida como uma espécie de ‘pedagogia de
resultados’: o governo se equipa com instrumentos de avaliagao dos
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produtos, forcando, com isso, que 0 processo se ajuste as exigéncias
postas pela demanda das empresas.

De acordo com o autor, essa logica caminha em direcdo a pedagogia das
competéncias, esta cada vez mais presente nas etapas da educacdo bdésica,
inclusive na reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017). Atualmente, as competéncias
cognitivas e socioemocionais estdo explicitadas nas parcerias publico-privadas
realizadas entre Ministério da Educacdo (MEC), OCDE e Instituto Ayrton Senna
(IAS) (MUELLER; CECHINEL, 2020).

Dourado (2019, p. 8) destaca que, no governo Lula, houve a defesa de um
Plano Nacional de Educagdo (PNE), “[...] para assegurar a manutencdo e
desenvolvimento do ensino nos seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio
de acgdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas [...]": municipal,
estadual e federal. Este foi aprovado no governo subsequente.

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) também foi destaque para expansdo das
matriculas na educacdo superior publica federal. Frigotto (2011b) aponta que no

governo Lula houve

[...] a criacdo de mais de 14 novas universidades federais, a abertura
de concursos publicos, a ampliacdo de recursos de custeio e uma
imensa ampliagdo dos antigos Centros Federais de Educacéo
Tecnoldgica (CEFETs), atualmente transformados em Institutos
Federais de Ciéncia e Tecnologia (IFETs). Nesse ambito, foram
criadas 214 novas escolas a eles vinculados e cerca de 500 mil
matriculas (FRIGOTTO, 2011b, p. 244).

Essa politica valorizou a educacao profissional e tecnoldgica e passou “[...] a
ter papel decisivo na formacgédo de quadros para o mundo do trabalho e a oferecer
alternativas para jovens e adultos que queriam uma formacéo voltada para a area de
tecnologia” (ABREU, 2010, p. 136). Vale destacar também que algumas ag¢des bem
como a criacdo do Programa Universidade para Todos (PROUNI), e a expanséo do
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), atenderam aos
interesses privatistas com parcerias via convénios entre publico e privado.

De acordo com Melo e Duarte (2011), no segundo mandato do governo Lula,
houve algumas propostas de educacdo para o Ensino Médio, dentre elas, a

instituicdo do Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) com parceria com o
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Sistema S, explicitada no Termo de Cooperagdo técnica, no ambito do PROEMI
entre MEC e SESC/ADMINISTRACAO NACIONAL, assinado em 2009. O

documento estabelece:

[...] cooperacdo técnica-pedagbdgica para promover e apoiar
experiéncias curriculares inovadoras no Ensino Médio, a serem
implantadas em Escolas Publicas de Ensino Médio, em regime de
cooperagdo com o0s sistemas estaduais de ensino, sob
responsabilidade da SECRETARIA DE EDUCACAO BASCA do MEC
— SEB/MEC, com apoio do Departamento Nacional do SESC-NA,
através de sua unidade operacional Escola SESC de Ensino Médio e
dos Departamentos Regionais do SESC (BRASIL, 2009, p. 1).

Esse Termo apresenta como metas a implantacdo do PROEMI em, pelo
menos, uma Unidade da Federacdo em cada uma das cinco regiées geograficas
brasileiras, desenvolvimento de formacéo continuada de técnicos e professores das
escolas publicas envolvidas no Programa, formulacdo de projeto especial de

formacédo com proposta de atingir 1000 professores do Programa (BRASIL, 2009).

Na primeira fase do programa, aderiram 17 estados brasileiros, além
do Distrito Federal, abrangendo o total de 357 escolas e 296.312
alunos, o que representa 3,7% do nimero de matriculados no ensino
médio em todo o territorio nacional (MELO; DUARTE, 2011, p. 236).

Para Mesquita e Lelis (2015), essas acbes como o PROEMI, foram
realizadas por meio de parcerias com a iniciativa privada com objetivo de melhorar o
Ensino Médio. Segundo Garcia (2013, p. 58), esse Programa abriu “[...] a
possibilidade de ampliacdo da jornada escolar e a reorganizacdo da proposta
pedagogica para o Ensino Médio, considerando as dimensdes trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura”, presentes nas DCNEM/2012, que possibilitam levar o
estudante a um conhecimento critico e o entendimento da realidade. De acordo com
Moll e Garcia (2020), um ano apés a homologacdo das DCNEM/2012 foi elaborado

em 2013, o “Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio”.

O Pacto foi resultado de ampla discusséo e acordo entre o MEC, os
governos estaduais e as Universidades publicas a partir da
compreensdo de que ndo era suficiente um investimento apenas na
reformulacdo curricular, o que era o caso do PROEMI. Tornava-se
imperativa a articulagdo e a ampliacdo do conjunto de acdes
existentes para o enfrentamento da auséncia de politicas efetivas
para o ensino médio (MOLL; GARCIA, 2020, p. 32).
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Segundo as autoras, “os eixos estruturantes e as agbes propostas na
globalidade desse Pacto, entre governo federal e governos estaduais, incluiam”
acesso, curriculo, formacéo de professores e gestores, formacao dos profissionais
da educacéo nao docentes, material didatico e tecnologias, iniciagao cientifica junior,
programa de linguas estrangeiras e avaliacdo (MOLL; GARCIA, 2020, p. 32).

As autoras Melo e Duarte (2011) destacam ainda que houve uma proposta

de reelaboracéo

[...] da concepcdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
criado em 1998. Este passa a ter como objetivo induzir a organizagéo
curricular do ensino médio, comeca a ser adotado como vestibular
unificado para as universidades federais, a certificar jovens e adultos
a ser aceito para verificagdo do desempenho académico dos
ingressantes no ensino superior (MELO; DUARTE, 2011, p. 237)

As mesmas autoras afirmam que no governo Lula, “[...] inicia-se o0 processo
de institucionalizacdo das Politicas para a Juventude no Brasil [...]” (MELO;
DUARTE, 2011, p. 237), em destaque a criagdo da Secretaria e do Conselho
Nacional de Juventude (CNJ), bem como o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens (PROJOVEM).

Importante salientar que Dilma Rousseff deu continuidade as politicas
implementadas pelo governo Lula, em destaque a aprovacdo do PNE (proposta
encaminhada ao legislativo em 2010). Tal proposta foi aprovada e sancionada sem
vetos pela presidenta (DOURADO, 2019).

[...] PNE, aprovado pela lei n. 13.005/2014 e com vigéncia até o ano
de 2024, possui vinte metas que se traduzem em estratégias, tendo a
finalidade de ampliar o acesso e a oferta educacional de qualidade,
prevendo acbGes que partem da alfabetizacdo e seguem até a
formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo (LIMA;
MACIEL, 2018, p. 5).

Sua aprovacao foi importante, mas nao foi suficiente para que a educacéo
publica, gratuita e de qualidade se consolidasse no pais, portanto ndo atingiu toda a
populacdo, os privilégios de classe ainda permanecem apesar das constantes lutas
e reivindicacOes de profissionais (docentes, pesquisadores, movimentos sociais e
outros) defensores de uma educacgéo publica, de qualidade para todos os sujeitos.

Outro destaque do governo Dilma, foi a reestruturagdo do PROEMI em 2011,
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e o lancamento do Programa Nacional de Acesso a Escola Técnica (PRONATEC),
com destinagdo de “[...] bolsas para cursos técnicos em escolas privadas e
financiamento estudantil [...]” (MELO; DUARTE, 2011, p. 240). Para Moura, Lima
Filho e Silva (2015, p. 63) o PRONATEC “[...] prevé o financiamento publico na
esfera privada, com prioridade para as do sistema ‘S’, para que estudantes do
ensino médio propedéutico publico possam fazer cursos técnicos concomitantes
nessas organizacdes [...]". Cabe ressaltar que algumas politicas como PRONATEC,
PROUNI, entre outros estdo alinhadas aos interesses empresariais para atuacao nas
politicas educacionais, seguindo as orientacées dos organismos multilaterais.

Em 2012, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 (BRASIL, 2012). Essa
aprovacao também foi considerada um avangco se comparada as Diretrizes de 1998
(Resolucao CEB/CNE n° 3/1998). Desse modo, destacamos o Capitulo I, Artigo 5°,
Incisos | das Diretrizes/2012 que dispde: “Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas
formas de oferta e organizacdo, baseia-se em: | — formacéao integral do estudante”
(BRASIL, 2012, p. 2).

De acordo com Garcia (2013, p. 55), essas Diretrizes [...] “apontam para a
consolidagéo do conceito de educacao integral, compreendida como a formacgao do
ser humano nos campos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia”. Além

disso, a autora destaca ainda que elas:

Trazem também a perspectiva para a elaboracéo de curriculos mais
criativos e sintonizados com as demandas contemporaneas e 0
fortalecimento do didlogo com as juventudes que estdo dentro e fora
de nossas escolas, superando, portanto, o conceito de curriculo por
competéncias [...] (GARCIA, 2013, p. 55).

A autora argumenta que as Diretrizes/2012 (BRASIL, 2012) valorizam as
disciplinas e dialogam na perspectiva da formagdo integral do estudante; ao
contrario, as DCNEM/1998, enfatizam as competéncias. Para Kuenzer (2005), a
partir da necessidade de reorganizacdo do capital, com o surgimento do modelo de
acumulacao flexivel, baseado em critérios de eficiéncia, eficacia e produtividade, as
mudancas ocorridas no mundo do trabalho no capitalismo fizeram com que o regime
de acumulagéo flexivel articulasse novas competéncias.

Segundo Harvey (2008b), essa nova forma de organizagdo produtiva

resultou maior controle do trabalho, enfraqueceu os sindicatos, bem como a
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organizacdo dos trabalhadores, implicou alto nivel de desemprego, impds regimes
de contratos de trabalho mais flexiveis, diminuindo o emprego regular e aumentando
o trabalho temporario.

Nesse movimento, busca-se educar para a empregabilidade. Assim, a
escola, por meio de curriculos e conteudos, forma os estudantes por competéncias
para atender aos interesses do mercado, para superar as demandas do capital. O
conhecimento torna-se precarizado e fragmentado, prejudicando o processo de
aprendizagem dos estudantes (KUENZER, 2005). Percebemos que a atual reforma
do Ensino Médio adequa-se a essa logica apresentada pela autora.

A formacdo por competéncias esta presente no documento da reforma do
Ensino Médio (BRASIL, 2017). Nesse sentido, os aspectos do “fazer” passa a ser o
foco em detrimento do conhecimento adquirido na escola, acarretando o
esvaziamento dos conteudos escolares.

Essa discussao permite-nos perceber que a educacédo publica esta inserida
na agenda privada-mercantil®*, ou seja, a educacdo insere-se na ldgica
mercadoldgica, tornando-se alvo de disputas, nos encaminhamentos de politicas
educacionais. Assim, “[...] a educacao esta profundamente inserida no contexto em
que surge e se desenvolve, também vivenciando e expressando os movimentos
contraditérios que emergem do processo das lutas entre classes e fracdes de
classe” (LOMBARDI, 2011, p. 348).

Nesse sentido, a educacdo vista como mercadoria implica em
consequéncias no ambito da formacdo humana do sujeito (GAWRYSZEWSKI,
MOTTA; PUTZKE, 2017), atingindo a real funcdo da escola de socializar o
conhecimento a todos os estudantes.

E preciso pensar a formacdo do estudante do Ensino Médio numa
perspectiva cientifica e ndo na perspectiva do fazer (treinamento apenas), e sim
proporcionar uma base cientifica que garanta a formacao integral numa concepc¢éao
marxista de formag&o humana, formag&o omnilateral, com énfase na ciéncia, cultura
e trabalho sem que haja separacao entre eles, conforme discutimos no capitulo dois.

A escola ndo pode se restringir aos critérios de mercado, mas ao contrario,

2% “[...] conjunto de proposicdes de grupos sociais empresariais para atuarem no ambito dos
encaminhamentos de politicas publicas da Educagdo Baésica, [...] como forma de ampliar a
acumulagdo do capital por meio de recursos publicos” (GAWRYSZEWSKI; MOTTA; PUTZKE, 2017,
p. 17).
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precisa ocupar o seu papel de ensinar os contelldos necessérios para os estudantes
pertencentes a classe trabalhadora, para que possam aprender e desenvolver suas
capacidades intelectuais numa integracdo entre ciéncia, cultura e trabalho para
transformar a sociedade e romper com as relacbes de desigualdades, sociais,
educacionais ainda muito presentes no pais.

