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RESUMO

Esta tese é fruto de uma pesquisa sobre 0 PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR
(ProEMI) no Distrito Federal, investigado sob o enfoque das politicas publicas para o
Ensino Médio em suas possibilidades de melhorar a educagdo, por meio de uma
proposta de curriculo inovadora e integrada aqui, entendida, como o principio
pedagdgico central do ProEMI, cujos os objetivos principais foram: analisar e explicitar
as intencbes de melhoria do ProEMI, nas escolas publicas de Ensino Médio do DF;
explicitar e analisar se a proposta de Redesenho Curricular implicou mudangas
significativas nas escolas de Ensino Médio do DF; explicitar a percepcao dos gestores,
coordenadores, professores e estudantes sobre o reconhecimento do ProEMI como
Programa promotor de inovacdes na escola; analisar se o ProEMI melhorou os
indicadores de evasao e de repeténcia nas escolas publicas do DF e verificar e analisar
se 0s macrocampos postulados pelos Documentos Orientadores do Programa estdo em
harmonia com a Proposta de Redesenho Curricular das escolas de Ensino Médio do DF
que aderiram ao ProEMI. A pesquisa de campo abrangeu duas escolas da rede publica,
com a abordagem metodoldgica delineada nos fundamentos da pesquisa exploratéria. O
procedimento para a coleta e andlise de dados incluiu uma combinagdo de fontes de
origem quantitativa e qualitativa obtidas através de entrevistas semiestruturadas e
analise documental. A inovacdo na educacdo é tratada como um ganho de valor
consideravel para préaticas pedagdgicas, uma vez que favorece o desenvolvimento da
autonomia entre professores, gestores e estudantes incidindo na reorganizacdo do
trabalho pedago6gico das escolas. Infere-se que a proposta de Redesenho Curricular
compde um cenario atrativo de fomentos pedagdgicos para o Ensino Médio, percebido
na conexdo dos macrocampos com as areas de conhecimento e 0s componentes
curriculares em sua inter-relagdo com as vivéncias sociais dos estudantes. Sendo assim,
depreende-se que esse escopo do Programa, do ponto de vista da inovacao pedagdgica,
¢ importante para dimensionar as inten¢fes de melhoria das politicas publicas de

educacdo basicas especificas para o Ensino Médio.

Palavras-chave: ProEMI, Ensino Médio, Inovacéo, Politicas Publicas, Curriculo.






ABSTRACT

This thesis is the result of a survey on the PROGRAM HIGH SCHOOL INNOVATOR
(ProEMI) in the Federal District, investigated from the standpoint of a public policy for
Secondary Education in its possibilities to improve education, through a proposal for an
innovator curriculum, and integrated here, understood as the main pedagogical principle
of ProEMI, whose main objectives were to analyze and explain the intentions of
improving ProEMI, in public high schools in DF; explain and analyze if the proposal for
a Curriculum Redesign entailed significant changes in high schools of the Federal
District; explain the perception of managers, coordinators, teachers and students about
the recognition of ProEMI as a program able to innovate in school; examine if ProEMI
improved indicators of dropout and repetition in the public schools of DF and verify
and analyze if the macrocampos implemented by the guiding documents of the program
are in harmony with the Proposal for Curriculum Redesign of the high schools of the
DF who joined the ProEMI . The field research involved two public schools, with the
methodological approach outlined in the foundations of exploratory research. The
procedure for data collection and analysis included a combination of sources of
quantitative and qualitative source obtained through semi-structured interviews and
documentary analysis. Innovation in education is treated as a gain of considerable value
to teaching practices, since it favors the development of autonomy among teachers,
administrators and students focusing on the reorganization of the educational work of
schools. It is inferred that the Proposal for Curriculum Redesign composes an attractive
scenario of teaching encouragements to high school, realized in connection with the
macrocampos as areas of knowledge and curriculum components in their relationship
with the social experiences of students. Thus, it appears that the intention of the
program, from the point of view of pedagogic innovation, it is important to gauge the

intentions of improving public policies on specific basic education for high school.

Keywords: ProEMI, High School, Innovation, Public Policy, Curriculum.
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INTRODUCAO

O lugar de onde eu falo

Empreender um estudo de tal envergadura leva a pensar que esse processo, além de
trazer reflexbes e contribuicbes para 0 campo académico, representa, sobretudo, uma
mudanga substancial no meu processo formativo. Nesse sentido, é pertinente mencionar o
“lugar de onde eu falo” — minha trajetoria —, para assim compreender os elementos que me
levaram a optar por esse tema e campo de estudo.

A minha trajetoria académica teve inicio quando cursei a graduagdo em Ciéncias
Sociais, na Universidade Federal do Para. E, nesse periodo, fui contagiada pelas discussoes
sobre a educacdo, o que me levou a fazer mais um ano do curso — desta vez, voltado para a
Licenciatura; foi quando cresceu o desejo de aprofundar meus estudos na area educacional.
Posteriormente, ja atuando como professora de Sociologia, ingressei em um projeto pioneiro
de educacdo da Secretaria de Educacdo do Estado do Para (SEDUC/PA), denominado de
Sistema de Organizacdo Modular de Ensino (SOME). Foi um projeto de interiorizacdo de
educacao implantado por esta Secretaria, em parceria com 0s municipios paraenses que nao
possuiam o Ensino Médio regular. Resumidamente, posso dizer que o Mddulo, como era
chamado este projeto, foi a minha verdadeira escola — de vida e de trabalho. Nele eu
realmente entendi o que € ser estudante e professor neste pais. Viajei por quase todos 0s
interiores paraenses durante todo 0 ano em que atuei neste Projeto. Belém, s6 mesmo nas
férias e no final do periodo letivo. Foram dez anos de ricas experiéncias com estudantes de
regides paraenses, onde muitos acessos se davam entre rios e baias, em um percurso de muitas
horas (e por que ndo dizer dias) viajando...

Como a vida de professor é estudar e dar aulas, fui continuando na minha jornada
académica. Desta vez, na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC/MG), onde
fiz especializagdo em Métodos e Tecnicas de Elaboracdo de Projetos Sociais, do Programa de
Especializagdo de Professores de Ensino Superior (PREPES). De 14, veio o desejo de
pesquisar a situacdo escolar de criangas e adolescentes egressos do trabalho em carvoarias de
um municipio do estado do Para, com o objetivo de analisar o trabalho infantil a luz das

politicas educacionais.
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Depois de quase uma década trabalhando na SEDUC-PA, tive a oportunidade de vir
para Brasilia por meio de um concurso para professor da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal (SEE/DF). Ao fazer parte desta Secretaria, estive lotada por dois anos na
Regional de Ensino de Sobradinho — cidade satélite do Distrito Federal —, onde ministrei aulas
de Sociologia no Centro de Ensino Médio n° 1 (CEM 01). Assim, comecou a minha ligacdo
com o Ensino Médio.

Mais adiante, fui desafiada a ingressar na area gestora da referida Secretaria, na fungédo
de Coordenadora Pedagdgica de Sociologia, em Nivel Central, com lotacdo na Diretoria de
Ensino Médio. Nessa Diretoria, atuei como membro da Subcomissdo Assessora de
Filosofia/Sociologia do Programa de Awvaliacdo Seriada (PAS) e do Vestibular da
Universidade de Brasilia (UnB), representando desta Secretaria nos anos de 2003 a 2004.

Do contato com a UnB, veio a oportunidade e o desejo de fazer o mestrado e continuar
com a minha empreitada académica. Na Faculdade de Educacdo (FE) da referida
Universidade, retomei os estudos acerca da relacdo trabalho-educacdo; desta vez, com foco
nas politicas de transferéncia de renda.

Como aluna do Programa de Pos-Graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo da
Educacdo (PGE), estudei sobre a efetividade do Programa de Erradicacéo do Trabalho Infantil
(PETI) em Paragominas, no estado do Pard, em relacdo ao acesso e a permanéncia na escola
das criancas e dos adolescentes egressos do trabalho em carvoarias. Merece ser dito, aqui, que
a escolha do campo empirico da pesquisa se justificou pelo fato de eu ter trabalhado ao longo
de quase dez anos naquela regido, e lIa pude observar a realidade das criancas e adolescentes
excluidos da escola, por estarem trabalhando nas carvoarias locais. 1sso me despertou para 0
fendmeno do trabalho infantil e seus reflexos na educagéo.

A partir do mestrado feito na area das politicas publicas em educacdo e atuando
profissionalmente na gestdo educacional na coordenacdo do Ensino Médio da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal, tive contato com o Programa Ensino Médio Inovador quando
este foi implementado em algumas escolas de ensino médio da rede publica, aqui do DF. Ao
me aproximar das agdes desenvolvidas pelo Programa e da atencdo reservada a ele pela
Coordenagdo de Ensino Médio, passei a observar como 0s gestores das escolas interagiam
com a coordenacéo central do Ensino Médio, em busca de esclarecimentos sobre o ProEMI e,
também, nos relatos sobre o desenvolvimento do Programa nas escolas.

Com essas observacgdes, busquei elementos de anélise no desenho do Programa que
me levaram a defini-lo como um possivel objeto de para ser investigado no doutorado. Em

face disso, comecei a prestar cada vez mais atencdo em como ProEMI despertava atencdo dos
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escolares quando estes associavam as possibilidades que o Programa apresentava em termos
de melhoria para a aprendizagem dos estudantes e, por conseguinte, das escolas em face dos
indices de reprovacdo e abandono que desestabilizava o desempenho do fluxode
aprendizagem nas escolas publicas de Ensino Médio.A partir dessas observacoes, as questdes
relacionadas ao desempenho educacional vistas sob a perspectiva do ProEMI, no ambito das
politicas publicas para o Ensino Médio, tornou-se um elemento importante para analisar a
melhoria da qualidade educacional com base na ideia de uma concepcdo inovadora e
integrada de curriculo.

Nessa seara, encontra-se 0 ProEMI, no ambito do qual sdo direcionadas estratégias
especificas para melhorar o Ensino Médio publico, a partir de uma concepg¢do inovadora e
integrada de curriculo articulada aos seguintes principios: trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura.

Esta tese integra o Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — PPGE da Universidade
de Brasilia, na area de concentracdo de Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo — POGE, e
tem como objeto de estudo o Programa Ensino Médio Inovador e suas intencdes de melhoria
no Ensino Médio pablico do DF. A tese esta estruturada em cinco capitulos, que, articulados
entre si, ttm o intuito de estabelecer uma conexdo com o desenvolvimento da pesquisa aqui
apresentada. Assim, constam neste trabalho os seguintes capitulos: 1) O s elementos da crise
capitalista no contexto das reformas educacionais; 2) Bases-histérico estruturais na
organizacdo do Ensino Médio publico; 3) Inovacdo educacional como principio pedagdgico;
4) ltinerario metodoldgico: da concepcdo do método aos procedimentos da pesquisa € 5 )

Programa Ensino Médio Inovador: o caso do Distrito Federal.

Objeto de pesquisa

O ProEMI na legislagdo educacional e os marcos conceituais: para onde caminha a

politica educacional do ensino médio?

As questbes pertinentes ao Ensino Médio publico muito tém repercutido no cenario
das politicas educacionais. Em se tratando de politica publica, o Ensino Médio se ressente de

um dilema, ou de uma dualidade histérica, que sem duvida desafia o seu desenho. Isso pode
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ser explicado a partir de dois pontos centrais: o da sua organizacdo e proposicdo pedagdgica®
e 0 dos fatores desencadeantes do desempenho educacional®.

