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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € investigar, na conjuntura da Lei n° 13.415/2017, as
implicacbes da Reforma do Ensino Médio para as escolas da rede publica de ensino
do Distrito Federal, tendo por base o diagndstico e as intencionalidades expressas
apresentados para justifica-la. Para isso, desenvolve-se uma pesquisa documental; e
também empirica, em escolas da rede de ensino do Distrito Federal. Na pesquisa
documental analisam-se e confrontam-se a Exposi¢cao de Motivos 084/2016 e a Lei n°®
13.417/2017. Durante a pesquisa empirica, no segundo semestre de 2023, aplicaram-
se 14 questionarios — questdes abertas e fechadas — aos gestores de escolas publicas
de ensino médio, sendo escolhida 1 escola por Coordenagéo Regional de Ensino
(CRE). A pesquisa se orienta a partir do materialismo historico dialético, fazendo-se
avangcar as analises pelas contribuicdes tedricas de Gramsci. Decorrente de um
movimento oportunista de grupos hegemdnicos para conservar as desigualdades na
educacao, a Reforma infige a educagdo formal dos jovens mais pobres a
profissionalizacdo ainda mais precoce e a fungao retentora desses sujeitos, enquanto
promove O avango privatista, operando uma espécie de hibridizacdo na natureza
administrativa do ensino publico. Durante a analise documental, evidencia-se que a
Reforma do Ensino Médio do Governo Temer apresenta um diagnostico parcial desse
nivel de ensino no Brasil, ao passo em que oferece proposi¢cdes que oscilam entre
incongruentes e insuficientes, sem atacar os problemas estruturais concretos, mas
reforcando a dualidade e aprofundando as desigualdades. Dentre os resultados da
pesquisa empirica na rede de ensino do Distrito Federal, evidenciam-se o impacto
devastador sobre a formacao geral basica, comprometendo a formagao dos jovens
mais pobres; a oferta precaria e aquém da demanda de itinerario profissionalizante,
de cujo fetichismo promove; e a pouca problematizacdo do privatismo dessa Reforma
entre os gestores pesquisados. Nenhum dos gestores entendeu que o NEM fosse a
melhor vers&o para a necessidade de seus estudantes, enquanto 3 (21%) achavam
que a versédo anterior a do NEM fosse a melhor. No entanto, 11 (79%) desses gestores
reconhecem a necessidade de um novo modelo, para além desses dois ultimos.
Enquanto 6 deles sinalizaram a satisfacdo com um modelo que apenas “reformasse a
Reforma”, 5 expressaram o anseio por um modelo marcado por qualidades que
acenam para a escola unitaria: 1) pautada na deciséo politica de priorizar de fato a
educacao; 2) com investimento suficiente; 3) que oferega igualdade de condigdes e
oportunidades para todos; 4) elaborada pela participagao efetiva dos docentes; 5)
disposta a sanar as necessidades concretas. Faz-se, portanto, imperativa uma nova
politica, fundamentada nas necessidades concretas dos jovens, que avance no rumo
da educacao unitaria, de formagao humanista e ampla para todos os estudantes, a fim
de superar a dualidade histérica e promover, dentre outras coisas, a democratizacao
da formacgao de futuros dirigentes.

Palavras-chave: Reforma do Ensino Médio. Escolas publicas do Distrito Federal.
Dualidade. Juventudes. Escola unitaria.



ABSTRACT

The objective of this research is to investigate the implications of the High School
Reform (Law n° 13,415/2017) for public schools in the Federal Distrito (Brazil)
educational network, based on the expressed diagnosis and intentions presented to
justify it. To this end, both a documental and an empirical study were conducted in
schools within the DF education system. The documentary research involved the
analysis and comparison of the Statement of Justification n° 084/2016 and Law n°
13,417/2017. During the empirical research, in the second half of 2023, 14
questionnaires — comprising open and closed questions — were administered to
principals of public high schools, with one school chosen per Regional Education
Coordination (CRE). The research is oriented by dialectical historical materialism, with
analyses advanced through the theoretical contributions of Gramsci. Stemming from
an opportunistic move by hegemonic groups to maintain educational inequalities, the
Reform imposes earlier professionalization and a retention function on the formal
education of the poorest youth, while promoting the advance of privatization, thus
operating a kind of hybridization in the administrative nature of public education. The
documentary analysis highlights that the Secondary Education Reform of the Temer
administration presents a partial diagnosis of this educational level in Brazil, while
offering propositions that oscillate between incongruent and insufficient, failing to
address concrete structural problems but reinforcing duality and deepening
inequalities. Among the results of the empirical research in the Federal Distrito
education network, the devastating impact on general basic education, compromising
the education of the poorest youth, is evident. Further findings include the precarious
and insufficient offering of professional training pathways, despite the fetishism
promoted around them, and the lack of critical discussion about the Reform's
privatization among the surveyed principals. None of the principals believed that the
New Secondary Education was the best version for their students' needs, while 3
(21%) thought the previous model was better. However, 11 (79%) of these principals
recognize the need for a new model, one that goes beyond the last two. While 6 of
them signaled satisfaction with a model that would merely "reform the Reform," 5
expressed a longing for a model marked by qualities that point toward the unitary
school: 1) guided by the political decision to genuinely prioritize education; 2) with
sufficient investment; 3) offering equal conditions and opportunities for all; 4)
developed through the effective participation of teachers; and 5) wiling to address
concrete needs. It is, therefore, imperative that a new policy be implemented, one
grounded in the concrete needs of young people, wich moves towards unitary
education, providing a broad and humanista formation for all students, in order to
overcome the historical duality and foster, among others things, the democratization of
the training of future leaders.

Keywords: Secondary Education Reform. Public Schools in the Federal Distrito.
Educational Duality. Youth. Unitary School.
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1 INTRODUGAO

Apresentacao

A presente pesquisa académica se desenvolve no ambito do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de S&o Carlos, sob a Linha de
Pesquisa de Historia, Filosofia e Sociologia da Educacéo. Trata da Reforma do Ensino
Médio, sob a Lei n° 13.415/2017, considerando-se intricados e complexos processos
que a precederam e a comportam. Para isso, contempla-se o processo histérico de
constituicdo desse nivel de ensino no Brasil, as relacbes sociais e econbmicas do
presente contexto de rearranjo do capitalismo e as condigdes objetivas da oferta do
Novo Ensino Médio (NEM) nas escolas publicas do Distrito Federal.

Esta pesquisa investiga a recente reforma do Ensino Médio no Brasil, de 2017,
aprovada em carater de urgéncia e com pouca discussao. Dentre outros elementos, a
“flexibilizacdo” foi apresentada como positiva e preponderante ao desenvolvimento
desse nivel de ensino e ao crescimento econdémico do Pais.

Busca-se, assim, compreender sobretudo se essa politica publica de ensino
médio vem cumprindo as intencionalidades e proposi¢coes. Nesse processo, a
presente investigagdo busca compreender aspectos inerentes a elaboragdo dessas
intencionalidades e proposi¢des, procurando entender se, no diagnostico, reconhece
as reais condicdes e necessidades das escolas e se tais intencionalidades e
proposi¢cbes sao coerentes com o diagnostico. Nesse percurso de elaboragao e
implementagédo do Novo Ensino Médio (NEM), consideram-se elementos macros que
influenciaram a Reelaboragdo, a exemplo das ingeréncias dos organismos
multilaterais e as especificidades histéricas do Pais e de seus estudantes, em
particular os do ensino meédio regular da escola publica do Distrito Federal.

Historicamente a educacé&o brasileira se constituiu envolta em desigualdades.
Muitas politicas publicas prosseguem em conservar paradigmas que favorecem as
classes sociais privilegiadas em detrimento das subalternas. Esses paradigmas sao
reflexo da dualidade que desde a colonizagao esta presente na educacao brasileira,
de modo que nao apenas se conserva tal dualidade como também a naturaliza.
Durante o contexto neoliberal essa légica permanece, embora se concretize com

algumas particularidades, a depender também da politica de governo adotada.
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A partir do inicio da década de 1990, nos dois mandatos do Governo de
Fernando Henrique Cardoso e até parte do primeiro mandato do Governo de Luis
Inacio Lula da Silva, houve expressiva ampliacdo do acesso ao ensino de nivel médio
no Pais. Por sua vez, problemas como a baixa aprendizagem, a precarizagédo do
trabalho docente e a insuficiéncia de investimentos continuaram mesmo nesse
periodo (Vieira; Farias, 2011).

A nova politica educacional de ensino médio ocorre em um momento de
saturacdo deste, evidenciada sobretudo na queda continua do numero de matriculas.
Desde 2005 o numero de matriculas no ensino médio brasileiro cai ano apds ano, de
modo que os estudantes eliminados do sistema escolar sdo predominantemente
aqueles que estavam na rede publica, pois € essa categoria administrativa que atende
as camadas mais pobres da populagdo onde ocorrem as variagdes significativas,
comprovando-se, assim, que esses sujeitos sdo os que dependem de politicas
publicas para gozarem do direito a educagao de qualidade.

Embora a queda no numero de matriculas se dé em parte pela redugdao no
numero de jovens e na redugao da distorgdo idade-série, a austeridade sobre os mais
pobres se evidencia no fato de que em 2017 estavam excluidos da escola 1.293.896
de jovens em idade escolar — o equivalente a 12,35% do total (IBGE, 2018), isso sem
contar o numero de estudantes entre 15 e 17 anos que, devido a defasagem idade-
série, ainda cursavam o ensino fundamental.

Esse contexto de exclus&o ja se caracterizava uma inobservancia clara da meta
3 do Plano Nacional de Educacgéao (PNE 2014-2024), que era “universalizar, até 2016,
o atendimento escolar para toda a populacdo de quinze a dezessete anos e elevar,
até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio para oitenta e cinco por cento” (Brasil, 2014).

Portanto, apesar da expressiva ampliagdo no total de matriculas do ensino
médio entre os anos de 1991 e 2004, o recuo desde 2005 resulta da falta de
efetividade das politicas educacionais de entdo, que ficaram longe de consolidar esse
nivel de ensino. Isso porque a consolidacdo demandaria muito mais do que a mera
ampliacdo do acesso, sendo necessarios também a permanéncia e o éxito dos
estudantes.

Os dados anuais do Inep (1992-2023) revelam que os estudantes mais
vulneraveis sédo os das redes publicas estaduais, pois € nessa esfera administrativa

onde ocorrem as variagdes mais expressivas, de aumento e de redugdo nas trés
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ultimas décadas. Logo, esses sujeitos sdo os que mais carecem de politicas publicas
que lhes sejam efetivas.

Alias, politicas nao apenas de acesso. Libaneo (2012) identifica como perversa
a dualidade da educacao brasileira, onde ndo vigora a justica social. Segundo o

professor e pesquisador:

[...] Compreende-se, pois, que ndo ha justica social sem conhecimento; nao
ha cidadania se os alunos ndo aprenderem. Todas as criangas e jovens
necessitam de uma base comum de conhecimentos, junto a ag¢bes que
contenham o insucesso e o fracasso escolar. E claro que a escola pode, por
um imperativo social e ético, cumprir algumas missdes sociais e assistenciais
(a escola convive com pobreza, fome, maus tratos, consumo de drogas,
violéncia etc.), mas isso ndo pode ser visto como sua tarefa e sua fungéo
primordiais, mesmo porque a sociedade também precisa fazer sua parte
nessas missdes sociais e assistenciais. (Libaneo, 2012, p. 15).

Desse modo, considerar o Novo Ensino Médio (NEM), frente as oportunidades
e condi¢des objetivas dos estudantes oriundos das camadas sociais mais pobres no
contexto neoliberal, demanda compreender ao mesmo tempo a dinamica dos
processos social e educacional que incide sobre essa etapa de ensino e seus sujeitos.
E, pois, sob a perspectiva do materialismo histérico dialético, que se analisam
elementos expressos na legislagdo, com destaque para a Medida Provisoéria (MP) n°
746/2016 e a Lei n® 13.415/2017, pois esses elementos legais ndo estao estanques
de seu contexto social, econdmico e politico.

Nesse caso, um dos intentos desta pesquisa € observar, entre outros
elementos, se a Referida reforma fomenta ou ndo a ampliacdo das possibilidades de
transformacédo da realidade dos estudantes do ensino médio, por meio de melhores
oportunidades educacionais e da superacéo das desigualdades, proprias da dualidade
brasileira. Portanto, na referida politica torna-se necessario analisar aspectos
relacionados a ampliagdo do acesso, da permanéncia, e do éxito dos jovens, fatores
explorados pela Exposi¢cao de Motivos (EM 0084/2016/MEC).

De igual modo, os estudantes mais pobres chegam a ser explicitados na EM
0084/2016/MEC, apresentada ao Congresso Nacional quando da proposigao da Lei
n° 13.415/2017. Segundo a EM 0084/2016, uma das justificativas para a criagao da
referida Lei e, por conseguinte, da Reforma é o fato de que “[...] os jovens de baixa
renda ndo veem sentido no que a escola ensina” (Brasil, 2016a, p. 1).

Entretanto, no ambito da solugdo impde o empobrecimento curricular e a

profissionalizacdo precoce exatamente aos jovens das classes desfavorecidas,
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reduzindo ainda mais a probabilidade de esses sujeitos acessarem o curso superior.
Nao sem razao, as classes sociais e segmentos que tém acesso a condi¢cdes objetivas
melhores sao protegidos das reformas que atacam a formagao propedéutica, voltada
a preparagao para o vestibular. Desse modo, a seletividade negativa atinge apenas
os estudantes das classes e segmentos desfavorecidos, evidenciando-se como um
problema de classe social, em que a desvalorizacdo se abate sobre classes e
segmentos com as piores condigdes objetivas. Nesse contexto em que intelectuais
organicos de, ou a servigo de uma classe social impdem austeridade cultural aos
membros de outra classe social, confirma-se que “...] o problema da educacgao € o
maximo problema de classe e sO pode ser resolvido sob o ponto de vista da classe,
que é o unico que permite a valoragao proletaria das instituicdes sociais e das leis”
(Gramsci, 2017, p. 1036, grifo do autor).

O contexto dessa Reforma é certamente de muitos retrocessos. Com desprezo
a construcdo democratica e participativa, o Governo de Michel Temer possibilitou
pouco dialogo com pesquisadores e profissionais da educagao, fazendo a ruptura das
discussdes que avangavam desde 2015 (em anos anteriores houve outras iniciativas,
que nao prosperaram). De modo geral, demudaram-se fundamentos, diretrizes e
outros elementos essenciais advindos dessas discussdes, que propunham outro
modelo de BNCC e de ampliagao das escolas de tempo integral.

Atendendo as proposicées da Unesco, a Lei n° 13.415/2017 ampliou a
“flexibilizacao”, por meio de ‘itinerarios formativos”, que favorecem a cooptacdo do
estudante a profissionalizagdo precoce mesmo no ensino regular. Sob o pretexto de
melhorar a empregabilidade, evidencia-se a formacéo aligeirada e precarizada, que
contribui para uma mao de obra barata e excedente (exército de reserva) para o
mercado de trabalho.

Mais que isso, a politica que orienta o “novo” ensino médio ndo se propde ao
enfrentamento dos problemas estruturais, nem estipula estratégias ou metas para
concretizar sequer as intencionalidades expressas na sua Exposi¢ao de Motivos (EM
0084/2016/MEC). Agrava essa situagdo a austeridade aos gastos/investimentos
publicos da Unido, impostos pela Emenda Constitucional (EC) n° 95/2016 (Brasil,
2016c¢), que tramitou concomitantemente a proposta do novo ensino médio, porquanto

tratava-se de uma manobra do Governo Temer para eximir a Unido da
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responsabilidade de incrementar investimentos favoravelmente aos estados'! e

municipios na implantacdo dessa referida politica.

Justificativa

A justificativa social desta pesquisa se deve primeiramente ao impacto sobre a
vida de dezenas de milhdes de jovens que cursam ou cursardo o ensino médio, e
de outros tantos que estdo ou estardo alijados do sistema escolar e podem ser
alcangados pelas politicas publicas na educagao secundaria. Corroboram, ainda: a
centralidade desse nivel de ensino para a educacado brasileira; a forma como a
dualidade impacta de maneira mais intensa nesse nivel de ensino; a necessidade de
se desvelar desigualdades naturalizadas; bem como a forma antidemocratica como a
ultima Reforma foi encaminhada e aprovada.

A presente pesquisa também encontra justificativa na convergéncia de uma
série de fatores relacionados a este pesquisador, dentre 0os quais: 0 meu percurso
como estudante da rede publica de ensino do Distrito Federal; minha experiéncia
como professor nesse nivel de ensino; e as condigdes objetivas precarias de muitos
de meus alunos e das escolas de ensino médio onde lecionei (também da rede publica
de ensino do Distrito Federal).

Esse percurso ndo € outro sendo o de alguém que nasceu com hipoxia, oriundo
de uma familia em que o pai e a mae nao alcangaram a alfabetizagdo, que dentre
outros processos estudou no “turno da fome”, como se denominava popularmente o
turno intermediario?, estratégia do Regime Militar de ampliar o acesso escolar sem
aumentar os investimentos em educacgéo. E no entdo denominado de 2° grau, teve
como unica possibilidade o curso Técnico em Secretariado, cujas diretrizes eram

muito similares as da Reforma do Temer, embora sem a hodierna retdrica, dentre as

" O Art. 10 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996) incumbe
prioritariamente aos estados a responsabilidade de ofertar o ensino médio. Contudo, o Art. 9° da
mesma Lei, em seu Inciso lll, atribui a Unido a responsabilidade de “prestar assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenwhimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade obrigatéria, exercendo sua fungao
redistributiva e supletiva” (Brasil, 1996, grifos meus).

2 Esse dispositivo foi empregado durante a ditadura militar de 1964, no contexto de ampliagdo de vagas
sem incremento no orgamento, como descreveram Ferreira Junior e Bittar (2006). Assim, para atender
a demanda sem a necessidade de construgdo de novas escolas, em vez de essas instituicdes de
periferia funcionarem em turno matutino e vespertino de 4 horas cada um (carga horaria regular da
época), em algumas unidades federativas — a exemplo do Distrito Federal — o funcionamento passou
para 3 turnos de 2h30 cada: matutino (8h-10h30), intermediario (11h-13h30) e vespertino (14-16h30).
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quais se propunha a preparar técnicos para o mercado de trabalho. Contudo, essa
formacao técnica em nada favoreceu para o meu ingresso no “mercado de trabalho”.
Ofereceu uma série de disciplinas que se perderam na irrelevancia social da referida
formacao, frustrando minhas expectativas, ao passo em que substituiram no segundo
e no terceiro anos do 22 grau disciplinas essenciais a uma formacdo geral e
propedéutica: Historia, Geografia, Arte, Fisica, Quimica e Biologia.

No entanto, no segundo grau houve professores que exerciam um bom
trabalho, apesar das condi¢cdes precarias da escola. O sempre dedicado professor de
datilografia claramente custeava a manutengdo das maquinas com seu proprio salario.
O de Portugués (no 2°e no 3°ano), Professor Carlos, para além do comprometimento
na disciplina, insistia na conscientizagdo politica. Ja a Professora Ana, de Artes (cuja
disciplina se restringia apenas ao 1° ano) naquele dia marcou ao menos minha vida,
pois aproveitando uns 20 minutos finais de sua aula, falou de sua trajetéria como aluna
da perifeia na Graduacdo em Artes na Universidade de Brasiia (UnB),
demasiadamente elitista a época. Ela concluiu a conversa orientando que nao nos
deixassemos levar pela ideia de que aquela Universidade era apenas para ricos e nos
dedicassemos a estudar para seu vestibular. Da alfabetizagcdo a conclusdo do entdo
2° grau, foi a unica vez que ouvi alguma orientacdo sobre o ingresso em uma
Universidade.

Concluido o segundo grau Técnico em Secretariado, cuja formagao profissional
se revelou muito precaria, descobri que na realidade cotidiana o “mercado de trabalho”
ndo a reconhecia para o exercicio da fungcao de “secretario”. Tratava-se de uma
formacao profissional obsoleta, de nenhuma empregabilidade, pois mesmo a pouca
habilidade desenvolvida naquele ano nao era suficiente sequer para habilitar alguém
como instrutor das antigas escolas de datilografia. Essa realidade ndo dista da maior
parte dos itinerarios profissionalizantes que a realidade objetiva das escolas publicas
pbde oferecer pelo Novo Ensino Médio (NEM).

Mas a fala da Professora de Artes do 1° ano permaneceu viva na memoaria e, 1
ano apds concluir o ensino secundario, decidi cursar a Licenciatura em Letras, na
referida Universidade. Descobri na realidade concreta que havia um preco diferente
para um jovem de periferia cursar uma graduacédo pela Universidade de Brasilia
(UnB). Aos jovens mais carentes, significava acatar resoluto condigdes por vezes
extremas e desumanas. Tenho orgulho de ter cursado o ensino superior, mas nenhum

por ter passado pelo que passei para conclui-lo.
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No curso superior se evidenciou a perversa dualidade da educacao brasileira,
com toda a violéncia simbdlica que a ampara, ainda que s6 tenha me deparado com
conceitos como esses depois de mais de 15 anos. Reconhego igualmente que esse
percurso desfavoravel também influenciou minha pratica docente desenvolvida na
periferia, onde passei a transmitir aquela mesma conversa da Profa. Ana, mas com
maior frequéncia, e orientacbes mais especificas.

Posteriormente, ao ingressar no Mestrado em Educacéao pela PUC/Goias, meu
percurso de pesquisa se voltou as desigualdades no ambito da educagado, sendo
razao para desvela-las e denuncia-las, sobretudo as demasiadamente naturalizadas.
Alias, minha pesquisa de Mestrado — Exame Nacional do Ensino Médio no Brasil: das
intencionalidades as formas de legitimacgdo pelas escolas no jogo das classificagbes
e desclassificagbes (Nascimento, 2017) — trata da realidade adversa e desigual que
0s jovens mais pobres enfrentam no sistema escolar. Estes estdo entre os mais
vulneraveis durante o processo de eliminagcdo do sistema escolar e, mesmo quando
conseguem concluir o ensino médio e almejar uma graduacéo, disputam o acesso ao
ensino superior em desigualdade com jovens oriundos de familias com melhores

condi¢des objetivas, em geral privilegiadas de capitais econémico, social e cultural.

Questoes, objetivos e delimitagdo temporal do objeto de pesquisa

Todo esse percurso pessoal e académico contribuiu para a delimitagdo
preliminar das questdes norteadoras, do problema de pesquisa e dos objetivos da
presente pesquisa. Evidentemente que, ao longo dos processos que envolveram todo
o curso de doutorado, tais elementos passaram por ajustes.

Dentre as questdes norteadoras deste estudo, destacam-se: a) O diagndstico
oficial representa a realidade concreta do ensino médio brasileiro?; b) As proposi¢coes
da Reforma atendem ao diagndstico que a justificou?; c) Que interesses e valores de
fato orientam a atual Reforma?; d) Qual relacdo se estabelece entre essa Lei e a
dualidade historica nesse nivel de ensino? e) Que medidas a Lei n°® 13.415/2017
estabelece visando a melhoria das condigdes objetivas de ensino, para favorecer o
acesso, a permanéncia e o éxito dos estudantes mais wvulneraveis do sistema
escolar?; f) Considerando o diagnéstico que orientou a Reforma, que medidas
concretas o Governo Federal e a rede de ensino do Distrito Federal adotaram para a

melhoria das condi¢cbes objetivas das escolas publicas?
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De sorte que, considerando essas questdes norteadoras, o problema de
pesquisa expressa-se objetivamente na questdo: No que concerne ao combate ou
fomento da dualidade escolar, quais as implicagcdes da Reforma do Ensino Médio para
as escolas de ensino médio regular da rede publica de ensino do Distrito Federal?

A fim de responder a questdo, o objetivo geral € investigar, na conjuntura da
Lein® 13.415/2017, as implicagdes da Reforma do Ensino Médio para as escolas da
rede publica de ensino do Distrito Federal, tendo por base o diagnostico e as
intencionalidades expressas apresentados para justifica-la. Para isso, estabelecem-

se como objetivos especifficos:

a) Historicizar os processos de desenvolvimento do ensino médio no Brasil,
contemplando a politica publica dessa etapa de ensino no contexto das

mudancas politicas, sociais e econémicas.

b) Compreender por meio de fundamentos tedricos a relacdo dos Aparelhos
Privados de Hegemonia, internacionais e nacionais, com a formulagdo da

Reforma de Ensino Médio.

c) Analisar as dimensdes politica e técnica da Reforma, tomando por base a
relacdo entre o diagndstico, as intencionalidades expressas e as medidas

aplicadas por meio da Lei n° 13.415/2017.

d) Identificar, sistematizar e analisar as mudangas advindas da Lei n°
13.415/2017, averiguando 0s mecanismos e elementos préprios da
manutencdo, ou da superagao, da dualidade em escolas publicas de ensino

médio do Distrito Federal.

A pesquisa investiga apenas as implicagdes da Lei n° 13.414/2017, razao pela
qual o recorte temporal se limita ao ano de 2024. Isso porque nesse ano aprovaram-
se as alteracbes contidas na Lei n° 14.945, da qual esta pesquisa ndo se ocupa. No
entanto, devido a forma como a conjuntura politica tem influenciado as decisdes no
ambito federal e a falta de uma Reforma progressista para o ensino médio, ha alguns
apontamentos sobre a politica do Governo PT, tendo em vista algumas reflexdes

voltadas para a necessidade de construir uma escola unitaria.
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Estrutura da tese

Para cumprir os supracitados objetivos, a presente tese se organiza em 7 (sete)
capitulos. A Introducédo é o primeiro e apresenta os aspectos formais e estruturais de
toda a pesquisa.

O segundo capitulo — Fundamentos tedrico-metodologicos — apresenta o0s
fundamentos tedricos adotados ao longo da tese, em especial orientadores da
pesquisa sob a concep¢ao materialista e histérica. Por oportuno, trata também dos
aspectos metodoldgicos da pesquisa.

O terceiro capitulo — O capital e as politicas de Estado no contexto neoliberal —
discorre sobre a racionalidade de reprodugao do capital e de como este se impde na
sociedade moderna sobre o Estado e as relacdes que se operam na sociedade. Trata
ainda de como as crises do capital geram sucessivas reelaboragbes do sistema
produtivo e, por conseguinte, de sua racionalidade.

O quarto capitulo — Ensino Secundario no Brasil: reformas e continuismo —
comporta a historicizacdo dos processos de constituicdo desse nivel de ensino no
Pais, até o atual contexto da Reforma, marcado por politicas neoliberais e ingeréncias
— internacionais e empresariais.

O quinto capitulo — Distrito Federal: historicidade e particularidades — contempla
elementos historicos e de conformacdo administrativa do Distrito Federal. Ainda,
contextualiza a rede de ensino sob a diregdo da Secretaria de Estado de Educagao
do Distrito Federal.

O sexto capitulo — As (des)razbes da Reforma — discute as concepgdes de
juventude(s) e situa esse(s) grupo(s) social no ambito das politicas publicas. A partir
dai, comporta a anadlise documental onde se confrontam a Exposi¢cdo de Motivos
00084/2016 e a Lein® 13.415/2017, desvelando as incongruéncias entre uma e outra,
bem como os equivocos mais expressivos de ambas na constituicdo da politica de
educagao para os jovens estudantes de ensino médio.

O sétimo capitulo — Mudar é preciso: O qué? Como? Para quem? — A luz dos
fundamentos tedricos, analisam-se os dados empiricos e se problematizam aspectos
relevantes do Novo Ensino Médio, em especial as contradi¢des e limitagdes impostas
pela Reforma.

Por fim, nas Consideragbes Finais, recuperam-se alguns dos aspectos mais

relevantes da investigacao, além de apresentar as ponderagdes sobre os resultados
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encontrados, elencando elementos relacionados a questdo de pesquisa, a atual
conjuntura politica, e a necessidade de se avangar para um modelo de educacao
unitaria, como alternativa para a superacdo da dualidade educacional, que

historicamente vem reproduzindo as injusticas sociais e educacionais no Brasil.
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2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICO

“Totalmente ao contrario da filosofia alema, que desce do céu a
terra, aqui se eleva da terra ao céu. Quer dizer, ndo se parte
daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam,
tampouco dos homens pensados, imaginados e representados
para, a partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se
dos homens realmente ativos e, a partir de seu processo de vida
real, expbe-se também o desenvolvimento dos reflexos
ideologicos e dos ecos desse processo de vida. [...]. A moral, a
religido, a metafisica e qualquer outra ideologia, bem como as
formas e consciéncia a elas correspondentes, sdo privadas,
aqui, da aparéncia de autonomia que até entdo possuiam. [...].
N&o é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia.”

Marx e Engels (2007, p. 94)

Foi partindo dos homens concretos, em sua vida real, que Marx e Engels (2007)
analisaram como ocorre na sociedade capitalista o processo de dominacido e
exploracdo, mediado por ideologias. E nesse contexto que se insere a educacéo das
classes, bem como a Reforma do Ensino Médio formalizada pela Lein°® 13.415/2017,
demandando que sua analise ocorra sob os termos expressos na epigrafe acima.

Marx e Engels (2007) revolucionaram com sua economia politica,
especialmente pelo que a época se apresentava como novos fundamentos, pautados
na realidade concreta, além de apresentarem a dialética da intrinseca relagéo entre o
aspecto politico e o econdmico. Para esses autores alemaes, separar a dimensao
politica da econbémica € incorrer na abstragdo, por ignorar as relagbes concretas e
intrinsecas no amago da sociedade. Ao discutir politica e economia de maneira
relacional, esses autores evidenciam igualmente a questao do poder e da dominagao,
para além do que o economicismo tradicional e idealista alcanca. Essa concatenacao
de elementos ndo ocorre sendo a partir da base concreta da sociedade e do Estado
capitalista.

Para apresentar o Estado como construgao histérica, humana, Engels (2017)
esclarece que:

O Estado, portanto, ndo existiu eternamente. Houve sociedades que
passaram sem ele, que nao tinham a menor ideia do Estado ou de seu poder.
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Num determinado estagio de desenwlvimento econémico que estava
necessariamente ligado a divisdo da sociedade em classes, o Estado, em
virtude dessa divisdo, tornou-se uma necessidade. (Engels, 2017, p. 215).

Nao que o fato de o Estado ser criagdo humana o torne, por isso, menos
poderoso do que €, ou o eleve acima de qualquer interesse. Alias, Marx e Engels
(2007) desvelam o que representa o Estado moderno, a égide do capitalismo:

Como o Estado é a forma na qual os individuos de uma classe dominante
fazem valer seus interesses comuns e que sintetiza a sociedade civil inteira
de uma época, segue-se que todas as instituicbes coletivas sdo mediadas
pelo Estado, adquirem por meio dele uma forma politica. Dai a ilusdo, como
se a lei se baseasse na vontade e, mais ainda, na vontade separada de sua

base real [realen], na vontade livre. Do mesmo modo, o direito é reduzido
novamente a lei. (Marx; Engels, 2007, p. 76, grifo dos autores).

Como esclarece Marx (2013), a forma como o Estado privilegia os interesses
dos individuos da classe dominante ndo se da de maneira evidente, desvelada. O
Estado, generalizando todos como cidadaos e iguais, vale-se da aparéncia de
individualidade e igualdade, pois o contrato entre capitalistas e trabalhadores os
coloca em uma relagdo comercial, de negdcios.

Sob o pretexto de reconhecer a individualidade e a igualdade (o que ocorre
apenas de maneira formal, portanto, aparente), o Estado moderno nega a relagéo de
classes, de modo a velar e legitimar as consequéncias que dai advém, como
dominagao e exploracdo. Assim, ndo obstante se apresentar como defensor dos
interesses (abstratos) universais, toma parte pela(s) classe(s) dominante(s) ao
favorecer a livre manifestacdo de interesse classista, naturalizando-a (Marx, 2013).

Nas relacdes materiais do mercado de trabalho — fora, portanto, das aparéncias
da igualdade meramente formal —, os detentores do capital (capitalistas) e os
detentores da mao de obra (trabalhadores) se revelam em suas desigualdades. Nessa
relacdo desigual, a propriedade do capital e dos meios de produgao conferem ao
capitalista o poder de dominac&do. Por sua vez, por ndo possuir 0s meios para a
producéo, o trabalhador precisa vender sua forca de trabalho, ainda que muitas vezes
perceba que o pagamento e as condigdes de trabalho sejam injustos. Assim, ao passo
em que o trabalhador se aliena do produto de seu proprio trabalho por valor bastante
inferior ao que de fato produziu, o capitalista se apropria da mais-valia, que volta a ser
empregada, em um processo continuo de reprodugédo das relagdes capitalistas de

dominagao e exploragao (Marx, 2013).
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E bem verdade que a dominagdo pode ocorrer por meio de violéncia. Contudo,
a dominacao duradoura nao se consolida apenas pela repressao fisica. Essa € uma
das razbes pelas quais o Estado, que tem legitimidade para empregar a forga fisica,
opera a legitimagao por meios ideoldgicos, que se valem de representacdes, ilusdes
e fabulas. Althusser® (1980) representa esse duplo aparelhamento do Estado
respectivamente como Aparelhos Repressivos do Estado (ARE) e Aparelhos
Ideoldgicos do Estado (AIE).

Como lembra Althusser (1980), embora a ideologia seja representagdo e/ou
ilusdo, ndo possuindo histéria prépria, s6 ganha existéncia por meio de aparelhos
ideoldgicos e de suas respectivas praticas. Assim, embora sejam de teor imaginario,
ao se manifestarem por meio de praticas, advindas de um (ou mais) aparelho
ideoldgico, as ideologias ganham existéncia material. Os Aparelhos Ideolégicos do
Estado (AIE) — por meio dos quais as ideologias interpelam constantemente os
sujeitos concretos — sao diversos, como aponta o autor argelino: o religioso, o escolar,
o familiar, o juridico, o politico, o sindical, o cultural, o da informacéo.

Marx e Engels (2007) esclarecem que ndo apenas a religido, mas toda e
qualquer ideologia corresponde a uma ‘ilusdo”, que possibilita a dominagcéo e a
legitimagao, pois se trata de um discurso social que nega o social como uma
construgdo humana, histérica e cultural. Em vez disso, evocam-se significacoes
dissociadas das construcdes histdricas e das agdes humanas. E, portanto, no ambito
desse tipo de representagado da realidade social que a dominagao e a legitimagao
podem ser operadas.

Assim, a legitimagao se processa por meio de elementos diversos. Nenhuma
forma de dominagao/exploracao do homem pelo homem — governos, golpes, guerras,
relagdes abusivas de toda ordem — se legitima em si mesma. Por isso guerras se
legitimam em nome de Deus, da paz, do progresso... Ditaduras, em nome da
liberdade, da Patria, da democracia... Ndo apenas. E em nome da igualdade, do amor,
da honra, da familia, dos bons costumes, da justica e de outros tantos elementos
social e moralmente aprovados que se costumam praticar as maiores perversidades.

As bases sociais e hierarquicas de comando, poder e privilégios, assim como

toda e qualquer estrutura ideoldgica, sdo proprias de sociedadesdivididas em classes

3 Embora a teoria gramsciana sobre os Aparelhos Privados de Hegemonia e a teoria sobre os Aparelhos
Ideolégicos do Estado por Althusser apresentem semelhangas entre si, ndo séo equivalentes, mas
complementares. Enquanto Gramsci trata de Aparelhos predominantemente do dmbito da sociedade
civil, Althusser trata de Aparelhos sob o controle do Estado, em seu sentido estrito.
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sociais. Contudo, para Engels (2017) em dado momento historico os elementos de
reprodugdo capitalista serdo igualmente eliminados em decorréncia do inevitavel
desaparecimento das classes sociais. Consequentemente, sem classes e, portanto,
sem interesses a serem defendidos, tornar-se-a igualmente inevitavel a dissolugédo do
Estado, condicdo tao intrinseca ao comunismo quanto o controle coletivo dos meios
de produgao.

Os AIE se revelam como inerentes a atuagao do Estado, porém a forma como
cada aparelho é explorado decorre de cada realidade histérica. E o que ilustra
Althusser (1980), salientando que no sistema feudal o aparelho ideoldgico prevalente
era a religido, sob o dominio hegeménico da Igreja Catdlica, que concentrava
atribuicbes diversas, dentre as quais: a religiosa, a educacional e a politica. Porém,
por convergéncia de alguns fatores historicos — a exemplo da expansdo maritima, da
Reforma Protestante, do lluminismo, da Revolugdo Industrial e da Revolugéo
Francesa — se instaurou e se consolidou o capitalismo.

Apesar da mudanga do modo de producéo e das respectivas reconfiguracbes
societais, processos como o de dominagdo e o de legitimagdo das desigualdades
permaneceram, demudando apenas a forma. Isso porque todos os aparelhos
continuaram a exercer sua fungdo, ao passo em que a escola ocupou a posicao de
destaque como AIE. Evidentemente que a religidao ndo deixou de ser explorada para
fins de legitimagao, dada sua condi¢ao privilegiada na sociedade.

A mudanga de posigao entre os AIE, de uma formagado social para outra,
permite inferir que em sociedadesonde a religido predomina sobre os campos sociais,
o AIE religioso tende a ser prevalente, a exemplo da nova relagdo que se concretizara
quando o elemento prevalente for outro.

Uma vez que a ideologia se manifesta pela imposicéo de significagdes de modo
a velar as relagdes sociais, as representagdes exploradas sao aquelas carregadas de
aprovacgao social/moral, distintas da realidade. Um bom exemplo de ressignificagéo
na modernidade é a forma como a relacdo entre o capitalista e o trabalhador se
apresenta: apesar de o primeiro explorar o segundo, apropriando-se do trabalho ndo
pago, costuma-se atribuir ao capitalista a nobreza de “dar emprego ao trabalhador”.
Trata-se, portanto, de uma ilusdo, uma representacdo para velar o processo
exploratério da relagdo concreta e desigual entre esses sujeitos.

Marx exemplifica o movimento de ressignificagdo das praticas concretas no

ambito ideoldgico, ao tratar do processo de dominacéo da india pela Inglaterra:
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[...] Enquanto eles combatem a rewlugdo francesa sob o pretexto de
defender "nossa santa religido", nao proibem ao mesmo tempo a propagagao
do cristianismo na india para extorquir os peregrinos que afluem aos templos
de Orissa e do Bengala, e ndo tiram prowito do trafico da morte e da
prostituicdo perpetrada no templo de Jagannatha? Tais sao os homens de
"Propriedade, Ordem, Familia e Religido”. (Marx, 1961, p. 296, grifo
Nosso).

Alias, no Brasil termos empregados por tais homens no século XIX continuam
a legitimar a dominagao do homem pelo homem no século XX, sob o lema Deus, Patria
e Familia, pelo movimento Ac&o Integralista Brasileira na década de 1930,
notadamente inspirado no Fascismo italiano; e no século XXI, em que se defenderam
continuamente os valores denunciados por Marx, tendo por jargao “Brasil acima de
tudo, Deus acima de todos”.

Especificamente quanto a religido, duas obras de Marx sdo mais contundentes:
A questéo judaica e Critica da Filosofia do Direito de Hegel. Algumas analises desses
textos tém provocado polémicas com certa frequéncia, pela incompreensao para além
ou para aquém da critica de Marx.

Em A questéo judaica, Marx apresenta sua critica a obra de seu amigo Bruno
Bauer. Essa obra bem pode ser considerada um tratado sobre a emancipacéo, pois,
para esclarecer o equivoco da obra homénima, Marx discorre sobre a emancipagcao
em seus 2 (dois) niveis: a humana (plena) e a politica, social (apenas parcial, pois se
refere a aspecto[s] especifico[s]). Para o autor, essa emancipagdo politica — da
questao religiosa, no caso — se concretizaria na medida em que o Estado se tornasse
ateu, ou seja, nao conferindo privilégio a esta ou aquela religido.

Para além da questao meramente religiosa, Marx (2010b, p. 30) salienta que
“toda emancipacgao é uma restituicdo do mundo humano e das relagcdes humanas ao
proprio homem”. Naturalmente que a emancipa¢do humana (plena) se distingue da
emancipagao politica, civil (parcial, de aspecto especifico), sendo que a emancipagao
politica pode ocorrer gradualmente e nas mais diversas esferas e dimensdes, mas
cooperam para o0 processo que pode levar a emancipagao humana. Nesses termos, a
emancipagao humana pode servir na dialética materialista de utopia, ou seja, como
condicao final que deve guiar cada etapa de emancipacgao politica.

Outro fato marcado por polémicas diz respeito a critica de Marx a base material

sobre a qual estdo assentados o judaismo e, por assimilagao desse, o cristianismo.
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Um dos excertos mais incisivos da obra diz respeito a esséncia egoista do judaismo

(absorvida pelo cristianismo):
Logo que a sociedade conseguir abolir a esséncia empirica do judaismo —a
traficancia e os seus pressupostos — o judeu tornar-se-a impossivel, porque
a sua consciéncia deixa de ter objeto, porque a base subjetiva do judaismo —
a necessidade pratica — toma uma forma humana e o conflito entre a
existéncia individual, sensivel, do homem e a sua existéncia genérica é
abolido. (Marx, 2010b, p. 41).

Essa critica a esséncia do judaismo é tdo dura quanto a classificacdo de toda
e qualquer religidao como ilusdo. Marx, logo em seguida a citagao anterior, conclui que
“a emancipagao social do judeu é a emancipagao da sociedade em relagdo ao
judaismo” (MARX, 2010b, p. 41). O contexto dessa conclusdo sugere que se trata ndo
da eliminagdo dos judeus ou da religido judaica, propriamente dito, mas de uma
emancipagao em relagcéo aos valores egoistas e mercadologicos. O certo é que Marx
(2010b) fala em se abolir a “esséncia empirica” do judaismo; ndo o judaismo ou os
judeus.

Ja em Critica da Filosofia do Direito de Hegel, Marx (2010a) desvela em
especial a relacdo de causa e efeito entre a miséria e a religido, ndo como
tradicionalmente se imagina:

A miséria religiosa constitui a0 mesmo tempo a expressdo da miséria real e
o protesto contra a miséria real. A religido € o suspiro da criatura oprimida, o

intimo de um mundo sem coragdo e a alma de situagdes sem alma. E o épio
do povo. (MARX 2010a, p. 145).

Certamente, a expressdo “miséria religiosa” ganharia contornos mais
polémicos se Marx também nao discutisse em outro momento a “miséria da filosofia”
(da filosofia idealista, evidentemente), por exemplo. No entanto, Marx (2010a) mostra
que toda explicagcdo da realidade que ignora a base concreta desta e busca explica-
la por meio de outros fundamentos € uma ideologia e ndo colabora com a solugédo dos
problemas concretos, sendo essa a miséria de qualquer ideologia, seja religiosa,
filosofica e de qualquer outra natureza.

Dai, Segundo Marx (2010a, p. 146), “[...] a critica do céu transforma-se, assim,
na critica da terra, a critica da religido, na critica do direito, a critica da teologia, na
critica da politica”. Em outras palavras, deve-se analisar a formacao social capitalista

e suas relagdes no contexto onde elas se desenvolvem, que € no ambito da
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sociedade, a base concreta da realidade social. Logo, a critica irreligiosa (n&o
confundir com antirreligiosa) tem por fundamento essa compreenséo.

Entretanto, no Estado capitalista, para que a dominacao se efetive para além
da dominagdo fisica (por violéncia), é que sdo exploradas as ideologias,
materializadas sobretudo nos aparelhos ideolégicos do Estado, que ndo se restringem
a natureza religiosa (ALTHUSSER, 1980). Contudo, ndo restam duvidas da eficacia
relativa ao emprego da religido — bem como da educagao e de outros aparelhos
ideoldgicos — para legitimar a dominag&o social e as desigualdades decorrentes desta.

O contexto Reforma do Ensino Médio do Governo Temer, por exemplo, ndo se
restringe ao periodo que durou, pois carrega em si multiplas determinagbes que se
encontram no processo historico, dentre as quais as contradigbes préoprias do modo
de producdo capitalista, que passa por sucessivas reelaboragdes, ao mesmo tempo
em que afeta as mais diversas relagdes na sociedade. Reconhece-se, pois, que “os
homens fazem a sua propria histéria, mas ndo a fazem segundo a sua livre vontade;
nao a fazem sob circunstdncias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado” (Marx, 1997, p. 21).

A realidade concreta se sujeita, portanto, as multiplas determinag¢des sociais e
a construcdo historica, na qual se manifesta o movimento da transicdo de uma
geragao para outra(s), como defende Mannheim (1982). Assim, ainda que, nos seus
5 (cinco) séculos, a educacgao brasileira tenha cumprido a fungdo reprodutora das
desigualdades por meio da dualidade, os valores de cada geragéo se distinguem entre
Si.

Nesse contexto, o ensino escolar € o ponto estratégico para atendimento das
demandas de classes e que, no caso do Ensino Médio, tal demanda se consubstancia
na preparacdo elementar dos individuos para o trabalho alienado, resultando no
esvaziamento teorico do ensino, na fragmentagcédo e desqualificagdo do conhecimento
historicamente sistematizado e na individualizagdo da aprendizagem. Reconhece-se,

portanto, que:

O materialismo historico € a ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as leis
socioldgicas que caracterizam avida da sociedade, de sua ewolugdo histérica
e da pratica social dos homens, no desenwlvimento da humanidade. O
materialismo histérico significou uma mudanga fundamental na interpretagédo
dos fendbmenos sociais que, até o nascimento do marxismo, se apoiava em
concepgoes idealistas da sociedade humana. (Trivifos, 1987, p. 51).
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O materialismo historico-dialético busca conhecer a realidade de forma obijetiva
e, a0 mesmo tempo, usar esse conhecimento para transformar as relagcdes sociais,
visando superar a sociedade de classes. Por isso Marx enfatiza que a filosofia deve
orientar para a mudanga do mundo, ndo apenas para interpreta-lo, principalmente
porque a exploragdo da maioria pela minoria se mantém por mecanismos ideoldgicos
da classe dominante, que impedem os trabalhadores de compreenderem sua
subjugacéao e, assim, dificultam a transformagao social.
Como esclarece Gramsci (2007), ocorrem processos Sucessivos e necessarios
para que uma sociedade seja transformada em outra. Conforme o referido autor, a
sucessdo de uma sociedade por outra nova exige necessariamente dois
pressupostos:
1) o de que nenhuma sociedade se pde tarefas para cuja solugdo ainda nido
existam as condigbes necessarias e suficientes, ou que pelo menos nao
esteja em vias de aparecer e se desenwlver; 2) e o de que nenhuma
sociedade se dissolve e pode ser substituida antes que se tenham

desenwlvido todas as formas de \vida implicitas em suas relagdes. (Gramsci,
2007, p. 36).

O processo de exercicio da hegemonia politica pela classe capitalista combina
momentos de consenso e coergado (Gramsci, 2007). Esses mecanismos de criagdo da
hegemonia e ideologia sao importantes para desvelar os processos que envolvem a
implantacdo do Novo Ensino Médio, razdo pela qual constam dos fundamentos
tedricos desta pesquisa.

No entanto, da mesma forma que a hegemonia foi criada para a manuteng&o
das relagbes sociais existentes, tornou-se possivel a constituicio de um movimento
de luta pela hegemonia, que por meio da conscientizagdo das massas coloque em
xeque a dominagao burguesa. Assim, o desvelamento dos mecanismos adotados pela
classe hegemonica resulta de uma agao revolucionaria dos grupos subalternos.

Sob a perspectiva do materialismo historico-dialético, o pesquisador objetiva,
por intermédio da ciéncia, apreender a realidade de maneira objetiva. Entretanto, sua
atuacdo nao se restringe a simples revelagao do real; faz uso dos instrumentos e do
conhecimento obtidos pela investigagao para intervir nas relagdes sociais vigentes,
visando a superacio da sociedade de classes e a efetivacdo da emancipag¢ao humana
universal. Conforme assinala Marx (1845, p. 1), na 112 tese sobre Feuerbach, “os
filosofos tém apenas interpretado o mundo de maneiras diferentes; a questao, porém,

é transforma-lo”.
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A persisténcia da exploragdo de uma maioria por uma minoria, nas relagdes
sociais de producédo estruturadas sobre a base material da sociedade e reproduzidas
em sua superestrutura, € viabilizada pelos mecanismos ideoldgicos instituidos pela
classe dominante. Tais mecanismos, ao obstrurem a apropriagdo, pelos
trabalhadores, da consciéncia dos fatores que determinam sua condicdo concreta,
impedem que as classes subjugadas compreendam os processos de dominagéo na
ordem burguesa e, consequentemente, se mobilizem em prol da transformacgao social:

Na trajetoria do abstrato ao concreto, o pensamento parte de um dado fatico, e
0 abstrai, a fim de identificar os processos que o referido dado sinaliza, podendo
vincula-lo a outros processos, sempre considerando a realidade empirica. O campo
empirico permanecera inalterado porque a teoria elaborada nesse processo de
elevagdo do abstrato ao concreto ndo produz uma nova realidade, ela se limita a
reproduzir nas fungdes superiores 0 movimento e a abstracdo do objeto real.

Porisso as categorias ndo correspondem a criagbes da mente humana. Antes,
sao representacbes de elementos que constituem a realidade. As categorias
ontolégicas do materialismo histérico dialético, a exemplo da totalidade, da
contradi¢ao e da mediacao foram fundamentais para a compreensao da complexidade
do real analisado neste estudo, que investiga as implicagées da Reforma do Ensino
Médio, nos termos da Lei n° 13.415/2017, nas escolas de ensino médio da rede
publica do Distrito Federal.

Em Marx (2009; 2010a), a elaboragao tedrica tem na categoria um instrumento
imprescindivel para o desvelamento da realidade concreta, para além da aparéncia e
das ideologias. Por sua vez as categorias empiricas s&o captadas e extraidas do
objeto de investigagao pelo sujeito do conhecimento. Portanto, ela € parte constitutiva
do real e o pesquisador deve se municiar de um vasto arcabouco cultural para
identifica-la. Assim, deve haver uma intima relagdo entre a elaboragao tedrica e o
objeto investigado.

Como a escola € uma arena de confronto entre projetos societarios distintos
que se refletem no processo educativo, busca-se captar a percepgédo dos gestores,
quanto as implicacbes da Reforma, reconhecendo suas diversas concepcgdes de
mundo e de educagao para as respectivas juventudes a que atendem no cotidiano
escolar. Essa empreitada em extrair da realidade concreta as implicagdes da Reforma

respeita as categorias ontoldgicas, mas se entretendo nas categorias que se
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destacam nos documentos oficiais que orientaram a Reforma, bem como na realidade
exposta pelos gestores na pesquisa empirica.

Além das bases das categorias ontolégicas aqui respeitadas, conceitos como
o de hegemonia e trabalho sdo de igual modo transversalmente contemplados. Por
sua vez, o conceito de categoria prevalente se traduz na relagéao dialética do homem
com a natureza, em que ambos se transformam simultaneamente, sendo por meio do
trabalho que os homens produzem sua existéncia e se reproduzem. Por isso, nesta
pesquisa se compreende que estudar também é trabalho, de modo que se faz
distingdo entre o trabalho produtivo (intelectual e bragal) e o trabalho dos estudos,
inclusive considerando que o trabalho precipuo e privilegiado dos jovens deve ser 0s
estudos.

De perspectiva histérica, esta pesquisa compreende que:

Compreender a Reforma do Ensino Médio, portanto, exige que se elucidem
as concepgdes, preenchendo o discurso lacunar, para que as
intencionalidades decorrentes de interesses e visdes particulares de mundo,
proprias das diferentes posicdes de classe, venham a tona, e assim se
possa exercer o direito de escolha por possiveis histéricos que sao
necessariamente contraditérios, dentro dos limites da democracia possivel.
(Kuenzer, 2000, p. 17).

Isso porque todo o processo de socializacdo tem na escola capitalista uma
instituicao fundamental. Esta, como um dos espacos de disputa hegeménica entre as
classes fundamentais, pode tanto formar os sujeitos para a manutengdo das relagoes
sociais existentes quanto para transforma-las.

Ao promover a educacdo numa perspectiva integral, a escola pode subverter
as formas de formagao utilitaria que reproduzem as desigualdades, mesmo no seio
de uma sociedade de classes. Portanto, ao conceito de trabalho, agrega-se também
a compreensao do estudo como uma forma de trabalho, embora o trabalho produtivo
seja representado em alguns momentos desta pesquisa como ‘emprego’, para

diferenciar daquele, informal e de perspectiva privilegiadamente formativa.

21 Elementos teérico-metodolégicos

Em consonancia com Gil (1999), reconhece-se que o método cientifico das
pesquisas € marcado por um processo formal e sistematico, onde se empregam

procedimentos cientificos em busca de respostas para problemas concretos. Para tal,
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estabeleceram-se alguns procedimentos e critérios metodoldégicos no decorrer da
pesquisa.

A metodologia adotada nesta investigagdo é predominantemente qualitativa,
tendo em vista que se busca compreender ndo apenas os fendbmenos, mas também
os valores que concorreram para o desenvolvimento da educagao secundaria no
Brasil, especialmente para a Reforma do Ensino Médio, além de contemplar como os
sujeitos investigados, gestores escolares da rede publica de ensino do Distrito
Federal, compreendem e encaminham as medidas que emanam dessa politica.

Desde o inicio se procedeu a uma revisdo da literatura, pela qual vém sendo
consultados sites oficiais, livros e periddicos que tratam do problema de estudo ora
apresentado, em especial aqueles que dao énfase aos aspectos relacionados a Lei
13.415/2017 e as medidas decorrentes. Do mesmo modo, durante a execugao desta
pesquisa, realizou-se um levantamento bibliografico continuo.

Assim, realizou-se no segundo semestre de 2023 uma pesquisa empirica em
14 escolas publicas do Distrito Federal, distribuidas pelas 14 Coordenacdes Regionais
de Ensino (CRE), portanto 1 escola para cada CRE. Esse critério buscou assegurar
um recorte diversificado que melhor representasse como essa politica se efetiva no
territério do Distrito Federal, contemplando-se unidades escolares de condi¢des
objetivas relativamente diversas. Para a coleta de dados foram empregados
questionarios, com questdes abertas e fechadas. Os questionarios foram aplicados a
1 membro da dire¢ao [diretor(a), vice ou supervisor(a) pedagdgico(a), de cada unidade
escolar].

Com vistas a uma analise mais objetiva da realidade concreta, confrontaram-
se categorias da analise documental com outras da analise de dados, convergindo
para a definicdo das categorias utilizadas, que dizem respeito a aplicagdo das
principais diretrizes da Reforma. O referencial tedrico apresentado ao longo da tese
serve de fundamento (tedrico) para a analise dos dados empiricos.

Respeitando tanto as dindmicas socioeconbmicas quanto educacionais que
envolvem o presente objeto de pesquisa, elegeu-se o materialismo histérico como
fundamento tedrico-metodoldgico, segundo o qual se pautam as analises. Oferecem
contribuigdes para as discussdes diversos autores, dentre os quais: Marx (1845; 1961;
1986; 2008; 2009; 2010a; 2010b; 2013); Engels (2017); Marx e Engels (2007; 2014);
Gramsci (1916; 1999; 2001; 2002; 2005; 2007; 2017); Bourdieu (2002; 2003; 2014);
Bourdieu e Passeron (2012; 2015); Dayrell (2003; 2007); Libaéneo (2012; 2018);
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Nosella (2010; 2016a; 2016b); Peroni (2013; 2016); Kuenzer (2000; 2011; 2017);
Ferreti (2016); Krawczyk (2014); e Frigotto (2006; 2011; 2016), dentre outros. Busca-
se, assim, que o referencial tedrico contemple desde aspectos relacionados a
demanda formativa para além da légica de mercado de trabalho até aqueles que
dizem respeito a orientacdo politica da Lei n° 13.415/2017 e concretizagcdo das
respectivas medidas nas politicas educativas das escolas pesquisadas.

A pesquisa empirica contou com a participacao de 14 gestores de escolas
publicas de ensino médio do Distrito Federal. Conforme Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), respeitou-se a voluntariedade dos participantes em
responder o questionario, resguardando-se o anonimato e a confidencialidade. A
tabulacéo e a sistematizacdo dos dados favoreceram a geracao de graficos e quadros,

com vistas a uma melhor apresentacdo dos dados coletados.

2.2 Do levantamento das teses e dissertagoes relacionadas

Ao longo do processo de definigdo do presente objeto de pesquisa, realizou-
um levantamento das teses e dissertacdes, identificando as pesquisas ja realizadas
sobre a politica educacional de ensino médio a partir da ultima Reforma. Recorreu-se
ao banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (lbict), porquanto a pagina digital
dessa base oferece a possibilidade de pesquisa com o emprego concomitante de dois
ou mais descritores.

Na busca, combinaram-se os descritores: ‘Novo Ensino Médio’/'Reforma do
Ensino Médio’; ‘Dualidade’/'Desigualdades’; ‘Politica  Educacional’/'Politicas
Educacionais’. Sob o recorte temporal dos anos de 2017 (ano da Lei que ampara a
Reforma) a 2024, resultaram dessas combinagcdes 126 estudos. Apds a leitura
minuciosa dos respectivos resumos e introducgdes, identificou-se que dialogam mais
estreitamente com o presente objeto de pesquisa 43 trabalhos, dos quais 15 s&o teses
e 28 dissertacoes.

De modo geral, o levantamento bibliografico revelou a singularidade do objeto
desta pesquisa, particularmente quanto a Reforma no Distrito Federal. Apenas uma
tese tratou do Novo Ensino Médio nessa Unidade Federativa, mas seu recorte foi

sobre as influéncias sobre a gestdo democratica.
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De modo geral, essas teses e dissertagdes compreendem a Reforma do Ensino
Médio como retrocesso. Embora algumas dessas investigagdes apresentem analise
documental, ndo se identifica nenhuma que busca apresentar a correlagao entre o
diagnéstico e as intencionalidades expressas; nem a correlagcdo entre
intencionalidades expressas com as medidas propostas. Frequentemente as
proposi¢cdes adotadas na Lei n° 13.415/2017 sao objetos de analise, no entanto,
igualmente ndo sao analisadas em face dos elementos citados anteriormente.

Na andlise documental, que esta no Capitulo 6, a finalidade de correlacionar
diagndstico, intencionalidades expressas e proposigdes foi verificar a (in)congruéncia
da referida Politica educacional. De igual modo, a pesquisa empirica, no Capitulo 7,
buscou identificar a correlagao entre as intencionalidades expressas e a politica que
se materializou. Essa estratégia metodolégica buscou comparar, portanto, se a
Reforma se impde por sua natureza técnica ou politica, bem como as implicagdes da
Reforma na realidade concreta.
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3 O CAPITAL E AS POLITICAS DE ESTADO NO CONTEXTO NEOLIBERAL

O objetivo central dos que lutam contra a sociedade mercantil, a
alienacdo e a intolerancia é a emancipagcdo humana. A
educacdo, que poderia ser uma alavanca essencial para a
mudancga, tornou-se instrumento daqueles estigmas da
sociedade capitalista: fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquinaria produtiva em expansdo do sistema
capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de valores
que legitima os interesses dominantes. Em outras palavras,
tornou-se uma peca do processo de acumulagéo de capital e de
estabelecimento de um consenso que torna possivel a
reprodugcdo do injusto sistema de classes. Em lugar de
instrumento da emancipagdo humana, agora € mecanismo de
perpetuacdo e reprodugédo desse sistema.

Emir Sader

A sociedade moderna se estabeleceu dadas as circunstancias e as
necessidades que se impuseram no momento historico de seu surgimento,
provocadas em parte pela colonizagdo da América e o0 aquecimento nos mercados
das Iindias Orientais e da China, que promoveram o fortalecimento da burguesia e a
decadéncia da sociedade feudal. Para esse processo também contribuiram as
demandas crescentes do mercado que se seguiram e a divisao social do trabalho, que
se impunha no novo modo de produgcdo em escala cada vez mais intensa (Marx;
Engels, 2014).

Uma vez instaurado o capitalismo, as diversas crises pelas quais esse sistema
econdémico passa tém operado ajustes e configuragdes diversos ao longo de sua
trajetéria. O formato mais recente é o que estudiosos denominam de neoliberalismo,
cuja compreensao acerca do papel do Estado se relaciona a uma verséo mais austera
do que a de “Estado minimo” do liberalismo tradicional. Sob o entendimento de que o
Estado deve prover apenas os servicos minimos, essenciais, as diversas politicas sob
tal racionalidade tém objetivado a desoneracédo e a desresponsabilizagdo social do
Estado, levando a desregulamentagdo e a precarizagdo desses servigos publicos
“‘minimos”, o que legitima e promove ainda mais as desigualdades.

Neste capitulo, abordam-se determinantes macros, como a reestruturagcao

produtiva e o neoliberalismo, que compdem o complexo desenvolvimento operado
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pelo capital para superar suas sucessivas crises, como a de superacumulacao de
riquezas promovida pelo fordismo. A flexibilizagdo do trabalho e dos direitos do
trabalhador ¢é, portanto, compreendida como uma estratégia da nova ordem de
acumulagédo, inclusive como dispositivo explicitado para na legitimagcado do projeto
restaurador/conservador da classe dominante. Esse contexto, que considera
elementos contidos na base concreta da sociedade moderna, contribui para a
compreensao das implicagées do capitalismo contemporaneo (sob a reestruturagao
produtiva das ultimas décadas) para a educacéo escolar, em especial dos grupos
subalternos.

Soma-se a esse macrocontexto a atuacédo dos organismos internacionais (FMI,
Banco Mundial, Unesco...), que — sob o pretexto de contribuir para o desenvolvimento
dos Estados emergentes — vém desde a década de 1990 estendendo suas
ingeréncias também no campo das politicas educacionais dessas nagdes, a exemplo
do Brasil. A racionalidade das politicas que emanam desses organismos se traduz
pelas orientacbes mercadoldgicas e de acomodacgao das estruturas politico-sociais e
educacionais vigentes nos paises emergentes signatarios.

No Brasil, alinhados a esses processos, encontram-se segmentos e
representacdes sociais que, sob a bandeira de um conservadorismo econémico e/ou
moral, de fato concorrem para a conservagao das estruturas sociais e hierarquicas
que sustentam as desigualdades. Na educacédo, as medidas que emanam desses
grupos nado buscam oferecer subsidio para a superagdo das desigualdades. Antes,
pouco ou nada versam sobre os problemas estruturais da educacéao brasileira.

Este capitulo apreciacomo o macrocontexto neoliberal ganha capilaridade nas
politicas educacionais brasileiras, partir dos novos desdobramentos econdmicos,
politicos, sociais e culturais. Reconhece-se que o neoliberalismo é uma reelaboracdo
do capitalismo, cuja forma ainda ndo pode ser totalmente desvelada. Da mesma
forma, trata-se de uma forca hegeménica, mas ndo absoluta, razdo pela qual se
entende que esse confronto deve se dar no ambito da sociedade civil.

O macrocontexto neoliberal € aqui tratado ndo como elemento determinista,
mas como um dos fatores de grande impacto sobre a educacédo. Reconhece-se,
assim, que as politicas educacionais s6 podem ser compreendidas se entendida a
relacdo entre educagcdo e economia porquanto as reestruturagcbes do modelo
capitalista transformaram tanto o modo de acumulacido de capital quanto a

organizacao social do trabalho, o que alterou significativamente como o Estado
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conduz as politicas educacionais.

Assim, ao reconhecer o impacto e a forma como acontecem o0s
desdobramentos desse contexto macro nao se busca legitimar tal forga, mas,
necessariamente, identificar e desvelar suas propostas, seus interesses e suas
estratégias no ambito da disputa de forgas no Pais.

De igual modo, o presente capitulo busca compreender o processo de
ingeréncia dos organismos multilaterais internacionais e de grupos empresariais na
educacao brasileira, convergindo para a atuagdo desses na Reforma do Ensino
Médio.

3.1 Estadoe o processoque envolve a luta de classes na sociedade do capital

O materialismo histérico dialético foi desenvolvido por Marx e Engels no século
XIX. Seus fundamentos tedricos apontam que as relagdes juridicas de uma sociedade
estdo intimamente atreladas as condigdes materiais nela presentes, que sao
construcdo nao apenas dos homens em dado momento histérico, mas também de
seus antepassados. Uma vez que o homem € que constroi sua histéria, ainda que em
um processo histérico, nem o Estado e nem a base da sociedade sao compreendidos
como elementos absolutos (Marx, 2010a; Engels, 2017; Marx; Engels, 2007).

Marx (2010a) rechaga a compreensao de Estado racional, em tese imparcial de
espirito objetivo. O pensador defende a andlise da categoria Estado a partir da
materialidade, do real, ou seja, das relagdes sociais entre os homens, na forma de
produzir e reproduzir a vida. Ele sintetiza essa concepcédo no prefacio da obra
“Contribuigao a critica da economia politica”

[...] As relagbes juridicas, bem como as formas do Estado, ndo podem ser
explicadas por si mesmas, nem pela chamada ewlugdo geral do espirito

humano; essas relagdes tém, ao contrario, suas raizes nas condigdes
materiais de existéncia, em suas totalidades. (Marx, 2008, p. 47).

Marx (2008) rejeita também a concepgao de Estado contratualista, pois esse
deve ser visto a partir das condicdes reais de existéncia como um produto do
antagonismo das classes sociais, € nao como uma instituicdo isenta na qual,
buscando o bem comum, se estabelece a estrutura da sociedade. Tal estrutura, na
sociedade moderna, lugar da luta de classes, é determinada, dialeticamente, pelas

relacdes de classes.



A interpretacdo materialista permite compreender que o Estado nao representa
os interesses gerais e coletivos da sociedade, como teorizaram os contratualistas e
Hegel, com o Estado racional e universal. De outra forma, o Estado ndo reflete a
totalidade da sociedade, mas somente uma parcela, sendo ela a detentora do poder
econbmico. Isso mostra um limite das politicas publicas em geral — inclusive as
politicas educacionais, pois, estando presas no solo material do Estado burgués, ndo
vao superar ou resolver os conflitos sociais advindos das desigualdades sociais, ndo
vao atender a totalidade das demandas das classes sociais populares, e, quando
muito, cederdo, em alguns aspectos, para manter o equilibrio dos conflitos dentro de
uma margem na qual ndo se prejudique ou ameace a dominagao da classe burguesa.

A concepcgao de Estado materialista, portanto, € o entendimento segundo o qual
a base material e as relagdes sociais movimentam, dialeticamente, as relagdes entre
0s sujeitos e sao esses 0s que movimentam a historia. Isso refuta a existéncia de um
estado natural da humanidade e identifica que a sociabilidade dos homens nao se
esgota na politica (Lamosa, 2016). E € a partir dessa perspectiva que Antdénio Gramsci
amplia as andlises referentes a categoria Estado no inicio do século XX.

Gramsci (2007) explora a categoria Estado com as relagées de produgcdo mais
avangadas, ou seja: sob um capitalismo mais desenvolvido, com a maquinaria
altamente disseminada nos processos de industrializagdo; com a crescente
urbanizacdo de grandes centros industrializados; no contexto da luta popular da
Revolugdo Russa, que deu origem a Unido Soviética — Estado socialista — e nos pos
12 Guerra Mundial (1914-1918). Nesse contexto, o pensador sardo percebeu que a
ossatura do Estado € uma estrutura avancada, na qual existe uma constituicdo
agrupada de classes sociais que assegura e direciona a politica do Estado: a
sociedade civil.

Apesar de muitos de seus pensamentos estarem ja iniciados em varios artigos
de revistas e jornais de anteriores ao carcere (1910-1926), é na prisdo que o pensador
disserta com propriedade a maioria de seus conceitos. O tedrico discorre sobre a
concepcdo de Estado em varios momentos, incorporando, além da fungao
governativa-organizativa da classe burguesa, as relacbes da dimensdo privada,
denominada sociedade civil, que, por meio de seus Aparelhos Privados de Hegemonia

(APHs)*, governam sem ser governo.

4 Os Aparelhos Privados de Hegemonia (APH), empregados por Gramsci em alguns de seus 33
Cadernos do Carcere, dizem respeito as mais diversas organiza¢des institucionais que promovem
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Gramsci (2007, p. 244), no caderno n° 6, utiliza o termo “Estado em sentido
organico e mais amplo (Estado propriamente dito e sociedade civil)’, como forma de
dominacdo da vida popular. Na continuidade, o pensador destaca que para
entendimento da “nog&o geral de Estado entram elementos que devem ser remetidos
a nogao de sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, que Estado = sociedade
politica+sociedade civil, isto €, hegemonia couragada de coergao)”.

Essa formula matematica € expressa também como Estado integral, no qual
Gramsci (2007) especifica-o como: ditadura+hegemonia. Em outras palavras, o autor
pugna pela necessidade de entender que Estado é, “além do aparelho de governo,
também o aparelho privado de hegemonia ou sociedade civil.” (Gramsci, 2007, p.
254). Em outra passagem, no Caderno n° 12, que trata dos intelectuais, Gramsci

preceitua:

Podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode ser
chamado de “sociedade civil” (isto €, o conjunto de organismos designados
wilgarmente como “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”, planos
que correspondem, respectivamente, a fungdo de “hegemonia” que o grupo
dominante exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de
comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico”. (Gramsci, 2001,
p. 20-21).

O Estado, em sentido estrito, corresponde a sociedade politica; e o Estado, em
momento analitico, como o “Estado orgénico” ou o “Estado Integral”. No sentido
estrito, é formado pelo governo, e adota o aparelho repressivo e coercitivo, exercido,
principalmente, por meio das normas juridicas, que formalmente se aplicam a todos
os sujeitos, portanto, de igualdade formal. Ja, no segundo, estdo contidas tanto a
sociedade politica quanto a sociedade civil.

Destaca-se que a sociedade civil esta ligada a articulagdo estatal por um
conjunto de “organizagdes” formalmente “privadas”. Em Gramsci os “aparelhos
hegeménicos” se tornam equivalentes ao Estado e essa expansdo, bem como a
complexidade propria do Estado, em um estagio avancado do capitalismo, foi
nomeada por Gramsci de “Estado Integral”.

Essas categorias perpassam toda a obra gramsciana do carcere e vai

delineando a amplitude das relacbes que envolvem a luta revolucionaria. Quando

certas ideologias em sua disputa pela hegemonia (conquista ou conservagao). Sao, portanto, entes
que buscam legitimar sua posi¢éo politico-ideoldgica como consenso da sociedade. Qualificam-se
como APHs os partidos politicos, as Organizagdes ndo Governamentais (ONG), as entidades de
classe diversas e as escolas, dentre outras.
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buscava desenvolver sua teoria do Estado e as categorias intimamente relacionadas
a ela, Gramsci (2001) formula sua compreensdo de Estado, contrastando com o

entendimento cristalizado por outros de sua época:

Este estudo leva também a certas determinagdes do conceito de Estado, que
€ entendido habitualmente como sociedade politica (ou até como aparato
coercitivo para enquadrar a massa popular, segundo o tipo de producédo e a
economia de um momento dado) e nao como um equilibrio da sociedade
politica com a sociedade civil (ou hegemonia de um grupo social sobre a
inteira sociedade nacional, exercida através das organizagbes chamadas
privadas, como a igreja, os sindicatos, as escolas etc.) e precisamente na
sociedade civil. (Gramsci, 2001, p. 264).

Gramsci (2007) tem, portanto, o mérito de identificar a influéncia do Estado no
ambito das instituicbes ideoldgicas, assim como se faz presente no terreno das
relacbes de produgdo. Contudo, embora atue marcantemente na organizagdo da
sociedade moderna, o Estado ndo alcanga a posicdo de sujeito da histéria, mas
também ndo se restringe a mero instrumento a servigo das classes dominantes.

Isso nao representa dizer que Gramsci (2007) despreza o carater classista do
Estado denunciado por Marx e Engels, porém, tal categoria ganha amplitude em suas
analises, principalmente nas produgdes tematicas, nas quais as notas iniciais sao
desenvolvidas ou reescritas. O pensador italiano formula a categoria “Estado integral”,
na qual esta inserida a soma da sociedade civil e da sociedade politica, em uma trama
complexa, conforme observa-se no Caderno tematico/especial n°® 25, em que se
analisa a Histéria dos grupos sociais subalternos:

A unidade histérica das classes dirigentes acontece no Estado e a histdria
delas é, essencialmente, a histéria dos Estados e dos grupos de Estados.
Mas ndo se deve acreditar que tal unidade seja puramente juridica e politica,
ainda que também esta forma de unidade tenha sua importancia, e nao
somente formal: a unidade histérica fundamental, por seu carater concreto, é
o resultado das relagdes orgdnicas entre Estado ou sociedade politica e
"sociedade civil". As classes subalternas, por definicdo, ndo sao unificadas e
ndo podem se unificar enquanto nao puderem setornar "Estado": sua histéria,
portanto, esta entrelagcada a da sociedade civil, € uma fungéo "desagregada"

e descontinua da histéria da sociedade civil e, por este caminho, da histéria
dos Estados ou grupos de Estados. (Gramsci, 2002, p. 139-140).