Podemos sinalizar que algumas ag¢des realizadas nos governos Lula e Dilma
tinham como proposta caminhar na direcdo de um novo projeto educacional, a
exemplo do Programa Mais Educacdo, com acles socioeducativas (oficinas
pedagdgicas e culturais) realizadas no contraturno escolar, abarcando o0s
macrocampos da arte, cultura, esporte e lazer, entre outros, voltado a um publico
focalizado, mais vulneravel. Reconhecemos que essa politica desenvolvida pelos
governos do PT foi uma acdo importante para 0S segmentos sociais menos
favorecidos da sociedade, pois, para muitos estudantes, a escola publica tornou-se o
anico meio de contato e apropriacdo de conhecimentos cientificos, culturais e
artisticos.

Importante destacar que, de acordo com Ugéa (2004, p. 55), o Banco Mundial
“[...] sugere um tipo especifico de politica social [...]” de erradicagao da pobreza para
0s paises que adotam suas recomendacdes, com propostas de programas voltados
para esse objetivo, assim, traz proposi¢des de politicas voltadas a extrema pobreza,
dando a entender que o Estado esta fazendo algo para a populacdo que vive em
condicBes ruins de sobrevivéncia, garantindo o apaziguamento social em resposta
ao projeto burgués de sociedade.

Apesar dessa proposta de educagdo ndo ser a mesma que defendemos,
consideramos que ela tem a sua importdncia na tentativa de combater as
desigualdades sociais, no entanto, ao enfatizar a acdo contra a pobreza, ndo cumpre
0 seu papel, acaba promovendo novas funcBes a escola, elevando o seu carater
assistencialista, bem como a construgcdo de valores com enfoque na integragao
social.

Ha também um incentivo as préticas voluntarias, descaracterizando a fungéo
do professor. “Nesse sentido, [...] o que poderia ser visto como uma mudanca de
politica [...] faga parte da propria I6gica do marco tedrico do neoliberalismo: politicas
focalizadas e compensatérias voltadas para ‘pobres”” (UGA, 2004, p. 55). A autora
argumenta que a centralidade do conceito de pobreza esta presente nos

documentos do BM referentes as politicas publicas desde os anos 1990.
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Outro destaque das acdes realizadas no governo Lula esta relacionado a
ampliacdo do ensino obrigatério dos 4 aos 17 anos, bem como a expansdo do
ensino superior, ampliando 0 acesso a educacao aos filhos da classe trabalhadora.
Mas, € importante salientar que, apesar dessa ampliacdo do ensino basico, muitos
jovens ainda continuam em defasagem em relacdo a idade-série ou sem acesso ao
Ensino Médio, portanto fora do sistema escolar. Assim, de acordo com Marques
(2018),

[...] infelizmente ainda ndo foi aplicado no pais um projeto de
educacao, com uma politica de estado e ndo de governos que se
aplique a uma radical mudanca na educacdo, onde haja mais
investimento publico na educacdo gratuita e de qualidade que
promova o desenvolvimento social e ndo sé lucro para empresas
privadas onde a educagdo é tratada como produto (MARQUES,
2018, p. 6754).

Apesar de alguns avancos ja apontados, tanto o governo Lula, quanto o
governo Dilma restringiram-se em relacdo a maiores a¢des de politicas publicas para
o pais. O governo Lula realizou “[...] uma politica de conciliagao dos interesses de
classe que, no campo educacional, facilitou e até mesmo incentivou o empresariado
tanto produtivista quanto financista, a envolver-se com os diversos niveis da
educacdo nacional [...]” (FERRETTI; SILVA, 2017, p. 400). Ao mesmo tempo,
possibilitou um didlogo com a sociedade civil, com participacdo ativa das instituicoes.

Portanto, o governo Lula possibilitou o envolvimento de grupos empresariais
nas politicas educacionais no Brasil. Esses grupos nao deixam espacos para a
efetivacdo de uma formacdo emancipatéria dos sujeitos. A participacdo do
empresariado na educacdo acarreta uma educacao limitada aos estudantes, pois
esse grupo privatista defende uma educagao “fragmentada”, “minimalista”, cuja
proposta de educacdo estd presente na atual reforma do Ensino Médio (que
veremos no capitulo a seguir).

Vale lembrar que em 2008, no segundo mandato do presidente Lula, o
capitalismo mundial entrou em crise e seus efeitos impactaram o Brasil, atingindo o
governo de Dilma Rousseff, eleita em 2011, pelo Partido dos Trabalhadores
(AGUIAR, 2019). Em seu segundo mandato, “[...] a crise estrutural do capital revelou
sua profundidade [...]" (LIMA; MACIEL, 2018, p. 4). Isso resultou em “[...] um golpe

institucional de carater juridico e midiatico, promovendo um processo de
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impeachment” (LIMA; MACIEL, 2018, p. 4). Um golpe contra a presidenta, como ja
afirmamos neste texto.

Mancebo (2018) salienta que, a partir desse golpe, Michel Temer toma o
poder e, durante seu mandato, segue um programa politico-econdmico neoliberal
conservador, sintetizado no documento denominado “Uma ponte para o futuro”,
elaborado pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB). Este
documento aponta que “[..] o Brasil gasta muito com politicas publicas com
resultados piores do que a maioria dos paises relevantes” (UMA PONTE..., 2015, p.

19). Mancebo (2018) tece consideragfes sobre este documento e destaca que ele:

[...] defende a tese central de que se gasta muito com politicas
publicas, fazendo-se necessario um equilibrio fiscal por meio de corte
dos gastos publicos. O governo de Michel Temer e o Congresso
Nacional tém dedicado a aplicacdo dessa cartilha, garantindo os
privilégios do capital financeiro/especulativo e adotando medidas que
aprofundam a expropriacdo dos direitos sociais e a destruicdo do
servigo publico, como foi o caso da Emenda Constitucional n® 95 [...]
(MANCEBO, 2018, p. 66).

Nesse sentido, a EC 95/2016 promove reformas de contencdo de gastos
sociais por 20 anos, sendo esta uma medida econdmica do governo Temer, que
restringe recursos atingindo a classe trabalhadora, voltada aos interesses das elites
(AGUIAR, 2019). “Na pratica, significa o congelamento de despesas primarias,
acarretando grande impacto para as politicas sociais e, nesse contexto, para a
educacado e o cumprimento do PNE” (DOURADO, 2019, p. 11). Segundo o autor, o
Plano passa a ser secundarizado por cortes no orcamento, dificultando a realizacéo
das metas e estratégias previstas.

De acordo com Orso (2017), o governo Temer estava preocupado em
apenas resolver o problema da crise do capital. Para o autor, o congelamento dos
gastos publicos “[...] somado a terceirizacao e a reforma do Ensino Médio, significa o
desmonte da escola publica [...]” (ORSO, 2017, p. 56). O n&o investimento em
politicas sociais atinge diretamente a classe trabalhadora, pois, 0 governo nao
estabelece prioridades para melhorar a qualidade de vida da populagdo, ao
contrario, o que ocorre “[...] € o desmonte do Estado para fins sociais” (ORSO, 2017,
p. 56). As medidas tomadas por Michel Temer seguiram direcionamentos de um
grupo representado pelas elites conservadoras e financeiras, do bloco no poder que,

cada vez mais, tentam reforcar sua hegemonia e atuar contra a classe trabalhadora
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a qual, junto as organizacdes sindicais e movimentos sociais, tem lutado
constantemente por direitos e pela manutencao destes.

Desde a reforma do Estado, o projeto neoliberal da Terceira Via perpassa 0s
governos brasileiros, cuja preocupacdo maior € a reproducédo do capital. Conforme
Martins (2009), tal projeto ampliou as ac¢des de fortalecimento da nova sociabilidade
com a ocupacdo do empresariado nos cargos do poder Executivo e mandatos no
poder Judiciario. Muitos empresarios ocupam cargos de atuacdo no setor
educacional e tomam decisdes para os encaminhamentos das politicas educacionais
introduzindo a logica do mercado no sistema educacional evidenciada na proposta
de reforma do Ensino Médio que teve apoio de empresarios.

Ha algum tempo, grupos empresariais vém defendendo “[...] a proposta de
flexibilizacdo do curriculo do EM e sua relacdo como mercado de trabalho [...]”
(GONCALVES, 2017, p. 140). Assim, a reforma do Ensino Médio atende a logica
neoliberal da Terceira Via e favorece as parcerias publico-privadas na busca apenas
de méo de obra para o mercado de trabalho.

Os defensores da reforma, representados por grupos empresariais,
defendem uma educacéo limitada, a preparacdo de méo de obra para aumentar a
produtividade dos trabalhadores, combinados a interesses privatistas para a
educacdo publica, acarretando o seu desmonte.

Nesse sentido, a proposta de reforma do Ensino Médio lancada pelo
governo Temer por meio da MP n° 746/2016 (BRASIL, 2016), posteriormente
convertida em Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017), que ataca o setor educacional
caminha na diregdo de uma “formagdo minimalista, fragmentada”, distanciando-se
de uma formacdo emancipadora. Pesquisadores como Dourado (2019), Ferretti e
Silva (2017), Lima e Maciel (2018), entre outros, apontam em seus estudos que esta
reforma é um verdadeiro retrocesso para a educacao.

Discutimos, neste capitulo, a influéncia do neoliberalismo na reforma do
Ensino Médio, a disseminacdo desse modelo politico e econdmico em paises
capitalistas, inclusive no Brasil, bem como a influéncia dos organismos multilaterais
na reforma do Estado brasileiro nos anos 1990, definindo as orientacdes e intervindo
no campo politico, social e educacional, resultando o enxugamento do Estado para
as politicas sociais voltadas a populacéo, atingindo inclusive a educacao publica e,
especificamente, o EM. Assim, nesse contexto, surge a reforma do Ensino Médio,

que sera discutida a seguir.
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CAPITULO 4 - A REFORMA DO ENSINO MEDIO

Esse capitulo tem por objetivo apresentar o processo que culminou na
aprovacao da Lei, bem como analisar a proposta de formacéo integral contida na
legislacdo e nos documentos da reforma, esta lancada pelo governo Temer em
2016. Esse debate € importante para a pesquisa, visto que essa etapa de ensino,
desde os anos 1930, apresenta uma organizacdo diferenciada que reforca a
dualidade escolar, que consideramos reflexo das diferentes propostas para
educacao oriunda da divisdo de classes.

Contribui também para a analise do sentido assumido pelo Ensino Médio a
partir da reforma, assim como para compreender o que se pretende com a proposta
de formacéo integral e Ensino Médio em tempo integral.

O entendimento que temos € que a reforma do Ensino Médio que se
apresenta pela Lei 13.415/2017, constitui-se mais como uma educacdo para a
reproducdo social que para a emancipacdo humana, se considerarmos as
perspectivas de educacgdo integral que visam a formacdo omnilateral ja defendidas
por educadores brasileiros.

Tomaremos por base para essa analise, os documentos que compdem, de
algum modo, a reforma do Ensino Médio, como: Parecer CNE/CEB n° 5/2011
(BRASIL, 2011) (Diretrizes/2012) Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 (BRASIL, 2012)
(Diretrizes/2012), PL n° 6.840/2013 (BRASIL, 2013), MP n° 746/2016 (BRASIL,
2016), Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), Parecer CNE/CP n° 15/2018 (BRASIL,
2018a) (BNCC), Resolugdo CNE/CP n° 4/2018 (BRASIL, 2018d) (BNCC), Parecer
CNE/CEB n° 3/2018 (BRASIL, 2018b) (Diretrizes/2018), Resolu¢cdo CNE/CEB n°
3/2018 (BRASIL, 2018c) (Diretrizes/2018).