Os numeros apontados pelas estatisticas censitarias, como, por exemplo, a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD — 2011), registraram uma queda na taxa de
jovens com idade entre 15 e 17 anos que frequentam a escola. Esse fato representou uma
variacdo de 85,2% para 83,7%, de 2009 para 2011. Em ndmeros aproximados, cerca de 1,7
milhdo de jovens esta fora da escola.

Essa realidade ndo estd distante das escolas do Distrito Federal. A Companhia de
Planejamento do Distrito — Codeplan (2013) em um levantamento realizado sobre a situagédo
da educacéo no DF, em relacdo as taxas aprovacdo, reprovacdo e abandono constatou,

“[...1 que a esfera distrital vem demonstrando pequenos recuos nas taxas de
aprovacdo, tanto no Ensino Fundamental — que passou de 86,1% para 85,1% em
2011 —, como no Ensino Médio — de 68,7% para 67,5%. Quanto a reprovacéo,
verifica—se uma clevagdo das taxas para 13,3% no Ensino Fundamental e 22,6% no
Ensino Médio, bem como, o crescimento da taxa de abandono do Ensino Médio, que
passou de 8,9% para 9,9% quando comparados os anos de 2010 e 2011”
(BRASILIA, 2013, p.25).

Estas taxas se comparadas & média dos dados nacionais de reprovacdo representam
quase o dobro. De acordo com dados do Inep (2013), a maior do pais desde 1999. Na época
em que esses numeros foram publicados, o entdo Secretario de Educacdo do DF, Marcelo
Aguiar, chegou a afirmar que, embora esses numeros estejam historicamente situados no
Ensino Médio, “merece atencdo no sentido de entender o porqué”. Ele afirmou, ainda, que

“[...] um dos motivos é a ida para o mercado de trabalho [...]"”*

.Em verdade, o fato é que o0s
problemas ao redor do Ensino Médio continuam demandando de mais estudos nessa area. 1sso
demonstra que ja ndo bastam garantir o acesso as matriculas com a ampliacdo do nimero de

vagas, para que os indices de qualidade sejam alcancados.

! Segundo Nosella (2011), o Ensino Médio, na qualidade de educacfo basica, ainda ndo encontrou uma
definigdo quanto ao seu estatuto tedricopedagdgico em razéo das varias divergéncias que recaem sobre a sua
funcdo. Muito embora seja de consenso a sua universalizagdo, obrigatoriedade e qualidade, esta etapa da
educacdo béasica ainda carrega, sobre si, diferentes perspectivas de formacdo. A seguir, citamos algumas:
“humanista e cientifica Unica e para todos; formacgdo préprofissional ou até mesmo profissionalizante; a
separagdo entre o ensino médio regular e o ensino técnico e profissional; e o ensino médio integrado ao
ensino técnico ou a educacdo profissional.” Para este autor, 0 Ensino Médio ndo consiste apenas em um ritual
de passagem para 0 ensino superior; o que, de fato, define o Ensino Médio é a funcdo estratégica que possui
no sistema escolar, no sentido da formacdo geral dos individuos e da solidificacdo de processos sociais
democraticos.

2 De acordo com o INEP, o desempenho escolar é aferido pelas taxas de aprovaco, reprovagdo, abandono e
taxa de matricula sem respostas.

% “Ensino na rede puablica do DF tem 23% de reprovacdo, diz Codeplan”. Entrevista publicada no sitio
http://g1.globo.com/distritofederal/noticia/2013/10/ensinomedionaredepublicadodftem23dereprovacaodizcod
eplan.html, em: 02/10/2013. Acesso em: 15/02/2015.



http://g1.globo.com/distrito-federal/noticia/2013/10/ensino-medio-na-rede-publica-do-df-tem-23-de-reprovacao-diz-codeplan.html
http://g1.globo.com/distrito-federal/noticia/2013/10/ensino-medio-na-rede-publica-do-df-tem-23-de-reprovacao-diz-codeplan.html
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disso, Arroyo (2000, p. 6) infere que a “[...] a nova Lei de Diretrizes e Bases, pouco
avangou nessa direcdo”. Na visdo deste autor, & oportuno destacar as atencfes dadas aos
pontos estratégicos de enfrentamento do rendimento escolar, em vez de se debrucar, apenas,
nos aspectos referentes as “taxas de reprovag¢do” como produto a ser perseguido pela escola.
As taxas de reprovagdo sdo como um elemento cultural enraizado nas estruturas excludentes
e seletivas da sociedade, da qual educacdo publica é parte.

No sentido da exposicdo de Arroyo, se situam 0s marcos conceituais sob os quais
repousa as politicas educacionais e, por conseguinte, a sua base legal, como decorrente de
acordos multilaterais do governo brasileiro com organizac8es internacionais®. Estes acordos
coincidiram com a publicacdo de Leis, Plano Educacional, Decretos, Resolugdes, Pareceres
que, entre outros documentos, instituiram as bases legais de organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino dando corpo as reformas educacionais no Brasil, configuradas na
reestruturacdo das relagdes entre o Estado brasileiro e as demandas do mercado externo.
Despontam ai, a contemporizacao das questdes de desigualdade social espalhada nos cantos
da sala de aula e sua relacdo com a piora da qualidade nos resultados escolares.

Estes acontecimentos colocam a educagdo como a chave capaz de abrir portas para uma
nova estrutura social e econdmica das sociedades com quadros alarmantes de pobreza e de
subdesenvolvimento. Ball (2011) em seus estudos sobre a pesquisa no campo das politicas
educacionais® destaca quatro momentos na producdo do pensamento politico voltado para o
tema. Nos anos de 1960, o vigorou a preocupacao com a universalizacdo e acesso ao sistema
educacional e dos problemas materiais que atingiam criancas desprovidas de condicdes
econdmicas favoraveis. Mais na frente, ja nos anos de 1970 e sob os prumos de uma
descrenca tedrica entre os intelectuais da época, os fatores de desigualdade como
caleidoscopio das politicas educacionais perderam forca devido o baixo impacto que tiveram
na solucdo desses problemas.

Adiante, o0s anos de 1980, um outro elemento de andlise das pesquisas é utilizado para a
elaboracdo da politica. As questdes de classe deixam de operarem como variaveis primarias
nas analises dos problemas escolares e outras variaveis se destacam como é o caso das
questBes de raca, género e mais a frente a variavel orientacdo sexual. Surge a partir dai, novos

temas ligados as pesquisas educacionais antes nao problematizados.

* Entre esses organismos estdo a Organizacdo das NagBes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e a Cultura

(UNESCO), O Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia (UNICEF), o Programa das Nag¢des Unidas para o
desenvolvimento (PNUD), O Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) (LIMA,
2008).

A referéncia deste estudo realizado no ambito da area de Sociologia da Educacéo partiu da reestruturacao da
sociedade britanica no posguerra quando da institucionalizagdo do chamado Estado de BemEstar.

5
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Trata-se de termos como “eficacia escolar”, “gerencialismo”, “qualidade”, “avaliacdo”
“lideranca” e “responsabilizacdo”. Por fim, nos anos de 1990, Ball (idem, p. 83) confere que a
Sociologia da Educacdo e a pesquisa educacional passam a integrar-se “ao projeto politico e
ao discurso da politica e da reforma educacional”. Isso impde as pesquisas, um empirismo
técnico-instrumental quanto a sua autonomia em face ao financiamento recebido por parte dos
governos.

Os usos desses novos termos citados por Ball na producdo de politicas publicas e
cristalizados nas reformas educacionais séo aqui refletidos:

[...] podemos repensar os estudos educacionais como um todo, enquanto tecnologia

disciplinar que toma parte nas praticas do poder de disciplinarizacao.

Gerenciamento, eficacia e avaliacao, por exemplo, [...] colaboram para localizar os

individuos no espaco de uma organizacéao hierarquica e eficientemente visivel. [...] a

escola e o professor sdo capturados em um perfeito diagrama de poder (BALL,
2011, p. 88) (Grifos meus).

As colocagdes de Ball apontam que essas politicas educacionais sao instituidas por
uma correlacdo de forcas mediadas por novos atrativos pedagdgicos que qualifique o ensino e
o torne eficiente. Em relacdo as acées® desenvolvidas pelo Estado brasileiro de apoio as
escolas e em parceria com 0s governos estadual, do Distrito Federal e municipal que visam
assegurar eficiéncia e qualidade’ aos sistemas de ensino, o Plano Nacional de Educacdo PNE®
no tema que trata sobre a “Qualidade da educagdo basica/ldeb, Meta 7 pretende “fomentar a
qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para definidas
pelo Ideb®.

® Essas a¢des remetem ao art. 214 da CF/88 que estabelece a elabora¢do do “plano nacional de educacdo, de
duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas federativas” entre elas “a melhoria da qualidade do ensino I11”.
Como estd expresso no PNE, “fomentar a qualidade da educagdo basica implica enfrentar a desigualdade
social existente no Pais e assegurar a educacdo como um dos direitos humanos. Implica também melhor
definicdo e articulacdo entre os sistemas de ensino e unidades escolares, processos de organizacdo e gestdo
do trabalho escolar, melhoria das condi¢des de trabalho e valorizagdo, formacdo e desenvolvimento
profissional de todos aqueles que atuam na educacéo. E fundamental ainda definir e implementar dinamicas
curriculares que favorecam aprendizagens significativas” (BRASIL, 2014, p. 32.). Disponivel em:
http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo 20 metas.pdf. Acesso em: 15 de janeiro de 2014.
8 Lei n° 13. 005 de 25 de junho de 2014 que aprova o PNE. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ at020112014/2014/1ei/113005.htm. Acesso em: 15 de janeiro de 2014.
O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (ldeb) é o indicador utilizado para medir a qualidade do
ensino basico no Brasil. Criado pelo MEC em 2007, através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Nacionais ((INEP) tem como prop6sito, avaliar a qualidade da educacdo bésica, a partir dos indicadores de
fluxo escolar e média de desempenho. Ele é aplicado na primeira e segunda etapas do ensino fundamental e
3% série do ensino médio. Dessa forma, “[...] combina informacdes de desempenho obtido pelos estudantes ao
final das etapas de ensino (4% e 8% séries do ensino fundamental e 3?2 série do ensino médio, em exames



http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
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Com o foco na qualidade’®, a perseguicdo a essas metas cumprem um papel
preponderante no controle e monitoramento’’ das politicas educacionais através da
institucionalizacdo de avaliacfes em larga. A esse respeito, Locatelli (2002, p. 3) destaca o
“papel da central” da avaliagdo “na formulacao e implementacdo de politicas publicas de
educacdo”. Dessa forma, a autora reitera sobre a associacdo que ¢ feita da avaliagdo como
principal instrumento de mensuragéo da qualidade educacional.

Nessa perspectiva, o assunto da qualidade do ensino, segundo Freitas (2004), torna-se
objeto de regulacdo. Em sua compreensdo, os mecanismos criados pela Unido para produzir
informacdes educacionais acentuam o carater regulativo das avalia¢des sistémicas no pais. Da
mesma parte, Ferreira (2009) aponta para o papel da gestdo dos sistemas educacionais,
juntamente as instituicdes de ensino, elementos centrais para mediar 0s processos de melhoria
da qualidade do ensino, mas com a ressalva de serem ajustados as regras do mercado. E nesse
contexto que a gestdo escolar torna-se um instrumento politico para a articulagdo e
implementacdo de programas e de projetos, cuja finalidade é a de melhorar a qualidade do
ensino, por via de mecanismos de afericdo e controle de desempenho de estudantes.