Essa compreensdo de Estado integral € uma das contribuigdes de Gramsci
para a transformacado da sociedade. Embora reconhecendo que a atuacdo do Estado
favorece majoritariamente a classe hegeménica, Gramsci (2001; 2002) aponta que
essa apropriacdo do Estado ndo é absoluta, tal qual apresenta em seu conceito de

Estado, em que se manifestam duas esferas distintas de poder: a) a sociedade politica
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(Estado-sancéo), que diz respeito ao Estado em sentido estrito, onde se situam seus
aparelhos repressivos; b) a sociedade civil, que diz respeito a uma espécie de Estado
informal, onde atuam os organismos privados diversos, criadores e difusores de
ideologias, com vistas a formagao de consensos na luta pela hegemonia.

Para Lamosa (2016), Gramsci pde a énfase nas relagbes e tensdes que se
operam no interior do “Estado Integral’, rompendo com qualquer compreensao
mecanicista que reduza o Estado a um mero instrumento a servico das classes
dominantes. Suplanta, assim, qualquer compreensdo imediata de propriedade do
Estado pelas classes dominantes, pois entender essa relacdo entre as classes
dominantes e o Estado como de propriedade seria desconsiderar a complexidade
social e histérica dessa relagao (Lamosa, 2016).

Tal complexidade pode ser lida por meio do conceito de bloco historico, definido
por Gramsci (2007, p. 26) como uma “unidade entre a natureza e espirito (estrutura e
superestrutura), unidade dos contrarios e dos distintos”. Essa unidade do diverso &
alcangada no Estado integral. O bloco histérico e sua articulacdo interna abarcam
tanto as relagées materiais de produgdo como as relagdes ideoldgicas e culturais, em
uma relacédo organica e dialética que sustentam determinada concepgao de mundo.

No Brasil do inicio do século XXI, o bloco historico no poder carrega e dissemina
a concepc¢ado de mundo burguesa, além das relagdes sociais de producédo do tipo
capitalista, que estao vinculadas ao direcionamento dado as politicas educacionais,
com a consequente qualificagdo da dualidade educacional. A dualidade neste primeiro
quarto do século XXI tem aparéncia de menor austeridade contra a classe
trabalhadora, pois se vale da massificacdo do acesso para naturalizar as
desigualdades nas distintas trajetorias.

Ao enfatizar as relagdes sociais, Gramsci também rejeita o0 Estado como sujeito
ou entidade isenta que flutua no ar longe dos conflitos sociais, como ja tinha pontuado
Marx (2008). O Estado compreendido em sua forma integral: sociedade civil +
sociedade politica, em um mesmo processo, € uma das maiores “contribui¢cdes tedrica
gramsciana a tradigao filosofica marxista” (Lamosa, 2016, p. 49).

Porquanto Gramsci (2007; 2011) nao compreende o Estado como
coisalinstrumento, um dispositivo unitario e homogéneo, ou como sujeito verticalizado
de alto a baixo e uniforme, ganham destaque as relagdes no ambito da sociedade
politica e da sociedade civil, espacos onde se evidencia a luta de classes e de fracbes

de classes. Para Gramsci (2007), o Estado desempenha um papel fundamental nas
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relacbes de producdo e na luta entre as classes sociais e suas fragdes, estando
presente tanto na sua constituicdo quanto na sua reproducéio.

Logo, o Estado é educador na medida em que costuma imprimir a visao, os
interesses e os valores da classe burguesa e suas fragdes, como sendo de interesse
geral da sociedade, fazendo a defesa de um novo tipo ou nivel de civilizagdo ou, até
mesmo, a manutengcdo da ordem vigente. Sob essa compreensdo, evidencia-se a
responsabilidade do Estado brasileiro sobre a histérica dualidade educacional.

Na sociedade moderna, as classes sociais ocupam seus lugares no processo
de produgdo, assim como nas relagdes sociais (em suas dimensdes polticas e
ideoldgicas), de maneira que as relagdes e efeitos que se operam no processo de
producao refletem a base material da sociedade moderna, notadamente dividida em
classes sociais. Estas ndo somente se relacionam entre si, mas também disputam
entre si por seus interesses.

Grosso modo, pode-se depreender que Gramsci abarca as classes sociais
apresentadas por Marx e Engels (Marx, 2013; Marx; Engels, 2007) em dois blocos
basilares: a) o da classe dominante, composta em geral pelos capitalistas/burgueses,
que detém os meios de produgao e se apropriam dessa mais valia; b) o da classe
dominada, composta em especial pelos trabalhadores (dentre os quais estariam os
operarios € os camponeses), que alugam sua forga de trabalho e sdo os produtores
de mais valia.

Em Gramsci (2007; 2011), esses grupos sao representados pelas classes
hegeménicas e as subalternas. Embora esses grupos sejam formados por fragcdes de
classe em seu interior, ha uma unidade politica da classe dominante (burguesia) em
relacdo a classe historicamente antagénica (dos trabalhadores) instituida no Estado,
fundada na luta comum pelo aumento na participagdo da extragdo da mais valia geral,
ou seja, na exploragdo ultima do trabalhador e da trabalhadora. Por um lado, o
fracionamento da classe dominante se da por interesses diversos dos sujeitos que a
compde: comercial, industrial, bancario, agrario, cultural, entre outros. Por outro, o
agrupamento também pode ocorrer pelos mesmos interesses, ainda que as fragdes
de classe ocupem setores distintos.

Lamosa (2016) ressalta que o interior da classe burguesa é eivado de disputas
das fragbes de classes, na busca pelo poder para direcionar as politicas publicas. Isso

porque “em qualquer agao produzida em uma agéncia da sociedade politica, os efeitos
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produzidos afetam todas as fragbes, mas de forma heterogénea, favorecendo mais
algumas do que outras” (Lamosa, 2016, p. 54).

Mochcovitch (1990) esclarece que Gramsci nao intentou criar novas bases de
analise. Antes, sua filosofia da praxis adota os conceitos fundamentais de Marx e de
Engels. Segundo bem analisa a autora:

A filosofia da praxis, expressdo que Gramsci usava para iludir a censura
fascista da prisdo, €&, para ele, o materialismo histérico e dialético, que esta
sempre se reelaborando a partir do corpo tedrico produzido por Marx e
Engels. A filosofia da praxis se constréi como critica a todo o pensamento

precedente, ou seja, as filosofias e ao universo cultural existentes.
(Mochcovitch, 1990, p. 17).

Ao apontar que a filosofia da praxis se constrdi como critica as filosofias e ao
universo cultural existentes, a autora faz alusdao ao posicionamento de Marx em
relacdo a toda forma de ideologia, isto €, todas as explicagbes da realidade que
ignoram a base concreta da respectiva sociedade.

De acordo com Mochcovitchi (1990), no meio socialista da época, Gramsci faz
uma leitura heterodoxa de Marx, resgatando aspectos entdo ignorados. Mais que isso,
para essa autora, a preocupacao de Gramsci ndo € outra sendao manter atuais as
diretrizes do pensamento critico ao passo em que as conduz a pertinentes
compreensdes de cada momento historico:

Marx elaborou sua teoria partindo da critica das trés correntes de pensamento
mais avangadas do século XX a economia politica inglesa; a filosofia
classica alema; o pensamento e a pratica politica socialistas franceses.
Gramsci entende que a construcdo dessa filosofia da praxis € um processo

continuo, permanente, para que ela possa responder aos problemas atuais
do momento histoérico. (Mochcovitch, 1990, p. 17).

Portanto, essa compreensao dialética por Gramsci permite compreender que,
assim como a realidade concreta estd em transformacgdo, as andlises devem
reconhecer os novos elementos sem abdicar de bases e preceitos préprios da leitura

materialista historica.

3.1.1 Hegemonia e disputas no ambito da sociedade civil

A abordagem gramsciana da sociedade civil reelabora a compreensdo de
Hegel. Este considera a sociedade civil como a sociedade pré-estatal, logo, como

“‘momento intermediario entre a familia e o Estado” (Mochcovitchi, 1990, p. 28). Essa
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concepgao de sociedade civil em Hegel, ao ndo abranger todas as instituicbes e
relagdes pré-estatais, ja havia sido superada pelas contribuicdes de Marx. Contudo, o
autor italiano compreendia que a sociedade civil ocupa espaco na superestrutura, e
ndo na estrutura tal qual Marx. Ao mesmo tempo, do postulado hegeliano de que os
partidos politicos e associacdes sao trama privada do Estado, Gramsci vislumbra sua
concepcéao de que a sociedade civil corresponde ao conjunto dos aparelhos privados
de hegemonia. Para essa elaboragdo, Gramsci desloca sua analise do sistema
econbmico para as instituicbes que regulamentam ndo apenas as relagdes
econbmicas como também as sociais, dentre as quais as que envolvem a cultura em
geral.

Ao fazer esse movimento, Gramsci situa a sociedade civil na composigao do
Estado, mas em espacgo privilegiado de poder onde se opera a mediagao entre o
publico e o privado. Essa mediacdo ndo se opera no sentido tradicional, pois € na
sociedade civil onde ocorre a “hegemonia politica e cultural de um grupo social sobre
toda a sociedade, como conteudo ético do Estado” (Gramsci, 2001, p. 21).

Essa postura chama atengcdo para o lugar da sociedade civil no interior do
Estado, bem como para sua fungao diretiva na construgao do consenso “espontaneo”
dado pelas grandes massas da populagdo a orientagdo impressa pelo grupo
fundamental dominante a vida social, consenso que nasce “historicamente” do
prestigio (e, portanto, da confianga) obtido pelo grupo dominante por causa de sua
posicao e de sua fungcdo no mundo da produgéo (Gramsci, 2001).

Assim, ndo existe neutralidade nas instituicdes da sociedade civil (escolas,
igrejas, sindicatos, midia, partidos politicos, associagdes, etc.), uma vez que essas
assumem um papel fundamental na construcdo e perpetuacdo de hegemonia da
classe dominante, na producdo de consensos e concep¢des de mundo. Em outras
palavras, a sociedade civil tem um carater estatal e classista; € uma estrutura
avangada, na qual existe uma constituicdo agrupada de classes sociais, que assegura
e direciona a politica do Estado: governa sem ser agente estatal, bem como direciona
as politicas publicas, logo, também, as politicas educacionais.

Dias (1996) realiza um estudo sobre a inter-relacdo entre “Cidadania,
sociedade civil e movimento social organizado”. Ele argumenta que, para
compreender a verdadeira natureza da luta de classes, € fundamental reconhecer a

conexao organica entre a sociedade civil e a sociedade politica (ou Estado como um
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todo). Baseando-se na nogdo de sociedade civil proposta por Gramsci, o autor
enfatiza que:
Um dos erros \itais nas andlises da sociedade civil é pensa-la como
articulagdo de instituicdes indiferenciadas. Instituicbes onde n&o se coloca a
questdo da divisdo classista. A sociedade civil é apresentada, normalmente,
como nao contraditéria. O produto dessa visdo €& uma concepgao

homogeneizadora, subalternizante e que tende a minimizar a percepgao dos
conflitos sociais e do seu papel na transformagao social. (Dias, 1996, p. 114).

Nas disputas que ocorrem nas esferas do Estado, ndo ha imparcialidade. A
sociedade politica se pauta em construir consensos, que representam os interesses e
ideais das classes dominantes. Busca-se aplica-los e legitima-los na sociedade civil,
de modo que esta passe a defendé-los.

Conforme Fontes (2007), na sociedade civil a luta de classes ocorre em dois
planos, pois nela ocorrem tanto disputas entre as classes dominantes quanto entre as
classes dominadas. Desse modo, ndo existe oposigéo entre sociedade civil e Estado
(stricto), bem como nao ha isolamento dela do mundo da produgéo, pois este, salienta
a pesquisadora, forja o0 solo da sociabilidade a partir da qual se criam possibilidades
de pensar, organizar, agir, de produzir e definir, inclusive, interesses e antagonismos.

A tendéncia de ver a sociedade civil como uma instituigdo homogénea, sem
conexao com a sociedade politica, provém da visao liberal. Esse € um dos equivocos
centrais do pensamento liberal — conforme apontam Gramsci (2007) e Fontes (2007).
Essa concepcado de sociedade civil considera-a um agrupamento de instituicbes
privadas que consolidam e organizam as individualidades, desconsidera a existéncia

de classes sociais e atua regulando e controlando a sociedade politica.

A acentuagdo da forma privada dessas instituicdes, do seu carater de
regulagdo ndo nega (nem o poderia) o seu carater estatal, nem seu carater
classista, como querem os liberais. Esse aspecto “privado” ndo se opde ao
aspecto publico. No Brasil, todos sabemos, o capital e a dita iniciativa privada
sao fundamentalmente constituidos pelo publico, pelo Estado. E ndo somente
no Brasil. [...] A oposigao sociedade civil-sociedade politica, a primeira como
manifestagdo pura do privado e a segunda como “0” Estado, ou seja, como
estancias autdbnomas do real é rigorosamente falando, uma formulagao

liberal. (Dias, 1996, p. 113-114).

Essa aparéncia de desvinculacdo da sociedade civii com o aparelho
governamental é necessaria para manter a autoridade do discurso, isto €, o prestigio
da classe diretiva. Em outras palavras, para manter a hegemonia da classe dominante

no poder. Contudo, ao se compreender a sociedade civil como espaco de liberdade
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para a disputa, sobreleva-se a possibilidade de disputa pela hegemonia, esperanca
infima na esfera do Estado repressivo, representado pela sociedade politica.

Em sintese, além de outras dimensdes, a luta dos grupos subalternos pela
hegemonia atravessa, inevitavelmente, a politica educacional do Estado, objeto desse
estudo. Trata-se do entendimento da hegemonia como um processo historico, e nao
como algo natural, pois, como ja destacado, os homens fazem sua historia a partir de
suas condigbes materiais de existéncia e das experiéncias herdadas de seu passado.

Ao abordar o Risorgimentono seu Caderno do Carcere — Vol. 5, Gramsci (2002)
trata da unificacéo italiana, revelando como o partido Moderato (representante da elite
dominante) conseguiu integrar o partido da agdo. Sua analise destaca a
superficialidade do processo de unificacdo da ltalia e a auséncia de participagao ativa
das classes populares na luta. Essa situacdo resultou na exclusdo das classes
populares do processo. Em outras palavras, a lideranca do Rei e dos Moderatos
possibilitou a dominacao politica, intelectual e moral da elite dominante. Essa é a
esséncia da analise:

O critério metodolégico sobre o qual se deve basear o proprio exame € este:
a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos, como
"dominio" e como "direc&o intelectual e moral". Um grupo social domina os

grupos adversarios, que visa a "liquidar" ou a submeter inclusive com a forga
armada, e dirige os grupos afins e aliados. (Gramsci, 2002, p. 62).

A hegemonia, entdo, reflete a capacidade de legitimar os interesses de uma
classe elou fracdes de classes como se fossem de interesse geral. E a légica da
domesticagéo pelo outro, tanto pelo consenso produzido na/pela sociedade civil
quanto pela coercao nas agdes do Estado em sentido estrito. Ela € um processo no
qual o projeto da classe dominante expressa seu horizonte ideoldgico, suas agdes
para a defesa do sistema social de producédo na qual acredita. Isso em todos os eixos
da vida social e material, absorvendo os grupos subalternos de modo consentido ou
pela forca. Por isso, “hegemonia é encouragada de coergao”, diregdo e dominio.
Essas sao as duas faces do Estado integral apresentadas anteriormente.

Dias (1996) enfatiza a importancia de nao simplificar a luta hegemdnica como
uma mera estratégia iluminista de esclarecimento, pois isso vai além de um simples
dominio politico e ideoldgico. O autor argumenta que a hegemonia consiste na
habilidade de uma classe fundamental, seja ela subalterna ou dominante, de formular

uma perspectiva de mundo que seja autbnoma, isto €, que ndo dependa da existéncia
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de outra classe. Assim, para que uma classe se torne hegeménica, ela deve tracar
seu proprio caminho em fundamentos novos. “Trata-se da construgcdo de uma nova
civilizacdo. E uma reforma tanto intelectual quanto moral’ (Dias, 1996, p. 10).

A diregao é construida no seio da sociedade civil, onde sao constituidos os
numerosos APHSs, que intervém na sociedade politica e na sociedade em geral para
inserir e consolidar sua visdo de mundo como consenso. Os APHSs estao, portanto,
situados na sociedade civil, sendo instrumentos constituidos e utilizados pelas classes
sociais antagbnicas e suas fragbes visando ao embate hegemobnico. Assim, o termo
“privado” indica a sua origem e ndao o antagonismo a sociedade politica. Como
salientado anteriormente, o conjunto da sociedade civil ndo € neutro, ao contrario, ela
€ o locus da luta de classes.

A participacdo dos APHs é estratégica a conservagdo da hegemonia. Os
grupos hegemdnicos compreendem que o devir € inevitavel e que leva a mudangas
continuas. Dai surge a atuagao das classes e grupos hegeménicos a fim de minimizar
ou neutralizar o impacto das mudangas sobre suas posi¢cdes sociais e hierarquicas,
bem como sobre seus interesses. A esse controle sobre as mudangas Gramsci (1999)
chama de revolugéo passiva.

Para Gramsci (1999), os intelectuais organicos se situam nesse processo
porque o desenvolvimento internacional do capital — sob seus representantes —
imprime nos locais periféricos um consenso, supostamente marcado por novas ideias,
que legitima e atende os interesses hegemonicos. Gramsci (1999) entende que a
tendéncia de tomada de posigao pelos intelectuais € propria da relagao organica entre

o Estado e os intelectuais, pois

sendo o Estado a forma concreta de um mundo produtivo e sendo os

intelectuais o elemento social de onde se extraem os quadros

governamentais, é proprio do intelectual ndo enraizado fortemente num grupo

econdmico apresentar o Estado como um absoluto. (Gramsci, 1999, p. 428).

Assim, os intelectuais organicos conferem uma espécie de autoridade
pedagdgica e filosofica as correntes ideoldgicas que propagam, apresentando um
Estado absoluto, esvaziado de sua existéncia histérica. Nesse caso, também os
intelectuais se apresentam como absolutos, sendo sua condigdo historica
racionalizada abstratamente. No fim, todo o estratagema empreendido pela classe
hegembnica compde uma “guerra de posi¢cao” no campo econdémico, onde 0s

intelectuais tendem a exercer um papel estratégico de legitimagao.
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Segundo Gramsci (1999), entender essa condigado dos intelectuais € essencial

para compreender historicamente o idealismo filoséfico moderno e liga-se ao
modo de formagao dos Estados modernos na Europa continental enquanto
“reagdo-superagao nacional” da Rewlugéo Francesa, a qual, com Napoledo,
tendia a estabelecer uma hegemonia permanente (motivo essencial para
compreender o conceito de “rewlugao passiva’, de “restauragao-revolugao”,
e para entender a importancia da comparagao hegeliana entre os principios
dos jacobinos e a filosofia classica alema). (Gramsci, 1999, p. 429).

Logo, para Gramsci (1999) o trabalho dos intelectuais nas reformas e
mudangas sociais se subordina a posi¢do da classe hegeménica, cujo interesse é
conservar sua posi¢ao social, detentora de poder e privilégios. Essa tatica busca evitar
aguerra de movimento por guerras ou revoltas, prevenindo que surja uma nova ordem
hegeménica, com a transferéncia de poder para grupos inéditos. Trata-se de uma
estratégia, portanto, de controle da iniciativa popular, a fim de impedir eventuais
revoltas populares, na medida em que essas reformas e mudangas paregam atender
aos interesses populares. Porisso, os grupos hegemdnicos se valem de Aparelhos
Privados de Hegemonia (APH), de modo a legitimar interesses no espaco de disputas
a que os grupos subalternos também buscam litigar, a Sociedade Civil.

Para Casimiro (2018), no Brasil pds-redemocratizacdo os APHs sao bastante
ativos e diversos, destacando-se grupos que se apresentam como Organizagdes nao
governamentais (ONGs) e Fundacgdes Privadas ou Associacdes Sem Fins Lucrativos.
Dentre essas instituicbes, o autor lista: Unido democratica Ruralista (UDR); Frente
Nacional pela Livre Iniciativa (FNLI); Movimento Democratico Urbano (MDU); Instituto
de Estudos para o Desenvolvimento Industrial (IEDI); Movimento Brasil Competitivo
(MBC); Instituto Atlantico; Instituto de Estudos Empresariais (IEE); Instituto Millenium
(IMIL); Movimento Brasil Livre (MBL), entre outros.

Como observa Casimiro, na pratica os APHs apresentam um cértex politico,
que lhes possibilita funcionar como um partido politico, “capaz de elaborar um projeto
politico e operacionalizar estratégias de carater estrutural, para além dos imediatos
de classe” (Casimiro, 2018, p. 28). Esses Aparelhos sao dirigidos por empresarios
e/ou por intelectuais coletivos, em cuja atuagdo politico-ideolégica direcionam
esforcos e capital na defesa de sua posicao hegemoénica.

No plano internacional, destacam-se: Banco Mundial; Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID); Organizagdes das Nacgdes Unidas (ONU) e entidades a ela

ligadas — Organizagdes das Nagdes Unidas para Educagao, a ciéncia e a Cultura
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(Unesco), Organizacdo das Nacgbes Unidas para a Infancia (Unicef); Comisséo
Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal); Organizagao para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), dentre outros. Esse rol de instituigdes, ainda
que apenas parcial, permite compreender a funcionalidade e a atuacdo dos APHs no
interior do tecido social hodierno, porquanto tais entidades buscam inserir seus
interesses no interior do Estado stricto, valendo-se de projetos diversos que se
concatenam.

Cada vez mais Aparelhos Privados de Hegemonia tém se voltado para a
educacao no Brasil. Nas ultimas décadas tem se destacado a atuagcdo de algumas
dessas instituicoes: Todos pela Educacédo, Movimento pela Base Nacional Comum e
Fundacido Bradesco, dentre outras.

Apesar de se apresentarem como apartidarias, estao alinhadas com a pauta de
diversos grupos de interesse e possuem destaque no ambito da sociedade civil, de
maneira a agregar e mobilizar fragcdes de classes e setores sociais, quando ndo outras
entidades. Assumem, portanto, papel politico, razido pela qual se pode afirmar que
atuam como um “partido”.

Fontes (2017, p. 3), fundamentada em Gramsci, pontua que “tais entidades
associativas se tornam “partidos”, formas de expressdo de interesses sociais
expressos através de determinada consciéncia, determinado patamar organizativo e

determinadas relagdes de forga”. A historiadora ratifica em outra passagem:

Algumas entidades associativas podem e devem ser analisadas enquanto
“partidos”, isto &, apesar de nao oficialmente eleitorais, organizam wontades
e preparam para os momentos das opgdes representativas, assumindo
algumas delas o papel de nervo articulador (quartel-general) de determinados
segmentos ou fragdes de classe”[...] A relagao entre sociedade civil e Estado
(seja através de entidades associativas de extragdo popular ou empresarial)
ocorre, pelo menos, em duas diregées: na primeira, a aproximagao entre
partidos oficiais e “partidos”- entidades (APHSs) favorece o ingresso de seus
integrantes no Estado restrito, sob inumeros formatos (eleitos, comissdes de
notaveis ou de “especialistas” técnicos, concursos cujos perfis sao definidos
previamente, etc.). Nesse sentido, os APHs passam a constituir (¢ mesmo,
em alguns casos, a construir) Estado. (Fontes, 2017, p. 4-5).

Ao assumirem o papel de nervo articulador, os APHs agem naquilo que
Gramsci (2007) denominou de grande e alta politica. Na grande politica sao
levantadas questdes como fundacdo de novos Estados, luta pela destruicdo, defesa
ou mesmo a conservagao de determinadas estruturas organicas econémico-sociais,

ou seja, abrangem questdes relacionadas a definigdo de um projeto de sociedade. Por
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outro lado, “a pequena politica compreende as questdes parciais e cotidianas que se
apresentam no interior de uma estrutura ja estabelecida em decorréncia de lutas pela
predominancia entre diversas fragdes de uma mesma classe politica” (Gramsci, 2007,
p. 21).

Ao analisar a ofensiva do capital nas escolas publicas e a relacdo entre
educacao e agronegocio partindo do exemplo de um renomado APH, a Associagao
Brasileira do Agronegdécio (ABAG), Lamosa (2016) demonstrou como a instituicdo se
ocupa da grande politica por meio da difusdo de seus ideais e da sua diregéo politica
no interior do aparelho estatal em escolas da regido de Ribeirdo Preto:

A presencga de intelectuais organicos da ABAG nos primeiros escaldes de
governos do PT e do PSDB é sintomatico do papel que os partidos politicos
da classe dominante cumprem no Brasil. Enquanto os partidos legalmente
formalizados, enquanto tal, aparentemente travam grande disputa pela
direcdo politica do pais, a presenga do partido do agronegécio no primeiro
escaldo dos governos do presidente Lula da Silva e do governador Geraldo
Alkmin explicita os limites politicos da atuagdo de cada um destes partidos.
Enquanto os “partidos formais” tém sua atuacdo marcadamente restrita aos
debates e disputas relativas a pequena politica, a classe dominante vem
dando direcao as politicas publicas de seu interesse, a partir de relagcbes de

poder que isolam a grande politica da politica parlamentar. (Lamosa, 2016, p.
292).

De fato, o ingresso de integrantes do APH, nomeados “‘em tese” pelo
conhecimento técnico, no interior da sociedade politica (Estado stricto), favorece a
disseminagdo de projetos de tais instituigdbes como politica estatal. Ou seja, a
sociedade civil, mais especificamente a parcela da fragao de classe representada pelo
APH, compondo o nucleo da sociedade politica, opera para o acesso a todo o conjunto
de recursos estatais — monetarios, financeiros, organizativos, legais e publicitarios —
para disseminar com muito mais amplitude praticas e interesses como valores
pétreos. E por meio dessa atuacdo que a dualidade educacional historicamente é
negada no ambito da sociedade politica, de modo que a negagao conserva as classes
populares sem acesso ao conhecimento historicamente constituido.

Embora os movimentos coercitivos no ambito do Estado ndo sejam exclusivos
de uma forga, ou de um grupo, os grupos hegemaonicos detém prioridade conforme o
poder adquirido. Assim, enquanto representante da sociedade-politica, o parlamento
tem como objetivo a elaboragdo das normativas, sendo componente essencial do
Estado estrito. Por outro lado, enquanto representante da sociedade-civil, apresenta-

se ao Congresso por meio de partidos politicos, coordenados e instrumentos de
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organizagao consciente, a fim de apresentar sua concepg¢ao de mundo. No Congresso
Nacional, por exemplo, os APHs sao representados exclusivamente por
parlamentares, quando nao por bancadas proprias.

Por isso a importancia de entender que o Estado coercitivo esta intimamente
conectado a sociedade civil, onde prevalecem os interesses da classe hegeménica
por meio de seus intelectuais individuais e coletivos e, nesse sentido, anula ou
esconde as demandas sociaisdas classes populares. Cabe, portanto, aos intelectuais
organicos dos grupos subalternos elaborar e ecoar uma visdo que represente 0s
interesses dos desvalidos. Ou ainda, de desvelar continuamente a aparéncia, fazendo
enxergar a esséncia, evidenciando que a sociedade civil tende a conservar a classe
dominante no poder pelo consenso e pela coergao.

Ao analisar politicas educacionais, Almeida (2020, p. 186) identifica que “nas
relacbes sociais capitalistas, muda-se a roupagem, muda-se a nomenclatura, mas o
principio educativo € o0 mesmo, o afastamento do homem da sua ontologia do ser
social’. Assim, o Estado tende mesmo a reproduzir a dualidade educacional,
atendendo a interesses de grupos hegemoénicos, ajustando-a para conservagéo do
modo de producgdo capitalista e sua racionalidade.

Portanto, a politica educacional se caracteriza como um espacgo disputa, uma
vez que a dualidade educacional ndo é produto natural, ou do acaso. Da mesma
forma, nas politicas educacionais tém se manifestado os interesses de grupos sociais
diversos, com a prevaléncia de grupos hegemonicos. A educacgao € institucionalizada
intencionalmente com a participacao direta dos intelectuais coletivos representados
nos APHs da burguesia, bem como dos intelectuais organicos individuais liberais com

vista a manutencdo da ordem burguesa.

3.1.2 Intelectuais organicos e hegemonia

A confluéncia dos conceitos de sociedade civil e sociedade politica, na teoria
gramsciana de Estado integral, traz no bojo a categoria de intelectual organico, que &
fundamental para compreender como a hegemonia € exercitada. No Caderno 12,
Gramsci faz apontamentos sobre a historia dos intelectuais, sempre relacionando a
funcdo do intelectual com um todo maior: 0 mundo real multideterminado. Nas

palavras do pensador:
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Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma formagao essencial
no mundo da produgdo econbmica, cria para si, a0 mesmo tempo,
organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que I|he dao
homogeneidade e consciéncia da propria fungdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico. (Gramsci, 2001, p. 15).

Pautado na relagao entre a parte e a totalidade, Gramsci (2001) identifica que
os intelectuais ndo sao sujeitos autbnomos e independentes, pois possuem uma
relacdo necessariamente mediadora com o mundo da produgdao. Essa relagao
perpassa, portanto, por toda a constru¢ao socialque o compde. Assim, os intelectuais
se formam a partir da conexao que possuem com todos 0s grupos sociais, em especial
com os grupos dominantes. Assim, € fungdo do intelectual produzir e disseminar os
discursos, as politicas, as leis e os conhecimentos que visem conquistar e/ou manter
o poder hegeménico - econdémico e politico — segundo o seu pertencimento de classe
social.

Gramsci (2001) esclarece que todo ser humano é intelectual, contudo nem
todos exercem a funcdo social de intelectual:

Todo homem, fora de sua profissdo, desenwlve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, € um “filésofo”, um artista, um homem de gosto, participa
de uma concepgéo de mundo, possui uma linha consciente de conduta moral,

contribui assim para manter ou para modificar uma concepg¢do do mundo, isto
€, para suscitar novas maneiras de pensar. (Gramsci, 2001, p. 53).

Evidentemente que essa filosofia de todos os homens corresponde a filosofia
do homem-massa e aparece contida na linguagem, no senso comum, na religido, na
maneira de viver do homem e da mulher de uma realidade histérica. E um todo
desordenado, as vezes incoerente, em parte imposto pelo ambiente externo. Essa
visdo de mundo se estabelece por um dos grupos sociais em que todos estao
envolvidos, ou seja, na materialidade da vida. Dai a importancia fundamental de que
a classe trabalhadora produza e conserve seus proprios intelectuais organicos, pois
estes ajudardo ao homem-massa a superar a natureza acritica contida no senso
comum, assim como potencializar sua capacidade intelectual e sua eficacia na
atividade politica dos “simples”.

Aos intelectuais organicos cabe a fungdo de possibilitar a “organicidade de
pensamento” dos sujeitos de grupos sociais subalternos, contribuindo para uma
relacdo objetiva e coerente entre teoria (concepgdo de mundo) e acdo. E, pois, do

contato e das observacdes das concepcdes de mundo, das experiéncias, das acdes
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dos “simples”, que os intelectuais devem buscar elementos para suas formulacoes
tedricas, assim como para suas agdes praticas e politicas.

Portanto, por intelectuais organicos entendem-se o0s sujeitos oriundos de
qualquer estrato social que exercem fun¢des organizativas no campo da produgéo, no
campo da cultura e/ou no campo politico-administrativo. A condi¢cao de intelectual
organico diz respeito a ter a capacidade de organizar e dirigir as classes. Portanto, o
intelectual organico apresenta necessariamente uma elaboragao social superior, cuja
capacidade técnica e dirigente estdo intimamente ligadas entre si, de modo que
compreenda ndo apenas sua capacidade técnica, mas também aspectos gerais de
outras esferas, como defende Gramsci (2001).

Assim, a categoria intelectual se divide em tradicional e organica. O intelectual
tradicional esta associado a um contexto socioecondmico em declinio ou a um estagio
anterior do progresso econdémico e social. "Sao categorias intelectuais preexistentes,
as quais apareciam, alias, como representantes de uma continuidade histérica que
nao foi interrompida nem mesmo pelas mais complicadas e radicais modificagdes das
formas sociais e politicas" (Gramsci, 2001, p. 16). Um exemplo disso s&o os
eclesiasticos, que na maioria das vezes estiveram ligados a grupos sociais
dominantes. Em contrapartida, o intelectual organico atua como agente de mudancga
e transformagao social, possuindo uma pratica revolucionaria que impacta a intengéo
de modificar a realidade. Alias,

Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo que se desenvolve
no sentido de dominio é sua luta pela assimilagdo e pela conquista
“‘ideolégica” dos intelectuais tradicionais, assimilagdo e conquista que sao tao
mais rapidas e eficazes quanto mais o grupo em questdo for capaz de

elaborar simultaneamente seus proprios intelectuais organicos. (Gramsci,
2001, p. 19).

A partir da relagao organica operada entre os intelectuais e seus semelhantes,
surge a formulacdo de uma concepcgao de vida mais elevada. O intelectual organico,
além de ser um especialista, também assume um papel de dirigente (especialista +
politico) dentro da classe que representa, participando ativamente da vida pratica
como um construtor, organizador e ‘persuasor constante’ (Gramsci, 2001).

De forma similar, atuam os APHs, que podem ser entendidos como agentes
coletivos de intelectuais organicos. Exemplos disso sédo as diretrizes propostas pela
Unesco e pelo Banco Mundial (BM) no campo da educagado em nivel global; e ainda

as politicas publicas e econdbmicas sugeridas pela OCDE para os paises signatarios
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das Declaragdes decorrentes dos Foruns Mundiais de Educacéo.

Aos intelectuais organicos cabe a fungdo de cooperar para a organicidade do
pensamento dos grupos sociais aos quais estdo ligados, subalternos ou dominantes,
com vistas a representar os interesses de seu grupo no ambito da vida social. Uma
vez que a sociedade hodierna se compde de duas classes fundamentais, a dos
trabalhadores e dos burgueses, entdo, os intelectuais organicos sao sujeitos
representativos dessas duas ordens. Todavia, pela hegemonia da classe dominante
e sua insercdo no campo da sociedade civil — representada pelos varios APHs — bem
como na sociedade politica, seus intelectuais organicos tendem a obter maior sucesso
na busca de garantir a ampliagdo do sistema social de producdo e das relagdes ai
vinculadas. Ressalta-se que sua agao nao se limita apenas ao discurso e a persuasao,
podendo atuar até por meio da coergéo, conforme julgar apropriado para os objetivos
que pretende alcangar.

llustram essa atuacdo em dupla frente os movimentos reacionarios que tém
ganhado repercussdo nos ultimos anos no Brasil, que buscam agredir fisica ou
psicologicamente o outro quando lhes faltam argumentos. No entanto, a coergao pode
ocorrer por meios outros, como a utilizagdo de mecanismos legislativos para criar
normas voltadas a silenciar ou punir os comportamentos em contrario.

Logo, a agao organica dos intelectuais se efetiva na afirmagao ou na negagao
da dominagao no contexto da luta de classes e se desdobra em duas faces: de um
lado, langa luz sobre o papel dointelectual que atua junto a classe dirigente, tendo por
tarefa consolidar ou reformar uma concepcdo de mundo conservadora; e, de outro,
permite compreender e fomentar alternativas para a construcdo de um intelectual
ligado organicamente a classe trabalhadora, comprometido com a construgdo de uma
nova concepgao de mundo.

Essa nova concepcao é pautada na justica e igualdade entre os homens. Seja,
por exemplo, na divisdo justa do produto do trabalho, seja na erradicagcdo da
exploracao do homem por outro. Dentre as proposi¢cdes pautadas nessa diretriz esta
a de uma nova politica educacional voltada para a emancipagdo humana (logo, em
sua totalidade), em contraposicdo as politicas historicamente orientadas por
interesses que fomentam a violéncia, a dualidade e a reproducao social.

Por fim, convém salientar que os intelectuais organicos individuais e coletivos
sdo sujeitos essenciais as suas respectivas classes, seja a classe burguesa, seja a

subalterna, pois disseminam a concepc¢ado de Estado, de mundo, de economia, de
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educacao formal e ndo formal, reafirmando a posigdo de seu grupo. Assim o fazem,
na luta de forca e poder, segundos os movimentos de composi¢cao e recomposicao

que a configuragado do Estado ampliado permite.

3.2 Trabalho e educacgao no processo de disputa hegemonica

Nos escritos de Antdénio Gramsci, a educagao e a hegemonia sao categorias
interligadas, visto que a disputa pela hegemonia de um grupo sobre o outro educa
pela construcdo do consenso em torno da racionalidade dominante. O debate sobre a
educacao também perpassa a discussao dos intelectuais que tem a fungdo organica
de disseminar e organizar uma determinada visdo de mundo a partir de seu
pertencimento de classe. Como visto na secdo dois, os intelectuais organicos
representam uma elaborag&o social superior, que tem em si a capacidade técnica e
dirigente, por isso sdo agentes fundamentais para manter ou conquistar o poder
politico e econdmico. O intelectual sardo, entdo, condensou seu pensamento sobre o
sistema escolar no caderno tematico (Caderno 12) “Os intelectuais. O principio
educativo. Jornalismo”, pois para ele “a escola € o instrumento para elaborar os
intelectuais de diversos niveis” (Gramsci, 2001, p. 19).

Gramsci tinha como objeto de analise o sistema de ensino italiano da década
de 1920 e a reforma educacional do filésofo Giovanni Gentile. Como militante da
classe trabalhadora, Gramsci buscou as bases histéricas que mostravam a crise do
sistema educacional e que implicavam, naquela época, em escolas diversificadas para
publicos também diferentes.

Gramsci (1999, 2001) compreendeu que a realidade vivenciada na instituicao
escolar era resultado das complexificacdes e do desenvolvimento da industrializagdo
da sociedade moderna, a qual possibilitou a incorporagado da ciéncia na vida. Em suas
palavras,

Na civilizagdo moderna, todas as atividades praticas se tornaram téo
complexas, e as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que toda atividade
pratica tende a criar uma escola para os proprios dirigentes e especialistas.
[...]. Assim, ao lado do tipo de escola que poderiamos chamar de "humanista"
(e que é o tradicional mais antigo), destinado a desenwolver em cada
individuo humano a cultura geral ainda indiferenciada, o poder fundamental
de pensar e de saber se orientar na vida, foi-se criando paulatinamente todo
um sistema de escolas particulares de diferente nivel, para inteiros ramos

profissionais ou para profissdes ja especializadas e indicadas mediante uma
precisa individualizagdo. (Gramsci, 2001, p. 32).
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Portanto, Gramsci entendia que aquele periodo historico do industrialismo
exigia novos processos na educagao, era necessaria uma nova formacado dos
profissionais, que ndo se orientasse pela perspectiva da sociabilidade classista. Antes,
deveria ser compreendida sob a perspectiva do género humana, de modo que
superasse a condigdo privilegiada da classe dominante. Alias, as grandes
transformagbées do processo produtivo geradas pelo industrialismo n&o
representavam o problema; e sim a tendéncia de se vincular as transformacoes
produtivas a perpetuacdo da estratificagcao social, o que representaria a reprodugao
das desigualdades nos mais diversos ambitos da sociedade, inclusive no ambiente
escolar, reforgando ainda mais o ensino pragmatico para classe trabalhadora e o
ensino propedéutico para uma minoria, a elite.

Gramsci (2001) visualizava um processo de degenerescéncia nas escolas de
tipo profissional por estarem preocupadas em satisfazer interesses imediatistas,
distanciando-se da concepcgao de formagao humanista e desinteressada, fundada na
tradicdo greco-romana, que era o principio que organizava o ensino italiano antes da
reforma Gentile. Essa era uma das criticas do pensador em relagdo a reforma
educacional de Gentile, ligada ao processo de particularizacdo e diferenciagcao de
modo cadtico, sem principios claros e precisos, amparada em uma racionalidade dita
“democratica”, mas que na realidade perpetuava as estratificagdes da sociedade de
classe e negava um conhecimento associado a concretude da vida.

Assim, a reforma de Gentile aprofundou a fragmentagdo do sistema
educacional italiano que, sob o pretexto de democratizagdo do ensino, legitimou a
implantacdo de diversas escolas de natureza profissional voltada aos jovens da classe
subalterna. Por isso Gramsci esclarece que “a divisdo fundamental da escola em
classica e profissional era um esquema racional: a escola profissional destinava-se as
classes instrumentais, enquanto a classica destinava-se as classes dominantes e aos
intelectuais” (Gramsci, 2001, p. 33).

Logo, o carater classista e dualista do sistema educacional era pontuado por
Gramsci (2001) como caracteristica de uma complexificacdo da organica e geral da
sociedade moderna. Gramsci percebeu que no sistema de ensino italiano a escola
destinada aos trabalhadores era do tipo pragmatica, instrumental e interessada o que
predeterminava a vida futura do estudante das classes populares ao trabalho
assalariado e alienante. Gramsci (2001, p. 49) argumenta que “a marca social da

escola é dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola proprio,
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destinado a perpetuar nestes estratos uma determinada fungéo tradicional, dirigente
ou instrumental’.

A proposta do Novo Ensino Médio (NEM) busca ampliar essa marca, ao impor
as instituigdes publicas a fungao instrumental. Porsua vez, com a resisténcia histérica
das instituigdes privadas de reduzir seu curriculo de formagao geral basica, na pratica
as instituicdes desta natureza administrativa (privadas) seguem a formar dirigentes.

Esse carater classista da escola ja era denunciado por Gramsci anos antes da
produgdo dos Cadernos do Carcere, conforme aponta Mario Alighiero Manacorda
(2019). Estudioso de Gramsci, Manacorda (2019) pontua que o intelectual sardo
denunciava o carater classista e discriminatorio da escola desde os primeiros escritos
de sua juventude, nos quais criticava o fato de Estado pagar com o dinheiro de todos
a escola para os filhos dos abastados e excluir os filhos dos proletarios. Nessas
analises, anteriores aos Cadernos do Carcere, Gramsci também direcionava sua
critica ao partido socialista que, apesar de afirmar o principio geral da necessidade da
cultura, nao tinha um programa escolar concreto voltado para a classe trabalhadora e
por isso a escola seguia sendo um organismo burgués.

Manacorda (2019) enfatiza a observagao realizada por Gramsci de que a
especializagdo ndo natural dos homens obrigava os trabalhadores e seus filhos a se
vincularem as escolas técnicas e profissionais que hipotecavam o futuro do jovem,
limitavam sua consciéncia, sua inteligéncia e direcionavam seu futuro para a
subserviéncia. Gramsci entendia, ainda, que as condigées pré-escolares influenciam
o desenvolvimento escolar da crianca que nao teve acesso as nocdes e aptiddes de
disciplina escolar, como o dominio da lingua literaria. No entanto, Gramsci ndo fica s6
na constatagcéo da escola como aparelho reprodutor das desigualdades sociais e na
observancia do sistema escolar como um aparelho ideoldgico do Estado, mas coloca
a escola como local de disputa por hegemonia, como um local de luta por uma
educacao que habilite seus estudantes para exercerem fungdes proprias de dirigente.

A partir dessa constatagao, Gramsci vai reivindicar direito de acesso a escola,
a educagado, a cultura, a organizagdo do saber e da experiéncia para classe
trabalhadora. Essas sao premissas necessarias para a construgao da independéncia
das massas. Por isso, como marxista, Gramsci vai amadurecer seu pensamento e
trazer uma proposta para transformar a situagdo que visualizava. Tal proposta

aparece sistematizada como a escola unitaria nos Cadernos do carcere. Portanto,



Gramsci s6 concebeu a escola unitaria aproximadamente dez anos depois de suas
primeiras reflexdes.

No seu Caderno 12, o autor sardenho delineia que o estudo na escola unitaria
deve ser “desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades praticas imediatas ou
muito imediatas, deve ser formativo ainda que ‘instrutivo’, isto €, rico de nocdes
concretas” (Gramsci, 2001, p. 49). Logo, trata-se de uma “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” (Gramsci, 2001, p. 33).

Ao defender uma escola unica, em momento algum Gramsci pretende assinalar
uma formacgao igual para todos os estudantes, pois enquanto todos os alunos partem
de distintos pontos de partida, € necessario que todos cheguem a um ponto em

comum: a qualificacdo de dirigentes. Para Kuenzer (2000, p. 28):

[...] Sera necessario, portanto, formular diretrizes que priorizem uma
formagao cientifico-tecnoldgica e socio histérica para todos, no sentido da
construgdo de uma igualdade que ndo esta dada no ponto de partida, e que,
por essa mesma razdo, exige mediagbes diferenciadas no proprio Ensino
Médio, para atender as demandas de uma clientela diferenciada e desigual.

Infere-se, portanto, que a escola unitaria deve ter curriculo necessariamente
propedéutico. Embora sem o carater imediatista e interessado das escolas
preparatorias hodiernas, Gramsci (2001, p. 49) a define como “um tipo unico de escola
preparatoria (primaria-média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o, durante este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, de
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige”. Portanto, a formagao propiciada pela
escola unitaria independeria, sem que fosse estanque, da formacao profissional a ser
escolhida pelo jovem.

Nesses termos, a escola de fato atenderia as necessidades e os interesses dos
grupos subalternos, pois priorizaria também a cultura geral humanistica, de modo a
oferecer as bases sobre as quais viria bem mais do que apenas a formacgao
profissional. De qualquer forma, s6 depois “deste tipo de escola Unica, através de
repetidas experiéncias de orientagdo profissional, passar-se-a a uma escola
especializada ou ao trabalho produtivo” (Gramsci, 2001, p. 33).

No entanto, a profissionalizacdo precoce dirigida, especialmente, as classes

populares, tolhe a possibilidade dessas classes terem acesso ao conhecimento
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historicamente produzido pela humanidade, hierarquiza os sistemas de ensino,
organizando os acessos dos estudantes a partir das classes sociaisa qual pertencem,
relegando aos sujeitos das classes trabalhadoras uma educagao instrumental e
inibindo oportunidades profissionais desses sujeitos.

Por isso, a defesa da educagdo unica, uma escola igual para todos sem
hierarquizagbes e desinteressada, implica na aprendizagem das nogdes singulares
sem vistas a uma imediata finalidade pratico-profissional. O ensino deve ser
desinteressado até a fase final da escola unitaria, pois essa fase é fundamental para
o “desenvolvimento interior da personalidade, a formacédo do carater através da
absorgao e da assimilagdo de todo o passado cultural da civilizagdo” (Gramsci, 2001,
p. 46).

O esquema geral (grosso modo, assimila-se a nossa Educagao Basica) da
escola unitaria comega mesmo antes de o estudante iniciar seu processo de formagao
escolar, pois Gramsci defende a criacdo de instituicbes de apoio com vistas a
proporcionar as criangas aptiddes pré-escolares e disciplina de vida coletiva,
principalmente as desprovidas de conhecimentos culturais prévios necessarios a
escolarizagao, no sentido de todos os estudantes terem as mesmas condi¢gdes de se
desenvolverem no ambiente escolar. Essa rede de auxilio, pontua Gramsci (2001, p.
38), podera também ocorrer de modo paralelo.

A escola unitaria propriamente é a segunda fase do esquema geral. Nesse
sentido, ha dois niveis de ensino: primario e médio. No Brasil, esses dois niveis
corresponderiam ao ensino fundamental e ao ensino médio. O nivel primario nao
poderia passar de quatro anos, sendo a fase instrutiva, na qual se aprende a ler,
escrever, fazer contas, geografia, histéria e “deveria desenvolver sobretudo a parte
relativa aos ‘direitos e deveres’, atualmente negligenciada, isto €, as primeiras nogdes
do Estado e da sociedade, enquanto elementos primordiais de uma nova concepgao
do mundo” (Gramsci, 2001, p. 37).

O nivel médio da escola unitaria ndo deveria durar mais do que seis anos de
estudo, de modo que aos dezesseis anos de idade “ja deveriam estar concluidos todos
0s graus da escola unitaria” (Gramsci, 2001, p. 37). Nessa Uultima fase da escola
unitaria, os estudantes desenvolveriam a disciplina intelectual e a autonomia moral
para a escolha da orientagdo profissional. Por isso, essa fase deve ser
necessariamente desinteressada, de formacéo classica e humanista, visto que € uma

fase decisiva do processo de ensino e aprendizagem. Nas palavras de Gramsci,
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Na escola unitaria, a Ultima fase deve ser concebida e organizada como a
fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
“humanismo”, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a
uma posterior especializagdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, comércio, etc.). O estudo e o aprendizado dos métodos criativos
na ciéncia e na vida devem comegar nesta Ultima fase da escola, ndo
devendo mais ser um monopolio da universidade ou ser deixado ao acaso da
vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir para desenwlver o elemento
da responsabilidade autdénoma nos individuos, deve ser uma escola criadora.
(Gramsci, 2001, p. 39).

A concepcdo da educagdo basica na qual se fundamenta a escola unitaria esta
calcada em criar os valores fundamentais para a emancipagdo do género humano. Nessa
fase, portanto, sao construidas as bases necessarias para que o discente tenha condigbes
de escolher o caminho intelectual a seguir e, nesse sentido, a escola é criadora, pois
‘indica que a aprendizagem ocorre sobretudo gragas a um esforco espontédneo e
autébnomo do discente, e no qual o professor exerce apenas uma fungédo de guia amigavel”
(Gramsci, 2001, p. 40).

No esquema geral da educacao unitaria, a especializagcdo de carater cientifico e
pratico-produtivo é a base, porquanto fornece os fundamentos primordiais para a
maturidade intelectual do jovem estudante. Logo, a escola unitaria estabelecera “o
inicio de novas relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na
escola, mas em toda a vida social. O principio unitario, porisso, ira se refletir em todos
0s organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo conteudo”
(Gramsci, 2001, p. 40). Desse modo, todo espago académico, espagos de producéo

do conhecimento em geral deverao ser reorganizados por completo, pois

um nowo contexto de relagdes entre vida e cultura, entre trabalho intelectual
e trabalho industrial, as academias deveriam se tornar a organizacéo cultural
(de sistematizagdo, expansdo e criagdo intelectual) daqueles elementos que,
apds a escola unitaria, passarao para o trabalho profissional, bem como um
terreno de encontro entre estes e os universitarios. (Gramsci, 2001, p. 40).

A ideia de dialogo e de intercambio de experiéncias e saberes constitui um
elemento fundamental para o progresso social. Nesse sentido, Gramsci sustenta a
necessidade de instituir organismos especializados em diferentes areas de pesquisa
e de trabalho, nos quais os trabalhadores possam participar ativamente e ter acesso
aos recursos indispensaveis ao desenvolvimento de quaisquer iniciativas que desejem

realizar. Por isso se deve unificar e integrar “o trabalho académico tradicional [...] com
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atividades ligadas a vida coletiva ao mundo da produgéo e do trabalho” (Gramsci,
2001, p. 41).

Gramsci apresenta outro fundamento da educacdo unitaria: o trabalho como
principio educativo, uma vez que o trabalho é o elemento de mediagdo entre a
natureza e o homem; e dos homens entre si, ou seja, é por meio do trabalho que o
homem se apropria da natureza, humanizando-a, possibilitando, assim, a sua
existéncia. Com efeito, o trabalho como principio educativo propicia a compreenséao
do funcionamento da sociedade, a organizacdo da vida social, as leis naturais e
sociais, as relagdes de trabalho, e as sociabilidades dos homens. Assim, o trabalho é
compreendido como uma unidade tedrico-pratica, de modo que nao existe atividade
manual sem atividade reflexiva.

Quanto a manutengdo do sistema de ensino, Gramsci (2001, p. 187) defende
que os servigos culturais e intelectuais como as escolas, as bibliotecas, os museus e
os teatros sdo instituicdes que devem ser consideradas de utilidade para a instrucao
e a cultura publica e, desse modo, ndo podem ser deixados a iniciativa privada, mas
ser asseguradas pelo Estado atodos. Portanto, todo esquema geral da escola unitaria
deve ser custeado em sua totalidade pelo Estado. Contudo, o pensador é enfatico
quanto a responsabilidade do Estado na fase da escola unitaria,

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia no que toca a manutengao dos escolares, isto é,
requer que seja completamente transformado o orgamento do ministério da
educagao nacional, ampliando-o enormemente e tornando-o mais complexo:
a inteira fungdo de educagdo e formacado das novas geragdes deixa de ser

privada e torna-se publica, pois somente assim ela pode abarcar todas as
geragbes, sem divisdes de grupos ou castas. (Gramsci, 2001, p. 36).

Tal qual a escola demanda uma nova racionalidade, o trabalho também
demanda, pois se trata de uma categoria fundamental na elaboragdo de um sistema
escolar pautado na emancipag¢ao do género humano. Porisso, Gramsci (2001, 1991)
o coloca como um dos principios basilares da escola unitaria. Em outras palavras, por
compreender que a categoria trabalho € um dos fundamentos no qual pode-se tecer
novas relagdes em toda a vida social.

O trabalho é, portanto, um elemento de mediacdo fundamental, o qual
engendra em seu interior a teoria e a pratica, ciéncia e tecnologia, e assim torna
possivel a producdo e reproducdo da vida humana. Gramsci concebe a categoria
trabalho em sua totalidade historica e ontolégica quando a propde como principio

educativo da escola unitaria, uma vez que as novas relagdes entre trabalho intelectual
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e industrial no interior da escola busca romper com a légica liberal e desumana da
“escola do trabalho”. Em outros termos, a dualidade educacional imposta pelo capital
tolhe a possibilidade de formacdo de todos os sujeitos da sociedade humana,
independentemente de classe social, etnia, género, ou opgéao religiosa.

O trabalho jamais perdera a centralidade em qualquer sociedade, seja qual for
a forma como se organize, porquanto o trabalho é elemento constituidor da
humanidade. E por meio dele que os homens se diferenciam dos animais e viabilizam
o processo de produgao e reproducado de sua existéncia. Esse € o aspecto ontolégico
do trabalho, que é fundante de toda atividade humana, pois é esséncia do homem e
condicao para sua existéncia.

O trabalho, por constituir a esséncia do ser humano e o fundamento davida em
sociedade, conforma as relagdes sociais em cada periodo histérico. Na medida em
que o ser social se objetiva na sociedade, o trabalho assume diferentes configuragdes,
determinadas pelas condi¢des materiais vigentes em cada contexto, manifestando-se
em formas especificas que orientaram a organizagao social, como o trabalho
escravocrata e servil no passado, e o trabalho assalariado sob o capital na atualidade.
Assim, as distintas modalidades histéricas de producdo dos bens indispensaveis a
reprodugdo da vida humana correspondem, em Ultima instancia, a formas de
organizagéo do trabalho.

Portanto, Marx (2013) apreende o trabalho em sua natureza dupla: como ato
indispensavel para produzir e reproduzir a vida, trabalho util, produtor de objetos e
servicos socialmente Uteis e necessarias para o ser humano; e sua forma historica no
qual o trabalho se torna mercadoria, a for¢a de trabalho tem um preco, um valor de
troca e passa a serum meio de autovalorizagdo do capital, por conseguinte, o trabalho
€ abstrato, alienado, fetichizado.

Assim, o trabalho vivo funciona como um 'instrumento' para o trabalho morto,
simbolizado pela mercadoria, com o objetivo de preservar e incrementar seu valor.
Esse é o propdsito do trabalho abstrato: produzir mais-valia, ou seja, gerar lucro para
o administrador capitalista, aquele que administra a forga de trabalho (ja que remunera
apenas parte dessa for¢ca de trabalho com um salario aquém do que o trabalhador
produz) e os recursos produtivos (Marx, 2013).

Reduzido a um simples produto, o trabalho abstrato se transforma na unica
maneira de os trabalhadores se sustentarem na sociedade contemporanea. A

situacao é ainda mais complicada pelo fato de que o trabalhador geralmente nao
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reconhece o fruto de seu labor ou ndo se identifica com ele, uma vez que o resultado
nao lhe pertence, mas sim ao capitalista. Nesse ambito abstrato, o trabalho apresenta-
se como algo alienado, desvalorizado, hierarquizado e fragmentado. Em resumo, ele
se desvincula de sua esséncia concreta, qualitativa e criativa. Essa alienagdo em
relacdo ao produto de sua atividade e ao proprio processo de producado de sua vida
material faz com que o ser social se torne estranho a si mesmo.

Esse modelo de atuagédo estabelece uma separacgao entre o individuo que cria
e o resultado final, dificultando o crescimento da individualidade humana e suprimindo
as qualidades inerentes a homens e mulheres, reduzindo-os a meras partes de um
maquinario produtivo. Essa visdo associada a educag¢ao formal € uma das bases da
dicotomia educacional, pois mantém a distingao entre trabalho manual e intelectual,
relegando o primeiro a classe trabalhadora e o segundo a elite, desvinculando a ideia
da pratica.

Assim, a educacdo formal nas camadas populares, sob essa perspectiva,
revela-se segmentada e descontextualizada. Segmentada porque desconsidera uma
formacdo humanistica, abrangente e desinteressada que capacite o estudante a
compreender o conhecimento acumulado pela sociedade ao longo da historia,
permitindo-lhe perceber a evolugcido histdrica da humanidade e das interacdes sociais.

Essa compreensdo necessariamente envolve a categoria do trabalho em sua
dimensao "onto-histérica", que atua como motor do progresso social.
Descontextualizada porque, enraizada na logica do trabalho capitalista, oculta as
realidades sociais que permeiam o trabalho, ou seja, disfarga as relagées de
exploracdo presentes no trabalho individual, tornando-as normais; aproveita os
avancgos cientificos e tecnoldgicos para aumentar os lucros, ao invés de melhorar as
condigdes laborais dos trabalhadores, frequentemente resultando em demissdes sob
a justificativa de falta de qualificacao.

Trata-se da crescente precarizagdo, que tem levado a extingdo de algumas
condi¢cdes basicas de trabalho, resultando em exclusdo e marginalizacdo dentro da
classe trabalhadora. Esse panorama, caracterizado por uma abundante
disponibilidade de mé&o de obra, aliado ao surgimento de tecnologias avangadas e
negoécios online, provoca transformagdes significativas no ambiente laboral. Nesse
contexto, os individuos precisam, de alguma maneira, comercializar sua capacidade
de trabalho para garantir as necessidades basicas de sua existéncia fisica, ou seja,

de seu corpo. Decorre desse contexto, a expansao do setor de servigos, em que
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ganham centralidade os chamados empreendedores; cujo trabalho precéario é
realizado majoritariamente por motoristas de aplicativo; motociclistas entregadores;
trabalhadores terceirizados e/ou eventuais; assim como outros profissionais.
Portanto, o empreendedorismo apregoado como ideologia é estratégia no
contexto capitalista. Por isso Kuenzer (2011, p. 45) esclarece acerca dos empregos

informais:

A reducdo da classe trabalhadora a uma identidade que permita inclui-la no
processo de trabalho sob formas predatérias se da através da flexibilizagéo e
conta com a contribuicdo de processos pedagdgicos, que ocorrem no dmbito
das relagbes sociais produtivas e atraves da escola e da formagao
profissional, quando as oportunidades estdo disponiveis. No caso dos
trabalhos fora das firmas, a flexibilizagdo demanda uma subjetividade que se
ajuste a sazonalidade, a intensificagdo, a variabilidade de ocupagdes, a
necessidade de adaptar-se a novas tarefas, enfim, uma forca de trabalho com
mobilidade e plasticidade para ajustar-se permanentemente ao novo, que, no
caso, corresponde ao trabalho precario, demandando pouca qualificagao,
predominantemente de natureza psicofisica e tacita, para o que a
escolarizagdo pouco contribui; uma for¢ga de trabalho com as caracteristicas
daquela demandada pelo modo taylorista/fordista, porém sem os beneficios
da estabilidade e do vinculo formal.

Novas disputas entre o capital e o trabalho aparecem a cada dia, criando novas
dindmicas, mas mantendo a esséncia abstrata do trabalho, uma vez que isso é
fundamental nas interacbes entre o empregador e 0 empregado. Isso se da pela
necessidade de preservar o trabalho, que é crucial para a manutengao dos meios de
subsisténcia e da propria vida humana. Além disso, o trabalho é mantido como uma
forma de troca, o que, por sua vez, possibilita a exploragao da forga de trabalho (Marx,
2014). Portanto, ao conservar a exploragdo e o labor, as reestruturagbes mais
recentes tém se manifestado no nucleo da administracdo das crises do capital,
impactando diretamente a situacdo dos trabalhadores, que trocam sua capacidade de
trabalho pela subsisténcia.

Assim, as mudancas histéricas do capitalismo e as suas reestruturacdes
produtivas provocam transformacgdes significativas no ambiente laboral, o que, por sua
vez, impacta a educacao escolar. A escola atua como um intermediario, tanto na
capacitacdo da forca de trabalho para o mercado quanto na imposi¢cdo de valores
ideolégicos que visam obter o consenso necessario para a sustentabilidade da
sociedade de classes. Assim, o trabalho esta diretamente relacionado a dualidade

educacional, uma vez que, para o mercado, o trabalho é considerado uma mercadoria,
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sendo este trabalho abstrato que oculta sua fungdo pratica, além da relagdo entre

teoria e pratica, ciéncia e progresso que estdo historicamente atrelados ao trabalho.

Consequentemente, os arranjos flexiveis, em substituicdo a polarizacdo de
competéncias, ndo podem ser compreendidos como mera oposigao, rigida e
formal, entre os que tém formagéo cientifico-tecnolégica avangada, e por isso
se incluem, e a grande massa de trabalhadores precariamente escolarizados,
cuja forca de trabalho ¢é consumida predatoriamente em trabalhos
desqualificados ou é excluida. Sado combinagdes que ora incluem, ora
excluem, trabalhadores com diferentes qualificagées, de modo a constituir
corpos coletivos de trabalho dinamicos, atraves de uma rede que integra
diferentes formas de subcontratagao e trabalho temporario, que, ao combinar
diferentes estratégias de extragdo de mais-valia, asseguram a realizagao da
I6gica mercantil. (Kuenzer, 2011, p. 46-47).

Certamente, as elites ndo tém interesse em uma educacgao inclusiva e formativa
que beneficie a todos de maneira equitativa. Essa formacdo educacional, que se
dedica ao desenvolvimento humano em suas diversas dimensdes, é essencial para
aqueles que aspiram transcender a “pré-histéria da humanidade”, conforme foi
expresso por Marx. Essa luta € voltada para todos que desejam superar uma
sociedade marcada por classes. A burguesia, em sua totalidade, busca proteger a
continuidade do capitalismo, o que a leva a promover a dicotomia no sistema
educacional, introduzindo novos elementos que refletem a evolugdo histérica da
educacéao formal e sua articulacdo com o mercado de trabalho.

Atualmente, ocorre uma intensificagdo da reestruturagdo produtiva, marcada
pela acumulacdo flexivel. O perfil do trabalhador que a elite busca formar € o de
alguém flexivel, disposto, empreendedor e adaptavel, em clara discrepancia com o
modelo de pleno emprego e a uniformidade da producgdo fordista mencionada no
primeiro capitulo. Além disso, também se nota a homogeneizagdo no mercado de
trabalho e no consumo, onde se almejava um trabalhador assalariado, estavel e
consumidor. As crises recorrentes no capitalismo exigem uma reavaliagao de diversos
componentes, sem que isso implique necessariamente na eliminacao deles.

A medida que as relacdes de trabalho se tornam cada vez mais desiguais, a
dualidade na educagao também passa por uma reinterpretacédo, incorporando novas
caracteristicas. Essa dinamica, como parte do tecido social, é influenciada pelas
estruturas e contradigdes presentes no sistema social. Portanto, surge a necessidade
de repensar os principios que conectam trabalho e educacdo, buscando uma

harmonia entre a agéo e o pensamento, com o trabalho sendo visto como uma unidade
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historico-ontologica. Isso permite que se considere a educagédo formal como uma
ferramenta também de emancipacao e de superagao do processo exploratorio.

A interacao dialética e contraditéria do trabalho no sistema capitalista € o que
orienta a conexao entre trabalho e educagdo. Durante o processo de reprodugao do
capital e a acumulacdo de bens, mediante a exploracao do trabalhador, ocorre uma
ampliagdo da divisao social e técnica do trabalho, refletindo a dualidade e a dicotomia.
Assim como em outros modos de produgdo que geram desigualdade, o capitalismo
estabelece um sistema educacional estratificado, que distingue entre trabalho
intelectual e manual, além de separar atividades simples das complexas, e a cultura
geral da cultura técnica. Isso resulta em um modelo educacional que produz individuos
unilaterais e limitados.

A perspectiva marxista, por sua vez, vé a relagao entre trabalho e educacao
como possibilidade de emancipacéao. Por isso, defende “educacgao publica e gratuita
para todas as criangas, eliminagcdo do trabalho infantii em fabricas, conforme é
praticado atualmente, e a integracdo da educagdo com a producdo material, entre
outras medidas” (Marx, 2008, p. 46). Busca-se, assim, romper com as bases da

educacao dual, que encontra sua origem na divisao social do trabalho.

3.3 Entre a profissionalizagao precoce e as diretrizes da escola unitaria

A leitura da realidade do ensino médio brasileiro sob os fundamentos
gramscianos ja ha algumas décadas propicia um bom debate. Alias, torna-se ainda
mais pertinente na medida em que a profissionalizagdo precoce ganha centralidade
nas politicas educacionais para o ensino médio, por meio de um processo de
construgdo de consenso: um resquicio de fetiche da ditadura desenvolvimentista, sob
a Teoria do Capital Humano (THC); ou do pretexto de preparar os jovens mais pobres
para o ingresso “‘imediato” no mercado de trabalho.

Sob ambos os pretextos, a profissionalizacdo precoce atenderia uma eventual
demanda dos jovens da classe trabalhadora, devido as condigdes concretas de sua
vida material, ao passo em que atenderia as exigéncias do mundo do trabalho. Os
grupos hegemoénicos que orientaram as duas reformas do ensino médio no periodo
pos-ditadura assim justificam, buscando legitima-las socialmente e, ao mesmo tempo,
assumir a autoridade pedagdgica de um campo do qual ndo fazem parte (educacional)

ou de um setor do qual sdo dissociados (publico). E o caso das instituicdes
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bancarias/financeiras, das organizagbes sociais como o Todos pela Educagéo e as
grandes editoras.

Embora sendo elementos distintos entre si, a pauta da profissionalizagdo na
etapa do ensino médio se conservou mesmo com o processo de redemocratizagao do
pais e a respectiva ampliacdo da oferta do ensino secundario, o que levou ao
reconhecimento deste como a ultima etapa da educagao basica. Nao sem razio, no
final dos anos 2000, ambas as pautas encontraram amparo na legislagéao.

Em 2008, essa posicéo é consolidada com a inser¢gao da sec¢ao intitulada “Da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio” na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao (LDB/1996), estabelecendo que “o ensino médio, atendida a formacao
geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissées técnicas”.

No que diz respeito ao estudo escolar, promovido pela escola, embora se
qualifique também como uma modalidade de trabalho pelos estudantes, é socialmente
compreendido como um percurso que promove o desenvolvimento cientifico, criativo
e ético dos sujeitos, ao longo da trajetoria da humanidade. Logo, € o meio pelo qual
os estudantes podem se apropriar do conhecimento historicamente acumulado pela
sociedade. Por isso, a compreensao de trabalho na proposta educacional de Gramsci
(2001) abrange um conjunto de interagdes politicas, sociais e produtivas, por meio do
qual efetivamente se pode propiciar a liberdade individual dos sujeitos em formagéo.

Gramsci (2001) ndo admite que a escola seja analisada de maneira isolada,
nem que a compreensao do estudante e de suas atividades seja feita sem considerar
seu contexto material. Na realidade concreta, € que surgem e se expandem todos os
seus desejos; portanto, o processo educativo deve ser entendido e examinado a luz
das relacdes e dos conflitos de classe.

No que se refere a educacgéo de sua época, Gramsci (2001) destacou que havia
questdes tanto de natureza técnica quanto politica. Segundo ele, essa situagcéo era
resultado da negligéncia da elite no tocante ao assunto. Esse fato possibilitou que,
dentro da dinamica politica, os burocratas agissem a vontade para alterar as
propostas educacionais conforme interesses momentaneos e superficiais.

Gramsci (2001; 2004) examinou ainda as possibilidades que se apresentaram
para a educagao na primeira metade do século XX. De acordo com sua analise, a
tendéncia era extinguir, ou ao menos reduzir significativamente, as instituicoes
educacionais voltadas para uma formagao de cultura geral. A proposta hegemdnica

que emergiu no lugar da proposta das escolas convencionais visava estabelecer e
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expandir o numero de instituicbes profissionais especializadas, onde os trajetos dos
estudantes e suas futuras ocupacdes sao previamente definidos.

A andlise de Gramsci (2007) parte da premissa de que nenhuma atividade
humana pode ser realizada sem alguma forma de intervengao intelectual, ou seja, ndo
se pode dissociar o homo faber do homo sapiens. O autor dedicou grande parte de
suas obras a expor a natureza ideologica da dicotomia entre a educagéo classica e a
educacgao técnica, que cria uma separagao social entre o trabalho intelectual e o
trabalho manual.

De acordo com Nosella (2016a), Gramsci entendia o trabalho como principio
educativo, referindo-se a ele como um elemento fundamental da liberdade humana,
que € universal. Assim, o principio pedagdégico que Gramsci apresenta € a liberdade,
que se desenvolve historicamente dentro do contexto das exigéncias da industria.
Para Gramsci, a liberdade representa o principal propdsito da educag¢ao, sendo
necessario que seja alvo de estudo, entendimento, reencontro, realizagdo e ensino;
por isso, alcancar essa liberdade é a meta final da escola segundo seus pensamentos.

De igual modo, pautado em Gramsci, Nosella (2016b) aponta que a escola
precisa apresentar aos estudantes desfavorecidos uma educagao que possibilite
iguala-los com os estudantes privilegiados, de modo que apreendam também as
condi¢cdes de dirigentes, seja para exercer as fungdes diretivas, seja para saber
fiscaliza-las. Historicamente, a educacao que forma para os quadros diretivos ndo é a
de cunho técnico/profissionalizante, mas sim a de natureza classica e humanista.

Na perspectiva de Gramsci, o trabalho é considerado um principio educativo
fundamental, representando uma via para a liberdade concreta, humanista e universal.
Com essa ideia, 0 pensador sardo destacou a importancia de proporcionar as classes
dirigidas uma educagdo humanista, ndo imediatista, “interessada”. Por outro lado, o
pensador italiano identifica que a formagao técnica/profissionalizante concomitante
(ou mesmo integrada) favorece a educagdo dualista e oligarquica, que impede os
trabalhadores de acessarem a cultura avangada e o conhecimento adquirido ao longo
da histéria. Um exemplo da época, € que para os marginalizados, eram
disponibilizados quase que exclusivamente cursos técnicos e profissionais.

Por isso, um aspecto chave da proposta educacional de Gramsci esta
relacionado aos conceitos de "interessado" e "desinteressado". O referido autor
entende que todos devem ter acesso a uma formagao "desinteressada", abrangendo

uma cultura diversificada. Gramsci (2005) esclarece que o termo "desinteressado"
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busca superar a natureza pejorativa a que o Professor Loria se referia quanto a ideia
de “interesse” em termos imediatos e mecanicos.

Portanto, o conceito de “desinteressado” de Gramsci (2005; 2007) carrega em
si uma contraposicdo a perspectiva interesseira, imediatista, estreita. Assim, o termo
“desinteressado” alude a maneira profunda de se relacionar com os conhecimentos
classicos, que devem ser disponibilizados a todos os homens. Nesse contexto, a
escola e o estudo "desinteressados" € que possibilitariam desenvolver plenamente os
individuos capazes de exercer a hegemonia de maneira eficaz. Portanto, a concepgéao
de uma educacgao “desinteressada” alude a uma transformacao radical na educacéo,
gue na sociedade moderna favorece os estudantes das classes privilegiadas.

Em virtude de seu carater mais abrangente e profundo, a nocédo de
"desinteressado" se relaciona intrinsecamente a concepc¢ao de trabalho. Isso porque
a partir do conceito de trabalho e das diversas relagbes sociais que o0 envolvem, a
educacao deve conservar uma perspectiva de classe, mas agora voltada ao progresso
da classe oprimida, proletaria, e do movimento trabalhista.