Conforme j& verificamos nos capitulos anteriores, o Ensino Médio,
historicamente, tem se caracterizado como a etapa formativa que mais explicita as
desigualdades provenientes da divisdo de classes, existentes no Brasil. E uma etapa
da educacgao basica que deixa visivel a dualidade escolar ao possibilitar ‘destinos’
diferentes para os estudantes a partir de sua condicdo de classe. Entendemos que
essa etapa formativa € imprescindivel para o0s adolescentes e jovens,
independentemente de classe social, ndo apenas para adquirir conhecimentos,
preparar para o trabalho e para a cidadania, mas também para socializacdo e

interacOes culturais entre todos aqueles que estéo inseridos na escola. “[...] Viver o
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tempo da juventude ganha valor e significado somente na convivéncia com outros
jovens [...]” (GRABOWSKI, 2019, p. 107). Assim, é na escola que eles constroem a
sua identidade.

Esse processo, como verificamos, ndo se da pela forca de um texto legal
apenas, mas pelas intengcfes impressas na lei, que direcionam o Ensino Médio como
forma de sustentacdo de um direcionamento da sociedade. Da maneira como ja
comentamos, o ‘bloco no poder?, no Brasil, nos periodos dos Ultimos governos,
direcionaram as politicas publicas contemplando os interesses de um projeto de
sociedade que se mostra neoliberal e antidemocratico. Entendemos que esse
direcionamento pretende consolidar um tipo educacdo para o pais, fortalecendo a
hegemonia dessa classe no poder, abarcando tensdes e disputas antagbnicas.

Os acontecimentos que antecederam a reforma do Ensino Médio tiveram o
enfrentamento de varios setores da sociedade bem como o Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Meédio, o Movimento dos Estudantes Secundaristas,
Pesquisadores da Educacdo, Professores e outros, contrarios desde o inicio a
proposta, apresentada pela Medida Provisoéria n°. 746/2016 (BRASIL, 2016) imposta
pelo ex-governo Temer e convertida na Lei n® 13.415/2017, que altera a proposta da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394/1996 e estabelece novas
diretrizes e bases para o Ensino Médio. De acordo com Galvéo (2011, p. 110)

[...] @ exploragdo e a dominacédo de classe delimitam um campo de
interesses, que vai se construindo na luta de classes. Desse modo, é
possivel destacar a importancia da oposicdo de classes na
emergéncia e estruturacdo dos movimentos sociais, uma vez que 0s
conflitos que estes expressam estdo, em parte, relacionados aos
efeitos da exploragdo e da dominacéo capitalista [...].

BN

Esses movimentos que foram contrarios a MP reagiram, mas esse
enfrentamento ndo foi suficiente para evitar que a Medida Proviséria fosse
transformada em lei, resultado das contradi¢cdes presentes na luta de classes.

Importante salientar que as Diretrizes/2018 apresentadas pelo governo
Temer como novas, ao contrario, sao atualizadas, pois recuperam as Diretrizes de

1998, assim, conservam as intencées de manutencdo de classe presentes na

% “[---] A classe ou fracdo hegeménica polariza os interesses contraditérios especificos das diversas

classes ou fragBes do bloco no poder, constituindo os seus interesses econdémicos em interesses
politicos, representando o interesse geral que consiste na exploracdo econémica e na dominacgao
politica [...]” (POULANTZAS, 1977, p. 234).
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sociedade brasileira e na educacédo ja h4 muito tempo. Elas seguem as orienta¢cfes
privatistas de educacdo, defendidas por grupos hegemonicos, afastando a
possibilidade de conquista de uma formacdo emancipatoria para a classe
trabalhadora e, portanto, reforcam a dualidade estrutural, desconsiderando as
Diretrizes de 2012.

4.1 ANTECEDENTES DA REFORMA - RESOLUCAO CNE/CEB N° 2/2012

Antes da proposta de reforma do Ensino Médio comecgar a entrar em novas
disputas politicas, as discussfes para a reelaboracéo das Diretrizes/2012 para essa
etapa de ensino, tiveram inicio ainda no governo Lula, que possibilitou o diadlogo e
uma articulagdo com a sociedade para a revisdo dessas Diretrizes. A Resolucao
CNE/CEB n° 02/2012, como vimos anteriormente, foi aprovada no governo Dilma.
Essa Resolucdo estabelece as diretrizes para o curriculo do Ensino Médio, as quais
“[...] reunem principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho
Nacional de Educacao, para orientar as politicas publicas educacionais [...]" para o
Ensino Médio (BRASIL, 2012, p. 1). Tais Diretrizes apresentam, em seu texto, uma
proposta avancada de educacao para os estudantes. No Artigo 5°:

O Ensino Médio em todas as suas formas de organizacao, baseia-se
em:

| — formagéao integral do estudante;

Il — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente;

Il — educacdo em direitos humanos como principio nacional
norteador;

IV — sustentabilidade ambiental como meta universal;

V — indissociabilidade entre educacao e pratica social, considerando-
se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo
educativo, bem como entre teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem;

VI — integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso,
técnico-profissionais realizada na perspectiva da disciplinaridade e
da contextualizacéo;

VII — reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade
concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de
producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes;

VIII - integragdo entre educagdo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do
desenvolvimento curricular (BRASIL, 2012, p. 2, grifo nosso).
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Destacamos que, nessas Diretrizes/2012, a organizacdo do Ensino Médio
buscou desenvolver uma proposta que trouxesse condicdes de avancos para a
formacdo dos estudantes, no sentido de possibilitar uma educacdo condizente com
uma formacdo integral, esta, jA defendida desde os anos 1980, por diversos
pesquisadores, estudiosos da educacgéo, conforme discutimos no capitulo dois. Além
da proposta de educacédo integral, as Diretrizes/2012 tem como base o trabalho
como principio educativo e o eixo estruturante que deve pautar o curriculo do Ensino
Médio, numa articulacéo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Portanto, essas
Diretrizes avancam em relacdo as de 1998, cuja base era o desenvolvimento das
competéncias, ou seja, formagédo por competéncias, com énfase na flexibilizagéo,
autonomia e descentralizac&o do curriculo.

A proposta de educacdo integral articulada a esse eixo possibilita aos
estudantes do Ensino Médio o seu desenvolvimento completo para mudar a
realidade na qual se encontram. E uma proposta que permite romper com a
dualidade histérica entre trabalho manual e trabalho intelectual e perceber as
relacbes de desigualdade produzidas historicamente, que se acirra cada vez mais
nesse sistema capitalista.

Para Ferretti e Silva (2017, p. 391), tais Diretrizes “[...] propdem que a
formacao leve a compreenséo critica do trabalho e da sociedade”. Essa formacao é
importante para levar o estudante a relacionar ciéncia e sociedade, a desvelar as
guestdes subjacentes as relacdes de producdo que reproduzem a desigualdade
estrutural no pais.

Moehlecke (2012, p. 54) aponta, em seus estudos, que as Diretrizes/2012,
enfatizaram a diversidade em vez de a flexibilizacdo defendida nas Diretrizes/1998,
esta ultima levou “[...] a subordinagdo da educagdo ao mercado de trabalho [...]",
com foco nas competéncias, seguindo as orientagdes neoliberais.

De acordo com Czernisz (2014), antes mesmo da aprovacao das
Diretrizes/2012, jA se percebia alguns avancos no campo educacional, visto que
houve uma organizacao da sociedade com ampla participacdo de diversos setores.
Em 2009, ocorreram varias conferéncias e, em 2010, houve a | Conferéncia Nacional
de Educacdo (CONAE) com a promocado de constantes debates que foram
aprofundados na Il CONAE, com o objetivo de se construir politicas de Estado e nédo
de governo buscando a “[...] extensdo do direito & educacdo para todos [...]”

(CZERNISZ, 2014, p. 523). Uma luta historica que ainda n&o se concretizou no pais.
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Reforcamos que as Diretrizes/2012 apresentaram propostas mais
avancadas de formacdo para o Ensino Médio. Um ano ap0s a aprovacao dessas
Diretrizes foi apresentado um projeto de lei com proposta de reformar o curriculo do
EM.

4.2 O PROJETO DE LEI (PL) N° 6.840/2013

O PL foi apresentado em 2013 com objetivo de reformular o Ensino Médio.
De acordo com Ferretti (2016), ainda no ano 2012, ano em que as Diretrizes foram
aprovadas, inicia-se um debate para a reformulacdo do EM.

Isso revela, de certa forma, um embate por parte daqueles que estavam
descontentes com o0s rumos do Ensino Médio, com o que foi proposto nas
Diretrizes/2012. Esse debate foi realizado “[...] no ambito da Camara dos Deputados,
pela Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposicbes para a
Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI)” (FERRETTI, 2016, p. 85). O autor
destaca que essa Comissao realizou “[...] audiéncias e seminarios publicos, aprovou
e encaminhou, em 2013 [...] o relatério elaborado, [...] acompanhado do Projeto de
Lei 6.840/2013, tendo em vista a reformulagdo do ensino médio [...]” (FERRETTI,
2016, p. 85), que comeca a ser tramitado no Congresso Nacional. O referido PL:

Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacado nacional, para instituir a jornada em
tempo integral no ensino médio, dispor sobre a organizacdo dos
curriculos do ensino médio em areas do conhecimento e da outras
providéncias (BRASIL, 2013, p. 1).

A Comissédo defende que, apos os resultados das avaliacbes em ambito
nacional, o IDEB e internacional, o PISA, o Ensino Médio ndo avancou em nivel de
qualidade. Podemos sinalizar que essa defesa € contraria aquela das
Diretrizes/2012, que desenvolveu uma proposta avancada no sentido de promover
uma base de formacéo integral para os estudantes. Nesse sentido, o documento

aponta como justificativa para a reformulacao:

A necessidade de readequacao curricular no ensino médio, de forma
a torna-lo atraente para os jovens e possibilitar sua inser¢do no
mercado de trabalho, sem que isso signifique o abandono da escola
[...]- O consenso foi de que o atual curriculo do ensino médio é
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ultrapassado, extremamente carregado, com excesso de conteudos,
forma, padronizado, com muitas disciplinas obrigatérias numa
dindmica que nao reconhece as diferencas individuais e geograficas
dos alunos (BRASIL, 2013, p. 7, grifo nosso).

Percebemos, nesse documento, que a preocupacdo da Comissdo esti
voltada a formacdo do estudante para o mercado de trabalho. Ferretti (2016)
destaca que o PL 6.840/2013 pretendia modificar a LDBEN 9.394/1996 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2012).

Uma das propostas € que o curriculo seja organizado numa “[...] base
nacional comum centrada nas quatro areas do conhecimento (linguagem,
matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas)” (FERRETTI, 2016, p. 86).
De acordo com o autor, outra proposta do PL, € a de que a carga horaria minima
anual seja de mil e quatrocentas (1400) horas com oferta do Ensino Médio em tempo
integral, com sete horas diarias no periodo diurno. Essa proposta defendida pelo PL
fragmenta o conhecimento e exclui os estudantes que trabalham.

Silva e Scheibe (2017, p. 21) reafirmam os argumentos de Ferretti quando
destacam essas duas propostas apresentadas no Projeto de Lei como principais:
“[...] organizac&o curricular com base em énfases/areas de escolhas por parte dos
estudantes e também a progressiva obrigatoriedade de jornada escolar com o
minimo de sete horas diarias para todos”. Tais propostas resultam em um curriculo
minimizado de conhecimentos para os estudantes e desconsidera aqueles que ja
trabalham e precisam ajudar no sustento da familia. A proposta do PL reforca as
desigualdades enfrentadas pela maioria dos estudantes do Ensino Médio, portanto,
mostra o desconhecimento desse publico por parte dos idealizadores da legislacéo.

O PL 6.840/2013 foi motivo de muitas criticas, principalmente por
educadores, pesquisadores e entidades que, historicamente, tém lutado em busca
de um projeto educacional que atenda aos interesses da classe trabalhadora,
portanto, dez entidades do campo educacional criaram em 2014, o Movimento
Nacional pelo Ensino Médio, agindo em sua defesa.

As entidades criadoras do Movimento sdo: Associacdo Nacional de Poés-
graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade (CEDES), Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacéo
(FORUMDIR), Associacao Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgao

(ANFOPE), Sociedade Brasileira de Fisica, Agdo Educativa, Campanha Nacional
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pelo Direito a Educacdo, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacdo (ANPAE), Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de
Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica (CONIF) e Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacéo (CNTE) (OBSERVATORIO..., 2014).