Assim, caracterizado, o desenho das avaliagfes nacionais pautado em indicadores de
desempenho e, posteriormente, transformado em metas teve o seu nascedouro na CF/88%. O
art. 9°, VI da LDB, a proposi¢cdo de um Sistema Nacional de Avaliacdo, estd fixado para
“assegurar o processo de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). Com a LDB as avalia¢gbes nacionais
crescem em visibilidade e prestigio. Conforme destacou Barreto (2005, p.13), esse prestigio é
supervalorizado na América Latina. De um lado, expressa ‘“as pressoes dos organismos
internacionais” e de outro, exprime ‘“as linhas de crédito abertas” para financiar “a
implantacdo de sistemas de avaliagdo padronizada do rendimento escolar”. Como se 1€, sdo
bastante evidentes 0s nexos estabelecidos entre os modelos padronizados de avaliacéo
educacional com os imperativos da politica econdmica mundial.

Nesse sentido, Krawczyk (2008) atenta para dois aspectos atinentes quanto aos

modelos padronizados de avaliagdo. Um que o torna instrumento crucial de regulacdo, e o

padronizados (Prova Brasil ou Saeb), com informagfes sobre rendimento escolar (taxas de aprovacéo). O
Ideb tem dois objetivos: “a) detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa performance
em termos de rendimento e proficiéncia; b) monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos alunos dessas
escolas e/ou redes de ensino” (INEP, 2007, p. 1).

10" Cf. Art. 206 da Constituicdo Federal de 1988, inciso VII, e art. 30 da LDB, inciso IX. art. 211, § 1°, e art. 75
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB).

L Cf. Art. 9°, inciso V, da LDB.

2 Art. 2086, inciso VII, que se refere a “garantia de padrio de qualidade” da educagéo.
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outro diz respeito aos recursos ofertados para a sua realizacdo, como meio de promover a
melhoria dos resultados. Por sua vez, Freitas (2004, p. 664) observa que a qualidade do ensino
a luz da avaliacdo tem por meta servir aos interesses nacionais, vigorando como objeto de
regulagdo na medida em que “um sistema de informagdes educacionais conjugado a um
sistema nacional de avaliagdo” levaria, dessa forma, a “boa governanca educacional”.

No Brasil, Bonamino e Souza (2012) identificam trés geracdes de avaliagéo
educacional em larga escala®®. A primeira representada por um “carater diagnostico”
orientado para a verificagdo da “qualidade da educacdo ofertada”, a segunda ¢ orientada para
os resultados que deverdo ser entregues as escolas, sem relaciond-los as "consequéncias
materiais” e, por ultimo, as autoras referem-se as avaliagdes compensatorias por intermédio
de resultados obtidos tanto da parte dos alunos como da escola. Com efeito, os contornos
ajuizados em nome da avaliacdo se expressam de maneira desarticulada, com provaveis
implicacdes para a concepcao, implantacéo e efetivacdo das politicas educacionais.

Em termos legais, as politicas publicas de cunho educacional realizadas no pais, a
partir da década de 1990, do século passado, se entrecruzam a um conjunto de reformas e
documentos produzidos para garantir a sociedade o direito de uma educacao plural e
comprometida como desenvolvimento pleno dos estudantes, compreendido em suas
dimensdes social e produtiva.

Bruno (2001) relaciona as reformas educacionais fartamente ocorridas nesse periodo
as transformac0es estruturais pelas quais o capitalismo internacional expandia seus mercados
em favor de grandes organizacdes econémicas. Por sua vez, Jacomeli (2007), identifica como
sendo o marco dessa articulacdo a Conférencia Mundial Educacdo para Todos, realizada em
Jontien, na Tailandia, ocorrida entre os dias 5 a 9 de margo de 1990. Resultou dai, a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos e do Marco e do Marco de Ac¢do para a

Satisfacdo das necessidades Basicas de Aprendizagem™ contendo os seguintes objetivos:

3 No Brasil, nos final dos anos de 1980 foi criado o Sistema Nacional de Avaliacéo da Educagdo Bésica (Saeb),
mas vindo a consolidar-se, institucionalmente, no ano de 1994 com a institui¢do da Portaria n. 1.795 de 27 de
dezembro. Assim, por meio de provas escritas para verificar o desempenho de alunos do ensino fundamental
e médio, em todo o pais, o Saeb foi concedido na forma amostral e constitui-se como uma referéncia
nacional, no que diz respeito, ao desempenho escolar da populacdo discente.

Conforme destaca o Documento de Referéncia da Conferéncia de Jomtien, “[...] Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao
oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os conteldos béasicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decis6es fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e
cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo”. (UNESCO, 1998, p. 3).

14
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Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem;
Expandir o enfoque;

Universalizar o acesso a educacgdo e promover a equidade;
Concentrar a atencdo na aprendizagem;

Ampliar os meios e o raio de a¢do da educacado basica;
Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;
Fortalecer as aliancas;

Desenvolver uma politica contextualizada de apoio;

© o N o g~ w D

Mobilizar recursos e

10. Fortalecer a solidariedade internacional.

Como se observa, o desenho das politicas educacionais, a partir de Jomtien, tem
atencdo especial das agéncias internacionais sobre as politicas publicas locais. No caso do
Brasil que teve sua assinatura consignada em todos esses documentos tornasse evidente a
atuacdo da UNESCO, UNICEF, PNUD, Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID na intermediacéo e viabilizacdo das acGes implementadas nas escolas
com o gerenciamento dessas organizaces'>.

Assim, em atendimento a CF/1988 e conjugado aos direcionamentos externos sobre a
politica educacional, o Estado brasileiro ordena um conjunto de reformas nos sistemas de
educacdo do pais, a comecar pela promulgacdo da LDB n° 9.394/1996 que normatiza e
estabelece os principios gerais para da educacao nacional. Conforme o art. 214 da CF/1988,

A lei estabeleceré o plano nacional de educacéo, de duracdo decenal, com o objetivo
de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e

modalidades por meio de ag¢Bes integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a®:

Nos termos da lei, o art. 2° do Plano Nacional de Educacéo PNE'" visando cumprir o

art. 214 da CF/1988 estabelece as seguintes diretrizes:

| erradicacdo do analfabetismo;

50 Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio (Promed) é uma dessas acdes, que na década de 1990,
viabilizou, junto aos estados, municipios e o Distrito Federal a elaboragdo e execucao de projetos na area de
gestdo educacional.

16 Redagao modificada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009.

7" Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014 que aprova o Plano Nacional de Educagdo, com vigéncia de 10 anos, a
partir de sua publicagéo.
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Il universalizacdo do atendimento escolar;

Il superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da cidadania e
na erradicacdo de todas as formas de discriminagéo;

IV melhoria da qualidade da educacéo;

V formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos
em que se fundamenta a sociedade;

VI promocao do principio da gestdo democratica da educacédo publica;

VIl promoc¢édo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
propor¢do do Produto Interno Bruto PIB, que assegure atendimento as necessidades de
expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;

X promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental.

Decorre desse contexto, o Decreto n° 6.094 de abril de 2007 que, institui, nos termos da
lei, a implementacdo do Plano de Metas Todos pela Educacdo. Tratase da “conjugagdo dos
esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de
colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da
educacdo basica” (art. 1°).

A partir da elaboracdo do PNE visando o planejamento das a¢Ges de governo nas trés
esferas de atuacdo — nacional, regional e local, as politicas de educacdo com destaque para 0
ensino médio sdo direcionadas inicialmente para a reorganizacao curricular'® com a finalidade
de prescrever novas diretrizes “que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de
modo a assegurar formagdo basica comum” como prevé o art, 9° inciso IV, da LDB. Um
exemplo claro dessas novas diretrizes ocorreu com a publicacdo do Parecer CNE/CEB n°
15/98 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)
estabelecidas pela Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3, de junho de 1998. O mote destas Diretrizes é
consignar ao ensino médio, agora educacdo bésica, uma identidade propria que ndo aquela

atravessada entre a formagao académica e a formacdo profissional.

8 A LDB em seu art, artigo 9° inciso 1V, prevé diretrizes para a educaco infantil, o ensino fundamental e o

ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar formagao basica
comum.
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Assim, impulsionado pelas mudancas estruturais em curso no pais, como o acelerado
desenvolvimento tecnoldgico impactando no conteddo escolar e na vida dos estudantes, o
curriculo do ensino médio ndo poderia mais ser 0 mesmo, diante de um mundo cada vez mais
incerto e imprevisivel. A valorizacdo de uma nova forma de aprender e apreender o
conhecimento deve valorizar atributos como a criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade e a afetividade, como forma de constituir identidades reconhecidas na
pluralidade e na diversidade que caracterizam a cultura brasileira. Tratase aqui de imprimir ao
trabalho pedagogico o exercicio da autonomia e da liberdade representada pelo protagonismo
de todos os sujeitos que constituem a educacao escolar.

Com base nisso propdese ao ensino médio uma proposta curricular baseada em
competéncias adquiridas através do ensino contextualizado e interdisciplinar. Essa vertente

curricular segundo Ramos é o meio pelo qual a pedagogia das competéncias

[...] se institucionaliza na escola, com o0 objetivo de promover o encontro entre
formagdo e emprego. O fundamento do ‘curriculo por competéncias’ ¢ a redefini¢do
do sentido dos conteddos de ensino, de modo a atribuir sentido pratico aos saberes
escolares, abandonando a preeminéncia dos saberes disciplinares para se centrar em
competéncias supostamente verificaveis em situacdes e tarefas especificas. Essas
competéncias devem ser definidas com referéncia as situac6es que os alunos deverdo
ser capazes de compreender e dominar. Somente ap6s essas definicbes é que se
selecionam os conteddos de ensino. Em sintese, em vez de partir de um corpo de
conteldos disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir
os conhecimentos considerados mais importantes, a elaboragdo do ‘curriculo por
competéncias’ parte da analise de situagdes concretas e da definicdo de
competéncias requeridas por essas situacdes, recorrendo as disciplinas somente na
medida das necessidades exigidas pelo desenvolvimento dessas competéncias™.

Destas Diretrizes derivam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), lancados
nacionalmente pelo MEC no ano de 1997, em Brasilia. Estes documentos sdo orientacdes
didaticas e metodoldgicas de como implementar nas escolas de ensino fundamental e médio a
reformulacdo curricular desencadeada com a aprovacdo da nova LBB. No tocante ao ensino
médio, os PCNs destacam que

A formacdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos
basicos, a preparacgdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias
relativas as areas de atuacdo. Propdese, no nivel do Ensino Médio, a formacéo geral,
em oposicao a formagdo especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar,
buscar informacdes, analisalas e selecionalas; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizacéo (BRASIL, .

9 RAMOS, Marise Nogueira. Curriculo por competéncias. Disponivel em: http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/

dicionario/verbetes/curcom.html. Acesso em: 18/01/2016.



http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curcom.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curcom.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/curcom.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/%20dicionario/verbetes/curcom.html
http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/%20dicionario/verbetes/curcom.html
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Assim,

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes dois
fatores: as mudangas estruturais que decorrem da chamada “revolugdo do
conhecimento”, alterando o modo de organizacdo do trabalho e as relagdes sociais; e
a expansdo crescente da rede publica, que devera atender a padrdes de qualidade que
se coadunem com as exigéncias desta sociedade (idem, p. .