Por isso Gramsci (2007) defendeu a importadncia de uma formacéo humanista
voltada para os trabalhadores. Contudo, ele rejeitou a concepgcao de uma educagao
fundamentada em uma cultura pura, enciclopédica e burguesa, que, na verdade,
causa confusdo nas mentes dos operarios e dispersa suas agdes. Essa abordagem
visa formar individuos conscientes, com uma educacdo ampla que beneficie a
coletividade e, de maneira mais ampla, toda a humanidade, ao proporcionar aos
trabalhadores condi¢cdes reais para que possam transcender suas circunstancias
individuais e locais.

Sob essa nova racionalidade, a escola desempenhara um papel fundamental
na formacdo de intelectuais organicos voltados a classe trabalhadora. Esses
intelectuais devem se conectar com diversos movimentos culturais, visando substituir
as visdes comuns e suas respectivas interpretacdes da realidade. De acordo com a
perspectiva tedrico-filoséfica de Gramsci (1999; 2001), as instituicdes de ensino tém
a missdo de elevar intelectualmente um numero crescente de trabalhadores,
buscando dar identidade ao elemento de massa, que é muitas vezes indistinto. Isso
implica que a escola deve atuar na criagdo de novos tipos de intelectuais, que
emergem diretamente da massa e que mantenham uma ligacdo constante com ela,
tornando-se suas referéncias. O papel dos intelectuais organicos da classe

trabalhadora é liderar a sociedade de forma intelectual e moral, através da educagao
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e da organizagao cultural, em vez de recorrer aos métodos tradicionais de coergao
legal e policial.

Para Gramsci (2001; 2007) a pauta da classe trabalhadora deve ser
necessariamente a formagdo de homens cultos, de cuja consciéncia historica Ihes
permita compreender os processos produtivos e o mundo do trabalho, bem como as
relacbes que dai decorrem. Portanto, essa compreensao pautada na base concreta
da sociedade busca evitar a formagao de grupos intelectuais amorfos, sem identidade
de classe e sem conteudo. Por sua vez, busca de igual modo superar a formagéo de
meros operadores técnicos, que tdo somente cumprem suas tarefas na cadeia de
reprodugao do capital.

A escola unitaria visa oferecer a todos os alunos a oportunidade de adquirir
conhecimentos fundamentais, essenciais para sua integracdo na sociedade e no
mundo do trabalho, cujo objetivo s6 pode ser alcangado se essa escola for de fato
universal, laica, publica, obrigatoria, integral e gratuita. A abordagem unificada, em se
tratando tanto do acesso ao saber quanto das praticas metodoldgicas e didaticas,
deve ir além das instituigdes educacionais voltadas para a elite econémica, sejam elas
tradicionais, religiosas ou focadas em formagao técnica/profissionalizante.

Gramsci (2007) enfatiza com frequéncia a relagdo dialética entre trabalho e
educacédo. Para ele, na escola unitaria, € fundamental que teoria e pratica estejam
completamente interligadas e entrelagadas. Contudo, essa conexao deve ser natural,
a seu devido modo e tempo, e ndo superficial ou forcada.

Embora defenda que a educacgéo deva estar interligada ao trabalho, Gramsci
(2001) é taxativo para que o conceito de trabalho como fundamento da educac¢ao ndo
se traduza como uma forma de profissionalizagdo prematura para os jovens em
situacao de vulnerabilidade. O autor argumenta que, em uma escola que promova um
curriculo rigoroso e abrangente, ndo sobrara espago para a evasao fomentada pelo
trabalho precoce nas fabricas. Sob essa compreensao, o fildsofo e politico italiano
combate qualquer iniciativa que busque relacionar em um s6 programa a formacao
geral e a formacgao técnica/profissionalizante, porquanto a devida preparagao para o
trabalho ndo pode ser alcangada com a simples soma ou justaposi¢ao de ambas as
formacdes.

Ao mesmo tempo em que Gramsci (2005b) se preocupa em desvelar o engodo
da vocacao natural e/ou da profissionalizacdo precoce, destaca a relevancia dos

professores na tarefa de formacdo da juventude, para instiga-la em seu
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desenvolvimento e em seus interesses, na medida em que promove a formagao geral
ampla e humanista.

Gramsci (2005) manifesta sua convicgdo de que nas criangas ja coexistem
todas as tendéncias para o desenvolvimento das faculdades intelectuais e praticas,
devendo receber formacgao de carater total e integral, bem como se especializar em
momento apropriado. Por fim, a devida educagdo deveria gerar um homem de
formacao integral e concisa. Corresponderia, pois, a um tipo moderno de Leornardo
da Vinci, que conservasse tanto a personalidade individual quanto a condi¢do de
homem coletivo, concentrando em si as qualidades do engenheiro americano, do
fildsofo alemao e do politico francés.

Para Gramsci (2007), a escola carrega uma caracteristica social que se
manifesta no fato de que cada grupo social possui uma instituicdo educacional
especifica, voltada para manter uma fungao tradicional particular, seja ela de direcao
ou de instrumentalizacdo. Portanto, superar esse modelo educacional implicaria na
criacdo de uma unica escola preparatoria (primaria-média), que levaria os jovens até
o ponto de tomar decisdes profissionais, moldando-os ao longo desse processo em
individuos aptos a pensar, aprender, liderar ou supervisionar aqueles em fungao
diretiva.

Na sua anadlise, Gramsci (2007) evidenciou sua compreensdo sobre as
transformacdes que o mundo estava enfrentando. Ele elucidou que o industrialismo
exigiria um novo tipo de trabalhador, o que resultaria na necessidade de uma nova
abordagem educacional. De acordo com o autor, o advento do industrialismo tornou
as tarefas praticas mais elaboradas e as ciéncias integraram-se a vida cotidiana a tal
ponto que cada setor profissional comegou a demandar instituicbes de ensino
especificas para formar os lideres (com formagao classica) e outras para formar os
especialistas (com formagao com natureza técnica).

Para Nosella (2010; 2016a) a escola deve oferecer uma formagao escolar para
além até das transformacgdes da época. O autor esclarece que aformacéo dos sujeitos
deve propiciar as condicbes para as transformag¢des que nao podem sequer ser
imaginadas. Por isso, apenas uma formacgao classica, que promova o espirito critico
e dilatado, podera oferecer subsidios para a ocasido oportuna, estando esse sujeito o
mais qualificado possivel para a escolha vocacional no tempo oportuno. Por vezes, o

espirito critico e dilatado é que preparara os sujeitos para exercer profissdes que ainda
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nao foram criadas, algumas das quais 0 momento presente sequer sinaliza para uma
futura existéncia.

A insisténcia de Gramsci (2005) por uma educacgéao “desinteressada” também
para a classe trabalhadora se deve ao fato de que os trabalhadores precisam de muito
mais do que subsidio para suas atividades profissionais, ante as transformag¢des do
mundo do trabalho. Sua formagéao de dirigente (especialista e politico) precisa formar,
dentre outras coisas, sua consciéncia politica para cobrar do Estado e de seus
respectivos dirigentes o0 acesso a educagao e ao trabalho para todos, uma vez que o
Estado é o responsavel pela regulamentagao e pela manutengdo das instituicbes, em
especial do ensino e do trabalho.

De acordo com Gramsci (2007), a origem do novo modelo de intelectual deve
estar intimamente associada ao setor industrial. Essa ideia se aplica a todas as areas
e fungdes, mesmo as de carater mais simples. O autor argumenta que a capacidade
de dominar técnicas de trabalho é o caminho para alcangar a técnica-ciéncia e uma
visdo humanista. Além disso, é por meio de uma educacéo classica que o aluno se
prepara para fungdes de dirigente, ndo se limitando a se tornar apenas um especialista
em sua area profissional.

No entanto, Gramsci (2001) observa que, mesmo na educagéao profissional, &
viavel desenvolver no estudante mais humilde um ser humano mais integral, desde
que o processo pedagdgico se baseie em uma cultura educativa, em vez de ser
meramente informativa, pratica ou manual. Para alcangar esse objetivo, € necessario
criar instituicbes de ensino que visem a educacao da classe trabalhadora como um
todo, e ndo somente de individuos isolados.

Portanto, apenas qualificar o trabalhador ndo implica, por si s6, na
democratizacdo do sistema educacional. A luta por uma educacgao unitaria visa, por
sua vez, promover uma formagao cientifica e cultural do individuo, abrangendo os
niveis mais avancados e contemporaneos. Essa educacdo deve estar conectada a
realidade da populacdo e as suas circunstancias especfificas. E por meio dessa
conexao que poderdo emergir intelectuais comprometidos com as lutas de um
determinado grupo social, uma vez que estardo profundamente enraizados e
familiarizados com as dificuldades enfrentadas. Dai, sim, decorre a efetiva
democratizagado do sistema educacional.

A escola unitaria, de formagéo geral e humanista, deve proporcionar a todos os

alunos a educacao necessaria a formagao de dirigente. Em nenhuma circunstancia, a
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escola € que deve estabelecer o destino da crianga ou limitar sua vontade, inteligéncia
e consciéncia. Assim, ndo é papel da escola definir o futuro dos jovens trabalhadores,
pautando-se em suas condi¢gdes sociais ou nas exigéncias do mercado. Antes, cabe
a escola oferecer uma formacgao que possibilite escolhas, para além das barreiras de
classe.

Com sdlida cultura geral e formagao humanista, a escola unitaria teria a tarefa
de inserir os jovens na atividade social, ao promover a maturidade, a autonomia e o
desenvolvimento cognitivo e pratico. Contudo, a fixacdo da idade escolar obrigatoria,
segundo o autor, dependeria das condigbes econbémicas gerais, ja que estas podem
obrigar os jovens a buscarem um lugar no mercado de trabalho de forma imediata. Ao
remeter as circunstdncias econbmicas como elemento-chave para a formagao
escolar, Gramsci assinalou que o Estado, ou seja, a sociedade politica possui um
papel decisivo (Gramsci, 2001).

A mudanga no orgamento € apenas uma parte da reforma necessaria para a
atividade educacional; é essencial também uma significativa melhoria na estrutura
operacional da escola, englobando as instalagbes, os recursos didaticos e a equipe
de professores. A respeito deste Ultimo aspecto, Gramsci (2001) destacou a
importancia de aumentar o numero de educadores, pois a eficacia da instituicao de
ensino tende a ser maior e mais produtiva quando ha menos alunos por docente. Além
disso, a finalidade da escola unica estaria comprometida pela extenuante carga de
trabalho dos docentes, cuja atividade deve auxiliar na identificagéo e na condugéo das
“‘inclinagdes mais profundas e permanentes” (Gramsci, 2005, p. 133) dos discentes.
Nesses termos, os professores desempenham fungao central no processo educativo,
podendo tanto estimular quanto desestimular a busca do aluno seu processo
educativo.

A realizagao dessa liberdade, fundamentada historicamente, ocorreria através
do trabalho contemporaneo. Para que isso fosse possivel, a educagao orientaria os
alunos em um caminho que possibilitasse a formagdao de uma cultura robusta e
realista. Assim, Gramsci (2001) observou que a estrutura da escola socialista deve se
basear no trabalho moderno. Contudo, como mencionado anteriormente, sua principal
caracteristica deve ser a condicdo de "desinteressada".

Em relagdo ao que a escola unitaria deveria oferecer aos alunos, os escritos de
Gramsci destacam alguns pontos. O ensino deveria facilitar uma compreensao critica

da realidade e da propria identidade, promovendo uma autoconsciéncia onde teoria e
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pratica se integrassem de maneira organica. Segundo Gramsci (2001), a escola
unitaria constituiria um espaco cultural dinamico, repleto de ideias, capaz de expandir
horizontes e fomentar uma democracia mais radical. Para isso, sua estrutura
precisaria funcionar em tempo integral, proporcionando uma vivéncia coletiva em
todos os periodos do dia. Além disso, o autoritarismo deveria ser superado, e as
atividades académicas deveriam ser conduzidas de forma colaborativa, com a
orientacao tanto do professor quanto dos alunos mais destacados.

Gramsci (2001) identificou que a educagéo italiana da primeira metade do
século XX nao apresentava distingbes apropriadas em relagdo aos dois blocos de
séries. Apenas se supunha eventual maturidade intelectual e moral dos alunos do
segundo bloco em relagdo ao primeiro, pautado na faixa etaria, o que era muito
arbitrario e um tanto abstrato.

Ademais, segundo Gramsci (2001), os fatores sociais utilizados no exercicio da
profissdo ndo devem levar a inatividade mental. Apés finalizar a educacao basica e a
formacao profissional, o aluno teria acesso ainstituicdes dedicadas em diversas areas
da pesquisa e do trabalho académico, com as quais continuaria a interagir na geragao
de conhecimento, além de encontrar recursos essenciais para qualquer tipo de
atividade cultural que desejassem desenvolver.

No entanto, Gramsci (1916), em defesa de uma escola desinteressada adverte
que nao se deve atribuir a escola a fungdo de antecipar a profissionalizacdo, antes da
maturidade dos jovens. Portanto, “[...] a escola profissional ndo deve se transformar
numa incubadora de pequenos monstros aridamente instruidos para um oficio, sem
ideias gerais, sem alma, mas apenas com olho infalivel e mao firme” (Gramsci, 1916,
p. 1). Para esse pensador, o que o proletariado necessita antes de tudo é de “uma
escola que nao hipoteque o futuro do menino e constrinja sua vontade, sua
inteligéncia, sua consciéncia em formagédo a mover-se num sentido cujo objetivo seja
prefixado” (Gramsci, p. 1916, 1).

Sob tais fundamentos de Gramsci, Nosella (2016a; 2016b) alerta quanto a
profissionalizacdo precoce e defende o direito a indefinicdo profissional dos
estudantes, para que possa ocorrer a necessaria maturidade na compreensao de
mundo, bem como a formagédo geral, com uma carga horaria que possibilite uma
formacao ampla o suficiente para dilatar o espirito. No entanto, a formagao profissional
se pauta no depauperamento curricular e na profissionalizagdo precoce, em prejuizo

dos jovens subalternos.
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E, portanto, equivoco dissertar sobre educacdo profissional de nossos jovens
“sem aportar na problematica do ensino médio, o n6 gérdio®, o entroncamento, a hora
da incerteza de todo sistema escolar” (Nosella; Gomes, 2016, p. 17). Pensar a escola
unitaria é situa-la historicamente, por isso o conceito de tradutibilidade se torna tao
apropriado.

Gramsci (2001) compreende a tradutibiidade ndo como algo restrito a
linguagem e a formulagdo de conceitos tedricos, a tradugdo é também ato politico,
manifestagdo genuina de uma for¢a que busca a mudanga cultural. A efetiva tradugao
envolve a compreensao de algo que vai além das palavras, o contexto histérico-
cultural e o gérmen do nascimento da teoria importam tanto quanto a palavra. Na
verdade, s6 se pode traduzir e compreender genuinamente uma teoria se a
compreensdo do momento cultural for efetiva. Dessa forma, a tradutibilidade se
estende ao campo da praxis, onde preserva sua condig&o historica.

Portanto, sob a premissa da tradutibilidade, € que se entende a proposta
pedagogica da escola unitaria. Uma educacédo que, ao conceber a historicidade da
construgdo do conhecimento historicamente acumulado, aponta para o
aprofundamento das bases do conhecimento, que nao pode ser “interessada” porque
se propde a subsidiar a forma como os sujeitos construirdo solugbes que no presente
nao sao ainda conhecidas. A tradutibilidade, ainda que “desinteressada”, fomenta
respostas a realidades concretas no futuro, mas que por ora nido sao sequer
imaginadas. Nao se trata, portanto, de idealismo, mas de um posicionamento histérico

frente ao conhecimento socialmente acumulado pela humanidade.

3.4 Capitalismo: constituicao e reestruturagao produtiva

No capitalismo, esta contido o resultado histérico da divisdo social do trabalho
que possibilitou a sobreposicdo do capital aos modos de produgao pré-capitalistas.
Parte-se da compreenséo, a partir de Engels (2017), de que a consolidagao de um

determinado modo de producdo se da como resultado das divisbes sociais do

5 Trata-se de uma metafora que remete a um problema que n3o pode ser resolvido nos termos
apresentados, a menos que seja apresentado sob uma nova e plausivel condigdo ou se permita
empregar um novo paradigma para sua resolugdo. Na lenda que da origem ao desafio do né gordio,
o problema teria sido resolvido por Alexandre, o Grande, que, ao perceber que nao era possivel
desata-lo, desembainhou a espada e o cortou, resolvendo assim o problema do né, de uma maneira
subversiva, e nao conforme os termos originais do desafio.
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trabalho. Nao séo invengbes ideoldgicas, mas produgdes que se multiplicam até que
suas contradigdes se tornem insustentaveis, fazendo nascer, de suas estruturas, uma
nova maneira de produzir a vida. No particular da ordem econémica capitalista, que
saiu “das entranhas da ordem econdémica feudal’, Marx lembra que “a esséncia do
sistema capitalista esta na separacao radical entre o produtor e os meios de producéo”
(1985, p. 14-15). Portanto, do ponto de vista da economia politica critica, trata-se de
um processo histérico de negagao das forgas e relagdes de produgao pré-capitalistas
que tinham um tipo de propriedade como referéncia, em favor de um novo tipo de
propriedade, a privada, que nao tem precedentes historicos. Para Marx, nas

formagdes econdmicas pré-capitalistas,

[...] Oindividuo relaciona-se consigo mesmo como proprietario, como senhor
das condigbes de sua realidade. A mesma relagao vigora entre o individuo e
os demais. Quando esse pressuposto deriva da comunidade, os outros sao,
para ele, seus co-proprietarios, encarnagdes da propriedade comum; quando
deriva das familias especificas que em conjunto constituem a comunidade,
os outros sao proprietarios independentes que coexistem com o individuo,
proprietarios privados independentes. Neste Uultimo caso a propriedade
comum que, anteriormente, atudo absonvia e a todos compreendia, subsiste,
entdo, como uma especial ager publicus (terra comum), ao lado dos
numerosos proprietarios fundiarios privados. (Marx, 1986 p. 65-66 grifos do
autor).

Nessas condi¢des historicas, o solo, como meio de produgao, o laboratério no
qual o homem produz todos 0s meios necessarios de producao e reproducao de sua
existéncia, € uma propriedade comum. Mesmo nas formacgdes sociais em que a
cidade era o centro das relagdes sociais, 0 solo ndo deixava de ser propriedade

comum. Segundo Marx (1986, p. 68-69, grifos do autor),

A segunda forma (de propriedade) deu, como a primeira, origem e alteragdes
substanciais, histéricas, locais etc. é produto da vida histérica mais dindmica
(bewegten), do destino e da transformagao das tribos originais. A comunidade
€, aqui também, a condigao prévia, mas, diferentemente de nosso primeiro
caso, nao mais constitui a subsisténcia da qual os individuos s&o simples
acidentes (akzidenzen) ou meros componentes naturais espontaneos. A
base, aqui, ndo é a terra, mas a cidade, nucleo ja estabelecido (centro) da
populagdo rural (proprietarios de terras). A area cultivada é territério da
cidade, enquanto, no outro caso, a aldeia era simples apéndice da terra. Por
maiores que sejam os obstaculos que a terra possa opor aos que trabalham
e dela realmente se apropriam, nao é dificil estabelecer uma relacdo com ela,
enquanto natureza inorganica do individuo vivo, como sua oficina, meio de
trabalho, objeto de trabalho e meio de subsisténcia do sujeito.

Percebe-se, nessa materialidade, uma transformacéo nas forcas e relagdes
de produgdo. Os individuos n&do sdo mais acidentes naturais ou meros
componentes naturais espontaneos. O individuo s6 existe em fungdo da
comunidade: ‘Em todas essas formas, o fundamento é a reprodugdo das
relagcdes pressupostas do individuo singular a sua comunidade’. (Marx, 2011,
p. 308).



83

Nesse sentido,

[...]a propriedade — ou seja, a relagdo do individuo com as condi¢cbes naturais
de trabalho e reprodugdo, a natureza inorganica que ele descobre e faz sua,
0 corpo objetivo de sua subjetividade — aparece como cessao (ablassen) da
unidade global ao individuo, atraves da mediagao exercida pela comunidade
particular. (Marx, 1986, p. 67, grifo do autor).

Entretanto, foi a multiplicagdo das divises sociais do trabalho que originou os
pastores e, posteriormente, separou manufatura e agricultura, produziu as atividades
comerciais e a existéncia, pela primeira vez na histéria, de um grupo social que nao
produzia, mas exercia poder sobre a producdo. Na ascensdo dessa nova classe,

ganhou corporeidade a propriedade privada, simbolo da riqueza individual.

(...). A expropriagdo dos produtores diretos € consumada com o mais
implacavel vandalismo e sob o impulso das paix6es mais infames, abjetas e
mesquinhamente execraweis. A propriedade privada constituida por meio do
trabalho préprio, fundada, por assim dizer, na fuséo do individuo trabalhador
isolado, independente, com suas condicbes de trabalho, cede lugar a
propriedade privada capitalista, que repousa na exploragédo de trabalho
alheio, mas formalmente livve. (Marx, 2013, p. 831).

Foi nesse processo de expropriacdo que, segundo Karl Marx (1985; 1986;
2010a; 2010b; 2011; 2013), se consolidaram as relagdes de produgcdo em favor do
capital: a transicdo da produgcdo de bens de consumo para bens de troca; a
substituicdo da propriedade comunal pela propriedade privada; a substituicdo do
Estado feudal pelo Estado capitalista; e a segregacdo do individuo de sua
comunidade.

Sendo a exploragdao do trabalho alheio formalmente livre, o capital “implica
dinheiro como ponto de partida e, portanto, implica a existéncia de riqueza em forma
de dinheiro” (Marx, 1986, p.101). Foi no desenvolvimento histérico das forgas
produtivas materiais e das relagdes de producdo que visavam acumulo de riquezas,
representadas em um equivalente universal, que o capital se desenvolveu. Por isso,
nas relagdes capitalistas originarias, “[...] A fortuna mercantil €, em primeiro lugar, o
dinheiro como meio de troca; o dinheiro como o movimento mediador da circulagao;
troca mercadoria por dinheiro, dinheiro por mercadoria, e vice-versa”. (Marx, 2011, p.
731). Ha a prevaléncia do valor de troca sobre o valor de uso das mercadorias. O
capitalista ndo investe o seu capital na compra de mercadorias, sobretudo na compra
de forca de trabalho, em funcdo do seu valor de uso, mas da sua condi¢ao, ainda que

em potencial, de produzir mais-valor.
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Na circulagdo M-D-M, o dinheiro é, enfim, transformado em mercadoria, que
serve como valor de uso e é, portanto, gasto de modo definitivo. Ja na forma
contraria, D-M-D, o comprador desembolsa o dinheiro com a finalidade de
receber dinheiro como vendedor. Na compra da mercadoria, ele langa
dinheiro na circulagado, para dela retira-lo novamente por meio da venda da
mesma mercadoria. Ele liberta o dinheiro apenas com a ardilosa intengéo de
recaptura-lo. (Marx, 2013, p. 225)

Conforme Marx (2013), no capitalismo ha uma desigualdade estrutural entre
capital e trabalho. O capitalista s6 compra mercadorias, incluindo a for¢ca de trabalho,
em funcdo do seu valor de troca, ou seja, visando o processo de acumulagdo. Ja o
trabalhador vende a sua forga de trabalho por necessidade, para ter condi¢cdes de
adquirir os bens necessarios a sua subsisténcia, ou seja, valor de uso. A relagado dos
capitalistas com os trabalhadores nao equivale a relacdo que os trabalhadores
possuem com os capitalistas.

E € nessa nao equivaléncia de relagdes sociais entre capital e trabalho que se
pode apreender um outro fundamento essencial da relacido de producao capitalista, a
necessidade de existéncia de nao-proprietarios dos meios de produgdo -

trabalhadores formalmente livres. Para Marx (1986, p. 93-94),

A formula ‘capital’, em que o trabalho vivo se apresenta numa relagéo de néo-
propriedade relativamente a matéria-prima, aos instrumentos e meios de
subsisténcia necessarios durante o periodo de produgao, implica, em primeira
instancia, a ndo-propriedade da terra, i.e., a auséncia de um Estado em que
o individuo trabalhador considere a terra, o solo, como seu proprio e o
trabalhe como proprietario. [...] Potencialmente, a propriedade da terra inclui
a propriedade das matérias-primas e a do instrumento original de trabalho, o
solo, e a de seus frutos espontaneos. Na forma mais original, isto significa
que o individuo considera o solo como Ihe pertencendo e nele encontra sua
matéria-prima, instrumentos e meios de subsisténcia ndo criados pelo proprio
trabalho, mas pela prépria terra. [...]. Esta situagado histérica é a que, em
primeiro lugar, € negada pela relagao de propriedade mais completa implicita
na relagao do trabalhador com as condi¢des de trabalho como capital.

A produgao e a reprodugdo do processo de producdo capitalista estdo na
exploracdo do trabalho vivo, na exploragdo do conjunto das forgas de trabalho
expropriadas dos meios de producdo. Com isso, além de intensificar a privatizagao
dos meios de produgdo, inaugura uma nova e importante relagdo social de
privatizacdo: a apropriacdo do produto do trabalho social — a apropriacdo das
mercadorias que contém o valor pago pela for¢ca de trabalho e o valor ndo pago a forga
de trabalho, o mais-valor. Para Marx (1986; 2010; 2011; 2013), o capital ndo se

desenvolve sem a extracéo e apropriacdo de mais-valor. E por meio da apropriacdo
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indevida do excedente da producdo realizado pela forca de trabalho que os
capitalistas vivem. A exploracdo da for¢ca de trabalho € uma necessidade, pois é a
unica mercadoria capaz de conservar e produzir mais-valor.

Segundo Karl Marx (2010b), a relagdo desigual entre capital e trabalho se
desenvolve por meio de processos de estranhamento, de alienagao do trabalhador —
nao proprietario — em favor dos capitalistas — proprietarios dos meios de produgao.
Para esse autor, nas relagbes de producéo capitalista, o trabalhador € expropriado,
alienado, do produto do seu trabalho; do processo de produ¢do do seu trabalho; da
sua condigdo genérica como ser humano; e, por conseguinte, levado, por esses
processos, ao estranhamento da prépria humanidade.

Para Marx (2010a, p. 114), “o valor da forga de trabalho é determinado pela
quantidade de trabalho necessaria para a sua conservagao e reproducao”. Porém, a
comercializagdo da for¢ca de trabalho pelo tempo acordado permite o capitalista a
utiliza-la para além do necessario a sua conservacao e reproducao.

Outro elemento importante na sociabilidade capitalista € o uso social dado a
ciéncia. Essa se torna uma ferramenta essencial a ampliacdo da produtividade das
forcas produtivas do capital. As novas tecnologias de producdo podem levar a
precarizacdo dos trabalhadores, pois ampliam a producdo de mais-valor sem
acrescimo de salarios. Essa € uma contradi¢do insoluvel no capital, pois utilizar o
trabalho morto (maquinaria, desenvolvimentos tecnolégicos etc.) como pulsdo a
produtividade do trabalho vivo (a forga de trabalho) é condigéo essencial de obtengao
de mais-valor.

Entende-se, portanto, que as bases da sociabilidade capitalista se
fundamentam na desigualdade social entre os homens. Utiliza-se da propriedade
privada, do dinheiro, do salario e dos conhecimentos cientificos para intensificar a
exploracédo da classe trabalhadora formalmente livre. Segundo Marx (2008), o capital
€ um organismo vivo, no qual o modo de producdo se impde sobre o desenvolvimento
da vida social, politica e intelectual em geral. No capitalismo, as crises s&o recorrentes,
ja que essas sédo inevitaveis em funcdo das permanentes tensdes entre as forgas
produtivas e as relagdes de produgao.

Conforme Netto e Braz (2012, p. 170, grifos do autor), a crise “nem é uma
enfermidade, uma anomalia ou uma excepcionalidade que pode ser suprida no
capitalismo. Expressao concentrada das contradi¢ées inerentes ao MPC (Modo de

Producédo Capitalista), a crise & constitutiva do capitalismo”. Ou, como bem sintetiza
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Harvey (2016, p. 9 -19), as “crises sdo essenciais para a reproducado do capitalismo”
e, “com efeito, a saida de uma crise contém em si as sementes das crises que virao”.
Enfim, sdo os préprios movimentos contraditérios do capital que geram as suas crises
e, por serem movimentos essenciais, eles ndo se resolvem no capital, pelo contrario,
se desenvolvem e, ao se desenvolverem, promovem, sistematicamente,
reestruturacdes em suas formas de produgao.

Essa contradigdo se expande na medida em que os ciclos econémicos do
capital se desenvolvem. A partir dos momentos de crise de superacumulagdo em
funcdo dos processos de exploracdo da forga de trabalho e acordos monopolistas —
que geram periodos de estagnacao da produgdo e desvalorizagdo das mercadorias
(incluindo a forga de trabalho) -, os capitalistas sobreviventes buscam solugbes para
retomarem os niveis de crescimento anteriores a crise até que as ambigdes os levem
a novas crises. Esse movimento de retomada, contido em um ciclo econdémico,
imprime novos processos de producido no capital, a sua reestruturacdo produtiva.

Foi o que ocorreu apds a crise da fase classica do capitalismo imperialista
efetivamente consolidada nos Anos 1929. Essa crise fez com que novas modalidades
de intervengdes do Estado, envolvendo as condi¢gbes gerais da producdo e da
acumulagao, fossem consolidadas; além de estabelecer novos marcos regulatérios
para o trabalho organizado. Um movimento sustentado por um novo acordo social
entre o grande capital, o Estado e o trabalho organizado, que registrou mudangas
importantes para o processo de produgao e reproduc¢ao do capital, como: a exportagao
de capital de um Estado para outro (crescimento do sistema de crédito); a organizagao
do trabalho a partir de processos cientificos de geréncia (produgao/rotinizacdo em
larga escala, que possibilitou a produgdo em massa); e novas funcionalidades para o
Estado, que passou a intervir diretamente na dinamica da economia por meio da sua
insercdo como empresario em setores nao rentaveis, controle de empresas em
dificuldades, investimentos em infraestruturas essenciais para a expansao do capital
e preservacao da forga de trabalho, financiando servigos publicos, como educacéo,
saude, transporte e seguranga, ao tempo que isentava o capital das prerrogativas
sociais.

Sendo a rigidez do fordismo o problema que estava impedindo o
desenvolvimento exponencial do capital, entenderam os capitalistas contemporaneos
que havia a necessidade de rompé-lo por meio de processos de producgao flexiveis.

E, desde entdo, o mundo capitalista tem experimentado, em sua terceira fase de
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imperialismo, flexibilizagcbes nos processos de trabalho, nos mercados de trabalho e
nos produtos e padroes de consumo, além do redirecionamento das funcbes estatais
por meio de desregulamentagcbes. Segundo Harvey (2011, p.140), esse processo
“Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgéo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimentos de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo,
taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnologica e organizacional.

Um movimento, ainda segundo Harvey (2011), de compressao espago-tempo,
em que o capital se move com mais rapidez, em fungdo das inovag¢des tecnologicas
que reduzem o custo e o tempo de deslocamento de mercadorias e pessoas; das
construgdes de infraestruturas fisicas para facilitar o deslocamento, a troca, a
distribuicdo e o consumo das mercadorias; e pelas desregulamentagbes dos Estados
para que tenham melhores poderes sobre o controle do dinheiro, da lei e da politica
territorial.

Nesse processo, o mercado de trabalho passou a ser reestruturado por meio
de regimes e contratos de trabalho flexiveis. Os postos de trabalho estaveis,
tradicionalmente sindicalizados, vém sendo substituidos por grupos periféricos de
trabalho. Torna, portanto, parte da mao de obra vulneravel ao mercado de trabalho
secundario (sem seguridade), subcontratagdes temporarias e/ou buscar fazeres
autbnomos para conseguir os meios basicos de sobrevivéncia. Nesse contexto, a
precarizagdo atinge desde o trabalho até a formacdo de mao de obra. Conforme
Kuenzer, a flexibilizacdo dos contratos de trabalho e a flexibilizagdo do curriculo de

formacgao dos trabalhadores estido intimamente relacionados:

Dai o carater “flexivel” da forga de trabalho; importa menos a qualificagédo
prévia do que a adaptabilidade, que inclui tanto as competéncias
anteriormente desenwolvidas, cognitivas, praticas ou comportamentais,
quanto a competéncia para aprender e para submeter-se ao novo, 0 que
supbe subjetividades disciplinadas, que lidem adequadamente com a
dinamicidade, com a instabilidade, com a fluidez. (Kuenzer, 2011, p. 47).

Essa nova determinagdo para o mercado de trabalho ocorre paralela as
mudangas nas organizagdes das industrias e das escolas. Segundo Harvey (2011),
as subcontratacbées da forca de trabalho oportunizam a formacdo de pequenos
negoécios. Além disso, as terceirizagdes possibilitam a exploragéo da forga de trabalho

em maiores dimensdes, impulsionando desregulamentagbes trabalhistas, em um

contexto de austeridade contra a classe trabalhadora.
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Nesse processo de reestruturagdo produtiva, as desregulamentagdes cumprem
papel estratégico. Por isso tem se ampliado o processo de desregulamentagdo dos
Estados, acentuando-se as privatizacbes. Essas privatizagdes tém como obijetivo
“abrir a acumulagao do capital novos campos até entdo considerados fora do alcance
do célculo da lucratividade” (Harvey, 2014, p. 172), o que € o caso de setores como 0
das telecomunicagdes, dos transportes, da habitacdo social e da educacéo, dentre
outros.

De modo geral, a reestruturagdo produtiva a partir das crises do fordismo se
pauta sobremodo na flexibilizagdo como estratégia econbmica para vencer a rigidez
fordista. No entanto, a forma como essa flexibilizacdo de processos de producdo tem
se efetivado bem como os seus impactos sociais sao variaveis em fungdo das
particularidades dos estados nacionais. Assim, o desenvolvimento geografico
desigual da reestruturacédo produtiva do capital tem gerado, em dimensdes locais,
nacionais e internacionais, infraestruturas fisicas e sociais dispares.

Enfim, o movimento do capital contemporaneo, para superar as crises geradas
pela rigidez fordista, tem promovido uma reestruturagdo produtiva que, entre outras
determinacdes, flexibiliza os processos de producgao, flexibiliza o mercado de trabalho
e flexibiliza os Estados. E faz das produgdes desiguais de infraestruturas fisicas,
politicas e sociais desiguais pelo mundo uma estratégia econbmica para a
acumulagao de riquezas, inclusive abrindo mercado em areas que antes estavam as
margens da espoliagéo capitalista, a exemplo da educagéo, em particular dos jovens,

elegiveis pelo mercado para compor o exército de reserva.

3.4.1 Neoliberalismo: reestruturacées produtivas e ingeréncias sociais

A crise fordista desencadeou uma série de reestruturagdes produtivas e,
paralelamente a essas mudangas, no campo da produgéo, o que levou ao surgimento
do neoliberalismo, que se tornaria hegemdnico como modalidade de discurso, como

explica Harvey (2014). A hegemonia no discurso € uma demanda ideoldgica porque:

O capital necessita de uma ideologia para construir a ambiéncia cultural
necessaria a este periodo particular do capitalismo, camuflado de pos-
capitalismo. Da mesma forma que o fordismo dependia de um sistema geral
de regulamentagdo por parte do Estado, chegando a ser visto menos como
um mero sistema de produgdo em massa do que como um modo de vida total,
também este momento histérico, com suas especificidades no ambito do
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modo de producédo, necessita de uma ideologia para que tais particularidades
sejam aceitas e incorporadas. (Peroni, 2016, p. 71).

De modo geral, a teoria neoliberal defende a liberdade empreendedora
individual, o direito a propriedade privada, o livre comércio e o livre mercado; e, como
modalidade de discurso, deslocou-se do mundo das ideias para se tornar referéncia
para as relagcdes sociais de producédo, influenciando com esses valores os mais
diversos setores sociais. Nao sem razao, o citado autor define o neoliberalismo nao
apenas como uma teoria econdmica, mas também como um projeto politico para a
restauracao do poder de classe das elites capitalistas.

Como sintetiza Peroni (2013, p. 237):

A teoria neoliberal tem trés principais escolas de pensamento, todas
influenciaram e continuam influenciando as politicas publicas
internacionalmente. S&o elas a Escola Austriaca, cujo principal representante
€ Hayek; a Escola de Virginia Public Choice, que tem em Buchanan seu
principal representante, e desenwlve o conceito de quase-mercado, que é a
proximidade das orientagbes publicas as orientagdes de mercado; e a Escola

de Chicago, com Friedman e a Teoria do Capital Humano de Theodore
Schultz.

Conforme Peroni (2013; 2016), todas as correntes da teoria neoliberal criticam
a democracia e enaltecem sobremodo o mercado. Embora as crises sejam inerentes
ao capitalismo, “para a teoria neoliberal, ndo € o capitalismo que esta em crise, mas
o Estado. A estratégia, portanto, é reformar o Estado ou diminuir sua atuagao para
superar a crise” (Peroni, 2013, p. 241).

A ascensdo da teoria neoliberal iniciou-se nos anos de 1947, a partir da
formacao da sociedade Mont Pélerin, que teve o economista Friedric Hayek como um
de seus fundadores e, provavelmente, o seu principal expoente. O neoliberalismo
adotou como principio a negagao de todas as formas de intervengdo e regulagdo do
Estado. De inicio, tratava-se de um movimento a margem da politica e do mundo
académico até que passou a ser, a partir do final dos Anos de 1970, a centralidade
politico-econdmica dos Estados Unidos e da Gra-Bretanha. Que buscavam superar a
crise do liberalismo embutido e eliminar as ameacas que o poder popular de esquerda,
de orientacdo socialista, poderia gerar para a elite econdbmica desses paises.

A aceitagdo académica das teorias neoliberais contribuiu para que Hayek, em
1974, e Friedman, em 1976, fossem premiados com o Prémio Nobel de Economia. A
época, a Universidade de Chicago se tornou uma referéncia mundial para a formagéao

de economistas de pensamentos neoliberais, que passaram a ocupar cargos
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estratégicos em grandes corporagdes multinacionais e em governos de diversos
Estados, a exemplo do General Pinochet que assumiu o poder do Chile apds um golpe
de Estado em 1973.

Por ter incorporado e transformado as praticas da acumulagdo flexivel e
desregulamentagdes estatais em referéncias para o crescimento do capital
contemporaneo, o neoliberalismo situava-se contrario a rigidez fordista. Passou a ser
legitimado em universidades e setores da midia, sendo adotado pelos organismos
internacionais. Segundo Harvey (2014), o neoliberalismo passou a exercer influéncia
ideoldgica mais ampla nos organismos internacionais a partir dos anos de 1980.

Para Harvey (2014), uma vez consolidada a ortodoxia neoliberal como ideologia
dominante nos organismos internacionais, o Fundo Monetario Internacional (FMI), o
Banco Mundial (BM) e a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) passaram a
protagonizar a implementacdo e manutengdo do neoliberalismo, tendo como
pressuposto essencial a ideia de que as liberdades individuais sado garantidas pela
liberdade de mercado. Essas instituicbes, como agentes de governanga do
neoliberalismo mundial, disseminaram no mundo a tese neoliberal de que é o
fortalecimento das relagcbes mercadolégicas que possibilita o crescimento dos
individuos e que as empresas privadas e o empreendedorismo sao “...] as chaves da
inovagao e da criagao de riquezas” (Harvey, 2014, p. 75).

Os Estados neoliberais facilitam a difusdo e a influéncia das instituicoes
financeiras e convergem com os principios da governanga que se configuram, por
conterem elementos do Estado e da sociedade civil, a exemplo das Organizagdes Nao
Governamentais (ONGs). Essas s&o vistas por Harvey (2014) como instituicdes que
aproveitam as portas abertas pela ineficiéncia dos Estados nas areas sociais para se
instalarem e atuarem como agentes institucionais em favor de privatizagdes. Para o
autor, “as ONGs em muitos casos vieram preencher o vacuo de beneficios sociais
deixado pela saida do Estado dessas atividades. Isso equivale a uma privatizagédo via
ONGs” (Harvey, 2014, p. 190).

Peroni (2013) identifica que € no ambito do Estado neoliberal que surge a
Terceira Via. Apesar de prosseguir culpando o Estado pelas crises do capital, essa
estratégia do capital busca apresentar uma nova relagao entre o Estado e o mercado,

deslocando a responsabilidade estatal pela execucdo das politicas sociais para o
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Terceiro Setor. Portanto, “para a terceira via, a principal estratégia de retirada do
Estado da execucao direta das politicas sociais € a parceria publico/privadalo]”
(Peroni, 2013, p. 2014).

Sem duvidas, a democracia € um dos valores afetados pela atuagdo do
Terceiro Setor, que impde sua orientagao ideoldgica. Dentre outras razbes, porque
oferece “[...] a falsa ideia de que a sociedade civil esta participando, quando, na
realidade, as suas instituicbes representativas, como sindicatos, movimentos sociais
e partidos, estdo sendo arrasados como parte da estratégia neoliberal” (Peroni, 2013).
Por isso, as politicas publicas que tém essa orientacdo — a exemplo do Novo Ensino
Médio — tendem a ndo considerar as contribuigdes dos diversos segmentos e sujeitos,
supervalorizando o posicionamento das instituicbes do Terceiro Setor em detrimento
inclusive de segmentos que possuem maior autoridade e conhecimento na area.

A flexibilizacdo do mercado, do mercado de trabalho, dos processos de
consumo, das desregulamentacgdes estatais e o fortalecimento do capital financeiro
possibilitaram que alguns individuos adquirissem fortunas de forma acelerada. E
esses passaram a utilizar do seu poder econémico para expandir sua riqueza através
de variados tipos de negocios: comunicagao, extragao de recursos naturais e sua
produgédo, servigos financeiros, construgdo civil, varejo, entre outros.

Nesse processo, que objetiva restaurar algum poder de classe - e que ocorre,
as vezes, por consensos locais e, as vezes, por repressido -, os Estados se tornam
empreendedores do capital flexivel ao promover desregulamentagbes, abrir bens
publicos para o mercado, desapropriando a classe trabalhadora de direitos sociais,
deixando-a vulneravel as praticas predatorias desse capital.

Do ponto de vista das relagdes de trabalho, ainda segundo Harvey (2014, p.
182), “no ambito da neoliberalizagdo, emerge no cenario mundial a figura prototipica
do ‘trabalhador descartavel’, aquele que vive do que ganha pelo emprego imediato de
sua forca de trabalho e, quando inutil para o mercado, é descartado sem nenhuma
protecéo social, como seguro-desemprego, sistema de saude publica, aposentadoria,

entre outras, - um alienado pela ideia de liberdade de escolha, pela flexibilidade para

6 Comporta instituicbes que sdo designadas como de fungdo publica, mas ndo estatal, e sem fins
lucrativos. Essas instituicdes (Organizagdes nao-Governamentais, fundagdes, associagdes,
Organizagbes da Sociedade Civil e Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico)
desempenhariam parceria com o Estado, em geral empregando modelo de gestédo privada no setor
publico, sob o pretexto de |Ihe conferir eficiéncia e eficacia. A parceria publico/privado fomenta
algumas formas de privatizagdo (Peroni, 2013; Peroni; Schelbe, 2017).
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produzir os meios de sua subsisténcia e pelo discurso neoliberal de que € no mercado
que a liberdade individual podera se realizar.

O maior expoente do neoliberalismo, Hayek (1983), defende que o mercado
tem mecanismos espontaneos de ajustamento, ainda que ele préprio confesse nao
compreender como tais mecanismos operam. Assim, alega que € essencial ao Estado
nao intervir no mercado, uma vez que credita a crise pelas quais as sociedades
passam a interferéncia estatal, por meio de suas politicas publicas.

Peroni (2013) desvela uma das maiores incongruéncias da pratica do Estado

na sociedade capitalista:

O Estado como parte da estrutura sociometabdlica do capital foi chamado
historicamente a tentar controlar ou regular as contradicdes do capital e a
relagdo capital/trabalho. Atualmente, apesar do anunciado Estado minimo
pelo neoliberalismo, o Estado é chamado a “socorrer’” o capital produtivo e
financeiro nos momentos de maior crise. E, contraditoriamente, foi e é
considerado o “culpado pela crise” pela teoria neoliberal e atualmente
também pela terceira via, como trataremos no préoximo item. (Peroni, 2013, p.
236).

Nao sem razao, a referida autora elucida que nao se confirma como “Estado
minimo”, como apregoam as teorias neoliberais. Antes, caracteriza-se como “[...]
Estado maximo para o capital e minimo para as politicas sociais” (Peroni, 2013, p. 237)

Além disso, para o neoliberalismo, o principio da liberdade as atividades do
mercado significaria a falta de regulacdo pelo Estado. Igualmente, o principio da
individualidade que apregoam estda amparado fundamentalmente na légica de
concorréncia e de competicdo, propria de seu discurso meritocratico. Portanto, para
os neoliberais esses principios seriam tdo importantes que justificariam, inclusive, as
desigualdades sociais. Alias, segundo eles apregoam, as desigualdades seriam
essenciais ao desenvolvimento.

Na verdade, o que o neoliberalismo faz com esse tipo de apologia é
desvalorizar a pessoa humana em detrimento do capital, velar e legitimar as injusticas
sociais por meio de eufemismos, e promover a meritocracia fundamentada na logica

mais contraditéria e insensivel do capital.

3.5 Organismos internacionais: ingeréncias na educacao brasileira

A légica neoliberal de Estado minimo imprime nos servigos a sua orientagao.

Mesmo areas sociais importantes — como a Educagdo — tém sido alvo do principio
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neoliberal de abertura dos servigos ao mercado e a légica deste. Soma-se a isso, que
nesse processo busca-se imprimir a desresponsabilizacdo do Estado, como se este
nao fosse o responsavel por tais decisbes ou mesmo pelas politicas que tem
elaborado ao longo das décadas (Azevedo, 2004).

Em geral os governos neoliberais, ao estenderem a légica do mercado ao
sistema escolar, buscam instaurar um sistema de avaliagéo rigido e centralizado, sob
a orientagao da politica educacional e do sistema de financiamento adotados. Dessa
forma, embora o neoliberalismo pregue que o Estado deve se eximir de qualquer
intervengdo na economia, promove um intenso controle social na educagao. Portanto,
identifica-se que, enquanto o Estado minimo se encolhe para favorecer o capital,
amplia seu controle social sobre os sujeitos sociais (Azevedo, 2004).

Contudo, o neoliberalismo ndo € uma for¢a plenamente hegemonica. Sader et
al (2007) esclarecem que o contexto histoérico de cada pais determina o grau de
influéncia. Esses autores destacam que a correlagido de for¢as sociais no Brasil — nas
décadas de 1980 e 1990 — foi “menos propicia para a imposicao simples e pura do
neoliberalismo” (Sader et al, 2007, p. 36) do que em outros paises da Ameérica do Sul.

Em novembro de 1989, sob a orientagao neoliberal, varios lideres de Estado se
reuniram em um evento denominado Consenso de Washington, no qual se definiram
as diretrizes neoliberais para os paises da América Latina. Estabeleceram, ainda, os
organismos multilaterais internacionais como fiscalizadores de uma série de reformas
que contemplaria 10 principios: “1. Disciplina fiscal; 2. Priorizagdo dos gastos publicos;
3. Reforma tributaria; 4. Liberalizagéo financeira; 5. Regime cambial; 6. Liberalizagao
comercial; 7. Investimento direto estrangeiro; 8. Privatizagdo; 9. Desregulamentagao;
e 10. Propriedade intelectual” (Batista, 1994, p. 18).

Embora o Consenso de Washington ndo tratasse especificamente da
educacao, mas de uma pauta claramente econdmica, em poucos meses 0S
organismos multilaterais estabeleceram a agenda neoliberal para a educacgdo. Essa
ingeréncia sobre a educacgao foi fomentada pelos organismos internacionais que ja
detinham, desde o Consenso de Washington, a atribui¢cdo fiscalizadora de politicas
em paises emergentes.

Assim, jA em margo de 1990, em Jomtiem (Tailandia), a Conferéncia Mundial
de Educacao para Todos — promovida e financiada pela Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo (Unesco), pelo Fundo das Nagdes Unidas para o a Infancia

(Unicef), pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e pelo



94

Banco Mundial — estabeleceu-se como um marco para as politicas que se seguiram
na educacido de paises em desenvolvimento. Os 155 paises que subscreveram a
declaracao, entre eles o Brasil, assumiram a responsabilidade pelos compromissos
acordados na Declaragado de Jomtien.

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), as recomendagdes provenientes
de Jomtien e de outros foruns sob a promogao de organismos multilaterais propunham
medidas que, de uma forma ou de outra, apontam para a redugado dos investimentos
dos paises signatarios em educagao, para a transigdo do Estado administrador e
provedor para um novo modelo — o Estado avaliador e para a gradativa privatizagao
do sistema educacional.

Tais transformagdes tém sido operadas por meio das continuas reformas.
Segundo Casassus (2001, p. 27):

[...] a implementagdo das proprias reformas tem padecido de muitas
dificuldades. Elas estdo sendo executadas, mas o processo tem provocado
muitas resisténcias e sofrimento que talvez pudessem ter ido evitados. A
reforma curricular € complexa e altera a formagao tradicional dos professores,
a que se somam a dificuldade de requalificacdo e a dificuldade de mudanga
cultural.

Dessa forma, desde Jomtien, reforcando-se por outros féruns e eventos
que se sucederam, esse € o contexto em que organismos multilaterais (como FMI,
BID, Unesco, Banco Mundial) promovem suas ingeréncias na educacéo brasileira,
alcangcando, portanto, o ensino médio também.

Em 2000, ocorreu o Férum Mundial Educagdo em Dakar, Senegal. Nesse
evento, definram-se 6 metas a serem atingidas até o ano de 2015. A meta n° 3
estabelecia “assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e
adultos sejam satisfeitas mediante o acesso equitativo a aprendizagem apropriada e
a programas de capacitagéo para a vida” (Unesco, 2001, p. 19). Por sua vez, a meta
n° 6 era “melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar a
exceléncia de todos, de modo que resultados de aprendizagem reconhecidos e
mensuraveis sejam alcangados por todos, especialmente em alfabetizagéo, calculo e
habilidades para a vida”. O certo € que os jovens brasileiros mais pobres ndo foram
contemplados por essas metas que lhes diziam respeito.

Entdo, no ano de 2015 — 25 anos apés Jomtien e 15 apdés Dakar — os mesmos
organismos internacionais promoveram em Incheon, na Coreia do Sul, o Férum

Mundial de Educagao de 2015. Nesse Férum, com o propésito de formalizar sua nova
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(?) proposta global, denominada de “Agenda 2030 para o Desenvolvimento
(Sustentavel)”, a Unesco e os paises ali representados adotaram um novo documento
referencial para os 15 anos seguintes. Porém, ao aprovarem sua Agenda 2030, que
comporta os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), reafirmaram a
visdo global Educacgao para Todos, apresentada em Jomtien (1990) e ratificada em
Dakar (2000).

O ODS de n° 4 — intitulado “Educacgao de qualidade: assegurar a educagao
inclusiva, e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos — orienta a Declaragao de Incheon. Um dos subtitulos de seu
Preadmbulo sintetiza a proposta da nova Declaracdo “Rumo a 2030: uma nova visao
para a educacao” (Unesco, 2016, p. 7, grifos meus).

E compreensivel que o documento em questdo ndo faca alusdo as varias
razoes da proposi¢ao do Forum Mundial da Educagao, como ja o fez a Declaragao de
Jomtien, e também a de Dakar, esta ultima em um breve destaque a ainda persistente
falta de acesso a educacgao. A atual Declaragao esclarece isso mesmo, ao justificar
as proposicoes e apresentar sua intencionalidade, que se subtende ser a de

enfrentamento dos “desafios restantes”:

Tendo feito um balango dos progressos realizados para alcangar os objetivos
de EPT desde 2000, das metas dos Objetivos de Desenwolvimento do Milénio
(ODM) relacionadas a educagédo e das ligdes aprendidas; tendo, ainda,
examinado os desafios restantes, bem como deliberado sobre a agenda de
educagdo 2030, o Marco de Agao e sobre as futuras prioridades e estratégias
para sua realizagao, adotamos esta Declaragéo. (Unesco, 2015, p. 1).

Pela Declaragdo de Incheon, essa “nova” visdo parece menos promissora.
Embora as metas, objetivos e acdes sejam detalhados no Marco de Agbes de cada
declaragdo, nas Declaragcbes de Jomtien e de Dakar havia metas/objetivos
apresentados objetivamente, ainda que em as vezes de forma surreal. Por sua vez,
na Declaracdo de Incheon, as proposi¢bes aparecem mais amenas, como no ja
referido titulo do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) n° 4.

Talvez por reconhecer o ndo cumprimento de metas das declaragbes anteriores,
classifica a nova meta como “ambiciosa”, embora pare¢a a menos ousada de todas.
Que meta aparece de forma objetiva e que poderia ser considerada ambiciosa? O fato
de ter “determinacdo” ou de “estimular’ que os paises adiram um piso ainda

insuficiente ja seria essa meta ambiciosa?
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Estamos determinados a aumentar a despesa publica em educacdo, de
acordo com o contexto do pais, e a estimular a adesdo aos indicadores
internacionais e regionais, para que haja uma reserva eficiente de pelo menos
4% a 6% do Produto Interno Bruto (PIB) e/ou de pelo menos 15% a 20% do
total das despesas publicas em educagao. (Unesco, 2015, p. 3).

Ou ainda: seria o pedido de aumento de recursos para se somar a meta de

0,7% destinados por paises desenvolvidos para a assisténcia oficial para o

desenvolvimento?

[...] pedimos aos paises desenwlvidos, aos doadores tradicionais e
emergentes, aos paises de renda média e aos mecanismos de financiamento
internacional que aumentem os recursos para educagdo e apoiem a
implementagcdo da agenda de acordo com as necessidades e as prioridades
dos paises. (Unesco, 2015, p. 3).

De fato, essa declaragdo ndo assume, por exemplo, a meta distante de

universalizacdo do acesso a educacao e promocao da equidade (Unesco, 1990) ou

ainda:

Il. assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e nas
criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham
acesso a educagao primaria, obrigatéria, gratuita e de boa qualidade até o
ano 2015; (Unesco, 2000, p. 2, grifos meus).

No entanto, a Declaracdo de Incheon adota a postura que, por vezes, se
confunde com a de uma carta apenas de intengdes, e ndo de compromissos, como se
propée.

Uma das surpresas do documento diz respeito ao que denomina em seu
Preambulo de “licbes aprendidas” (Unesco, 2015, p. 6). Embora nao apresente que
licbes seriam essas, da indicios de que sua compreensao de avaliagao ja ndo é mais
tao restrita aos exames em larga escala.

Isso porque na Declaragao de Jomtien (1990), apresentava-se a “necessidade
de definir, nos programas educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicao de
conhecimentos e implementar sistemas de avaliagdo de desempenho (Unesco, 1990,
p. 4); na Declaragdo de Dakar (2000), o que aparece acerca de avaliagao refere-se
ao parecer do Educagao Para Todos (EPT) acerca de eventuais avangos. Contudo,
na Declaragao de Incheon, todo o Topico 18 ndo apenas faz mengdo, mas apresenta

um conceito de avaliagcdo mais amplo e continuo do que o praticado até entao:
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Decidimos desenvolver sistemas de monitoramento e avaliagiao
nacionais abrangentes para produzir evidéncias sdlidas que orientem a
formacgéo de politicas e a gestdo dos sistemas de educagado, e também
assegurem a prestagao de contas. Solicitamos, ainda, aos co-organizadores
e aos parceiros do FME 2015 que apoiem o desenwolvimento de capacidades
em coleta e andlise de dados e em elaboragdo de relatérios em ambito
nacional. Os paises devem buscar melhorar a qualidade, os niweis de
desagregagao e a pontualidade dos relatérios para o Instituto de Estatistica
da UNESCO. Também solicitamos que o Relatério de Monitoramento Global
de EPT seja mantido como um relatério mundial de monitoramento para
educagdo, independente, hospedado e publicado pela UNESCO, como o
mecanismo para orientar o0 monitoramento e a elaboragao de relatérios sobre
0 ODS proposto 4 e sobre educagao nos outros ODS propostos, no contexto
do mecanismo a ser estabelecido para monitorar e avaliar a implementagao
dos ODS propostos. (Unesco, 2015, p. 4, grifos meus).

Por ora, essa compreensao apenas se manifesta nas intencionalidades
expressas no documento. Por isso € importante que as pesquisas acompanhem
devidamente as politicas publicas formuladas a partir dessas diretrizes para
averiguarem se tais mudangas se efetivaram ou nao.

Evidentemente que a avaliagdo, embora seja um elemento importante, ndo é o
unico problema das politicas sob a ingeréncia dos organismos multilaterais
internacionais. Para Libaneo (2018), as politicas emanadas da ingeréncia da Unesco
e dos organismos multinacionais associados até ha pouco nado apresentavam
elementos para oportunizar uma educacao de fato de qualidade, sobretudo para os
pobres. Isso porque, ao restringir o desenvolvimento dos estudantes pobres a
preparagao para o mercado do trabalho, acentuou as desigualdades sociais, bem
como a exclusdo social dos pobres dentro da propria escola.

Convém ressaltar que as ingeréncias pelos organismos internacionais politica
educacional brasileira ndo sédo recentes. Além do controle que Portugal exerceu sobre
o Brasil no periodo colonial, a republica brasileira experimenta ingeréncias desde o
fim da Segunda Guerra Mundial, foi marcada por acordos bilaterais firmados com os
EUA, com o objetivo de difundir e implementar a hegemonia econdmica e politica
americana, como a Aliangca para o Progresso, e assinatura de convénios de
cooperagao técnica entre o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e a United States
Agency for International Development (Usaid). Esses acordos celebravam a adesao a
hegemonia norteamericana, por parte do Brasil; e 0 apoio a conservagado da ditadura
brasileira, por parte dos Estados Unidos.

Contudo, é somente com a criagdo e consolidagdo de organismos

internacionais derivados do sistema das Na¢des Unidas que as ingeréncias deixam
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de ser de paises, para se tornarem de instituicbes internacionais. As estratégias
desses organismos internacionais expressas em documentos por sua vez divulgados
em eventos internacionais envolvem o consentimento e a participagao dos governos
locais, com desdobramentos ndo s6 para as politicas educacionais e estruturas de
organizagao e operagao da rede de ensino, como para o funcionamento das escolas,
para o que se faz necessario formar um consenso entre dirigentes e professores.

Os desdobramentos diretos na politica educacional brasileira nao ocorreram de
forma imediata e homogénea. Nem o apelativo mote “a satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem” (Unesco, 1990, p. 2), nem o titulo criativo do evento,
“Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos”, conseguiu influéncia para orientar
a educacgao brasileira. Embora o Brasil fosse um dos signatarios da Declaragao de
Jomtien, por essa ocasiao no pais se iniciava o Governo de Fernando Collor de Mello
(1990-1992), que depois da crise econémica provocada pelas medidas do proprio
governo, foi denunciado porcorrupgéo e cassado pelo Congresso Nacional, ndo tendo
em seu curto periodo condigdes para adotar na pratica as orientagées de que o Brasil
era signatario.

Como os organismos multilaterais exprimem os interesses das nacdes que sao
poténcias econbmicas, bem como dos maiores agentes financeiros do mundo, seus
objetivos se alinham aos do capital, razao pela qual desempenham fungao estratégica
no processo de manutencdo do capitalismo. Por isso, € sob a racionalidade do capital
que elaboram politicas publicas nas mais diversas areas, dentre as quais a educagao
em paises emergentes. Para tal, encomendam e difundem suas propostas por meio
de canais privilegiados, com lobby junto aos governos: conferéncias internacionais,
documentos de orientagado e relatorios. Essa estratégia — sistematica e efusiva —
constitui-se estratégia de propagacdo dos consensos que respaldam suas
orientagdes.

Verifica-se que tais consensos encontram alinhamento com os interesses de
sujeitos nacionais (instituicdes religiosas, grupos empresariais e representantes
organicos da classe dominante) que tradicionalmente atua(ra)m na legitimagéo das
desigualdades escolares e na conservacdo de mecanismos que sustentam a

dualidade na educacéo brasileira.
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3.6 A hegemonia por grupos empresariais e sua construgao de consenso

O processo de reforma do Ensino Médio durante o governo de Michel Temer
marca a hegemonia dos grupos empresariais sobre outros grupos que ocupariam
espago privilegiado no ambito pedagdgico para as discussbes: pesquisadores,
professores e estudantes. A luta de forcas daquele momento ndo resultou no
reconhecimento dos sujeitos diretamente envolvidos no processo educacional,
elevando-se, portanto, organizacbes empresariais em detrimento de autoridades
cientificas, profissionais da educagao e os sujeitos a quem essa politica de fato se
destina, pois se trata de sua formagao. Essa usurpac¢ao da autoridade pedagdgica na
definicdo dessa politica publica ja sugere a natureza dessa Reforma.

Entretanto, como lembra Rodrigues (2007), no Brasil o primeiro grande conflito
de interesses na educacgao publica que envolveu os empresarios — industriais e do
ensino privado — remonta a década de 1930. Grosso modo, de um lado, profissionais
da educacao e os signatarios do Manifesto dos Pioneiros de 1932 defendiam a
educacgao publica, laica, universal, obrigatdria e gratuita; de outro, a Igreja Catdlica e
empresariado organizado - industrial e do ensino privado — lutavam por interesses
abertamente privados.

Nas décadas que se seguiram, a polémica entre o publico e o privado em
educacao se agravou no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional
(LDBEN), sob o n° 4.024, de 1961. Dentre as estratégias privatistas, o empresariado
organizado estreitou a parceria com a Igreja Catdlica, tendo os interesses de ambos
os segmentos atendidos, de maneira que a LDBEN contemplava isencédo de impostos
e repasse publico de verbas para instituicbes educacionais particulares (Rodrigues,
2007; Brasil, 1961).

Esse processo de isengao de impostos e/ou de repasse de verba publica para
instituicbes privadas foi se desenvolvendo a partir dai, assumindo ainda outras
formas/modalidades, como bolsas de estudo financiadas com recursos publicos em
instituicdes privadas, oferta de servicos de interesse publico e parcerias publico-
privado. No entanto, a ingeréncia do setor empresarial na educagao nao visa apenas
o financiamento.

Peroni e Scheibe (2017) revelam que os interesses desses grupos externos a
educacao ao longo dos anos promoveram multiplas formas de privatizagdo, da e na

escola, para além da perspectiva tradicional do que se entende como privatizagao:
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Na educacgao, a privatizacdo acontece de multiplas formas. Ocorre tanto por
meio da oferta direta de senigos educacionais por instituigdes privadas, como
também por meio de politicas em que o privado disputa o conteudo das
politicas publicas educativas, como é o caso das parcerias publico-privadas
com sistemas ou escolas, em que o setor privado, com ou sem fins lucrativos,
vai assumindo o conteudo da educagado publica e mesmo a sua execugao.
Tais agbes alinham-se especialmente as politicas de instituigdes como
OCDE, Banco Mundial, BID, além de conglomerados internacionais privados,
que concentram para isso especialistas e financiam governos na adaptagao
de seus projetos educacionais aos objetivos de seus investimentos. Isto
ocorre na formagdo de professores, no monitoramento dos sistemas
educativos, no patrocinio de avaliagdes internacionais, entre outras agoes,
para as quais sao estabelecidas metas a serem cumpridas que interferem
tanto na gestdo como no préprio curriculo escolar. Exemplo significativo
ocorre quando, através da privatizagcdo enddgena, a gestdo publica passa a
ser regida pelas normas do mercado. Lembramos aqui as recentes investidas
das citadas organizagbes para a implantagdao de novos modelos gerenciais
nas escolas publicas, como o contrato das organiza¢ées sociais (OS) nas
escolas de Goias e o modelo de pagamento por desempenho no ensino
médio da rede estadual do Ceara. (Peroni; Scheibe, 2017, p. 387-388).

Peroni (2013) mostra que as multiplas formas como esse processo ocorre
contempla também a atuacao de instituicdes do Terceiro Setor, a exemplo do Instituto
Ayrton Senna; e de instituigdes financeiras que ofertam programas subsidiados por
elas, dando-lhes o controle de escolas publicas, a exemplo do Instituto Unibanco. A
autora lembra, ainda, que o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) legitima, no a&mbito estatal, o financiamento de cursos de
instituicdes privadas.

Piolli e Sala (2022) esclarecem que a agenda empresarial para a educagéo,
propriamente como projeto decisorio e de apropriagao, teve inicio na década de 1990,
inserindo-se no projeto de reforma do Estado, atendendo as diretrizes da Nova Gestao
Publica’. Para os autores, a partir desse marco neoliberal, aos poucos foi se
desenvolvendo um marco regulatério que acolheu interesses privatistas, a exemplo
da abertura de servicos publicos educacionais para a iniciativa privada e da insergcao
do ideario e de servigos no setor publico educacional. Essas estratégias, porém, dao
conta de “...] um processo que busca consolidar, em nosso pais, o projeto concebido

pelos organismos internacionais, no qual a hegemonia empresarial quer se impor pelo

7 A Nova Gest&o Publica (NGP) surgiu nas duas Ultimas décadas do século XX, pautado em um modelo
de gestdo administrativa que busca aplicas técnicas, principios e valores da gestdo privada na
administragao publica. Afirma, por exemplo, buscar a melhoria da qualidade dos senigos publicos,
para isso expressa a eficacia e eficiéncia no jargdo “fazer mais com menos (recursos)’. Na realidade
concreta, resulta no corte de recursos e na transferéncia da responsabilidade do Estado para
instituicbes do Terceiro Setor.
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discurso do “consenso”, do “interesse comum” e da “conciliacdo de classes” (Piolli;
Sala, 2022, p. 2)

Essa investida no inicio da década de 1990 tem estreita relacdo com a reprodugao
do capital no contexto da acumulagao flexivell, tal qual os principios adotados pela
Organizagdo para a Cooperagdao e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2015).
Entretanto, esses valores conceituam a educacido sob paradigmas oriundos do mundo

econdmico, logo, sob a racionalidade empresarial:

Essa concepcdo de educagdo, que vai se consolidando na base de um
“‘consenso” e do “interesse comum”, segue enwlvendo um amplo leque de
organizagdes empresariais, agentes do gowverno, associa¢gdes de gestores
educacionais, parlamentares, sindicatos de trabalhadores, partidos politicos
e uma parcela dos pesquisadores. A produgdo desse consenso isolou
politicamente a concepgdo da qualidade socialmente referenciada e da
gestdo democratica construida historicamente pelos trabalhadores da
educacgéo. (Piolli; Sala, 2022, p. 3).

Piolli e Sala (2022) destacam que a principal organizagao social representante
da racionalidade empresarial — Todos pela Educacao — possui entre as instituicbes
mantenedoras e parceiras diversas fundacbes empresariais e empresas, tendo por
grupo prevalente o das instituicbes financeiras.

Portanto, as fragbes burguesas que prevalecem sobre o campo de orientagéo
das politicas educacionais, sobretudo no ensino médio, sao ligadas ao setor
financeiro. Isso porque Instituto Unibanco se notabiliza como o principal protagonista
de produgao sobre ensino medio, atuando em parceria com as secretarias estaduais,
e diretamente nas unidades escolares.

Além disso, o Instituto Unibanco é uma instituicdo estratégica no ambito do
Todos Pela Educacdo (TPE). No caso do TPE, integra o setor financeiro, que
corresponde a boa parte dos mantenedores, pois dos 15 mantenedores, 7 pertencem
ao setor financeiro, dos quais 4 sio ligados ao conglomerado tau-Unibanco.

Como pondera Harvey (2004), o poder de ingeréncia do setor financeiro nao é
exclusivo sobre a educagao, mas reflexo do momento histérico da economia politica
global a partir dos anos 1970. No Brasil, o setor bancario nacional faz parte da grande
burguesia interna, em conjunto com o agronegécio, o setor comercial e industrial. Os
diferentes segmentos da burguesia interna possuem, de um lado, interesses comuns
de protegdo do Estado nacional nos conflitos com o capital estrangeiro — leiam-se
conflitos e ndo oposicédoou antagonismo. De outro lado, pelejam entre si por questdes

como taxa de juros, polttica fiscal e de crédito.
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Nos anos 1990, o setor bancario nacional caracterizava oposicao as politicas
do FHC e do PSDB, representante da burguesia associada ao imperialismo, sobretudo
no que diz respeito a internacionalizacdo dos bancos. Nos mandatos Lula e Dilma, os
banqueiros nacionais ganhavam espago maior no governo. Exemplos da atuagéo é
que a grande burguesia interna do setor produtivo controlava a Petrobras e o BNDES,
enquanto a grande burguesia bancaria detinha o controle do Banco Central (Boito
Junior, 2018).

Como descreve Boito Junior (2018, p. 313):

Os grandes bancos brasileiros, que sdo um segmento da grande burguesia
interna, nao apresentam, evidentemente, qualquer \eleidade anti-

imperialista. Contudo, eles ndo sao, tampouco, mera extensao dos interesses
do capital financeiro internacional no capitalismo brasileiro.

Tomando como exemplo as disputas em torno da internacionalizacdo dos
bancos nos anos 1995, Boito Junior. (2018, p. 313) comenta o comportamento politico
do banqueiro: “Banqueiro, diferentemente dos fazendeiros e dos industriais, que
podem se apresentar a populacdo como ‘classe produtora’, sabe que sua imagem nao
permite acdes abertas na cena publica em defesa de seus interesses. Agem nas
sombras e com discricao”.

O que torna complexa a analise da ingeréncia do setor bancario nacional na
educacao é que, além dos conflitos com outros setores da burguesia interna, o setor
bancario pode em alguns momentos assumir uma posi¢ao imperialista. Isto parece
evidente pela passagem dos membros destas burguesias em instituicbes
representantes do imperialismo, como o Banco Mundial, a OCDE, a Preal, etc.

No ensino médio, o Decreto n° 2.208/1997 se caracterizou como um marco
para a legislagdo educacional brasileira, pois regulamentou a educacgao profissional
com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/1996). Uma das
medidas mais polémicas contidas no Decreto foi a dissociagao entre a formagéao geral
e a técnica. Os cursos técnicos passaram a ser oferecidos de forma subsequente
(apbs a conclusdao do ensino médio) ou concomitante (a0 mesmo tempo, mas com
matriculas separadas), o que gerou criticas pela desintegragcdo do ensino médio e
profissional. Dentre outras medidas, o Decreto n° 2.208/20 estruturou a formagao
profissional em trés niveis (basico, técnico e tecnoldgico); introduziu a possibilidade
de certificagcdo de competéncias por meio de exames; e explicitamente alinhou a

educacao escolar as demandas do mercado.
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Ressalta-se, porfim, que o setor do mercado privado da educacéo, em especial
o da educacgao superior, foi extremamente beneficiado pelas politicas do FIES e do
Prouni, ja atendendo as exigéncias privatistas da Terceira Via. Embora esse processo
tenha sido desencadeado desde os Governos FHC, os governos Lula prosseguiram
em favorecer esse setor, que compde a burguesia interna no interior do bloco de
poder. Por sua vez, freou a internacionalizagdo e alguns bancos internacionalizados
foram comprados por capital nacional (Boito Junior, 2018).

Por fim, a forma como o mercado da educacdo no Brasil se comportou no
governo Temer foi também reflexo do contexto que orientou a Reforma do Ensino
Médio. Os interesses dos grupos empresariais e financeiros se encontraram mais
fortes do que nunca para, na oportunidade que encontraram no contexto entreguista
do pés-impeachmentda Presidente Dilma, impor sua hegemonia politica conquistada
em especial por sua posicao econémica, que lhe da facil acesso a setores e sujeitos

politicos.

3.7 A alteracao da legislagao dos fundos patrimoniais

Um dos primeiros instrumentos legais estabelecidos para aproximar o setor
publico do privado na prestagao de servigos de interesse coletivo foi a Lei n° 9.9790,
de 1999, que regulamentou as Organizagbes da Sociedade Civil de Interesse Publico
(Oscip). As Oscips sao uma variante das ONGs formadas por iniciativa privada, que
obtém um certificado do governo e tém a possibilidade de receber recursos privados,
que podem ser deduzidos do imposto de renda das empresas, ou financiamento
publico em diversos niveis da administracdo publica (Brasil, 1999c).

Nos Ultimos anos, uma mudanca significativa no sistema legal que merece
destaque nesta investigagao refere-se aos fundos patrimoniais. Varias instituigdes que
operam no setor educacional atuam como fundos patrimoniais, notadamente o
Instituto Unibanco e o Todos Pela Educagéao. Portanto, as mudangas na legislagao se
orientam pela perspectiva da Terceira Via, para favorecer a atuagao do Terceiro Setor,
desencadeando um processo de privatizagao no ambito dos servigos publicos (Peroni,
2013; 2016; Peroni; Schelbe, 2017).