O Movimento surgiu contrapondo-se as proposi¢cdes do Projeto de Lei (PL)
n° 6.840/2013, com proposta de mudanca do curriculo do Ensino Médio. Buscou-se
intervir na ndo aprovacao do PL, nesse sentido, varias acdes foram realizadas,
inclusive a criacdo de uma peticdo publica enviada ao Congresso Nacional e ao
Ministério da Educacéo. Dessas iniciativas, surgiu um Substitutivo ao PL aprovado
em 2014 na Comissdo Especial da Camara dos Deputados (OBSERVATORIO...,
2014).

O PL ficou parado no Congresso durante o periodo de 2014 - 2015. Apesar
disso, apos dois anos, o PL foi se concretizando, ou seja, foi retomado em 2016 e
revigorou a proposicao da reforma do Ensino Médio visando a instituicdo da jornada
em tempo integral, bem como a organizacdo dos curriculos do EM por areas de
conhecimento. Mesmo apresentando um debate carregado de criticas por diversos
profissionais do campo educacional, o governo Temer trouxe a proposta de reforma
do Ensino Médio por meio de Medida Provisoria.

4.3 A MEDIDA PROVISORIA (MP) Ne 746/2016

Salientamos que a MP combina com as intengcdes do PL analisado
anteriormente, pois reforca a ideia de reformar o curriculo para atuacdo dos
estudantes no mercado de trabalho. Em 2016, a proposta de reforma do Ensino
Médio retorna ao cenario das politicas educacionais. Vale lembrar que, nesse ano,
apos o golpe contra a presidenta Dilma Rousseff, o governo Michel Temer, ao tomar
o poder, impés a MP n°® 746/2016 de maneira antidemocratica, sem qualquer
discussdo com a sociedade, esta jA havia se posicionado desfavoravel ao PL
6.840/2013 que antecedeu a MP. A referida Medida Proviséria n°® 746/2016:

Institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac&o nacional,
e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
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Valorizacdo dos Profissionais da Educacao, e da outras providéncias
(BRASIL, 2016).

Reafirmamos que essa Medida foi imposta pelo governo, pois a MP “[...] é
um instrumento com forga de lei [...]. Produz efeitos imediatos, mas depende de
aprovacao do Congresso Nacional para transformacéo definitiva em lei” (BRASIL,
2020a). Portanto, nesse processo, hao houve debate com a sociedade, envolvida no
campo educacional (GONCALVES, 2017; KUENZER, 2017; LIMA; MACIEL, 2018;
ORSO, 2017).

De acordo com os autores, o0 pais se mobilizou em reagdo a MP, ocorreram
greves de professores e ocupacgbes de estudantes de escolas e universidades
publicas, todos contrarios a essa medida autoritaria do governo. A politica desse
governo nao abriu espaco para o didlogo com parte da sociedade que defende uma
educacdo de qualidade para todos os estudantes como esta prevista na CF/1988 e
na LDBEN/1996.

A Medida Provisoéria impf6e ao Ensino Médio varias alteracfes, dentre as
quais destacamos 0 aumento da carga horaria minima para 1400h, obrigatoriedade
do ensino da Lingua Portuguesa e Matematica nos trés anos de curso, curriculo
composto pela BNCC e por cinco itinerarios formativos, contratacdo de profissionais
com notério saber para ministrar contetdos no itinerario formacdo técnica e
profissional (BRASIL, 2016).

A MP se transformou no Projeto de Lei de Conversdo n°® 34/2016 “[...] com
base no Relatério da Comissdo Mista. Esse PL foi aprovado na Céamara dos
Deputados e no Senado Federal, sancionado e publicado no Diario Oficial da Uniédo
(DOU) como Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 [...]” (FERRETTI; SILVA,
2017, p. 397).

4.4 ALEIN®13.415/2017

Percebemos que, nos ultimos anos, apds o golpe, as agcdes do governo
Temer concorreram para a retirada de direitos ja conquistados historicamente pela
classe trabalhadora, com imposicdo de medidas autoritdrias como a MP e, mesmo
apos varias manifestagdes contrarias, ndo se percebe alteracdo do teor da reforma,

na conversao em Lei da reforma do Ensino Médio:
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Conversao da Medida Proviséria n° 746, de 2016. Altera as Leis nos
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdao, a
Consolidacdo das Leis de Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-
Lei n°® 5.452, de 10 de maio de 1943, e o Decreto-Lei n°® 236, de 28
de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de
2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacado de Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral (BRASIL, 2017, p. 1).

Segundo Ferretti (2018); Lima e Maciel (2018), a Lei n® 13.415/2017 altera a
LDBEN n° 9.394/1996, visa fomentar a implementacédo de escolas de Ensino Médio
em tempo integral e ampliar a carga horaria de 800 para 1400 horas anuais, visa
flexibilizar o curriculo composto pela BNCC e por itinerdrios formativos, a
obrigatoriedade do ensino da Lingua Portuguesa e da Matemética, desobriga o
ensino de Educacéo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia, estabelece a contratacéo de
profissionais com notorio saber para atuarem na educacéao profissional.

Uma das propostas centrais da Lei 13. 415/2017 é a oferta de cursos em
tempo integral, com a carga horaria ampliada de 800 para 1.400 horas anuais
elevando de quatro para sete horas diarias. O Art. 13 da referida Lei dispde: “Fica
instituida, no ambito do Ministério da Educacdo, a Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2017, p.
8). Essa proposta também esta presente na LDBEN/1996, bem como na meta 6 do
Plano Nacional de Educacdo (PNE) referente ao periodo de 2014-2024
(GONCALVES, 2017; FERRETTI, 2018; LIMA; MACIEL, 2018). A Meta 6 do PNE
tem como objetivo “oferecer educagdo em tempo integral, em, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacgao basica” (BRASIL, 2014).

Goncalves (2017) destaca que a implementacdo de escolas de tempo
integral no EM carrega alguns impasses, entre eles, o investimento, pois as
condicdes de infraestrutura das escolas da rede publica de ensino no Brasil, mesmo
sem implementar escolas de tempo integral, é precaria e ja apresentam muitas
dificuldades.

Para Orso (2017), a situagao agrava-se ainda mais a partir da Proposta de
Emenda Constitucional (PEC n° 251/55), atual Emenda Constitucional (EC) n°
95/2016, que congela investimentos publicos por vinte (20) anos, desde 2017. Para

o0 autor, a EC é mais uma tentativa de desmobilizar a classe trabalhadora, ele
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argumenta ainda que os recursos destinados a area da salude e educacao ja eram
escassos e isso podera resultar fortes prejuizos a educacgéo, “[...] o sucateamento
das instituicdes publicas, [...] o desmonte do Estado para questfes sociais [...]", entre
outros (ORSO, 2017, 56). O teto dos gastos impede o investimento na proposta de
fomento a implementagéo de escolas de Ensino Médio em tempo integral, resultando
na busca do governo brasileiro por empréstimos internacionais, endividando ainda
mais o pais.

Nesse sentido, os estudos de Ferretti (2018) contribuem para pensarmos a
contradicdo existente entre a proposta de implementacdo de escolas de tempo
integral no Ensino Médio e a EC n° 95, a primeira, demanda amplos investimentos
em infraestrutura escolar, condicbes de trabalho e carreira dos professores,
alimentacdo adequada aos alunos e outros, a segunda, estabelece graves restricoes
referentes as despesas primarias do pais por um longo periodo de 20 anos.

Para investir na politica de fomento a implementacao de escolas de tempo
integral, € preciso maior investimento, sem restricbes, caso contrario, torna-se
inviavel a sua implementacdo. Como vimos, essa medida necessita investimento
adequado. Importante destacar que o Plano Nacional de Educacéo também reforca
a proposta de educacao integral. No entanto, no periodo de sua aprovacdo, nao
havia impedimento orcamentario. Podemos sinalizar que ha uma contradicdo nessa
proposta de implementacédo de escolas de tempo integral, pois se ha uma politica de
diminuicao do investimento em educacao essa politica ndo terd como avancar.

Saviani (2008) aponta que h& uma resisténcia historica voltada a
manutenc¢ao da educacao publica no Brasil, com auséncia de investimento financeiro
adequado, produzindo graves consequéncias na qualidade da educacdo. O autor
reafirma que a preocupacao do governo se volta aos resultados, por meio de provas
aplicadas aos estudantes da educacéo basica, em detrimento da defesa da escola
publica. Para a garantia da existéncia de uma educacdo publica para todos os
sujeitos como direito constitucional é necessario financiamento.

Importante destacar que o governo Temer firmou “[...] parceria com o Banco
Mundial a fim de obter financiamento para viabilizar a implantacdo da Lei
13.415/2017 nos estados da federacdo” (FERREIRA; FONSECA; SCAFF, 2019, p.
1734). As autoras afirmam que o acordo dessa parceria foi publicado no DOU em 17
de julho de 2017.
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O apoio financeiro da Unido serd destinado a implementacdo do
‘Novo Ensino Médio’, especialmente as ag¢des de formacao de
técnicos educacionais para a adaptacéo dos curriculos e elaboracao
dos itinerarios formativos e distribuicdo de recursos para a
reproducdo de materiais de apoio e para 0 incentivo a
implementacdo dos novos curriculos (FERREIRA; FONSECA;
SCAFF, 2019, p. 1735).

Assim, diante dessa parceria com o BM, o MEC pretende contratar servigos
de consultoria especializados para desenvolver essa ac¢ao, interferindo na formacéo
docente e na produgao de materiais, reforgando a busca por “[...] uma formagao do
trabalhador para o desenvolvimento econémico do pais [...]” (FERREIRA;
FONSECA; SCAFF, 2019). Ainda de acordo com as autoras, o BM “[...] também
propde a introducdo de técnicas de gerenciamento baseadas em resultados [...]”
(FERREIRA; FONSECA; SCAFF, 2019, p. 1746).

Isso trouxe implicaces como a mercantilizacdo da educacédo, bem como a
privatizacdo, esta acontece de maneira lenta e gradual que, aos poucos, vai se
concretizando, perpassando o Ensino Médio, “[...] com o agravante de trazer novas
dividas para o Estado brasileiro e transferir a oferta do ensino médio para o setor
privado [...]"” (FERREIRA; FONSECA; SCAFF, 2019, p. 1747). Nesse acordo, fica
explicitada a relacdo de parceria entre o publico e o privado.

Lima e Maciel (2018) tém demonstrado em seus estudos que a
implementacédo de escolas em tempo integral no Ensino Médio prevista na Lei, esta
relacionada a desigualdade de oportunidade de acesso a todos os jovens de
frequentar a escola em tempo integral, pois, muitos deles trabalham e “[...]
necessitam conciliar trabalho e estudos [...]" (LIMA; MACIEL, 2018, p. 11). Portanto,
isso poderd gerar a evasado escolar, contradizendo uma das justificativas da Leli
13.415/2017, de que o abandono/evasédo escolar de muitos estudantes € decorrente
da rigidez do curriculo.

Destacamos que é preciso ir além de ampliar espacos e tempos para 0s
jovens estudantes do Ensino Médio. A proposta de aumento da carga horaria no
Ensino Médio ndo atinge os estudantes que trabalham, portanto, o acesso a tal
direito sera restrito apenas aqueles que nao trabalham, fortalecendo ainda mais as
desigualdades de oportunidades. Nao basta apenas prepara-los para a realizacao
de exames de avaliacdo, com formacdo restrita para atuacdo no mercado de

trabalho. E preciso oportunizar uma formagdo ampla articulada ao eixo trabalho,
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ciéncia e cultura e numa perspectiva de educacdo omnilateral, proposta marxista de
educacéao.

De acordo com os estudos de Ferretti e Silva (2017), Kuenzer (2017), Leher,
Vittoria e Motta (2017), Lima e Maciel (2018), a proposta da Lei de flexibilizar o
curriculo se aproxima da perspectiva do ideal de homem e trabalhador a ser
formado, considerando a reforma trabalhista, a terceirizacdo e a flexibilizagdo das
formas de contratacdo de méo de obra. Um curriculo flexivel para um trabalhador
flexivel com desenvolvimento de competéncias, estas defendidas pelos organismos
multilaterais, presente no Relatério Delors/1998.