Como visto até aqui, os documentos produzidos induzem, claramente, um modelo de
educacdo coadunado aos imperativos econdémicos. Nesse sentido, o ensino médio assume a
missao de engrenar as reformas educacionais as novas projec6es do capitalismo internacional.
Como expds a legislacdo desse periodo, empreendese que as politicas educacionais nao
podem ser pensadas como um fim em si mesmo, mas como um continuo processo de
renovagao.

Dessa forma, a necessidade de discutir novas diretrizes para o ensino médio implicou
na atualizacdo das diretrizes curriculares de 1998. Para isso, algumas questfes se colocaram
como essenciais a fim de repensar o papel do ensino médio, em face a vertiginosa aceleracao
na producdo de conhecimento, do incremento na aquisi¢édo de informacdes e da producédo de
novas modalidades de comunicacdo, das mutagdes realizadas no mundo do trabalho e do
protagonismo juvenil. Esse contexto aponta para a revisdo das politicas publicas, no sentido
de fortalecer as ac¢bes e programas oficiais especificos para a educacdo. O pano de fundo ao
qual estd assentada a atualizacdo das diretrizes € o processo continuo de transformacGes da
sociedade. Entre a legislagdo produzida para incrementar e potencializar a qualidade da
educacdo estd o Plano Nacional de Educacdo — PDE, o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo e os Planos de Ac¢des Articuladas (PAR).

Com esse propdsito, a Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010 define Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica®,

[..] especificas®® para as etapas e modalidades da Educacdo Bésica devem
evidenciar o seu papel de indicador de opgbes politicas, sociais, culturais,
educacionais, e a funcdo da educacdo, na sua relacdo com um projeto de Nagéo,
tendo como referéncia os objetivos constitucionais, fundamentandose na cidadania e
na dignidade da pessoa, o que pressupbe igualdade, liberdade, pluralidade,

diversidade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade (Art. 3°).

%0 parecer CNE/CEB N°: 7/2010.

2 Dentro da especificidade de cada uma das etapas e modalidades da educac#o basica, as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacgdo Basica, reitera 0 Ensino Médio como etapa final do processo formativo da
Educacdo Basica.



39

No tocante as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Parecer
CNE/CEB N.° 5/2011, reitera o Ensino Médio como etapa final do processo formativo da
Educacdo Basica e elas devem estruturadas em uma base unitaria sobre a qual podem se
assentar possibilidades diversas, mas que apontem para a superacdo da dualidade no Ensino
Médio.

Por essa razdo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo instituidos como base da
proposta e do desenvolvimento curricular no Ensino Médio de modo a inserir o
contexto escolar no diadlogo permanente com a necessidade de compreensao de que
estes campos ndo se produzem independentemente da sociedade, e possuem a marca
da sua condicéo historico cultural (BRASIL, 2011, p. 20).

Diante do fato de que o conhecimento ndo € um evento que acontece isolado de suas
bases historicoculturais, as novas Diretrizes Curriculares do Ensino partem do conceito
educativo do trabalho como sendo “a base para a organizagdo e desenvolvimento curricular
em seus objetivos, contetidos ¢ métodos” (idem, p. 21), de modo que a educagédo escolar se
constitua dentro da unidade pensamento-ac¢do. Trata-se aqui de um veio de conhecimento no
qual trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo partes integrantes e indissociaveis dos
processos educativos.

Assim, as justificativas que pesam sobre a necessidade de atualizacdo da Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio frente aos desafios impostos por uma sociedade em permanente
transformacdo de seus valores sociais, econémicos, politicos e culturais, recaem na

proposi¢do de um

[...] documento orientador dos sistemas de ensino e das escolas e que possam
oferecer aos professores indicativos para a estruturagdo de um curriculo para o
Ensino Médio que atenda as expectativas de uma escola de qualidade que garanta o
acesso, a permanéncia e o sucesso no processo de aprendizagem e constituicdo da
cidadania.(idem, ibdem, p. 6).

De outra parte, Krawczyk (2002, p. 340) destaca a precariedade das condicdes
estruturais existentes nas escolas publicas brasileiras, revelada na “baixa qualidade do ensino”
e no investimento cada vez mais crescente da “privatizag¢ao da sua gestdo”, como sendo uma
particularidade relevante a ser considerada para se obter a qualificacdo do Ensino Médio e,
por conseguinte, para se definir com mais acerto o desenho das politicas. Acrescentese, a isso,
a situacdo de precariedade das escolas, outras intercorréncias como o desinteresse dos jovens
pela escola, os problemas disciplinares, “[...] condi¢des precarias de oferta do ensino, escolas

mal equipadas, a qualidade do material didatico, condi¢Bes econdmicas desfavorecidas”
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incidindo de algum modo na qualidade do ensino ofertado e na continuidade do percurso
escolar (OLIVEIRA, 2010, p. 275).

Em resumo, as politicas educacionais que a partir da publicacdo da LDB buscaram
intervir na melhoria da qualidade do ensino médio destacam-se a Ementa Constitucional n°,
59/2009, que assegura a obrigatoriedade de estudo de criangas e adolescentes dos 4 aos 17
anos; o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; a criacdo do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo —
FUNDEB, por meio da Emenda Constitucional n°. 53/06 e, posteriormente, da Lei n.
11.494/07, que substituiu o FUNDEF, com o intuito de equacionar problemas relacionados a
ampliacdo de matriculas e os indices de reprovacdo e evasdo escolar, a qualidade do ensino
ofertado, a organizacdo curricular e, especialmente, a definicdo de proposicdes pedagogicas
gue expresse em suas bases curriculares associacdo entre teorizacdo do conhecimento com as
praticas de ensino.

Assim, no art. 8%, § 1°do PNE “Os entes federados estabelecerio nos respectivos
planos de educacdo estratégias que”:

| assegurem a articulacdo das politicas educacionais com as demais politicas sociais,
particularmente as culturais;

Il considerem as necessidades especificas das populacbes do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas, asseguradas a equidade educacional e a diversidade
cultural;

I1l garantam o atendimento das necessidades especificas na educacdo especial,
assegurado o sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades;

IV promovam a articulacdo interfederativa na implementacdo das politicas
educacionais.

Por fim, feitas as consideracGes acerca da legislacdo educacional e 0s marcos
conceituais das politicas publicas que acenam para um novo Ensino Médio apresenta-se, a
seguir, o ProEMI como proposta pedagdgica de inovacdo curricular para o Ensino Medio.
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No proprio PNE, a estratégia 3.1 é clara em relagcdo ao ProEMI:

Institucionalizar programa nacional de renovacdo do ensino médio, a fim de
incentivar praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela
relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos escolares que organizem, de
maneira flexivel e diversificada, conteldos obrigatérios e eletivos articulados em
dimensdes como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte,
garantindo-se a aquisicdo de equipamentos e laboratdrios, a producdo de material
didatico especifico, a formagdo continuada de professores e a articulagdo com

P . . 22,
instituicGes académicas, esportivas e culturais™ (grifos meus).

Dessa forma, o MEC instituiu, em outubro de 2009, a Portaria n® 971, e criou o
Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI. Anterior a sua aprovacdo, a Proposta de
Experiéncia Curricular Inovadora do Ensino Médio é encaminha ao Conselho Nacional de
Educacdo e aprovada em 30 de junho de 2009, conforme o Parecer CE/CP n° 11/2009. No ano
de sua implantacéo, a transferéncia de recursos era feito por convénio, com repasse direto as
Secretarias de Educacdo e estas transferiam as escolas. Em 2011, no governo da presidenta
Dilma Roussef, o Programa passa por uma revisdo em sua proposta e um novo Documento
Orientador®® ¢ apresentado. Nele, a transferéncia de recursos deixa de ser por convénio e é
assumido pelo Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE.

Para divulgar e promover o ProEMI nas redes de ensino estadual e do Distrito Federal
formam realizados debates sobre o Ensino Médio, com possibilidades de sugestdes
curriculares inovadoras para melhorar a qualidade do ensino nas escolas publicas, cujo
objetivo ¢ de “apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas
escolas de ensino médio, ampliando o tempo dos estudantes na escola”, pautando-se em uma
visdo inovadora, integral e dindmica do curriculo, combinada as esperancas dos estudantes em
relagdo as exigéncias contemporaneas advindas de uma sociedade em constantes

transformacoes.

“[...] ele j& nasce junto com aquilo que o CNE ja vem pensando sobre as novas
diretrizes curriculares para o Ensino Médio. Eles nascem em conjunto, o Programa é
lancado primeiro e, depois, as diretrizes, mas ele estd em total consonancia com o
que ¢ posto, o que esta colocado nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio”. O
grande diferencial que eu vejo na implantacdo desse programa, no repasse de
recurso, é quando ele deixa de ser convénio e passa a ser o recurso efetivado,
repassado do PDDE, Programa Dinheiro Direto na Escola. [...] E 0 programa passa a
ter um foco maior, quase que exclusivo, para a questdo de curriculo, justamente para
se aproximar da questdo das Diretrizes Curriculares Nacionais. Entdo, o foco do

22 Disponivel Em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At020112014/2014/Lei/L.13005.htm. Acesso em:
15/03/2015.

2 Ao todo foram elaborados trés versées Documentos Orientadores da proposta do ProEMI (2009, 2011, 2013
e 2014).


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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programa, o desenho como esta hoje é na questdo do curriculo. A apresentagdo toda
é feita via sistema, entdo, se muda sistemas, que fique registrado. [...] Uma outra
coisa é uma discussdo mais aprofundada sobre a questdo da juventude, uma revisao
do que é a escola, do que é curriculo, do fazer escola, 0 uso das novas tecnologias.
Uma série de fatores contribuiu para fomentar, para se pensar num programa, de se
pensar numa acao voltada, desenhada especificamente para o Ensino Médio, porque
temos outros programas, o Programa Merenda, Biblioteca®”.

Em relacdo aos objetivos, o Programa prevé os seguintes impactos e transformacdes:

a) Superacdo das desigualdades de oportunidades educacionais;

b) Universalizacdo do acesso e permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no
Ensino Médio;

c) Consolidacdo da identidade desta etapa educacional, considerando a diversidade
de sujeitos;

d) Oferta de aprendizagem significativa para jovens e adultos reconhecimento e

priorizagdo da interlocugdo com as culturas juvenis.

Com esses objetivos, o Programa buscou induzir a reestruturacdo dos curriculos do E

nsino Médio, organizados em oito macro campos, assim definidos:

Campos de acdo pedagogico-curricular no qual se desenvolvem atividades
interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos
espacos e dos sujeitos envolvidos com a acdo educacional. Os macro campos devem
se constituir, assim, como estratégia que possibilita a integragdo curricular com
vistas ao enfrentamento e a superacéo da fragmentacgdo e hierarquizacéo dos saberes,
permitindo, portanto, a articulacdo entre formas disciplinares e ndo disciplinares de
organizagdo do conhecimento, e favorecimento da diversificacdo de arranjos
curriculares de acdo pedagdgico curricular no qual se desenvolvem atividades
interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos
espacos e dos sujeitos envolvidos com a agdo educacional de integracdo curricular
(BRASIL, 2013, p. 15). .