A sugestdao de modificagdo nas normas relacionadas aos fundos patrimoniais
ocorreu por meio de uma medida provisoria durante o governo de Michel Temer,

datada de 10 de setembro de 2018. A justificativa para essa proposta foi assinada por
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Henrique Sartori de Almeida Prado, que ocupou a posicao de Mendonga Filho no
Ministério da Educacao naquele periodo; Esteves Pedro Colnago Junior, que era o
Ministro do Planejamento de Temer e também atuou, posteriormente, como secretario
adjunto do Ministério da Fazenda durante o governo de Bolsonaro; e Sérgio Sa Leitéo,
que em 2018 era o Ministro da Cultura.

A Medida Provisoria n° 851/2018 “autoriza a administragdo publica a firmar
instrumentos de parceria e termos de execugao de programas, projetos e demais
finalidades de interesse publico com organizagdes gestoras de fundos patrimoniais e
da outras providéncias”. (Brasil, 2018). O objetivo dessa medida foi o de simplificar a
criagdo, operacdo e sustentacdo dos fundos patrimoniais, para intensificar a
colaboragao com entidades publicas.

A escassez de recursos publicos foi apresentada como obstaculo ao progresso
em setores essenciais. Ao mesmo tempo, alegava-se que era necessario reavaliar as
bases normativas, por considerar que as instituicdes publicas no Brasil possuiam
pouca tradi¢do na captacgao de investimentos privados:

A legislagdo até permite que esses fundos patrimoniais funcionem com
rendimentos proprios, por meio da exploragao de direitos intelectuais advindos da
aplicacao de seus proprios recursos (Secao IV, Art. 13, Inc. VII, BRASIL, 2019).
Assim, aponta-se a segregacao contabil, administrativa e financeira do patriménio dos
Fundos (Art. 4 Inc. 1°), ao mesmo tempo em que “o encargo sobre doacgéo podera
consistir na obrigatoriedade do emprego da doagédo e de seus rendimentos em
determinado programa, projeto ou atividade e em mogao de agradecimento ou
mengao nominal ao doador” (Art. 13°, Inc. 5°). No entanto, a definicdo anual do valor
maximo permitido para o abatimento permaneceu sob o encargo do Presidente da
Republica.

A Exposicao de Motivos que acompanhou a Medida Proviséria n° 851/2018
apontou que essa seria uma saida para a manutencdo do financiamento da cultura,
da educacgao, da arte e da pesquisa em épocas de crise, pois as instituicbes nao
ficariam a mercé da oscilagao do financiamento publico. Tomando-se por pretexto o
incéndio que ocorrera no Museu Nacional, reconhecida a falta de recursos, os
redatores da Exposi¢cao de Motivos insistiram em afirmar a medida como solugédo dos
problemas de financiamento, que o Estado ndo se responsabiliza em promover (Brasil,
2018).
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De maneira geral, a legislagao possibilita que fundos voltados a atividades de
interesse de empresarios e individuos sejam deduzidos do imposto de renda e
utilizados para promover a imagem relacionada as iniciativas filantrépicas das
organizagdes apoiadas. Isso representa uma maneira de destinagdo do imposto que
proporciona um retorno imediato e uma escolha consciente por parte dos doadores.
Em vez de serem direcionados por processos politicos, alterando a alocacao de
recursos que deveriam ir para o orgamento federal, cuja utilizagcdo estaria sujeita a
fatores de poder, esses fundos patrimoniais podem operar de forma independente e
com pouca supervisdo em relagao ao seu uso politico.

Diversas organizagdes envolvidas na educagdo operam como fundos
patrimoniais, refletindo interesses privados. Essa dinamica esta associada ao
neoliberalismo, que promove a diminuicdo da responsabilidade do Estado na
administracdo de setores fundamentais para a sociedade, como educacéao, pesquisa
e cultura.

Krawczyk (2014) destaca que o interesse dessas instituicbes pela escola

publica se deve a interesses diversos, sobretudo econémicos e ideoldgicos:

Naturalmente, a escola publica € um nicho de mercado importante, recriado
e estimulado constantemente pelo setor privado, que atua em areas como
material didatico, formacdo de professores, consultorias, entre outras. No
entanto, essa atuagdo nado se resume apenas a realizacdo de negdcios com
0 governo, mas também (e cada vez mais) em implantar uma determinada
ideologia nesse importante espaco de socializagao das criangas e dos jovens
(futuros trabalhadores), em inocular na escola publica a visdo de mundo do
empresariado. (Krawczyk, 2014, 36-37).

E nesse contexto que muitas organizacdes sociais vém ampliando sua
participagdo nas politicas publicas. Dessas organizagdes, destaca-se o Todos pela
Educacdo (TPE), que exerce poderes hegemodnicos na educagdo, inclusive com

“autoridade pedagodgica” reforcada no ambito da midia brasileira. Nao por acaso, esse

grupo exerceu enorme influéncia na Reforma do Ensino Médio.

3.8 O Todos pela Educagao e o processo de apropriagdo do campo

educacional

O Todos pela Educacdo (TPE), uma associagdo de fins ndo lucrativos, foi
fundada em 2005 sobretudo por lideres de grupos empresariais e financeiros, além

de personalidades de campos estratégicos. O certo é que o TPE forma uma espécie
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de conglomerado de pessoas fisicas e juridicas que mutuamente cooperam para a
construcdo e manutengdo do poder hegemdnico do grupo. A prevaléncia de setores
privados se expressa bem neste Aparelho Privado de Hegemonia (APH).

Seu nome dialoga com os valores e interesses contidos no Programa Todos
pela Educagao da Unesco (2000), publicizado na Declaragao de Dakar. O contexto de
sua criagdo € a atengdo a educacdo pela maioria dos partidos politicos e o
crescimento do orcamento do Estado brasileiro para a pasta da educagao em meados
da década de 2000. Apenas em 2006, ano seguinte ao de sua fundacdo, foram
apresentados oficialmente os compromissos do TPE.

De acordo com seu estatuto, o TPE tem por objetivo a “melhoria da educagéao
basica no Brasil” (Cap. I, Art. 4, TPE, 2019a), e sua missao € “contribuir para a
efetivacdo do direito de todas as criangas e jovens a Educacgao Basica de qualidade”®
(TPE, 2019, Art. 4°, § 1°).

Até em virtude das atividades principais de seus fundadores, o TPE é sediado
na Av. Paulista, centro empresarial do pais, ocupado em especial pelo meio
empresarial paulistano. Essa localizagdo se situa em meio a diversos escritérios, que
realizam desde a gestdo de empresas e prestagao de servigos privados (financeiros,
juridicos e bancarios).

O movimento Todos pela Educagdo apresenta atualmente 6 objetivos, aos

quais se articulam metas. Seus objetivos expressos sao:

(i) Articular esforgos para que todas as criangas e jovens brasileiros tenham
condigbes de acesso, permanéncia e sucesso escolar, recebendo
educacéo de qualidade.

(ii) Fazer da educagédo a pauta prioritaria do Pais e dos brasileiros;

(iii) Articular-se com entidades nacionais de direito publico e de direito privado
com o proposito de debater e implementar agdes integradas que interfiram
positivamente sobre a qualidade da educagéo no Brasil;

(iv) Promower a articulagao e criar a sinergia entre os projetos, programas €
politicas de Educagao, existentes e vindouros;

(v) Dar transparéncia as politicas publicas de Educagdo, por meio de seu
monitoramento e diwlgagdo, de forma a tornar acessiveis a opinido
publica os referenciais educacionais; e

(V) Atuar em prol do avango de politicas publicas de Educagao baseadas em
evidéncias e nas experiéncias de sucesso no Brasil e no mundo. (TPE,
2019, p. 1-2)

8 O conceito de qualidade é polissémico, como lembra Gadotti (2013). Para o Todos pela Educacgéo,
Essa associagao elaborou uma carta intitulada “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéao”,
enderegada ao MEC, que foi a base para a elaboragdo do Plano de Desenwlvimento da Educagao —
PDE, langado pelo Ministério da Educagdo - MEC em 2007. Seu maior indicador é o indice de
Desenwlvimento da Educac¢&o Basica (IDEB).
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Quanto a participagdo no TPE, seu estatuto estabelece trés tipos de
associados: os fundadores, as pessoas fisicas desde a fundacdo do Todos; os
efetivos, “pessoas fisicas que, apds a fundacao, identificando-se com os principios e
valores do TODOS, queiram colaborar com a construgdo dos objetivos sociais da
entidade”; e os mantenedores, as pessoas fisicas ou juridicas que contribuem
financeiramente com a instituicdo (Todos pela Educagao, 2019, Art. 9°).

Os associados efetivos, que segundo o regulamento se identificam com os
valores do TPE, contribuem para a realizacdo das metas da organizagdo. Nao apenas
os associados integram diferentes empresas, associagdes, do setor nao
governamental e de partidos politicos com variadas ideologias, mas mantém relagcéo
também com diferentes segmentos sociais, estabelecendo uma imbricada parceria
politica. Eles assimilam e discutem reivindicagdes de interesses distintos, mas sem
prejudicar as prioridades dos dirigentes do setor empresarial.

Segundo Quadros (2020, p. 71),

Dentre os socios fundadores encontram-se pessoas de diversas wertentes
politicas, empresarios, professores universitarios, politicos, etc: Carlos
Alberto Libanio Christo — Frei Betto; Cesar Callegari; Cristovam Buarque
(atual PPS-DF); Fernando Haddad (PT-SP); Gilberto Dimenstein; Jayme
Sirotsky (grupo RBS); Jorge Gerdau Johannpeter; Jorge Paulo Lemann; Luis
Norberto Pascoal; Maria Alice Setubal; Maria Helena Guimardes de Castro
(UNICAMP/MEC-FHC); Mario Sergio Cortella; Milu Villela; Mozart Neves
Ramos; Ricardo Henriques (IU); Ricardo Paes de Barros (ltau-Unibanco);
Roberto Civita (Grupo Civitta); Ruth Corréa Leite Cardoso (PSDB); Simon
Schwartzman (IETS); Zilda Arns Neumann (Pastoral da Crianga); Maria
Auxiliadora Seabra Rezende (Professora Dorinha, DEM-TO); entre outros.

Esse rol de sécios fundadores oferece uma boa compreensdao de como se
alinharam personalidades ligadas aos setores empresariais, financeiros, politicos e
académicos, muitos dos quais em um primeiro momento ndo teriam interesses
consonantes entre si.

Alias, o fato de contar com personalidades como o Ministro da Educagao —
Fernando Haddad (PT) — em seu rol de sécio-fundadores provavelmente contribuiu
para legitimar esse APH como o de maior ingeréncia nas politicas publicas desde sua
fundacdo. Basta lembrar que o Governo Federal acolheu o documento do TPE,
intitulado “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo”, como texto base para
a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), reflexo da
aproximagao do Governo PT com o empresariado e distanciamento com os

movimentos dos educadores.
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Nao se trata de um fato isolado. Além dessa influéncia direta, diversas outras
politicas foram desenvolvidas no ambito do MEC a partir de formulagbes do TPE. Na
pagina do TPE, a prépria instituicdo enumera as politicas em que teve participagao.

Por sua vez, o rol de apoiadores do TPE ndo € menos expressivo, social e

economicamente:

Entre os apoiadores estdo: Antbnio Carlos Pipponzi (empresario do setor de
farmacias); Burguer King; Editora Moderna; Fundagdo Educar D’Paschoal;
Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal; Fundagdo Roberto Marinho; Gol
Linhas Aéreas; Instituto Cyrela; Instituto MRV; Instituto Votorantim;
Arredondar; PATRI (prestadora de senigos na area de “public affairs”);
Shoulder; Suzano (insumos industriais). (Quadros, 2020, p. 73).

O prestigio econbmico é manifestamente maior entre os mantenedores e
apoiadores, em geral pessoas juridicas de grande expressao do setor empresarial e
financeiro.

Se por um lado o grupo possui rico aparelhamento econémico, no campo
politico a inclusdo de representantes de diferentes legendas no rol de associados &
estratégia eficaz para a tramitacdo das propostas do TPE no Executivo e no
Legislativo Federal. O deputado federal Thiago Peixoto (PSD-GO), por exemplo,
participou de varias audiéncias sobre a Reforma do Ensino Médio, tendo um papel
significativo em sua defesa. A deputada Maria Auxiliadora Seabra Rezende
(Professora Dorinha, DEM-TO), também uma das s6cias fundadoras, esta engajada
na Comissao de Educagao e manifestou intenso apoio ao modelo de Reforma.

Alias, o capital econbmico de que dispdem os associados mantenedores

determina ndo apenas o poder de fala desses, mas também de voto:

A quantidade de wotos que cabera a cada Associado Mantenedor na
Assembleia Geral tomara por base suas contribuigbes financeiras para o
TODOS, realizadas no ano civil imediatamente ao ano anterior da
Assembleia.

Paragrafo 1° — Para fins de célculo dos votos, cada R$100.000,00 (cem mil
reais) em contribuicdes financeiras ao TODOS corresponde a 1 (um) voto na
Assembleia Geral, limitado a um total de 20 (vinte) wotos. (Todos pela
Educagéao, 2019, Art. 23).

Portanto, integram o TPE sujeitos da classe burguesa, que sob o pretexto de
suprapartidarismo, integram uma estrutura para a apropriagdo da hegemonia no
campo escolar:

E imperativo destacar que a participagdo simultanea em instituicdes de
natureza tdo diversa confere ao TPE capilaridade, legitimagdo além de
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circulagdo e compartilhamento de suas ideias e valores, como a defesa da
filantropia, woluntariado, responsabilidade social empresarial, colaboragdo e
corresponsabilidade, tanto junto as instancias deciso6rias no interior do
aparelho do Estado como no conjunto da sociedade, contribuindo, dessa
forma, para a criagdo e consolidagdo de consensos. (Martins, 2016, p. 34).

Essa teia de sujeitos opera uma estrutura de ingeréncia sobre a educagéo.
Seus relatorios e documentos apresentam natureza orientadora para os dirigentes
(politicos e gestores diversos) das politicas educacionais. Um exemplo disso é o
documento intitulado de Educagéao Ja (Todos pela Educagédo, 2018), que apresenta
diretrizes diversas que as pastas de educacédo devem adotar. Assim como o sistema
apostilado induz os professores em diversos municipios brasileiros, o TPE apresenta
o conteudo e a forma que busca induzir os dirigentes a replicarem no cotidiano das
politicas educacionais.

Embora apresente objetivos expressos de promover a qualidade da educacao,
as medidas deste APH apresentam suas incongruéncias. Isso porque o paradigma
empresarial (quando nado os interesses empresariais e econdémicos), orienta as
propostas promovidas e apoiadas pelo TPE, a exemplo da Reforma do Ensino Médio,
cuja racionalidade correlaciona entre sai a educagao e o crescimento econémico.
Desse processo, o carater economicista prevaleceu na Reforma.

Devido a racionalidade economicista, o Todos Pela Educacdo busca
disseminar a visao gerencialista. Esse aspecto aproxima os interesses deste APH com
os de outros movimentos empresariais, em especial na tendéncia de apoio pela
concessao a organizagdes sociais de fungbes e espagos escolares, sob o pretexto de
otimizar a gestdo de sistemas e escolas publicas.

No entanto, esse APH ndo encontra apenas acolhimento no Governo Federal,
mas enfrenta também tensionamentos e resisténcias, o que revela a disputa de poder
e interesses no ambito do governo federal. O TPE tem gozado de poder e prestigio,
alcangando espagos no ambito do Estado, mas ndo detém a hegemonia plena do
setor educacional.

Um exemplo da luta continua de poder € apresentado por Martins (2016), ao
lembrar que o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) foi langado pelo
Governo Lula, tendo por referéncia inicial o documento “10 causas e 26
compromissos”, de autoria do TPE. No entanto, da mesma forma, o Governo Lula
propiciou o fortalecimento das politicas educacionais quando lancou o Plano de Agdes

Articuladas (PAR); os programas voltados para a gestdo democratica, como o
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fortalecimento dos Conselhos do Fundeb, Conselhos municipais, Conselhos
escolares e de alimentacao; o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); e, em
especial, os programas de formagao, seja o de diretores e coordenadores, por meio
Programa Escola de Gestores, seja o Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais
de Educacéao (Pradime).

O Pradime, particularmente, auxilia gestores a conhecer as politicas e suas
agdes na area de gestdo. Essa iniciativa busca fomentar a interacédo e cooperagao
entre os entes federados, bem como favorecer a aplicagcado das politicas nacionais em
ambito local. O Programa torna-se, assim, um espaco de formagao para os gestores
educacionais, amparando o dirigente municipal de educagdo quanto a gestdo dos
sistemas municipais de ensino e das politicas educacionais com vistas a promogao
dos objetivos e metas do PNE. Essa formacdo ocorre por meio de encontros
presenciais, bem como por intermédio de moédulos de educacgao a distancia. Por sua
vez, a interacdo e troca de experiéncias € promovida pelo Observatério de
Experiéncias Inovadoras (Brasil, 2010).

Portanto, politicas de Estado efetivas, a exemplo do Pradime, representam nao
apenas continuidade da politica educacional. Fazem frente aos interesses
empresariais sobre a educacdo, representando uma resisténcia a racionalidade dos
APHs — como o TPE —, bem como aos cursos de formagao que dai emanam,

exercendo igualmente fungdo estratégia contra os interesses do capital.
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4 ENSINO SECUNDARIO NO BRASIL: REFORMAS E CONTINUISMO

“As coisas mudam no devagar depressa dos tempos.”
Guimaraes Rosa

Historicamente a educacao brasileira € marcada pelas desigualdades. Em uma
sociedade dividida entre os donos dos bens de producdo e os trabalhadores que
exercem seu oficio na producdo, a escola desde o Brasil colonial vem cumprindo um
papel que favorece os grupos hegemoénicos e conserva a dualidade. Este capitulo
trata desse processo historico da educagao brasileira, com especial atengdo a
reelaboragdo do ensino secundario no Brasil, e de como essa reelaboragédo tem se
pautado no continuismo da dualidade e, por conseguinte, de certos paradigmas de
reprodugao das desigualdades.

A abordagem historicista desse nivel de ensino, mais do que situar a
precariedade da oferta atual, lanca luz sobre parte das mdltiplas determinag¢des ao
longo de 5 (cinco) séculos e possibilita sopesar as contradigoes desse processo. Da
mesma forma, oferece dados inequivocos de como os grupos subalternos vém sendo
alijados dos processos de instrumentalizagdo cultural da classe dirigente, seja pela

falta de oferta de educacéo, seja pela oferta precarizada.

41 Educacao no Brasil colonia

A colonizagédo do Brasil, por volta de 1530, ndo se iniciou como um projeto ja
elaborado. O que esteve desde o inicio em questdo foi a exploracao das riquezas
nativas. Em decorréncia desse interesse de Portugal € que se buscou empregar a
mao-de-obra de sujeitos escravizados, fosse para a coleta das riquezas, fosse para o
trabalho no campo. Diante da dificudade de escravizar os nativos (indigenas),
Portugal fomentou a escravizagdo de africanos, que foram contrabandeados para a
nova coldnia portuguesa, para que sua forga de trabalho fosse explorada.

Conforme lembra Zotti (2004 ), o mercado de mao obra escravizada se colocava
como uma das bases para a génese capitalista, ao passo em que a produgédo dessa
mao de obra explorada alimentava uma cadeia comercial. Para a referida autora,

antes de a colonizacdo se marcar por uma natureza doutrinaria, por exemplo, teve
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uma natureza fundamentalmente econdémica, de modo que o povoamento da coldnia
visava atender interesses da coroa portuguesa e de grupos dominantes da metropole.

Para que esses intentos pudessem ser alcangados é que se empregaram
outros elementos, relacionados intrinsecamente ao processo de dominag&do, ou em
outras palavras, de exploracdo do homem pelo homem. A intensa e sistematica
aculturacdo moral e religiosa cumpriu essa fungdo para legitimar e consolidar a
dominagao sobre os indigenas, catequizados; e os negros, escravizados.

A educagao no Brasil surgiu nos colégios administrados pela Companhia de
Jesus e desde o comeco se alicercou na divisao social de classes, atendendo aos
interesses em especial dos estratos dominantes. Romanelli (2014) lembra que as
relacdes de poder impostas pelos portugueses delinearam as condi¢oes objetivas dos
grupos sociais, moldando desde entdo a racionalidade na Colbnia e, por conseguinte,

de suas instituigdes:

O isolamento e a estratificagdo sociais, esta, a principio, basicamente dual,
aliados a necessidade de manutengdo de um esquema de seguranga,
favoreceram uma estrutura de poder fundada na autoridade sem limites do
dono de terras.

No inicio da educacado no Brasil os jesuitas dirigiam fundamentalmente dois
tipos de instituicdes educativas: a) as casas de bé-a-ba — voltadas ao atendimento de
criangas indigenas e mamelucas; b) os colégios — alguns “internos” (para a formagao
de padres para a Ordem), outros “externos” (para os filhos dos colonizadores
portugueses). Ao final do século XVI, ao passo em que os indigenas do litoral foram
sendo exterminadas e o latifundio com trabalho escravo foi se estabelecendo, os
jesuitas foram abdicando cada vez mais das casas de bé-a-ba e direcionando sua
atuagao para os novos colégios (Romanelli, 2014; Gongalves, 2011)

De fato, a criagédo de instituicbes de ensino foi estratégica para assegurar, ao
longo do processo de colonizagao, a formagdo de um contingente de profissionais
para cargos administrativos na Colbnia, e outro destinado ao trabalho missionario. Se
a formacéao dos sujeitos do primeiro grupo atendia exclusivamente aos interesses de
Portugal, a dos integrantes do segundo grupo respondia muito mais aos interesses da
Igreja Catdlica, em seu processo de Contrarreforma (Saviani, 2011).

Entretanto o aprofundamento da dualidade se deu quando os jesuitas
instituiram também o ensino secundario, de natureza propedéutica e conforme o

modelo de Portugal, voltado aos filhos das classes abastadas ou aos jovens que
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buscavam seguir o trabalho religioso. Nesse processo, ndo tardou para que a
educacao jesuita passasse a privilegiar o ensino secundario, em detrimento do
primario.

De modo geral, portanto, em um primeiro momento da educacgao jesuita, a
educacao primaria se consolidou mesmo sob o objetivo de evangelizar indios, brancos
e mulatos para a religido catdlica, ao passo em que, em um segundo momento da
educacao jesuita, o ensino secundario, centralizado nos Colégios se voltou a
formacao da aristocracia, que prosseguia com os estudos na Europa ou no exercicio
das fungdes dirigentes e administrativas da colénia, além da formacao de futuros
missionarios (Romanelli, 2014; Saviani, 2011).

Na educacao secundaria, desde meados do século XVI os estudantes eram
selecionados para cursar Humanidades com base em suas habilidades demonstradas
durante o ensino fundamental em relagao a lingua latina. Aqueles considerados sem
“talento” nesta etapa elementar n&do tinham permissdo para prosseguir estudos,
fazendo com que a educacdo secundaria se tornasse quase que exclusiva para os
filhos da classe dirigente (Saviani, 2011).

Surgindo a partir de 1599, o Ratio Studiorum, entendido como a concepgao
jesuitica de ensino, tinha como caracteristicas principais a organizagdo e o rigor; a
disciplina, a emulagdo, os prémios e os castigos; a repeticdo e o apelo constante a
memorizagao; 0 uso sistematico de exercicios orais e escritos e a permanente
exigéncia da atividade dirigida e controlada, atribuindo ao processo educativo um viés
autoritario e ideoldgico, necessarios para a manutengdo dos poderes hegeménicos
estabelecidos. Avaliando a atuagao jesuita desse segundo momento, tendo o Ratio
Studiorum por método, a educagdao promovida em suas escolas era de natureza
universalista e elitista (Saviani, 2011).

Na pratica, como salienta Saviani (2011), o ensino secundario tinha trés
enfoques formativos: formacdo de membros eclesiasticos; formacédo de pessoal para
0 quadro burocratico-administrativo da Col6nia; e educacao das criangas e jovens das
classes dominantes, de modo que a instrugdo e o ensino se subordinavam ao
posicionamento dessas classes. Conforme o contexto da sociedade de entéo, toda a
educacao se pautava no modelo de economia agraria, latifundiaria e escravista, tendo
o lucro por objetivo ultimo. Assim, atendendo aos interesses dos grupos dominantes,

legitimava-se a serviddo como mecanismo de manutengdo da hegemonia.
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Além disso, o ensino secundario constituiu-se aristocratico e de formacéo das
elites, alinhado ao modelo herdado de Coimbra essencialmente humanista, formalista
e academicista. Voltava-se para a formacao dos nobres ilustres que compunham um
pequeno grupo pertencente a classe dirigente, que atuava como articuladora dos
interesses politicos, econbmicos e culturais dos segmentos hegemdnicos da
colonizagdo — Estado portugués e Igreja (Gongalves, 2011).

Ha de se destacar que, na segunda metade do século XVII, a maior parte dos
habitantes do Brasil eram de negros, em sua quase totalidade escravizados, que
estavam excluidos de todo o processo educacional. Ao mesmo tempo, os colégios —
centros da educagao secundaria — eram almejados pelos filhos dos aristocratas como
forma de obter uma formacao ilustrada e de manter as estruturas de exploracéo da
colénia. Tais colégios nasceram da dualidade social que desde o inicio do processo
de colonizagdo ja se instaurara na colénia. A agcdo educacional dos jesuitas, que
destinava uma educacao substancial aos filhos dos colonos mais abastados e uma
educacao elementar aos indigenas, apenas reforgava na escola a dualidade que ja
havia nos mais diversos setores da sociedade.

Assim, a educacao formal, extensiva e variada, estava disponivel apenas para
um grupo restrito da sociedade que nao precisava se preocupar com a produgao
material para sua sobrevivéncia. Dessa maneira, esses individuos podiam aproveitar
seu tempo livre para “aperfeicoar a mente”, envolvendo-se em uma formacao voltada
para o humanismo e a literatura. O sistema produtivo que emergia no Brasil foi
moldando o modelo de ensino secundario que logo se consolidaria (Saviani, 2011;
Gongalves, 2011).

O marco do ensino secundario no Brasil foi o Colégio dos Meninos de Jesus de
Sé&o Vicente, inaugurado no estado de S&o Paulo, ainda em 1549. Esta unidade
escolar recebia alunos tanto em regime de internato quanto de externato, oferecendo
0 ensino de primario grau e o secundario, além do ensino artistico. Com a chegada
do Padre Manuel da Nébrega em 1553, o nome da instituigao foi alterado para Colégio
dos Meninos de S&o Vicente (Saviani, 2011; Mesquida, 2013).

Segundo Gongalves (2011), os esforcos educativos dos jesuitas confrontaram
a realidade adversa do pacto colonial, que impunha a inexisténcia na col6nia de
universidades cujos cursos se voltassem para as profissdes liberais. Por sua vez,
ainda que a Coroa permitisse a continuacdo dos estudos em um nivel superior na

Universidade de Coimbra, exigia que antes os formados na colbnia prestassem
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exames de equivaléncia em Portugal, sendo exigida a aprovagdo nestes. Desse
modo, o controle social exercido por Portugal contribuia para que a maior parte dos
alunos ndo conseguissem alcangar esse nivel de ensino, restringindo-se a formagao
basica.

Durante mais de duzentos anos, a educacgao jesuitica prevaleceu na coldnia.
Sua atuacao foi estratégica, seja pelo respaldo que a Companhia de Jesus possuia
na Igreja Catdlica da Reforma Protestante, seja porque a metrépole nao intentava
estabelecer um sistema educacional no Brasil (Gongalves, 2011).

Quando em 1751 os jesuitas foram expulsos de Portugal e do Brasil, o pretexto
empregado foi o doideario iluminista de laicidade, findando a hegemonia desse grupo
religioso sobre a educacdo em Portugal e no Brasil. Apesar de o artificio do Marqués
de Pombal® ser esse, entende-se que houve muitos fatores que concorreram para a
essa expulsdo dos jesuitas, a exemplo dos continuos conflitos entre jesuitas e
colonos; do empoderamento dessa ordem religiosa nos territérios da metropole e da
colénia; do desgaste na relagao entre a Igreja Catdlica e a coroa portuguesa; e da
suposicao pela coroa portuguesa de que as pregacgdes dos sacerdotes jesuitas eram
tendenciosas, pois atacavam os interesses do Reino (Saviani, 2011; Gongalves, 2011)

As mudancas implementadas pelo Marqués de Pombal, que se alinhavam com
as ideias do iluminismo portugués, marcaram um ponto crucial na formagao histérica
da educacado publica no Brasil. Para promover a modernizacdo administrativa e
consolidar o poder do Estado, era preciso eliminar qualquer resisténcia ao regime
absolutista. A educacdo, considerada um dos principais alicerces da influéncia da
Igreja devido a atuagdo dos jesuitas, foi algcada como elemento crucial, pois
desempenhava um papel estratégico na formagao da elite intelectual da época.

As reformas desencadeadas pelo Marqués de Pombal apresentaram suas
contradigdes. Por um lado, destacam-se aspectos, como a originalidade da proposta
de instauracdo de um sistema de ensino estatal, o que era inovador a época. Por outro
lado, o modo abrupto e deficitario como se operou a substituicdo dos jesuitas por

professores régios'0, ja a partir de 1760, com a criagdo das Aulas Régias, sao indicios

9 O Marqués de Pombal, cujo nome era Sebastido José de Carvalho e Melo (1699-1782), foi um dos
politicos mais influentes de Portugal de sua época. Adepto do lluminismo, Marqués de Pombal foi o
ministro portugués que modernizou e centralizou o Estado no século XVIIl. Expulsando os jesuitas
dos territérios de Portugal e do Brasil Colbnia, reformou a educagao e, apesar de seu carater
autoritario, notabilizou-se por suas reformas administrativas, econémicas e educacionais.

10 Os professores régios eram docentes nomeados e pagos pela Coroa portuguesa para substituir o
ensino que antes era controlado pelos jesuitas. Contratados diretamente pelo Estado, passaram a
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da orientacao politica dessas reformas, no qual se insinua o interesse da coroa em
possuir um controle sobre a educacao.

As contradicbes ndo param por ai, com a expulsdao da Ordem dos Jesuitas,
desmantelou-se no Brasil quase toda a estrutura de ensino até entdo constituida. Por
sua vez, pouco se avangou mesmo em aspectos relevantes da proposi¢ao, como a
construgdo de uma nova racionalidade, a diversificagao das disciplinas, o ingresso de
professores leigos na area de ensino, e finalmente o reconhecimento pelo Estado de
sua responsabilidade pelos encargos da educagao.

A instabilidade das medidas oriundas da reforma administrativa decorreu do
contexto em que ocorreu o processo da reforma administrativa empreendida pelo
Marqués de Pombal. Isso porque, enquanto tentava “[...] eliminar resquicios arcaicos
dos dominios portugueses e aproximar o reino portugués de outras nagdes,
consideradas mais avangadas a época” (Gongalves, 2011), Portugal atravessava
problemas como crises econbémicas e insurgéncias na colénia, estas decorrentes do
aumento de impostos aos colonos (Zotti, 2004; Gongalves, 2011).

Como resgata Gongalves (2011), as reformulacées educacionais para o Brasil
foram amplamente influenciadas pelas ideias iluministas e por tendéncias prevalentes
na Europa, que entendiam como objetivo primordial da educagdo para a coldnia
preparar suditos que legitimassem e dominacao portuguesa, reconhecendo suas leis
e imposig¢des. Para isso, criaram-se tanto a Diretoria-Geral de Estudos quanto o cargo
de Diretor de Estudos do Reino e Seus Dominios, ocupado por D. Tomas de Almeida,
o responsavel por aplicar as reformas na educacao do Brasil.

Dessa forma, as aulas que anteriormente eram oferecidas nos extintos colégios
jesuitas deram origem as aulas régias, que transformaram a estrutura dos estudos no
nivel secundario. Ao contrario da abordagem educacional anterior pelos religiosos
expulsos, que se baseava nas Humanidades, passou a ser conduzida por um unico
docente e apresentava certa homogeneidade. O ensino secundario passou a ser
dividido em aulas separadas, oferecidas de maneira individual e com a finalidade de
formar lideres e preparar os alunos para a continuidade de sua educacao superior na

Europa. Portanto, na pratica, “a heranga colonial em relagdo ao ensino secundario foi

ocupar algumas das lacunas deixadas pela expulsdo dos jesuitas, ministrando classes isoladas de
matérias especificas, como Leitura e escrita (primeiras letras), Gramatica latina, Filosofia e
Matematica, dentre outras.
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uma série de aulas avulsas e dispersas, que tinham por unico objetivo o ingresso nos
cursos superiores” (Zotti, 2004, p. 43-44).

No paradigma de aulas régias, a etapa inicial era dedicada ao ensino basico de
leitura e escrita. Na etapa seguinte, que se referia ao ensino secundario, o estudante
estudava latim, gramatica, grego e retérica. Apds concluir essa fase, ele tinha a
oportunidade de continuar sua formagcdo em importantes centros de aprendizado na
Europa.

Nesse periodo, a educacdo no nivel secundario tinha como foco unico a
preparacdo dos nobres, permitindo que eles adentrassem ao nivel superior e
pudessem exercer de maneira eficaz sua fungcdo de intermediarios dos interesses da

elite. Portanto,

dos jesuitas a Pombal, a educagéo brasileira foi marcada pelo objetivo basico
de formagdo da elite dirigente da sociedade colonial. Mesmo assim, a
organizagao escolar caracterizou-se precaria, em quantidade e qualidade,
com um curriculo humanista, de conteudo literario nos moldes europeus,
como objetivo de diwlgagdo de uma concepgao de mundo apta a manter
coesa a sociedade. (Zotti, 2004, p. 30).

Esse curriculo de natureza propedéutica, com prevaléncia das disciplinas de
humanidades, sustentou a formagédo escolar dissociada da formagdo profissional”.
No entanto, em decorréncia da crise econémicas por que Portugal atravessava, o
desmonte da estrutura jesuitica deixou como legado uma rede escolar precaria, que
demandou a contratagdo — para as denominadas aulas régias — de um grande numero
de docentes, em geral profissionais leigos que ja exerciam a profissdo sob custeio
privado (Zotti, 2004; Gongalves, 2011).

Nas primeiras décadas se notabilizou a precariedade da nova estrutura
educacional que se criou a partir da expulsdo dos jesuitas em 1759. Mesmo 15 anos
apo6s a realizagao do primeiro concurso publico para professor, realizado ja em 1760
(1 ano ap6s a expulsdo dos jesuitas), os aprovados ainda ndo haviam sido

contratados, embora outros profissionais fossem colocados nas respectivas vagas. No

" De modo geral, enquanto a formagado profissional se trata um processo amplo e continuo de
preparagdo para o trabalho, abrange desde cursos técnicos, universitarios e até treinamentos
corporativos direcionados ao exercicio especializado. Além disso, diz respeito a uma carreira ou area
profissional e enwolve teoria e pratica, bem como outros elementos mais complexos do processo de
formagéo. Por sua vez, a formagédo profissionalizante diz respeito a uma formagéo de curto ou médio
prazo, que por buscar uma insergdo mais imediata no mercado de trabalho costuma ser restrito,
pratico e rapido, exigindo menor complexidade. Logo, esta ultima, costuma se tratar de atividades
mais simples e rudimentares.
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concurso realizado na década seguinte, que examinava apenas os conhecimentos de
gramatica e de matematica, j@ nao se exigia sequer titulacdo e idade minimas
(Gongalves, 2011).

Alias, até 1772 o financiamento das aulas dependia apenas das taxas sobre
parte dos produtos comercializados, ndo sendo suficiente sequer para pagar
adequadamente os baixos salarios dos docentes. Apenas em 6 novembro de 1772 —
13 anos apds o inicio das reformas pombalinas — Marqués de Pombal instituiu o
subsidio literario, estabelecendo um imposto que tinha por objetivo custear
minimamente o ensino, ao passo em que se buscava reafirmar o paradigma das
aulas régias. Esse modelo de financiamento definido por Portugal, ainda que
notadamente insuficiente, perdurou por muitas décadas, pois a Coldénia nao possuia
autonomia (por meio de uma Constituicdo, por exemplo), estando sujeito a um

conjunto de leis abrangentes imposto pelo Reino de Portugal (Gongalves, 2011).

4.2 Educacao no Brasil império

Coma Revolucdo Francesa e a Revolugéo Industrial (na Inglaterra), juntamente
com as mudangas que ambas trouxeram, possibilitaram a expansao do capitalismo e
permitiram que Inglaterra e Franga conquistassem novos mercados. Por isso, no inicio
do século XIX, Franga e Inglaterra j4 gozavam dos efeitos econémicos, politicos e
sociais advindos das Revolugbées Francesa e Industrial, respectivamente.

Em choque de interesses com a Inglaterra, Napoledo ampliava o império
francés, na medida em que ia exercendo dominio sobre toda a Europa ocidental. Com
o intuito de exercer monopdlio sobre todo o continente europeu, suplantando a
Inglaterra, o imperador Napoledo Bonaparte decretou o Bloqueio Continental, a que
Portugal ndo atendeu. Em 1807, as forgas francesas avangcaram contra Portugal, o
que levou a familia real e a Corte a fugiram para o Brasil.

Em 22 de janeiro de 1808 a familia real portuguesa e sua corte chegaram ao
Brasil, onde se abrigaram. Uma série de mudancas ocorreram em virtude dessa nova
realidade administrativa, em que a sede do império se situou na colbnia, cuja capital
— Rio de Janeiro — passou de 50 mil para 100 mil habitantes.

A protecdo da Inglaterra resultou na abertura temporaria dos portos brasileiros
em 1808, o que levou o Reino Unido ao monopdlio comercial e ao controle sobre a

economia do Brasil. Com essa nova realidade, “virtualmente a metropole do grande
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império colonial luso se converteu em ‘coldnia’ da Inglaterra, que se tornou beneficiaria
principal de suas riquezas” (Saviani, 2011, p. 116).

Como bem sintetiza Gongalves (2011, p. 80), “parte da agao educativa desse
periodo derivou da necessidade de formagao de individuos para a administracdo do
Reino, no Rio de Janeiro”. Para isso, criaram-se também catedras e instituicbes
educacionais e culturais, voltados para a oferta de ensino superior no territorio
brasileiro. Sem duvidas, a presenga e os habitos da corte portuguesa influenciaram
sobremaneira a vida na capital, mas também em outras cidades do Brasil.

No entanto, as transformagdes nao foram tao profundas a ponto de resolver
problemas estruturais da rede publica de ensino. Soma-se aisso o fato de que D. Jodo
VI acabou se decidindo por um paradigma mais econdmico, o do ensino mutuo '2,
conservando a insuficiéncia orgcamentaria para a instrucdo primaria e secundaria.

Gongalves (2011) avalia que a acomodacgao da familia real e da corte no Rio
de Janeiro tornaram oportunos n&o apenas a Independéncia (1822), como também a
transicdo politica do Brasil de colénia para Império, e, posteriormente, a Proclamacgao
da Republica (1889), sem que houvesse maiores conflitos ou rupturas politicas.

Com o regresso de Dom Joé&o a Portugal, em 1821, Dom Pedro | assumiu o
posto de principe regente. As liderangas politicas locais passaram a pressiona-lo para
libertar o Brasil do jugo portugués, o que levou o principe regente a convocar uma
Assembleia Geral Constituinte e Legislativa.

Apds convocar eleigdes para formar uma assembleia constituinte, D. Pedro |
nao apenas continuou a sofrer pressido das elites locais como recebeu ordens para
retornar a Portugal. Foi sob esses conflitos que o principe regente deliberou pela
independéncia da colbnia, formalizando-a em 07 de setembro de 1822. De modo
geral, ndo houve grande ruptura na estrutura politica, econémica e social do Brasil,
destacando-se as mudangas decorrentes da independéncia em relagdo ao controle
de Portugal e o que isso implicava, a exemplo dos tributos com que a colbénia arcava.

Assim, depois de trés séculos de dominagao politica e econbmica de Portugal

sobre o Brasil, este conquistou, no contexto de expansao do capitalismo, a sua

2 Neste paradigma, o professor ¢ o agente de ensino que distribui responsabilidades entre os
monitores, estudantes selecionados entre aqueles mais avangados. Um so6 docente poderia ter
algumas centenas de estudantes sob sua diregdo no mesmo espago, mas separados em setores
distintos do espago, conforme seus conhecimentos. Em cada setor, um monitor desenwlvia as
respectivas atividades para o grupo pelo qual estava responsawel. O professor, por sua vez, “tinha
contato direto com os monitores e coordenava e controlava todas as atividades e a organizagcdo do
tempo” (Gongalves, 2011, p. 81).
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autonomia politica e econdmica com a Independéncia, em 1822. No entanto, ao sentir
que as discussdes parlamentares da Assembleia Constituinte foram pautadas por
intensos debates a favor de uma Constituicdo que imporia limites ao seu poder, Dom
Pedro | dissolveu a Assembleia Constituinte por meio de um golpe de Estado.

Ressalva-se que no inicio dos trabalhos a Assembleia de 1823 até deliberou
sobre projetos de Educacgédo, que conservavam a natureza propedéutica e elitista
(apenas para determinados grupos sociais privilegiados), mas sinalizava para a
gratuidade do ensino publico. Dentre as pautas da Assembleia, estava a de
estabelecer para o novo pais um “Tratado Completo de Educagdo da Mocidade
Brasileira”. Um dos projetos protocolados foi o de Martim Francisco, deputado
constituinte pela Provincia do Rio de Janeiro. Seu projeto foi acolhido pela Comissao
de Instrugdo Publica por atender a todos os critérios definidos no ambito das
discussbes. Evidentemente que, com a dissolugdo da Assembleia Constituinte no
mesmo ano, todas as discussbes e encaminhamentos deixaram de gerar efeito
concreto.

Portanto, tendo dissolvido a Assembleia Constituinte ainda em 1823, D. Pedro
| outorgaria a primeira Constituicado do Brasil em 1824, que nao pdde ser promulgada
como inicialmente se pretendia. Foi, portanto, em um processo demasiado conflituoso
e tumultuado que o pais chegou a sua estrutura juridico-administrativa.

Como lembra Saviani (2011), contraditoriamente ao que havia proferido em seu
discurso na inauguracao dos trabalhos da dissolvida Assembleia Constituinte em
1823, D. Pedro | ndo se ocupou em estabelecer uma legislacdo especial para a
educacdo, mas na sua Constituicdo. Quanto ao ensino secundario a Constituicao
sequer fez mencéao, portanto, ignorando sua relevancia na primeira Carta Magna do
pais. Nesse contexto de quase total silenciamento da primeira Constituicdo acerca da
educagao, o atendimento aos grupos sociais privilegiados continuou sendo em
colégios ou por professores particulares.

Apenas em outubro de 1827 estabeleceram-se as diretrizes para a instrugéo
publica. A legislagéo indicava que em todas as cidades e vilas mais populosas haveria
escolas de primeiras letras, razao por que ficou conhecida como Lei das Escolas de
Primeiras Letras. Reafirmava-se o ensino mutuo como método de ensino, além de
tratar da formacéao e provimento de professores, das normas referentes aos edificios
escolares, os conteudos a serem ensinados e da criagao das “escolas de meninas”
(Gongalves, 2011).
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No entanto, a lei que trazia as diretrizes para a educacédo publica produziu
poucos efeitos porque nao estabelecia dispositivos para corrigir problemas estruturais
basicos, como financiamento escasso, falta de professores, baixos salarios e falta de
fiscalizagdo. A constatacdo da pouca efetividade dessa Lei levou a edicdo do Ato
Adicional’® de 1834, que delegou para as provincias a responsabilidade pela
educacao primaria e secundaria, inclusive com a prerrogativa de regulamentagao
(Romanelli, 2014, p. 60-61).

Essa medida fomentou a tendéncia de que as aulas régias ministradas por
professores particulares fossem integradas aos liceus e colégios geridos pela iniciativa
privada. Essa tendéncia se tornou oportuna porque, como explica Romanelli (2014, p.
60-61), “a falta de recursos [...] impossibilitou as Provincias de criarem uma rede
organizada de escolas”.

Na pratica, o Ato Adicional de 1834 distanciou ainda mais a possibilidade de se
conferir organicidade a educagdo brasileira, que ainda estava em processo
relativamente inicial. Nao apenas deixou mais uma vez de atacar problemas
estruturais da expansédo da rede, como a fragmentou conforme as condigbes e
decisdes politicas de cada provincia.

No entanto, trés anos depois 0 governo central procedeu a inauguragao do
Imperial Colégio Pedro I, a unica instituicido de ensino secundario que financiou.
Criado pelo Decreto de 2 de dezembro de 1837, foi apresentado como a referéncia de
investimento e qualidade a ser aplicada nos liceus provinciais. Esse Colégio inaugurou
oficialmente o ensino secundario publico, até entdo oferecido informalmente e por
meio de aulas particulares (régias), que se voltavam a preparagao exclusivamente
para o ingresso em cursos superiores, logo com o curriculo ditado pelas exigéncias
dos exames de selecao.

A instituicdo foi inaugurada sob o apoio e interesse da Corte, uma das razoes
pela qual foi situado na entdo capital do Império, sendo organizado em niveis/séries,
sob um plano integral de estudos. Entretanto, desde sua criagao o Colégio Pedro Il se
notabilizou por preparar uma fragao privilegiada para os quadros diretivos da nagao
(Gongalves, 2011).

Durante o Império, foi se reconfigurando a educag¢ao secundaria, que passou a

se organizar com base em dois tipos de ensino: o regular seriado e o irregular. O

3 O Ato Adicional é um mecanismo legal préprio do Brasil Império, por meio do qual se inseria
normativas a Constituicdo do Império; assemelha-se as Emendas Constitucionais (EC) na Republica.
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modelo regular seriado tinha como exemplo o Colégio de Pedro Il, fundado em 1837,
para servir de projeto modelo para outras instituicbes pelo pais. A natureza
desinteressada orientava o curriculo do ensino regular, do Colégio Pedro Il e dos
colégios provinciais que aderiam a sua proposta (Gongalves, 2011; Zotti, 2004).

Ora, via de regra, os filhos das elites, dos dirigentes, buscavam pelo Colégio
de Pedro Il ou pelos Colégios provinciais que adotavam sua proposta. Por sua vez, os
jovens que formariam os quadros intermediarios recorriam a esses liceus e escolas
privadas. A grande massa de jovens, classe subalterna, estava alijada desse acesso
ao ensino secundario (Gongalves, 2011; Zotti, 2004).

Embora contextos histéricos tdo distintos, a realidade hodierna em muito
dialoga com a de quase dois séculos atras, em especial quanto a tendéncia de
fomentar uma educacao pautada em um curriculo interessado e quanto a dificuldade
de se fazer um enfrentamento efetivo dos problemas estruturais, tendo por resultado
o déficit de aprendizagem dentre os estudantes. De certa forma, em todas as suas
deficiéncias e contradi¢des, o ensino irregular ndo deixava de ser transparente, senao
explicito, quanto ao objetivo a ele atribuido, pois se seu objetivo era o acesso ao
ensino superior, apos a aprovagcao nos exames parcelados nao fazia sentido que o
estudante continuasse a cursa-lo.

De igual modo, é possivel compreender por que se operou esse tipo de
dualidade entre o ensino secundario regular e o irregular. A diferengca era tao
manifesta entre os dois modelos que os liceus provinciais formalizaram essa distingao.
Assim, aos estudantes egressos do Colégio Pedro Il o ingresso em curso superior ndo
exigia a prestagao de exames de sele¢cdo. Porém, aos estudantes oriundos dos liceus
provinciais havia a exigéncia de aprovagao nos exames parcelados, aplicados pela
Corte (Gongalves, 2011; Zotti, 2004).

Baseado em um modelo de instrugdo desigual e de apropriagdo privada do
capital cultural, o ensino secundario se fortaleceu como espacgo privilegiado dos
grupos hegemodnicos, que buscavam a manutengdo de sua posi¢ao hegemonica, com
vistas aos seus interesses econdmicos (Gongalves, 2011).

Essa divisdao e distingdo reiterava o dualismo estrutural que orienta as
interacdes de classes naquele periodo: a formacdo da mao de obra para suprir as
novas exigéncias de uma sociedade prevalentemente urbano-agricola-comercial,
além da preparacao da elite para a entrada em instituicdes de ensino superior: “[...]

houve a preocupacgao nessa reforma de flexibilizar a formagao, habilitando, tanto para
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as carreiras comerciais e industriais, como para os cursos superiores” (Zotti, 2004, p.
51).

Com o intuito de solucionar o problema da “desqualificagdao” das escolas
provinciais de ensino secundario irregular, surgiram diversas manifestacbes para
padronizar o ensino secundario, universalizando nos liceus provinciais a estrutura
fisica e a politica educativa do Imperial Colégio D. Pedro ll. Essas manifestagdes
buscavam resgatar o objetivo expresso para a criagéo do referido Colégio, na medida
em que freasse a pressdo para que este também ndo sucumbisse a tendéncia de
preparagao para os exames de acesso ao curso superior. No entanto, iniciativas
concretas voltadas a esse intuito ndo ocorreriam ainda no periodo imperial (Saviani,
2011; Romanelli, 2014).

Pelo contrario, em 17 de fevereiro de 1854, o Decreto n° 1331-A colocou em
vigor o “Regulamento para a reforma do ensino primario e secundario do municipio da
Corte”, que orientou a Reforma Couto Ferraz, assim conhecida porque foi promovida
pelo entdo ministro do Império, Luiz Pedreira do Couto Ferraz. Essa reforma teve por
fungdo reorganizar diversos aspectos do ensino primario e do secundario, dentre os
quais as atribuicbes das instituicbes publicas e privadas; os regimes e inspec¢ao das
escolas; e as questdes relacionadas aos professores, como faltas, contratacdo e
demisséao (Saviani, 2011).

Para Saviani (2011) essa reforma buscou orientar as provincias, reafirmando a
natureza demonstrativa por meio de modelo a ser aderido, semelhantemente com o
intentado quase duas décadas antes, com a criagao do Colégio Pedro Il. A relevancia
dareforma Couto Ferraz esta em particular na regulamentacdo da educagéo da época
e na apresentacdo ao menos de um modelo para o ensino secundario das provincias.
No entanto, esse modelo secundarista era elitista e ndo necessariamente considerava
a realidade de todas as provincias (Saviani, 2011).

Especificamente para o ensino secundario, essa reforma operou alteragdes
radicais, redefinindo o modelo do Colégio Pedro ll, que adotou a realizagao de aulas
publicas awvulsas e consagrava a organizagao dos alunos em turmas, a fim de
favorecer a seriagdo e o ensino simultdneo. Por sua vez, oficializou uma dualidade
interna, pois a mesma instituicido passou a oferecer duas etapas de ensino: os
“estudos de primeira classe”, com duracdo de 4 anos, de natureza cientffica,
destinados aos que “ndo almejassem” prosseguir nos estudos superiores; e 0s

“estudos de segunda classe”, com a mesma estrutura do anterior e somados mais 3
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anos de estudos, ao final do qual se conferia o diploma de bacharel em Letras
(Saviani, 2011).

Embora essa reforma absorvesse “a nog¢ao iluminista do derramamento das
luzes por todos os habitantes do pais” (Saviani, 2011, p. 132), restringia esse acesso
aos considerados “livres”, na medida em que explicitava a proibicao aos escravos.
Isso porque em seu Art. 62, § 3, vedava aos escravizados a matricula e a frequéncia
a escola, o que cooperava para que 0S hegros permanecessem sem instrucao escolar,
sendo um dos fatores que afetaram as condigbes objetivas dos negros mesmo apos
a abolicdo da escravidao dali a algumas décadas.

Desde 1870, com o progresso industrial e tecnolégico, impulsionado
principalmente pelo crescimento agricola que se seguiu ao apogeu do ciclo do café e
ao movimento migratorio, a educagéo passou a ser um assunto importante, buscando
mitigar ou reduzir os impactos da descentralizagdo, que “levou a omissdo do governo
para com o ensino primario e secundario das provincias, deixando-as a mercé de seus
miseraveis recursos” (Zotti, 2004, p. 197). Em geral, as propostas de reformas
buscavam atender aos anseios dos defensores da formacdo humanista ou dos
defensores de uma instrugdo cientffica, o que langou pressdo para a criagao de
escolas secundarias destinadas a profissionalizacdo e também de escolas destinadas
aos estudos classicos.

No entanto, marcada pela racionalidade médico-higienista, essa reforma
operou alteragbes em todos os niveis de ensino, trazendo mudangas consideraveis
no ensino secundario e na cultura de um modo geral. Na contramado da reforma
anterior, voltou a regulamentar o funcionamento das Escolas Normais, em seus
aspectos diversos, como o “seu curriculo, anomeagao dos docentes, o 6rgao dirigente
e aremuneragao dos funcionarios” (Saviani, 2011, p. 137), inclusive como equiparou
as Escolas Normais particulares as publicas, equiparou as escolas secundarias
particulares ao Colégio Pedro Il. Fomentou, onde havia Escola Normal, a construgao
de bibliotecas e museus pedagogicos, o que demandou aumento de investimento nas
escolas de formacdo de professores. Também promoveu a criacdo de escolas
profissionais (ndo vinculadas a instrucao escolar) e de bibliotecas populares, por
exemplo.

A reforma Ledncio de Carvalho, mesmo a apenas 10 anos do fim do Império,

representou significativos avangos. Entretanto, a realidade da educagdo ao final do
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periodo imperial ainda conservava as consequéncias dos muitos descasos e
desmandos na educacgéo, inclusive desse periodo.

Segundo Romanelli (2014), além da prevaléncia de um curriculo espelhado na
preparacao para 0os exames de acesso ao ensino superior, 0 ensino secundario no
periodo imperial se caracterizou também por sua natureza propedéutica e seletividade
social. A autora oferece um panorama dessa seletividade e da abrangéncia da rede

ao final do periodo Imperial:

Completam o quadro geral do ensino, no periodo monarquico, além de
poucas escolas primarias (em 1888, 250.000 alunos para uma populagéo de
14 milhdes de habitantes), dos liceus provinciais, em cada capital de provincia
e dos colégios particulares, em algumas cidades importantes, alguns cursos
normais, o Liceu de Artes e Oficios, criado na corte, em 1856, e mais alguns
cursos superiores, que foram enriquecidos com a transformagado da antiga
Escola Central em Escola Politécnica, e a criagdo da Escola de Minas de
Ouro Preto, no Governo de Rio Branco (1871-1876). (Romanelli, 2014, p. 62).

O legado para o ensino secundario ao final do Império, apds pouco mais que 3
séculos de educacado no Brasil, restringia-se a alguns liceus em capitais das
provincias, além de alguns colégios privados e de alguns cursos normais para a
preparacdao de professores e para o Colégio Pedro I, cujo ensino secundario
propedéutico ndo se orientava por qualquer outro projeto mais amplo de formagao
humana.

Até entdo os grupos sociais mais pobres estavam excluidos dessas institui¢des.
Elitista, o ensino secundario de iniciativa privada é o que prevalecia nas provincias,
porquanto a iniciativa privada prosperava devido a precariedade dos liceus publicos.

Ainda nos ultimos anos do periodo imperial, comeg¢aram a se manifestar as
bases do movimento republicano. A partir de 1870, diversos fatores indicavam um
esgotamento do sistema imperial, que ndo se adaptou a nova realidade. Diante das
crises que se sucederam desde 1877, ocorreu a substituicdo do trabalhador escravo
pelo trabalhador assalariado. Nesse contexto, o movimento republicano — encabecado
por grupos conservadores da elite — aproveitou a oportunidade para investidas

contestatorias a Monarquia, com o intuito de bani-la.

4.3 Educacao na Republica

A consolidagdo da Republica, seguida pela elaboracdo da Constituicdo de

1891, com base nos ideais liberais e positivistas, instaurou o regime presidencialista
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e representativo que, apesar do discurso liberal e democratico, se constituiu a partir
de um modelo oligarquico. Os interesses dos estados mais ricos e representativos da
Republica Federativa prevaleceram (Romanelli, 2014).

A Constituicdo de 1891 instituiu a descentralizagdo do ensino, delegando ao
Congresso Nacional, ainda que ndo exclusivamente, a ingeréncia sobre a educagao
das elites (ensino secundario e superior), restando aos Estados, ainda que
precariamente, a responsabilidade pela populagdo em geral, ou seja, o0 ensino
primario e a educacgao profissional, consagrando assim o sistema dual de ensino
(Romanelli, 2024).

A Republica proclamada em 15 de novembro de 1889 precisou acionar os
poderes publicos para a reestruturagao do ensino, em especial o secundario, visando
dar-lhe maior organicidade e corrigir indices tdo alarmantes de analfabetismo
herdados do Império. Desde entdo, sucessivas reformas foram implementadas pelos
positivistas brasileiros que, alinhados com a ideologia de Augusto Comte (1798-1857),
intentaram dar uma estrutura coesa ao ensino primario e secundario de modo que
atendesse aos interesses econémicos do capital (Souza, 2008).

A Reforma de Benjamim Constant (1891), por exemplo, limitou-se ao Distrito
Federal (Situado a época no Rio de Janeiro). Essa reforma se constituiu em referéncia
para a organizagdo do ensino nos estados. Por meio dessa reforma, a denominagao
do Imperial Colégio de Pedro Il mudou para Ginasio Nacional, passando a representar
o estabelecimento padréo de ensino secundario (Saviani, 2011).

Os novos alunos pretendentes a estudar no Ginasio Nacional ou similar,
deveriam ser, a partir dessa reforma, submetidos a exames de admissao — escritos e
orais —que contemplavam conhecimentos diversos de lingua portuguesa, matematica
(aritmética e geometria), geografia e histéria do Brasil. O plano de Benjamin Constant
fracassou.

A equiparacédo das escolas de ensino secundario com o Ginasio Nacional, para
efeito dos exames de madureza e preparatorio, garantindo aos alunos aprovados o
direito seguirem no ensino superior, deu-se em 1901, através da Reforma Epitacio
Pessoa que representou um instrumento de rigorosa uniformizagao de todo o ensino
secundario nacional e anulando a liberdade de frequéncia instituida em 1879 por
Ledncio de Carvalho.

Embora muito breve (de 15 de junho de 1909 a 14 de novembro de 1910), o

governo do presidente Nilo Pecanha promulgou o Decreto n° 7.566/1909,
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estabelecendo a formagéo profissional sob a gestdo direta da Unido. A legislacéo
previu a criagdo de 19 centros de ensino profissional, denominados Escolas de
Aprendizes e Artifices (EAA), localizados nas principais capitais do pais, com o
objetivo especifico de atender individuos em situagdo de vulnerabilidade social.

Conforme disposto no artigo 6° do referido Decreto de Nilo Peganha, o ingresso
nas Escolas de Aprendizes e Artifices era restrito a criangas e adolescentes com idade
minima de 10 anos e maxima de 13 anos, mediante processo seletivo que nao
utilizava provas discursivas ou objetivas. A selegcdo baseava-se na avaliagdo de
critérios especfificos, como a apresentagdo de certiddo emitida por autoridade
competente comprovando conhecimento prévio em algum oficio, atestado por pessoa
idénea ou autoridade competente, além da comprovagao de condicdo de desamparo,
indicando a necessidade do aprendizado de um oficio para a subsisténcia.

Ja a Reforma Rivadavia Correa (1911) operou grandes retrocessos,
corroborando para o depauperamento do ensino secundario brasileiro e sua completa
desoficializagdo, instituindo o exame de entrada ao ensino superior,
independentemente de certificagdo no ensino secundario. Com isso, a ideia de
liberdade de ensino abriu espaco para a livre competicao entre os estabelecimentos
de ensino oficial e particulares, em especial entre as escolas oficiais leigas e as
escolas confessionais (catdlicas e protestantes), rompendo com a figura de curso
secundario modelo atribuida ao Ginasio Nacional que, na Reforma Rivadavia Correa,
tem o nome ‘Colégio Pedro I resgatado (Romanelli, 2014).

O fim da liberdade de ensino na educag¢ao secundaria deu-se através Reforma
Maximiliano, de 18 de margo de 1915, que restabeleceu ao Colégio Pedro Il o estatuto
de escola modelo, resgatando a obrigatoriedade de conclusédo do ensino secundario,
porém mantendo o exame de entrada aos cursos superiores. Assim, a Reforma
Maximiliano consolidou a tradicional tendéncia elitista de manter a educacao
secundaria como privilégio para poucos, ja que, segundo Zotti (2004), a época, mais
de 90% dos adolescentes estavam a margem desta etapa educacional.

A ultima reforma da Primeira Republica também néo tardou, pois ocorreu ja em
1925. Idealizada pelo entdo Ministro Jodo Luis Alves, ficou conhecida como a Reforma
Rocha Vaz, que teve por objetivo estabelecer um curso secundario seriado, com uma
abordagem mais humanistica e frequéncia obrigatdria, enfatizando a importancia
formativa dessa etapa educacional. Dessa forma, os estudantes nao estariam mais

restritos apenas ao conteudo necessario para os exames de acesso ao ensino
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superior. No entanto, o ensino secundario ainda era considerado um preparo para o
ensino superior e uma forma de ascensao social.

Entre o periodo Colonial e a Primeira Republica, que se estende da declaracéo
da Republica em 1889 até o final da década de 1920, as iniciativas governamentais
na educacao no Brasil, especialmente no que se refere ao ensino médio, estavam
centradas apenas nos interesses dominantes, o que impediu avangos significativos
na educacao. Durante a Primeira Republica, surgem importantes fatores histéricos e
sociais que impulsionam a participagédo de diferentes grupos sociais, resultando em
demandas da sociedade civil organizada. Essas transformacgdes contribuiram para
que as politicas educacionais ganhassem mais relevancia e atencéo.

A instabilidade politica durante a Reforma Rocha Vaz, que resultou na
Revolugcédo de 1930, evidenciou a urgéncia de moldar as atitudes da populagdo. Nesse
momento, a disciplina de Instrucdo Moral e Civica foi inserida na grade curricular do
novo modelo de ensino secundario sugerido pelo reformador, a qual, em diversas
ocasides ao longo da histéria educacional do Brasil, ressurgiria com a fungdo de ser
um mecanismo de controle ideoldégico de viés nacionalista (Souza, 2008).

Até entdo, prevalecia uma visao extremamente dualista do ensino secundario,
que buscava ocultar os conflitos entre capital e trabalho, além da necessidade de
qualificacdo da forga produtiva, ja integrada ao mercado global. Para favorecer os
interesses da elite cafeeira latifundiaria, que tentava manter um viés rural no pais, a
educacao durante a Primeira Republica foi relegada a um segundo plano. Isso ocorreu
porque a produgdo agricola ndo demandava uma formagdo educacional avangada
para a populacdo, o que cimentou um sistema de ensino dual, refletindo a prépria
divisdo da organizagao social brasileira. Assim, para as elites, a questdo do ensino
secundario ja era considerada resolvida, visto que seu carater enciclopédico e
preparatorio era limitado a formagao da classe dirigente.

O relacionamento com os EUA no ambito comercial e financeiro, em particular
a partir de 1920, abriu precedente para a importacdo dos padrdes de vida e
comportamento norte-americanos. Nessa relacdo bilateral, parte dos intelectuais
brasileiros aderiu as influéncias do ideario pedagdgico liberal, representado pelos
norte-americanos John Dewey e William Kilpatrick.

Esses intelectuais passaram a compartilhar a esperanga de transformacao do
pais pela escola, sendo relevantes para algumas reformas educacionais de ambito

estadual que se seguiram. Dentre essas reformas, estdo: a conduzida por Sampaio
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Déria,em 1920, em S&o Paulo; a de Fernando de Azevedo, em 1928, no antigo Distrito
Federal (Rio de Janeiro); a Anisio Teixeira, em 1925, na Bahia; a de Lourengo Filho,
em 1923, no Ceara; a de Francisco Campos e Mario Casassanta, em 1927, em Minas
Gerais; a de Carneiro Ledo, em 1929, em Pernambuco; e a de Lourengo Filho, em
1930, em Sao Paulo. Embora nenhuma dessas reformas tenha tido o alcance
nacional, forneceram elementos para a reorganizagdo da Republica, tendo em vista
0S novos interesses, com o mercado internacional e as reivindicagbes de grupos
sociais outrora excluidos (Romanelli, 2021; Saviani, 2011).

Essas reformas incidiram sobre o ensino primario € normal e se adequavam ao
espirito liberal da época e aos movimentos de entusiasmo pela educagéo e otimismo
pedagogico. Em linhas gerais, pautavam-se no ideario da Escola Nova, em especial
na renovacdo dos métodos de ensino e na ampliagdo das oportunidades
educacionais.

Ressalta-se, porém, que as principais propostas de remodelagdo nacional da
escola secundaria foram delineadas e defendidas por educadores partidarios da
Escola Nova que discutiam as finalidades do ensino secundario num contexto de
adequacao as necessidades da modernizagao brasileira que se projetava ante ao
desenvolvimento urbano e industrial. Isto porque “na perspectiva dos educadores
escolanovistas, as mudancas na sociedade impunham uma nova concepgado de
escola secundaria um pouco mais ampliada e diversificada [...] que ndo perdesse as
caracteristicas de uma formagao de classe de carater liberal e intelectual” (Souza,
2008, p 132). Esses debates, segundo Souza, foram travados em varios féruns, em
publicacbes da imprensa e de periddicos, além de promover as Conferéncias
Nacionais de Educacao (Romanelli, 2014).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nacional foi resultado da IV e da V
Conferéncias Nacionais de Educacéao. A autora resgata que essas duas edi¢cdes foram
relevantes porque trataram de demandas cruciais, dentre as quais a urgéncia da
obrigatoriedade de oferta e gratuidade do ensino, assim como a laicidade e a
implantagcdo de um Plano Nacional de Educagdo (Romanelli, 2014).

Essa nova concepcédo de escola secundaria mais ampliada e diversificada
propugnava, além da articulagdo do ensino em seus diferentes graus, especialmente
do primario com o secundario, o0 rompimento com a formagao excessivamente literaria

que prevalecia na cultura brasileira desde os primdrdios da constituicdo da educacao
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secundaria, imprimindo-lhe um carater mais cientifico e técnico vinculado com o
universo do trabalho.

Nesse contexto, o estado de Sao Paulo teve papel de destaque por criar uma
estrutura de ensino publico alinhada com as aspiragdes do regime republicano,
assumindo notoriedade na implementacdo de politicas publicas para a educacgao,
como parte de um processo que procurava Vviabilizar suas potencialidades de
crescimento econémico e afirmacéao politica.

Conforme consideragdes de Romanelli (2014), a Revolugdo de 1930
representou o ponto alto de varios movimentos armados de rompimento politico e
econdbmico com a velha ordem social alicergada nos privilégios oligarquicos e que, no
seu conjunto, caracterizaram a Revolugdo Brasileira, que teve por objetivo a
implantacdo definitiva do capitalismo no Brasil. Através desses movimentos e,
sobretudo, através da Revolugdo de 1930, o que procurou foi um reajustamento
constante dos setores novos da sociedade com o setor tradicional, do ponto de vista
interno, e, destes dois, com o setor internacional, do ponto de vista externo”
(Romanelli, 2014, p. 75).

Getulio Vargas assumiu o comando do governo provisério de 1930 a 1934, em
meio a uma atmosfera de turbuléncia causada por conflitos de interesses. Durante
esse periodo de governo provisério, Getulio Vargas oportunamente suspendeu a
Constituicdo de 1891, determinando o fechamento do Congresso Nacional, das
Assembleias Legislativas Estaduais e das Camaras Municipais. Estabeleceu os
Ministérios da Fazenda, do Trabalho e o Ministério dos Negdcios da Educagao e
Saude Publica; este ultimo foi criado juntamente com o primeiro Ministério da
Educacao do Brasil em 14 de novembro de 1930. O Ministro responsavel por essa
pasta foi Francisco Campos, responsavel pela reforma da rede educacional de Minas
Gerais em 1927 (Romanelli, 2014).

O avango do capitalismo industrial no Brasil, contexto da Revolugédo de 1930,

trouxe novas demandas na area educacional, como explica Romanelli (2014, p. 96):

[...] onde, pois, se desenwlvem relagbes capitalistas, nasce a necessidade
da leitura e da escrita, como pré-requisito de uma melhor condigcdo para
concorréncia no mercado de trabalho. [...] o capitalismo gera [...] uma
ampliagdo da oferta do trabalho assalariado. Isso, por sua vez, representa um
crescimento constante da demanda social da educagao.

Nesse contexto, em 1930 foi criado o Ministério da Educacgao e Saude Publica.

O ministro que assumiu sua chefia foi Francisco Campos, que se disp6s a reformular
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0 ensino secundario, o ensino comercial e o ensino superior, utilizando-se de diversos
decretos, dentre os quais o Decreto n° 19.890/1931. Foi o conjunto desses decretos
que se notabilizou como Reforma Francisco Campos.

Ante a realidade do pais que demandava mao-de-obra para atender a industria
em expansao, o0 ensino secundario ndo comportava mais o ensino formalista, arcaico,
visando a formacéo de uma elite, simples preparatorio para as escolas superiores. E,
por este motivo, Francisco Campos, retomou pressupostos fundamentais da Escola
Nova.

Na Exposicdo de Motivos (EM) que acompanhou tal Reforma, o ministro
Francisco Campos reafirmou a relevancia de uma educacgao secundarista de natureza
ampla, que preparasse o cidadao para os grandes setores da atividade nacional e
para tomar as decisdes mais apropriadas na vida. Em parte, o discurso de Francisco
Campos dialoga com a compreensdo da escola unitaria de Gramsci (2001), de
formacdo ampla, que qualifica para governar e/ou acompanhar devidamente os
governantes.

A Reforma de Francisco Campos, instituida pelo Decreto n°® 19.890 de 18 de
abril de 1931, ndo promoveu todas as transformag¢des necessarias, mas introduziu
avangos significativos, ainda que alguns restritos ao plano teérico, ao modernizar e
estruturar oficialmente o ensino secundario no Brasil. Entre as medidas destacam-se
a reorganizagao do curriculo em formato seriado, a obrigatoriedade de frequéncia
escolar e a divisdo do curso em duas etapas — ciclo fundamental e complementar,
este ultimo exigido para ingresso no ensino superior —, além da extensdo da duragao
dos estudos, daimplantacdo de um sistema de avaliagao regular e da reorganizagéo
da inspecao federal. Essa reforma também encerrou definitivamente os estudos
parcelados, que antes funcionavam apenas como preparatdérios para 0 ensino
superior.

Para Romanelli (2014), uma das contribuicbes da Reforma de Francisco
Campos se deve ao fato de que:

Até essa época, o0 ensino secundario ndo tinha organizagdo digna desse
nome, pois nao passava, na maior parte do territério nacional, de cursos
preparatoérios, de carater, portanto, exclusivamente propedéutico. Além disso,
todas as reformas que antecederam o movimento renovador, quando
efetuadas pelo poder central, limitaram-se quase exclusivamente ao Distrito

Federal, que as apresentava como “modelo” aos Estados, sem, contudo,
obrigé-los a adota-las. (Romanelli, 2014, p. 202).
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Alinhada com os anseios da sociedade capitalista que se consolidava, a
Reforma Francisco Campos buscou, com essas medidas, produzir estudantes
secundaristas autorregulados e produtivos, representando, desta forma, uma inflexao
significativa na historia do ensino secundario brasileiro.

Ao trazer a tona a questdo do ensino profissionalizante a populagcdo menos
favorecida, alterando assim a exclusividade do ensino propedéutico, a Reforma
acentuou a distingdo das trajetdrias e a dualidade do ensino secundario. O modelo
profissionalizante da reforma de Francisco Campos atendia as demandas de formacao
da mao de obra proletaria necessaria as industrias emergentes: “[...] ha necessidade
de que a escolarizagao se faga no sentido de preparar os novos contingentes para as
novas atividades em expansao” (Romanelli, 2014, p. 176).

Para Cunha (1977; 1998) historicamente o modelo profissionalizante mais tem
operado a contengdo dos estudantes mais pobres, como barreira para que nao
cursem o ensino propedéutico e ascendam ao ensino superior, do que tem promovido
a qualificagao para as demandas do mundo do trabalho. Os cursos profissionalizante s
tém reproduzido, portanto, ndo apenas as desigualdades sociais, como tém
reafirmado as hierarquias ocupacionais da sociedade capitalista.

Como resultado da expansdao da industrializacdo a partir de 1930, a
consolidacdo da economia brasileira, dependente do capital internacional, manteve a
tendéncia de concentragao de renda, prestigio social e poder nas regiées do pais com
importancia estratégica para o centro hegemdnico dominante, como foi o caso de Sao
Paulo.

Assim, com o processo de industrializacdo e urbanizacdo da sociedade
brasileira, dar padrées minimos de instrucdo e comportamento social a populagao
passou a ser condi¢do indispensavel para a expansao da industria que precisava de
mao-de-obra qualificada.