Tal relatério esta pautado no ideario neoliberal, defende a aprendizagem ao
longo da vida fundamentada nos quatro pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, trazendo a ideia de desempenho, aprender a fazer, ideia de iniciativa,
aprender a conviver, ideia de colaboracdo e aprender a ser, ideia de
responsabilidade individual. De acordo com Mueller (2017), essa fundamentacéao
est4 pautada nas ideias de Allen?®, autor da obra The instructor, the man and the job,
escrita em 1919, difundindo “a proposta de instrugcdo e ensino profissional”
(MUELLER, 2017, p. 673), esta contribuiu para delinear a escola atual na
perspectiva de empresa.

Assim, o0 autor ainda destaca que o método Training Within Industry (TWI),
inserido no processo produtivo nos anos 1940 nos EUA e, nos anos 1950, na
industria brasileira, também influenciou o relatério Delors/1996, pois, “[...] o TWI se
mostra um método de forte inclinacdo técnico-operacional que ira justificar e
legitimar a ideia de ‘ensinar para o trabalho’ ou, mais propriamente, ‘aprender a
fazer' [...]” (MUELLER, 2017, p. 676). Aprender a fazer constitui um dos pilares do
conhecimento, presente no relatério Delors. O autor destaca ainda que a filosofia

presente na organizagao do sistema Toyota, pautada na flexibilidade da producéao:

Manifesta no ambiente escolar sob varias formas: desde a pedagogia
de projetos, o ideério da ‘qualidade total’ no ensino e, principalmente,
como meio de articular, de forma mais objetiva, a estrutura curricular
de ensino as demandas do mercado de trabalho em termos de
qualificacdo profissional para o atual e futuro trabalhador [...]
(MUELLER, 2017, p. 677).

2 “[...] Charles R. Allen, supervisor de formacgao de professores em Massachusetts, EUA, considerado
0 pai do método TWI e figura-chave no desenvolvimento da educacgédo profissional americana no
inicio do século XX [...]" (MUELLER, 2017, p. 674).
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Assim, a organizacdo toyotista também est4d presente no Relatério
Delors/1996, influenciando as politicas educacionais inclusive as politicas para a
reformulacdo curricular do Ensino Médio exposta na Lei 13.415/2017, cuja
preocupacao € a formacéo de um trabalhador para contribuir com a reproducéo do
capital.

O Relatério Delors aponta que a missdo da educagdo é permitir a cada
cidaddo a capacidade de assumir sua responsabilidade e realizar seu projeto
pessoal. Nesse sentido, o relatério traz também a ideia da meritocracia, na qual o
sucesso esta ligado ao esfor¢co individual, pois, de acordo com o documento, 0
conhecimento “[...] exige esforgo, atencao, rigor e vontade [...]” (DELORS, 1996, p.
20).

Para Dardot e Laval (2016, p. 327), nessa logica neoliberal, o trabalhador,
denominado por eles como “sujeito empresarial” ou “sujeito neoliberal”®’ passa a ser
reconhecido como um “[...] sujeito ativo que deve participar inteiramente, engajar-se
plenamente, entregar-se por completo a sua atividade profissional [...]", aproximando
cada vez mais 0 homem a empresa, esta transfere a responsabilidade do individuo
pelo seu sucesso ou fracasso. Assim, as questdes sociais, culturais, o papel do
Estado, subjacentes a esse processo sdo desconsideradas. A preocupacgdo esta
focada na formacdo de méo de obra para o mercado de trabalho para manter o
equilibrio do capital.

Goncalves (2017), Ferretti e Silva (2017) e Moura e Lima Filho (2017),
apontam que a reforma do Ensino Médio foi defendida por grupos empresariais que,
nos ultimos anos, tém apresentado forte influéncia sobre o Ministério da Educacéo,
com ocupacao de cargos de decisdo para a educacéo, articulados ao neoliberalismo
de Terceira Via. Portanto, as politicas para a educacédo estdo voltadas a interesses
privatistas desses grupos que disputam a hegemonia no pais.

Moura e Lima Filho (2017, p. 119) destacam que a justificativa desses
grupos para a reforma do Ensino Médio pauta-se na defesa de um curriculo “[...]
flexivel, enxuto e dindmico [...]", cujo argumento € “[...] a necessidade de torna-lo
mais atrativo aos alunos, em face dos indices de abandono e reprovagéo [...]”

(FERRETTI, 2018, p. 26). A critica que esses grupos fazem ao atual curriculo centra

2T e.] ser cuja subjetividade deve ser inteiramente envolvida na atividade que exija que ele cumpra
[...]” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327). Ou seja, € o homem competitivo, envolvido na competicdo
mundial.
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em sua rigidez, eles alegam que o curriculo é desinteressante e reflete o aumento do
abandono escolar e o baixo rendimento nas avaliagdes externas de ranqueamento.

Goncalves (2017, p. 137) destaca que o desempenho dos estudantes é uma
das preocupagbes do MEC, presente nos “[...] testes padronizados como o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) e o indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) [...]", nesse sentido, o curriculo que
esta posto na Lei direciona para a preparacéo dos estudantes para esse fim.

Portanto, a reforma do Ensino Médio esta voltada aos interesses do setor
privado, que defende a flexibilizacdo do curriculo, a formagdo por competéncias,
uma formacdo com conhecimentos minimos, que promova a competitividade, a
colaboracédo, que capacite o trabalhador para realizar varias atividades ao mesmo
tempo (trabalhador polivalente), que seja capaz de resolver problemas do cotidiano
da empresa.

Assim, 0s grupos privatistas exploram cada vez mais o trabalhador, garante
o lucro e mantém a reproducao do capital, aprofundando as desigualdades sociais.
A defesa da flexibilizacdo do curriculo contrapfe-se a formacéao integral. Portanto, o
que esta na Lei n° 13.415/2017 é uma proposta de educacédo burguesa para a classe
trabalhadora, que em seu Art. 36 dispde (BRASIL, 2017, p. 4):

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber:

| — linguagens e suas tecnologias;

Il — matematica e suas tecnologias;

Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formagéo técnica e profissional.

Quando a Lei propfe a reducao da carga horéaria geral, mudando o restante
da carga em itinerarios formativos, e dividindo os itinerarios formativos de formacéao
geral e de educacdo profissional, o resultado é a reducdo e a fragmentacdo da
formacdo basica dos estudantes. Essa proposicdo caminha na contramdo da
perspectiva de formacao integral, na qual defendemos, pois a educacao profissional
deve estar integrada ao Ensino Médio e a divisdo por itinerarios afasta o Ensino
Médio da educacéao basica.

A reforma acirra “[...] a fragmentacao, a hierarquizagao social e a qualidade
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do EM [...] conduz o EM a uma légica mercadoldgica [...]” (MOURA; LIMA FILHO,
2017, p. 120). Para os autores, essa logica € evidenciada pela relagédo
publico/privado no ‘itinerario formacao técnica e profissional’, possibilitando
parcerias com a iniciativa privada, ou seja, distancia o estudante da formacéo
integral numa proposta de emancipac¢édo humana.

Além disso, “[...] a organizagdo curricular aprovada, ao flexibilizar os
percursos®, institucionaliza o acesso desigual e diferenciado ao conhecimento.”
(KUENZER, 2017, p. 341). Segundo a autora, essa logica faz parte do “[...] projeto
pedagogico da acumulagao flexivel [...]" (KUENZER, 2017, p. 338). Ou seja,
“aprendizagem flexivel’, tendo como consequéncia a formagdo de profissionais
flexiveis em detrimento da formacao especializada, atendendo as novas demandas
do mercado de trabalho.

Para os autores Ferretti e Silva (2017), Kuenzer (2017), Leher, Vittoria e
Motta (2017) e Lima e Maciel (2018) na organizacdo da sociedade atual exige-se da
classe trabalhadora um minimo de conhecimentos. Isso fica evidenciado no
paragrafo 20 do Art. 35-A da Lei 13.415/2017, ao propor a ndo obrigatoriedade das
disciplinas Educacéo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia, apontadas na Lei como
“‘estudos e praticas”, “[...] ficando diluidas dentro das respectivas areas e ainda
podendo ser desenvolvidas através de ‘projetos, oficinas, laboratérios’, etc. [...]”
(BENACHIO; MOURA; SOUZA, 2017, p. 9).

A proposta sinaliza a organizacdo de um curriculo “minimalista” que podera
resultar no empobrecimento da formacdo dos estudantes do EM, bem como a
valorizacéo das disciplinas que estao inseridas nas avaliacdes internacionais, PISA,
no qual sdo avaliadas Leitura, Matematica e Ciéncias. Na Lei, apenas as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica sdo obrigatorias nos trés anos de curso do
Ensino Médio.

Kuenzer (2017, p. 336) destaca que “[...] a flexibilizagdo proposta na Lei
atinge os docentes, em especial da educagao técnica e profissional [...], cuja
formacao podera ser por “notdério saber”. Segundo a autora, isso resulta na negacao
da formagéo cientifica e na desprofissionalizagcdo do magisteério.

Portanto, o trabalho docente & afetado pela proposta de flexibilizacao

presente na Lei, pois limita o mercado de trabalho para os docentes que atuam nas

%8 |tinerarios formativos.
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disciplinas ndo obrigatorias e no itinerario formativo educacédo profissional. Tal
flexibilizacao,

[...] atinge os docentes, em especial os da educacdo técnica e
profissional, que poderdo ministrar contelidos de areas afins a sua
formacao ou experiéncia profissional desde que atestado seu notorio
saber por titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades
educacionais da rede publica privada ou em corporacdes
(KUENZER, 2017, p. 335-336).

Segundo Ferretti (2018, p. 37), “[...] a possibilidade de postos de trabalhos
serem ocupados por ‘profissionais detentores de notério saber’ [...] representa
reducdo de oportunidades de trabalho para professores concursados e licenciados
[...]", pois ndo possuem “conhecimentos didaticos e pedagogicos”. Gomide e
Jacomeli (2017, p. 3) reforcam essa afirmacdo e mencionam que essa questao vai
“[...] na contramdo de um processo historico [...] que culminou na determinagao
recente de que todo profissional para ser professor deveria cursar um processo
formativo qualificado e especifico, atrelando o conhecimento a questao da didatica”.
Para as autoras, os professores necessitam de uma formacdo que possibilita o
acumulo de conhecimentos imprescindiveis para sua atuacdo. A proposta de
contratacdo de profissionais com notério saber preconizada na Lei 13.415/2017
“configura-se numa total desregulamentacdo do trabalho do professor” (GOMIDE;
JACOMELI, 2017, p. 9). Essa proposta acarreta prejuizo para a formacdo do
estudante do EM.

Moura e Lima Filho (2017, p. 125), convergem para esse argumento e
apontam que a Lei direciona “[...] para a desvalorizagao, desqualificagdo e o ataque
a formacéao e profissionalidade dos docentes [...]”. Os autores reafirmam que dessa
proposta resulta a desprofissionalizacdo do magistério, 0 aumento da precarizacédo
das condi¢des de trabalho e o desmonte da escola publica o que, mais uma vez,
caminha na contraméo da garantia de uma formacao integral aos estudantes do

Ensino Médio.

[...] A formacéo do professor € fundamental para atuacdo docente e
para mediacdo pedagdgica no que diz respeito ao trabalho com o
curriculo, ao projeto politico pedagégico, ao planejamento, a
avaliacdo, e para a propria relacdo entre professor e aluno que exige
conhecimentos sobre a peculiaridade do desenvolvimento e
aprendizagem humana [...] (GARCIA; CZERNISZ, 2017, p. 575).
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Assim, de acordo com as autoras, a formacdo especifica na docéncia
precisa ser considerada, mas o que se percebe na Lei 13.415/2017, no Artigo 61,
paragrafo IV caminha em outra direcdo, desqualificando a formacdo docente —
“profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar contetudos de areas afins a sua formacéo ou experiéncia profissional”
(BRASIL, 2017, p. 6).

Importante destacar que a Lei 13.415/2017 altera profundamente a
organizacdo do EM atendendo a BNCC que ainda n&o existia, ainda ndo havia sido
aprovada, a Lei dispde que “[...] a Base Nacional Comum Curricular definira direitos

e objetivos de aprendizagem do ensino médio [...]" (BRASIL, 2017, p. 2).