Ressalta-se que a concepcdo de macro campo utilizada pelo Documento Orientador
(2013), diz respeito a um conjunto de atividades pedagdgico curriculares que funcionam
como um eixo integrador entre os tipos de conhecimentos e saberes que buscam suplantar a

visdo particularizada e hierarquizada das praticas educacionais.

 Esta fala é da gestora do Programa, em nivel central selecionada para as entrevistas semi estruturadas que

compds a metodologia da pesquisa.
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Conforme o Documento Orientador (2011, p. 9) os critérios de selecdo das escolas
pelas Secretarias de Estaduais de Educacéo e do Distrito Federal, junto ao Programa de A¢Oes
Articuladas (PAR)® deverdo:

a. Estabelecer a¢Ges conjuntas para melhoria da qualidade do processo de ensino
aprendizagem e consequente reestruturacdo curricular das escolas que
apresentem dificuldades no alcance do sucesso da aprendizagem;

b. Contemplar as escolas de forma e regionalizada, como fator de articulacéo e
disseminacéo das experiéncias curriculares desenvolvidas;

c. Considerar a estrutura curricular e a estrutura fisica das escolas, visando a
ampliacdo do tempo do estudante na escola, e, gradativamente, a educacdo em
tempo integral;

d. Capacidade de articulacdo com outras instituicdes e politicas publicas, como
forma de ampliacdo dos espacos educativos e de aperfeicoamento dos
docentes;

e. Capacidade de aprimoramento no atendimento escolar as especificidades do

estudante do turno noturno.

No Documento Orientador, fica evidente a visdo ampliada de educacgédo defendida no
Programa. Quanto aos critérios de selecdo das escolas, que deverdo reformular o curriculo,
deve haver acdes possiveis de ser estendidas a cada uma dessas modalidades, numa tentativa
clara de suplantar a estrutura dual que tem se perpetuado na histérica organizacdo do Ensino
Médio. Nesse sentido, a organizacdo desse novo curriculo “[...] pressupde uma perspectiva de
articulacdo interdisciplinar, voltada para o desenvolvimento de conhecimentos saberes,
competéncias, valores e praticas” (Brasil, 2009, p. 16).

Feito isso, é formalizado um acordo técnico e financeiro® por meio do Programa

Dinheiro Direto na Escola — PDDE*’e posteriormente escola devera elaborar um Projeto de

» Programa vinculado a0 MEC, cujo objetivo é de o planejamento da politica educacional brasileira, em

parceria com o Programa Compromisso Todos pela Educacdo. Instituido pelo Decreto n°® 6.094, de 24 de
abril de 2007, possui 28 diretrizes voltadas para a melhoria do ensino nacional.

% «O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio/FNDE é o 6rgéo financiador, responsavel pelo cadastro
e analise da documentacdo relativa a habilitacdo da instituicdo proponente, indicacdo orcamentaria, tramites
processuais relativos a formalizacdo, repasses dos recursos, acompanhamento da execucgdo financeira e
andlise da prestacdo de contas, de acordo com as normas vigentes no Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) e no Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI)”. De acordo com o Documento Base do Programa
Ensino Médio Inovador (MEC, 2009, p. 21), “os critérios, 0s parametros e 0s procedimentos para 0 apoio
técnico-financeiro, na forma deste Programa, estdo em consonancia com o previsto no Programa , com
financiamento esté respaldado no “Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, Resolu¢cdo/CD/FNDE/N° 029, de
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Reestruturagdo Curricular (PRC), mas sem deixar de “considerar as diretrizes curriculares
nacionais, as diretrizes complementares e orientacGes dos respectivos sistemas de ensino e
apoiar-se na participacdo coletiva dos sujeitos envolvidos, bem como nas teorias
educacionais”. (Idem, p, 20).

O Documento Base do ProEMI indica, ainda, as condic¢Bes basicas para a elaboracdo
dos Projetos de Reorganizacgdo Curricular, mas com ressalvas para alteragdes  mediante as
especificidades de cada escola, quais sejam: O Documento Base do ProEMI indica, ainda, as
condicdes béasicas para a elaboracdo dos Projetos de Reorganizacdo Curricular, mas com
ressalvas para alteragbes  mediante as especificidades de cada escola, considerando as
questBes locais dentro da sua realidade socio-cultural e ambiental, dadas as diferengas
regionais de cada uma das escolas. O que se espera de um Programa dessa envergadura é
poder garantir a aprendizagem dos estudantes dentro de um contexto amplo e diversificado de

oportunidades educacionais.

O Projeto de Redesenho Curricular (PRC) deverd apresentar acdes que comporéo o
curriculo e estas poderdo ser estruturadas em diferentes formatos tais como
disciplinas optativas, oficinas, clubes de interesse, seminérios integrados, grupos de
pesquisas, trabalhos de campo e demais agdes interdisciplinares e, para sua
concretizacdo, poderdo definir aquisicdo de materiais e tecnologias educativas e
incluir formagdo especifica para os profissionais da educacdo envolvidos na
execucdo das atividades (BRASIL, 2013, p. 13)

Como se observa, na medida em que a proposta do ProEMI abre perspectivas para
uma nova organizacdo curricular do Ensino Médio, ampliando tempos e espacos proprios
para estudos e atividades, permite itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de
melhor atender a heterogeneidade e a pluralidade dos sujeitos, desde a garantia da
simultaneidade, entre as dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura que deverdo estar

contempladas no projeto politico pedagdgico. Nele, esta previsto um curriculo flexivel, o

20 de junho de 2007, e Resolucdo/CD/FNDE N° 047, de 20 de setembro de 2007, que tratam da
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido, em regime de
colaboragcdo com Municipios, Distrito Federal e Estados e a participacdo das familias e da comunidade”.
RESOLUCAO/CD/FNDE N° 63 DE 16 DE NOVEMBRO DE 2011.Autoriza destinagio de recursos
financeiros, em 2012, nos moldes e sob a égide do normativo do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) que estiver em vigor no referido exercicio, as escolas publicas estaduais e distritais de Ensino Médio
selecionadas pelas respectivas secretarias de educagdo que aderirem ao Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI), com vistas a apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nesse
nivel de ensino.

2’ O PDDE consiste na assisténcia financeira as escolas publicas da educacdo bésica das redes estaduais,
municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de educagdo especial mantidas por entidades sem fins
lucrativos. O objetivo desses recursos é a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica, o reforco da
autogestdo escolar e a elevagdo dos indices de desempenho da educagdo basica. Os recursos do programa sdo
transferidos de acordo com o nimero de alunos, de acordo com o censo escolar do ano anterior ao do repasse.
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qual objetiva a construcdo de percursos diversificados e plurais de aprendizagens. Nessa
proposta, se vé materializada uma possibilidade de enfrentamento da dualidade do
conhecimento, uma vez que o conhecimento escolar para adquiri significado, ele deve
exprimir 0s aspectos societario, produtivo e subjetivo constituintes da natureza humana

Situam-se aqui as agdes desenvolvidas pelo Estado brasileiro de apoio as escolas, em
parceria com 0s governos municipal, estadual e do Distrito Federal®, para enfrentar o desafio
de assegurar, aos estudantes, um ensino de qualidade, consoante o que estabelece Plano
Nacional de Educacédo (PNE).

Acdes dessa natureza evidenciam relevancia de se produzir pesquisas sobre politicas
educacionais voltadas para melhorar desempenho educacional, ou mesmo, para servir como
medida para verificar a efetividade dessas politicas.

Nesse sentido, as reflexdes apresentadas nesta tese contribuem para as pesquisas na
area de politicas publicas de educacdo basica, na qual o Ensino Médio é definido como etapa
final desse nivel educativo. A seguir apresentamos, os objetivos que foram perseguidos ao
longo desse estudo e um quadro sintese com as questfes de pesquisa e seus respectivos

objetivos.

Objetivo geral

Analisar e explicitar as inten¢Ges de melhoria do ProEMI nas escolas publicas de
Ensino Médio do DF, no periodo de 2009 a 2014.

Objetivos especificos
e Explicitar e analisar se a proposta de Redesenho Curricular pelo ProEMI
implicou mudancas significativas nas escolas de Ensino Médio do DF.
e Explicitar a percepcdo dos gestores, coordenadores, professores e estudantes
sobre o reconhecimento do ProEMI como programa promotor de inovagdes na

escola.

%8 Essas agBes remetem ao art. 214 da Constituicdo Federal (CF) de 1988, que estabelece a elaboragéo do “plano
nacional de educacdo, de duragdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas”; entre elas, “a melhoria da qualidade do
ensino I11”.
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e Analisar se o ProEMI melhorou os indicadores de evasdo e repeténcia nas
escolas publicas do DF.

e Verificar e analisar se 0s macro campos postulados pelos Documentos
Orientadores do ProEMI estdo em harmonia com a Proposta de Redesenho
Curricular das escolas de Ensino Médio do DF que aderiram ao Programa.

Quadro 1 — Questdes e objetivos especificos de pesquisa.

Questdes de Pesquisa

Objetivos Especificos

De que forma o ProEMI influi na promocéo da
qualidade do Ensino Médio?

Explicitar e analisar se a proposta de
Redesenho Curricular pelo ProEMI implicou
mudancas significativas nas escolas de Ensino

Médio do DF.

Quais as experiéncias vivenciadas pelos
gestores,  professores, coordenadores e
estudantes que remetem a ideia de inovagdo na
escola?

Explicitar a percepcdo dos  gestores,
coordenadores, professores e estudantes sobre
o0 reconhecimento do ProEMI como programa

promotor de inovacdes na escola.

Como sdo indicadas as intengfes de melhoria
do Ensino Médio publico pelo ProEMI?

Analisar se 0 ProEMI melhorou os indicadores
de evasdo e repeténcia nas escolas publicas do
DF.

Como o Enem se articula com o ProEMI?

Verificar e analisar se 0s macro campos
postulados pelos Documentos Orientadores do
ProEMI estdo em harmonia com a Proposta de
Redesenho Curricular das escolas de Ensino
Médio do DF que aderiram ao Programa.

Fonte: Elaborag&o propria.
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1 ELEMENTOS DA CRISE CAPITALISTA NO CONTEXTO DE REFORMAS
EDUCACIONAIS DO ESTADO BRASILEIRO

Este capitulo tem como objetivo situar as mudangas ocorridas na educagdo publica do
pais, na década de 1990, tendo como ponto de partida os elementos politicos e econémicos
que detonaram, em nivel mundial, a crise capitalista do Pd6s-Guerra. Para iniciar essa
discussdo, parte-se do pressuposto de que o reordenamento da producdo aos moldes da
globalizagao neoliberal provocou o conjunto de reformas educacionais realizadas nos sistemas
de ensino e, em particular, no ambito da gestdo. Com esse intuito, trés perguntas-chave abrem
0 capitulo: De que maneira as transformacdes processadas no Estado social do Pos- Guerra
impulsionaram um tipo especifico de governo, em relacdo a responsabilizacédo, a regulacéo e
ao controle dos servicos publicos? Em que medida as transformacbes processadas no interior
das relacdes de producdo reordenaram o poder e a atuacdo do Estado, em relacdo a esfera
publico-privada? Como o modelo de governanca atua na gestdo da educacédo publica?