No embate de forgas por um modelo educacional desde a década de 1920,
destacaram-se dois grupos sociais. De um lado, estava este grupo de educadores
progressistas que passou a influenciar decisivamente a educacgédo brasileira,
representando os “pioneiros”, defensores da escola publica, laica, gratuita e
obrigatéria. Do outro lado, os “conservadores”, educadores catolicos que defendiam a
educacao confessional de vertente catdlica.

O primeiro grupo, publicou em 1932 o “Manifesto dos Pioneiros da Educagéao

Nova”, escrito por Fernando de Azevedo e assinado por diversos educadores, dentre
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os quais Anisio Teixeira e Cecilia Meirelles. Segundo Saviani (2011), o Manifesto
representou a primeira tentativa brasileira, ndo consolidada, de estruturagdo de um
Plano Nacional de Educagao (PNE). Nele, tais educadores deram publicidade aos
seus anseios e aspiragdes para a escola do novo tempo e passaram, portanto, a ser
conhecidos como “escolanovistas”, por defenderem a escola publica, gratuita e leiga;
e a construcdo de um pais em novas bases econémicas e politicas, de acordo com o
modelo urbano-industrial.

O segundo grupo, monopolizador do ensino secundario até entdo, viu-se
ameacado. Como ocupava posi¢ao hegemoénica na sociedade, apresentava como
pauta a manutengdo da ordem econdmica, da politica vigente na Primeira Republica
e da educacéo tradicional (Romanelli, 2014).

Embora a ideia de democratizacdo do ensino contida no Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova tenha influenciado a Constituicao de 1934, os avangos
decorrentes dessa influéncia foram revertidos, pelo governo totalitario de Vargas, ja
na imposicdo da Carta Constitucional de 1937. Nesse contexto, o Estado foi
desobrigado de promover a manutengdo e expansdo da rede publica de ensino,
atendendo aos interesses dos conservadores. O golpe que instaurou o Estado Novo
absorveu a ideia de planejamento como forma de modernizagdo proposta pelos
pioneiros, porém, transformou-a em um instrumento voltado ao controle politico-
ideoldgico, caracterizando a politica educacional desse periodo (Saviani, 1998).

Assim, a questdo do ensino secundario de carater propedéutico e profissional
€ retomada na Carta de 1937. Essa Constituicdo estipulava a forquilha na trajetéria
escolar apds o ensino primario: as escolas secundarias de ensino propedéutico para
os filhos das classes privilegiadas; e as escolas profissionalizantes para os grupos
subalternos.

As elevadas taxas de insucesso escolar, bem como outros indicadores
negativos, demonstraram a inadequacédo da Reforma de 1931 a situagdo do pais, o
que levou Gustavo Capanema, entdo Ministro da Educagao, a promover mudancas
no ensino secundario. Por meio do Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942,
Capanema promulgou a denominada Lei Organica do Ensino Secundario, por meio
da qual elevou a educacédo moral e civica como uma das finalidades da educacgao.
Naquele momento ndo se tratava de uma disciplina especifica, como se tornaria

décadas depois, mas funcionava como um tema transversal, pois deveria compor o
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curriculo das demais disciplinas. O Art. 23 do referido Decreto expressa bem a

natureza ideoldgica daquele momento:

Dewerao ser desenwlvidos nos adolescentes os elementos essenciais da
moralidade: o espirito de disciplina, a dedicagado aos ideais e a consciéncia
de responsabilidade. Os responsaweis pela educagdo moral e civica da
adolescéncia terao ainda em sua mira que é finalidade do ensino secundario
formar as individualidades condutoras, pelo que forga a desenwolver nos
alunos a capacidade de iniciativa e de decisao e todos os atributos fortes da
wvontade. (Brasil, 1942, Art. 23).

No entanto, a Lei Organica do Ensino Secundario tem grande relevancia

historica, pois, como bem avalia Ferretti (2016, p. 72):

Os primdrdios do que hoje conhecemos por Ensino Médio remetem a Lei
Orgéanica do Ensino Secundario (Decreto-Lei n. 2.244, de 9 de abril de 1942)
por meio da qual a Reforma Capanema, seguindo, de certa forma, a Reforma
Francisco Campo, manteve a divisdo do Ensino Secundario em dois ciclos,
mas com modificagdes em cada um deles. O primeiro ciclo, ou ginasial, que
na Reforma Campos tinha a duragdo de 5 anos passou a 4 anos. O segundo
ciclo, que naquela reforma era denominado de complementar e ja previa a
diversificagdo formativa tendo em vista o ensino superior, sofreu mudanca
mais profunda. Além de alterar sua duragdo de 2 para 3 anos, a Reforma
Capanema subdividiu esse ciclo, que passou a denominar-se colegial, em 2
cursos paralelos e de mesma duragdo, o classico e o cientifico,
contemplando, portanto, como na reforma Francisco Campos, a
diversificagdo curricular e a continuidade de seus estudos em nivel superior.
De acordo a referida Lei em seu artigo 4°, no ‘curso classico [concorreriam]
para a formagao intelectual, além de um maior conhecimento da filosofia, um
acentuado estudo das letras antigas’. Ja no curso cientifico, ‘tal formagéao
[seria] marcada por um estudo maior das ciéncias’.

Ao passo em que reafirmou a formagcdo humanistica, conservou a dicotomia,
determinando os dois percursos escolares no ensino secundario: a) formagéao
propedéutica, com ampla prevaléncia dos dominios dos conteudos gerais, e cujo
curriculo é socialmente voltado para as fungdes dirigentes, subsidiando ainda o
acesso ao ensino superior; b) formagao técnica/profissionalizante, destinada aos
jovens das classes dirigidas, mas pautada na retengdo e na reprodugéo social, com
curriculo pouco pertinente aos exames de selegao para o ensino superior.

A Lei Organica do Ensino Secundario extinguiu ainda o0s cursos
complementares, propedéuticos ao curso superior, da Reforma Francisco Campos,
substituindo-os por cursos colegiais classico e cientifico, com trés anos de duragéo,
porém com 0 mesmo objetivo anterior: preparagao para o ensino superior. Por outro
lado, os cursos profissionalizantes — nas modalidades normal, agro-técnico, comercial

técnico e industrial — ndo davam acesso ao ensino superior.
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As controvérsias entre curso classico ou cientifico foram equacionadas pela
Reforma a partir da distribuicdo do tempo dos trabalhos escolares, ja que ambas as
modalidades possuiam praticamente as mesmas disciplinas, a excecdo de duas.
Enquanto o Grego constava do curriculo do ensino classico, o Desenho integrava o
curriculo do cientifico.

As vertentes distintas no ensino secundario mantinham intima relagdo com o
crescente desenvolvimento industrial, na medida em que refletiam a divisdo social e
técnica do trabalho sob bases do taylorismo'#/fordismo'®. No entanto, os programas
para as disciplinas das escolas secundarias eram impraticaveis dada a vasta gama
de saberes que alicercava a pretensdo de tudo ensinar, destoando assim das
metodologias mais progressistas. Exigia-se, portanto, a revisdo dos programas, o que
ocorreu em 1951, quando o Ministério da Educacdo e Saude estabeleceu um
programa minimo para as disciplinas do ensino secundario, ou seja, uma base
nacional comum que eliminasse excessos e reduzisse a prolixidade dos
conhecimentos (Souza, 2008).

Assim, as duas reformas implementadas no governo de Getulio Vargas que
incidiram sobre o ensino secundario (a Reforma Francisco Campos, em 1931; e a
Reforma Capanema, em 1942)

[...] fixaram a estrutura organizacional e ratificaram o projeto cultural de
formagdo da juventude que consagraria, no pais, o0 modelo de escola
secundaria concebida como educagdo das elites condutoras da nagao,
privilegiando a cultura geral desinteressada e de carater altamente seletivo.
(Souza, 2008, p. 145).

Com o fim da ditadura de Vargasem 1945 e a eleigdo de Eurico Gaspar Dutra,
foi promulgada a Constituicdo de 1946 que atribuia a Unido “fixar as diretrizes e bases

da educacado nacional’. Para atender a este dispositivo constitucional, Clemente

4 Tendo surgido em 1911, “o taylorismo foi o modelo hegeménico de formas de racionalizagdo do
trabalho fabril. Surgiu nos Estados Unidos e logo foi adotado em diversos paises. Na Europa, ganhou
a denominagdo de fayolismo, e na Unido Soviética, ja na década de 1930, surgiu uma versao
especifica denominada de staknovismo” (Cordiolli, 2011, p. 44, grifos do autor). Seu principal
fundamento era a repeticdo pelo trabalhador de uma tarefa especifica na linha de produgéo, o que
impactou as politicas educacionais, que passaram a promover as pedagogias tecnicistas. Desde
entdo diversas redes de ensino procuraram suprir, assim, a demanda por trabalhadores alfabetizados
e treinados para as tarefas repetitivas.

15 O fordismo surgiu ja em 1914, incorporando a racionalidade do taylorismo, de fragmentagéo e rigidez
tecnicista, mas sob o modelo de gestdo de trabalho direcionado as grandes empresas. Como
alternativa ao paradigma do fordismo, no final da primeira metade do século XX a empresa japonesa
Toyota comegou a desenwlver um novo modelo de gestdo de trabalho, o toyotismo, surgiu como
alternativa a esse modelo.
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Mariani, ministro da Educagéao, formou uma comissao para estruturar o anteprojeto da
LDB. O resultado dos trabalhos desta comissdo, formada majoritamente por
educadores progressistas, refletiu a concepg¢ao renovadora, que resultou em longos
debates, com acaloradas discussdes, sobretudo a do ex-ministro da ditadura, Gustavo
Capanema e lider do governo na Camara, que emitiu parecer preliminar contrario ao
anteprojeto de LDB, por entender que “o projeto se apresentava como uma revolugéo
contra Vargas precisamente no campo da educagao que era aquele terreno em que,
segundo os reformadores, a ditadura se tinha expressado de maneira mais viva, mais
eloquente e mais duravel” (Saviani, 2011, p. 283).

O resultado do parecer preliminar de Capanema foi o arquivamento do projeto,
retomado anos depois, dando inicio a segunda etapa dos debates que envolveram
educadores alinhados ao ideario progressista, defensores da escola publica; e
educadores conservadores, defensores dos privilégios da escola privada, até entdo

ser aprovado em 1961.

A mais longa discussdo da questdo da educagdo em nivel nacional que ja
ocorreu neste pais foi o debate sobre a Lei de Diretrizes e Bases. Comegou
em 1948, quando ja se discutia o Projeto Mariani; incendiou-se a questdo com
o Substitutivo Lacerda; néo se concluiu a polémica com a promulgagao da lei
4.024 em dezembro de 1961. O debate assumiu um papel questionador até
1964, quando ocorreu, com o golpe de Estado, o verdadeiro “cala a boca”
nacional. (Cunha; Godes, 1999, p. 13).

Segundo Romanelli (2014) essas discussdes, na verdade, refletiam a oposigao
das liderangas conservadoras, representadas, sobretudo, pela Igreja Catdlica, no
tocante & acdo do Estado em promover a educacéo publica para toda a populagdo. E
importante destacar que mesmo apods a separagédo da Igreja e Estado a partir da
Proclamagdo da Republica, essas liderangas ainda exerciam grande poder de
influéncia através da educacao.

Nesse contexto, a apresentagdo no Congresso Nacional, em 1958, pelo
deputado Carlos Lacerda, de um novo substitutivo ao projeto de LDB, provocou um
maior recrudescimento dessas discussdes, uma vez que o Substitutivo Lacerda

contemplou os interesses privatistas.

O Substitutivo Lacerda provoca uma intensa e extensa mobilizagdo dos
defensores da escola publica que o vem como risco de um enorme
retrocesso diante do pouco que se tinha realizado no ambito da educagéo
publica. Inversamente, os privatistas colocam-se a favor do Substitutivo. Do
lado da escola particular alinham-se a Igreja Catdlica e os donos das escolas
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privadas que, sem doutrina, se apoiam nos argumentos esgrimidos pelos
porta-vozes da Igreja. (Saviani, 2011, p. 288).

A Campanha desencadeada em 1959, em Defesa da Escola Publica, teve
como pano de fundo estas discussodes, e dela resultou o documento “Manifesto dos
Educadores Mais uma vez Convocados”, reiterando e trazendo a tona as ideias do
Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova de 1932, “tendo como mével a defesa da
escola publica vista pelo angulo do dever do Estado de manter e expandir os sistemas
de ensino e da necessidade de que os recursos publicos reservados a educacgéao
sejam destinados exclusivamente ao ensino publico” (Saviani, 2011, p. 296).

A Campanha em Defesa da Escola Publica “mobilizou a opinido publica
progressista, 0 movimento estudantil e obteve o apoio operario”, conforme registros
das | e Il Convengdes Operarias em Defesa da Escola Publica, publicados em 1961
pelo Sindicato dos Metalurgicos. Toda essa mobilizacdo social foi crucial em um
processo cheio de embates, avangos e retrocessos. Isso porque, embora o
anteprojeto fora encaminhado em novembro de 1948 a Camara Federal, apenas 13
anos depois a primeira LDB (1961) finalmente se concretizou (Saviani 2011;
Romanelli, 2014).

Anisio Teixeira, figura central da educagao brasileira em toda a década de 1950
e inicio da década de 1960, afirmou que a LDB aprovada em 1961 significou uma
vitéria parcial, pois, de certa forma, a orientagao liberal e descentralizadora prevaleceu
no texto da lei, atendendo a aspiracdo dos renovadores. No entanto, ha de se
considerar que as concessodes feitas a iniciativa privada deixaram de referendar a
construgdo de um sistema publico de ensino mais sélido (Saviani, 2011).

Quanto ao Ensino Médio na LDB aprovada, Saviani (2011, p. 307) reitera:
“Participa dessa ‘meia vitoria’ o tratamento igualitario conferido aos diversos ramos do
Ensino Médio, abolindo a discriminagdo contra o ensino profissional que marcou as
leis organicas do ensino herdadas do Estado Novo”.

Embora a LDB de 1961 tenha integrado o ensino profissional ao sistema regular
de ensino, a dualidade estrutural nao chegou a ser superada, uma vez que as escolas
particulares ndo praticavam esse empobrecimento do curriculo geral, conservando
acessos distintas ao conhecimento. E importante ressaltar ainda que tal integracéo se
deu, na verdade, como necessidade imediata do processo de industrializacdo

vivenciado pelo Brasil na década de 1950, impulsionado pelo “Programa de Metas”,
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que de certa forma possibilitou o desenvolvimento da economia brasileira,
requerendo, portanto, que a educacao fosse adequada a toda essa realidade.

A grande confrontacédo entre os educadores conservadores, defensores do
Substitutivo Lacerda, e os educadores progressistas que atraves do Projeto Mariani
defendiam a educacéao publica, marcou toda a discussao da LDB que terminou sendo
uma conciliagdo dos projetos Mariani e Lacerda. Assim o ensino no Brasil € direito
tanto do poder publico como da iniciativa privada (art. 2°). A gratuidade do ensino,
conquista constitucional, fica sem explicitacdo. Abre-se a porta para o Estado financiar
a escola privada (art. 95). Do projeto Mariani, permanece a proposta de equiparagao
dos cursos de nivel médio dentro de uma articulagao flexivel.

A LDB de 1961 procurou, portanto, incorporar essas concepgdes educacionais
opostas, representadas pelos projetos de Mariani e Lacerda. Contudo, embora haja
uma conciliacdo de fragmentos desses dois projetos na legislagdo educacional, na
pratica tal conciliacido favoreceu os interesses dominantes, reproduzindo uma falsa
igualdade, na medida em que centralizou a discussdo em torno da escola publica e
da escola particular.

Em face do controle rigido que o Ministério da Educacao exercera por duas
décadas sobre o ensino secundario, a descentralizagao levou a uma falsa autonomia,
para a qual em geral os estados da federagao nao foram preparados. Um exemplo
concreto disso foi o deslocamento de algumas atribuicdes do Conselho Nacional de
Educacao, para os recém-criados Conselhos Estaduais de Educagao, sem as devidas
condicdes — materiais e humanas — para tal, o que se traduziu em omissao do poder
publico.

No entendimento dos grupos progressistas, a LDB aprovada ndao contemplou
0s anseios dos que lutavam pela educacao publica e que esperavam um avangco na
ampliagdo do atendimento das necessidades dos setores populares. Somando-se a
isso, os exemplos das lutas decorrentes da conjuntura internacional e a ideia de
desenvolvimento nacional, foram fatores que desencadearam forte mobilizacdo das
massas no sentido de romper com a ordem burguesa, inaugurando um periodo de
efervescéncia politica e cultural sem precedentes na histéria do pais que sinalizava
para a formagao de um pensamento de esquerda.

Isso corroborou para o langamento de campanhas nacionais de educagao
popular voltadas ao combate as desigualdades sociais, dentre as quais se destacam:

o Movimento de Cultura Popular (MCP), o Movimento Paulo Freire de Educagao de
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Adultos, a Campanha De Pé no Chido Também se Aprende a Ler, o Movimento de

Educacgéo de Base (MEB) e os Centros Populares de Cultura (CPC).

Os quatro movimentos pioneiros de educagao e cultura popular dos anos 60
e mais o Sistema Paulo Freire fazem parte de uma Histéria na qual o pais
buscava caminhos alternativos as propostas tradicionais e conservadores.
Todos foram filhos da crise socio-politico-econdmica dos anos 50-60 e
terminaram por ser pecas da estratégia politica maior: as propostas de
Reformas de Base que sepultaram o parlamentarismo e reintroduziram Jango
no presidencialismo. Todos caminharam na mesma dire¢do. (Cunha; Goes,
1999, p.30)

No ambito da educacgao formal do ensino secundario, a década de 1960 foi um
periodo de intensa experimentagdo voltada para a renovagdo educacional, em
especial pela consolidagao de Escolas Experimentais, Colégios de Aplicagdo e em
especial, os Ginasios Vocacionais do estado de Sao Paulo.

A estruturacdo dos Ginasios Vocacionais teve como referéncia as Classes
Experimentais, instaladas em 1957, na cidade paulista de Socorro, e que estavam
vinculadas & tradicdo pedagdgica inovadora do Centre International d Etudes
Pedagogiques (CIEP), criado em Seévres, na Franga, em 1945, e que oferecia estagios
a educadores franceses e estrangeiros nas classes nouvelles que representou a
inovagao no ensino secundario francés alinhada aos principios do escolanovismo.

Nesse sentido, Neves afirma que a criacdo do ensino vocacional “pode ser
considerada o capitulo final da histéria das Classes Experimentais de Socorro, sem
deixar de marcar, porém, o inicio de uma nova fase politica da renovagcao educacional
em Sao Paulo” (Neves, 2010, p. 75). Ja os colégios de aplicagdo, em linhas gerais,
foram concebidos a partir da ideia de aproximar a escola as universidades federais
para que pesquisadores envolvidos com a educacéo pudessem testar, implementar e
analisar novas agdes pedagogicas.

Os Ginasios Vocacionais foram implantados em seis escolas da rede publica
paulista, uma na capital e cinco no interior (Barretos, Batatais, Rio Claro, Americana,
e Sao Caetano do Sul), no periodo de 1961 a 1970, e privilegiavam uma formacéao
com foco no engajamento para a transformagéo social, tendo, portanto, uma dimensé&o
libertadora, humanista e politica bastante explicita.

Por este motivo, foram contidos pelo regime militar instaurado em 1964,

justamente no momento em que era mais necessaria a sua existéncia.

Em 1964, com a implantacdo do regime militar, essa tradicdo pedagdgica
renovadora foi contida e, com o recrudescimento do autoritarismo forjado pela



140

decretacdo do Ato Institucional n° 5 (Al-5), em 13 de dezembro de 1968,
muitos colégios renovadores foram fechados e alguns de seus diretores,
perseguidos e presos. Com o predominio da educagdo tecnicista durante o
regime militar, os ensaios vanguardistas no ensino secundario foram
colocados no esquecimento. (Dallabrida, 2017, p. 214).

O fim das seis escolas vocacionais ocorreu de forma truculenta, com uso de

violéncia e forga policial na invasao simultanea ocorrida em 12 de dezembro de 1969.

Em todas as unidades foram detidos todos os professores, funcionarios,
alunos e qualquer pessoa que se encontrasse no recinto, durante oito horas.
Todos os setores foram vasculhados e os agentes policiais retiraram livos
das bibliotecas, textos de estudo, relatérios e amplo material. Varios
funcionarios do setor pedagoégico, sobretudo os vinculados a assessoria da
coordenadora deposta, foram submetidos a interrogatério. (Tamberlini, 2001,
p. 144)

Em 1970, por meio do Decreto 52.460, os Ginasios Vocacionais foram
formalmente extintos e passaram a integrar a rede comum de ensino, perdendo a
autonomia administrativa e pedagogica até entdo garantida pelo érgdo denominado

Servico de Ensino Vocacional (SEV), diretamente subordinado ao gabinete do

Secretario da Educagéao.

Nos anos de 1970 e 1971 os ginasios e colégios wvocacionais foram
submetidos ao mesmo modelo pedagoégico e respectivo regime de
funcionamento que vigorava nas demais escolas publicas estaduais de nivel
médio. E em 1972 todas essas escolas foram enquadradas no regime comum
instituido pela Lei n° 5.691, de 11 de agosto de 1971. (Saviani, 2011, p. 336-
337).

O golpe militar de 1964 também perseguiu duramente os movimentos
populares e de estudantes até serem extintos, a exce¢ao do MEB “que foi o unico
movimento de educagao e de cultura popular que sobreviveu ao golpe de Estado de
1964, por forga do convénio com a Uni&o que fixara as datas-base de 1961/65” (Cunha
e Goes; 1999, p. 28). Supbe-se que a manutencdo do MEB, a despeito do
impedimento exposto por Cunha e Godes, se deu fundamentalmente em virtude dos
altos indices de analfabetismo, que evidenciava o atraso nacional, e do intuito de
evangelizacdo e manutengdo da ordem em virtude do protagonismo unilateral da
Igreja Catdlica neste movimento.

Boa parte dos estabelecimentos de ensino secundario existentes no pais
pertencia a iniciativa privada; e tanto as escolas publicas como as particulares se

localizavam, em sua maioria, nas capitais dos estados e nos grandes centros urbanos.
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Abreu (2005) ja sinalizava para esse flagrante desajuste na educagao
secundaria ao realizar um mapeamento em 1954 que resultou no artigo publicado
primeiramente na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, em 1955. Nesse
estudo, o autor identificou que das 1771 escolas secundarias existentes no pais em
1954, predominantemente urbanas, 436 eram publicas e 1.336 particulares, e ambas
atendiam, no total, a 6% da populagdo escolar entre 12 e 18 anos. Desse percentual
restrito de matriculados, 26,8% estava na escola publica, enquanto que a rede
particular atendia a 73,2% e boa parte dos alunos concluia apenas o ciclo ginasial,
interrompendo o processo formativo para ingressar no ciclo profissionalizante,
especialmente o ensino comercial, reiterando assim a funcédo distributiva do curso
ginasial.

Assim, mesmo diante do crescimento expressivo no numero de alunos
matriculados no ensino secundario no periodo que compreende as décadas de 1930
e 1960, o mapeamento realizado por Abreu (2005) confirma que a democratizagéo
das oportunidades educacionais em nivel secundario era, portanto, um enorme
desafio a educacao brasileira. Diante deste quadro, era premente que o Estado

assumisse a ampliagdo das vagas para o ensino secundario.

4.3.1 Golpe militar de 1964 e o techicismo no ensino secundario

Diversos periodos de ditadura se sucederam ao longo da Republica brasileira,
tendo por ultima a iniciadaem 1964, que perdurou por 21 anos, sendo combatida por
diversos grupos de resisténcia e, por fim, pela opinido publica, em face da crise
econdmica pela qual o pais passou desde os primeiros anos da década de 1980.

Segundo Guiraldelli Jr. (1990, p.164) “a ditadura ndo foi exercida pelos
militares, ela foi exercida pelo pacto entre a tecnoburocracia militar e civil com a
burguesia nacional e as empresas multinacionais. Pode-se falar, entdo, em ditadura
do capital com brago militar”. Tal caracteristica, atrelada a auséncia de democracia,
contribuiu para que algumas diretrizes governamentais fossem tomadas sem que
houvesse consulta prévia as partes interessadas, como foi o caso das reformas do
ensino promovidas no periodo ditatorial.

Se no periodo anterior as tendéncias populistas coexistiam com certo equilibrio
no contexto da expansao da industria, a ditadura civil-militar de 1964 veio romper com

tudo isso em nome de uma suposta reconstrucdo nacional e desenvolvimento
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econdmico e social. Havia no pais um clima de efervescéncia politica nos anos que

antecederam a intervengao militar.

A partir da crise do governo de Jodo Goulart, tem inicio uma estratégia de
perseguicdo politica e de alijamento da liberdade de expressao e de opinido
que atingiu, particularmente aliados deste gowerno, lideres da esquerda,
representantes da classe trabalhadora e intelectuais com posicionamentos
criticos a esta estrutura de dominagdo na sociedade brasileira. (Bezerra;
Bruziguessi, 2010, p. 54).

Assim, sob o discurso de restauragdo da ordem, o meio utilizado para frear a
atmosfera de efervescéncia foi de coer¢cao e de consenso. Coergcdo através das
Forgas Armadas, que, apoiada por uma parcela da burguesia brasileira aliada ao
capital internacional, p6s fim ao modelo nacionalista para solidificar a forma
imperialista de “progresso”, isto €, um modelo de desenvolvimento associado e
dependente do capital internacional norte-americano, reeditando a histérica relagao
de dependéncia do Brasil em relagao as grandes poténcias capitalistas.

E importante ressaltar que esse processo ndo se deu de forma pacffica; houve
luta e resisténcia das organizacbes e movimentos sociais, as quais foram entendidas
pelo governo militar como agitacdo revolucionaria e que, portanto, deveriam ser
reprimidas. Mesmo assim, os movimentos de contestagado ao regime militar brasileiro
se intensificavam e para aniquila-los por completo, foi decretado o Al-5 (Ato
Institucional n° 5), de dezembro de 1968.

O Decreto-Lei n° 477, de 26 de fevereiro de 1969, que definiu infragcbes
disciplinares praticadas por professores, alunos, funcionarios ou empregados de
estabelecimentos de ensino publico ou particulares, estendeu a repressao e o terror
governamental do Al-5 as redes de ensino, expondo em seu artigo primeiro o que
seriam as infragdes disciplinares. Segundo o referido Decreto, a punigdo, apos
processo sumario, consistia na demissao e proibicdo de readmissao em servico de
mesma natureza em qualquer outro estabelecimento por um prazo de cinco anos.

Assim, para se alcangar o consenso, era necessario divulgar a nova ideologia
condizente com os interesses do capitalismo e, para isso, o programa cooperativo
norte-americano Alianga para o Progresso se apresentou como o melhor caminho a
ser trilhado. Para consolidar o programa Alianga para o Progresso e dirimir uma
possivel influéncia do comunismo cubano, sobretudo na Ameérica Latina, entra em

cena o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) para financiar as politicas

definidas pela United States Agency for International Development (Usaid — Agéncia
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dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional), responsavel pela
administragdo da maior parte dos fundos norte-americanos.

No contexto nacional, o alinhamento ao capital internacional norte-americano
refletiu diretamente no campo da educagdo através de agbes e projetos
governamentais, no sentido de obter o consenso. Foram entdo firmados os “Acordos
MEC-Usaid”, que deram a agéncia estadunidense ampla ingeréncia em todos os
niveis de ensino (primario, secundario e superior), representando assim uma agao
direta dos paises centrais do capitalismo, no caso os Estados Unidos, nos paises

periféricos no ambito do capitalismo internacional. Segundo Cunha e Gdes:

[...] a interferéncia norte-americana nas coisas da educacdo nacional,
camuflada de “assisténcia técnica”, javinha de longe e ndo era um fenbmeno
exclusivamente brasileiro. Esses interesses se manifestaram desde a Guerra
Fria e cresceram no final dos governos Dutra e JK. Todavia, foi no governo
Castelo Branco que a desnhacionalizagdo do campo educacional tomou
formas nunca vistas. Os Acordos MEC-USAID cobriram todo o espectro da
educagao nacional, isto é, o ensino primario, médio e superior, a articulagdo
entre os diversos niweis, o treinamento de professores e a produgdo e
veiculagdo de livos didaticos. A proposta da USAID ndo deixava brecha.
(Cunha; Goes, 1999, p. 33).

O primeiro acordo MEC-Usaid que inferiu sobre o Ensino Secundario é datado
de 31 de margo de 1965 e foi assinado pelo Ministro Moniz de Aragao. Na descrigao
que faz da situacdo da educacdo média brasileira a época, o documento traz um
diagndstico da ineficiéncia da descentralizagdo do controle de ensino, atribuido aos
Estados (Conselhos de Educagédo, Secretarias Estaduais, além de outras
autoridades), em atendimento ao que preconizava a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961). Diante deste
diagnostico de incapacidade de gerenciamento da educagdo meédia, o acordo
transfere a responsabilidade de administragao para um dominio centralizador externo
através da interferéncia de técnicos americanos.

Evidencia-se, portanto, que um conjunto de propostas reformistas e
modernizadoras implementadas pelo Estado, no qual a educagado assumia papel de
destaque, uma vez que, com a industrializacdo, havia a necessidade de preparar a
forca de trabalho que atenderia as demandas do novo mercado em expansao; o
precario sistema de ensino era um entrave que necessitava ser superado. Para isso,
o tecnicismo ou pedagogia tecnicista foi o modelo organizacional mais apropriado ao

objetivo pretendido e que reordenava o processo educativo a fim de torna-lo objetivo
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e operacional, com base no pressuposto da neutralidade cientifica e pautado nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

A proposta de adequacdo do ensino secundario ao tecnicismo se erigiu,
portanto, sob o discurso da eficiéncia como possibilidade de trilhar o caminho do
progresso e do desenvolvimento, dentro da ordem e com o suporte técnico de
especialistas estrangeiros que seriam os mentores das autoridades estaduais de
educagao para elaborar e executar os planos estaduais de ensino, o que na pratica
comprometia as discussdes das grandes questdes nacionais e democraticas no
ambito educacional (Alves, 1968).

Esse grupo de representantes treinado nos Estados Unidos implementaria em
todos os Estados brasileiros, em especial os mais importantes, as diretrizes norte -
americanas para o ensino secundario no Brasil, através de um contrato com vistas a
garantir a contratacdo de quatro consultores norte-americanos pelo periodo de 24
meses, bem como a eventual alocacdo de outros assessores técnicos conforme as
demandas identificadas. Tais consultores atuardo em cooperacado direta com os
profissionais indicados pelo Ministério da Educacao, pelas Diretorias do Ensino
Secundario (DES) e pelas Secretarias Estaduais de Educacao (SEE) (Alves, 1968).

Ainda nas disposigdes gerais do referido acordo, foi acordado os meios de
publicidade dos resultados, de modo que entidades brasileiras signatarias do
Convénio se empenhariam de forma diligente na divulgagdo do progresso e dos
resultados do Projeto, utilizando-se da imprensa, radio e demais veiculos de
comunicacao, assegurando sua identificagdo explicita como componente integrante
da Alianga para o Progresso (Alves, 1968).

Apos a assinatura, em 31 de margo de 1965, do convénio inicial para
assisténcia técnica voltada ao planejamento do Ensino Médio, firmou-se um contrato
entre a Usaid e a San Diego State College Foundation para garantir a atuagcéo de
quatro especialistas em tempo integral e outros profissionais conforme a necessidade,
formando, junto a quatro especialistas brasileiros, um grupo destinado a oferecer
consultoria e apoio técnico as secretarias estaduais de educagdo. Os especialistas
americanos chegaram em janeiro de 1966, e, posteriormente, a DES nomeou os
representantes brasileiros. Esse conjunto de oito integrantes passou a ser conhecido
como Equipe de Planejamento do Ensino Médio (Epem). (Alves, 1968).

Os signatarios de 1968 procederam a uma avaliagdo dos progressos

alcangados nos dois primeiros anos do acordo inicial (1965-1967). Conforme seu
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entendimento, mediante o aprimoramento de técnicas operacionais e a acumulagao
de significativa expertise em planejamento, os membros brasileiros da Epem, em
estreita articulacdo com especialistas norte-americanos, contriburam para o
fortalecimento dos servigos de assisténcia técnica da Diretoria do Ensino Secundario
(DES) voltados ao planejamento do Ensino Médio nas unidades federativas. Ademais,
oito profissionais foram deslocados aos Estados Unidos para participacdo em
programas de capacitagao, enquanto outros candidatos encontravam-se em processo
seletivo para a mesma finalidade. Presume-se que tais profissionais, ao retornarem,
desempenhariam fungdes estratégicas em érgaos federais ou estaduais vinculados
ao planejamento do Ensino Médio.

Nesse interim, buscando expandir e aperfeigoar o quadro docente do ensino
secundario brasileiro, foi assinado em 24 de junho de 1966, um novo convénio de
assessoria, cuja finalidade era estabelecer o Centro de Treinamento Educacional
vinculado ao Centro Regional de Pesquisas Educacionais do Recife (CRPER), érgao
subordinado ao Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep). Os recursos
financeiros, disponibilizados em cruzeiros'® pelo Conselho de Cooperagéo Técnica da
Alianca para o Progresso (Contap), serao destinados a construcao das instalagoes,
aquisicao de equipamentos, de materiais didaticos e de veiculos necessarios ao
funcionamento da unidade.

Assim, considerando as orientacbes estabelecidas pelos acordos
internacionais, foi confiado aos americanos a tarefa de reestruturar a educacao
brasileira. Os acordos MEC-Usaid colocaram um fim aos movimentos de educacao
popular e seus educadores foram cassados, presos e exilados, comeg¢ando assim os
“anos de chumbo” que, na expressdo de Cunha e Gdées (1999, p. 34), enterrou-se a
voz ativa para fazer girar a roda-viva.

Assim, os movimentos de educagao popular e de alfabetizagdo baseados no
método de Paulo Freire e que tinha como prerrogativa a ideia de educag¢do como
pratica da liberdade, foram extintos pelo Decreto n° 53.886/1964. Em seu lugar foram
criados a Cruzada ABC (Cruzada da Acéo Basica Cristd) e o Mobral (Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo), por meio dos quais buscavam criar consenso, com o

intuito de controlar politicamente as massas.

16 Moeda brasileira a época.
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A Constituicdo de 1967 “...] estabelecia um regime de ensino secundario [...]
profissionalizante, compulsério 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). Essa iniciativa também buscava arrefecer a formagdo da
“consciéncia critica” dos jovens.

Nesse periodo, houve um aumento do processo de industrializacdo, com forte
incentivo a industria, que gerou aumento da concentragdo de renda e, portanto, da
desigualdade social. Influenciada pela Teoria do Capital Humano (TCH)'’, a educagéo
nesse periodo de ditadura militar buscava atender as necessidades de mao de obra
da industrializagdo crescente, sob o modelo de produgéo taylorista/fordista.

Seis anos apds a instauracdo do Regime Militar no Brasil, com o apoio
estadunidense, aprovou-se a Lei n° 5.692/1971, que a época fixou as Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° Graus. Sob o artificio de regulamentar a politica de
educacao para a pratica, esse dispositivo legal estava servigco do novo modelo politico -
econdmico, o que alinhava a educagao aos interesses do capital.

Instituida sem debate com a sociedade civil'8, a Lei n® 5.692/1971 teve como
um de seus principais objetivos a regulamentacdo da profissionalizagcdo no entdo
Segundo Grau. Essa Lei se orientava pelo modelo de desenvolvimento econdémico
proposto naquele momento histérico, razdo pela qual instituia a profissionalizagao
compulséria nesse nivel de ensino. Na pratica, os efeitos foram determinantes sobre
a rede publica, uma vez que as escolas privadas continuaram desenvolvendo uma

educacao propedéutica, como esclarece Ferretti (2016).

7 Conforme Frigotto (2011), a Teoria do Capital Humano (TCH) surgiu na década de 1950 e teve como
um de seus representantes Theodoro Schultz. Essafoi a fundamentagcdo adotada pelo governo militar
da época. A tese basica, sustentada por Schultz e que se tornou senso comum, foi de que aqueles
paises, ou familias e individuos, que investissem em educagdo acabariam tendo um retorno igual ou
maior que outros investimentos produtivos. Por essa\ia se teria a chave para diminuir a desigualdade
entre nagdes, grupos sociais e individuos. Trata-se de uma perspectiva que pretende articular a
educacgdo escolar ao mundo emprego, pensada como uma estratégia de combate ao ideario
socialista, bem como ao que considera risco de sua expansdo. No entanto, a TCH apresenta diversas
deficiéncias, dentre as quais ndo apresentar explicagdo consistente sobre as desigualdades sociais
e sobre o dinamismo do mercado de trabalho, aspectos tdo complexos e marcados por multiplas
determinagbes. Exemplifica esse simplismo o fato de que a TCH responsabiliza(va) os trabalhadores
por seus baixos salarios e até por seu desemprego.

8 Para Gramsci, sociedade civil é o conjunto de instituicbes e organizagdes que atuam fora da esfera
estatal — como escolas, igrejas, sindicatos, partidos, meios de comunicagdo e associagbes —
responsaveis por difundir valores, ideias e visdbes de mundo, moldando o consenso social. Ela é o
espacgo onde se trava a luta pela hegemonia, ou seja, pela lideranga cultural, moral e ideoldgica de
uma classe sobre as demais. Na teoria gramsciana, a sociedade civil e a sociedade politica (esta
ultima como o Estado em sentido estrito) compdéem o Estado ampliado, equilibrando consenso e
coercdo como formas de manter ou de transformar a ordem social (Gramsci, 1999).
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Nesse sentido, Saviani assevera que a concepg¢ao produtivista de educacéao
ganhou espago devido a grande énfase no desenvolvimento econdbmico do pais,
subjugando a escola aos interesses do mercado de trabalho, fazendo com que a
concepgao produtivista da pedagogia tecnicista passasse a nortear todo o ensino
brasileiro (Saviani, 2005).

Nesse contexto, as reformas educacionais implementadas no governo militar
foram “monstruosidades legislativas” para que o governo militar fizesse valer a sua
vontade e “forjar o novo cidadao, obediente e pacifico, o qual a ditadura militar
almejava para a sociedade” (Jacomeli, 2007, p. 139-140), utilizando-se como
instrumento de conquista, exercicio e legitimagao do poder, a inculcagao ideoldgica
no intuito de consolidar o espirito nacional e alcangar o desenvolvimento econémico
e a grandeza do pais (Gomide; Jacomeli, 2017).

Nesse espirito de conformacgao ideoldgica, as escolas de 2° grau tiveram seus
grémios transformados em centros civicos, sob a orientagdo do professor da disciplina
de Educacao Moral e Civica, que passou a obrigatéria em todos os niveis de ensino:
“E instituida, em carater obrigatério, como disciplina e, também, como pratica
educativa, a Educacao Moral e Civica (EMC), nas escolas de todos os graus e
modalidades, dos sistemas de ensino no Pais” (Brasil, 1969).

De acordo com Aranha (1996), a obrigatoriedade do ensino de Educagao Moral
e Civica, que no final do 22 grau passa a denominar-se Organizagdao Social e Politica
Brasileira (OSPB) e no curso superior Estudos de Problemas Brasileiros (EPB), retrata
a intengdo explicita da ditadura militar em moldar o espirito da juventude,
representando assim instrumentos de conformagéo ideologica.

A lei de 1971 estabeleceu ainda em seu art. 1°, como objetivo geral do 2° Grau,
uma dupla fungdo: preparar para uma profissdo técnica e prosseguir os estudos.
Assim, essa Lei propoe uma formagao geral, que ao mesmo tempo pudesse preparar
0s sujeitos para viver em sociedade, bem como atender as demandas do mercado de
trabalho, visto que a educacéao tinha uma concepcgéao tecnicista e seguia a logica da
Teoria do Capital Humano (THC)es uma das bases de sustentagdo racional do
capitalismo globalizado: “Foi ao longo da ditadura, no Brasil, que se introduziu e se
assimilou, de forma submissa, a ideologia do capital humano, formulada por Schultz,
e sob sua égide se efetivaram as reformas educacionais da pré-escola a pos-

graduacao” (Frigotto; Ciavatta, 2011, p. 624).
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Com isso, a profissionalizagcdo passou a ser universal e compulséria no ensino
de 2° Grau. Em tese, se tornou obrigatdria a todos, independentemente de classe
social, sob o pretexto de qualificacdo para o trabalho, dando ao ensino secundario um
carater de terminalidade. Buscava-se, assim, encaminhar um grande contingente de
jovens para o mercado de trabalho, diminuindo a pressdo para acesso ao ensino

superior, contendo assim a demanda por vagas nas universidades.

A reforma do ensino de 2° grau, entretanto, foi elaborada visando solucionar
o0 problema, definido pelo Estado de aumento da demanda de ensino
superior, imaginando-se que a habilitagao profissional fizesse desviar para o
mercado de trabalho, supostamente carente de pessoal qualificado em
escola, uma parcela significativa dos candidatos potenciais aos exames
vestibulares (Cunha, 1977, p.195).

Cunha e Gdes (1999) apontam que, desde os anos 1940, os cursos superiores

estavam em alta procura. Segundo os autores, a demanda por vagas nas

universidades publicas foi

[...] impulsionada pela inviabilizagdo dos pequenos negocios ao alcance das
camadas meédias, correlativamente ao crescimento das burocracias do setor
publico e do setor privado. A redefinicdo do papel da mulher no trabalho,
valorizando-se cada vez mais sua atividade produtiva extra-doméstica,
constituiu outro fator que impulsionava o aumento da procura de vagas nas
escolas superiores [...] Impunha-se, pois, pela logica do regime autoritario,
conter essa demanda de ensino superior. Os dirigentes do Estado temiam
que, se o numero de formados aumentasse muito, estes ndo encontrariam
empregos compativeis com suas expectativas de ascensao social [e que, por
isso,] se transformassem em contestadores do regime. (Cunha; Goes, 1999,
p. 65).

Segundo Germano (1994), a politica educacional para o ensino secundario, ja
no contexto do regime militar pos-golpe de 1964, voltou-se para equacionar a pressao
por vagas no ensino superior. Nesse contexto, as tratativas ocorreram no sentido de
relacionar educacgao e trabalho sob uma visdo utilitarista, imediatamente “interessada”
e inspirada na THC.

Germano (1994) lembra que essa orientagdo do regime militar acentuou a
precarizacao, a qual foram submetidos os trabalhadores em geral, estrategicamente
por meio do distanciamento entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Isso
porque a profissionalizagdo compulséria no 2° grau, por meio da Lei n° 5.692/1971,
“buscou transportar para as escolas os mecanismos de objetivagdo do trabalho

vigente nas fabricas” (Saviani, 2005, p. 23), o que restringiu as condi¢gdes objetivas.
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No entanto, como lembra Zibas (2005), essainiciativa do regime militar reforgou
a dualidade educacional, pois as camadas médias evitavam profissionalizar seus
filhos, conservando a orientacdo propedéutica da educagao destes, o que lhes
favorecia ainda mais nos exames vestibulares.

Com o inicio da década de 1980, antes as crises econémicas que assolavam o
pais, eclodiram manifestagcdes contra a ditadura militar. Foi sob esse contexto de lutas
e repressao que, no ano 1982, na vigéncia do governo Figueiredo, que houve a
implantagdo da Lei n° 7.044/1982"°, que revogou a profissionalizagdo obrigatéria da
lei anterior, a Lei n°® 5.692/1971.

Cunha (1977) reitera ainda que, na verdade, a habilitagdo profissional que o
mercado de trabalho requeria ndo era de técnicos formados em escolas. Segundo
este autor, “as grandes empresas demandavam [..] ‘cidaddos treinaveis’, dotados da
mais elevada educacao geral, de modo que pudessem ser formados e reformados
pelas empresas empregadoras” (Cunha, 1977, p. 195). Nesse sentido, no que se
refere aos conteudos instrumentais minimos, limitados e elementares para os alunos
do nivel secundario, assevera que “a inflexdo da politica educacional relativa ao
Ensino Médio veio, assim, tornar esse grau congruente ao conteudo do primeiro,
ambos conforme os interesses do grande capital’”.

Assim, no governo militar, conservou-se a politica educacional dualista para o
ensino secundario, estreitando a relacdo entre o sistema educacional e o sistema
operacional. Buscou-se, pois, adequar a educagdo as necessidades produtivas,
prépria do desenvolvimento capitalista, entdo sob a inspiracdo da THC. Sob essa
orientacdo, e fomentando uma educacéo de curriculo “interessado”, o regime militar
se propunha a oferecer um grande contingente de jovens com formagéo escolar

basica e elementar, para uma imediata inser¢ado no mercado de trabalho da época.

4.3.2 O ensino secundario no contexto de redemocratizagao e da nova ordem

global

Nos anos de 1980, o Brasil vivenciou uma movimentagdo importante de luta

democratica e de conquistas sociais que foi, de certa forma, incorporada pelos

9 Esta Lei, a 7.044/82, estabeleceu uma grande transigdo: o Ensino Médio deixou de ter natureza
Unica e compulsdria, que era a técnica, e assumiu o carater mais propedéutico, apesar de ainda
estar sob a estrutura da LDB de 1971, permanecendo até a atual LDB, de 1996.



150

dispositivos legais. A promulgagdo do texto constitucional de 1988, que atribuiu a
todos os cidadaos o direito de acesso a educacédo basica, € um exemplo dessa
mobilizagdo. Zan (2012, p. 59) esclarece que os avangos no campo da educagao nao
pararam ai: “no texto constitucional aprovado, no capitulo referente a Educagao,
dentre outras novidades, € explicitado o reconhecimento do Ensino Médio como direito
de todo cidadéo brasileiro”.

Com o fim da Ditadura Militar, apdés 21 anos, um novo cenario de abertura
politica do pais comega a se desenhar no final da década de 1980. Segundo Frigotto
(2006, p. 21) “transitou-se da ditadura civil-militar para a ditadura do mercado”.

Essa transicdo ndo foi um movimento histérico autbnomo, mas situado e
relacionado a toda uma conjuntura de mudangas nas relagdes internacionais
decorrentes da reestruturacdo capitalista que tem inicio nos anos de 1970 com a
revolugao tecnologica de base microeletrénica e que criou novas bases materiais para
a expansao do capital.

A ideologia que tem sustentado essa expansao do capital € o neoliberalismo,
que em suas bases desconstréi a nogao de um Estado “interventor” e “provedor”,
defendendo em seu lugar um Estado maximo para o capital e minimo para as
demandas sociais. Esse modelo reduz a participacdo estatal nas atividades
econdmicas, limita os investimentos nas areas sociais e intensifica a agenda privatista
ja iniciada durante a ditadura militar.

Isso corroborou para o inicio dos ataques ferozes a tudo aquilo que é publico,
no sentido de estatal, como ineficiente e incompetente. Ai comegaram a surgir os
discursos que atribuem eficacia e competéncia ao setor privado, o que passaria a
orientar também a compreensdo sobre a educacgao publica, na medida em que se
iniciou a massificacdo do acesso a educagao pela rede publica, ao passo em que as
classes médias foram migrando para as escolas privadas.

Com a primeira grande reestruturagdo produtiva no Brasil apdés a
redemocratizacao, do final da década de 1980 ao final da década de 1990, sobretudo
durante o governo de Fernando Collor (1990-1992) e nos anos iniciais do 1° Governo
de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a economia brasileira se submeteu as
exigéncias da economia global e de instituicbes internacionais. A partir de entéo,
esses organismos assumiram posigao privilegiada para fazer valer um entendimento
comum sobre a educacéo, vinculando-a as variacoes flexiveis do mercado de trabalho

e, assim, as suas constantes revisdes (Rodrigues e Coutinho, 2017).
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No Brasil, a conexédo entre educagao e mercado de trabalho, dentro da l6gica
de reestruturacdo produtiva, tem apresentado diversos obstaculos devido a
transformacdes na ocupacgédo dos postos de trabalho. Rodrigues e Coutinho (2017)
apontam que a fungdo social da educagéo e seu curriculo tém perdido significado em
decorréncia das politicas educacionais impulsionadas pela nova configuragdo do
mundo do trabalho. Segundo as autoras, os desafios enfrentados no pais sdo ainda
mais complexos, pois durante o processo de industrializagdo n&o houve um
fortalecimento adequado de suas estruturas. Pelo contrario, a partir da década de
1990, a desregulamentagdo promovida pela liberalizagdo econbémica beneficiou as
industrias internacionais, que se destacaram na competicdo pelo mercado interno.

Nesse interim, enquanto se melhoravam os indices de escolarizagao,
comprometia-se 0 acesso social ao saber historicamente constituido. Conforme
Libaneo (2012; 2018) rememora, os governos neoliberais atribuem a escola a
responsabilidade de incluir grupos sociais historicamente excluidos da escola e da
sociedade. No entanto, ndo investem o suficiente para que essa escola cumpra tais
objetivos.

Assim, a adaptacao das politicas publicas as demandas do capital financeiro
resultou em um processo de desindustrializagdo. Esse fendmeno fez com que o pais
ocupasse uma posicao inferior na estrutura do trabalho internacional. Como resultado,
houve uma énfase nas atividades voltadas para a producao e exportacdo de bens
primarios, bem como de produtos semi-acabados (Rodrigues; Coutinho, 2017).

Nesse contexto de desindustrializacdo, e posterior reprimarizagao, a formagao
basica se torna suficiente para atender as demandas do novo mercado de trabalho, o
que levou a uma educacgao simplificada e desprovida de profundidade. As entidades
internacionais identificaram o momento favoravel para a influéncia em paises
subdesenvolvidos dos interesses do capital global, promovendo reformas diversas,
voltadas aos diferentes setores da sociedade, dentre os quais a educacgao, a saude,
a legislacgao trabalhista e a previdéncia social (Rodrigues; Coutinho, 2017).

E quando os organismos internacionais, como a Unesco e o Banco Mundial,
adotam estratégias voltadas as areas sociais de paises emergentes, com o intuito de
estabelecer consensos globais. S&o a esses interesses que se organiza a
Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, em Jomtien (Tailandia), no ano de
1990.
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Além de servir como marco da articulagdo das agéncias internacionais, a
conferéncia levou a elaboracdo de dois documentos: a Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para Todos e o Marco de Acao para a Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem, dos quais o Brasil foi um dos signatarios. Pautado na
simplificacdo da formagdo, ocasionada pela nova estruturacdo produtiva,
consubstanciou-se a partir do conceito de competéncias basicas, expresso nos
referidos documentos.

A nogao de educacdo voltada para a preparagdo para o emprego, visando
responder as necessidades dos setores produtivos e do mercado, foi o foco do
movimento reformista do inicio dos anos de 1990. Esse movimento trouxe consigo a
percepcao de que o Estado ndo conseguiria fazer os investimentos adequados na
educacédo publica, tornando imprescindivel a abertura, que na verdade nunca esteve
vedada, para o crescimento do mercado educacional necessario a democratizacéo do
ensino. Na visdo do capital, o setor privado seria mais eficaz para alcancar esse
objetivo.

Nesse contexto do capitalismo global, os paises em desenvolvimento, dentre
0s quais o Brasil, passaram a adotar as orientagdes de instituicdes multilaterais,
assumindo a responsabilidade de implementar iniciativas voltadas aos jovens,
considerados um recurso essencial para o mercado de trabalho. Dessa forma, as
diretrizes educacionais para o Ensino Médio se pautaram ainda mais no mercado de
trabalho e nos novos interesses do mercado. Em sintese, a demanda por aumento de
matriculas para o Ensino Médio e o comprometimento das condi¢cdes praticas, por
parte do governo, para atender essa necessidade, foram apresentados com uma
abordagem alinhada ao projeto social que se pretendia estabelecer. Portanto, a
crescente influéncia das ideologias neoliberais no Brasil nesse periodo levou a uma
nova compreensao das finalidades do Ensino Médio.

Ressalta-se que a Constituicdo Federal em 1988 ja apontava que o Estado
deveria assegurar a “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino
Médio” (art. 208, inciso ll), resultando na ampliacdo da oferta do Ensino Médio. No
entanto, um dos dispositivos agregados posteriormente na Carta Magna foi a Emenda
Constitucional n° 14 de 1996, que alterou a redagdo da Constituicdo Federal,
substituindo o termo ‘progressiva extensdo da obrigatoriedade” do Ensino Médio por
‘progressiva universalizagdo”. A obrigatoriedade foi, portanto, substituida pela ideia

de universalizagdo. Esta contradicdo ilustra como os projetos educacionais, em virtude
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das demandas de cada periodo historico, sofrem avangos ou retrocessos conforme
as demandas de cada momento histérico, sobretudo dos interesses do capital
financeiro.

Durante os mandatos de Fernando Henrique Cardoso como presidente, foi
estabelecido um Ministério destinado a supervisionar a reforma do Estado, visando
sua adaptagao as exigéncias da economia global. O Ministério da Administragao
Federal e da Reforma do Estado (MARE) foi responsavel pela implementagdo desse
projeto do governo brasileiro, que buscava alinhar-se ao grande capital financeiro. Isso
culminou na elaboragdo do Plano Diretor do Aparelho de Estado, que, em conjunto
com as orientagdes dos organismos multilaterais, teve um impacto significativo nas
diretrizes da educagao no pais. A nova Leide Diretrizes e Bases da Educagao, Lein°
9.394/1996, é fruto dessa influéncia.

No processo de construcdo da nova LDB, dentre os diversos
encaminhamentos, dois projetos se evidenciara em disputa: um promovido pelo
governo de entdo, pautado nos ideais do neoliberalismo; e outro proposto por
segmentos importantes da sociedade civil, tragado por grupos e profissionais ligados
a educagao basica e superior, defensores da educagao publica de qualidade e com o
financiamento estatal devido.

No que se refere as propostas para o Ensino Médio, no projeto da sociedade
civil, buscou-se aproximar trabalho e educacao, apontando o trabalho como principio
educativo, que entdo se pautava no ideario da educagéao politécnica.

Na disputa entre os dois projetos de LDB, as propostas populares sofreram
severas modificagdes ou foram vetadas pelo entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, que abracara o ideario neoliberal na década de 1990. Do projeto desse
Governo optou-se por delinear um fosso entre o ensino propedéutica e a formagao
profissional, para muito além de apenas abdicar de qualquer compreenséao do trabalho
como principio educativo.

De qualquer forma, a Lei n® 9.394/96 se caracteriza como um importante marco
na histéria do Ensino Médio, pois reafirmou o Ensino Médio como direito de todo
cidadao brasileiro, tal qual estava previsto na Constituicdo Federal de 1988, e o
colocou como etapa final da educacéao basica, o que foi preponderante para expandir
a escolarizacdo dos brasileiros. Zan (2012) lembra que o reconhecimento do Ensino
Médio como direito de todos ndo foi consensual, mas refletiu as tensdes internas e

externas ao governo.
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Embora, num primeiro momento, possa parecer que a LDB de 1996 tenha
rompido com a dicotomia histérica entre ensino profissionalizante e preparatério para
0 ensino superior, associando o Ensino Médio a formagao basica que deve ser
garantida a toda a populacéo (universalizagdo), o que esta prescrito na lei, para além
de garantir a formacéao geral, é assegurar a formagao profissional, a partir de um novo
modelo de educagdo: Educacido Profissional Técnica de Nivel Médio. As
possibilidades de cursar o Ensino Médio com a Educagdo Profissional sao
estabelecidas na LDB vigente no art. 36, da seguinte forma: “l — articulada com o
Ensino Médio; Il — subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
Ensino Médio”.

O processo de reforma curricular no Ensino Médio teve inicio em 1998, com a
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). No
ano subsequente, o governo federal promoveu a diwlgacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Trés anos mais tarde, em
2002, o Ministério da Educagéao publicou um novo documento curricular, denominado
PCN+, voltado a orientagdo de professores, coordenadores e gestores escolares
dessa etapa de ensino, com énfase na formagao continuada docente. Tal documento
configurava-se como complemento aos PCNEM (Zan, 2012).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1998) e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999) organizavam
o curriculo em trés grandes areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. A expressao ‘e suas tecnologias’, incluida na organizagdo do curriculo,
representa a adogao de técnicas, ja corroborando para uma visao pragmatica e
reducionista do curriculo. A nogcdo de competéncias das DCNEM estava
intrinsecamente associada a aptidao que oindividuo deveria desenvolver para garantir
a sua insergao de forma eficiente no mercado de trabalho (Zan, 2012).

Em 2003, ja no inicio do primeiro mandato de Luiz Inacio Lula da Silva,
desencadearam-se debates diversos no campo da educacdo, que, entre outras
questdes, colocavam em xeque o Decreto n° 2.208/1997, que desvinculava a
formacgao de ensino médio da formacéao técnica, o que vinha sendo muito criticado por
educadores. Apos pouco mais de um ano de discussido, buscou-se reverter esse

distanciamento entre o ensino médio e a formacao técnica por meio do Decreto n°
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5.154/2004, que voltou a permitir a integragédo entre ensino médio e a educagéao
profissional e tecnolégica.

Essa possibilidade entre a formagao propedéutica e a profissional e tecnoldgica
sofreria duro golpe da Reforma de Temer, que transformaria essa formacéo
profissional em uma versdao precaria. a dos [ltinerarios Formativos
Técnicos/Profissionalizantes. No entanto, muito antes da Reforma de Temer, ainda
em 2004, o Decreto n° 5.154/2004 ofereceria fundamentos para a redagao da Lei n°
11.741/2008, que instituiu a conexao entre o ensino médio e a educacao profissional,
permitindo que essa articulagdo ocorresse de forma integrada, sendo concomitante
ou subsequente.

A Lei n° 11.741/2008 modificou a LDB com o intuito de reestruturar e unir as
politicas relacionadas a formacao profissional, enfatizando a educacgao técnica
oferecida nas redes estaduais e a educacao profissional e tecnolégica darede federal.
Esta legislagdo determina que a capacitagcéo para o trabalho, incluindo a formagao
profissional (de modo opcional), pode ser realizada nas escolas de Ensino Médio e
também em instituicbes parceiras que atuem em cooperagdo com a rede
correspondente e que sejam especializadas em educacgao profissional.

Embora ndo haja consenso a respeito, tal disposi¢ao legal representou um
avango significativo, na medida em que, ao reestruturar a educagao técnica no ambito
dos Institutos Federais de Educacdo, respondeu a demandas por uma politica
educacional voltada a oferta integrada do ensino médio, de formacao geral e de
qualificacdo técnica. E certo que essa politica publica apresenta virtudes e também
limites/desafios a serem enfrentados; contudo, é inegavel a qualidade das condi¢des
objetivas presentes nos Institutos Federais.

Em 2009, o Governo de Dilma Roussef encaminhou a Emenda Constitucional
n° 59/2009, para finalmente tornar obrigatéria e gratuita a oferta do Ensino Médio. De
igual modo, essa Emenda incluiu a pré-escola, estabelecer a obrigatoriedade e
gratuidade para pessoas de 4 a 17 anos, mas com alcance daqueles que nao puderam
concluir a educacao basica na idade certa.

De forma geral, as politicas voltadas ao Ensino Médio brasileiro tém se
estruturado a partir da relagado entre capital e trabalho, orientadas pelos interesses
hegembnicos — aspecto evidenciado, inclusive, na reforma instituida pela Lei n°
13.415/2017, implementada durante o governo de Michel Temer. Nesse sentido, as
categorias educacao e trabalho sdo compreendidas no marco da modernidade, em
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gue a educacao € concebida pelos grupos hegemodnicos como instrumento para suprir
as demandas do mercado de trabalho, preservando a légica dos interesses de classe.
Para a populacdo subalterna, o trabalho assume centralidade na perspectiva da
empregabilidade, frequentemente de carater precario, demandando, assim, uma
formacao estrita e acelerada. Tal concepc¢ao de trabalho ndo se fundamenta em um
principio educativo capaz de orientar, de forma integral, o processo formativo dos
jovens.

Pelo contrario, ao exercerem pressao sobre o Estado para orientar reformas
que procedem a formacgao “interessada”, conforme exigéncias do setor produtivo, os
grupos hegeménicos direcionaram o enfoque para o curriculo, e ndo para demandas
concretas, como a de mudangas estruturais, a exemplo do financiamento e das
condi¢des profissionais dos docentes. Por isso, embora sob o artificio de promover
sua qualidade, as politicas publicas de ensino médio vém contribuido para sua
precarizacido, ao submeté-lo apenas aos interesses do mercado e de suas sucessivas

reestruturacdes produtivas, fazendo silenciar as demandas concretas das escolas.

44 Reforma do Governo Temer: contexto de retrocessos e continuismos

Se as transformacdes advém de mudanga das condi¢ées materiais, de igual
modo exige mudanga das condi¢des espirituais. Estas, entendidas sob a concepgao
de Marx e Engels (2014), comportam n&o apenas elementos culturais e ideoldgicos,
como os processos de projecdo ou de planejamento que orientam a transformacao
material.

A acéo dos organismos multilaterais, aparelhos privados de hegemonia que
representam os interesses do grande capital internacional, intensificou-se a fim de
estimular e orientar tais reformas por meio de programas de ajustes em todos os
setores da sociedade (educacéo, previdéncia social, saude, leis do trabalho, etc). No
que se refere as diretrizes educacionais formuladas por esses organismos, Rodrigues
e Coutinho (2017) asseveram que houve um claro direcionamento para a formulagao
de politicas de simplificagcdo da formacéo, face as demandas decorrentes da nova
posi¢ao do pais na divisédo internacional do trabalho.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien

(Tailandia), em 1990, representou 0 marco inicial das reformas na maioria dos paises,
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ao estabelecer um consenso educacional para a década seguinte, de acordo com
ditames dos patrocinadores do evento, organismos internacionais:
O marco da articulagdo das agéncias internacionais, como Banco Mundial,
FMI, Unesco, etc., na explicitagdo das politicas neoliberais, foi dado pela
Conferéncia Mundial de Educagado para Todos, realizada em Jomtien, em
1990. (Jacomeli, 2007, p. 47).

Essa conferéncia teve como resultado dois documentos: a Declaracdo Mundial
sobre Educacéao para Todos e o Marco de Acéo para a Satisfacao das Necessidades
Basicas de Aprendizagem, do qual o Brasil foi signatario. A simplificacdo da formacgao
no contexto da nova estruturacdo produtiva se consubstanciou no conceito de
competéncias basicas expresso nos documentos acima citados.

Percebe-se que o sentido social atribuido a educacéo nesse contexto defende
um processo de aprendizagem continua e, portanto, “caberia a escola garantir
condi¢cbes necessarias para que os individuos ‘aprendessem a aprender, estando
aptos as adequacgdes as quais estariam sujeitos num mundo em constante mudancga”.
(Rodrigues; Coutinho, 2017, p. 891)

O lema ‘aprender a aprender teve forte presenca no Relatério da Comissao
Internacional sobre Educacio para o Século XXI, com o titulo: ‘Educacio: um tesouro
a descobrir'. Este relatério, organizado por Jacques Delors foi elaborado a partir da
Conferéncia de Jomtien, em 1990, e apontava a urgéncia de ofertar e expandir a
educacao basica em todo o mundo como condicdo necessaria para que o planeta
alcancasse a paz e a tolerancia. No entanto, essa expansao estaria ancorada num
processo formativo precarizado da populagdo, a partir de uma proposta minimalista,
‘na qual se esvazia, gradativamente, a escola dos conhecimentos cientificos e
politicos-culturais amplos que poderiam se tornar instrumentos de critica da ordem
societaria vigente” (Rodrigues; Coutinho, 2017, p. 893-894).

Segundo Jacomeli (2007), as conferéncias e os relatérios traziam uma
concepgao de educagao escolar pautada na ideia de conformagao das mentalidades,
homogeneizagdo dos discursos e passividade dos individuos para aceitar como
natural a reestruturagédo do capitalismo globalizado.

Considerando o papel estratégico do Ensino Médio nesse contexto e sob as
recomendacgodes das agéncias multilaterais, coube aos paises emergentes, dentre eles
o Brasil, o desenvolvimento de agbes direcionadas a juventude, vista pelo capital

como um contingente importantissimo para o mercado de trabalho.
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Vieira e Farias (2011) destacam que o governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) foi o primeiro a adotar, de forma explicita, uma agenda de carater neoliberal no
Brasil. Tal administragcdo ndo apenas intensificou o controle estatal sobre a politica
educacional nacional, mas também promoveu sua descentralizacdo, transferindo aos
estados e municipios a responsabilidade pela execucao dessas politicas. Alinhado as
diretrizes do Banco Mundial e de outros organismos multilaterais internacionais, o
governo FHC implementou um modelo de regulagdo do sistema educacional
fundamentado em politicas de avaliagdo em larga escala, expandindo o Sistema de
Avaliacado da Educagao Basica (Saeb) ja existente e instituindo diversos outros
exames, entre os quais o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), este Ultimo
justificado sob o argumento de que serviria como instrumento de subsidio para agdes
voltadas a melhoria desse nivel de ensino.

Constata-se que, durante os dois mandatos do governo de Fernando Henrique
Cardoso e no primeiro mandato do governo de Luis Inacio Lula da Silva, ocorreu
significativa expansdo do acesso ao ensino médio no Brasil. Contudo, persistiram
desafios estruturais, tais como o baixo desempenho educacional, a precarizagao das
condicdes de trabalho docente e a insuficiéncia de investimentos no setor.

No entanto, o contexto da nova reforma do ensino médio caracteriza-se pela
saturacdo dessa etapa de ensino, particularmente em relagdo ao quantitativo de
matriculas. Desde 2005, iniciou-se uma tendéncia de retragcdo nesse indicador. Nao
sem razao, a Meta 3 do Plano Nacional de Educagao (PNE, 2014-2024) estabeleceu
como obijetivo: “universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagéo
de quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a
taxa liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento” (Brasil,
2014).

A Tabela 01 expressa bem o processo de expansao e de posterior retragao das

matriculas no ensino médio:



Tabela 01 — Historico de matriculas do Ensino Médio, por categorias

administrativas — Brasil 1993-2024

Ano Rede Particular | Rede Publica | Total de matriculas
1993 959.770 3.518.861 4.478.631
1994 1.041.772 3.890.780 4.932.552
1995 1.164.485 4.210.346 5.374.831
1996 1.176.519 4.562.558 5.739.077
1997 1.267.065 5.137.992 6.405.057
1998 1.226.641 5.471.890 6.698.531
1999 1.224.364 6.544.835 7.769.199
2000 1.153.419 7.039.529 8.192.948
2001 1.114.480 7.078.468 8.398.008
2002 1.122.900 7.587.684 8.710.584
2003 1.127.517 7.945.425 9.072.942
2004 1.111.391 8.057.966 9.169.357
2005 1.097.589 7.933.713 9.031.302
2006 1.068.734 7.838.086 8.906.820
2007 897.068 7.472.301 8.369.369
2008 970.523 7.395.577 8.366.100
2009 973.007 7.364.153 8.337.160
2010 987.838 7.369.837 8.357.675
2011 1.022.029 7.378.660 8.400.689
2012 1.066.163 7.310.689 8.376.852
2013 1.065.039 71.247.776 8.312.815
2014 1.070.358 7.229.831 8.300.189
2015 1.049.902 7.026.248 8.076.150
2016 1.014.614 7.118.430 8.133.044
2017 970.312 6.960.072 7.930.384
2018 932.037 6.777.892 7.709.929
2019 928.350 6.537.541 7.465.891
2020 925.949 6.624.804 7.550.753
2021 935.158 6.835.399 7.770.557
2022 971.476 6.895.219 7.866.695
2023 986.337 6.590.406 7.676.743
2024 1.030.548 6.759.848 7.790.396

Fonte: Elaboragao propria. Dados: Inep (1994-2025).
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Embora tenha ocorrido uma significativa expansdo no numero de matriculas no

ensino médio entre os primeiros anos da década de 1990 e 2004, os sucessivos

declinios observados no periodo de 2005 a 2019 evidenciam a incapacidade das

politicas educacionais voltadas para essa etapa de consolidarem-se, seja no que

concerne a efetiva democratizacédo do acesso, seja no que tange a permanéncia e ao

sucesso escolar dos estudantes. E pertinente destacar, entretanto, que parte dessa
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redugdo nas matriculas pode ser atribuida, por exemplo, a diminuicdo da distorgao
idade-série.

A Tabela 1 oferece, ainda, dados para a compreensao da distribui¢ao desigual
das oportunidades de educacao de ensino médio no Pais. Os indicadores apontam
que os alunos mais vulneraveis sao exatamente os da rede publica de ensino, pois é
nessa categoria administrativa onde ocorrem as variagdes de significativos aumento
e queda, o que evidencia que sao esses sujeitos os que de fato carecem de politicas
publicas efetivas, sobretudo na area de educacao.

Acerca da falta de politicas efetivas para o ensino médio, Krawczyk (2014)

registrou alguns anos antes da Reforma que:

Nao é possivel identificar programas e/ou agdes articuladas que possam
caracterizar uma politica para o ensino médio. Pelo contrario, em muitos
casos, sao imensas quantidades de pequenas acgbes, de parcerias,
consultorias e convénios — como nos disse um entrevistado, responsavel
pelos convénios da sua secretaria: ‘sdo tantos que ndo consigo acompanhar’.

Uma expressado disso é a fragmentagdo da agéo politica das secretarias de
Educagéao: séo equipes, responsaweis pela execugado de programas, que nao
conversam entre si. (Krawczyk, 2014, p. 33).

Ora, se 0 aumento de matriculas de 1993 a 2004 foi operado em virtude das
orientagbes dos organismos multilaterais, a redugédo se deve aos mesmos motivos?
Se 0 aumento no numero de matriculas e a sua posterior redugao foram influenciados
pela ingeréncia internacional, seria de se questionar se esta opera altera¢cdes nao
sustentaveis, o que estaria em desacordo com a propositura de sustentabilidade que
a Agenda 2030 da Unesco reafirma. Entretanto, tanto o contexto de ampliagdo no
numero de matriculas quanto o de retragao estao sujeitos a multiplas determinagdes,
dentre as quais a ingeréncia dos organismos internacionais € de fato significativa, mas
diz respeito apenas a mais uma dessas determinagoes.

Porisso Krawczyk (2014) apresenta um panorama mais amplo do contexto que

precedeu a Reforma:

Nos ultimos dez anos, o ensino médio brasileiro ndo so6 tem sido afetado por
um enorme conjunto de resolugdes, decretos, leis, mas também vem
sofrendo influéncia de multiplos atores, num processo complexo e
controwvertido de definicdo de politicas e estratégias para melhorar os indices
de rendimento das escolas. Ha o governo federal, com programas propondo
nova abordagem pedagdgica e organizacional. Ha as secretarias estaduais
de Educagdo, que arcam com o peso maior da oferta de matriculas, com a
responsabilidade de responder as demandas e de concretizar ideias,
estratégias e agbes. E ha também os atores privados, ligados ao mundo
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empresarial (fundagdes, institutos, ONGs, empresas de consultoria), que nao
apenas oferecem ajuda material a escola publica, mas atuam também no
auxilio a gestdo e, até mesmo, influenciam fortemente nas propostas
curriculares. (Krawczyk, 2014, p. 24).

O certo € que sob o contexto de saturagdo do Ensino Médio e sob a orientagao
dos organismos multilaterais e de outros Aparelhos Privados de Hegemonia, o
Governo Temer implantou a Reforma as pressas, valendo-se inicialmente da Medida
Proviséria n° 746/2016 (Brasil, 2016a), sem qualquer participagdo da sociedade civil
organizada. Essa estratégia pressionava a aprovacdo em até 120 dias de uma lei,
para que nao perdesse sua continuidade.

A imposicdo de uma Reforma austera ao curriculo pelo Governo Temer
intentou contra os modelos escolares de natureza publica, visto que historicamente as
instituicbes privadas ignoram esse tipo de curriculo empobrecido. A resisténcia pelas
escolas privadas se deve as notérias demandas dos pais de seus alunos, tornando-
se uma estratégia para conservar seus discentes, que em geral buscam o curriculo
propedéutico, pois priorizam também a preparacio para os exames vestibulares.

O contexto da Reforma também se tornou o das ocupagdes de escolas.
Contrarias a precarizagdo, as ocupacbdes estudantis foram desencadeadas
imediatamente apds a implementagdo da Reforma, por meio da Medida Proviséria n°
076/2016.

As ocupacbes de escolas publica em protesto a Reforma de Temer nao
surgiram de ato isolado, nem respondiam a acontecimentos isolados. O contexto
imediato daquele momento era reacionario: governos que na convulsdo social daquele
momento aproveitavam para tomar medidas de austeridade contra a educacgao
publica, operando mais precarizacdo em suas respectivas redes educacionais.