4.5 A BNCC NA REFORMA DO ENSINO MEDIO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio foi
homologada em 2018. O cenario que compds as discussdes e aprovacdo da Base
foi “conturbado” (MUELLER; CECHINEL, 2020, p. 11), a Comissao responsavel pelo
processo de definichio da BNCC passou por modificacbes de alguns membros
integrantes devido a metodologia e ao conteddo que passaram a ser diferente. Ao
final do processo, tinha como presidente Eduardo Deschamps®® e como relator,
Joaquim José Soares Neto’. Alguns conselheiros da Comisséo teceram criticas &
BNCC-EM referente aos componentes curriculares, itinerarios formativos e formacéao
de professores, alegando “limitagées e riscos” no projeto (BRASIL, 2018e, p. 19).
Importante esclarecer que alguns dos integrantes da Comisséo é ou ja foi membro
do Movimento Todos pela Educacdo (TPE). Segundo Bastos (2017, p. 212), este
Movimento é “[...] o mais influente ator coletivo a pautar as politicas educacionais

brasileiras na presente década”. Para o autor:

A inovacdo na forma de atuacdo do TPE em relacdo ao modo
tradicional da classe empresarial na educacéo brasileira consiste na
busca, por parte das fracbes de classe que compdem tal grupo, de
uma organicidade estruturante em torno de uma proposta de modelo

? Ex-presidente do Conselho Nacional de Educacdo e membro do conselho consultivo do INEP
(MUELLER; CECHINEL, 2020).

Ex-presidente do INEP e membro do Conselho de Governanca do Movimento Todos pela
Educacgédo INEP (MUELLER; CECHINEL, 2020).

30
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educacional para o pais que aglutine ‘toda’ a sociedade nacional,
incluindo o Estado (BASTOS, 2017, p. 212).

Esse Movimento liderado por organizacbes empresariais tem assumido
postos no ambito governamental, ou seja, alguns integrantes possuem cargos em
secretarias de educacgao e inclusive no MEC, atuando de forma direta no campo
educacional, defendendo seus idearios privatistas (neoliberais) para a educacao
brasileira. Eles atuaram também nas decisdes referentes a BNCC.

A Base esta respaldada pela CF/1988, LDBEN n° 9.394/1996, bem como
pelo PNE (Lei n° 13.005/2014). A Resolucéo n° 4/2018 apresenta a BNCC como um
“[...] documento normativo, a BNCC-EM define o conjunto organico progressivo de
aprendizagens essenciais como direito dos adolescentes, jovens e adultos no
Ensino Médio [...]” com orientacbes para a construgdo dos curriculos (BRASIL,
2018d, p. 3). Estd centrada no desenvolvimento de competéncias gerais e
especificas para cada area/disciplina. Apresenta quatro areas do conhecimento:
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (BRASIL,
2018d).

Sinalizamos, no capitulo anterior, que a BNCC tem como foco as
competéncias, uma proposta alinhada as orientagdes dos organismos internacionais
gue estao presentes desde os anos 1990 nas reformas educacionais, visando a uma
formacao para a empregabilidade, pois cada vez mais as pessoas tentam se inserir
no mercado de trabalho e precisam se adaptar as condi¢cdes oferecidas de
ocupacao. Para Ferretti e Silva (2019, p. 119), o retorno do modelo de competéncias
presente na BNCC apresenta uma “perspectiva economicista”. Assim, esse enfoque
nas competéncias é adotado pela OCDE, responsavel pela organizacdo do PISA,
que valoriza apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica em
detrimentos das outras, que também séo necessarias, para a busca da tdo almejada
educacao integral.

Na Resolucdo CNE/CP n° 4/2018, que institui a BNCC, esta prescrito no Art.
3°:

A competéncia € definida como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
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complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (BRASIL, 2018d, p. 3).

Para Silva (2018, p. 12), a énfase nas competéncias esvazia o0
conhecimento, que “[...] se limita a dar respostas imediatas as situacdes-problema
do dia a dia, e impede que se tome o conhecimento como objeto de experiéncia que
oportuniza a reflexdo e a critica”. Nesse sentido, apenas resolver problemas
corrigueiros da vida ou da empresa ndo permite ao sujeito pensar de maneira
problematizadora a realidade e lutar por uma transformacéo social. Portanto, esse
conhecimento esvaziado leva os estudantes a obtencdo de um baixo grau de
reflexdo critica sobre a realidade concreta. Segundo Gramsci (2001a), é preciso que
a classe subalterna se aproprie de conhecimento amplo para desenvolver a critica
(ciéncia), o pensamento cientifico para pensar a complexidade da realidade a qual
esta inserida.

O Parecer CNE/CP n° 15/2018 destaca que:

[..] a BNCC-EM indica que as decisdes pedagdgicas estratégicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias,
tanto pela indicagcdo clara do que os alunos devem ‘saber’,
considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores, quanto pelo que devem ‘saber fazer’, considerando assim
a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores,
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e da qualificacdo para atuar com perspicacia
no mundo do trabalho [...] (BRASIL, 2018a, p. 8).

Assim, para Martins (2010), na légica das competéncias, ha uma valorizacao
da pratica em detrimento do conhecimento sistematizado, ou seja, 0 saber produzido
pela humanidade € minimizado. Portanto, hd uma preocupacédo em formar pessoas
capazes de se adaptar as exigéncias do mercado de trabalho capitalista. Duarte
(2010) reforca essa discussdo, ao argumentar que a ideologia das competéncias é
defendida por grupos hegemonicos neoliberais que buscam a manutencdo da
sociedade capitalista.

Além do desenvolvimento das competéncias, a BNCC busca desenvolver a
educacado integral. O documento denominado Base Nacional Comum Curricular:
Educacédo é a Base - Ensino Médio, publicado pelo MEC (BRASIL, 2018e) destaca
que a Base tem compromisso com a educacdo integral e nesse novo cenario

mundial:
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Reconhece, assim, que a Educacao Bésica deve visar a formacéo e
ao desenvolvimento humano global. O que implica compreender a
complexidade e ndo a linearidade desse desenvolvimento, rompendo
com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual
(cognitiva) ou a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo
plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do
adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem - e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades (BRASIL, 2018e, p. 14).

Ainda, de acordo com esse documento:

Independentemente da duragdo da jornada escolar, o conceito de
educacéo integral com a qual a BNCC esta comprometida se refere a
construcdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades
e oS interesses dos estudantes e, também, com os desafios da
sociedade contemporénea [...] (BRASIL, 2018e, p. 14).

O documento nao explicita a concepcao de educacgéao integral, apenas indica
a proposta, sinaliza que as referéncias iniciais ocorreram com o Movimento
Escolanovista, na década de 1930.

A ideia de competéncia também estd presente no documento que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/2018, assim como a ideia de

formacdao integral.

4.6 DCNEM/2018 - PARECER CNE/CEB N° 3/2018 E REsoLucAo CNE/CEB ne 3/2018

A Resolugdo n° 3 de 2018, articulada a Lei 13.415/2017: “Atualiza as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio” (BRASIL, 2018b, p. 1) e segue as
mesmas orientacdes das Diretrizes de 1998 - Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/1998, sendo
retomada no Parecer CNE/CEB n° 3/2018°! que fundamenta as Diretrizes de 2018.
Portanto, essas orientacbes reforcam os direcionamentos da reforma que
intencionam o desenvolvimento das competéncias. Assim, tanto as Diretrizes de
1998 quanto as de 2018 enfatizam as competéncias e buscam uma formacao para

preparar o estudante para o mercado de trabalho numa proposta de curriculo

31 Esse Parecer teve como relator Rafael Esmeraldo Lucchesi Ramacciotti, economista, diretor de
operacdes da Confederacdo Nacional da Industria (CNI).
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flexivel, como ja afirmamos anteriormente nessa pesquisa:

Art. 11. A formacdo geral basica é composta por competéncias e
habilidades previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
articuladas como um todo indissociavel, enriquecidas pelo contexto
historico, econdmico, social, ambiental, cultural local, do mundo do
trabalho e da prética social, e deverd ser organizada por areas de
conhecimento:

| — linguagens e suas tecnologias;

Il — matemética e suas tecnologias;

Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 2018c).

Nesse Artigo 11 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, percebemos um
alinhamento das Diretrizes/2018 com a Lei 13.415/2017, com proposicdo de um
projeto de formacdo para o mercado. O desenvolvimento de competéncias no
Ensino Médio ira possibilitar que o estudante esteja preparado para atuar no
mercado de trabalho, mas ndo permitira o desenvolvimento pleno de suas
capacidades, pois como discutimos anteriormente, a légica das competéncias
caminha na dire¢do oposta, no esvaziamento do conhecimento.

Essa Resolucdo estabelece em seu Art. 5° que o Ensino Médio sera
orientado pelo principio de “I - formacéo integral do estudante, expressa por valores,
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2018c, p. 17). No Art. 6°,
paragrafo | prescreve que a

[...] formacdo integral: € o desenvolvimento intencional dos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais do estudante por meio de
processos educativos significativos que promovam a autonomia, 0
comportamento cidaddo e o protagonismo na construgcdo de seu
projeto de vida (BRASIL, 2018c, p. 17).

A formacéo integral apresentada nesse documento tem como centralidade a
construcdo do projeto de vida do cidaddo, os autores Benachio, Moura e Souza
(2017) destacam que esse projeto de vida deveria oportunizar uma conexao com a
realidade concreta do estudante, mas ao contrario, esta relacionado as escolhas que
0 estudante deve fazer ao longo de seu percurso de formagédo. Isso nao significa
necessariamente ser protagonista, pois esse protagonismo preconizado nos

documentos referentes a reforma do EM s6 podera ocorrer caso o estudante se

aproprie de conhecimentos cientificos amplos e ndo de maneira
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simplificada/fragmentada como esta posta nos documentos, inclusive nas
Diretrizes/2018.

Ao comparar as Diretrizes para o Ensino Médio de 2012 e 2018, podemos
sinalizar que as Diretrizes/2012 apresentam alguns avancos, como ja afirmamos no
capitulo anterior. No Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que fundamenta as
Diretrizes/2012 o documento traz a questdo do direito a educacdo respaldado nas
legislacdes: CF/1988, LDBEN n° 9.394/1996, entre outras.

Apresenta o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura como dimensdes da
formacao humana. “Assim, evidencia-se a unicidade entre as dimensdes cientifico-
tecnologico-cultural, a partir da compreenséo do trabalho em seu sentido ontolégico
[...]” (BRASIL, 2012, p, 20). O documento estabelece o trabalho como principio
educativo: “Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o
ser humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transformé-la [...]” (BRASIL, 2012, p. 21). Portanto, o documento sinaliza que o eixo
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura deve ser a base para a organizacao curricular
do EM para que haja uma formacdo humana integral dos estudantes “[...] na
perspectiva da emancipagdo humana” (BRASIL, 2012, p. 29).

Para tanto, € necessério, assegurar aos estudantes do EM uma formacéo
humana integral que priorize a dimenséao intelectual, fisica, moral, social, afetiva,
artistica com principios éticos-politicos, ou seja deve-se privilegiar a ciéncia, o corpo,
a arte. Assim, € imprescindivel que os estudantes se apropriem dos conhecimentos
de maneira ampla e ndo fragmentada, para o desenvolvimento do pensamento
critico e da reflexao para que possa pensar a sociedade capitalista e a sua realidade
concreta de maneira global para que a “classe subalterna” possa avancar e chegar
ao patamar de seres que pensam com autonomia de reflexdo e critica (GRAMSCI,
2001a).

Reafirmamos que essa proposta de formac&do integral baseada no eixo
trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura apresentada nas Diretrizes/2012 é pauta
histérica de defesa de vérios educadores, pesquisadores e defensores da educacao
publica, gratuita para todos, bem como pelo Movimento em defesa do EM, que
veremos adiante.

Ao contrario dos avancos apresentados nas Diretrizes/2012, o Parecer
CNE/CEB n° 3/2018, que estabelece a atualizacdo dessas Diretrizes aponta para

alguns retrocessos ao trazer em seu texto excertos da Resolucdo CNE/CEB n°
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3/1998 (Diretrizes/1998) quanto a organizacdo do curriculo do EM, bem como
propostas pedagdgicas com inclusdo de competéncias basicas, principios
pedagogicos, determinacdo de que a BNCC serd organizada em areas de
conhecimento. De acordo com o relator Rafael Ramacciotti, esse parecer retoma as
orientacdes béasicas da referida Resolucdo de 1998 que, segundo ele, ainda
permanecem validas para esse momento atual (BRASIL, 2018c).