Para responder a essas perguntas, o capitulo estd organizado em trés sessfes: a
primeira trata da reconfiguragdo produtiva no modelo de globalizagdo neoliberal; a segunda
discute os marcos regulatorios da reforma gerencial do Estado brasileiro e a terceira analisa a

gestdo da educacdo basica publica no enfoque da governanca.

1.1 Reconfiguragéo produtiva no modelo de globalizagéo neoliberal

No Brasil, a década de 1990 introduziu, no campo das politicas pablicas, um conjunto
de reformas provocadas pelas mudancas que atingiram a base estrutural do Estado. Trata-se
de um momento particular de crise ocorrida na histéria e no desenvolvimento do regime de
producio capitalista®’, que, desde o pés-Segunda Guerra Mundial, mostrava sinais de desgaste
guanto ao destino das politicas econémicas de cunho protecionistas praticadas pelo Welfare
State, ou Estado de Bem-Estar-Social. Essas crises pairadas sobre as economias capitalistas,

marcadamente, no inicio dos anos de 1970, por sua vez, ndo sé alteraram as bases produtivas

2 Entre os autores marxistas que discutem este tema, ver Luxemburgo (1871-1919); Rudolf Hilferding (1877 —
1941), Otto Bauer (1881 — 1938), Nikolai Bukharin (1888 — 1938), Henryk Grossmann (1881- 1950); Ernest
Mandel (1923-1995). Cf. SILVA, Aristoteles de Almeida. Capitalismo tardio e sua crise: estudos das
interpretacdes de Ernest Mandel e a de Jirgen Habermas. Dissertacdo de Mestrado. Unicamp/SP, 2012. Ver
também ALTVATER, Elmar. “A crise de 1929 e o debate sobre a teoria da crise”. In: HOBSBAWM, E.
(Org.). Historia do marxismo, vol. 3, S&o Paulo, Paz e Terra, 1989.
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da sociedade como impuseram um novo modo de regulacdo do capital, denominado por
Harvey de acumulacio flexivel®.

Assim, como expressou Harvey (2012a, p. 140), “associado com um sistema de
regulamentacéo politica e social bem distinta” do regime de regulacao fordista do po6s-guerra,
caracterizado pela rigidez, rotinizacéo e intensificacdo da divisdo do trabalho, descambou a
crise financeira®, comumente conhecida como crise estrutural do capital. Conforme Mészaros
(2009), esse contexto de crise nada mais é do que o encontro do capital com seus proprios
limites. Ou ainda, como assevera Alves®, um periodo de transicdo vivenciado pelo sistema
capitalista em suas fases histdricas de metabolismo social.

A esse respeito, Harvey destaca, a partir de Marx, trés elementos constitutivos da crise
que oferecem centralidade ao modo flexivel de acumulacdo. Séo eles: a) o desenvolvimento
econémico como fator essencial do capitalismo; b) a exploracdo do trabalho em face da
producdo e; ¢) o aspecto dindmico e inovador da tecnologia como necessaria ao incremento
do capital. Assim, a combinacdo destes elementos tenderiam para o crescimento econdmico
e evitariam as possiveis crises no sistema, isto €, a apropriacdo e o controle da forca de
trabalho para a reproducdo do capital e o emprego tecnolégico como uma modalidade de
conhecimento que visa impulsionar a produtividade capitalista diante do processo de
reestruturacdo do capital. Estes elementos, ao contrério de serem responsaveis pelo
aparecimento das crises, sdo, de fato, representativos do capitalismo nos seus processos
produtivos.

Nesse contexto, essa nova conjuntura de desenvolvimento do capital foi efetivamente
notada quando as saidas para a crise curvaram-se, definitivamente, para a globalizacdo do
mercado mundial. Tal ocorréncia é explicada por Santos (2002, p. 21) como um complexo
processo mundial em transicdo, cimentado por trés grandes praticas. Séo elas: a) “praticas
interestatais, b) préaticas capitalistas globais e c) préaticas sociais e culturais transnacionais”,
que, embora interligadas entre si, ndo se constituem como partes de um sistema, assim como

ndo dispdem, entre elas, das mesmas proporc¢des de poder. De outro modo, correspondem a

% Este modelo “caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de

fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional de desenvolvimento desigual” e, dessa forma, [...] “envolve
rapidas mudangas do padrdo de desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
demograficas” (idem, p. 140).

A esse respeito, ver: DANTAS, Rodrigo. In: Crise de superproducdo e crise estrutural do capital.
Disponivel em: http://www.estudosdotrabalho.or/3revistaret6.pdf.

Ver ALVES, Giovanni. Crise do capital e Estado neoliberal: algumas notas criticas. Disponivel em:
www.4fct.unesp.br/.../texto%giovaniO4.doc. Acesso em: 15/08/2012.
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“constelagdes de praticas cuja coeréncia interna é intrinsecamente problematica” *. O autor
ressalta que, por serem resultantes de uma distribui¢do desigual do poder, essas préticas nao
se afiguram as mesmas caracteristicas. Esse fato, segundo ele, complexifica ainda mais a
compreensdo que se tem delas no conjunto das injuncbes do capitalismo globalizado. Como

afirma Santos:

A globalizac8o é um vasto e intenso campo de conflitos entre grupos sociais, Estados e
interesses hegemdnicos por um lado e grupos sociais, Estados e interesses subalternos,
por outro; e mesmo no interior do campo hegemdnico ha divisdes mais ou menos
significativas. No entanto, por sobre todas as suas divisdes internas, o campo
hegemonico actua na base de um consenso entre os seus mais influentes membros. E
esse consenso que ndo so confere a globalizacdo as suas caracteristicas dominantes,
como também legitima estas Ultimas como as Unicas possiveis ou as Unicas adequadas
(2002, p.27).

A afirmacdo de Santos sinaliza aspectos que permitem esclarecer, do ponto de vista
politico, que a globalizacéo situada nesse contexto de crise € a condi¢do econdmica sob a qual
o capital amplia fronteiras e reordena suas bases produtivas mundialmente. Configura-se,
portanto, como sendo parte de um processo histérico de extensdo planetaria do capitalismo
circunstanciado pelas injungdes do mercado econémico. Harvey (2004b, p. 88), por sua vez,
explica que esse contexto de crise revelado pela globalizagéo contemporanea faz parte de “um
processo de producédo de desenvolvimento temporal e geografico desigual” formado nas bases
historicas de acumulacdo do capital. De modo geral, a globalizacdo do final do século XX é a
expressdao hegemonica de uma sociedade contraditoria marcada por indicadores acentuados de
desigualdade social, “envolvendo economia, politica, geografia, historia, cultura, religido,
lingua, tradicdo, identidade, etnicismo, fundamentalismo, ideologia, utopia” e, com isso,
atinge “as possibilidades e as formas do espaco e tempo, o contraponto parte e todo, a
dialética singular e universal” (IANNI, 1994, p. 8).

Diante desse cenario movido pela mundializacdo dos mercados, a globalizacdo
desponta como um elemento-chave para a compreensdo de um aspecto especifico de
reproducdo do capital: a semeadura das bases normativas e institucionais do Estado

neoliberal.

%3 Estas préticas estdo assim detalhadas: “as préticas interestatais correspondem ao papel dos Estados no sistema
mundial moderno enquanto protagonista da divisdo internacional do trabalho no seio do qual se estabelece a
hierarquia entre centro, periferia e semiperiferia. As praticas capitalistas globais sdo praticas dos agentes
econémicos cuja unidade espaciotemporal de atuacdo real ou potencial € o planeta. As praticas sociais e
culturais transnacionais sdo os fluxos transfronteiricos de pessoas, e de culturas, de informagdo e de
comunicagdo” (idem, p. 21).



50

Uma vez que as exigéncias do capitalismo global se voltam para as intengdes de
fortalecimento do capital financeiro, ao Estado neoliberal cabe o papel de fortalecer os
principios politicos da economia capitalista notadamente comprometida com os direitos da
propriedade privada e propiciar condi¢@es que favorecam o desempenho do mercado.

Nesses termos, um novo modo de organizacgdo das sociedades se impde, dando inicio a
um processo de desregulacdo da economia, liberando o Estado “de todo e qualquer
empreendimento econdmico ou social que possa interessar ao capital privado, nacional e
transnacional” ¢ criando, em torno disso, uma ideia falseada “de que a gestdo publica ou
estatal de atividades direta e indiretamente econdmicas é pouco eficaz, ou simplesmente
ineficaz” (IANNI, 1988b, p. 28). Em complemento aos aspectos referidos, Frigotto (2011, p.
79), ao discutir as questdes subscritas ao neoliberalismo, ainda acrescenta que “a ideia-forca
balizadora do ideario neoliberal € a de que o setor publico (o Estado) é responsavel pela crise,
pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o privado séo sindnimos de eficiéncia,
qualidade e equidade”. Nesse sentido, a nuvem de protecdo criada em torno das politicas
neoliberais® e assinada como a saida para a crise financeira representa, de fato, um campo
nublado de intencBes ideoldgicas prescritas pela receita do capital que, nos conflitos do Pds-
Segunda Guerra, teve desestabilizado o seu padrdo de acumulacao.

Harvey (1992, p. 151) chama a atengdo para esse movimento do capital como um
momento em que o capitalismo, ao contrario de viver uma crise propriamente dita, revigora a
sua producdo, agora, absolvendo e ampliando outros espacos e tempos produtivos, como ele
mesmo disse, dispersando e mobilizando areas da geografia mundial, flexibilizando
“mercados de trabalho e de consumo” com diversificados investimentos na éarea técnico-
cientifica e “institucional”. A linha de raciocinio defendida pelo autor faz acrescentar que os
acontecimentos provocados pela globalizacdo econdmica, além de cumprir com uma etapa do
ciclo de acumulagéo do capital, reordena as relacdes de producdo® numa escala que vai das

questBes econbmicas as questdes culturais.

% Nas palavras de Gentile (2011, p. 217), “o neoliberalismo expressa uma saida politica, econémica, juridica

cultural especifica para a crise hegemdnica que comeca a atravessar a economia do mundo capitalista como
produto do esgotamento do regime de acumulacgdo fordista iniciado a partir do final dos anos 60 e comego
dos anos 70. O(s) neoliberalismo(s) expressa(m) a necessidade de reestabelecer a hegemonia burguesa no
quadro desta nova configuracdo do capitalismo em sentido global”. Isto é, o neoliberalismo passa a ser a
condicdo econdmica sob a qual o modo de producdo capitalista restabelece suas bases produtivas,
respondendo ao capital em seus contextos de crise.

Kuenzer (p.1) explica que “a partir destas novas bases materiais de produgéo estabelecem-se novas formas de
relagdes sociais, que, ndo superem a divisdo social e técnica do trabalho, apresentam novas caracteristicas, a
partir da intensificacdo de préaticas transnacionais na economia com seus padrdes de produgdo e consumo, nas
formas de comunicagdo com suas redes interplanetarias, no acesso as informagdes, na uniformizacao e

35
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Seguindo a interpretacdo de Harvey a respeito da producdo capitalista do espaco
global, a qual foi confirmada por lanni e Frigoto, Lowy (2001, p. 253)

Considera que esta nova fase de desenvolvimento da acumulacdo capitalista, de
abertura comercial, de privatizacdes, de desregulamentacdo, resumidas na chamada
“onda de neoliberalismo”, expressaria a nova geopolitica do grande capital produtivo-
financeiro mundializado, centrada na remocao dos obstaculos locais (nacionais) a livre
circulacdo do capital-dinheiro (politica de cdmbio global) e & mobilidade do capital
produtivo, e cujas relacBes de poder estariam deslocando, progressivamente, as
instancias primordiais de mando do patamar dos Estados-nac¢do (como ocorrera na fase
classica do imperialismo) para niveis supra nacionalizados de institucionalidade™®.