Em seu artigo sobre as ocupacdes, Pinto (2021) lembra que houve trés ciclos
bem demarcados de insurgéncia estudantil contra esses ataques a escola publica. O
primeiro ciclo ocorreu no estado de Sdo Paulo, em novembro de 2015, em resposta a
reorganizagao escolar nos termos autoritarios do entdo Governador Geraldo Alckmin
(PSDB a época). Os estudantes secundaristas se manifestavam contra a austeridade
contida nessas medidas, que acarretariam maior precarizagdo da rede e agrediriam
fatalmente o direito a educagao. Mesmo diante de diversos atos publicos, o governo
se negava ao dialogo, o que culminou na ocupagao de mais de 200 escolas por quase

2 meses, 0 que levou a grande repercussao nacional (Pinto, 2021).
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Se as ocupacgoes de escolas em Sao Paulo iniciaram os ciclos de resisténcia
estudantil por meio de ocupacgdes de escolas, o ciclo de Sdo Paulo ndo aconteceu por
acaso ou sem precedentes que o inspirassem. Ribeiro e Pulino (2019) apontam que
apos os primeiros protestos dos jovens secundaristas em Sao Paulo, o coletivo O Mal-
Educado? exerceu papel essencial na organizagdo desse movimento paulista. Foi
esse coletivo que promoveu e disseminou o documentario A Revolugdo dos
Pinguins®!, que ocorreu no Chile em 2006, tendo sido um movimento que se
notabilizou nos protestos de rua e ocupagao de escolas por grupos secundaristas,
mas que exigiam mudangas estruturais no pais andino, sobretudo na educagao. A
partir dai a experiéncia dos jovens chilenos passou a inspirar os jovens paulistas.

As autoras assinalam que os primeiros protestos em Sao Paulo comegaram a

ganhar nova dimenséo de dimens&o quando:

[...] O coletivo O Mal-Educado tomou conhecimento da primeira agao
dos estudantes e comegou a divulgar os protestos em sua pagina de
uma rede social e a fazer contatos com diversos estudantes. Nesse
processo, o coletivo ganhou novos participantes e ex-integrantes
voltaram a participar dele. A respeito dos novos participantes, estavam
presentes alguns coletivos e movimentos, além de estudantes
secundaristas e militantes, sem vinculo com coletivos.

Ribeiro e Pulino (2019) apontam que a principal motivagdo dessa primeira
ocupacdo daquele contexto: “a reivindicacdo era contra a Medida do Governo
Estadual que previa reorganizar a rede de escolas, em que 94 unidades fechariam e
outras 754 sofreriam remanejamento de alunos” (Ribeiro; Pulino, 2019, p. 288). As
autoras destacam, ainda, como essa estratégia de resisténcia dos jovens estudantes
da rede estadual de Sdo Paulo acabou por influenciar manifestagbes em outras

localidades.

20 |dealizado no ambito das agdes e interagbes promovidas pelo Movimento Passe Liwve de S&o Paulo
(MPL-SP), o coletivo O Mal-Educado foi criado em 2012, com o objetivo de propagar experiéncias de
luta, a fim de manter os jovens mobilizados, ao fomentar a discuss&o, conscientizagdo e o
desenwlvimento de estratégias de resisténcia e enfrentamento de problemas sociais diversos. As
publicagdes do coletivo por algum tempo se dedicavam em especial a pauta do transporte publico,
mas desde sua origem as publicagdes estavam abertas a experiéncias diversas de resisténcia e luta,
de modo que ainda em 2012, “[...] nele é explicitada a necessidade de construir uma iden-tidade
coletiva por meio de agbes que fagam sentido e que tenham histéricos, para que os estudantes
reflitam, aprendam, e construam a partir das experiéncias ja adquiridas”. (Ribeiro; Pulino, 2019, p.
290).

21 Documentario disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=tetACHaxxJU&t=630s. Ou, ainda,
em versao completa: https://www.youtube.com/watch?v=6YsY4Wmd_BA.
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Por sua vez, o segundo ciclo de ocupagéao ocorreu no estado do Rio de Janeiro,
no semestre seguinte, iniciado em margo de 2016. O contexto era de uma crise fiscal
e orcamentaria no estado, e a estratégica dos jovens da rede publica foi adotada em
decorréncia de medidas arbitrarias adotadas pelo entdo governador do referido
estado, Luiz Fernando Pezao (MDB, a época PMDB), que decidiu por cortes drasticos
na educagdo. Suas decisdes provocaram atrasos constantes do salario dos
professores e a demissao dos empregados terceirizados que davam apoio nas
escolas, dentre outros problemas, o que comprometia o funcionamento das escolas e
levava a uma situagao insustentavel de trabalho. Enquanto os professores recorreram
a greve, com a realizagdo de diversos atos publicos, os estudantes se mobilizaram e
organizaram manifestagdes proprias. Sem a resposta do governo, o movimento
estudantil decidiu pela ocupacdo das escolas, buscando abrir um espaco de
negociacao e levar o governador a reavaliar suas medidas (Pinto, 2021).

Por fim, o terceiro ciclo ocorreu em resposta as medidas austeras do Governo
Temer. Suas medidas atacavam o financiamento ja comprometido da educacgéao, por
meio da Emenda Constitucional n° 95/2016; e precarizavam ainda mais a oferta do
ensino médio publico, por meio da Medida Provisoéria n° 746/2016 (Pinto, 2021). A
repercussao dessas ocupacoes levaria o Governo a desencadear a campanha ampla
ja mencionada para suprimi-la, com o emprego de manipulagado, com o intuito de fazer
acreditar que a Reforma melhorava o ensino médio.

Com lembram Ribeiro e Pulino (2019, p. 288),

As ocupacgbes de 2016 foram inspiradas nos protestos que aconteceram ao
final de 2015, em Sado Paulo, e culminaram em ocupagbes das escolas
Estaduais da regido. A reivindicagdo era contra a Medida do Gowverno
Estadual que previa reorganizar a rede de escolas, em que 94 unidades
fechariam e outras 754 sofreriam remanejamento de alunos [...]. Além do
impacto na vida de estudantes, familiares e professores, a medida nao incluia
a participagdo da comunidade, que teve acesso a informagdo somente por
meio dos noticiarios da televisdo. [...]. A passeata de estudantes e familiares
em uma regidao de Presidente Prudente (Rancharia) foi a primeira
manifestagdo de rua em protesto a “reorganizagdo” das escolas, em 28 de
setembro de 2015. Depois dessa agao, diversas formas de protesto variaram
desde “uma demonstragdo como um abrago coletivo até taticas mais radicais,
como o ato de colocar fogo em entulho e bloquear a rua”, mostrando-se,
porém ineficazes [...].

O certo é que esse movimento comprometia a tramitacdo do Projeto de Lei, que
se tornaria na Lei n° 13.415/2017. Assim, para suplantar o movimento estudantil

diversas medidas publicitarias foram empregadas pelo Governo Temer para fazer
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aprovar a Reforma, ao legitima-la como se representasse o0 anseio dos jovens,
inclusive diante do Congresso Nacional. Nesse processo, o0 Governo desencadeou
campanhas publicitarias que, por meio de manipulacdo, buscavam construir um
consenso favoravel.

No ambito institucional, produziu pecas publicitarias que apresentavam uma
realidade muito distinta do que se desenhava para o Novo Ensino Médio. Em 2 dos
videos que ainda estado disponiveis em espaco virtual ha falas que ndo apresentam
correlagdo com o que foi a Reforma ou com o que ela de fato promovia.

No video, apresentado aqui como Video 122, em seus 30 segundos aparece,

por exemplo:

- “Now Ensino Médio, quem conhece aprova”.
- “Eu quero curso técnico para ja poder trabalhar’.
- “Com o Nowo Ensino Médio, vocé tem mais liberdade para escolher o que estudar de acordo

com a sua wocac3o. E a liberdade que vocé queria para decidir o seu futuro”.

No Video 223, a disparidade entre o ardil e a realidade prossegue:

- “A proposta é baseada na experiéncia de varios paises, que tratam a educagdo como deve
ser, uma prioridade”.

- “No Now Ensino Médio, o conteudo obrigatério, que é essencial para a formagao de todos,
vai continuar existindo”.

- “Antes, quem queria uma formacgdo técnica precisava cursar o ensino médio e ainda fazer um

curso técnico separado”.

O equivoco desta Ultima afirmacdo pode ser confirmada pela Lei n°
11.741/2008, que dentre outras coisas ja ratificara a possibilidade do ensino médio
integrado. No ambito federal, por exemplo, os Institutos Federais (inclusive o de
Brasilia) ttm se pautado a atender esse tipo de demanda. No ambito das unidades
federativas, desde essa alteragao legal os estados tinham a prerrogativa de oferecer
tanto o ensino médio integrado quanto a formagao técnica/profissionalizante de modo
concomitante.

No entanto o Governo Temer ndo se valeu apenas das publicacbes
institucionais. Comprometeu inclusive a transparéncia dos atos publicos, pois dentre

outras estratégias pagou R$ 295.000 a influenciadores digitais para produzirem

22 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7_FdhibiOyQ. Acesso em: 10 maio 2025.
23 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=C-M_ewoa0iY. Acesso em: 10 maio 2025.
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apologia a Reforma do ensino médio, por meio de videos que sequer informavam se
tratar de campanha publicitaria®*.

Até instituicdo de pesquisa foi utilizada, com o emprego de verba publica, para
manipular em favor da Reforma. Por meio da pasta do Ministério da Educacéao, o
Governo contratou o Ibope25, que se valeu de uma série de perguntas manipuladoras,
pois suas perguntas fazia parecer que o Novo Ensino Médio apresentava melhorias,
ainda que na questdo ndo aparecia nenhum elemento novo em relagédo ao que ja
havia. E o caso da questio:

- "Vocé é a favor ou contra a reformulagdo do ensino médio que, em linhas
gerais, propde ampliacédo do nimero de escolas de ensino médio em tempo integral,
permite que o aluno escolha entre o ensino regular e o profissionalizante, define as
matérias que s&o obrigatdrias, entre outras agdes?"

Essa estratégia midiatica acabou surtindo efeito, mas também a repressao aos
estudantes. Apds o encaminhamento para tramitacdo da Lei n° 13.415/2017, a
participacao da sociedade civil foi bastante restrita, com poucas audiéncias publicas
centralizadas, visando meramente a sua legitimagéo social.

Longe de adotar uma concepcao objetiva de qualidade, a nova Reforma do
ensino médio brasileiro foi justificada pelo discurso de “revitalizagcdo” e de
“flexibilizacao”. Além disso, ndo veio acompanhada de propostas e metas de
enfrentamento dos problemas estruturais, com vistas a oferecer uma educagao
efetivamente de qualidade. Esses sao alguns dos motivos pelos quais a Reforma do
Ensino Médio do Governo Temer encontrou tanta resisténcia de pesquisadores,
professores e estudantes.

Kuenzer (2017) sintetiza bem esse contrassenso:

Se os setores publicos (MEC e Secretarias de Estado da Educagédo) e
privados (Fundagao UNIBANCO, Todos pela Educagéo, Sistema S, e outros)
aplaudem a flexibilizagao, os intelectuais e estudantes que vém defendendo,
ao longo dos ultimos trinta anos, uma proposta para os que vivem do trabalho,
organizados em movimentos sociais ou individualmente, fizeram acirrado
enfrentamento a proposta que se tornou lei. (Kuenzer, 2017, p. 336).

24 Alguns canais da imprensa denunciaram essa pratica, a exemplo da Revista Veja. Disponivel em:
https://veja.abril.com.br/politica/mec-gastou-quase-300-mil-reais-em-campanha-com-
youtubers?utm_source=chatgpt.com. Acessoem: 10 maio 2025.

25 Essa pesquisa € de novembro de 2016. Essetipo de abordagem manipuladora ndo é aspecto técnico
dos institutos de pesquisa sérios, 0 que despertou a atengao para a metodologia escusa da referida
instituicao.



https://veja.abril.com.br/politica/mec-gastou-quase-300-mil-reais-em-campanha-com-youtubers?utm_source=chatgpt.com
https://veja.abril.com.br/politica/mec-gastou-quase-300-mil-reais-em-campanha-com-youtubers?utm_source=chatgpt.com
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De qualquer forma, a Reforma de Temer foi aprovada. Embora frequentemente
questionada pelos profissionais que trabalham nas escolas e por inimeros
pesquisadores e entidades ligadas a educacéo, a Lei n°® 13.415/2017 ditou, até o ano
letivo de 2024, as diretrizes aplicadas pelas redes de ensino, dentre as quais a do
Distrito Federal.

Para Frigotto (2016), nao apenas a racionalidade dessa Reforma é absurda,
como € inadmissivel o posicionamento dos intelectuais organicos que ajudaram a
legitima-la ao longo do processo de andlise e aprovagdo. Por isso o referido autor
manifesta sua insatisfagdo com os intelectuais organicos que representaram os

interesses do capital:

Os proponentes da reforma, especialistas analfabetos sociais e doutores em
prepoténcia, autoritarismo e segregagdo social, sdo por sua estreiteza de
pensamento e por condi¢cdo de classe, incapazes de entender o que significa
educagdo basica. E o que é pior, se entendem ndo a querem para todos.
(Frigotto, 2016, p. 329).

Quanto aos efeitos do NEM especificamente, Frigotto (2016) destaca como ela
teve natureza mais classista do que a operada durante a ditadura de 1964. O autor
lembra que durante a ditadura militar a profissionalizacdo compulsodria se destinava
as escolas publicas e as privadas, mas a Reforma do Temer imp6s o empobrecimento
curricular e a profissionalizagdo precoce apenas as escolas publicas, cujo quadro
discente é composto majoritariamente pelos jovens mais pobres.

Essa estratégia do governo Temer contrariou os movimentos que anseiam por
mais igualdade social, pois:

A conquista da igualdade social na escola consiste em
proporcionar, atodas as criangas e jovens, em condigdes iguais,
0 acesso aos conhecimentos da ciéncia, da cultura e da arte,
bem como o desenwolvimento de suas capacidades intelectuais
e a formagao da cidadania. (Libaneo, 2012, p. 26).

Finalmente, no ano de 2024 — apds muito embate no Congresso Nacional — o
Governo Lula revogou apenas parcialmente a Reforma de Temer, restabelecendo
parte da Formacao Geral Basica. Nas discussdes sobre a falta de uma politica geral
para o ensino meédio pelos Governos do PT, tém voltado a tona as divergéncias de
posicdo. Enquanto uns pdem em xeque a falta de uma politica universal de reforma

do ensino médio pelos governos do PT, reconhecidamente progressista, apesar de
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neoliberal; outros defendem que os governos petistas ndo o fizeram porque a
conjuntura politica das ultimas décadas assim ndo permitiu.

E certo que a conjuntura politica, em especial do Congresso Nacional,
sobretudo pos-Governo Bolsonaro, impde limites a diversas proposi¢cdes do Governo
PT. Uma vez que o governo de uma Republica democratica ndo detém todo o controle
do Estado, ou sequer da sociedade politica, as politicas publicas ndo dependem
exclusivamente do governo eleito, mas transitam pelos espacgos de luta, de poder e
de formacéo de consenso. Quando se trata de um Governo progressista — caso do
Governo PT - em meio a uma conjuntura prevalentemente conservadora, é certo que
esse governo tenha apenas parcela de seu controle.

No entanto, a falta de uma proposta de reforma especfifica e ampla para o
Ensino Médio das Unidades Federativas, pelos Governos de Lula e de Dilma Roussef,
mesmo no presente contexto € uma questdo que merece indagagdes. Embora o PT
seja o unico partido de esquerda que logrou éxito em governar o Pais, até o momento
também nao se dispbs a confrontar determinados continuismos que se operam na
educacao brasileira.

Nesses termos, concorda-se com 0S grupos que vivenciam as ja referidas
divergéncias porque tanto falta uma politica universal para o ensino médio quanto o
Governo PT s6 avangou no que foi possivel, porquanto — antes de tudo - tem Ihe
faltado definir uma politica nesses moldes. Reconhece-se que houve limites impostos
pelas conjunturas conservadoras a que o Governo PT tem estado sujeito, mas
também ndo se ignora que em momento algum o Partido se propbs a militar por um
modelo que avance no sentido de uma escola unitaria, o que exigiria também, dentre
outras coisas, mais empenho em fazer valer no jogo politico essa demanda, uma vez
que a considerasse prioritaria.

Alias, as politicas e os programas do Governo PT para o ensino médio sequer
tém expressado o objetivo de estender a todas as escolas de ensino médio as boas
condigcdes objetivas dos Institutos Federais, politica do referido governo consagrada
como de qualidade. Na pratica, para diversos segmentos dentro do PT, os IFs tém
cumprido o mesmo papel que, na mitologia grega, o lago cumpriu para Narciso ao
projetar seu reflexo, provavelmente uma das razbes pelas quais o Ensino Médio, de
educacao humanista e ampla, de qualidade e para todos, ainda nao se tornou o projeto

para o ensino médio na pauta do PT.
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5 DISTRITO FEDERAL: HISTORICIDADE E PARTICULARIDADES

Esta cidade foi desenhada como uma visdo do futuro do Brasil.
Ela almejava romper com séculos de tradig&o colonial, com o
desejo de iniciaruma verdadeira democracia, mais igualitaria,
mais justa. E o cimento que a manteria de pé era uma fé, ndo
em Deus, mas nas ideias igualmente abstratas de progresso e

democracia.
Petra Costa (2025)

Embora seja uma Unidade Federativa assim como os 26 estados brasileiros, o
Distrito Federal (DF) reune uma condi¢gdo particular e legal que combina alguns
elementos proprios de estado com outros de municipio. Essa € a razdo por que
apenas essa unidade politico-administrativa possui a Cémara Legislativa, uma
variagao de Camara Municipal, prépria dos municipios; e de Assembleia Legislativa,
prépria dos estados.

Sua condicdo hibrida de estado-municipio a torna a uUnica Unidade da
Federagdo (UF) sobre a qual recai a incumbéncia de ofertar a educagéao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio. Essas etapas sdo ofertadas tanto na
modalidade regular quanto nas modalidades: ensino especial (EE); Educagédo de
Jovens e Adultos (EJA); e Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT).

O Distrito Federal é a unica Unidade da Federagao que nao possui municipios,
mas Regides Administrativas que, a depender da quantidade da populagdo e
sobretudo de interesses politicos, vao aumentando. Em 2025, o DF alcangou a marca

de 35 Regides Administrativas?®, distribuidas em seu territério conforme a Figura 1:

26 O Distrito Federal se organiza em Regides Administrativas, sob a pretensdo de promower a
descentralizagdo e a melhoria na coordenagao dos senigos de natureza local, conforme estabelecido
na Lei n° 4.545/1964.
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Figura 1 — Mapa do DF: Regides Administrativas

* Planaltina

« Sobradin

=

Fonte: Distrito Federal (2022).

5.1 Distrito Federal: contexto politico da educacgao distrital

A educacao no Distrito Federal tem um carater historico bastante peculiar. Sé
pode ser compreendida no contexto proprio em que se desenvolveu desde a
construgdo da nova capital do pais e, consequentemente, da Unidade Federativa que
a abriga.

A primeira Constituicdo da Republica, de 1891, ja preconizava a mudanga do
Distrito Federal do Rio de Janeiro para o Planalto Central. Embora essa mudanca
fosse recomendada por outras duas Cartas Magnas posteriormente, a realidade do
Distrito Federal no Planalto Central sé se formalizou com a inauguragdo de Brasilia
no dia 21 de abril de 1961, tornando-se a capital do pais.

Antes de ser concretizada, foi adotada como o simbolo maior da ideologia
desenvolvimentista, entdo propalada pelo governo de Juscelino Kubitschek (JK). A
cidade constava como uma das 31 metas desse governo, ao passo em que era
identificada como a sintese de todas as outras metas. Essas metas foram
estabelecidas por um Programa fundamentado em estudos da Comissao Mista Brasil-
Estados Unidos, assumido por Juscelino como “50 anos em 5”, em alusdo a um
pretenso milagre de desenvolvimento, elementos que marcam a natureza ideolégica

desse Governo e do contexto global da época.
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A construcao da cidade representou a realizacdo de sonhos para aqueles a ela
atraidos. Milhares de sertanejos, além de trabalhadores das mais diversas cidades do
pais, passaram a habitar Brasilia e, ao final de sua construgdo, a cidade ja ndo dava
conta de tantos migrantes que a ela recorriam em busca de uma vida melhor. Em
razao disso, foram criadas regides administrativas (“cidades”) em torno da capital, que
passaram a receber os migrantes.

Conforme Barroso (2004), a Companhia Urbanizadora da Nova Capital do
Brasil (Novacap), empresa estatal estabelecida em 1956 com o propdsito de
supervisionar e gerir a edificacdo da cidade, foi incumbida de estruturar uma rede de
ensino para prover atendimento educacional aos dependentes dos trabalhadores da
construgdo civil. Nesse contexto, Anisio Teixeira, entdo diretor do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), foi designado para elaborar o Plano de
Construcoes Escolares de Brasilia. Esse Plano visava oferecer aos futuros residentes
da nova capital da Republica um sistema escolar dotado de uma politica educativa
vanguardista e de exceléncia, que pudesse servir de modelo para as instituicdes de
ensino em ambito nacional.

Contudo, o Estado nao priorizou a provisao educacional dos pioneiros em um
estagio preliminar. Tal omisséo resultou na inauguragdo das duas primeiras escolas
sob a iniciativa privada, as quais foram instaladas no Nucleo Bandeirante — uma
localidade que inicialmente funcionou como um acampamento provisério e,
subsequentemente, foi consolidada como uma das atuais regides administrativas do
Distrito Federal (Falcao, 2007).

A primeira escola publica de Brasilia foi inaugurada em 10 de setembro de
1958, sob 0 nome de Grupo Escolar 1 (GE-1). A gestdo democratica que caracterizou
o inicio da politica educacional do Distrito Federal ocorreu ja nessa escola: ocorresse
a eleicao para assumir a diretoria, as 8 professoras da escola se revezaram como
gestoras interinas, por 15 dias cada uma. Ao final, essas docentes elegeram a primeira
diretora titular da unidade escolar, a Professora Santa Alves Soyer (Barroso, 2004).

No final do ano de 1959 ja havia no DF 21 escolas publicas, com o total de
4.682 alunos matriculados. Até esse ano, o Estado ndo ofertava o ensino secundario,

cujo monopolio pertencia a rede privada, sendo 8 escolas de natureza confessional?’.

27 Diz-se de escolas ligadas a igrejas ou a confissdes religiosas. Além da confiss&o explicita
no desempenho de suas atividades, a estrutura administrativa e o projeto académico
dessas escolas sdo igualmente consonantes com a religido a que pertencem. As escolas
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Somente em maio de 1960, foi inaugurada a primeira escola publica de Ensino
Secundario, denominada de CASEB. Juscelino Kubitschek, o Presidente da Republica
responsavel pela transferéncia da capital para o Centro-Oeste ministrou a aula
inaugural. No inicio, o ensino secundario no DF era de periodo integral, em que tanto
estudantes quanto professores se dedicavam 8 horas diarias na escola (Barroso,
2004).

Em 17 de junho de 1960 foi inaugurada a Fundagdo Educacional do Distrito
Federal (FEDF), a quem cabia executar a politica educacional do Distrito Federal.
Falcao (2007) destaca que ainda em 7 de margo de 1962 foi instituido o Conselho de
Educacgéao do Distrito Federal, cuja responsabilidade inicial era de orientar, normatizar
e deliberar as atividades do Sistema de Ensino do Distrito Federal (SEDF). No ano de
1999, a Lei Distrital n° 2.383 veio a regulamentar a SEDF, reorientando seus objetivos
e organizacado. No ano seguinte, por meio do Decreto n° 21.396, de 31 de julho 2000,
a FEDF foi efetivamente extinta, dando lugar a atual Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal (SEEDF).

Segundo Barroso (2004), na | Conferéncia de Educadores do DF em 1966, o
entdo prefeito Plinio Cantanhede revelou o contraste entre os habitantes da cidade:
enquanto a maioria dos operarios nordestinos era analfabeta e ndo objetivavam
educacao para si e seus familiares; por sua vez, os técnicos transferidos do Rio de
Janeiro costumavam ter o ensino médio completo ou incompleto, e exigiam educagao
de melhor qualidade para seus filhos. Portanto, ja se verificava uma educagao dual,
marcada acentuadamente pela diferenga dos capitais econdmico, social e cultural.

Falcdo (2007) lembra que, no contexto do processo de redemocratizagao
brasileira, desde 1985, para a rede publica de ensino do Distrito Federal se acatou a
um Acordo Coletivo, que contemplava entre outras coisas eleicdes para a direcéo
escolar, que envolvia toda a comunidade escolar: professores; demais servidores da
escola; alunos maiores de 18 anos; pais/mées ou representantes legais de alunos
menores de 18 anos. A época, em 100 unidades escolares, foram constituidas as
respectivas diregdes colegiadas. Contudo, alguns meses depois, alguns desses
diretores foram exonerados, sob a justificativa de que ndo obedeciam as
determinacdes da Instituicdo. Esse incidente ilustra bem o conflito daquele momento

de transicdo da ditadura para a democracia.

confessionais sao garantidas pela Constituicdo Federal de 1988 e amparadas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei n° 9.394/1996.
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O Distrito Federal ainda continuou sendo gerido por um prefeito indicado pelo
Presidente da Republica, como ocorria desde a transferéncia da Capital para o
Centro-Oeste (Lei n° 3.751, de 13 de abril de 1960). E bem verdade que no inicio de
Brasilia os presidentes da Companhia Urbanizadora da Nova Capital do Brasil
(Novacap) é que assumiam a fungdo de prefeitos de Brasilia, enquanto também
dirigiam a referida empresa publica. Isso mudou a partir da Emenda Constitucional n°
01, de 17 de outubro de 1969, pando o Distrito Federal a ser administrado por
governadores, segundo a indicagao pelo Presidente da Republica.

Somente com a Constituicdo de 1988, foi instituida a escolha do Governador
pelo voto popular, de modo que o primeiro governador eleito democraticamente foi o
Joaquim Domingos Roriz — MDB?28 (1988-1990; 1991-1994; 1999-2002; 2003-2006),
que apesar de assumir o mandato em 01 de janeiro de 1991, ja havia ocupado o
governo do DF por ocasiao da indicagao do Presidente da Republica José Sarney em
1988.

Conforme Muniz (1994) esclarece, o Governo Roriz seguiu na contramao de
todo o processo de redemocratizacdo do Brasil, penalizando a educacéo do DF:

[...]. Significativamente, a partir de 1989, no governo Roriz, procurou-se
reconduzir o sistema de ensino publico ao esquema tradicional de
centralizagédo do planejamento e das decisdes e do verticalismo na condugéo
das questdes educacionais. A extingdo das elei¢gbes diretas para diretor de
escola, a liquidagdo da experiéncia da coordenagdo pedagdgica por
area/disciplina, o esvaziamento da Escola de Aperfeicoamento de
Funcionarios e Professores (EAP2%), a ndo expansdo dos Centros de
Alfabetizagdo, a supressdao dos Conselhos Diretores nas escolas e a
auséncia de estimulos para uma atuagéo dindmica e auténoma dos Grémios
Estudantis sinalizam para uma retomada deste processo de hierarquizagéo e
burocratizagdo das relagbes politicas e pedagodgicas no interior da escola.
(Muniz, 1994, p. 84-85).

Durante seus trés ultimos mandatos, o embate com a educagéo tornou o
movimento sindical sempre tenso. Sua austeridade com os profissionais da educagao
criou algumas distopias na profissdo docente.

O segundo governador eleito, para a gestao 1995-1998, foi Cristovam Ricardo
Cavalcanti Buarque — PT. Propbs-se a implementar uma politica educacional

inovadora e pautada na valorizagao da escola publica. A principal e inovadora medida

28 Na época, a legenda era PMDB e em 2018 voltou ao nome de origem, MDB.
29 Atualmente é a Escola de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educagéo (Eape).
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foi a criagdo do Programa Bolsa-Escola’® no ambito do Distrito Federal, que
assegurava 1 salario minimo para a familia carente que cumprisse alguns requisitos,
dentre as quais: a matricula de todas as criangas entre 7 e 14 anos matriculadas na
escola publica e renda per capita da familia inferior a meio salario minimo. Também
criou a Escola Candanga, que se pretendia inovar pedagogicamente. Em seu governo,
criou a jornada ampliada, que aumentava o tempo destinado a coordenacgao
pedagogica.

Quanto ao dialogo, seu governo apresentou algumas contradi¢gdes: enquanto
materializou as eleigdes diretas para a diregao das escolas, por exemplo, apesar de
seu discurso de valorizacdo dos professores, estes enfrentaram em 1996 uma das
mais duradouras greves (56 dias) de professores do Distrito Federal, mas Cristovam
se esquivou das negociagoes, reprimindo o movimento tal qual seu antecessor. Nesse
contexto, diferentemente de uma ou outra categoria, o salario dos professores
permaneceu sem reajuste durante todo o seu mandato, cooperando para que 0s
professores passassem mais de 8 anos de perdas salariais com a inflagao.

Apds o0 governo petista, assumiu o 3° governador eleito: José Roberto Arruda.
De acordo com Araujo (2011), a proposta de cunho mercadoldgico implementada por
sua gestdo na area educacional é fundamentalmente caracterizada por duas
iniciativas: a aprovagao da Lei de Gestao Compartilhada das Escolas e a subsequente
implantacdo da Avaliacido do Sistema de Ensino do Distrito Federal. Tais medidas
sinalizam a adocdo de um modelo que incorpora principios de eficiéncia e
competitividade oriundos do setor privado a administracdo publica da educacao:

Enfim, os dois programas implantados no Distrito Federal induziram a um
padréo de qualidade educacional regulado e controlado pelo alto, a partir de
metas previamente estabelecidas. Na construcdo dessas politicas
educacionais, houve o predominio dos especialistas, dos técnicos sobre os
cidadaos; dos valores de mercado sobre a ética publica; da autonomia
financeira sobre a politica e pedagdégica; da participagdo controlada em vez

da participacdo conquistada e emancipada; enfim, dos valores de mercado
sobre os valores referenciados nos sujeitos sociais. (Aradjo, 2011, p. 255).

Em um contexto de instabilidade politica no Distrito Federal, desencadeada por
denuncias de irregularidades que envolviam o governador em exercicio — inclusive

em processos licitatérios da Secretaria de Educagdo — culminando em sua renuncia,

30 Em 2001, o Gowerno de Fernando Henriqgue Cardoso adotou o modelo do Programa Bolsa Escola,
que se tornou o Bolsa Familia federal. No ano de 2004, o Gowverno Lula reconfigurou esse Programa
de transferéncia de renda como o Programa Bolsa Familia.
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as politicas em questdo foram descontinuadas pelos governos interinos
subsequentes, permanecendo inativas até o inicio do mandato do proximo governador
eleito.

O governo de Agnelo dos Santos Queiroz Filho (2011-2014) — PT foi permeado
por agdes burocraticas de regulamentacdo da educagao distrital, inclusive pela
publicacdo de resolu¢gdes que orientam o processo didatico-pedagdgico da rede
publica de ensino. Em agéo concreta, desenvolveu a discussdo e mudanga da forma
de organizagdo na educagao basica, de seriagédo para a semestralidade.

Rodrigo Sobral Rollemberg (2015-2018) — PSB, por sua vez, caracterizou-se
como o governador mais burocratico no campo da educag¢do do Distrito Federal,
sendo efetivo em regulamentar diversas praticas e atos administrativos. A maior
contribuigao foi a sangdo do unico Plano Distrital de Educagao (PDE, 2015-2024), que
durante sua aprovagao inspirava a confianga de um governo que tomaria medidas
efetivas para a melhoria da educac¢ao no DF, o que ndo se confirmou.

Por fim, a primeira gestao do governo de Ibaneis Rocha Barros Junior (2019-
2022) — MDB foi marcado pelo alinhamento com o entdo presidente Jair Bolsonaro,
de maneira que para a educacgao basica o atual governo distrital ndo desenvolve uma
politica educacional que se evidencie. Mesmo no seu segundo mandato, o governo
de Ibaneis tem por particularidade a promogao da ideologia militarista, por meio da
militarizacdo de escolas publicas.

Esclaregca-se que, até a inauguragdo de Brasilia, o Distrito Federal (DF) se
situava no Rio de Janeiro e abrigava ali a capital do Brasil. Com a inauguragao de
Brasilia como nova capital do Pais, em 21 de abril de 1960, o DF passou a se situar
também no Planalto Central, abrigando a capital do pais. Uma vez que tem por
responsabilidade garantir diretamente a seguranga dos trés poderes, bem como
indiretamente oferecer saude e educacgao para instituicoes e pessoas que acorrem a
Brasilia por sua condigao de capital, o Governo do Distrito Federal (GDF) recebe um
Fundo Constitucional, que em geral custeia integralmente o salario dos servidores das
forcas policiais do DF, além de subsidiar em parte os salarios dos servidores da Saude
e da Educacgao.

Assim, o Distrito Federal conta com esse incremento ao seu orgcamento, uma
vez que na condi¢cao de Unidade da Federacgao ja arrecada com diversos impostos.
Portanto, a situacdo econémica do Distrito Federal (DF) pode ser considerada

privilegiada em comparagdo com a de outros municipios. No entanto, historicamente
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os governos dessa Unidade da Federagao se revelam austeros a educagao e aos
seus professores, 0 que mais uma vez confirma que os problemas na educacao nao
decorrem de falta de verba, mas de falta de interesse politico.

Nao sem razao as condi¢gdes materiais das escolas do DF sdo adversas, com
superlotacdo de em determinadas localidades, a exemplo de outros problemas
objetivos. Em 2007, por exemplo, apds uma auditoria do (Tribunal de Contas do
Distrito Federal (TCDF), identificaram-se uma série de irregularidades e problemas
estruturais. A época, o relatério do TCDF ja destacava os péssimos “antecedentes”:

Nos ultimos anos, tém sido recorrentes as matérias jornalisticas sobre o
estado de conservagdo das escolas publicas no Distrito Federal informando
que se encontram em condi¢gdes inaceitaweis, ndo sendo raro os casos de
alunos que ficam sem estudar ou sao transferidos para escolas afastadas de
suas residéncias por problemas nas instalagdes do estabelecimento que
frequentavam. Sao escolas em condicbes precarias ou desativadas para
reforma e sem qualquer solugdo, conforme mostrado nas reportagens.
(Tribunal de Contas do Distrito Federal, 2007, p. 5).

Isso para nao falar de escolas de madeira ou metal construidas como
“provisorias” e que se tornavam definitivas, dentre tantas outras praticas inimaginaveis
até nas unidades federativas mais pobres. O descaso permanece. Em outubro de
2024, no contexto do NEM, mais uma auditoria do Tribunal de Contas voltou a apontar
problemas de uma realidade cotidiana que bem conhece quem trabalha nas escolas
publicas do DF.

Este ultimo relatério do TCDF (2024) destaca diversos absurdos, a exemplo de
apenas 15 reformas concluidas, de 222 previstas. Além de problemas graves de
infraestrutura, acessibilidade e falta de vagas, o Tribunal de Contas destaca que o
PDE 2015 previa que todas as escolas de educagdo basica deveriam ter um
laboratério de informatica3!, mas o que identificou foi: em 58% das escolas visitadas
sequer existia; em 37,5% das escolas havia sala destinada ao laboratorio de
informatica, mas n&o tinha computadores no local; Em 56,4% das escolas a internet

era rateada pelos professores, pois precisam de sinal de internet para “fazer chamada

31 No ano de 2019, das mais de 20 escolas da Coordenagédo Regional de Ensino (CRE) onde este
pesquisador trabalhava, em apenas 1 delas o laboratério “funcionava” com computadores do Pregao
MEC/ano 2008, cuja memoéria das maquinas era de 256mb ou 512mb, de modo que quando
conseguiam funcionar era possivel mal acessar uma versdo intermediaria do Linux e pesquisar pela
internet. De 40 computadores na sala, ao longo do ano funcionavam apenas entre 8 e 18. Embora
ndo houvesse qualquer programa ou politica para resolver essas demandas, no ano de 2020, no
site da SEEDF, informava-se que nessa CRE havia laboratério de informatica em mais de 90% de
suas escolas. No entanto, o conhecimento deste pesquisador sobre as escolas de uma das CREs
e esse relatério do TCDF apenas confirmam a inexatiddo dos dados publicizados pela SEEDF.
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e langar os relatérios e notas no dia a dia”. Embora o relatério se limite a esses
aspectos, a realidade objetiva da rede publica do DF apresenta seus problemas
histéricos.

Sob esse contexto de desamparo das politicas publicas, embora o Distrito
Federal goze de condigbes privilegiadas em diversos indicadores, sofre as
consequéncias da falta do compromisso politico de seus representantes. Tendo um
territério com facil acesso para as politicas publicas (apenas 3,52% do seu territorio é
de area rural, frente a média brasileira de 12,59%), contando com o subsidio do Fundo
Constitucional, possuindo o melhor indice de Desenvolvimento Humano e o melhor
rendimento per capita®’ dentre as UFs (0,814), dentre outros tantos indicadores
favoraveis, ainda assim o desempenho escolar do ensino médio do DF tem se
constatado inaceitavel*3. (IBGE, 2025b):

Quadro 01 — Comparativo do Ideb do DF em relagcdo ao das demais UFs

Desempenho do Distrito Federal no Ideb 2023

REFERENCIADE COMPARAGAO NOTA POSICAO
Média Geral
4,2 10°
(das escolas publicas e particulares)
Escolas particulares 59 22
Escolas publicas 3,7 182

Fonte: Elaborado pelo pesquisador. Dados: IBGE (2015b).

Das 27 Unidades Federativas, quando se trata apenas das escolas publicas
(estaduais), o Distrito Federal teve apenas o 18° desempenho, o que revela a falta de
uma politica educacional consistente dessa Unidade da Federagdo. Uma vez que as
escolas privadas do DF ficaram em 2° lugar, identifica-se, portanto, que o péssimo
desempenho da Rede Publica do Distrito Federal puxou a média geral para a 102

posicao.

32 Conforme o IBGE, “o rendimento domiciliar per capita foi calculado como a razdo entre o total dos
rendimentos domiciliares (nominais) e o total dos moradores. Nesse calculo, sdo considerados os
rendimentos de trabalho e de outras fontes. Todos os moradores sao considerados no calculo,
inclusive os moradores classificados como pensionistas, empregados domésticos e parentes dos
empregados domésticos” (IBGE, 2025a, p. 1).

33 Em outras etapas da educagao basica também o é, mas devido ao presente objeto, a atengdo se
destinara aos dados do ensino médio.
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Esse breve diagndstico/panorama ndo péde destacar qualquer politica distrital
voltada ao ensino médio porque em geral os governos locais pouco apostam em
politicas educacionais proprias, limitando-se quase que exclusivamente as
orientagbes advindas do governo federal. Quando muito, seus programas se sujeitam
a racionalidade prépria de politicas de governo, em detrimento das politicas de
Estado.

5.2 A Rede de Ensino do Distrito Federal e o ensino médio

Como esta pesquisa busca compreender as implicagdes do NEM em escolas
do Distrito Federal, para uma melhor contextualizacdo de nosso objeto de estudo, é
que procede a caracterizagao geral da rede publica de ensino do Distrito Federal.
A SEEDF apresenta como sua missao:
Proporcionar uma educacao publica, gratuita e democratica, woltada a
formagéo integral do ser humano para que possa atuar como agente de
construgdo cientifica, cultural e politica da sociedade, assegurando a
universalizagdo do acesso a escola e da permanéncia com éxito no decorrer
do percurso escolar de todos os estudantes. (SEEDF, 2016, p. 1).

Para tanto, a atual estrutura organizacional da educacgao publica do Distrito

Federal é formada pela seguinte configuragao:
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Figura 0234 — Organograma da SEEDF

Secretaria de Estado de
Educacio do Distrito Federal -
SEEDF

Universidade do Conselho de Ediscaciio do i invd [ FEE—
Distrito Federal - UnDF Distrito Federal - CEDF .CME_!E? ""! Famddh- de Diserto Pucirs] - CAEDF
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Secretaria Assessoria

Assessoria Assessoria
Juridico-Legislativa Técnica

de Raln fAssessoria de
Institusionais Comunicacio

Unidade de Controle
Intermno - UG

Ouvidoria

SUBEB SUPLAV SUBIN EAPE SIAE SUAG SUAPE SUGER
Coordenacoes
Reglonals de Ensino
Unidades Escolares

Fonte: Distrito Federal (2022b, p. 66).

A Secretaria de Educacgao atende a populagao do Distrito Federal por meio de
14 Coordenagbes Regionais de Ensino (CRE). Com uma populagdo de 2.718.082
habitantes, no ano de 2022, a rede publica de educacgao do Distrito Federal atendeu

34 As siglas contidas no organograma correspondem as seguintes subsecretarias: Subsecretaria de
Educacao Basica (Subep); Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e Avaliagdo (Suplav);
Subsecretaria de Educagéo Inclusiva e Integral (Subin); Escola de Aperfeigoamento dos Profissionais
da Educagao (Eape); Secretaria de Infraestrutura Escolar (Siae); Secretaria de Administragédo Geral
(Suag); Subsecretaria de Apoio as Politicas Educacionais (Suape); e Subsecretaria de Gestdo de

Pessoas (Sugep).
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quase 15% de sua populagdo, nas diversas etapas e modalidades, conforme

representado na figura a seguir:

Figura 03 — Atendimento na rede de ensino do Distrito Federal

Educacio Precoce

14 Unidades Escolares

2.538 Estudantes
0,55 %

Educagio Infantil
273 Unidades Escolares
45.141 Estudantes

9,84%

Fonte: Distrito Federal (2022b, p. 13).

Quanto ao atendimento especificamente do ensino médio, as 92 unidades da

rede publica estao distribuidas em suas 14 CREs, conforme ilustrado na Figura 04:
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Figura 04 — Mapa do DF: CREs e respectivas quantidades de escolas

de ensino médio

CRE

TAGUATINGA

8 Unidades
Escolares

CRE
SAMAMBAIA
4 Unidades
Escolares

CRE
RECANTO
DAS EMAS
5 Unidades
Escolares

CRE |
PARANOA
4 Unidades
Escolares

SAO SEBASTIAD
2 Unidades

CRE \ CRE

NUCLEO GUARA
BANDEIRANTE 5 Unidades
5 Unidades Escolares Escolares

Fonte: Distrito Federal (2022, p. 15).

Destaca-se que, prevista na Lei Organica do Distrito Federal, a Escola Superior
de Magistério ndo se concretizou. A lei buscava dar a Escola Superior de Magistério
a mesma diretriz adotada pela ja criada Escola Superior de Ciéncias da Saude,
utilizando-se de profissionais efetivos da SEEDF, no intuito de oferecer uma educacgao
mais proxima das necessidades praticas, com integragdo entre a Universidade e as
escolas. Além disso, propunha-se que as vagas fossem exclusivas para estudantes
egressos da rede publica de ensino.

Em 2016 chegou a ser lancado o Edital n° 1/2016, que seria o primeiro passo
para a efetivacdo da Universidade Distrital, sob a direcdo da SEEDF. No entanto,
como foi ajuizada uma agédo do Ministério Publico do Distrito Federal contraria, o
processo de selegao foi suspenso.

Apenas no ano de 2022 comegou a se concretizar a Universidade do Distrito
Federal (UnDF), com atendimento as primeiras turmas previsto para o segundo
semestre de 2023. De certa forma, atende a uma reivindicagao oficializada e cobrada
pelo Sindicato dos Professores (SinproDF) ha mais de 10 anos. E bem verdade que a

orientagao da referida instituigdo € um tanto distinta da proposta original do Sinpro/DF,
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que buscava privilegiar a formagao organica de professores, com atuagao junto as
escolas da rede publica, considerando-as como uma espécie de rede de aplicagao.

Até entdo os estudantes que concluiam o ensino médio tinham a expectativa
de ingressar na unica universidade publica do Distrito Federal, a Universidade de
Brasilia (UnB), inaugurada em abril de 1962, sob a supervisdo e gestdo de Anisio
Teixeira e Darcy Ribeiro. Embora a proposta da Universidade desde seu inicio fosse
para atender até os filhos dos trabalhadores mais pobres, a instituicdo se conservou
por décadas como um espago quase exclusivo para os jovens das classes
privilegiadas.

A perspectiva dos estudantes mais pobres do ensino médio quanto ao acesso
a UnB comecgou a mudar a partir de dois marcos importantes, um do final do século
XX e outro do inicio do século XXI: a implementagdo do Programa de Avaliagao
Seriada (PAS) em 1996; e a aprovacdo das cotas raciais em 2003, que tornou a
instituicdo na primeira universidade federal do pais a adotar o regime de cotas raciais,
quando o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (Cepe) aprovou o histérico Plano
de Metas para Integragdo Social, Etnica e Racial em 6 de junho de 2003. O PAS
instituiu um processo de avaliagdo ao longo dos 3 anos de ensino meédio e contribuiu
para colocar 0 acesso ao ensino superior na agenda dos estudantes mais pobres, ao
passo em que ja se destinava 50% das vagas na Universidade aos estudantes darede
publica de ensino. Da mesma forma, as cotas raciais foram medidas afirmativas que
contribuiram para a conscientizagdo e para conferir maior acesso a uma parcela da
populagao brasileira historicamente alijada do ensino superior.

Embarcando na tendéncia de iniciativas de escolas e regionais de ensino,
desde o0 ano de 2015 o Governo do Distrito Federal (GDF) passou a promover projetos
visando aos exames de sele¢do para o ensino superior. Esses projetos séo voltados
principalmente para os estudantes de fragdes desprivilegiadas, muitos dos quais ndo
poderiam pagar por cursinhos preparatorios. As aulas se constituiam em atividades
extracurriculares, em geral desenvolvidas aos sabados (quando iniciativas de escolas)
e/ou a noite (quando iniciativas de regionais de ensino). Essas iniciativas contam com
a participagao voluntaria de professores da propria SEEDF, que atendem ao convite
da escola e/ou da CRE.

Em 2016, tal iniciativa superou os espacos escolares, sendo adotada também
no ambito do GDF — pela Secretaria de Politicas para Criangas, Adolescentes e

Juventude —, que implantou o Projeto #BoraVencer, uma reivindicagdo apresentada
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por jovens na Conferéncia Distrital de Juventude. Em 2017, o Projeto foi reformulado
e passou a oferecer uma carga de 400 horas de estudo, com revisao de conteudos
visando aos seguintes exames de selegcdo: vestibulares tradicionais, PAS/UnB e
Enem.

Em 2019, com a mudanga de governador, esse programa foi descontinuado.
Entretanto, sua natureza foi acolhida no ano de 2020 pelo Instituto Bora Vencer, em

uma versao mais precaria, prevalecendo-se a EaD.

5.3 Novo Ensino Médio (NEM): a versao apropriada pelo DF

Antes de se apresentar como a SEE/DF apreendeu as orientagdes da Reforma
do ensino médio, decorrente da Lei n° 13.415/2017, convém destacar algumas
singularidades dessa etapa de ensino no Distrito Federal. Dentre essas
particularidades esta a carga horaria para o ensino médio regular. Desde o ano de
2000, essa unidade federativa ja adotava 3.000 horas para o Ensino Médio Regular,
de modo que o impacto sobre a redugcao da Formacéo Geral Basica é enorme. Outro
elemento que o Distrito Federal ja cumpria, anteriormente a Reforma, era a
flexibilizagdo com o emprego de 2 disciplinas que compunham a Parte Diversificada
(PD), ao passo em que se assegurava 2.500h para a formagao geral comum a todos
os estudantes do ensino regular.

Embora a LDB 9.394/96 faculte aos estados e municipios organizarem a
educacgao basica em regime semestral ou anual, no ano de 2013 a SEE/DF aderiu ao
regime semestral, inicialmente apenas para as unidades que aderissem
voluntariamente, prometendo-lhes algumas condigbes materiais para que assim as
“‘convencesse”. Para as escolas que ndo fizessem essa adesdo voluntaria, no ano
seguinte a conversao ocorreria compulsoriamente, mas sem as referidas benesses.
Portanto, por ocasido da Reforma, toda a rede publica de ensino do Distrito Federal
ja adotava a semestralidade, orientagdo que a organizagao curricular da Reforma do
Ensino Médio também preceitua.

A seguir, sao apresentadas as configuragcbes do Novo Ensino Médio (NEM),
quanto as possibilidadesdos itinerarios e suas respectivas cargas horarias, sobretudo
como o liinerario de Formagao Técnica e Profissional (IFTP) é ofertado na rede
distrital.
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5.3.1 Composicao do Novo Ensino Médio (NEM) por itinerarios

A oferta do Novo Ensino Médio (NEM) diurno se apresenta com algumas
composicdes possiveis, denominadas pela SEEDF de “cenarios”, que sado 4 (quatro),
com prevaléncia absoluta de um deles. O Cenario 1 — com ltinerario Formativo por
Area do Conhecimento (lfac) — é a versdo curricular amplamente praticada na Rede.
Essa versao totaliza 3.000 horas, conservando a carga horaria total anterior a Reforma
(Distrito Federal, 2022a).

Figura 5 — Cenario 1: ltinerario Formativo por Area do Conhecimento (Ifac)

Cenario 1
el EXEY]
FGB _ IFLE
1.700 horas 100 horas 1.200 horas
3.000 horas

Fonte: Distrito Federal (2022c, p. 33).

No entanto, a SEEDF apresenta mais outros 3 “Cenarios”, pouco praticados no
ambito de sua estrutura escolar. O Cenario 2 — com ltinerario de Formagao Técnica e
Profissional (IFTP) — possui carga horaria total de 3.200 horas, somando-se, portanto,

apenas 200 horas a carga horaria original (Distrito Federal, 2022c).
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Figura 6 — Cenario 2: ltinerario de Formacé&o Técnica e Profissional (IFTP)

Cenario 2
=) IFLE Lo | 1FTP
1.700 horas 100 horas 1.400 horas
3.200 horas

Fonte: Distrito Federal (2022c, p. 34).

De igual modo, os Cenarios 3 e 4 pouco se efetivam. Funcionam na pratica
como um pretexto de que ha ampliagdo da carga horaria dessa etapa de ensino. A
carga horaria de 4.560 horas é praticada em raras unidades da SEEDF e, em tese,
atende as exigéncias de ampliacdo da carga horaria.

No caso do Cenario 3, compde-se de 4 modulos, a saber: Formacao Geral
Basica (FGB), ltinerario Formativo em Lingua Estrangeira (IFLE), ltinerario Formativo
Integrador (IFI) e ltinerario de Formacé&o Técnica Profissional (IFTP). Este modelo ndo
se caracteriza de modo algum como integrado, mas apenas de formacgao profissional
concomitante ao ensino médio, mesmo quando realizado em uma so instituicao

escolar. De acordo com o Guia Orientador, a oferta ocorrera:

Na parceria interna, tanto os Centros de Educagao profissional (CEPs), nos
dias indicados, ou as unidades escolares integradas, em tempo integral,
poderdo ofertar o IFTP. Na parceria externa, a oferta podera ser realizada por
outras instituicdes, como o0 SENAC, o SENAI e o CIEE. (Brasilia, 2022b, p.
18).

Como se pode observar, trata-se de utilizar parte da estrutura ja existente,
redirecionando o atendimento pelas escolas técnicas pré-existentes e a adaptagao de
algumas unidades escolares. Na parceria externa, confirma-se o processo privatista
que o NEM reforga, com instituicdes ja consagradas nesse processo.

Conforme o préprio Guia desse ltinerario (Brasilia, 2022b) apenas 14 unidades
escolares publicas no Distrito Federal ofertam educacdo com esse paradigma.

Esclareca-se que ndo se trata de 1 unidade por Coordenagado Regional de Ensino
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(estratégia empregada apenas na metodologia desta pesquisa), centralizando parte
dessa oferta em unidades de Brasilia. A distribuicdo da carga horaria curricular de

modelo é bem representada pela Figura 7:

Figura 7 — Cenario 3: ltinerario de Formacéo Técnica e Profissional (IFTP)

Cenario 3
sl _ s ol T
FGB I IFLE 4= IFTP
1.700 horas 100 horas 1.560 horas 1.200 horas
4.560 horas

Fonte: Distrito Federal (2022c, p. 34).

Por fim, o Cenario 4 compde-se também de 4 mddulos, a saber: Formagao
Geral Basica (FGB), ltinerario Formativo em Lingua Estrangeira (IFLE), ltinerario
Formativo Integrador (IFI) e ltinerario de Formacao por Area do Conhecimento (IFAC).
Neste modelo, sob o pretexto de que o aluno poderia escolher uma das areas do
conhecimento®® para aprofundar os estudos, silencia-se sobre a desidratagéo de
outras areas, observavel na reduzidissima carga horaria da FGB, conforme ilustrado

na Figura 8:

35 As areas do conhecimento previstas pela BNCC s3o: 1) Linguagens e suas Tecnologias (composta
por Arte, Educagao Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa); 2) Matematica; 3) Ciéncias da
Natureza (composta por Biologia, Fisica e Quimica); 4) Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(composta por Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia).
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Figura 8 — Cenario 4: ltinerario de Formacé&o Técnica e Profissional (IFTP)

Cenario 4
FGB IFLE IFAC
1.700 horas 100 horas 1.560 horas 1.200 horas
4.560 horas

Fonte: Distrito Federal (2022c, p. 34).

Desses 4 “cenarios”, o que prevalece para a grande maioria dos estudantes da
Rede é o Cenario 1, cuja oferta atende a maioria dos estudantes da rede publica, o
que revela a condicdo mais decorativa do que efetiva dos demais cenarios.

Por essarazado, procede-se a comparagao da carga horaria curricular praticada
pela ampla maioria das escolas do DF antes da Reforma com a da carga horaria
curricular do Cenario 1, amplamente praticada apdés a Reforma. Esse comparativo

esta representado no Quadro 02:
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Quadro 02 — Comparativo curricular do Ensino Médio no Distrito Federal:
Anterior @ Reforma x Novo Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017)
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA DO ENS. MEDIO- DISTRITO FEDERAL

Novo Ensino Médio (NEM)
(apds a Lei n°® 13.415/2017)

Ensino Médio até 2016

(anterior a Reforma)

(CENARIO 1)
DISCIPLINAS: DISCIPLINAS:
01 - Portugués — 400 horas 01 — Portugués — 400 horas
02 — Matematica — 300 horas 02 — Matematica — 300 horas
03 - Filosofia — 200 horas 03 — Filosofia* — 200 horas
Formagao | 04 — Sociologia — 200 horas 04 — Sociologia* — 200 horas
05 — Arte — 200 horas 05 — Arte* — 200 horas
Geral 06 — Educagéo Fisica — 200 horas | 06 — Educ. Fisica* — 200 horas
Basica | 07 — Historia — 200 horas 07 — Ciéncias da Natureza — 200 horas
08 — Geografia — 200 horas 07 — Lingua Inglesa** — 100 horas
(FGB) | 09 - Fisica — 200 horas
10 — Quimica — 200 horas
11 — Biologia — 200 horas
12 — Lingua Estrangeira (Inglés ou
Espanhol) — 200 horas
Subtotal: 2.700 horas Subtotal: 1.800 horas
(90% do curriculo) (60% do curriculo)

Proj. Interdisciplinar®® 1 — 200 horas | ltinerario Formativo®*” — 1.200 horas

Proj. Interdisciplinar 2 — 100 horas

Curriculo
. Subtotal — 1.200 horas
Flexivel Subtotal — 300 horas (40% do curriculo)
(10% do curriculo)
Carga
Horaria Total: 3.000 horas Total: 3.000 horas
Completa

* Obrigatdrias apenas no 1° ano do Ensino Médio.
* O Inglés se tornou a uUnica Lingua Estrangeira obrigatéria e, assim como Portugués e
Matematica, é obrigatéria nos 3 anos do Ensino Médio.

Fonte: Elaborada pelo pesquisador.

36 As disciplinas de Projeto Interdisciplinar 1 e 2 eram destinadas ao projeto interventivo de cada escola,
cujo curriculo muito frequentemente se destinavam a desenwolver conhecimentos ou habilidades
em areas como: Redagdo, Geometria e Xadrez, em geral se constituindo como estratégia para
recuperar ou aprofundar conhecimentos que ja constavam do curriculo obrigatério, conforme a
finalidade da unidade escolar. Algumas vezes, eram direcionadas para o desenwlvimento de
Cultura da Paz, Diversidade, Direitos Humanos e Informatica, dentre outros temas, mas com vistas
a necessidade que aescola identificava para intenvir mais objetivamente, a depender igualmente de
suas condigbes objetivas.

37 O ltinerario Formativo pode ser em Linguagens; ou Matemética; ou Ciéncias da Natureza; ou
Ciéncias Humanas; ou Ensino Técnico/Profissionalizante. E composto por: disciplinas, projetos e
praticas (que aprofundem o ltinerario escolhido ou o que estiver disponivel).
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O NEM conservou como obrigatérias nos 3 anos apenas as disciplinas de
Portugués, Matematica e Inglés. Independentemente do itinerario a cursar, o Projeto
de Vida se insere em todos os cenarios. Como expresso no Caderno Orientador do
Projeto de Vida:

O Projeto de Vida é uma unidade curricular obrigatéria e compde os
ltinerarios Formativos no Now Ensino Médio, a fim de possibilitar a
orientacdo, o planejamento e a avaliagdo do percurso educacional do
estudante, bem como permitir a reflexdo sobre suas préprias escolhas,
considerando toda a diversidade das juventudes e seus universos étnicos e
culturais. (Distrito Federal, 2022a, p. 8).

No caso do ltinerario Formativo por Area de Conhecimento (ffac), que é o
modelo amplamente praticado pela Rede, a escolha se limita as disciplinas ofertadas
segundo as condi¢bes de cada escola, dependendo ainda do numero de vagas
ofertado para cada disciplina.

Embora se divulgasse nas publicidades do Governo Federal que os itinerarios
formativos seriam determinados de acordo com a escolha dos estudantes, na pratica
as condi¢des precarias das escolas é que ditam a disponibilidade, mesmo em cenarios
mais viaveis como na escolha por ltinerario Formativo por Area do Conhecimento (fac
ou) ltinerario de Formagao Técnica e Profissional (IFTP). Essa propalada escolha
pelo estudante é falaciosa, pois, em caso de IFTP, ndo ha uma diversidade ampla
para atender as demandas dos muitos estudantes; e, mesmo quando o curso(s)
disponivel(is) é/sao sua escolha, este(s) so6 sera(a) contemplado(s) em caso de
demanda inferior a oferta ou em caso de contemplacio por sorteio.

A falacia que se apresenta na “escolha” dos itinerarios expde conceitos que o
NEM corrompeu, a exemplo de juventudes e de protagonismo. O primeiro porque faz
parecer que todos os jovens estdo em situagdo de igualdade e sdo do mesmo modo
sujeitos a disponibilidade, quando as escolas de localidades e corpo discente mais
pobres tendem a ter menos condi¢ées materiais para ofertar os itinerarios segundo a
demanda. De igual modo, o protagonismo do jovem ndo prevalece sequer na
‘escolha” das disciplinas de itinerarios que ira cursar, pois as condigdes objetivas de
sua escola é que vao determinar se ele podera cursar, e ndo sua propria decisao.

Por sua vez, a redugdo na carga horaria de uma disciplina ou de outra sem
qualquer duvida compromete a formacéo propedéutica para estudantes que almejam
disputar vaga no ensino superior por meio do vestibular, entretanto a reducdo é de
900 horas na Formacao Geral Basica (FGB). Esse corte de 1/3 de toda a FGB tem
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implicagcdes sérias, desde impossibilitar de vez que estudantes da rede publica
possam disputar vaga com alunos da rede particular, ou pode comprometer o acesso
até para cursos de baixo prestigio social, para os quais sé concorrem os estudantes

mais pobres, pois também possuem nota de corte no Enem e no PAS.
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6 AS (DES)RAZOES DA REFORMA

CORACAODE ESTUDANTE

Quero falar de uma coisa
Adivinha onde ela anda
Deve estar dentro do peito
Ou caminha pelo ar

Pode estar aqui do lado

Bem mais perto que pensamos
A folha da juventude

E o nome certo desse amor

Ja podaram seus momentos
Desviaram seu destino
Seu sorriso de menino
Quantas vezes se escondeu

Mas renova-se a esperanga

Nova aurora a cada dia

E ha que se cuidar do broto

Pra que a vida nos dé flor e fruto

[-]

Milton Nascimento e Wagner Tiso (grifos meus)

6.1 Juventude e juventudes

Discute-se neste tépico a distingdo entre o conceito de juventude e o de
juventudes, de modo a esclarecer em que aspectos se diferenciam (para além do
singular/plural), além de fornecer elementos de distingdo da sociabilidade objetiva dos
jovens das mais diversas classes sociais e dos segmentos sociais que as compdem.
Por isso, entende-se que qualquer concepgdo de juventude que ignora sua(s)
complexidade(s) despreza suas condigbes diversas e, por conseguinte, sua natureza

historica.
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Lopes (2009) faz o resgate histérico da origem da juventude e da racionalidade
COm que Se operou sua criagao:
Foi a burguesia quem inventou a juventude, assim como inventou antes o
mercado capitalista e, depois, o cinema. O ser humano passa a ser repartido,
nao apenas no espago e no alcance de seu corpo, mas também no tempo em
que tem curso a sua vida. Assim, o capitalismo pré-enquadra a pessoa em
fases inUmeras: infancia, adolescéncia, juventude, fase adulta, velhice etc. A

cada uma delas corresponde um tratamento especifico do sistema. (Lopes,
2009, p. 160).

Como explica Lopes (2009), a sociedade moderna resulta das transformacgdes
operadas pelo capitalismo, tendo a burguesia por protagonista nesse processo, razao
pela qual se criaram para a juventude burguesa as condi¢cdes favoraveis para atuar
ativamente no espago publico, consolidando-o como espago privilegiado dessa
classe.

Embora juventude n&o corresponda exatamente a classe social, no processo
de consolidacdo hegemoénica da burguesia, foi como que outorgado o estatuto de
classe social jovem a juventude burguesa, que a partir dai

[...] ganha de presente as escolas publicas (ndo necessariamente gratuitas),
cumpre sua formagdo no seio da sociedade civil (€ ndo mais nos estreitos
limites privados de grupos fechados), toma licbes de civilidade, aprende as
artes do convivio social e seus negécios, assimila os mecanismos pelos quais
se constroem as fortunas, inicia-se nos mistérios da politica, nos designios

da guerra. Tudo isso no ambito do espago publico — que nao poderia ter
deixado de ser espago burgués. (Lopes, 2009, p. 160).

Bourdieu (2003) adverte que juventude costuma ser entendida como a etapa
intermediaria entre a infancia e a vida adulta, cuja transicdo entre uma e outra é
igualmente relacionada ao ingresso no mercado de trabalho. Entretanto, o autor
ressalva que cabe aos socidlogos lembrar continuamente que as classificagées do ser
humano por faixa etaria sdo convengdes arbitrarias, porquanto ndo € possivel precisar
0 inicio ou o fim da juventude.

Quanto a isso, de modo algum Bourdieu (2003) defende a aboligdo desse tipo
especifico de classificacdo, pois reconhece sua relevancia para a compreensao de
fendmenos sociais, inclusive para desvelar desigualdades. O que o autor francés
busca com sua adverténcia é dirigir a atencdo para o fato de que as classificagdes
(sejam elas por idade, classe social, cor, sexo ou outras similares) tendem a demarcar

limites arbitrarios a determinados grupos sociais e/ou a impor ‘regras” as quais 0s
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agentes ali enquadrados devem se submeter, considerando as restrigbes que sua
respectiva classificagao impde.

Portanto, para além de tais restricbes, proprias da classificagao arbitraria,
identifica-se que os jovens ndo compdem uma juventude uUnica, mas juventudes. Para
Bourdieu, juventude(s) se caracteriza como uma categoria social, sendo no minimo 2
(duas), pois a juventude dos jovens oriundos das classes dominantes difere
substancialmente daquela vivida pelos jovens das familias mais pobres. Em Bourdieu
e Passeron (2012; 2015), essa distingdo entre os jovens oriundos de diferentes
classes, e fragdes de classes, muito se pauta em suas condi¢gdes objetivas, marcadas
em especial pela posse e disponibilidade familiar (privilegiadas ou escassas) dos
capitais econdémico, social e cultural.

Por isso essa categoria social € demasiado complexa, como avalia Lopes
(2009). Para o autor,

quando falamos de ‘juventude’, estamos profunda e comprometedoramente
emaranhados numa complexa teia de representacdes sociais que se vao
construindo e modificando no decurso do tempo e das circunstancias
histéricas. (Lopes, 2009, p. 160).

Nas juventudes reverberam as representagdes sociais tanto da classe
burguesa quanto da proletaria. Em virtude disso, ha ressonancias de fatores diversos,
prevalecendo os de natureza social, econbmica e cultural, como apresentado por
Bourdieu e Passeron (2012; 2015).

Ao desvelar o impacto das representagées sociais38, Lopes (2009) identifica o
perigo de se empregar “juventude” como condi¢cdo universal, pois o problema esta
para além do “abuso dalinguagem”. Este pesquisador sintetiza bem a questao contida
na adverténcia de Bourdieu:

[...]. A palawva abrange um dado construido socialmente, objeto de lutas
simbdlicas e politicas permanentes. Que a ‘juventude’ representa em parte
uma categoria iluséria que a sua definicdo varia em fungédo das épocas, que

a sua unidade seja minada por multiplas segmentagdes (de classe, tipo...), &
uma evidéncia. ‘Juventude’: esta palawa é bem mais que uma palawa, ela se

38 Representacdo social ¢ um conceito bastante empregado na psicologia social, relacionado a Moscovici(2011),
que de modo geral diz respeito ao conjunto de ideias, valores e crengas de um grupo social ou mesmo a sociedade
compartilham em comum ao interpretar um fato, um fendmeno, uma compreensdo. Assim, ao compreender a
forma como as juventudes entendema func¢do do Ensino Médio, é possiveldelimitar as compreensdes proprias
—representacgdes sociais — de cada grupo social, logo diferenciando uma juventude de outras. Provavelmente esse
conceito se trata de uma reelaboracdo a partir daabordagem de Durkheim (1970) (“representagdes individuais e
coletivas™) e de Marx (2007, 2010a) (em geral ao tratar das ideologias, estas como “fantasia” e como aparéncia
da realidade concreta).
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impds rapidamente a todos aqueles que enfrentam os efeitos de uma
geracdo. (Lopes, 2009, p. 159).

Ao discriminar objetivamente as 2 (duas) juventudes situadas nas classes
sociais antagbnicas, em Bourdieu (2003) ndo ha restricdo a apenas 2 (duas)
juventudes. Afinal, a perspectiva bourdiesiana trata das contradi¢des e desigualdades
contidas na divisdo de classes, mas reconhece também que no interior dessas classes
ha fracdes distintas entre sim, cuja heterogeneidade torna propicia uma diversidade
de nuances no interior de cada uma delas.

Carrano (2005) lembra que o conceito de juventude(s) pode aludir a um grupo
social relacionado a certa idade biolégica, mas também a uma categoria
epistemoldgica que trata de processos diversos, eivados de continuas transformacoes
individuais e coletivas dos jovens. Pautado nesta concepgao de juventude(s) como
categoria epistemoldgica, o pesquisador rechaga a pressuposi¢cao de apenas uma
cultura juvenil no ambito da educacdo, mas entende que no contexto de cada unidade
escolar sua juventude pode possuir uma cultura propria, prevalente, originaria do
entorno da escola.

Logo, pensar politicas publicas da educagdo para a juventude representa
compreender que ha mais de uma perspectiva de abordagem, pois pode tratar de
interesses e sentidos para mais de um grupo social. De igual modo, dentro de uma
mesma classe ha distintos grupos sociais, que se diferenciam entre si por elementos
diversos. Dai a relevancia de se compreender a condigdo de classe, mas também de
grupo social, como o faz Bourdieu (2014).

No Brasil as desigualdades de diversas naturezas, em especial as sociais e as
escolares, sinalizam sobre as distintas condi¢gbes objetivas dos jovens, razdo pela qual
se pode inferir o quanto sao diversas também as juventudes. Porisso, quando se trata
de politicas educacionais destinadas a(s) juventude(s), €é mister superar a
compreensao universal —idealista — que ainda prevalece. No entanto, a principal razdo
pela qual ndo se pode reduzir juventude(s) a uma unica compreensdo é que sobre
essa categoria incidem varios sentidos:

Falamos de sentido para os jovens (da interagdo com o entorno social, de
sua experiéncia institucional e projegdo para o futuro), sentido para o pais
(resultado de multiplas esperangas: inclusdo social, diminuicdo das
desigualdades sociais, promover valores coletivos e democraticos, mas onde
também se localizam diferentes projetos em disputa) e sentido para o

mercado de trabalho (que hoje aposta na escola para criar uma nova
subjetividade frente a uma face capitalista fortemente excludente). Todos
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estes sentidos estdo presentes, explicita ou implicitamente, de forma
conflitiva e, por isso, é tao dificil falar daidentidade do ensino médio da e para
a juventude. (Silva; Krawczyk; Calgada, 2023, p. 3).

Portanto, a intencionalidade da politica educacional pode contemplar mais de
uma perspectiva, mas ignorar o sentido para os jovens — o “objetivo” central dessas
politicas — certamente afeta o engajamento desse grupo social. Contemplar a
juventude, em seus proprios interesses e sentidos, também demanda complexidade,
pois deve-se compreendé-la em suas relagbes proprias, além da classe socialem que
se situa.

Por isso a adocdo do Novo Ensino Médio sem debater com os jovens e
intelectuais organicos que os representam suscita assombro. Na verdade, os jovens
ja haviam se manifestado por meio das ocupacdes. Mas o Governo Temer e
segmentos a ele alinhados preferiram marginalizar, expulsar das escolas ocupadas e
repreender das mais diversas maneiras. Assim repreenderam e silenciaram aqueles
a quem a politica de ensino médio mais interessa, os sujeitos que devem ocupar a
posicao privilegiada no debate: os jovens. Ali, ja negaram o protagonismo e a autoria
nos seus projetos de vida. Mais que isso: a repressao pelo Estado lhes nega nao
apenas o direito a uma formagédo de dirigente, mas lhes negava mais uma vez a
possibilidade de serem dirigentes de suas préprias vidas. O que o Novo Ensino Médio
lhes ofereceu foram termos ao léu: ‘protagonismo’; ‘escolha’; ‘projeto de vida’ e outras
tantas que so se aplicam na pratica a grupos privilegiados.

Dayrell (2007) salienta a relevancia da ampliacéo dos estudos que abordam as
juventudes, a fim de contemplar as diversas identidades juvenis. Sem desprezar a
realidade concreta da sociedade moderna, o autor identifica 4 categorias, ou seja, 4
condigdes juvenis3®: a) trabalho e escola; b) culturas juvenis; c) sociabilidade e d)
tempo e espaco.

A primeira condi¢ao juvenil — trabalho e escola — diz respeito a relagdo dos

jovens com essas dimensdes. Dayrell (2007) identifica que em paises europeus, por

39 Como o préprio autor define: “Do latim, conditio refere-se a maneira de ser, a situagdo de alguém
perante a vida, perante a sociedade. Mas, também, se refere as circunstancias necessarias para
que se verifique essa maneira ou tal situagdo. Assim existe uma dupla dimensao presente quando
falamos em condig¢ao juvenil. Refere-se ao modo como uma sociedade constitui e atribui significado
a esse momento do ciclo da vida, no contexto de uma dimensao histérico-geracional, mas também
a sua situagao, ou seja, o modo como tal condigéo é vivida a partir dos diversos recortes referidos
as diferengas sociais — classe, género, etnia etc.” (Dayrell, 2007, p. 1108).
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exemplo, a juventude é compreendida “pela moratdria*® em relagdo ao trabalho”
(Dayrell, 2007, p. 1109). No entanto, em paises como o Brasil, a condi¢ao juvenil por
vezes € experimentada enquanto o jovem trabalha, o que por outro lado pode lhe
propiciar condigdes materiais para se divertir ou consumir bens, por exemplo. Logo,
em realidades como a do Brasil, parte dos jovens brasileiros mais pobres, o trabalho
por vezes é uma condi¢do juvenil que acaba por concorrer com a escola de ensino
médio. Nesses termos, o trabalho se confirma como uma condi¢éo juvenil dentre os
estudantes secundaristas mais pobres do Brasil, 0 que ndo acontece com jovens de
grupos sociais abastados ou na realidade europeia, por exemplo.