Para Silva (2018), o discurso das competéncias bastante defendido nos
anos 1990, apresenta-se bastante revigorado, respaldado pela BNCC e também
pelo Parecer CNE/CEB n° 3/2018 que fundamenta a Resolucdo CNE/CEB n°
3/2018. Tal discurso

[..] é retomado em meio as mesmas justificativas, de que é
necessario adequar a escola a supostas e generalizaveis mudancas
do ‘mundo do trabalho’, associadas de modo mecénico e imediato a
inovagOes de carater tecnolégico e organizacional (SILVA, 2018, p.
11).

A autora afirma que a centralidade nas competéncias, “...] produz uma
‘formacado administrada’, ao reforgar a possibilidade de uma educacédo de carater
instrumental e sujeita ao controle” (SILVA, 2018, p. 11). Para a autora, a formagéao
por competéncias € limitada, pois “[...] ndo permite o aprendizado e o exercicio da
reflexdo com a profundidade que a formacé&o cultural exige” (SILVA, 2018, p. 12).
Portanto, essa proposta de formacdo por competéncias, enunciada nas
Diretrizes/2018 nédo contribui para que os estudantes tornem-se sujeitos criticos e
reflexivos para pensar a realidade e transforma-la, para isso necessitam de
conhecimentos cientificos e culturais.

Iremos apontar algumas mudancas na comparacao entre as duas Diretrizes
de 2012 e 2018 que estdo presentes em alguns artigos de suas Resolucdes. O Art.
3° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 dispde: “O Ensino Médio é um direito social de
cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica e gratuita a todos” (BRASIL,
2012, p. 1). Portanto, esse artigo explicita a importancia da gratuidade do ensino
publico para os cidadaos. O ensino publico e a gratuidade do Ensino Médio é uma
defesa histdrica que precisa ser garantida para que a formacao integral se concretize
e possa atingir a classe trabalhadora sem que haja privilégios a tal direito.

Na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, esse mesmo Artigo dispde: “O Ensino

Médio é direito de todos e dever do Estado e da familia e ser4 promovido e
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incentivado com a colaboragéao da sociedade [...]” (BRASIL, 2018c, p. 1). Esse artigo
abre brecha para a atuacédo de grupos privatistas atuarem na organizacdo do EM
num sistema de parcerias entre Estado e sociedade civil, alinhados ao projeto
neoliberal de terceira via®’. Assim, sinaliza que o envolvimento de empreséarios na
politica educacional para o EM passa a ser respaldado pela legislacdo, concorrendo
para a privatizacdo da educagdo com interesses mercadoldgicos, resultando em
perdas e a ndo concretizacdo da formacéo integral dos estudantes.

A Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018 ainda retira do Art. 5° o trabalho como
principio educativo e acrescenta o projeto de vida e também retira a integracao entre
educacdo e o eixo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como base para a
organizacdo do curriculo do EM. Nesse Art. 5° também destacamos que houve
perdas quanto a retirada do texto das Diretrizes/2018 referente ao trabalho como
principio educativo bem como a articulacdo da educacdo com o eixo que deve
nortear a politica educacional brasileira (BRASIL, 2018c).

Lembrando que no texto das Diretrizes/2012, essa articulagdo tinha como
proposta o desenvolvimento curricular do EM. Entendemos que ndo ha avancos na
atualizacdo das Diretrizes de 2018 comparada a anterior, pois, como ja
demonstramos na pesquisa, a formagéo integral necessita que os estudantes se
apropriem de conhecimentos cientificos e ndo de conhecimentos
fragmentados/minimizados, que serdo ofertados para os estudantes do EM, como
proposto na legislacéo.

Portanto, as Diretrizes/2018 desconstroem o0s avancos em relacdo as
Diretrizes/2012. Segundo Ferretti e Silva (2017, p. 391), as Diretrizes/2018 “[...]
afirmavam ser necessario adequar a educacdo as mudancas no setor produtivo e
preparar os jovens para a flexibilizacdo das relacdes e do mercado de trabalho [...]".

Assim, o conhecimento que se propde para o Ensino Médio apresentado nas
Diretrizes/2018 é aquele que “[...] limita-se a préatica imediata e reduz-se a
experiéncia sensivel, aos limites do empirico enquanto fim em si mesmo, e nao
enquanto ponto de partida e de chegada da producdo do conhecimento na
perspectiva da transformacédo” (KUENZER, 2017, p. 346). Para a autora, “[...] reduz-
se a formacdo integral proposta pelas DCNEM/2012 ao pragmatismo utilitarista”
(KUENZER, 2017, p. 346). De acordo com Kuenzer, ha “[...] duas dimensdes que

%2 Assunto discutido no capitulo trés dessa pesquisa.
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caracterizam o pds-modernismo: o presentismo® e o pragmatismo®, que ndo por
coincidéncia, alimentam o consumo e, portanto, sustentam a légica mercantil”
(KUENZER, 2016, p. 9). Essas dimensdes perpassam a reforma do EM na proposta
de aprendizagem flexivel.

Portanto, a proposta de formagéao integral enunciada nas Diretrizes/2018 n&o
€ a mesma proposta apresentada has DCNEM/2012, essas de 2018 estdo pautadas
no desenvolvimento dos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, seguindo as
recomendacdes propostas pela OCDE. O governo Temer, ao aprovar tais
Diretrizes/2018, muda a concepcdo de educacdo preconizada nas Diretrizes de
2012, ja discutida na pesquisa, elaborada apds amplo periodo de debate com a
sociedade: docentes, profissionais da educacdo, pesquisadores, entidades e
instituicdes relacionadas ao campo educacional.

O governo golpista de Michel Temer criou uma imagem de que as alteracoes
realizadas nas Diretrizes/2018 seriam boas e apropriadas para o0 contexto atual,
retirando propostas avancadas para desenvolver o processo de formacdo dos
estudantes e deixando muitas lacunas na legislacdo. Entendemos que essa
atualizacdo se constitui apenas em um espetaculo, este “[...] ndo é um conjunto de
imagens, mas uma relacdo social entre pessoas, mediatiazadas por imagens’
(DEBORD, 2003, p. 14). Assim, o governo realizou propagandas midiaticas
“‘enganosas” em todo o processo da reforma do EM, criando um verdadeiro

espetaculo para impor seus interesses e iludindo as massas.

[...] O espetaculo que inverte o real é produzido de forma que a
realidade vivida acaba materialmente invadida pela contemplacdo do
espetaculo, refazendo em si mesma a ordem espetacular pela
adesdo positiva. A realidade objetiva esta presente nos dois lados. O
lado é passar para o lado oposto: a realidade surge no espetaculo, e
0 espetaculo no real. Esta alienagdo reciproca € a esséncia e o
sustento da sociedade existente (DEBORD, 2003, p. 16).

Para o autor, a sociedade do espetaculo vive de aparéncia, ele afirma ainda

% Enfase na experiéncia do presente em detrimento da experiéncia histérica. “[...] Reforca-se o
individualismo, reduzindo-se a sociedade a interagéo entre individuos e as rela¢des sociais ao plano
individual (escolhas pessoais)”’ (KUENZER, 2017, p. 347).

%A pratica ¢ tomada como ponto de partida e de chegada do conhecimento, mas néo na perspectiva
materialista histérica, que sup8e a reflexdo tedrica sobre a pratica, levando a sinteses tedricas mais
elaboradas, que, por sua vez, orientam préaticas diferenciadas, de carater transformador. Aqui, a
pratica € tomada em seu sentido de atividade, destituida, de carater tedrico” (KUENZER, 2017, p.
345).



122

que “o espetaculo apresenta-se como algo grandioso, positivo, indiscutivel e
inacessivel. Sua uUnica mensagem € ‘o que aparece é bom, o que € bom aparece’
(DEBORD, 2003, p. 17). Assim, podemos destacar uma das propagandas
institucionais, realizada pelo governo Temer, veiculada na midia televisiva e internet
em 2016 na tentativa de convencer a sociedade de que a reforma do EM € algo bom
e que precisa ser realizada.

O narrador/locutor da propaganda enfatiza a expressado: “Com o Novo
Ensino Médio, vocé tem mais liberdade para escolher o que estudar, de acordo com
a sua vocacdo. E a liberdade que vocé queria para decidir o seu futuro”. Em
seguida, uma atriz representando uma estudante diz: “Quem conhece o Novo Ensino
Médio aprova!”. Fica explicitada, nessas expressdes, uma falsa ideia de “liberdade
de escolha” pelos estudantes, reforcando o protagonismo do estudante frente a
escolha de seu futuro. Mas, diante da realidade das escolas, muitas ndo poderao
ofertar todos os itinerarios formativos para que os estudantes possam efetivamente
realizar suas escolhas de acordo com seus interesses.

Portanto, o governo Temer utilizou a midia para atingir os ouvintes/leitores,
na tentativa de propagar o convencimento da necessidade da reforma do Ensino
Médio. Kuenzer (2016) embasada em Debord argumenta que na sociedade do

espetaculo:

O que a midia reproduz é a verdade; os idolos midiaticos definem
formas de linguagem, posturas e padrdes de consumo; a ética é
substituida pela estética e o que atrai e motiva é a conjugacao de
movimentos, cores, formas e sons, integrados pelas midias de forma
cada vez mais espetacular (KUENZER, 2016, p. 19).

O governo criou um espetaculo para incutir na populacdo medidas de seu
interesse e de grupos hegemonicos que decidem as politicas publicas para o pais,
sem levar em conta as desigualdades existentes. Medidas que afetam a formacé&o
ampla do estudante (formacéo integral) prevalecendo uma formacgéao simplificada,
fragmentada (formacdo minima) que nado contribui para a transformacdo da
realidade.

Vimos, na pesquisa, que o trabalho como principio educativo ndo continuou

contemplado na atualizacdo das Diretrizes (DCNEM/2018), sinalizamos que havera

% Propaganda disponivel no link: http://youtu.be/kdERKLO3eTs.
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a impossibilidade da concretizagdo de uma formacao integral que possibilite ao
estudante “[...] compreender o trabalho, a si mesmo e a sociedade em sua
complexidade [...]” (BENACHIO; MOURA; SOUZA, 2017, p. 7). Portanto, a proposta
de formacédo presente nessas Diretrizes/2018 esta voltada a formacédo para atender
os interesses do mercado (formagéo restrita). Tais Diretrizes ndo apresentam
avancos para o EM, por isso €é tdo importante a defesa dessa etapa educativa.

4.7 MOVIMENTOS DE RESISTENCIA EM DEFESA DO ENSINO MEDIO

Nesta pesquisa, percebemos que o Ensino Médio apresenta alguns desafios
histéricos, bem como a dualidade escolar; a necessidade da ampliacdo de oferta
escolar; a busca pela sua identidade, busca pela formacao integral, entre outros.
Diante de tantos desafios, é importante lutar pelo Ensino Médio, para que cumpra o
papel de levar o conhecimento técnico e cientifico a todos os jovens estudantes de
forma igualitaria para atuar no interior da l6gica do capital de forma critica e romper
com as desigualdades histéricas que permeiam essa sociedade capitalista.

Para tanto, nos ultimos anos alguns movimentos em defesa do Ensino Médio
tém se mobilizado, dentre eles o Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio
(MNDEM), como mostramos nesse capitulo, reine dez entidades do campo
educacional. Destacamos ainda o crescimento do numero de Observatorios do
Ensino Médio®® (OEM) nas universidades publicas de ensino superior, que contam
com a participacdo de estudantes, educadores e pesquisadores dos diversos niveis
e modalidades de ensino, surgindo novos pesquisadores, que vém analisando
diferentes perspectivas educacionais.