Nas consideracdes deste autor, referente ao que ele chamou de “onda neoliberal”, tem-
se a clara percepcdo de que se trata de um deslocamento do capital para outras formas de
acumulacdo implicadas em mecanismos especificos de ampliacdo financeira dos mercados
consumidores. Assim, por meio do dominio das fronteiras supranacionais, o capital demarca
tempo e espaco necessarios a supremacia das forcas neocapitalistas.

A partir de tais consideracGes, empreende-se que 0 imperativo econémico na
modalidade neoliberal, além de implicar situacdes politico-econémicas implica, igualmente,
uma concepcdo de Estado embasada na privatizacao dos servigos publicos. Ou, como assinala
Teodoro (2011, p. 61-62), “mais do que uma teoria econémica”, a politica neoliberal se
constitui “como uma tecnologia de governo [...] descontextualizadas das suas fontes originais
e recontextualizadas na constelacdo de relagcBes contingentes e mutuamente constitutivas”.
Assim, as incursdes capitalistas em outras frentes de acumulacdo sdo aqui entendidas como
respostas as expectativas produtivas do capital fundadas, a partir de agora, no modelo
neoliberal de globalizacdo econémica.

Uma vez discutidas as ideias circunscritas ao aparecimento da crise no P0s-Guerra, em
que o Estado reconfigura suas a¢des sem, por isso, desvincular-se das estruturas dominantes
da sociedade (OFFE, 1984), uma pergunta se impde: em que medida as questdes do campo
econbmico que antecederam a crise se constituiram como um elemento politico-ideoldgico
que imprimiu forma ao modelo de Estado neoliberal?

A esse respeito, o Estado pode ser entendido como uma instituigdo politica que, em
seu percurso de mutacao, vai adquirindo novas fun¢Ges de comandos, sem, por isso, abdicar

de seu poder de mando, soberanamente reconfigurado em suas agdes “de regulacéo, coercéo e

integracdo de habitos comuns e assim por diante. A sociedade nesta etapa apresenta novos paradigmas
econdmicos e socioculturais, marcados pela incorporagdo de culturas dominadas as culturas hegemonicas”.
% Citado por MELLO, Alex Fiuza de. Marx e a globalizagdo. S&o Paulo: Boitempo Editorial, 2001.
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controle social”, imprescindiveis a reestruturacdo das forcas capitalistas, para as quais o papel
do Estado foi determinante (2001).

Situados os aspectos relacionados a crise na economia capitalista que implicaram na
reorganizacdo do processo de acumulacdo do capital, com suas adjacéncias no campo das
reformas politicas de carater neoliberal, segue-se, adiante, com os marcos regulatoérios situado
em torno da reforma gerencial do Estado brasileiro. Com tal finalidade, busca-se analisar o
modo como se instituiu, na esfera das decisées de governo, o modelo de governanca ptblica®’,
a partir das diretrizes e dos principios que fundamentam a sua pratica. Esse termo se assenta
na ideia de uma nova geracgdo de reformas administrativas e de Estado, que tém como objeto a
acao conjunta, levada a efeito de forma eficaz, transparente e compartilhada, pelo Estado,
pelas empresas e pela sociedade civil, visando uma solucdo inovadora dos problemas sociais e
criando possibilidades e chances de um desenvolvimento futuro sustentavel para todos os
participantes (Loffer,2002, p. 4).

1.2 Marcos regulatorios da reforma gerencial do Estado brasileiro

Sobre os sinais da crise capitalista nas economias mundiais, o caso do Brasil é
emblematico. A esse respeito, Bresser Pereira (1988, p.2) aponta para a crise fiscal instalada
no pais na década de 1990 como decorrente de “um desequilibrio financeiro estrutural do
setor publico brasileiro, cujo componente principal é a divida externa publica”. Essa crise,
mais tarde, redundou em um conjunto de medidas reformistas definidas pelos setores estatais
como essenciais para recompor 0 crescimento econdmico interrompido pelo regime de
acumulacao taylorista/fordista.

Por outro lado, Antunes® menciona que, apesar de estar situada em um contexto de
instabilidade das contas publicas, a crise nas financas publicas era constituinte de fatores
ainda mais complexos, quais sejam: i) crise estrutural do capital; ii) fim do Leste europeu; iii)
crise sofrida pela social democracia; e iv) expansdo do projeto econdmico, social e politico

neoliberal. Com efeito, o Estado é levado a operar na esfera privada da sociedade para atender

70 conceito de governanca foi traduzido para a esfera ptblica pelo Banco Mundial como uma forma politica
de exercicio do poder na gestdo dos recursos econdmicos e sociais de um pais, visando atingir o
desenvolvimento (WORLD BANK. Governance and development. Washington, World Bank, 1992), na
visdo idealizada de organizagOes internacionais, a exemplo do préprio Banco Mundial, da Organizagdo das
Nacdes Unidas (ONU) e da Organizacdo de Cooperagéo e de Desenvolvimento Econémico (OCDE).

% ANTUNES, Ricardo. Dimensées da criss no mundo do trabalho. Disponivel em:
http://www.oolhodahistoria.ufba.br/04antune.html. Acesso em: 10/11/2013.
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as novas questdes postas pelo mercado econdmico, a exemplo da privatizacdo de setores
publicos, da desregulacdo dos direitos sociais e do trabalho e do reorquestramento do “setor
produtivo estatal”. Nesse contexto, modifica-se 0 modo de gestdo do Estado capitalista, assim
como seu papel, que passa a ser redefinido enquanto instituicdo e cuja base produtiva é
reestruturada.

Em vista disso, Bresser-Pereira (1997, p. 6) identifica quatro problemas correlatos a

reforma do Estado que expressam em seu contetido um panorama da crise®, quais sejam:

1) adelimitagdo do tamanho do Estado;
2) aredefinicdo do papel regulador do Estado;
3) arecuperacdo da governanca; e

4) o aumento de governabilidade ou capacidade politica do governo.

As razdes pelas quais a reforma se justifica, nesse periodo de crise estrutural, acenam,
certamente, para uma concepcdo de gestdo do aparelho publico focada, desta vez, no aparato
regulador que dispBe o Estado para operacionalizar sua capacidade de governanga. Com isso,
infere-se que o discurso em torno da ineficiéncia dos servicos prestados pelo Estado foi um
fator determinante para justificar a presenca dos setores privados no desenho neoliberal das
politicas publicas, no Brasil.

Diante desse cenario, Bresser Pereira, idealizador da reforma do Estado brasileiro,
lancou o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado - PDRAE, quando atuava como
Ministro da Administracdo e Reforma do Estado, no governo de Fernando Henrique
Cardoso. Com isso, propunha institucionalizar, no ambito politico, 0 “modelo estrutural de

governanca publica™*

e, assim, reorganizar as financas nacionais, tornando-as fortes e
competitivas, segundo os padrbes da economia internacional. Nesse plano, estabeleceram-se

0s marcos regulatérios da reforma administrativa, que continham as seguintes medidas:

% Segundo Bresser Pereira (1995, p. 10-11), sio trés os elementos constituintes da crise: 1) “uma crise fiscal,
caracterizada pela crescente perda do crédito por parte do Estado e pela poupanga publica que se torna
negativa; 2) o esgotamento da estratégia estatizante de intervencdo do Estado, a qual se reveste de varias
formas: o Estado de bem-estar social nos paises desenvolvidos; a estratégia de substituicdo de importacdo no
terceiro mundo, e o estatismo nos paises comunistas; e 3) a superacdo da forma de administrar o Estado, isto
é, a superacgdo da administracéo publica burocratica”.

No ano de 2008, foi realizado, no Brasil, 0 seminario internacional — Fortalecendo a Governanga para o
Crescimento — Revisdo Interpares — Relatorio da OCDE sobre a regulacdo no Brasil, para analisar o desempenho
das agéncias, em relacdo as caracteristicas regulatdrias e o desempenho de cada uma delas. Neste seminario, foram
discutidas as préticas de regulacéo que acontecem no pais, em termos de: i) melhorar a performance do sistema, ii)
desmistificar o debate ideolégico sobre a estrutura regulatdria envolvendo ministérios e agéncias e iii) obter
aprendizado a partir da experiéncia internacional (SANTOS, 2009, p. 18).
Disponivel em: http://www.fiesp.com.br/irs/coinfra/pdf/transparenciascoinnfra210809luisalbertodossantos.pdf
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a) ajustamento fiscal duradouro;

b) reformas econémicas orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma
politica industrial e tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as
condicdes para o enfrentamento da competicao internacional;

c) reforma da previdéncia social;

d) inovacdo dos instrumentos de politica social, proporcionando maior
abrangéncia e promovendo melhor qualidade para os servicos sociais;

e) reforma do aparelho do Estado, com vistas a aumentar sua “governanga”, ou

seja, sua capacidade de implementar de forma eficiente politicas publicas.

Em vista disso e obedecendo a uma logica produtivista, empreende-se que a reforma
administrativa dos Estados nacionais realizada sob o comando neoliberal foi submetida aos
interesses e as determinacfes da politica econémica internacional, de tal modo que, ao tratar
dos marcos regulatério da reforma, Bresser Pereira (1995) deixa explicita a opcdo por um
modelo de geréncia flexivel, em que as acGes normativas e reguladoras do Estado tanto
funcionassem para o setor plblico como para o setor privado*" da sociedade. Assim, na
perspectiva de tratar a administracdo publica da mesma forma que é tratada a administracéo
privada, 0 PDRAE buscou incentivar a formacdo de parcerias publico-privadas, a fim de
elevar a capacidade de governanga do Estado na medida em que “envolve outros atores, além
do proprio governo, no processo de governar” (BRESSER PEREIRA 1995, p. 4).

Nesse sentido, constata-se que o autor reafirma seu posicionamento quanto a parceria

publico-privada na forma de gestdo do governo quando relata que:

Reformar o aparelho do Estado significa garantir a esse aparelho maior governanca,
ou seja, maior capacidade de governar, maior condicdo de implementar as leis e
politicas publicas. Significa tornar muito mais eficientes as atividades exclusivas de
Estado, através da transformacdo das autarquias em “agéncias auténomas”, e tornar
também muito mais o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado eficientes os
servigos sociais competitivos (Esse trecho esta estranho. Confira com o original.) ao
transforma-los em organizacdes publicas ndo-estatais de um tipo especial: as
“organizagdes sociais” (PDRAE, 1999, p. 44-45).

A reforma do aparelho administrativo, segundo o autor, considerando essas condicdes,

daria mais poder e controle ao Estado para operar, de modo eficiente, os servi¢cos publicos, e

1 Consta no Artigo 147 da Constituiio Federal de 1988 que, “como agente normativo e regulador da atividade
econdmica, 0 Estado exercera, na forma da lei, as fungdes de fiscalizagdo, incentivo e planejamento, sendo
este determinante para o setor publico e indicativo para o setor privado”.
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colocar as politicas de alcance publico no mesmo patamar de competitividade dos servi¢os
privados. Contudo, ha nessa teoria uma concepcao privatista dos servigos publicos, na medida

42 s30 levadas a transitar por entre as empresas privadas,

em que as “organizacdes Sociais
configurando-se em “organizacgdes publicas ndo-estatais”, transformadas, assim, em parcerias
publico-privadas, ou de terceiro-setor.