A segunda condigdo — as culturas juvenis — € muito relevante porque a medida
que a escola comega a reproduzir a cultura juvenil, perde o monopdlio da cultura.
Considerando isso, o pesquisador separa os critérios analiticamente a fim de atingir
uma clareza discursiva, pois a introdugao da cultura juvenil no ambiente escolar muda
drasticamente as regras de socializagdo presentes nesse ambiente, sendo esse o
terceiro critério, isto €, a sociabilidade.

A cultura juvenil refere-se ao modo de vestir, de se expressar, de interpretar a
sociedade dos jovens, de modo que essas diferentes visbes da sociedade fundam
diferentes juventudes. Nesse sentido, a escola de ensino médio torna-se um lugar de
socializagdo das juventudes, e as regras de socializagdo s&do determinadas por essas
identidades juvenis. Assim, os jovens que gostam de determinado género musical
tendem a ter um jeito diferente de se relacionar, de se vestir e de se expressar mais
do que os jovens que gostam de outro género. Assim, pode-se entender que a escola
€ o lugar no qual as diferentes identidades juvenis estdo presentes de forma
concorrente.

A terceira condicdo — sociabilidade — deve ser compreendida como um
processo social dinamico, constituido a partir das multiplas formas de interagdo e dos
vinculos que os individuos estabelecem em seus contextos de vida cotidiana. Para
Dayrell (2007), a sociabilidade ndo se reduz as relagdes formais, mas se expressa,

sobretudo, nos espagos informais, nos grupos de pares e nas praticas culturais que

40 Grosso modo, esse conceito diz respeito a possibilidade de adiamento da assungéo de determinadas
responsabilidades que s&o atribuidas aos adultos. Assim, a “moratéria em relagdo ao trabalho”
corresponde a poder adiar essa responsabilidade. Erik Erikson sintetiza a moratéria como se se
tratasse de um tempo de espera, entre a adolescéncia e a vida adulta, para certas
responsabilidades. Geralmente os filhos de grupos dominantes é que usufruem dessa condi¢cao de
moratodria, sendo que os filhos oriundos de grupos mais pobres, pelo contrario, precisam antecipar
responsabilidades como a do trabalho produtivo (Erikson, 1996).
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configuram a experiéncia social dos sujeitos. Nesse sentido, esta condigdo se
apresenta como fundamental da vida em sociedade, pois possibilita a construcao de
identidades, a partilha de valores e significados e a mediagao das relagbes entre o
individuo e a coletividade.

A quarta condicdo — categoria de tempo e espago — para definir a ideia de
juventude. Conforme Dayrell (2007), a periferia nao é apenas um lugar, ela é também
o lugar no qual as multiplas juventudes se socializam e por isso possui um significado
singular para cada jovem.

A maior parte dos estudantes do ensino médio estuda nas redes publicas
estaduais, e é na periferia onde boa parte desses jovens vivem. Apesar do estigma
reforcado pelas midias, esses espagos ndo devem ser entendidos apenas como
lugares de violéncia ou pobreza, pois, embora violéncia e pobreza estejam presentes,
nao sao aspectos suficientes para representar toda a realidade do local, nem se
aplicam a todos os sujeitos que ali socializam. Soma-se a isso o fato de que esse
espaco representa para cada jovem um significado distinto.

E, portanto, nas periferias que as juventudes vivenciam experiéncias
especificas e singulares a essa condi¢ao social. Pode-se afirmar que as categorias de
tempo e espaco se articulam as experiéncias juvenis constituidas no territério em que
se inserem, conferindo a esses lugares significados particulares e particulares para
cada sujeito jovem. Assim, ndo € possivel reduzir tais espacgos a esteredtipos
previamente definidos, entre os quais se inclui a escola. Esta, por sua vez, configura-
se como um dos espacos privilegiados nos quais a diversidade juvenil se manifesta,
atravessada por condi¢des sociais (classes), culturais (etnias, identidades religiosas,
entre outras), de género e de orientagdo sexual, assim como pelas especificidades
das distintas regides geograficas.

Podemos afirmar, que o autor propde uma certa ontologia do conceito de
juventudes, que é entendido como o efeito das ag¢des praticadas pelos jovens. Essas
agdes possuem um significado histérico, na medida em que elas configuram uma
visdo de mundo proprio do tempo de cada geragao, sendo esses significados proprios
de uma geracao a depender das condi¢gdes objetivas de seu tempo, como sugere
Mannheim (1982).

Assim, as juventudes podem ser compreendidas tanto como a expressao das
formas singulares de cada jovem atuar no e sobre o mundo, quanto como a totalidade

resultante dos efeitos produzidos por essas agdes individuais. Em outras palavras, a



197

juventude é concebida como um conjunto de sujeitos que vivem experiéncias diversas
de afetos, prazeres, sofrimentos e reflexées, elaborando compreensdes acerca de
suas condicdes sociais a partir de suas referéncias culturais. Dessa maneira, analisar
0 jovem enquanto ser social implica reconhecé-lo a0 mesmo tempo como sujeito
histérico, inserido em um contexto sociocultural especifico, e como sujeito de direitos.

Segundo Dayrell (2007), o conceito de juventudes pressupde a multiplicidade
das identidades juvenis. Nessa perspectiva, compreende-se que tal conceito decorre
dos efeitos das condigbes especificas da experiéncia juvenil — vinculadas ao trabalho
e a escola, as culturas juvenis, as formas de sociabilidade, bem como as dimensdes
do tempo e do espago —, uma vez que tais elementos engendram diferentes modos
de ser jovem. Dessa forma, evidencia-se a heterogeneidade das juventudes, que
podem se manifestar, por exemplo, na juventude feminista, negra, do rap, do rock, do
funk, entre outras. Assim, a subjetividade juvenil constitui-se a partir da interiorizacéo
de valores culturais e morais, conformando-se, em grande medida, pelas condi¢des

materiais, histéricas e afetivas nas quais esses sujeitos estao inseridos.

6.1.1 Juventude(s) nas politicas publicas

A legislagdo brasileira busca normatizar sobre a condigdo juvenil.
Especificamente o Estatuto da Juventude, Lei n° 12.852/2013, define que "s&o
consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 e 29 anos". Logo, os estudantes
de ensino médio — em geral de 15 a 17 anos — estdo enquadrados nessa categoria,
conforme critério adotado pelo Estado. No entanto, segundo o Estatuto da Criangca e
Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/1990, esses jovens sdo igualmente classificados
como adolescentes, de maneira que a adolescéncia € compreendida como uma fase
da juventude. Dentre os intuitos do ECA, busca-se assegurar uma protecao legal ao
referido grupo social, em especial aqueles em situagao de risco.

O Art. 7° do Estatuto da Juventude, Lei 12.852/13, determina que “o jovem tem
direito a educagédo de qualidade, com a garantia de educagao basica, obrigatéria e
gratuita, inclusive para os que a ela ndo tiveram acesso na idade adequada”.
Entretanto, apesar de a educacéo ser um direito, nem todo jovem pode usufruir desse
direito assegurado por lei.

Como identificam Bourdieu e Passeron (2012; 2015) a condigdo obijetiva,

sobretudo o aspecto econdbmico da familia do jovem, & fundamental para sua
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permanéncia no ensino medio, porquanto os jovens em condigdes privilegiadas tém
maior probabilidade de permanéncia no ensino médio em comparagdo com 0s jovens
mais pobres. Entretanto, esse nio € o Unico fator de causa da evasao escolar4! pelos
jovens de 15 a 29 anos, pois incidem também questdes como a de género, a de
orientagao sexual e a de desinteresse, este Ultimo por razdes diversas, a exemplo de
oferta desinteressante, falta de disciplina de estudo, auséncia de expectativa do jovem
de superar sua realidade social pela educacéao, dentre outros.

Embora se reconhegca a condicdo econdmica como fator primordial a
permanéncia do jovem no ensino médio, esse e outros aspectos corroboram com a
existéncia de diferentes juventudes, a exemplo da juventude negra, da indigena, da
homossexual, da evangélica, da catdlica, dentre outros recortes. Por essa razao, por
diversas vezes nesta pesquisa se emprega o termo ‘juventudes’ (no plural). Apenas
quando se refere aos jovens em geral é que se emprega aqui o termo ‘juventude” (no
singular), ou simplesmente ‘jovens’.

No Grafico a seguir, apresenta-se um panorama acerca da condicdo de
ocupacao e de estudo/qualificagdo dos jovens brasileiros, indicando ao mesmo tempo

a desigualdade educacional e faixas indicadoras de diferentes juventudes:

41 Nesta pesquisa, adotam-se as definigbes oficiais de abandono e de evasdo contidas na Portaria n°
177, de 31 de margo de 2021, que institui o Programa Brasil na Escola. Assim, por abandono,
entende-se “a saida do aluno da escola em que estava matriculado antes do final do ano letivo,
retornando no ano seguinte”. Por evasao, diz respeito a “situagao do aluno que abandonou a escola
ou reprovou em determinado ano letivo, e que, no ano seguinte, ndo efetuou a matricula para dar
continuidade aos estudos” (Brasil, 2021).
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Grafico 01 — Estudo e qualificagao para o trabalho entre jovens
de 15 a 29 anos — Brasil, 2019-2024

Distribuicao das pessoas de 15 a 29 anos de idade (%)
Segundo a condigdo de estudo e a situagdo na ocupacao

MNao ocupada e ndoestudava,
nemse qualificava

26,2
25,2
25,5
23

MNaoocupada e estudava
ouse qualificava

37,3

391

394
399

Ocupada e ndoestudava,
nemse qualificava

14,0
5.7

Ocupada e estudava
ou se qualificava

15,3
16,4

W 2019 2022 W 2023 W 2024

Fonte: IBGE - Pnad Continua 2019-2024 (IBGE, 2025b).

Embora os indicadores do ano de 2024 tenham melhorado, o percentual do
grupo que nao trabalha nem estuda (popularizado sob o rétulo “nem nem”) continua
elevado (18,5%). No outro polo, o percentual de jovens que ao mesmo tempo
trabalham e estudam se elevou em 2024.

Essa condigao de estudo e trabalho revela que esses jovens nao tiveram direito
a moratdéria em relagdo ao trabalho, como compreende Dayrell (2007); sendo que
parte deles pode igualmente nio ter respeitado seu direito a indefinicdo profissional,
como alerta Nosella (2016b), considerando sobretudo o contexto de profissionalizagao
precoce instigada pela Reforma do Ensino Médio.

Além do problema do trabalho precoce, Cavallin (2016) denuncia que o
ambiente escolar é austero aos jovens homossexuais. Segundo a autora, a homofobia

no contexto escolar costuma ocorrer de forma explicita, com testemunhas e até
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confissdo do agressor. No entanto, é pouco registrada porque até os docentes,
profissionais que deveriam coibir essa violéncia, legitimam-na encobrindo-a. Logo, os
mecanismos institucionais que deveriam combater essa violéncia acabam por
reproduzi-la.

De igual modo, o curriculo é um desses mecanismos de eliminagcdo de jovens
do ambiente escolar. Nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), os temas
transversais incluiam ética, saude, meio ambiente, diversidade cultural e orientacao
sexual, questbes sociais relevantes tanto no Brasil quanto no exterior. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) reformulou esses temas, agora denominados
temas contemporaneos. Devido ao contexto de conservadorismo religioso, removeu
a orientagdo sexual da lista, passando a incluir Cidadania e Civismo, Economia,
Saude, Ciéncia e Tecnologia, meio ambiente e multiculturalismo.

Buscando compreender a representacdo dos jovens acerca da escola, Silva,
Pelissari e Steimbach (2016) analisaram em que medida essa representagéo contribui
para a compreensao da permanéncia e da evasdo escolar. Os pesquisadores
adotaram como critério a compreensdo de que a condigédo de aluno €, em geral, uma
condicao juvenil; e que a juventude corresponde a uma categoria social complexa e
dindmica, haja vista ser um construto histérico e social. Na pesquisa desses autores,
identificaram que as transformagdes no mercado de trabalho e o estabelecimento
gradual de um mercado de trabalho cada vez mais flexivel e precario afetam a
realidade objetiva e subjetiva desses jovens, alterando-se o significado que os jovens
conferem a escola. Para muitos dos jovens investigados, ndo ha correlagcado entre
maior escolaridade e empregabilidade, reflexo em parte do desemprego que incide

mais sobre os jovens, sobretudo aqueles com maior escolaridade:

[...] mesmo com a énfase na importancia da busca por educagdo formal,
percebemos nao s6 a ndo ocorréncia de uma relagéo linear entre educagao
e empregabilidade, como também, em alguns casos, a invwersdo desse
processo: taxas mais altas de desocupagao ou desemprego correspondem a
grupos juvenis mais escolarizados. (Silva; Pelissari; Steimbach, 2016, p. 140).

Silva, Pelissari e Steimbach (2016) identificam que os sujeitos de sua pesquisa
assimilaram a ideologia que atribui a empregabilidade ao sujeito, silenciando-se
acerca da influéncia da estrutura econémico-social nas elevadas taxas de
desemprego. Os pesquisadores identificam uma contradicdo que se intensifica nos
colégios tecnoldgicos, onde essa ideologia prevalece e cuja taxa de desemprego dos

egressos supera, por exemplo, a dos colégios agricolas. Além disso, os egressos dos



201

cursos tecnoldgicos muitas vezes exercem fungdes diferentes daquelas para as quais
estudaram, resignando-se a se adequarem as (novas) demandas do mercado de
trabalho.

A pesquisa conduzida por Silva, Pelissari e Steimbach (2016) indica que a
interacdo entre o local de trabalho e a instituicido de ensino impacta de maneira
consideravel a experiéncia dos individuos nesse contexto, principalmente quando se
atribui ao aluno a responsabilidade por sua propria educagao e pelos resultados que
dela surgem.

Para conceituar o termo juventudes, a BNCC/EM (2018, p.463) menciona o

Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que apresenta a seguinte definicdo:

A juventude como condigdo soécio-historico-cultural de uma categoria de
sujeitos que necessita ser considerada em suas multiplas dimensdes, com
especificidades proprias que nao estao restritas as dimensdes biolégica e
etaria, mas que se encontram articuladas com uma multiplicidade de
atravessamentos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas juvenis ou
muitas juventudes. (Brasil, 2011, p.12).

Portanto, a categoria juventude abarca um conceito elaborado sob a
perspectiva sécio-histérica e cultural. No Parecer CNE/CEB n° 5/2011, discute-se a
juventude considerando as diversas juventudes, reconhecendo, desde o inicio, as
desigualdades sociais que afetam esse grupo, assim como as variadas culturas que
emergem dele.

Da mesma forma, como Dayrell (2003) defende, as juventudes ndo devem ser
vistas apenas como um conceito bioldégico, nem como uma fase de transi¢do entre a
infancia e a idade adulta, nem como um simples processo de transformagéo. O jovem
deve ser compreendido, portanto, como um ser social inserido em seu contexto
temporal e espacial.

O Parecer n° 5/ 2011 enfatiza as disparidades econémicas entre as juventudes,
uma vez que a experiéncia laboral influencia a forma como os jovens se relacionam
com o ambiente escolar. Portanto, a escola € concebida como um espaco que acolhe
essa diversidade de jovens, que enfrentam realidades sociais diferentes.

Para ressaltar a diversidade das juventudes, e sob os desafios de conceber o
Ensino Médio sob a perspectiva da qualidade social, o Parecer n° 5 de 2011 das
Diretrizes Nacionais Curriculares lista algumas das categorias de jovens, incluindo:
aqueles que frequentam o ensino noturno (equilibrando sua rotina entre o horario de

estudo e o de emprego), os alunos da Educagao de Jovens e Adultos (EJA), os jovens
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indigenas, campesinos, quilombolas e aqueles que recebem educagao especial. Vale
enfatizar que ser estudante é uma parte fundamental da juventude e, ademais, esses
jovens também enfrentam outras realidades, conforme mencionado no Parecer.

Isso ndo indica que esses jovens devam ser encarados como um obstaculo,
mas sim que a instituicdo de ensino precisa reconhecer essas realidades e buscar
uma estratégia que considere as diversas situa¢cdes dos adolescentes que atendem.

De acordo com o Parecer n° 5/2011, a educacgao € vista como um direito social,
mas vai além disso, pois também enfatiza a necessidade de uma qualidade social na
educacgao. Segundo esse documento,

a educagdo escolar, comprometida com a igualdade de acesso ao
conhecimento a todos e especialmente empenhada em garantir esse acesso
aos grupos da populagdo em desvantagem na sociedade, € uma educagao
com qualidade social e contribui para dirimir as desigualdades historicamente
produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a permanéncia e o0 sucesso de
todos na escola, com a consequente redugdo da evasao, da retengado e das
distorcbes de idade-ano/série (Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugéo

CNE/CEB n° /2010, que definem as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagao Basica. (Brasil, 2011, p. 8-9).

O conceito de educacgao de qualidade social refere-se a garantia de acesso ao
aprendizado para todos, sem levar em conta a condigdo socioecondémica. Essa
abordagem ndo apenas ajuda a reduzir as desigualdades sociais historicamente
existentes no Brasil, mas também favorece a permanéncia dos jovens no ambiente
escolar. Dentro desse entendimento, 0 acesso ao conhecimento e a permanéncia dos
alunos sao questdes interligadas, e ndo problemas isolados.

E fundamental salientar que a BNCC/EM ndo apresenta uma visdo de
educacao que promova a qualidade social, uma vez que esse documento limita o
acesso ao conhecimento cientifico ao priorizar a formagdo basica comum em
detrimento do desenvolvimento de competéncias e habilidades. Silva (2018) aponta
que a concepcao de educacao estabelecida na Lei n°® 13.415/2017 e na BNCC/EM
tem um viés economicista. Em resumo, essa abordagem educacional adota critérios
econdmicos para a criacao de politicas educacionais, incluindo a percepcao da escola
como uma entidade empresarial, o uso de indicadores puramente quantitativos para
a avaliagdo educacional (como as provas em larga escala) e a defesa da ideia de que
os principios e métodos de gestdo das escolas privadas s&o mais eficazes do que os

da gestao publica (uma retérica de carater econémico).
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Ao se comparar o Parecern® 5/2011 com a BNCC/EM na sua abordagem sobre
educacao, € possivel concluir que os dois textos apresentam visdes distintas. O
Parecer orienta que a educacio deve ser entendida como um elemento de qualidade
social, enquanto a BNCC/EM adota uma perspectiva mais voltada para os aspectos
econbémicos da educacgdo, ndo se atentando para a superagao das desigualdades
desde a escola. Assim, mesmo que este Ultimo documento mencione o primeiro sobre
a nogao de juventudes, essa discussao se insere em uma concepgao diferente de
educacao. O “protagonismo juvenil” da BNCC apresenta, assim, uma perspectiva
economicista, verificavel em elementos inerentes ao neoliberalismo: foco na
empregabilidade e nas habilidades individuais; projeto de vida como roteiro de carreira
profissional; tendéncia de formacgao aligeirada para o rapido ingresso no mercado de
trabalho; adaptagdo em vez transformacé&o e o protagonismo restrito, pois demove a
participagao politica e a busca por transformagao social. Pode-se dizer, portanto, que
a concepcgao de juventude da BNCC é restrita e, por conseguinte, restritiva.

Quadros e Krawczyk (2019) reforcam o interesse economicista sobre a
Reforma quando ressaltam que, dentre as 24 pessoas que participaram das
audiéncias publicas sobre a MP 746/2016, 8 delas eram representantes do setor
empresarial e de organizagdes do terceiro setor associadas a instituicbes privadas.

Quadros e Krawczyk (2019) lembram que os representantes do setor privado e
do terceiro setor sustentavam a urgéncia de adaptar o curriculo do Ensino Médio como
uma estratégia de modernizagdo, razdo pela qual termos como “flexibilizagao”,
“empreendedorismo” e “protagonismo juvenil” ganham destaque. Os pesquisadores
destacam que os referidos representantes apoiavam a adog¢ao generalizada do Ensino
Médio em tempo integral, ainda que isso representasse o fim da oferta noturna dessa
fase educacional para alguns jovens, pois muitos precisam conciliar suas atividades
escolares com as do emprego, pois dependem dessa atividade para ajudar na renda
familiar e/ou para adquirir bens de consumo que atendam as suas necessidades.

Krawczyk e Ferreti (2017), em sua publicacao intitulada "Flexibilizar para qué?",
defendem que a adaptacao do curriculo do Ensino Médio esta relacionada a nogao de
deterioracao das politicas educacionais. Isso se deve ao fato de que

aideia de flexibilizagdo vem sendo utilizada nas ultimas décadas para se opor
a uma estrutura estatal de protegcdo do trabalho e de protecdo social.
Apresenta-se sob a forma de flexibilizagao das relagbes de trabalho, da

jornada trabalhista, da vinculagdo de receitas dos recursos publicos, da
Constituigdo, do curriculo, entre outras. (Krawczyk; Ferreti, 2017, p. 36).
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Foi sob tal diretriz que a Lei n°® 13.415/2017 passou a dividir o curriculo do
Ensino Médio em duas sec¢des: a formagdo comum e a parte diversificada, que se
relaciona ao itinerario formativo. Para os estudiosos, essa reformulagao representa
uma nova maneira de organizar o conhecimento cientifico que foi produzido ao longo
da histéria da humanidade. A proposta de acesso universal ao saber € agora
substituida por uma perspectiva pragmatica e funcional, cujo objetivo é atender aos
interesses do capital. Assim, a flexibilizagao do curriculo do Ensino Médio sinaliza uma
deterioracdo das politicas educacionais, indicando que ndao ha mais um
comprometimento com a construgdo de uma educagao de qualidade social, mas sim
com a formagdo de jovens empreendedores, considerando que muitos ndo teréo
oportunidades no mercado de trabalho formal.

Embora a BNCC/EM mencione o Parecer n° 5/2011 para abordar o conceito de
juventudes, é fundamental ressaltar que as visdes sobre educagao contidas nesses
textos sao bastante diferentes. No primeiro, a educacido € abordada sob uma
perspectiva econdbmica, enquanto no segundo € analisada a partir de uma abordagem
que prioriza a qualidade social.

Um aspecto polémico da BNCC/EM (Brasil, 2018) é a forma como entende que
essa qualidade social deva ser operada. Um exemplo disso diz respeito a diversidade
juvenil. Segundo o documento mencionado:

Considerar que ha juventudes implica organizar uma escola que acolha as
diversidades e que reconhega os jovens como seus interlocutores legitimos
sobre curriculo, ensino e aprendizagem. Significa, ainda, assegurar aos
estudantes uma formagdo que, em sintonia com seus percursos e histérias,
faculte-lhes definir seus projetos de vida, tanto no que diz respeito ao estudo

e ao trabalho como também no que concerne as escolhas de estilos de vida
saudaweis, sustentaweis e éticos. (Brasil, 2018, p. 463).

A concepcgéao de juventudes € abordada levando em conta sua variedade. No
entanto, afim de garantir essa diversidade, este documento atribui aos jovens a tarefa
de serem os porta-vozes auténticos em questdes relacionadas ao curriculo, a
educacao e ao seu processo de aprendizado, o que nao se confirma na pratica.

Reconhecer a existéncia de diferentes juventudes implica na criagdo de uma
escola inclusiva, que possibilite a cada jovem uma formagado alinhada aos seus
interesses e experiéncias. Assim, o protagonismo juvenil se manifestaria no ambiente
escolar a medida que os jovens pudessem acessar a formacgao de sua escolha, e nao

segundo limitagdes de sua escola ou as condigdes objetivas de sua familia.
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Conforme a BNCC/EM, “essa nova estrutura valoriza o protagonismo juvenil,
uma vez que prevé a oferta de variados itinerarios formativos para atender a
multiplicidade de interesses dos estudantes: o aprofundamento académico e a
formacao técnica profissional” (Brasil, 2018, p. 467). Essa nova proposta curricular se
ajustaria as realidades juvenis, ja que articularia a formagao escolar e a preparagao
para o mundo do trabalho com base nos interesses individuais de cada jovem.

Assim, as juventudes sao tematizadas na BNCC/EM em torno da ideia de
protagonismo, em que 0s jovens escolheriam o curriculo a ser cursado, bem como a
forma como se daria o processo de ensino e aprendizagem. E sobre premissas
surreais como essas que a “BNCC propde a superagao da fragmentagao radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagao na vida real, aimportancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua
aprendizagem e na construgcao de seu projeto de vida”. (Brasil, 2018, p.15).

Essa perspectiva de juventudes como protagonistas da sua aprendizagem e
construtores de seu projeto de vida estampa a nogcdo de empreendedorismo, que
coloca o jovem como o verdadeiro responsavel pela prépria educagdo. Sob esse
paradigma, a versao final da BNCC/EM apresenta as juventudes como protagonistas
no espaco escolar, como quem poderiam escolher o que estudar no Ensino Médio,
conforme seus interesses. No entanto, o redator ndo explicita qualquer das
juventudes, como o faz o Parecer n° 5/2011. Portanto, a versao final da BNCC/EM
nao demonstra desde ja qualquer compromisso com a qualidade social da educagéo.
Antes, evidencia-se seu compromisso com o paradigma da educagao economicista,
limitando as juventudes ao interesse de mercado, sob a publicidade ideoldgica do

empreendedorismo.

6.2 Da natureza da formulagao de politicas educacionais

Ao avaliar o perfil dos Ministros da Educagao de seu pais, Gramsci (2017)
identifica um padrao no critério de escolha, que compromete a solugao dos problemas
dessa pasta:

O problema da escola é técnico e politico ao mesmo tempo. No Estado

parlamentar-democratico, o problema da escola é técnica e politicamente
insolUvel: os Ministros da Educagado publica assumem o cargo porque
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pertencem a um partido politico, ndo porque sado capazes de administrar e
dirigir a fungdo educativa do Estado. (Gramsci, 2017, p. 2027-2028).

A angustia de Gramsci (2017) com a incompatibilidade entre a demanda técnica
da educagéao e os rumos orientados pela organizagdo politica da ltalia de sua época.
Embora o Brasil adote o regime presidencialista, e os contextos historicos desses
paises sejam muito distintos, a conclusdo de Gramsci se aplica bem a realidade atual,
em virtude do cooptacgao politica e do fisiologismo de grupos politicos (dentre outros
tantos fatores) que frequentemente conduzem ao mesmo critério de escolha de
ministros da educacéo no Pais.

Nesse processo em que as politicas sociais sao orientadas, Gramsci (2017)
pde distingdo, portanto, entre as participagdes da classe burguesa, dos interesses
hegemdnicos e dos dirigentes politicos. Para o filésofo italiano, a burguesia em geral
nao tem o interesse que a escola publica tenha as mesmas condi¢cdes objetivas das
escolas de seus filhos. Porém, grupos hegemoénicos inseridos nessa classe tém
grande interesse sobre a educagao do proletariado, a fim de reafirmar sua posicéo e
privilégios. Para os representantes politicos, oriundos de distintas classes e grupos
sociais, costuma sobressair os interesses fisioldgicos na representatividade de grupos
especfificos e que ditam sua relacdo com as politicas publicas, de modo que, como
dirigentes politicos, estdo em maior acordo com os interesses de grupos
hegemdnicos.

Assim, embora a classe burguesa em geral ndo se ocupe da educagéo publica,
o problema da educacdo € um problema necessariamente de classe, dentre outras
razbes porque expressa as desigualdades presentes na educacdo das distintas
classes. Por isso, Gramsci (2017) esclarece que “...] o problema da educacgéo é o
maximo problema de classe e sO pode ser resolvido sob o ponto de vista da classe,
que é o unico que permite a valoragao proletaria das instituicbes sociais e das leis”
(Gramsci, 2017, p. 1036).

As lutas sociais que conduziram a Lei n° 13.415/2017 expressam bem o
desequilibrio dessa correlagdo de forgas e interesses, em que os diversos grupos
subalternos n&do conseguiram impor seus interesses sobre a prépria educagao
(publica). O que resultou dessa luta hegemoénica foi a educagdo de uma classe sendo
deliberada por grupos hegemonicos pertencentes a outra classe, a fim de atender a

interesses escusos. Nao sem razio, para Gramsci (2017, p. 1.036), “[...] o programa
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de educacao do proletariado deve ser formulado e efetivado por 6rgaos que o préprio
proletariado constituiu em defesa dos proprios interesses”.

Por isso, no tépico a seguir, observam-se a seguir os aspectos formais
concernentes a nova politica de ensino médio, da sua justificativa (pela Exposi¢ao de
Motivos MEC 00084/2016) as deliberagbes contidas na Lein® 13.415/2017. Busca-se
identificar na relagdo entre os elementos técnicos da politica as congruéncias e/ou
incongruéncias, para compreender 0 que 0Os elementos objetivos sinalizam da

correlagao de forgcas no ambito politico.

6.3 Exposicao de Motivos MEC 00084/2016

As intencionalidades expressas da Reforma sé aparecem na Exposicao de
Motivos (EM) n° 0084/2016/MEC (BRASIL, 2016b), apresentada por ocasido da
tramitacdo da Lei n° 13.415/2017. Essa Exposicdo de Motivos 00084/2016 (MEC),
apresentada pelo entdo Ministro da Educacgao, € um texto direcionado expressamente
ao Presidente da Republica daquele momento. Sua estrutura se compde de 3 paginas,
onde se distribuem 25 paragrafos enumerados.

De modo geral a Exposicdo de Motivos é composta por uma chuva de
imprecagdes que apelam a problemas no Ensino Médio para induzir ao senso de
necessidade e urgéncia do que se propunha. O referido documento se pauta em “[...]
dispor sobre a organizagédo dos curriculos do ensino médio, ampliar progressivamente
a jornada escolar deste nivel de ensino e criar a Politica de Fomento a Implementagao
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (Brasil, 2016b).

A Exposicao de Motivos é repleta de afirmacgdes polémicas, duas das quais
contidas no Toépico 10: “Neste periodo, o Brasil passou pela democratizagao da
educacgao, com a universalizagao da oferta de matricula na educagao basica[...]”
(MEC, 2016c, p. 2, grifos meus). Primeiro, o processo de democratizagdo da educacgéo
no Brasil ainda esta em curso, e no caso do ensino médio, em retrocesso; segundo, o
autor do texto foi meticuloso ao recorrer as expressdes “universalizagao da oferta”,
pois os dados do Censo Escolar aferem apenas matricula (efetivada) e ndo ha
dispositivo préprio para aferir oferta, o que representa apenas mero jogo de palavras
que o isentem de ser desmascarado naquele momento.

Esse malabarismo de palavras busca atenuar a necessidade de ampliacdo da

oferta na realidade concreta das escolas de ensino meédio, haja vista a lotagado das



208

turmas, ao mesmo tempo em que em 2023, por exemplo, havia quase 10% dos jovens
em idade escolar fora das salas de aula do Pais. Logo, a evidéncia da atual demanda
de vagas seria mais um elemento que notabilizaria a necessidade de mudangas
estruturais.

A massificacdo do acesso nas ultimas décadas ndo correspondeu sequer a
universalizagdo, quanto menos a democratizagdo. Nesse quesito, a Meta 3 do PNE
2014-2024 ainda previa universalizar o atendimento escolar para toda a populagao de
15 a 17 anos e elevar a taxa liquida de matriculas neste nivel de ensino para 85%.

Alias, o conceito de democratizagdo das reformas neoliberais, quando muito,
costuma se referir a mera formacédo instrumental para empregos geralmente
precarizados. Essa restricdo do que se entende por democratizar sequer contempla a
possibilidade de os grupos historicamente excluidos gozarem das mesmas
possibilidades formativas (das mesmas condi¢gdes objetivas muito menos) dos grupos
privilegiados. Como adverte Kuenzer (2000) a democratizagédo do ensino médio, no

entanto, ndo se encerra na ampliacdo de vagas”.

A escola publica de Ensino Médio sé sera efetivamente democratica quando
seu projeto pedagogico, sem pretender ingenuamente ser compensatorio,
propiciar as necessarias mediagbes para que os filhos de trabalhadores e
excluidos estejam em condi¢cGes de identificar, compreender e buscar suprir,
ao longo de sua vida, suas necessidades em relacdo a produgao cientifica,
tecnoldgica e cultural. (Kuenzer, 2000, p. 29).

Nao sem razdo, Gramsci (2001) defende a educacgao unitaria, na contramao da
racionalidade mercadoldgica/classista que opera a dualidade educacional, destinando
uma educagdo humanista e ampla para a classe dirigente, mas interesseira e
instrumental para as classes dirigidas. Afinal, para o autor italiano, “a tendéncia
democratica ndo pode significar apenas que um operario manual se torne qualificado,
mas que cada cidadao possa tornar-se governante e que a sociedade o ponha, ainda
que abstratamente, nas condigdes gerais de poder fazé-lo” (Gramsci, 2001, p. 50).

Da mesma forma, o documento ndo faz qualquer referéncia a outros fatores
evidentes e igualmente estruturais, como: desigualdades sociais ou regionais,
investimentos baixos e insuficientes em educacao, condigdes precarias das escolas
ou mesmo a precarizacdo da profissao docente, além de outros. O Unico elemento
que poderia aludir as desigualdades sociais — “jovens de baixa renda” — aparece

apenas para reforcar que o curriculo de entdo estaria ultrapassado e, portanto,
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necessitando de mudangas localizadas: “...] os jovens de baixa renda ndo veem
sentido no que a escola ensina” (Brasil, 2016b, p. 1).

Ora, a Pnad Continua 2024 revela o equivoco da Exposicao de Motivos, que
atribuiu a evasao ao desinteresse pela escola. Isso porque as causas da evasao

explicitadas pela Pesquisa sao reveladoras:

Quadro 03 — Causas da evasido escolar — homens e mulheres, 2024

PRINCIPAIS CAUSAS DE EVASAO ESCOLAR
Homens Mulheres
Causa % Causa %
01 | Necessidade de trabalhar | 53,6% | Necessidade de trabalhar 251%
02 | Desinteresse* 26,9% | Gravidez Precoce 23,4%
03 | Problema de saude 4,2% | Desinteresse* 22,5%

Fonte: IBGE, Pnad Continua 2024. (IBGE, 2025b)

* A causa “Desinteresse” nao apresenta nenhum detalhamento dos fatores relacionados.

A pesquisa da PNAD Continua 2024 identifica que a necessidade de trabalhar
para compor renda da familia é a causa principal da evasao dentre os jovens de 14 a
29 anos, tanto para o sexo masculino quanto para o feminino. Entretanto, nenhuma
medida foi tomada pelo Governo Temer para mitigar essa principal causa de evasao,
que a época foi ignorada. Portanto, a Exposi¢cdo de Motivos buscou ndo apenas
mascarar as desigualdades, que resultam de relagdes de exploragdo; como buscou
atribuir responsabilidade aos estudantes mais pobres, que em tese seriam os
desinteressados, tal qual a Teoria do Capital Humano fazia e a Terceira Via apregoa
por meio de seu discurso ideologicamente enviesado, expropriando da semantica
original os termos de que se apropria.

Nao detalhado no ambito da pesquisa do IBGE (2025b), o termo ‘desinteresse’,
que é apresentado de modo genérico na Pnad Continua, sem se apontar de que

natureza(s) é esse desinteresse*?, é a segunda causa para os jovens e a terceira

42 Reconhece-se que a forma como os dados da Pnad Continua 2019 sdo coletados ndo busca
correlacionar o grande tema “desinteresse” associado a outros aspectos, demovendo a possibilidade
de analisa-lo qualitativamente de modo a identificar os principais fatores que geram esse
desinteresse, a exemplo dos aspectos que afetam a experiéncia escolar ou a expectativa da familia
e do contexto social em que as juventudes se encontram. Esses aspectos nao podem ser de todo
ignorados porque as condigbes juvenis demandam politicas educacionais apropriadas as realidades
diversas.
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causa para as jovens. Enquanto isso, a segunda causa de evaséao entre as jovens diz
respeito a gravidez precoce, o que também demanda ha muito de um programa (ou
politica) de orientagcdo sexual voltado para a prevengdo durante a juventude. No
entanto, qualquer politica nesse sentido encontra resisténcia entre grupos
conservadores, que recorrem a religido para frear esse tipo de medida preventiva, é o
que se verifica na correlagado de forgas recente.

Ao passo em que a realidade objetiva das escolas e das juventudes € ocultada
na Exposi¢cao de motivos n° 0084/2016 (MEC), apresenta-se basicamente o curriculo
como solugao dos problemas e, portanto, pretexto da Reforma nos moldes que viriam
a ser apresentados. Portanto, o enfoque textual discorre em torno do curriculo e do
modo de oferta. Embora ja apresente um escopo do que viria a ser a reforma, o
referido documento oculta qualquer mengao a privatizagao, nem oferece qualquer
indicio de que as “parcerias” com a iniciativa privada ganhariam terreno nas novas
proposi¢coes, ao mesmo tempo em que nao se propde ainserir no curriculo a educagao
sexual como medida preventiva de gravidez precoce, por exemplo.

A Exposigcdo de Motivos n° 0084/2016 (MEC) apresenta as intencionalidades
da Reforma a partir da necessidade de se corrigirem os indices negativos que
acometem o ensino médio: baixo indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(Ideb), alto numero de jovens faltosos (abandono), evaséo elevada, significativa
distorcdo idade-série, altos indices de reprovacdo, e baixa proficiéncia em
conhecimentos como o de Portugués e Matematica, dentre outros.

Conduzida sob o pretexto de atender os interesses dos jovens, na verdade a
Reforma respondia a outros interesses. A propria Exposicdo de Motivos n° 0084/2016
(MEC) explicita isso, ao revelar o alinhamento entre a Reforma e as recomendacgdes
dos Organismos Multilaterais Internacionais, fazendo alusdo indireta a Conferéncia
Mundial de Incheon, que ocorrera no ano anterior:

Um now modelo de ensino médio oferecera, além das opgbes de
aprofundamento nas areas do conhecimento, cursos de qualificagdo, estagio
e ensino técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada
sistema de ensino, o que alinha as premissas da presente proposta as

recomendagdes do Banco Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas para
Infancia — Unicef. (Brasil, 2016b, p. 2).
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No excerto anterior, a expressao “aprofundamento nas areas do conhecimento”
se situa na contramdo das medidas adotadas, que tornaram ainda mais raso o
curriculo das areas de conhecimento, possibilitando que o estudante tenha acesso
razoavel apenas nas areas de conhecimento dos respectivos itinerarios
contemplados. Necessario esclarecer também que “cursos de qualificagao, estagio e
ensino técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada sistema de
ensino” ja eram ofertados no modelo anterior. Portanto, ao afirmar que esses
elementos (nulidades concretas) alinham as premissas da proposta as
recomendagdes dos organismos internacionais, na pratica o referido documento reduz
essas recomendagdes a meras falacias, insignificancias na realidade concreta.

Apesar de a Reforma de Temer afirmar que buscava atender os Organismos
Internacionais, cujos interesses estavam manifestos na Conferéncia Mundial de 2015,
em Incheon, Kuenzer (2017) relembra que ndo nasce desse Evento as diretrizes do

Novo Ensino Médio:

Observa-se que, nao obstante o esforco dos movimentos sociais organizados
contra o entdo PL 1603/96 que subsidiou o Decreto n°® 2208/97, a politica
proposta pelo Banco Mundial renasce na Lei n° 13.415/2017, autoritaria tanto
na forma quanto no conteudo, orientado pela flexibilizagdo; seu eixo é a
distribuicdo desigual e diferenciada, tanto da educagdo escolar quanto da
formagéo profissional, para atender as demandas de um nowo regime de
acumulagdo que vinha se constituindo no mundo desde os anos 1980, e no
Brasil de forma mais intensa a partir dos anos 1990. (Kuenzer, 2017, p. 339).

Ha inumeros outros elementos falaciosos ou polémicos que constam da
Exposicao de Motivos n° 00084/2016 (MEC). No entanto, o 3° paragrafo merece uma
atencao especial, pois abriga um artificio empregado para legitimar a alteragdo mais
significativa para os grupos hegemonicos, que diz respeito a flexibilizacdo curricular,

ou seja, a ampliagao da parte diversificada do curriculo, condigdo favoravel para que

a rede privada pudesse se apropriar desse “mercado’:

As Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, criadas em 1998 e alteradas em
2012, permitem a possibilidade de diversificar 20% do curriculo, mas os
Sistemas Estaduais de Ensino ndo conseguiram propor alternativa de
diversificagdo, uma vez que alegislagao vigente obriga o aluno a cursar treze
disciplinas. (Brasil, 2016b, p. 1, §3).

Embora o argumento seja o de que as redes estaduais ndo conseguiram
diversificar 20% do curriculo em virtude de ter 13 disciplinas obrigatorias, trata-se de

outra falacia. Mesmo nas redes que se organizavam com 5 aulas diarias, 13 disciplinas



212

obrigatérias ndo impossibilitavam a diversificagdo, porquanto totalizariam 25 aulas
semanais, que seriam distribuidas em geral com: 3 aulas para Parte Diversificada
(10%), 4 aulas para Portugués, 3 aulas para Matematica, sobrando assim 13 aulas
para as eventuais 11 disciplinas restantes, que representariam em sua maioria 1 aula
por semana.

No Distrito Federal, onde a carga horaria anual ja era de 1.000 horas anuais,
com 6 aulas diarias distribuidas em 5 horas, a Parte Diversificada representava 10%
do total, de modo que semanalmente as disciplinas eram distribuidas assim: 3 aulas
da Parte Diversificada, 4 aulas de Portugués, 3 aulas de Matematica, e as demais 20
aulas distribuidas para 10 disciplinas. Com a mudanga para a semestralidade no ano
de 2013 (facultativa para as escolas da Rede) e de 2014 (obrigatéria para todas as
demais escolas que ndo haviam aderido no ano anterior), essas outras disciplinas
obrigatorias passaram para 2 ou 4 horas semanais no semestre em que eram
contempladas. Nessa organizagédo por semestralidade, as disciplinas de Portugués (4
aulas) e de Matematica (3 aulas) continuaram a ser oferecidas durante todo o ano
letivo com as respectivas cargas horarias, ao passo em que as demais disciplinas
eram divididas em 2 blocos.

Portanto, de modo algum € procedente a informagao de que as 13 disciplinas
inviabilizavam a oferta da Parte Diversificada. O fato de a Reforma ampliar ainda mais
a Parte Diversificada ja sugere que a preocupagao do autor da Exposi¢cao de Motivos
00084/2016 (MEC) nao era assegurar os 20% que a legislagéo ja permitia, mas
amplia-la, reduzindo significativamente a carga horaria destinada a Formagéao Geral
Basica.

No Quadro 4, apresenta-se um escopo da Exposi¢céo de Motivos n° 00084/2016
(MEC), considerados os elementos que pautam a Reforma (Curriculo e Ensino Médio
em Tempo Integral), os referentes ao diagnéstico do ensino médio, e as

intencionalidades expressas no referido documento:
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PAUTAS DA
REFORMA

INTENCIONALIDADES/PROPOSICOES

EXPRESSAS

DIAGNOSTICO DOS PROBLEMAS
DO ENSINO MEDIO

1) CURRICULO

\/
0’0

>

®,
*

“[...] oferecer um curriculo atrativo e
convergente com as demandas para um
desenvolvimento sustentavel”. (Brasil,
2016b, p. 2, § 19).

“[...] a presente medida proviséria propoe
como principal determinagao a
flexibilizacdo do ensino médio, por meioda
oferta de diferentes itinerarios formativos,
inclusive a oportunidade de o jovem optar por
uma formacao técnica profissional dentro da
carga horaria do ensino regular.” (Brasil,
2016b, p. 3, § 21, grifo meu).

“[...] ampliagdo progressiva da jornada
escolar, conforme o Plano Nacional de
Educacao, e limita a carga horaria maximade
mil e duzentas horas para Base Nacional
Curricular Comum, com autonomia dos
sistemas estaduais de ensino para
organizagao de seus curriculos, de acordo
com as realidades diversas.” (Brasil, 2016b,
p. 3, § 22).

“[...] ofertar um ensino médio atrativo para o
jovem, além da liberdade de escolher seus

O ensino médio n&o consegue “consolidar
e aprofundar os conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, nem formar
individuos autdnomos, capazes de intervir
e transformar a realidade”. (Brasil, 2016b,

p.1,§2).

As redes estaduais n&o teriam conseguido
diversificar 20% do curriculo tal como
previsto nas Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio. (Brasil, 2016b, p. 1, § 3).

“[...] 0 ensino médio possui um curriculo
extenso, superficial e fragmentado, que
nao dialoga com a juventude, com o setor
produtivo, tampouco com as demandas do
século XXI.” (Brasil, 2016b, p. 1, § 4).

Evaséao elevada; desempenho e
proficiéncia baixos, sobretudo em
Portugués e Matematica (Brasil, 2016b, p.
1,85,6,7,8, 9,10, 11, 12).
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itinerarios, de acordo com seus projetos de
vida, a medida torna obrigatéria a oferta da
lingua inglesa, o ensino da lingua portuguesa
e da matematica nos trés anos desta etapa,
e prevé a certificagdo dos conteudos
cursados de maneira a possibilitar o
aproveitamento continuo de estudos e o
prosseguimentos dos estudos em nivel
superior e demais cursos ou formacgoes para
0s quais a conclusédo do ensino médio seja
obrigatoria.” (Brasil, 2016b, p. 3, § 21).

2 ) EDUCACAO
EM TEMPO
INTEGRAL

AMPLIACAO
DO NUMERO
DE ESCOLAS

POLITICA DE
FOMENTO

X3

*

“A presente medida, também, cria a Politica
de Educagédo em Tempo Integral de Fomento
a Implantagao de Escolas em Tempo Integral
para o ensino médio de escolas estaduais,
que apoiara a implementacdo de proposta
baseada ndo apenas em mais tempos de
aula, como também em uma vis&o integrada
do estudante, apoiada nos quatro pilares de
Jacques Delors: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser, buscando uma formagéao
ampla do jovem, tanto nos aspectos
cognitivos quanto nos aspectos
socioemocionais, o que € fundamental para
tornar a escola atrativa e significativa,
reduzindo as taxas de abandono e
aumentando os resultados de proficiéncia.”
(Brasil, 2016b, p. 3, § 22).

Fonte: Elaborado pelo autor (2024). Dados: Brasil (2016b, pp. 1-3).
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A racionalidade economicista aparece sobretudo nas justificativas da urgéncia
da Reforma, nos paragrafos 15, 16 e 17. E exatamente neste Ultimo que o redator da
Exposicao de Motivos sustenta uma relacao estrita de causa e efeito entre a qualidade
da escolarizagdo e a empregabilidade: “[...] A parcela de jovens fora do mercado de
trabalho e da escola deveria reduzir com a conclusdo da vida escolar e a transicao
para o trabalho, no entanto, o reverso tem ocorrido” (Brasil, 2016b, p. 2, §17).

Da mesma forma, no paragrafo 18, o autor do referido documento insiste nos
paradigmas de relagao estrita: entende que a parcela da juventude que nao va para a
educacao profissional ou para a superior “[...] torna-se invisivel para os sistemas [sic]
educacionais brasileiros”. Nao bastasse essa compreensao curiosa de visibilidade
relacionada ao mero acesso a educagao profissional ou superior, os seus calculos
estabelecem relacdo automatica entre a boa colocagdo no mercado de trabalho e o
acesso a esses dois tipos de formacgao (técnica e superior).

De certa maneira, essas compreensdes permeiam o imaginario social. No
entanto, contidas nesse documento que justificou a reorientagéo da politica de ensino
meédio, além de manifestarem uma concepcao restrita e restritiva desses dois campos
sociais, revelam o espaco privilegiado da concepcédo economicista de educagdo no
pensamento hegemdnico que vem orientando as politicas educacionais nas trés
ultimas décadas.

Destacam-se as muitas contradicbes contidas na EM/MEC 00084/2016. No
entanto, a maior incongruéncia identificada na analise do referido documento se
verifica entre a realidade diagnosticada e as intencionalidades/proposi¢ées em torno
de apenas duas pautas: curricular e “de tempo integral”. Tal qual no escopo do Quadro
3, em que o diagnéstico é langado por ultimo, a formulagdo dessa politica parece ter
ignorado partir do diagndstico na formulagdo das intencionalidades e proposigoes,
uma vez que desprezou todos os problemas estruturais desse nivel de ensino. Logo,
evidencia-se uma Reforma que se opera nao a partir dos problemas concretos, mas
de interesses especificos.

Com processo de elaboragdo da BNCC (Brasil, 2018a) ja em andamento desde
2013 (a Reforma do Temer atropelou o processo que ja havia gerado duas versoes,
para impor a do grupo hegeménico), e como ja havia politica de fomento a educacéo
de tempo integral, a Reforma nao trouxe novidade sequer na flexibilizacdo do
curriculo, também ja prevista em 20% na LDB/1996. Logo, a Reforma apenas a

ampliou, para sustentar o suposto elemento “novo”, que é o fetichismo tecnicista.



216

Retomado da ditadura militar, esse wvoltou para impor a formacao
técnica/profissionalizante para a maioria dos jovens estudantes.

A respeito dessa imposi¢cao, Gramsci (2001) esclarece como esse tipo de
politica acaba por destinar uma educagéao restrita a massa subalterna, ao passo em
que possibilita formagdo humanista a apenas parcela dos jovens, oriundos de

camadas privilegiadas:

A tendéncia atual é a de abolir qualquer tipo de escola “ desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e “ formativa”, ou de conservar apenas um seu
reduzido exemplar, destinado a uma pequena elite de senhores e de
mulheres que ndo devem pensar em preparar-se para um futuro profissional,
bem como a de difundir cada vez mais as escolas profissionais
especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade séao
predeterminados. (Gramsci, 2001, p. 33).

De fato, ao ndo apresentar uma medida inédita e transformadora, a Reforma
apenas cristaliza as desigualdades histéricas. Segundo Gramsci (2001, p. 49),

[...] as escolas de tipo profissional, isto &, preocupadas em satisfazer

interesses praticos imediatos, predominam sobre a escola formativa,

imediatamente desinteressada. O aspecto mais paradoxal reside em que este

novo tipo de escola aparece e € louvado como democratico, quando, na

realidade, ndo so é destinado a perpetuar as diferengas sociais, como ainda
a cristaliza-las.

Apresentada como mercadoria inovadora e de baixo custo, a formacao
técnica/profissionalizante encontra eco na orientagdo ideoldgica das politicas
desenvolvimentistas desde a ditadura de 1964-1985. Na ultima década foi fomentada
por grupos oportunistas, tornando-a o fetiche a ser “comprado” como pacote de
servicos pelas redes estaduais. Em meio as incongruéncias todas do processo de
formulagdo no ambito federal, essa mercadoria é imposta por grupos alheios a classe
para quem a educacao publica de fato se destina.

Politicas educacionais como a orientada pela Lei n° 13.415/2017 s6 reforgam o
apelo de Gramsci (2017, p. 1036, grifo meu):

E necessario mudar de curso, é necessario dar ao programa de educacdo do
povo um conteudo real, derivado da consciéncia imediata e direta das suas
necessidades e das suas aspiragdes, dos seus direitos e dewveres. A historia

pedagogica demonstra que toda classe que empreendeu a conquista do
poder tornou-se idbnea mediante uma educagédo auténoma.

Sob o presente paradigma politico, as classes dirigidas ndo tém deliberado

sequer sobre sua propria educacdo. Portanto, a uUnica acepcado aceitavel de
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“protagonismo” para os estudantes das classes fundamentais seria se a classe dirigida
tomasse da atual classe dirigente a educagao de seus filhos. Segundo Gramsci
(2017), esse sem duvidas seria o primeiro passo para uma nova era. Certamente,
executar uma nova politica sob critérios técnicos, a exemplo de uma boa correlagao
entre o diagnostico e as proposi¢cdes, seria outro passo essencial para a
materializacdo do direito a educacdo plena dos jovens oriundos das classes
proletarias.
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7 MUDAR E PRECISO! O QUE? COMO? PARA QUEM?

‘Mudar € possivel e urgente. [..]] O novo, contudo, ndo é
necessariamente melhor que o velho, que o antigo: depende de
uma direcdo, de uma orientacdo ético-politica, de uma filosofia

que embase a inovagdo.”

Moacir Gadotti (2000, p. 231)

A epigrafe deste capitulo se traduz em uma critica a realidade atual, que
demanda mudanga urgente, mas se trata de uma critica também a maneira como se
operam reformulagdes que ndo conduzem as rupturas necessarias, ao conservar
determinados paradigmas ou ao inserir outros que reforcam, quando ndo ampliam, os
problemas. Por isso o autor esclarece que “enquanto na inovagdo existe uma certa
continuidade, a mudanga é mais radical: opera ruptura” (Gadotti, 2000, p. 231).

llustra essa tdnica apresentada por Gadotti a forma como se opera a revolugéao
passiva, por meio da qual se operam mudangas para conservar hierarquias sociais. O
conceito de revolugao passiva é aqui retomado porque a Reforma do Governo Temer
apresenta diversos dispositivos apenas para que nao as coisas permanegam CoOmo
esta: dualidade, reprodugdo das desigualdades, privilégio para os grupos
hegemonicos.

O NEM acentuou o conflito de dilemas histéricos: por um lado, acenou para o
mercado de trabalho, com o fetichismo de uma profissionalizagdo precoce, que em
tese garantiria aos egressos uma empregabilidade mais imediata, possibilitando-lhes,
ainda, um itinerario conforme seus interesses individuais; por outro, reforcou a
dualidade histérica, por induzir parcela dos estudantes das classes mais
desfavorecidas a escolha profissional antecipada, atacando ainda mais seu direito a
indefinicdo profissional e, por conseguinte, comprometendo a formagéo geral e
humanista, condicdes indispensaveis para uma escolha mais consciente.

A analise dos dados empiricos da conta, portanto, de uma Reforma que
comprometeu aspectos essenciais a uma formagao geral, ao passo em que ofereceu
elementos até entdo ignorados pelo curriculo, a exemplo dos itinerarios formativos.

Quanto aos avangos e aos retrocessos, os gestores investigados apresentaram seus
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posicionamentos considerando, dentre outras coisas, as condi¢cdes de sua realidade
escolar.

Mais uma vez, alerta-se ao fato de que na educagao do Distrito Federal
manifestam-se particularidades dessa rede, que evidenciam maior impacto da
Reforma sobre a referida Unidade da Federagcdo (UF), em especial porque as
mudangas impuseram uma redugao proporcionalmente maior da carga horaria para a
formacao geral basica, ao iguala-la com a mesma imposta as demais unidades

federativas.

71 Aspectos diversos da Reforma: elementos expressos ou ignhorados

7.1.1 Reinsercao de jovens “em condi¢ao de evasao”

A Exposicao de Motivos n° 00084/2016 do Ministério da Educacdo (MEC) se
utilizou, dentre outros aspectos de seu diagnéstico, da evasdo escolar como
justificativa para a nova politica de Ensino Médio. Entre as intencionalidades e
proposi¢des se buscou atribuir ao curriculo o combate da evas&o. No paragrafo 16 da
Exposi¢cao de Motivos n° 00084/2016 (MEC) o autor reconhece que em torno de 20%
dos jovens entre 15 e 24 anos ndo estudam e n&o trabalham. Apesar de apresentar
esse diagnostico, o referido documento nao apresenta qualquer proposi¢ao especifica
para essa parcela da juventude.

O certo é que ndo emanou do MEC qualquer programa destinado a reintegrar
os estudantes contabilizados nos indices de evasdo ou mesmo sob o rétulo de “nem
nem”, em alusdo aos que nem trabalham nem estudam. Essa omissao ndo altera a
realidade de entdo. Os dados da Pnad Continua de 2024 sao alarmantes, pois sob o
Novo Ensino Médio se registram indices elevados de evasao escolar: aos 16 anos, a
evasao alcancou o indice de 16,5%; aos 17 anos, 19,9%; e aos 18 anos, 20,7%. Essas
taxas indicam, portanto, que a Reforma nao logrou éxito no combate a evasao, seja
pelo diagndstico deveras parcial e incongruente, seja pela falta de medidas efetivas.

Mesmo na realidade do Distrito Federal, onde ja houve o Programa de Visitador
Escolar no inicio dos anos 2000, ndo se efetivou uma politica para a retomada deste
ou de outro similar. Em 2022 até houve um projeto piloto — proposi¢do do Deputado

Distrital Vilmar Delmasso — de reativagdo do antigo Programa, mas que se
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concentrava tdo somente na recondugdo de estudantes que, sem justificativa valida,
faltassem 3 dias consecutivos a escola.

O Programa VisitadorEscolar, portanto, ndo apenas se traduzia em uma versao
distinta do anterior, como na pratica acabou tendo sua fungdo esvaziada porque ja ha
anos consta como atribuicdo das escolas comunicar aos Conselhos Tutelares em
caso de faltas recorrentes de estudantes, o que na proposigdo do projeto piloto de
reativacao se ignorou. Assim, em 2022, o Projeto chegou a reencaminhar de volta a
escolas da Coordenagao Regional de Ensino do Guara muitos jovens faltosos, cuja
situagcao ainda nao se enquadrava como evasao.

Por essa razdo, nenhuma das 14 escolas pesquisadas recebeu qualquer
reconducdo de jovens que ja se encontrassem nas estatisticas de abandono ou de
evasao, classificagcdes conferidas a alunos que ha meses deixaram de frequentar a
escola no ano letivo corrente ou em anos anteriores, respectivamente. Essarealidade

esta caricaturalmente representada no Grafico 02:

Grafico 02 - Recondugdo de jovens que estavam na condigdo de evasao

Apos a implantagcao do NEM, algum
programa/projeto de visitador escolar
encaminhou jovens em situagao de
"evasao"?

M S5im

m N&o

Fonte: Dados da pesquisa.

A Reforma tem abdicado na pratica de buscar reintegrar a Rede esses jovens
considerados desistentes. Embora utilizados na Exposi¢ao de Motivos (Brasil, 2016b)

para a Reforma do Ensino Médio, esses jovens nao sao contemplados pelas medidas
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que dela decorrem. Portanto, essa politica ndo se materializa no pressuposto da
universalidade dos jovens, abandonando essa parcela ja eliminada da escola nao
apenas sob sua propria responsabilidade, mas a mercé de suas condi¢gdes objetivas
adversas.

O Projeto Visitador Escolar, ainda que em carater experimental no ano de 2022
em uma unica CRE da SEEDF, possibilita suscitar questdes relevantes quanto a
efetividade da proposi¢ao. Uma delas concerne a provisoriedade de uma medida que,
se reformulada equivocadamente, poderia contribuir para a finalidade sugerida no
escopo da Exposicao de Motivos n° 0084/2016 (MEC); outra se refere a necessidade
de real acompanhamento desses jovens, de modo a sondar com estes as razdes da
evasao escolar para, sempre que oportuno, encaminha-los para o suporte necessario
oferecido na estrutura governamental*3; outra diz respeito a necessidade de se coletar
dados objetivos que possam subsidiar politicas publicas mais pertinentes as
condigdes objetivas desses estudantes que em dado momento deixaram de seguir
nos estudos, a fim de dirimir as lacunas existentes.

Entretanto, a falta de um mero programa similar ao de visitador escolar sob a
coordenacao ou orientacdo do Governo Federal suscita indagagao mais urgente. A
falta de politica publica voltada especificamente para os jovens que ja estdo fora do
ensino médio** —mas emidade escolar — expde omissdo maior das politicas de &mbito
federal, pois ignoram esses sujeitos, 0 que concorre para que permanegam COmMo
inelegiveis para o NEM, uma vez que os estados podem contemplar esse aspecto, ou

nao, ao criarem suas politicas regionais/locais.

7.1.2 Desempenho escolar

Quanto ao desempenho escolar, embora a exposi¢ao de motivos faga aluséo a
baixa proficiéncia em Portugués e Matematica nos exames estandardizados, a politica
de Ensino Médio instituida pela Lei n°® 13.417 ndo apresentou sequer a possibilidade

de ampliagdo da carga horaria desses componentes curriculares. A excecdo de

43 Aqui se avalia como avango a iniciativa do Programa Pé de meia, que viria a ser langado em 2024
pelo 3° Governo de Luis Inacio Lula da Silva. Ao mesmo tempo se reconhece a complexidade dos
problemas que faworecem a evasao, dentre os quais desinteresse, violéncia no ambiente escolar,
gravidez precoce e bullying. Portanto, o problema de evasédo se situa para bem além do alcance do
referido Programa.

44 Embora utilizados na justificativa para a Reforma do ensino médio, esses jovens nio foram
contemplados pelas medidas que dela derivam.
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mudanc¢a no curriculo, ndo oferece qualquer proposicao efetiva para a melhoria dessa
proficiéncia.

No ambito da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal ja4 havia a
possibilidade de flexibilizar, cujas disciplinas da Parte Diversificada (PD) recebiam o
titulo de Projeto Interdisciplinar (Pl) 1 e 2. Assim, quando uma escola entendia a
necessidade de aprofundar aprendizagem em Portugués e Matematica, por exemplo,
acrescentava-se uma ou 2 aulas direcionadas a esses componentes curriculares em
forma de projeto interventivo. Mesmo apds a implantagdo do NEM, as unidades
escolares que ja se utilizavam desse dispositivo continuam a emprega-lo, de modo
que boa parte das escolas do DF oferece mais de 4 aulas para o ensino de Lingua
Portuguesa e mais de 3 aulas para o ensino de Matematica. Essas aulas adicionais,
que computavam como Parte Diversificada, eram parte do Projeto Interdisciplinar (P1)
das unidades escolas. Cada escola criava suas disciplinas, conforme as necessidades
identificadas. Os titulos e conteudos eram diversos, como Projeto de Redagéo e
Projeto de Geometria, por exemplo. Mesmo com a implantagdo do Novo Ensino
Médio, esses projetos interventivos continuaram a compor a Parte Diversificada do

curriculo das escolas.

Grafico 03 - Ampliagédo da carga horaria (CH) em Portugués e Matematica

Houve aumento da CH de Portugués e
Matematica?

B Sim

m Ni3o

Fonte: Dados da pesquisa
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Nao emana da Secretaria de Educacéao do Distrito Federal qualquer orientacao
com vistas a ampliar a carga horaria do ensino médio regular. Apds o NEM, 13 (93%)
escolas conservam a carga horaria referente ao ensino de lingua portuguesa e
matematica, sendo que parte se utilizava dos Projetos Interventivos e parte nao.

Os dados empiricos revelam que em apenas 1 (7%) das 14 escolas
investigadas houve aumento na carga horaria destinada ao ensino de lingua
portuguesa e matematica. Porém, esse incremento ndo ocorreu em virtude da nova
politica de ensino médio, e sim devido a adocédo de projeto interventivo (Projeto
Interdisciplinar) por parte da escola, o que resultou na ampliagcdo da carga horaria
destinada ao ensino de lingua portuguesa e matematica. Essa escolha, portanto,
ocorreu por ocasiao da elaboragao da politica educativa da unidade escolar, ou seja,
do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) no ano de 2023.

A fim de verificar se o NEM vem atendendo a sua proposi¢ao de tornar o ensino
médio mais atrativo aos jovens, o que resultaria na melhora da dedicagdo e do
rendimento dos estudantes (BRASIL, 2016), indagou-se aos gestores se o0s
estudantes se tornaram mais dedicados aos estudos, cujas respostas estao

representadas no Grafico 04:

Grafico 04 - Melhoria na dedicacgao aos estudos

Com o NEM os estudantes se dedicaram mais
aos estudos?

B 5im, poucos
® N3o
M 5im, a maioria

Sim, boa parte

Fonte: Dados da pesquisa
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Embora 2 (14%) escolas apontem que alguns alunos passaram a se dedicar
mais aos estudos, essa melhora ndo ocorreu em 12 (86%) delas. Por sua vez, em 3
(21%) escolas os gestores julgaram por bem acrescentar observagdes sobre piora do

rendimento.

7.1.3 Acesso as formagoes técnicas e superiores

Embora a SEEDF fornega diretrizes em consonancia com a legislagao federal,
cada escola elabora sua prépria politica educativa, expressa no Projeto Politico-
Pedagogico de cada unidade. Conforme a realidade de cada comunidade escolar e
do processo de construgdo de sua politica educativa, cada escola decide seu objetivo
prioritario. Como explica Gadotti (2000), no processo democratico de definigdo da
politica educativa, as unidades fazem escolhas politicas, concernentes ao modelo de
relagbes sociais no ambito escolar e do tipo de egresso que busca formar; e
pedagdgicas, concernentes a todas as condi¢des objetivas que tém a disposigao e ao
modelo de ensino que elegem para si. Essa é a razdo pela qual esse autor esclarece
que o projeto orientador da politica educativa €, necessariamente, politico e
pedagogico.

Para compreender o impacto do NEM sobre a prioridade formativa das escolas
investigadas, buscou-se compreender inicialmente qual era a prioridade dessas
unidades antes da Reforma. A preparacdo para o acesso a educacgao superior

prevalecia um pouco antes da Reforma, conforme se observa no Grafico 05:
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Grafico 05 — Prioridade antes da Reforma

Qual a prioridade antes do Novo Ensino
Médio?

B Avida
B PAS/Enem/Vest.
m O protagonismo

Outro

Fonte: Dados da pesquisa

Conforme o Grafico 05, a preparagédo para a educagao superior ocupava a
centralidade em 11 (78%) escolas. Em 2 (14) unidades escolares a preparagao “para
a vida” era a prioridade de formagédo. Na escola (8%) que assinalou “outro” aspecto, o
gestor esclareceu que a escola ndo privilegiava um aspecto em especffico, pois
entende que a escola deve oferecer uma formacgao de qualidade, mas sem um obijetivo
prioritario, pois os estudantes possuem interesses diversos.

Quando perguntados sobre a prioridade formativa apds a implantagdo do NEM,
observa-se que a reestruturagao curricular impactou sobremodo na politica educativa

das escolas:
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Grafico 06 — Prioridade apés a Reforma

Qual a prioridade de sua escola apods a
Reforma?

H A vida
H PAS/Enem/Vest.
m O protagonismo

QOutro

Fonte: Dados da pesquisa

Apos a implantagdo do NEM, apenas 7 (50%) escolas conservam a preparagao
para o acesso a educagao superior como prioridade. As 2 (14%) escolas que desde
antes da Reforma tinham “a vida” como centralidade da formacdo mantiveram essa
perspectiva. Porsua vez, 2 (14%) escolas incorporaram o protagonismo como aspecto
central da politica educativa.

No entanto, ap6s o NEM, o impacto fez aumentar para 3 (22%) as escolas que
assinalaram a opg¢ao “outro”. As duas escolas que acusam essa mudanga alegam que
nao € mais possivel conservar a prioridade de antes (preparagado para o acesso ao
ensino superior), devido a drastica redugdo na carga horaria destinada a formacéao
geral.

O Gréafico 06 revela, portanto, que das 4 (28%) escolas que deixaram de
privilegiar a preparagdo para o ensino superior: 2 (14%) incorporaram o
“protagonismo” como elemento prioritario na formacéo; e as outras 2 (14%) ndo véem
mais razao para privilegiar qualquer aspecto, seja porque considera a carga horaria
insuficiente para preparar adequadamente seus estudantes para disputar o acesso a
educacao superior, seja por considerar que outros elementos ndo possuem relevancia
suficiente para ocuparem essa posicao. Entretanto, a desisténcia por 4 (28%) escolas

de priorizar a preparacao para 0 acesso ao ensino superior sinaliza o impacto da nova
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politica de ensino médio sobre a politica educativa das escolas e sobre as
probabilidades de seus estudantes acessarem o ensino superior.

Quase a totalidade das escolas investigadas assinala mudanga na forma como
prepara para os exames de selegao devido a redugao na carga horaria da formagéao
geral, emyvirtude dos itinerarios. Esse impacto negativo da Reforma esta representado

a sequir:

Grafico 07 — Mudancga na preparagao para 0 acesso ao ensino superior

Com a reducao da carga horaria para FGB, a
escola mudou a forma de preparar para
PAS/ENEM/Vestibulares?

m Nio

B Sim

Fonte: Dados da pesquisa

Em 13 escolas (93%) houve mudanga na preparagéo de seus estudantes
quanto aos conhecimentos propedéuticos. As justificativas se centraram na reducgéo
da carga horaria de disciplinas cruciais, pois 10 das 13 disciplinas anteriormente
obrigatérias tiveram carga horaria reduzida no cémputo geral do ensino médio.

Uma unica escola (7%) informa nao ter alterado a forma de preparar para o
ensino superior. Segundo a gestora, ndo ocorreu mudanga na forma de preparagao
porque a escola conserva os auldes e os simulados tal como fazia antes do NEM.
Evidentemente que a formacgédo dos estudantes dessa escola foi afetada, embora a
escola conserve estratégias anteriores a Reforma.

A hostilidade da Reforma a formagdo humanista e geral € uma expressao da

dualidade escolar porquanto a preparagao para 0s exames de acesso ao ensino
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superior e a formacao técnica/profissional se encontram em um contexto de
desigualdade escolar, mas também social. Como esclarece Gramsci (2001), a
racionalidade de educacéo “interessada” ndo diz respeito a uma educacgao de fato
propositiva, ou que de fato esteja integrada ao trabalho.

E, nesse contexto de destinagdo da formacdo geral humanista a apenas
alguns, e de possibilidade da formagéao técnica/profissionalizante para outros, que se
inserem os itinerarios formativos. Embora nem todos os itinerarios formativos sejam
imediatamente profissionalizantes, remetem as escolhas profissionais precocemente
orientadas, pois no ambito da Reforma a escolha dos itinerarios costuma ser
associada a escolha pelo aluno, conforme suas inclinagdes profissionais. Desse
modo, ndo apenas o itinerario profissionalizante, mas todos os demais induzem o

jovem discente a escolha profissional precoce.

Grafico 08 — Disponibilidade do itinerario profissionalizante

Todos os estudantes que optam por itinerario
profissionalizante tém sido contemplados?

M Sim

m Ndo

Fonte: Dados da pesquisa

O Grafico 08 é expressivo em varios sentidos. Um deles diz respeito ao fato
de que todas as escolas pesquisadas informaram que o itinerario profissionalizante
nao atende a demanda de seus alunos. Nesse caso, convém observar que a oferta
inferior a demanda ndao € um problema exclusivo do ltinerario Profissionalizante.

Mesmo os outros itinerarios tém quantitativo de vagas pré-determinadas, conforme
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seu quantitativo de professores de cada area, razio pela qual parte dos estudantes
nao podem cursar os itinerarios que escolhem.

Entretanto, ao considerar que o itinerario profissionalizante é expressivamente
atendido pela iniciativa privada e que o NEM n&o se propde a ampliar investimentos
na rede publica, é possivel perceber que essa demanda reprimida de vagas tende a

pressionar ainda mais esse processo de abertura do ensino médio ao mercado.

Grafico 09 — Avaliacédo do potencial de empregabilidade dos cursos
técnicos/profissionalizantes ofertados

Considerando os cursos ofertados e a
demanda, vocé avalia que os jovens que

escolheram o itinerario profissionalizante
garantirao emprego na area?

M Sim, a maioria

Sim, boa quantidade

Sim, alguns

Fonte: Dados da pesquisa

Apenas 3 (21%) dos gestores acreditam que os itinerarios profissionalizantes
nao garantirdo emprego na area, logo, 79% confiam que em menor ou maior grau 0s
cursos técnicos/profissionalizantes disponibilizados garantirdo empregabilidade aos
egressos. Desses, prevalecem, no entanto, aqueles que avaliam a efetividade apenas
para alguns deles, com o percentual de 44% do total de investigados.

Essa avaliacdo positiva do tecnicismo permeia a representacdo social que,
desde a ditadura desenvolvimentista da década de 1960 vem sendo reafirmada
continuamente como fetiche. O fetichismo tecnicista que envolve a formacéao
técnica/profissionalizante minimiza a pouca demanda do mercado formal diante de

uma massificagdo compulséria dessa formagdo, bem como a insignificancia de
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determinados cursos para o mundo do trabalho. Soma-se a isso a quase imposigao
de uma trajetoria escolar para ser encerrada ainda no ensino medio.

Essa tendéncia de abolir a escola “desinteressada” €, como pondera Gramsci
(2001), de natureza hegemdnica, pois, enquanto se empobrece o curriculo dos mais
pobres, conserva alguns espagos de formacgado “desinteressada” restritos a
determinados grupos sociais. Alias, para o referido autor a democratizacdo da
educacao em nada tem a ver com oferecer para os menos favorecidos uma mera
educacao instrumental.

Dentre os gestores adeptos da formacéao profissional precoce, ha um consenso
de que a formagao técnica profissional — ou mesmo a profissionalizante — ampliara
significativamente a empregabilidade e que as condigdes materiais adversas dos
jovens mais pobres e de suas familias serédo logo sanadas. No entanto, ainda que
esses jovens conquistem o emprego, o problema persiste para eles, pois a depender
das condigbes desse trabalho (em geral precarizado) enfrentard a pouca viabilidade
para o ingresso e os estudos no ensino superior. Por isso, eventuais formacgao e
empregabilidade precoces ndo oferecem a esses jovens as condigdes adequadas
para a superacao de sua condicido social de origem, mas apenas para a reproducao
desta.