Portanto, para tentar superar os desafios histéricos enfrentados pelo EM, é
preciso fortalecer a luta em sua defesa, cujo objetivo é conquistar a formacéo
humana integral, tendo como principio e finalidade a emancipacao humana, essa € a
proposta do Movimento em Defesa do Ensino Médio, que surgiu em 2014, a partir
dos embates provocados pelo PL n° 6.840 ocorridos no ano 2013, como vimos

anteriormente. Portanto, o Movimento pautado nas DCNEM/2012:

% Os Observatoérios realizam diversas atividades, em destaque: OEM/UFPR desenvolve atividades de
pesquisa e extensao universitaria. OEM/UFRGS promove espago de didlogo, foruns de debates,
pesquisas. OEM/UNESC estuda o Ensino Médio, a formacdo docente e a educacao publica.
OEM/UEL realiza estudos e pesquisas, seminarios, debates.
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[...] defende, amparado nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio que, sendo a ultima etapa da educacao bésica,
se assegure a todos e todas, cidaddos e cidadas brasileiras, o
acesso a uma formacdo humana integral, entendida como aquela
gue busca garantir o pleno desenvolvimento intelectual, afetivo,
fisico, moral e social, com base em principios ético-politicos que
sustentem a autonomia intelectual e moral e que oportunizem a
capacidade de analise e de critica, tendo, enfim, a emancipacao
humana como principio e finalidade. O Movimento Nacional pelo
Ensino Médio propde a organiza¢do de um curriculo que integre de
forma orgéanica e consistente as dimensdes da ciéncia, da tecnologia,
da cultura e do trabalho, como formas de atribuir significado ao
conhecimento escolar e, em uma abordagem integrada, produzir
maior dialogo entre os componentes curriculares, estejam eles
organizados na forma de disciplinas, areas do conhecimento ou
ainda outras formas previstas nas DCNEM (OBSERVATORIO...,
2014, grifo nosso0).

O Movimento sinaliza a defesa de uma educagao integral para o Ensino
Médio na perspectiva marxista de formacéao, tendo como finalidade a emancipacéo
humana. De acordo com Masson (2013), nessa perspectiva, a emancipacao
humana, dever ser vista como objetivo maior da educacgéo. Nesse sentido, a autora
aponta que as investigacdes em politicas educacionais pautadas na teoria marxista,
“[...] poderao indicar quais politicas tendem a contribuir, ou ndo, para avangar na
construcdo de uma educacao verdadeiramente emancipadora” (MASSON, 2013, p.
71).

A atual proposta de reforma do Ensino Médio se afasta do conceito de
educacao integral numa perspectiva de emancipacdo humana, pois, de acordo com
Neves e Sant'anna (2005), o Estado passa a redefinir suas diretrizes e praticas para
reajustar suas praticas educativas. Como Estado educador desenvolve uma
pedagogia da hegemonia, consolidando o projeto neoliberal de sociabilidade para
obter o consenso da classe trabalhadora, propbe uma formacdo de méao de obra
para atuacdo do jovem no mercado de trabalho, com visdo produtivista de
aprendizagem, ou seja, 0 objetivo é preparar o jovem para o mundo do trabalho para
atender as demandas do capital.

Assim, as ag0Oes realizadas pelo MNDEM, Observatérios do EM, bem como
Grupos de Pesquisa que vém acompanhando a implementacédo da Lei 13.415/2017
sdo imprescindiveis para reflexdes sobre essa etapa de ensino marcada por
retrocessos e conservadorismos, a fim de garantir uma educacdo publica de

qualidade para todos os estudantes pertencentes a classe trabalhadora que, apesar
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das constantes lutas por direitos, com algumas conquistas, tem sido muito atacada
por governos neoliberais preocupados com seus interesses hegemonicos. Para
tanto, faz-se necessario continuar na resisténcia e lutar pela melhoria da qualidade
da educacdo brasileira (bandeira histérica de Iuta) para que os direitos
constitucionais que visam ao pleno desenvolvimento da pessoa possam, de fato,

serem garantidos a todos.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa com 0 intuito de compreender 0s interesses
norteadores e o sentido da proposicdo do Ensino Médio em tempo integral pela
reforma promovida pela Lei n° 13.415/2017. Verificamos que o debate em torno das
politicas para o Ensino Médio no Brasil é permeado por disputas historicas de
grupos com interesses divergentes, pois essa etapa da educacao basica ira formar
os cidadaos, futuros trabalhadores, que irdo atuar na sociedade contemporanea.

Percebemos que os projetos de reforma educacional para o Ensino Médio,
desde a década 1930, foram conservadores. Mostraram que houve uma educacgéo
diferenciada para a classe trabalhadora e caminharam na légica de expanséo do
sistema capitalista de producédo, pois a preocupacdo dos governos capitalistas esta
voltada a formacao de méo de obra para atrair jovens trabalhadores para adaptar-se
as leis do mercado.

Durante o percurso da pesquisa, percebemos que a luta em defesa de uma
educacdo de qualidade com proposta de formacao integral para o Ensino Médio é
histérica e continua presente nos debates educacionais.

Nessa pesquisa, defendemos uma educacdo que contemple a formacéo
integral na perspectiva emancipatodria, que possibilite o desenvolvimento completo
dos estudantes, com escola Unica para todos, desde a educacéo infantil até o ensino
superior, escola publica, gratuita e de qualidade.

Entendemos que o desenvolvimento de todas as potencialidades permitira a
compreensao das dimensdes capitalistas de producéo, do ser social e da realidade,
retirando o estudante da condicao de subalteridade para um patamar mais avanc¢ado
de conhecimento, consciéncia critica e reflexdo. Esta deveria ser a primeira
finalidade da educacdo, ou seja, a formacao de cidadéaos criticos e reflexivos e, ndo
somente a énfase na formacédo e qualificacdo para o trabalho, como tem sido
divulgada nas politicas educacionais brasileiras, para que haja transformacao social,
superacdo das desigualdades de classes tdo acirradas no modelo capitalista
neoliberal.

Cabe destacar, novamente, conforme ja comentamos, que O
desenvolvimento intelectual com formacéo cultural, técnica e cientifica € necessario
para que o0s estudantes possam desenvolver suas potencialidades, com

oportunidade de acesso a arte em suas diferentes linguagens. Defendemos que o
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estudo da arte proporciona o desenvolvimento da expressao, sensibilidade,
criatividade, comunicacao, entre outros, pois 0 homem est4 em constante processo
de construcdo e reconstrucdo. Portanto, a arte contribui para o desenvolvimento
integral dos estudantes e precisa ser priorizada no espaco escolar nas diversas
etapas de ensino.

No entanto, observamos na pesquisa que, no contexto neoliberal atual, vém
sendo implementadas politicas educacionais que atingem diretamente o EM no
Brasil, reformas que caminham na direcdo contraria ao objetivo de garantir uma
formacao integral e de qualidade para os estudantes, prevalecendo interesses de
mercado que concorrem para a privatizacdo da educacdo com parcerias publico-
privadas atendendo a logica do neoliberalismo de terceira via, com interferéncia de
grupos empresariais no processo de reforma do EM. Assim, a logica da privatizacao
vem se consolidando aos poucos, enfraguecendo ainda mais o setor publico e
fortalecendo o sistema privado.

Na analise da reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017), né&o
percebemos condi¢cdes de avancos para a formacao integral dos estudantes, ao
contrario, a reforma da maneira como se apresenta, desconsidera aspectos sociais e
culturais, acirrando as desigualdades no pais e reforcando a dualidade da escola: a
“‘escola do conhecimento”, com diversidade de conteudos para os filhos da classe
dominante e a “escola do fazer” com conteudos minimos para aos filhos da classe
trabalhadora. Resultando em uma educacdo para a reproducdo social. E
fundamental que os estudantes tenham acesso aos contelddos necessarios de
maneira ampla para a sua formacao.

A referida Lei apresenta muitos retrocessos para o0 Ensino Médio,
acarretando perdas para a formacdo dos estudantes. Assim, nesse momento
histérico os documentos aprovados para o EM, apGs o golpe contra a presidenta
Dilma, enunciam um curriculo flexivel, com justificativa da necessidade de formar
estudantes mais flexiveis devido as transformacdes que vém ocorrendo no mundo
do trabalho, resultando uma formacao fragmentada, para formar trabalhadores
flexiveis e competentes, para atuar nas empresas.

No contexto das Diretrizes para o Ensino Médio, percebemos idas e vindas,
pois 0s avangos conquistados nas Diretrizes/2012 foram perdidos com as
Diretrizes/2018 e, principalmente, com a reforma (BRASIL, 2017). Os documentos

sinalizam que o que se pretende com a reforma € ampliar espagos e tempos
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escolares, a proposta € de formacdo em tempo integral e ndo de formacéao integral,
como vem sendo anunciada desde os anos 1980 por defensores da educagéo,
educadores, pesquisadores, entre outros. Retirando as perspectivas de
concretizacdo de uma formacdo integral que leve o0 sujeito a seu pleno
desenvolvimento, a partir de um curriculo pautado na articulagdo entre trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. A proposta apresentada na atual reforma do Ensino
Médio constata a hipotese de que além da falta de investimento publico, a auséncia
da compreensédo do sentido de educacéo integral no EM é sim, um obstaculo para
essa proposta.

Muitos estudantes ainda permanecem ausentes das escolas e precisam ter
condicBes de acesso, permanéncia e conclusdo dos estudos, independente se irdo
prosseguir seus estudos ou ndo. E necessario garantir o direito de todos & educacdo
bésica e esse direito precisa ser universalizado e concretizado. Essa € uma luta
historica, que permanece e deve continuar nos debates acerca da educacao.

A formacado integral da qual defendemos € fundamental para a classe
trabalhadora perceber as relagdes sociais de producao e lutar para a construcédo de
uma nova sociedade, que a possibilite desfrutar das riquezas produzidas, bem como
do conhecimento amplo e ndo fragmentado, minimizado como sinaliza as
proposicdes da reforma do EM.

Assim, é necessario pensar o estudante como sujeito do processo educativo
e possibilitar a aquisicdo do conhecimento sistematizado, acumulado historicamente
pela humanidade, com condi¢des iguais de oportunidades para desenvolver suas
capacidades.

Esse estudo ndo se encerra aqui, € preciso dar continuidade a pesquisa
para aprofundar essa discussao e investigar como essa proposta ira se apresentar e
se desenvolver nas escolas. Destaca-se também a necessidade de continuar
fazendo a defesa da formacdo integral para os estudantes do Ensino Médio na
perspectiva emancipatoria e como forma de resisténcia a tantos ataques a essa

ltima etapa da educacéo basica.
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APENDICE 1 - Quadro com as producdes das tematicas no Ensino Médio

Producdes académicas dos periodos 2013 - 2019
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1. Educacao
Integral no
estado de
Pernambuco:
uma realidade no
ensino médio

DUTRA,
Paulo
Fernando de
Vasconcelos

2013

Dissertacao

UFJF
(Juiz de Fora)

2. Programa novo
futuro: entre a
legitimidade e a
necessidade do
ensino médio em
tempo integral

RODRIGUES,
Renato
Ribeiro

2016

Dissertacao

UFG

(Goiania)

3. Politica
Estadual de
Educacao
Integral para o
Ensino Médio

no Amazonas:
um estudo sobre
a implementacao
do tempo integral
em uma escola
de Manaus

ELISARIO,
Sirlei Adriani
dos Santos
Baima

2017

Dissertacao

UFJF
(Juiz de Fora)

4.Educacdo em
tempo integral
em uma escola
publica de ensino
médio em Goias;
um estudo de

caso

SANTOS,
Maria  Lucia
Pacheco

Duarte dos

2018

Tese

PUC/Goias

(Goiania)

5.Politica

estadual de
educacéo em
tempo integral:
desafios de

implementacgéo

SANTOS,
Clairton
Lourenco

2019

Dissertacao

UFJF

(Juiz de Fora)
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do Ceara
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ensino em
periodo integral
(CEPI) em Goias:
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em Goiania

FILEMON,
Orley Olavo

2019
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PUC/Goias
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7. As
possibilidades de
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nos documentos
orientadores do
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Médio Inovador
(PROEMI) no
contexto da

escola

BATTI,
Monica Bez

2019
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UNESC
(Santa
Catarina)

8 A
implementacao
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sob a oOtica da
flexibilizacdo do

curriculo
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Katia

Laura

de

2019
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UFJF
(Juiz de Fora)

Fonte: Elaborado pela autora, com base na BDTD