A perspectiva neoliberal adotada pelos Aparelhos Privados de Hegemonia
aparentemente apresenta ao Estado uma solucdo para o barateamento dos servigos
publicos, inclusive de educacg&o. Tem se evidenciado que sua proposta ndo induz ao
incremento de investimentos em educacgao. Kuenzer (2011) explica essa estratégia

desses Aparelhos:

O barateamento, com a adogdo do modelo de ensino médio de educagao
geral, ndo se deve a uma suposta natureza desqualificadora da modalidade,
mas a forma como ela se objetiva. Uma educagao técnico-cientifica de bom
nivel ndo é incompativel com a producéo de alta tecnologia e com a insergao
do jovem em uma sociedade em permanente transformagédo, afirma a autora.
Mas exige elevado investimento; o desenwolvimento de um curriculo amplo e
articulado de carater geral exige professores qualificados e bem pagos,
espaco fisico adequado, com biblioteca, laboratérios, computadores, quadras
esportivas e outros recursos. O custo elevado, assumido pela burguesia nas
escolas privadas, €& incompativel, contudo, com as possibilidades de
financiamento do setor publico. O resultado € um arremedo de educagao, que
antes de geral e solida, € apenas genérica e superficial, com prejuizos
irreparaveis para a classe trabalhadora. (Kuenzer, 2011, p. 50).

Preocupado com a formagao precarizada ou mesmo com o encerramento

precoce da vida escolar dos jovens subalternos, Gramsci (2001) defende que o Estado
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propicie condi¢cdes para a continuidade e a dedicagdo desses jovens em sua vida
escolar, com vistas a uma formagao deveras soélida. Para o autor, o Estado possui a
responsabilidade inalienavel de custear bem mais do que professores, meras

instalagdes e alimentacdo.

7.2 Dos eixos da Reforma e o que (nao) ha de novo: BNCC, EMTI, Flexibilizagao

Trés aspectos sdo centrais na Reforma do Ensino Médio: a BNCC, o Ensino
Médio em Tempo Integral (EMTI) e a flexibilizagdo. Nenhum desses elementos,
contudo, € exatamente inédito.

Embora a versdo atual da BNCC seja a primeira oficialmente adotada na
educacao brasileira, desde 2013 esse documento foi objeto e estava em processo de
formulagdo, tendo ja sua 22 versdo pronta (contando ja com as contribuigbes de
professores do ensino médio e de pesquisadores brasileiros do campo da educagao).
Essas discussdes foram atropeladas, sendo muitas das contribuicdes suplantadas
pela versao imposta pelo Governo Temer, razao pela qual essa versao se notabilizou
no campo da educacado como a “BNCC do Temer”. O certo € que mesmo nas versoes
anteriores ja havia elementos que contemplavam interesses de diversos grupos
hegeménicos externos a educagao, passando a prevalecer tais interesses na versao
adotada, tal qual denunciam Peroni e Scheibe (2017, p. 388):

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que teve recente aprovagao por
um submisso Conselho Nacional de Educagao, atendendo a terceira versao
encaminhada pelo Ministério da Educagao, mereceu contundentes criticas de
entidades defensoras da educagdo publica, laica e gratuita. A falta de
transparéncia nos debates que antecederam sua aprovagdo permitiu que o

seu conteudo acolhesse sobretudo interesses dos institutos empresariais, do
mercado editorial e de movimentos retrogrados e religiosos.

Portanto, o que o Governo Temer fez foi ajustar a balanca ainda mais em favor
dos interesses de grupos alheios a educacédo e/ou descomprometidos com sua
democratizagdo.

Da mesma maneira, € importante esclarecer que ja havia programas de
fomento do tempo integral para escolas da educacido basica. No entanto, na
apropriacao pelo Governo Temer, as escolas de ensino médio passariam a ter uma

politica especifica de fomento.
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Por fim, a flexibilizagdo do curriculo ja se encontrava expressa na LDB, com o
percentual de até 20%. Portanto, o Governo Temer nao flexibilizou o curriculo, apenas
ampliou o percentual dessa flexibilizacao.

Os eixos centrais da Reforma nao tragam nada de absolutamente inédito, pois
sdo elementos que ja constavam da legislagdo educacional ou ja estavam em
processo de elaboracao e foram apenas apropriados. No entanto, ha um elemento
que se destaca como de fato inédito: a hibridizagao, que favorece a disseminag¢ao do
gérmen privatista, inserido estrategicamente na ampliagdo da carga horaria da parte

diversificada/flexivel do curriculo, como os dados ilustrario.

7.2.1 A BNCC do Governo Temer

O fato de a BNCC (Brasil, 2018) se inserir em um contexto de austeridade e
negacao das necessidades concretas das unidades escolares do pais, ocupa a
centralidade da Reforma curricular, que amplia por meios dos itinerarios formativos a
parte flexivel do curriculo. Portanto, ai “coerente” com sua pretensa natureza
curricular, a Reforma se omite sobre a necessidade de enfrentar os problemas
estruturais da educagao brasileira, ou de sanar sequer a precariedade das condi¢cdes
materiais das escolas.

Mesmo considerando apenas o diagnéstico elencado pela EM 00084/2016, é
razoavel depreender como evidente a urgéncia de uma politica de fomento da cultura
do estudo. Assim, as estruturas fisicas e pedagdgicas das unidades escolares
precisariam comportar elementos que auxiliassem o trabalho didatico-pedagdgicodos
professores, assim como fornecer aos estudantes as condigbes basicas de estudo,
para além do horario de sala de aula. Entretanto, também esta Reforma desprezou
elementos tao relevantes.

Por sua vez, entendendo que essa proposta de uma eventual ampliacdo da
carga horaria (o que efetivamente nao ocorreu no Distrito Federal) e de uma pretensa
“visdo integrada do estudante”, em busca de uma formagdo “ampla” em termos
cognitivos e socioemocionais, seria fundamental para tornar a escola “atrativa e
significativa”. Uma vez que se trata de relagdo de causa e efeito deveras simplista,
perguntou-se aos gestores se a orientagdo pedagdgica que emana do NEM tornou a

escola mais atrativa, obtendo as respostas a seguir representadas:
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Grafico 10 — Efetividade da “orientacdo pedagogicado NEM”

A orientacao pedagoégica do NEM tornou a
escola "atrativa e significativa"?

W S5im

m Nio

Fonte: Dados da pesquisa

Para 11 gestores (79%) sua escola ndo se tornou mais atrativa e significativa
apos o NEM. Apenas para os outros 3 (21%) gestores, o curriculo da escola se tornou
mais atrativo e significativo.

No entanto, o Grafico 10 (escola mais atrativa e significativa) ndo esta
dissociado de outros aspectos identificados na pesquisa, dialogando inclusive com o
Grafico 04 (Melhoria na dedicagao aos alunos), uma vez que para um destes gestores
o curriculo mais atrativo ndo melhorou o interesse/dedicagao sequer de alguns.

Além disso, as 2 escolas (14%) que entendem ao mesmo tempo que alguns
alunos melhoraram (Grafico 04) e que a escola pelo curriculo se tornou mais atrativa
e significativa (Grafico 10) tém uma realidade particular: uma delas tem 2 turmas
participando do curso técnico em gestdo administrativa, ministrado no contraturno, no
espacgo da escola, por profissionais do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC); a outra se situa em uma Regidao Administrativa onde também ha uma
grande unidade do Servigo Social da Industria-Servigo Nacional de Aprendizagem da
Industria (SESI-SENAI), que atende a estudantes da rede publica de ensino, com a
oferta de centenas de vagas anuais em cursos técnicos (em Mecanica Automotiva;
em Seguranca do Trabalho; e em Edificagdes), de qualificagao e de aperfeicoamento.

Portanto, é possivel que essa avaliagao positiva quanto ao interesse dos estudantes
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e do curriculo da escola esteja associada a boa disponibilidade do ltinerario de
Formagao Técnica e Profissional (IFTP), além de eletivas profissionalizantes, muitas
das quais em EaD.

Assim, ndo apenas se constata o presumivel equivoco da relagdo de causa e
efeito estabelecida na EM 00084/2016, como se constata que, na melhor das
hipoteses, em apenas 2 das escolas poucos estudantes se tornaram mais dedicados,
uma vez que os respectivos gestores identificam que esses estudantes estdo dedicam
tempo também para os cursos profissionalizantes.

Considerando relevante também a estrutura fisica de apoio ao estudo e a
aprendizagem, buscou-se compreender a realidade das escolas investigadas quanto
a “sala de leitura”, a sala/laboratério de informatica®® e aos laboratérios de ciéncias,
logo, elementos que compdem a estrutura fisica das escolas e que em geral exigem
um profissional especifico, bem como condicbes minimas de materiais de apoio
pedagogico.

Quanto as salas de leitura, assim denominadas oficialmente na rede de ensino
do Distrito Federal, verificou-se em todas as unidades que essas funcionam em geral
como salas para empréstimos de livros, pois a estrutura pouco favorece a leitura e o
estudo, dada a restricdo do acesso de estudantes no contraturno e a falta de baias
individuais, adequadas para a concentracdo na atividade de estudo. Este tipo de
estrutura voltada ao estudo e a leitura costuma ser encontrado fora do ambiente das
escolas, em Bibliotecas Publicas distribuidas em algumas das Regides
Administrativas.

A maioria das escolas publicas de ensino médio no ano de 2023 possuiam
salas com um acervo de livros razoavelmente bom para empréstimo aos estudantes,

conforme o Grafico 11:

45 No questionario da pesquisa empirica, perguntou-se expressamente por “laboratério de informatica
funcionando” (Apéndice A, questao 15). Para que um laboratério de informatica funcione, precisa
contar com alguns requisitos: espago destinado para tal; mesas para abrigar as maquinas;
computadores com uma configuragdo pouco ou nada obsoleta; internet prépria; e um profissional
especifico (escasso na Rede porque nunca houve concurso para essa fungdo, de modo que os
profissionais encaminhados para esse setor normalmente s&o profissionais readaptados, que
necessariamente tenham conhecimento minimo de informatica para auxiliar os docentes/alunos).
Sem qualquer um desses elementos, é praticamente invidvel que o laboratério de informatica
funcione.
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Grafico 11 — Escolas com “salas de leitura” ativas

Escolas com sala de leitura para empréstimo
de livros
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Fonte: Dados da pesquisa

Enquanto em 13 (93%) das escolas havia o empréstimo regular de livros, em
apenas 1 (7%) unidade escolar o espago ndo funcionava regularmente porque nao
possuia servidor préprio*® para esse espaco. No entanto, a referida escola possui um
bom acervo de livros.

Quanto ao acesso a recursos tecnoldgicos, diferente do que ocorre em alguns
estados e municipios brasileiros, no Distrito Federal ndo ha qualquer projeto ou
politica de distribuicdo de notebooks ou tablets para uso pessoal dos estudantes. Do
mesmo modo, nenhuma das unidades pesquisadas ha uma quantidade desse tipo de
material disponivel aos alunos para uso sequer na escola. Em algumas das unidades
escolares pesquisadas até se encontram projetores em algumas salas de aula, de
maneira que o professor possa conectar seu notebook pessoal e projetar para os
estudantes. Também se identifica em algumas unidades o quadro digital disponivel
em espacos especificos, como sala de video e sala de reunido, por exemplo, mas nao

disponiveis nas salas de aula tradicionais.

46 0 Governo do Distrito Federal ndo realiza concurso especifico destinado as “salas de leitura”. Em geral, nesses
espacgos sdo lotados servidores de apoio (limpeza, portaria e cozinha, dentre outros) e docentes, que por motivo
de adoecimento se encontramsob restricdo de atividade profissional ou readaptados.
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No entanto, parte das escolas disponibilizam uma sala de informatica com
acesso a internet. De modo geral essa sala de informatica esta disponivel para reserva
pelos docentes, em atividades no horario de regéncia, que requeiram a utilizacdo do
computador para acesso a internet. Por isso, a questdo indagou sobre salas de
informatica com acesso a internet, cujas respostas aparecem expressas no grafico

seguinte:

Grafico 12 — Escolas com salas de informatica*” disponiveis

Escolas com 1 sala de informatica em
funcionamento e com acesso a internet

M Sim

m Nao

Fonte: Dados da pesquisa

Como se observa, 10 (71%) escolas possuem exatamente 1 sala disponivel
para acesso dos estudantes apenas em horario de aula, em geral ndo sendo
disponibilizados para que os estudantes possam acessar no contraturno ou sem que
esteja no horario de aula sob a regéncia do respectivo professor. Essas salas de
informatica possuem em média 27 computadores em funcionamento e algumas
possuem um profissional que cuida da conservagdao da sala e dos aparelhos,

invariavelmente um servidor sob restricdo de atividades ou readaptado.

47 Na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) consagraram-se os termos “sala de informatica” e, por
vezes, “laboratorio de informatica” para designar o ambiente com alguns computadores para acesso de turmas.
Aos estudantes dessas escolas 0 acesso costuma ocorrer apenas sob aregéncia do professor, no respectivo turno
de aulas, ¢ as maquinas disponiveis sdo computadores de mesa em 1 sala, especifica e para todaa escola, razio
pela qual funcionam em regime de escala.
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Nas 4 (29%) escolas que ndo possuem sala de informatica em funcionamento,
0s gestores apresentaram a seguintes razoes: falta de espago (todas as salas
destinadas para aula ou laboratdrio ja estdo ocupadas por turmas regulares),
computadores que nao funcionam de tdo obsoletos (a maioria dos aparelhos ainda
provenientes do Pregdo MEC de 2008) e falta de internet para esse espaco.

Quanto a laboratérios disponiveis para aplicagao pratica das aulas de ciéncias
e de outros componentes, a situagdo das escolas investigadas € um pouco mais

preocupante:

Grafico 13 — Escolas com salas de laboratério disponiveis

Escolas que possuem algum laboratorio
disponivel para aulas praticas

M Sim

m Néo

Fonte: Dados da pesquisa

Se em 8 (57%) escolas ha pelos menos 1 laboratério disponivel, em 6 (43%)
delas ndo ha laboratorio disponivel para aula pratica. Na maioria destas, ha salas
construidas para laboratério(s), mas ocupada(s) por turmas regulares, devido ao
quantitativo de turmas que precisam atender.

Mesmo nas escolas que possuem laboratério disponivel para aplicagao pratica,
o atendimento é restrito. Das escolas que possuem laboratério, em 1 (7%) delas ha
um unico espaco para todas as disciplinas de ciéncias — Fisica, Quimica e Biologia;
em 6 (43%) ha laboratério para apenas um desses componentes da area de ciéncias;
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e em apenas 1 (7%) ha laboratérios para 2 desses componentes. Por sua vez, 3 (21%)

das escolas pesquisadas possuem laboratério para aula pratica de teatro e/ou danca.

7.2.2 Educagadoem Tempo Integral?

A Exposi¢cdo de Motivos 00084/2016 defende o aumento da carga horaria do
ensino médio, pela ampliagao das escolas em tempo integral, por meio de uma politica
de fomento, que foi acatada no texto da Lei n® 13.415/2017. A fim de verificar se essa
medida se efetivou e se houve o impacto suficiente do subsidio financeiro as escolas,
perguntou-se aos gestores se sua escola recebeu recursos financeiros para a

implantacdo do NEM:

Grafico 14 — Escolas que receberam recursos financeiros para o NEM

A escola recebeu recursos financeiros para o
NEM?

M Sim

m N3o

Fonte: Dados da pesquisa

Apenas 6 (43%) das escolas receberam algum valor, invariavelmente as que
adotaram a educacdo em tempo integral em algum momento entre 2020 e 2023. No
entanto, parte desses gestores revela que o “fomento” ndo colaborava muito com suas
realidades, pois a maioria recebeu 2 ou 3 parcelas de pouco mais de R$ 1.000, quando
o Governo de Temer propagava que seria o valor de aproximadamente R$ 2.000 por

aluno ao ano. Além disso, tinham que ocupar espacgos inadequados, uma vez que a
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maioria ou todas as salas estavam ocupadas nos turnos matutino e vespertino. Assim,
todos os 14 gestores entenderam que toda a dificuldade de implantar a educagdo em
tempo integral (principalmente pela falta de espaco), somada a burocracia demasiada
na prestacdo de contas, tornavam o baixo valor recebido pela escola ainda mais
irrisério.

Kuenzer (2017) desvela a artimanha para que esse investimento nao
ocorresse, pois “[...] esse repasse, calculado pelo numero de matriculas cadastradas,
embora obrigatdrio, dependera da disponibilidade orgamentaria do MEC”. Soma-se a
essa estratégia a enorme burocracia na prestacao de contas.

Gramsci (2001), por sua vez, destacou arelevancia de investimentos conforme
as necessidades cotidianas, fosse para amparar os estudantes mais pobres, fosse
para propiciar condigdes efetivas de estudo e pesquisa. A sugestdo do pensador e
politico italiano busca oferecer os subsidios necessarios aos estudantes mais pobres,

para que possam também se dedicar ao trabalho de estudo.

Grafico 15 — Escolas que ofertaram educagao em tempo integral

Escolas com educacao em tempo integral em
2023

M 5im

m Ndo

Fonte: Dados da pesquisa

No ano de 2023, portanto, apenas 2 (14%) escolas pesquisadas ainda
conservavam a adesao a educagao em tempo integral. Do rol de unidades escolares

investigadas, apenas essas 2 ndo tém todas as salas de aula ocupadas por turmas
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regulares, o que revela a condigdo fundamental e, portanto, estratégica, desse
aspecto para que possa se consolidar uma politica de implantagédo de escolas em
tempo integral.

Uma dessas escolas — antes da adesdo a Politica de Fomento ao Tempo
Integral — a escola funcionava com ensino regular apenas nos turnos matutino e
noturno e, por isso, os 250 alunos que estao distribuidos em turmas de tempo integral
podem complementar seu horario no vespertino. Na outra, sdo disponibilizadas duas
salas de aula para que o Senac oferte as disciplinas de formacéao profissional do curso
Técnico em Gestdao Administrativa, de modo que a educagdo em tempo integral
contempla apenas 70 alunos*® (distribuidos em 2 turmas), em uma espécie de ensino
médio com formagao técnica concomitante, ainda que no mesmo espago escolar.

Portanto, a designacao de “escola que atende em tempo integral’ utilizada em
estatisticas do MEC nao significa educagdo em tempo integral para todos os
estudantes dessas escolas, mas para algumas turmas formadas por estudantes que
aderiram voluntariamente ou foram selecionados pela escola com o intuito de

melhorar o desempenho desses discentes.

7.2.3 Flexibilizagcao e Iltinerarios: sobreposicido da FGB e privatismo pelo
itinerario profissionalizante

Os itinerarios formativos receberam grande énfase desde a EM/MEC
00084/2016. Este documento, que “justificou” a Reforma do ensino médio, ndo fez
qualquer mengao a privatizacdo ou a eventuais parcerias publico-privada como
solugcdo ou proposicao. Por sua vez, na grande midia e nas pecas publicitarias do
MEC, acentuou-se o fetichismo que envolvia especificamente os itinerarios
profissionalizantes.

Ja na Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017), as parcerias aparecem como
possibilidade. No entanto, uma vez que o préprio Governo Temer propositalmente
impds dispositivos que dificultaram o incremento financeiro em educacao, as redes
estaduais pouco ou nada se movimentaram para ampliar suas estruturas para a

formacao profissional/profissionalizante. Desse modo, na realidade concreta da rede

48 O Senac atende na escola uma turma (35 alunos) por ano letivo do NEM. Devido a Pandemia por Covid-19, o
cronograma de implantacdo foi atualizado, de modo que em 2022 o NEM foi aplicado aos 1°s anos; em 2023 aos
2° anos; e em 2024 aos 3% anos,alcan¢ando o total de 3 turmas ao todo.
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de ensino do Distrito Federal, a nova demanda foi em grande parte entregue as
instituicbes privadas.

Esse encaminhamento no bojo da Reforma teve duas implicagdes objetivas nas
redes de ensino do Pais: tornou hibrida a natureza administrativa do ensino médio
publico; e inaugurou no ensino médio a politica neoliberal de financiamento de
instituicdes privadas com recursos publicos, similarmente ao praticado na educacéao
superior desde a década de 1990.

No Distrito Federal especificamente, € preocupante um outro fendmeno que se
notabiliza mesmo com essa escancarada abertura da educacdo ao mercado: a
demanda reprimida. Por um lado, observa-se que mesmo apos 7 anos da aprovagao
da Lei n° 13.415/2017, a rede nao atende a demanda tdo fomentada, que é a do
itinerario profissionalizante; por outro, € preocupante como os grupos fomentadores
dessa Reforma entregaram ao mercado uma demanda muito promissora aos seus
interesses.

O Grafico 16 da conta dessa demanda reprimida que foi tdo instigada pelo

fetichismo da formacéo profissional/profissionalizante:

Grafico 16 — Insuficiéncia de oferta no itinerario profissionalizante

Oferta suficiente do Itinerario
Profissionalizante?

B Sim

m N3o

Fonte: Dados da pesquisa

O Grafico 16 é tao caricaturesco quanto inequivoco: em todas as 14 (100%)

escolas investigadas se manifestou a insuficiéncia de oferta dos itinerarios
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profissionalizantes, seja na rede publica, seja na particular. Portanto, a Reforma nao
foi capaz de atender sequer o aspecto mais intrinseco aos interesses dos empresarios
e fundacgbes privatistas.

Entretanto, acompanhando que o ensino médio foi langado a racionalidade
privatista que orienta a educagao superior desde a década de 1990, essa demanda
reprimida é ainda razido de preocupacgao por estar sujeita ao assédio da EaD, que a
atenderia, mas ampliaria o privatismo e, sobretudo, a precarizacdo da oferta aos
estudantes pertencentes aos grupos subalternos, logo os que mais demandam
educacao formal de qualidade.

Para entender a natureza da oferta dos itinerarios formativos, perguntou-se aos
gestores sobre onde seus estudantes cursavam os itinerarios profissionalizantes. Com
a possibilidade expressa de assinalar mais de uma alternativa, as respostas dos

gestores estao representadas no Grafico 17:

Grafico 17 — Categorias administrativas dos itinerarios

profissionalizantes ofertados*®

Onde os estudantes da escola cursam os
itinerarios profissionalizantes?

12
6
5 5
e

= Na propria escola ®m Em institui¢cGes privadas ® Em Institutos Federais

Em escolas técnicas da SEEDF B Em outras unidades da SEEDF

Fonte: Dados da pesquisa

49 No questionario da pesquisa, permitiu-se assinalar mais de uma resposta porque essas possibilidades sdo
apresentadas aos estudantes darede de ensino do Distrito Federal.
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Os resultados sao muito reveladores, pois 12 (86%) dos 14 gestores
pesquisados indicam que parte de seus estudantes cursa o itinerario profissionalizante
em instituicdes de iniciativa privada, de modo que se acentua o carater privatista que
orienta esse itinerario.

Ora, se o itinerario profissionalizante ndo tem sido bem sucedido em atender a
demanda de formagao profissionalizante que tanto se tem instigado no ambito da
sociedade civil, a enorme oferta (ainda que insuficiente para atender a demanda)
desse itinerario pelas instituicdes privadas é o grande indicador do éxito privatista da
Reforma.

Identifica-se que a reforma de Michel Temer apresentou um elemento de fato
novo ao ensino medio: a hibridizagdo, que contribui para o avango do gérmen
privatista. Esse elemento transformou a categoria administrativa do ensino médio
publico, tornando-o na pratica parcialmente hibrido, pois boa parte dos estudantes que
cursam ltinerarios Profissionalizantes tém uma formacdo de natureza publica e
também privada). O processo foi conduzido por meio de uma combinacao estratégica
em especial de 2 (duas) medidas: a) no interior da Reforma do Ensino Médio se
reafirmou a possibilidade de parceria publico-privada; b) paralelamente, coibiu-se por
meio da Lei de Responsabilidade Fiscal o incremento da Unido nos investimentos para
a educagao. Tal austeridade fiscal promovida no ambito da Unido reverberou em
muitas unidades federativas, comprometendo a possibilidade de ajuste das redes
publicas, o que cooptou as secretarias estaduais de educagdo a recorrerem as
parcerias publico-privadas para atenderem a grande parte da demanda.

Paralelamente a hibridizagado da natureza administrativa, houve a hibridizacao
da modalidade (presencial e EaD). Assim, possibilitou que parte da carga horaria seja
cursada na modalidade a disténcia, sendo esta modalidade suscetivel ao mercado
educacional (privado). Logo, a hibridizagdo da oferta do ensino médio em escolas
publicas se evidencia como uma estratégia privatista, ampliando as formas de
privatizagdo na escola publica, como Peroni e Scheibe (2017) ja identificavam.

Essa estratégia privatista abriu caminho para o financiamento com recursos
publicos de cursos promovidos por instituicdes privadas. O gérmen privatista se
caracteriza, portanto, por meio do financiamento de cursos do itinerario
profissionalizante em instituigdes privadas, similar ao que ja ocorria na educacéao

superior, com a destinacdo de recursos publicos para instituicdes privadas por meio
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de certos programas, a exemplo do Prouni, como denunciam Nascimento, Silva e
Carneiro (2018).

Portanto, nesta pesquisa, identifica-se que essas medidas adotadas no
governo Temer de fato sdo meticulosas, pois tanto a Reforma do Ensino Médio quanto
a Reforma Fiscal sdo encaminhadas paralelamente e em nenhum momento se faz
qualquer mengao a privatizagado ou a abertura da educacédo ao “mercado”, o que de
fato promovem. A tramitagdo paralela dessas duas Reformas (do Ensino Médio e
Fiscal) reforca essa diretriz privatista. Ndo sem razdo o projeto adotado encampa o
anseio de grupos hegemonicos (dentre os quais grupos empresariais e instituicdes
financeiras), em consonédncia com o Projeto do entdo PMDB (agora MDB), intitulado
“A Travessia Social: uma ponte para o futuro”. O documento expressa as diretrizes

privatistas que viriam a ser aplicadas em alguns setores, como o da educagao:

Portanto, as discussdes sobre o tamanho e o escopo do Estado quase
sempre se movem no vazio, porque a questao central é que o Estado deve
ser funcional, qualquer que seja o seu tamanho. Para ser funcional ele deve
distribuir os incentivos corretos para a iniciativa privada e administrar de
modo racional e equilibrado os conflitos distributivos que proliferam no interior
de qualquer sociedade. (Documento Ponte para o futuro, 2015, p. 4, grifo
meu).

O documento “A travessia social: uma ponte para o futuro” € mais um dos
indicadores de que o entdo vice-presidente e seu partido vislumbravam a ascensao a
direcdo do pais durante o processo que encaminhou o impeachment de Dilma
Rousser (PT). O documento com as diretrizes para a governanga do Estado brasileiro
foi langado em 29 de outubro de 2015. Apds o rompimento entre a Presidéncia da
Republica e o presidente da Camara dos Deputados — Eduardo Cunha — em junho de
2015, articulou-se um movimento pro-impeachment da Presidente, sendo o primeiro
pedido de impeachmentimpetrado pelo grupo de Hélio Bicudo e Miguel Reale Junior
no inicio de setembro de 2015. Esvaziado de fundamentos, o pedidofoi reapresentado
no dia 15 de outubro ainda de 2015, agora acrescentando-se a acusagédo de
“pedaladas fiscais”. Esse €, portanto, o contexto oportunista em que o programa de
governanca de Estado do PMDB ja foi langado, no dia 29 do mesmo més, indicando
o interesse deste partido na deposigcao da presidente, de quem Michel Temer (PMDB)
era o vice.

Evidentemente que os grupos empresariais e financeiros se aproveitaram

igualmente da oportunidade desse contexto de racionalidade privatista mais agressivo



245

para lograr éxito em algumas de suas propostas ja ha muito intentadas. Portanto, todo
0 oportunismo que envolveu e/ou sucedeu o golpe contra Dilma Roussef — legitimado
por um processo de impeachmentque atendeu a interesses de grupos diversos — veio
aditar as diretrizes da Reforma do Ensino Médio, ampliando o avango neoliberal sobre

o Estado e suas politicas publicas.
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7.3 Dos (de)méritos do NEM

A fim de compreender os impactos do NEM - contribuicdes e prejuizos -,

guestionou-se aos gestores das 14 escolas investigadas sobre os aspectos que
consideram positivos e negativos no NEM. As respostas dos participantes da

pesquisa sao representadas respectivamente no Grafico 18 e no Grafico 19; e
favorecem a compreensdo de como esses gestores avaliam a Reforma no cotidiano

escolar:

Grafico 18 — Aspectos positivos do NEM

Aspectos avaliados como POSITIVOS

POSSIBILIDADEDE PROJETO DEVIDA POSSIBILIDADEDE PROTAGONISMO  ESTUDAR EMOUTRO

ITINERARIO ESCOLHADE ESPACO
PROFISSIONALIZANTE ITINERARIOS
FORMATIVOS

Fonte: Dados da pesquisa

As 6 (43%) mencgbes favoraveis ao itinerario profissionalizante estéo
consonantes com a representacao desenvolvimentista presente na sociedade
brasileira. As 6 mengdes positivas ao itinerario profissionalizante e as 3 mengdes
positivas sobre a possibilidade de escolher itinerarios formativos (diversos) sao
indicadores de consideravel aprovagao dos itinerarios, ainda que haja restricdo quanto
a forma como os itinerarios sao implantados, o que se manifesta mais adiante na
justificativa das respostas contidas no Grafico 18.

Sé&o ainda expressivas as 4 (28%) mengdes favoraveis ao novo componente
de Projeto de vida e as 3 (21%) relacionadas ao protagonismo, que reforcam a

necessidade que os gestores identificam de maior comprometimento e
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responsabilidade pelos alunos em sua vida escolar. Por fim, a Unica mengao favoravel
a possibilidade de estudo em outro espaco alude a ampliacdo da sociabilidade dos
estudantes e ao acesso a conhecimentos que a unidade escolar, convencional, nao

tem condi¢des de propiciar.

Grafico 19 — Aspectos negativos do NEM

Aspectos avaliados como NEGATIVOS

REDUGAO DA FGB VAGAS LIMITADAS CURSOS PROBLEMAS ESCOLHA CURSOS
DOSIF'S PROFISSION. BUROCRATICOS PREMATURADOS PROFISSION.DE
INSUFICIENTES IF'SEELETIVAS  BAIXO IMPACTO

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto aos aspectos negativos, ha uma queixa ampla quanto a redugéo da
Formacao Geral Basica (FGB), manifesta por 11 (79%) dos gestores pesquisados.
Entretanto, enquanto no Grafico 18 ocorrem 6 mengdes favoraveis aos itinerarios
formativos (diversos ou profissionalizantes), no Grafico 19 se encontram 14 mengdes
negativas aos itinerarios, particularmente pela forma como sdo materializados.
Dessas 14 mengdes, 6 dizem respeito a insuficiéncia de vagas para os ltinerarios
Formativos (diversos), 5 a insuficiéncia de cursos nos ltinerarios Profissionalizantes
em especifico e 3 ao baixo impacto (qualidade e empregabilidade) dos cursos voltados
a formagao profissional.

O Gréfico 19 representa também as 5 (36%) mengdes negativas quanto a
aspectos burocraticos (que dizem respeito desde modulagdo de professores e
elaboragao de eletivas até enturmacgao e escrituragdo em diario escolar). Tratam de

problemas tipicos da elaboracdo da Politica sem a participagdo de gestores e
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professores, que conhecem (e ndo apenas fantasiam como é) o cotidiano pratico das
escolas.

Por fim, o Grafico 19 contempla ainda as 4 (28%) queixas quanto a obrigacao
de os estudantes escolherem os itinerarios e componentes eletivos ja no 1° ano,
quando possuem pouca maturidade para isso.

E por isso que autores, como Nosella (2016a; 2016b), Vagno (2015) e Lenzi
(2019), corroboram Gramsci, para quem a escola secundaria “[...] deve assumir a
tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo grau
de maturidade e capacidade para a criagao intelectual e pratica e uma certa autonomia
na orientagdo e na iniciativa” (Gramsci, 2006, p. 36). Para os 3 primeiros autores, é
ao longo da transigao da adolescéncia para a juventude que costuma a melhor ocorrer
o desenvolvimento biopsicossocial, de maneira que o adolescente-jovem alcanca
maior maturidade. Como esse periodo coincide com o ensino médio, é, portanto,
nessa etapa de educacado que se adquirem as condi¢cdes proprias para o exercicio da
autonomia, o que propicia maior aperfeicoamento de sua capacidade intelectual e de
suas habilidades criativas.

Ao se confrontar a quantidade de aspectos apresentados como positivos com
a de aspectos negativos, € possivel presumir maior reprovagdao do que aprovagao,
pois os profissionais apresentam precisamente o dobro de aspectos negativos,
totalizando 17 mengdes de aspectos positivos, contra 34 de aspectos negativos.

Por sua vez, indagados sobre a versdo que melhor atenderia as necessidades
de seus estudantes, os gestores rejeitam unanimemente o atual modelo, conforme se

observa no Grafico 20:
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Grafico 20 — Avaliagéo pelos gestores da melhor versao de Ensino Médio

Qual versao melhor atende as reais
necessidades dos estudantes da escola?

m Outra
= NEM

m A anterior

Fonte: Dados da pesquisa

Nenhum dos gestores entende que o NEM seja a melhor versdo para a
necessidade de seus estudantes, mesmo para a Gestora 1 e para a Gestora 6, que
acusaram maior dedicagao de alguns alunos apds o novo modelo de ensino médio.
Essas duas gestoras estéo entre os 11 (79%) que reconhecem a necessidade de um
novo modelo, para além do anterior e do Novo Ensino Médio (NEM). Por sua vez,
apenas os 3 (21%) gestores restantes entendem que a verséo anterior ja atendia as
demandas de seus estudantes.

Dentre os gestores que assinalaram que outra versdo atenderia melhor as
necessidades dos estudantes, surgiram propostas diversas: algumas que buscam
reparar efeitos da Reforma, algumas que agregam elementos trazidas no bojo do NEM
e outras que buscam contemplar outros aspectos ignorados pelas 2 versdes (a
anterior e a do NEM), além de uma versao que se propde a superar em muito os
modelos em voga.

Desse grupo de 11 gestores insatisfeitos com o modelo anterior e o vigente,
alguns de certa forma acompanham a racionalidade do 3° governo Lula de “reformar
a Reforma” para corrigir alguns efeitos pontuais, em especial relacionados a reducéo
da carga horaria da Formagao Geral Basica (FGB). Segundo esses gestores, o ensino

meédio precisaria de outra verséo, que
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operasse as mudangas que o Ensino Médio realmente precisava, mas creio
que a reducdo da carga horaria das disciplinas semestrais pela metade
prejudica o aprendizado dos estudantes. (Gestora 1).

ofertasse a Formacédo Geral Basica [integral] e varias opgbes de curso
Técnico Profissionalizante [sic]. (Gestora 2).

respeitasse as disciplinas importantes da FGB, mas que possibilitasse uma
formagao técnica ou mesmo profissionalizante para todos os que assim
escolherem. (Gestor 13).

Para a Gestora 4, uma reforma pontual do modelo anterior |lhe parece

suficiente, pois aponta que seria preciso uma outra versao, que

adeque as novas tecnologias ao antigo regime. (Gestora 4).

No entanto, ha quem entenda que € possivel sim adotar elementos positivos

nos modelos conhecidos, incorporando o que lhes faltam:

Foque no protagonismo, na realidade e nas avaliagbes externas. (Gestora 6).

Nesse caso, para a Gestora 6, seria muito mais apropriado que se agregasse
um elemento do atual modelo (protagonismo), um do anterior (condi¢des de
preparagao para as avaliagdes externas), mas que se pautasse pela realidade.

Outra gestora destacou a incongruéncia entre a promessa do Governo Federal
a época da Reforma e as condigdes reais a que a escola esta submetida, evidenciando

seu descontentamento com o discurso manipulador:

Fosse pelo menos sombra do prometido nas publicidades do Gowerno
Federal a época. (Gestora 8).

Ainda do grupo de 11 gestores insatisfeitos com os dois ultimos modelos,
destaque para os que desejam uma educacdo humanista e ampla, para muito além
de apenas “reformar a Reforma do Temer”. Por suas contribuicbes, pode-se presumir

gque aspiram exatamente o que o modelo de escola unitaria pode propiciar:

Considere a real situagao das escolas e ofereca condi¢des para resolvé-las,
entendendo que o estudante da rede publica precisa e merece ter as mesmas
condigdes e oportunidades de aprendizagem dos estudantes das [escolas]
particulares, mas o NEM desprezou tudo isso. (Gestor 7).
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Seja fruto da wvontade dos governantes de investir de verdade em educacéo
e da efetiva participagdo dos profissionais da escola na elaboragao. (Gestor
10).

Possa ser elaborada com a efetiva participagdo dos profissionais do chdo da
escola, pois somos nds que trabalhamos no dia a dia das escolas e, por isso,
conseguimos enxergar o que foge das nossas condigbes e das nossas reais
necessidades. (Gestora 11).

Enquanto os Gestor 7 centraliza sua justificativa em torno da igualdade de
condi¢des e oportunidades; o Gestor 10, em torno do investimento e da participacéo
efetiva dos docentes na proposta; a Gestora 11 pauta sua justificativa na participagao
docente para sinalizar que este segmento escolar conhece as condigdes e as
necessidades concretas que precisam ser sanadas.

Ja a Gestora 14 pauta sua justificativa em especial na dimensao pedagdgica,
sugerindo que € necessario um modelo que se efetiva e dé condi¢gdes para que a
ocorra o aprofundamento dos conhecimentos, de modo a ampliar de fato as

possibilidades dos estudantes mais pobres:

Invista na dedicagao aos estudos, que amplie as possibilidades que tinhamos
para a preparagdo do PAS e do ENEM, além de oferecer condigdes para os
estudantes carentes poderem acessar a conhecimentos que aprofundem o
que os professores trabalham em sala. (Gestor 14).

Essa fala da Gestora 14 — que foca nas condi¢gdes educativas ampliadas e
ampliadoras de possibilidades aos estudantes carentes — soma-se as 3 anteriores e,
conjuntamente, mantém consonancia com o que defendem Gramsci (1999; 2001;
2007) e Nosella (2016a; 2016b) de uma instituicdo escolar que tenha as condigbes
objetivas para concretizar uma formagao geral ampla e humanista: a escola unitaria.

Nesse sentido, esses 4 gestores ndo estdo preocupados com a formacéo
profissional precoce, o que presume a possibilidade de indefinicado profissional dos
estudantes enquanto aprofundam conhecimentos e adquirem maturidade para uma
escolha mais consciente.

Para um dos gestores pesquisados, mais importante do que pensar em um
modelo para o ensino médio, é necessario e urgente primeiro o Pais comegar a

priorizar a educacgao:

Em primeiro lugar defina de vez se a educagdo vai enfim ser priorizada.
Depois disso, ai sim definir a identidade do ensino médio porque a gente
passa anos construido nosso projeto, ai do nada chegam novas diretrizes que
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nos deixam desorientados. E curioso como esse tipo de medida sempre de
cima para baixo faz promessas extraordindrias, mas no fim destoa das
necessidades da escola e reforca a desvalorizagdo dos profissionais da
educagdo. (Gestor 12).

Além de colocar em questao a continua falta de prioridade a educacéo, o Gestor
12 revela seu desapontamento com a falta de politicas efetivas, que respeitem os
projetos educativos definidos por quem conhece de fato as necessidades no ambito
pedagdgico das escolas, e cujo objetivo seja sanar problemas concretos e estruturais
da educacao. De igual modo, esse gestor entende — como Gramsci e Nosella — que a
valorizagdo da educacgao é uma escolha politica, sem a qual as condi¢gdes obijetivas
necessarias nao se concretizam.

Em suma, as justificativas dos 5 ultimos gestores expressam o anseio desses
profissionais por uma escola unitaria. Ainda que ndo se valham desse termo
especificamente, suas justificativas oferecem elementos para uma definicdo de escola
unitaria para o contexto atual no Brasil.

Chamados a definir o NEM, os gestores retomam aspectos ja mencionados ao
apontarem os aspectos positivos e os negativos do NEM, reforgando suas impressdes
de avaliacdo. A Gestora 6, por exemplo, apresenta a definigdo mais favoravel a nova

politica, enaltecendo o NEM pelo aspecto que considera sua maior contribuigcao:
Oferta de novas oportunidades. (Gestora 6).

Ja para as Gestoras 1 e 3 ha ressalvas especificas:

Ha a necessidade de reformulagcbes com relagdo a carga horaria dos
componentes semestrais. (Gestora 1).

Nao esta funcionando pela falta de estrutura fisica das escolas e pela redugédo
na carga horaria da FGB. (Gestora 3).

Enquanto a Gestora 1 aponta apenas a necessidade de Reforma dos
componentes semestrais, em alusado a carga horaria destinada aos componentes da
FGB, a Gestora 3 reconhece que nao esta funcionando e identifica as causas como a
falta de estrutura fisica das escolas e a redugdo da carga horaria da FGB.

No entanto, alguns gestores preferem avaliar a nova politica de ensino médio,

apresentando algumas de suas fragilidades ou retrocessos:
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Uma proposta decepcionante, que gerou muitos conflitos na implementagao
e comprometeu aspectos importantes, que € o caso da FGB e da modulagao
do professor. (Gestor 7).

O NEM ¢é uma proposta que faz o corpo docente trabalhar mais, e o aluno
render menos. (Gestor 5).

Para o Gestor 5, esse “trabalhar mais” diz respeito principalmente ao
desdobramento dos professores, de formacédo especifica, ao terem que se preparar
para lecionar em disciplinas que fogem de sua formagéao inicial, como no Projeto de
Vida e em boa parte das eletivas.

Ao definir o NEM, a Gestora 8 retoma sua queixa quanto a incoeréncia entre a

publicidade empregada para legitimar a Politica e sua efetividade no espacgo escolar:

Muita promessa na midia e pouca ou nenhuma contribuigao efetiva para as
escolas publicas e seus alunos. (Gestora 8).
Para o Gestor 10, o que marca o NEM é a controvérsia. Como exemplo, retoma

a atribuigdo de disciplinas alheias a formagéo inicial do professor:

E controversa a tal ponto que afeta até propostas interessantes como o
Projeto de Vida porque, se por um lado a proposta pode ser bem trabalhada,
por outro o NEM atribui esse componente a professores das [disciplinas]
especificas, sem uma formagao apropriada. (Gestor 10).

A Gestora 9 e os Gestor 13 centralizam sua definicdo no distanciamento dessa

Politica da realidade concreta das escolas e da necessidade de seus estudantes:

Fora da realidade, ignora coisas 6bvias como o tempo integral porque as
salas ja estdo ocupadas nos dois turnos, entdo ndo tem como aumentar o
horario de atendimento sem espaco e novos senidores. (Gestora 9).

Um conjunto de direcionamentos que nao dialogam com a necessidade da
maioria dos nossos estudantes. (Gestor 13).

Ja o Gestor 12 enfatiza a impertinéncia do NEM ao reduzir a carga horaria da
FGB, afetando a politica educativa que atendia aos anseios da comunidade escolar,

expresso em seu Projeto Politico-Pedagogico, que dizia respeito a preparagéo

intensiva aos exames de sele¢do para o ensino superior:

Levou aredugéo drastica da Formagao Geral [FGB], prejudicando todo
o trabalho que ja ha duas décadas faziamos de incentivo e preparagao
de nossos estudantes para concorrer a vagas na UnB e [a] bolsas do
Prouni-Enem. (Gestor 12).
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Ja a Gestora 11 e o Gestor 14 definem a politica por sua imposicao hierarquica,
desprezando a participacdo dos profissionais das escolas e a realidade concreta

destas:

Como as outras [politicas] nos ultimos 30 anos, elaboradas em
instdncias superiores e que ja chegam a escola com suas
incoeréncias, mas nao se preocupam em compreender primeiro nossa
realidade. (Gestora 11).

Mais uma politica de cima para baixo que a gente tem que colocar em
pratica. (Gestor 14).

Por fim, a Gestora 4 define essa Politica por sua dimenséo classista, seja por
desvalorizar o professor, seja por ampliar a distancia entre os estudantes da rede
publica do DF e os de outros publicos, reconhecendo que as escolas privadas, e quem
sabe outras instituicbes “publicas” que operam selecdo mesmo sendo publicas,

continuardo a promover a formagéo propedéutica:

NEM é a ampliagdo das diferengas [desigualdades] regionais e
econOmicas, com a consequente desvalorizagao do profissional, que
se tornou um generalista, e a liberdade de determinados publicos

usarem tal mudanga a seu favor e em demérito da educacéao publica.
(Gestora 4).

A queixa mais frequente dos gestores investigados diz respeito ao
empobrecimento curricular da formacéo geral. Esses profissionais entendem que o
Estado deveria oferecer sim os itinerarios, mas como suplemento ao curriculo anterior
a Reforma, e ndao como substitutivo, que sacramenta a precarizacdo da formacéao
geral.

Por sua vez, nenhum dos 14 gestores fez alguma mengéo ao privatismo, ao
definir o NEM ou ao apresentar aspectos positivos e negativos. Alias, no Grafico 18
aparece representada a avaliagao positiva, por um dos gestores, da possibilidade de
0 aluno poder “estudar em outro espago” além da escola onde esta regularmente
matriculado. E, mesmo no caso da escola (publica) onde séo disponibilizadas 2 salas
de aula para que o SENAC oferte o curso técnico no contraturno, a gestora demonstra
satisfacdo em contar com essa oferta por uma instituicao privada.

Logo, parte dos pesquisados de uma forma ou de outra compreendem como

relevante que seus estudantes tenham acesso a novas sociabilidades. No entanto,
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nao identificam o privatismo ou ndo sopesam como negativa essa transferéncia parcial
da atribuigao publica para a iniciativa privada, que representa agora no ensino medio
a ampliacdo do repasse de verbas publicas para o financiamento de instituicoes
privadas. A dificuldade de os profissionais da educacio identificarem o privatismo
muito se deve as diversas formas como esse processo paulatinamente vem ocorrendo
no ambito educacional, como sugerem Peroni e Scheibe (2017).

O empobrecimento curricular pela flexibilizagdo exacerbada e o privatismo
identificados sdo decorrentes do modo préprio como o capital vem se reproduzindo.
Como decifra Kuenzer (2011, p. 44):

Em decorréncia, a sobrevivéncia do modo de produgdo capitalista, e em
particular no regime de produgao flexivel, depende da relagdo entre excluséo
e inclusdo subordinada; esta reinclusdo se da sob uma outra perspectiva
ontoldgica, para o que se torna necessaria a destruicdo de subjetividades
organicas aos regimes anteriores aliada a formagao de novas subjetividades,
que se ajustem a instabilidade, a flexibilizag&o, a desqualificagao.

Esta pesquisa identifica que a unica coisa que o NEM apresenta efetivamente
de novo é essa hibridizagao da oferta do ensino médio originalmente pela rede publica,
pela disseminagdo do gérmen privatista. E exatamente esse o “cavalo de Troia”%° que
tanto custa a determinados interesses de grupos e fundagdes empresariais, o que se
confirmou nas discussdes de revisdo do NEM no Congresso Nacional nos anos de
2023 e 2024. Isso se evidencia, ainda, na propria proposta do Governo Lula de ajustar
para 2.400h de FGB, mas ainda compassivo quanto a abertura de parte do ensino
médio publico a iniciativa privada ou quanto a possibilidade de vetar integralmente as
mudancas operadas pela Reforma orientada pela Lei n° 13.415/2017.

O olhar para a hibridizacdo € mesmo crucial porque, para além de outras
questdes, no ensino superior o financiamento de instituicbes privadas (com o
financiamento estudantil e o Prouni, por exemplo, com recursos publicos levou ao
amplo dominio desse nivel de ensino por instituicbes privadas, como denunciam

Nascimento, Silva e Fernandes (2016).

50 Essa metafora alude ao estratagema da Mitologia Grega, descrito em A Eneida, epopeia de Virgilio.
Na obra, narra-se que, apos 10 anos de cerco da cidade de Troa, o exército grego construiu um
gigantesco cavalo de madeira, no qual escondeu soldados em seu interior €, fingindo uma retirada,
deixou nas imediagdes como se um presente fora aos troianos. Apesar de divergéncias entre os
troianos, estes decidiram leva-lo para dentro de suas resistentes muralhas. Durante a noite, os
guerreiros gregos sairam de seu esconderijo no interior do cavalo e abriram os portdes da cidade
para que o restante do exército grego pudesse entrar de surpresa e, finalmente, dominar e destruir
Troia.
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Entretanto, quanto a natureza hibrida que a Reforma possibilitou, nenhum dos
gestores investigados fez qualquer critica ou mengao, muito provavelmente porque no
Distrito Federal foi vedada a formalizagdo de cursos que ndo sejam os provenientes
de instituicbes parceiras, em geral as do Sistema “S”, que tém aceitacdo entre os
profissionais como instrucdo técnico-profissionalizante de qualidade. Muitos
entendem como positivo que seus alunos possam realizar cursos nas instituicoes
privadas que se encontram como parceiras, pois manifestam satisfagcao também pelas
sociabilidades disponibilizadas, uma vez que essas ofertas surgem como
oportunidades escassas a alunos que nao possuem condi¢gdes materiais para tal.

De modo geral, a avaliagdo de Frigotto (2016) sintetiza bem a natureza do
NEM:

Uma reforma que retrocede ao obscurantismo de autores como Desttut de
Tracy que defendia, ao final do século XIX ser da prépria natureza e,
portanto, independente da vontade dos homens, a existéncia de uma escola
rica em conhecimento, cultura, etc., para os que tinham tempo de estudar e
se destinavam a dirigir no futuro e outra escola rapida, pragmatica, para os
que nao tinham muito tempo para ficar na escola e se destinavam (por
natureza) ao duro oficio do trabalho. (Frigotto, 2016, p. 330).

Esse obscurantismo de que trata Frigotto (2016) antagoniza a democratizacao
e qualidade que marcam modelos como o da escola unitaria. Serve, portanto, ao

capital e ndo as necessidades concretas de nossos jovens.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta investigacdo sobre os impactos da Reforma do Ensino Médio na rede
publica do Distrito Federal se orientou a partir de aspectos apontados pela prépria
Exposicao de Motivos n° 0084/2016 (MEC). Nesse processo, entendeu-se que a
Reforma do Ensino Médio no Brasil ndo poderia ser dissociada do histérico de
dualidade estrutural que marca a educagéao secundaria no Brasil, tampouco do papel
estratégico que esse nivel de ensino desempenha no interior da luta de classes.

A Reforma — operada a partir da Lei n°® 13.415/2017 — também se deu em meio
as ofensivas do governo Michel Temer contra as politicas sociais, principalmente a
educacado publica. Embora o Estado brasileiro detenha a fungdo constitucional de
coordenar a politica educacional no Pais, a austeridade fiscal empreendida nesse
periodo comprometeu a efetivagdo das metas do Plano Nacional de Educagéao (2014-
2024), sobretudo no que tange ao ensino médio.

O processo de formulagdo da Reforma evidenciou um modelo de politica
publica elaborado sem a efetiva participacdo da sociedade civil e dos profissionais da
educacdo, carecendo de critérios solidos. Se, por um lado, abriu espaco para
experiéncias de ampliacdo da carga horaria escolar, por outro, reafirmou as
contradigdes do ensino médio ao acentuar o carater seletivo e dualista. A desconexao
entre os problemas diagnosticados e as medidas propostas revela o desalinhamento
entre os objetivos declarados e os dispositivos empregados.

A hegemonia de grupos empresariais e financeiros na condugdo da Reforma
ressalta seu viés privatista e mercantilista. Tais grupos, articulados e oportunistas,
aproveitaram-se do contexto politico para retomar propostas ja derrotadas
anteriormente, conferindo legitimidade a discursos que perpetuam as desigualdades
educacionais e a logica dualista. Essa dinamica evidencia a cooptagao de intelectuais
pelos chamados Aparelhos Privados de Hegemonia, que, distanciando-se de sua
classe de origem, passam a atuar como intelectuais organicos a servico da
manutencdo da hegemonia burguesa.

Do ponto de vista curricular, alguns elementos centrais da Reforma — a
flexibilizagdo e a énfase na educacdo em tempo integral — ndo se constituem
inovagbes, mas sim a repaginagdo de medidas entdo em vigor. A flexibilizagao
curricular, contudo, mostrou-se o aspecto mais contundente, pois acentuou o

empobrecimento da formagédo geral, a profissionalizagdo precoce e a abertura da
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educacao publica ao setor privado, sujeitando ainda mais o ensino médio aos termos
do capital. Os impactos foram especialmente visiveis na rede do Distrito Federal, onde
a carga horaria destinada a Formagao Geral Basica reduziu de 90% para 60% de todo
o curriculo, comprometendo ainda mais a preparacdo de seus estudantes para o
ensino superior.

Esta pesquisa demonstra que o Novo Ensino Médio ndo contemplou a
totalidade da juventude, especialmente os jovens previamente excluidos do sistema
escolar. Contudo, a compreensao de juventude na Reforma é idealizada, ndo pautada
nas distintas juventudes que se fazem presentes na realidade concreta.

Ainda que a Exposicdo de Motivos n 0084/2016 (MEC) evocasse a baixa
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, a referida politica ndo promoveu
qualquer ampliacdo substantiva da carga horaria desses componentes. Aspectos
como esse revelam as incongruéncias no interior dessa politica educacional.

Em geral, os resultados da pesquisa revelam problemas e retrocessos
promovidos pelo NEM, ratificando a ampla maioria das pesquisas sobre esse tema.
No entanto, os resultados aferidos no Distrito Federal sdo unicos em aspectos
relacionados as particularidades desta Unidade Federativa (UF). Assim, destaque
para maior impacto da Reforma sobre a referida UF, em particular porque as
mudangas levaram a uma redugédo da carga horaria para a Formagao Geral Basica,
de 90% para 60% do total. Pior: como o Distrito Federal ja praticava a carga horaria
anual de 1.000 horas, e o total de 3.000 horas, ndo experimentou qualquer aumento
no total de sua carga horaria.

Quanto ao desempenho escolar, embora a exposi¢ao de motivos faca aluséo a
baixa proficiéncia em Portugués e Matematica nos exames estandardizados, a nova
politica de Ensino Médio ndo apresentou sequer a possibilidade de ampliagcéo da
carga horaria desses componentes curriculares. Portanto, ndo ofereceu qualquer
proposicao efetiva para a melhoria dessa proficiéncia. Por sua vez, ndo emanou da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal qualquer politica voltada a ampliagao a
carga horaria das escolas de ensino médio. Apés o NEM, 13 (93%) escolas conservam
a carga horaria original de Portugués e Matematica.

Embora 2 (14%) diretores apontem que alguns alunos passaram a se dedicar
mais aos estudos, essa melhora ndo ocorreu em 12 (86%) delas. Por sua vez, em 3
(21%) escolas os gestores julgaram por bem acrescentar observagdes sobre piora do

rendimento.
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Antes do NEM, a preparacao para a educagao superior ocupava a centralidade
em 11 (78%) das 14 escolas pesquisadas. Apds a implantagcdo do NEM, apenas 7
(50%) escolas conservam a preparagado para 0 acesso a educagao superior como
prioridade.

Todas as escolas pesquisadas informaram que o itinerario profissionalizante
nao atende suficientemente a demanda de seus alunos. Nesse caso, convem
observar que a oferta inferior a demanda ndo € um problema exclusivo do ltinerario
Profissionalizante. Mesmo os outros itinerarios tém quantitativo de vagas pré-
determinadas, conforme seu quantitativo de professores de cada area, razao pela qual
parte dos estudantes ndo podem cursar os itinerarios que escolhem.

Entretanto, ao considerar que o itinerario profissionalizante é expressivamente
atendido pela iniciativa privada e que o NEM nao se propde a ampliar investimentos
na rede publica, € possivel perceber que essa demanda reprimida de vagas tende a
ampliar ainda mais esse processo de abertura do ensino médio ao mercado.

Quanto a oferta financeira para incentivar a adesao ao tempo integral, apenas
6 (43%) das escolas receberam algum valor, invariavelmente as que adotaram a
educacao em tempo integral em algum momento entre 2020 e 2023. No entanto, parte
desses gestores revela que o “fomento” ndo colaborava muito com suas realidades,
pois a maioria recebeu 2 ou 3 parcelas de pouco mais de R$ 1.000 no ano em que
aderiu, embora o Governo Temer tenha divulgado que cada escola que aderisse ao
tempo integral receberia por volta de R$ 2.000 por aluno. Além disso, a época nido
receberam qualquer servidor da SEDF para desenvolver essas atividades adicionais,
tendo que ocupar espacgos inadequados, uma vez que a maioria ou todas as salas
estavam ocupadas nos turnos matutino e vespertino.

Assim, os 14 (100%) gestores entendem que as dificuldades de implantar a
educacao em tempo integral (principalmente pela falta de espago), somadas a
burocracia demasiada na prestacado de contas, desmotiva a adesio porque o valor
recebido por ano € baixo. Essas s&o as principais razdes para que, no ano de 2023,
apenas 2 (14%) das escolas pesquisadas ainda conservassem a adesdo a educagao
em tempo integral.

Quanto a oferta dos itinerarios profissionalizantes, todas as 14 (100%) escolas
investigadas manifestaram a insuficiéncia de oferta dos itinerarios profissionalizantes,

seja na rede publica, seja na particular. Portanto, a Reforma nao foi capaz de atender
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sequer o0 aspecto mais intrinseco aos interesses dos empresarios e fundacgdes
privatistas.

No entanto 12 (86%) dos 14 gestores pesquisados indicam que parte de seus
estudantes cursa o itinerario profissionalizante em instituicbes de iniciativa privada, de
modo que se acentua o carater privatista que orienta esse itinerario. As 6 (43%)
mengdes favoraveis ao itinerario profissionalizante estdo consonantes com a
representacdo desenvolvimentista presente na sociedade brasileira e fomentadas
pelas publicidades do Governo Temer. Essas mengdes positivas ao itinerario
profissionalizante e as 3 mengdes positivas sobre a possibilidade de se escolher
itinerarios formativos (diversos) sao indicadores de consideravel aprovagado dos
itinerarios, ainda que haja restricdo quanto a forma como os itinerarios sao
implantados, o que se manifesta mais adiante na justificativa das respostas que
compdem o Grafico 18.

Sé&o ainda expressivas as 4 (28%) mengdes favoraveis ao novo componente
de Projeto de vida e as 3 (21%) relacionadas ao protagonismo, que reforcam a
necessidade que os gestores identificam de os alunos se tornarem mais responsaveis
e comprometidos com sua vida escolar. Por fim, a uUnica mencado favoravel a
possibilidade de estudo em outro espaco alude a ampliagdo da sociabilidade dos
estudantes e ao acesso a conhecimentos que a unidade escolar, convencional, ndo
tem condi¢des de propiciar.

Quanto aos aspectos negativos, ha uma queixa ampla quanto a redugéo da
Formagédo Geral Basica (FGB), manifesta por 11 (79%) dos gestores pesquisados.
Embora haja 6 mengdes favoraveis aos itinerarios formativos (diversos ou
profissionalizantes), no Grafico 19 aparecem 14 mengbes negativas aos itinerarios,
particularmente pela forma como sdo materializados. Dessas 14 mengdes, 6 (42%)
dizem respeito a insuficiéncia de vagas para os ltinerarios Formativos (diversos); 5
(36%) a insuficiéncia de cursos nos ltinerarios Profissionalizantes em especffico; 3
(21%) ao baixo impacto (qualidade e empregabilidade) dos cursos voltados a
formacao profissional; 5 (36%) aludem a aspectos burocraticos; e 4 (28%) das queixas
dizem respeito a obrigacao de os estudantes escolherem os itinerarios e componentes
eletivos ja no 1° ano, quando possuem pouca maturidade para isso.

Em suma, a Reforma do Ensino Médio, nesses termos, nao se pautou nas
intencionalidades expressas, e nas inferidas, da Exposicdo de Motivos que

acompanhou a tramitagao da Lei 13.415/2017. Antes, revestiu-se de dispositivos que
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ja estavam incorporados ou em elaboragdo — como a educagado em tempo integral e
a BNCC - e inseriu pela ampliagao da parte diversificada (a flexibilizagdo ampliada
pelos itinerarios formativos) o gérmen privatista no nivel médio.

Nenhum dos gestores entende que o NEM seja a melhor versdo para a
necessidade de seus estudantes, mesmo para a Gestora 1 e para a Gestora 6, que
acusaram maior dedicagao de alguns alunos apos o novo modelo de ensino médio.
Esses gestores estao entre os 11 (79%) que reconhecem a necessidade de um novo
modelo, para além do anterior e do NEM. Por sua vez, apenas os 3 (21%) gestores
restantes entendem que a versdo anterior ja atendia as demandas de seus
estudantes.

Dentre os gestores que assinalaram que outra versao atenderia melhor as
necessidades dos estudantes, surgiram propostas diversas: algumas que buscam
reparar efeitos da Reforma, algumas que agregam elementos trazidas no bojo do NEM
e outras que buscam contemplar outros aspectos ignorados pelas 2 versdes (a
anterior e a do NEM) e as que avangcam em outras direcées, logo inéditas.

Desse grupo de 11 gestores insatisfeitos com o modelo anterior e o vigente,
alguns de certa forma acompanham a racionalidade do atual governo de “reformar a
Reforma” para corrigir alguns efeitos pontuais, em especial centrando-se na redugéo
da carga horaria destinada a FGB. Por sua vez, as justificativas de 5 desses gestores
expressam o0 anseio desses profissionais por um modelo que acena para a escola
unitaria. Ainda que ndo se valham desse termo especificamente, suas justificativas
oferecem elementos para uma definicdo de escola unitaria para o contexto atual no
Brasil.

A queixa mais frequente dos gestores investigados diz respeito ao
empobrecimento curricular da formagéo geral. Esses profissionais entendem que o
Estado deveria oferecer sim os itinerarios, mas como suplemento ao curriculo anterior
a Reforma, e ndo como substitutivo, que sacramenta a precarizagao da formacao
geral.

Por sua vez, nenhum dos 14 gestores fez qualquer mengao ao privatismo, ao
definir o NEM, ou apresentar aspectos positivos e negativos. Alias, no Grafico 18
aparece representada a avaliagao positiva, por um dos gestores, da possibilidade de
o aluno poder “estudar em outro espaco” além da escola onde esta regularmente

matriculado. E, mesmo no caso da escola (publica) onde sao disponibilizadas 2 salas
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de aula para que o SENAC oferte o curso técnico no contraturno, a gestora demonstra
satisfagdo em contar com essa oferta por uma instituicdo privada.

Nao obstante o privatismo promovido no ambito do NEM, em atendimento aos
anseios do Terceiro Setor, os sujeitos investigados ndo avaliam como negativa essa
tendéncia de transferir a atribuicdo publica para a iniciativa privada. Parte dos sujeitos
participantes da pesquisa compreendem como relevante que os estudantes de suas
unidades escolares tenham acesso a cursos em instituicdes privadas, pois vislumbram
apenas o aspecto das novas sociabilidades que Ihes sédo oportunizadas.

O que esta pesquisa identifica € que a unica coisa que o NEM apresenta
efetivamente de novo é essa hibridizagdo da oferta do ensino médio originalmente
pela rede publica, pela propagacéo do gérmen privatista. E exatamente esse o “cavalo
de Troia” que tanto custa a determinados interesses do Terceiro Setor — a exemplo
das instituicdes empresariais e financeiras, bem como outros Aparelhos Privados de
Hegemonia que operam como fundos patrimoniais — nas discussdes de revisdao do
NEM no Congresso Nacional. Isso se evidenciou, inclusive, na reformulagao
aprovada, em que ajusta para 2.400h a FGB, sob o silenciamento quanto aos
dispositivos que tornaram o ensino médio publico mais suscetivel ainda a iniciativa
privada.

Em sintese, o Novo Ensino Médio se caracterizou como um projeto que, ao
invés de corrigir distor¢des histéricas, aprofunda-as, operando uma hibridizagcao
inédita da oferta do ensino médio publico por meio de mecanismos de privatizagéo.
Esse “cavalo de Troia” privatista, ao se propagar sob o discurso da modernizagéo e
da flexibilizagdo, assegura a reproducdo das desigualdades sociais e educacionais,
revelando-se como uma politica funcional aos interesses hegeménicos, de grupos
empresariais e financeiros.

A Reforma orientada pela Lei n° 13.415/2017 segue a tendéncia
mercadoldgica, situando-se no contexto da revolugado passiva, porquanto esta politica
€ orientada por Aparelhos Privados de Hegemonia para reproduzir as condi¢cdes
atinentes a origem de classe social. Ainda, confirma-se seu viés privatista,
transtornando a condicdo de ensino regular por meio do acréscimo da formacao
técnica/profissionalizante e da hibridizacado do ensino ofertado pelas redes estaduais,
ao formalizar a insergao no historico escolar da rede publica a insergéo de disciplinas

cursadas na rede privada.
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Por fim, ndo ha que se ignorar a perda de tempo e de oportunidades que essa
Reforma impds ao operar retrocessos, apesar de todas as evidéncias de sua
impropriedade. Podem-se somar anos apenas para que se corrijam seus equivocos,
razdo pela qual se faz necessaria uma nova e pertinente politica, pautada nas
necessidades concretas de nossos jovens e com dispositivos préprios para suplantar
a dualidade histéria, o que s se vislumbra por meio de uma educagao unitaria, de
formacao geral e ampla para todos, a fim de, entre outros avangos, democratizar a
formacao de dirigentes.

Fora do recorte temporal da presente pesquisa, mas nao da centralidade das
discussbes aqui presentes, no ano de 2024 — apds muito embate no Congresso
Nacional — o Governo Lula revogou apenas parcialmente a Reforma de Temer,
restabelecendo a Formagao Geral Basica. Embora o PT seja o unico partido de
esquerda que governou o Pais, até o momento também nao se dispds a confrontar
determinados continuismos da educacgao brasileira, alinhando-se com as orientagdes
neoliberais.

No ensino médio, notadamente tem faltado uma proposta de reforma universal,
de formacdao humanista e ampla, cujo modelo avance no sentido de uma escola
unitaria, o que exigiria também, dentre outras coisas, mais empenho em fazer valer
no jogo politico essa demanda. Alias, ja ha muito se espera que as politicas e os
programas dos Governos do PT adotem ao menos o desafio de estender a todas as
escolas de ensino médio as boas condigdes objetivas dos Institutos Federais, politica
do referido governo consagrada como de qualidade. Provavelmente, esse desafio
demande outras medidas para que possam se efetivar igualmente pelas unidades
federativas, quem sabe uma nova repactuacdo federativa da educagdo ou a

federalizagéo desse nivel de ensino.
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APENDICE A - Questionario para diregio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - UFSCAR
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: HISTORIA, FILOSOFIA E SOCIOLOGIA DA EDUCACAO

Prezado(a), vocé esta participando de uma pesquisa empirica que nos
fornecera dados importantes para nosso estudo, que busca compreender as
implicacoes da Lei 13.415/2017 no Ensino Médio regular do Distrito Federal. A
investigagcéo é realizada por Juvenilto Soares Nascimento, professor da SEEDF e
doutorando em Educacao da UFSCar; sob a orientagdo do prof. Dr. Paolo Nosella.
Esclarece-se que as informagbes aqui prestadas serdo utilizadas com finalidade
unicamente académica, resguardando-se o anonimato dos pesquisados.

Este questionario deve ser respondido por membro(s) da DIREGAO da escola
que atua diretamente na implantacdo do Novo Ensino Médio. Para as questées a
sequir, busque responder conforme a realidade concreta de sua escola, para que a
pesquisa seja a mais fidedigna possivel. E importante também néo deixar questdes
sem resposta.

E uma satisfagdo contar com sua colaboragédo! Agradeco antecipadamente.

Para quaisquer duvidas, estamos continuamente a sua disposi¢do:
e Contatos do aluno-pesquisador: celular (61) XXXXX-XXXX;

email: 100nilton@gmail.com
e Contato do orientador: (16) XXXXX-XXXX

Unidade Escolar:

Nome(s):
Data: / 12023.
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| - DAS RAZOES EXPRESSAS/INFERIDAS DA REFORMA

REINSERCAQ/MATRICULA

01- Apés a Reforma do Ensino Médio, alunos desistentes ja foram reconduzidos
a escola por algum programa de visitador escolar (ou de outro similar)?
a. ( )sim
b.

( )nao
APRENDIZAGEM/DESEMPENHO:

02- Para os componentes de Portugués e Matematica, na sua escola ocorreu

aumento da carga horaria apos a Reforma?

a. ( )sim, para todos os estudantes

b. ( )sim, apenas para os que optarem pelos itinerarios das respectivas areas de
conhecimento

c. ( )nado

03- De acordo com sua observagao e com os relatos diversos que acompanha,
com o Novo Ensino Médio (NEM) os alunos se tornaram mais dedicados aos
estudos?

a. ( ) sim, a maioria

b. ( ) sim, em boa quantidade

c.( )sim, poucos
d. (

) néo
ACESSOAO ENSINO TECNICOE SUPERIOR

04- Pode-se dizer que, antes da Reforma, sua escola priorizava uma formagao
para:
a. ( )avida
b. ( )o PAS/Enem/vestibulares
c. ( )o protagonismo

d. ()

os valores e principios éticos e morais
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e. ( )outro aspecto. Qual?

05- Apds a Reforma, vocé percebe que sua escola prioriza uma formagao para:
a. ( )avida

) o PAS/Enem/vestibulares

) 0 protagonismo

) 0s valores e principios éticos e morais
)

(
(
(
(

®© o o T

outro aspecto. Qual?

06- Com a redugao da carga horaria para formagao geral, a escola mudou a

forma como prepara para o PAS/Enem/demais exames vestibulares?

a. ( )sim
b. ( )nao
Justifique:

07- Todos os estudantes que optam por itinerario profissionalizante tém sido
contemplados?

a.( )sim

b.( )nao

Caso queira esclarecer a respeito:

EMPREGABILIDADE:

08- Considerando os cursos profissionalizantes ofertados (de qualificagao
profissional a técnico) e a demanda do mercado, vocé avalia que os jovens que

escolherem tal formagao garantirao emprego na area?
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) sim, a maioria deles

a. (
b. ( ) sim, boa quantidade
c.( )sim, alguns

d. (

) ndo

Il — DOS EIXOS DA REFORMA

ITINERARIOS FORMATIVOS

09- A “grade horaria” dos estudantes de sua escola comporta em média quantos

componentes curriculares (contando inclusive os itinerarios)?

10- Os itinerarios profissionalizantes sao ofertados (assinale quantas forem

necessarias):

) na prépria escola

) em instituicdes parceiras de iniciativa privada

a. (

b. (

c. ( )eminstitutos federais

d. ( ) nas escolas técnicas do DF
e. (

) em outras unidades especificas da Secretaria de Educagéao

EDUCAGCAO EM TEMPO INTEGRAL

11- A escola conseguiu receber recursos provenientes do PROEMTI ou de outro

programa de apoio ao Novo Ensino Médio?

a. ( ) sim. Se sim, qual a origem dos recursos?

b.( )nao

12- Se a escola oferta a educagao em tempo integral, qual a quantidade de

estudantes atendidos nesse regime de tempo integral?
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BNCC/PROPOSTA PEDAGOGICA

13- Com base na realidade de sua escola, pode-se afirmar que “a orientagao
pedagogica do novo modelo de Ensino Médio conseguiu tornar a escola atrativa
e significativa”?

a.( )sim

b.( )nao

Esclareca:

14- A sala de leitura da escola atende diariamente aos estudantes para

empréstimo de livros?

a. ( )sim
b. ( )n&o. Se ndo, por qué?

15- A escola possui laboratério de informatica funcionando, com acesso a

internet?

b. ( ) sim. Se sim, quantos computadores aptos para esse uso?

a.( )nao

16- Assinale que outro(s) laboratério(s) esta(ao) disponivel(is) para as aulas

praticas (assinale todos os disponiveis):

) de Fisica

) de Quimica

) de outro componente. Qual?

a. (
b. (
c.( )de Biologia
d. (
e. (

) nenhum
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Il - DO MERITO/DEMERITO DA REFORMA

17- Cite até 3 aspectos positivos do Novo Ensino Médio:

18- Cite até 3 aspectos negativos do Novo Ensino Médio:

19- Na sua avaliagao, qual versao mais atenderia as reais necessidades dos

estudantes da escola?

a. ( )a versao anterior

b. ( )adoNovo Ensino Médio
c. (

) outra, que

20- Em 1 (uma) frase, defina a politica/proposta do Novo Ensino Médio:

Local, data e assinatura