Por outro lado, estas parcerias redundam em diferentes atores, que, de forma hibrida e
interdepentende, sdo chamados a participarem dos fazeres politicos da vida social, sob 0s
preceitos da accountability*. Nessa perspectiva, a responsabilidade com o bem publico passa
a ser um mecanismo politico de verificacdo das acBes gestoras do Estado em relagdo a
sociedade e da sociedade com o Estado. Segundo P6 e Abrucio (2006, p. 19), esses preceitos
“ampliam a prestacdo de contas, a participacdo dos cidadaos, a explicitacdo de conflitos de
interesses e a responsabilizagdo” dos atores parceiros envolvidos nas acdes de governanca.

Apresentada com esses contornos, a accountability corresponde a uma espécie de
medida de eficiéncia e de transparéncia da gestdo dos servicos prestados a sociedade.
Mencionada desse modo, os autores defendem a accountability como um instrumento de
governanca capaz de amenizar as relacdes politicas entre Estado e sociedade tornando a
gestdo publica menos burocrética e hierarquizada. Nesse sentido, a desburocratizacdo do
sistema publico* permite ao Estado flexibilizar o seu poder de governo perante a sociedade,

2 Bresser-Pereira destaca as organizagfes corporativas, as organizacoes estatais, as organizagdes publicas néo-
estatais e as organizagdes privadas (PDRAE, 1999).

No PDRAE, “as principais agdes previstas no plano da accountability eram a participagdo de usuérios; a
utilizagdo de contratos de gestdo como forma de responsabilizacdo por resultados; a ado¢do de mecanismos
de controle social nos servigos locais e 0 aumento da transparéncia na implementacdo das a¢6es do governo,
possibilitando seu acompanhamento e avaliacdo. As nocbes de controle e accountability ficariam, dessa
forma, estreitamente ligadas a avaliacdo e a publicidade dos resultados e das informagdes dos 6rgaos, assim
como na institucionalizagio de mecanismos de participagdo” (PO; ABRUCIO, idem, p. 4). Cabe ainda
ressaltar que este termo surge como um conceito-chave nas discussdes para a implementacdo da governanca
na esfera publica.

Em referéncia as discussdes acerca das mudancas no foco dos sistemas burocraticos para a gestdo da
governanca publica, Abrucio (1997, p. 37) faz a seguinte sintese: “a) incentivo a adogcao de parcerias com 0
setor privado e com as organiza¢des ndo governamentais (ONGs); b) ampla introdugdo de mecanismos de
avaliacdo de desempenho individual e de resultados organizacionais, atrelados uns aos outros, e baseados em
indicadores de qualidade e de produtividade; c); maior autonomia as agéncias governamentais e, dentro delas,
aos varios setores, horizontalizando e estrutura hierarquica; d) descentralizacdo politica, apoiada no principio
de quanto mais perto estiver do cidaddo o poder de decisdo com relacéo as politicas publicas, melhor seré a
gualidade da prestacdo do servico e, de fundamental importancia, maior serd o grau de accountability. Os
governos também tém atuado no sentido de implantar politicas de coordenacdo entre as varias esferas
administrativas; e) estabelecimento do conceito de planejamento estratégico, adequado as mudangas no
mundo contemporaneo e capaz de pensar, tambhém, as politicas de médio e longo prazo e f) flexibilizagao das
regras que regem a burocracia ptblica”.
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oportunizando lugar e espago no comando decisério da vida politica a todos os segmentos
sociais, em igualdade de condicdes®.

Contrario as projecdes assinadas por P6 e Abrucio, Janela (2009, p. 4) expde que “um
sistema de accountability assim alicercado ndo pode ser reduzido a uma prestacao de contas
ritualistica ou simbolica, nem ser associado a perspectivas instrumentais”, uma vez que
mecanismos de controle com tais caracteristicas, além de remeter a uma compreensdo
mistificada das praticas politicas, estreitam as possibilidades de serem analisadas com
criticidade e mais rigor teorico. Isso porque, segundo Konder (2002, p. 266), “¢ a abrangéncia
que viabiliza o esforco de uma rejeicdo efetiva as explicacfes unilaterais e simplistas, abrindo
caminho para as indagacOes relativas ao novo”. A esse respeito, 0 autor acrescenta que
ampliar o campo de inferéncias dos “sujeitos da praxis” nédo significa potencializar o volume
de informacdes colhidas, mas permitir que estas possam ser compreendidas de modo
conjugado e reflexivo, a fim de desvelar os aspectos ideoldgicos subscritos & construgdo da
realidade social.

Nesse sentido, é pertinente indagar sobre quais aspectos da parceria pablico-privada®*®
as medidas de accountability se expressam como um elemento politico-ideologico da
governancga publica. O ponto central nessa questdo é dar a conhecer o modo como o Estado,
por meio das reformas do aparelho administrativo, se apropriou do termo governanga para
consolidar o projeto de mudangas estruturais, em curso desde a década de 1990. Com isso,
pode-se inferir que a gestdo publica sob o enfoque da governanca é uma forma especifica de
gerenciamento do aparelho administrativo, resultante de uma combinacdo de fatores
econdmicos despontados no processo de reestruturacdo produtiva, quais sejam: “i) a
globalizacdo; ii) a qualidade da politica publica (intervencdo do Estado na economia); e iii) a
questdo da tecnologia” (CASTIONI, 2010, p. 44). Em outras palavras, a governanca se
expressa nas formas ou principios operacionais que regulam as a¢cdes do Estado no terreno das
politicas publicas, cujo objetivo é torna-las descentralizadas, flexiveis e eficazes, com a
participacao dos setores privatistas de ambito local e internacional na composicao dos quadros

administrativos do governo.

* A esse respeito, ver O° DONNELL, Guillermo. Accountability Horizontal e novas poliarquias. Disponivel
em: http://www.scielo.br/pdf/In/n44/a03n44.pdf.Acesso em: 15/12/2012.

® De acordo com Lombardi (2005, p. 77), esse aspecto se deve “ao advento do modo capitalista de produgéo,
que re-introduziu esses termos para mascarar o exercicio do poder do Estado por uma classe, em seu préprio
beneficio, jogando uma cortina de fumaga sobre as relagdes sociais, como se 0 Estado moderno fosse um
bem comum e o exercicio administrativo, para o bem de todos”.
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A criacdo de vérios programas sociais*’, vinculados a institucionalizagdo de agéncias
reguladoras (como a Agéncia Nacional de Energia Elétrica, a Agéncia Nacional do Petréleo, a
Agéncia Nacional de TelecomunicacGes, a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitéria e a
Agéncia Nacional de Saude Suplementar, entre outras), com a anuéncia do Estado, serve de

elemento ilustrativo dessa politica. E, nesse contexto de desenvolvimento,

[...] ndo pode mais ser caracterizado como um instrumento do interesse do capital (um
interesse que ndo é nem homogéneo nem «geralmente compreendido»), antes, este
Estado é caracterizado por estruturas constitucionais e organizacionais cuja
selectividade especifica encontra-se desenhada para conciliar e harmonizar a economia
capitalista «privadamente regulada» com o0s processos de socializagdo que esta
economia despoleta (OFFE, 1984: 51 cit. por, STOER, 2008, p. 4)*.

Assim, conforme indicado por Offe, fica evidente que, embora assumindo outros
contornos na intervencdo das politicas publicas, como é o caso da forma regulada de
governanca, o Estado*® mantém-se comprometido com os empreendimentos produtivos do
capital. Nesses termos, “o Estado, como pacto de dominacéo e como sistema administrativo
autorregulado, exerce um papel central como mediador no contexto da crise do capitalismo”,
sempre que estas crises apontarem para a necessidade de reorganizacdo do seu regime de
producdo (TORRES, 2011, p. 105).

Os elementos levantados em torno das diretrizes e principios orientadores das préaticas
de governanca, no ambito da administracdo publica, subsidiam a discussdo em torno das
impressdes desse novo modo de regulacdo™ e controle do aparelho publico, na gestdo da

*" Dentre esses programas, destacam-se: Acdo da Cidadania contra a Fome, a Miséria e pela Vida (1990);
Educacdo para Todos (1990); Comunidade Solidaria (1995); Fome Zero (2003); Bolsa Familia (2003); Brasil
Alfabetizado (2003); Todos pela Educacéo (2006); Mais Educacao (2007).

STOER, Stephen, R. O Estado e as politicas educativas: uma proposta de mandato renovado para a escola
democratica. Educacdo, Sociedade & Culturas, n.° 26, 2008, 149-17. Disponivel em:
http://www.fpce.up.pt/ciie/revistaesc/ESC26/26-OEstado.pdf.

No livro A ideologia alema (1984), Marx e Engels relacionam a formacdo do Estado ao aparecimento da
propriedade privada dos meios de producdo. Portanto, “difere radicalmente das nogfes classicas de regime
politico, de governo ou de poder publico”. E uma instituicio eivada de contradicdes, assemelhada a “uma
arena de confrontagdo” de interesses antagbnicos, onde o poder que exerce “faz-se mediante o exercicio”
impositivo da forca de coer¢do (idem, 2011, p. 104). Trata-se, aqui, de uma institui¢do criada na sociedade de
classes e para a sociedade de classes com caracteristicas proprias. Essas caracteristicas sdo observadas numa
passagem do Manifesto do Partido Comunista de 1848: “o poder politico do Estado moderno nada mais é do
gue um comité para gerir 0s negécios comuns de toda burguesia [...] o poder politico é o poder organizado de
uma classe para opressao da outra”. Assim, conforme resumido por Carnoy (1990, p. 20-21-22), o Estado
apresenta trés condicGes: “i) nas condi¢fes materiais de uma sociedade com a base de sua estrutura social e
da consciéncia humana; ii) emerge das relacbes de producdo, e ndo do desenvolvimento geral da mente
humana, nem tampouco do conjunto das vontades dos homens e iii) como um aparelho repressivo da
burguesia: um aparelho para legitimar o poder, para reprimir, para for¢ar a reproducdo da estrutura de classes
e das relagdes de classe”.

Neste estudo, o conceito de regulagdo é entendido como uma forma de controle social derivado de crises de
conjunturas politicas visando a reorganizagdo da producdo para o aperfeicoamento da acumulacéo do capital.
Em linhas mais gerais, a origem desse conceito reside na base das relagcbes de produgdo, isto é, no modo
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educacdo bésica. Para tanto, pontuam-se, de modo breve, as formas relacionadas entre o
mercado e as politicas gerenciais para a educagdo induzidas pelo Banco Mundial. Para esse
fim, lanca-se mao de duas perguntas que servirdo para conduzir a exposi¢do: Sob quais
pressupostos a reforma gerencial reordenou os sistemas educacionais? Como o0 conceito de

gestdo se constitui em uma categoria central na reforma da educacédo basica?

1.3 Gestdo da educacdo basica publica no enfoque da governanca: outra forma de

regulacdo educacional?**

No Dicionario de Trabalho e Tecnologia (2006, p. 239), a palavra regulacéo “designa
a conjuncao dos mecanismos que promovem a reproducdo geral das estruturas econdémicas e
das formas sociais vigentes”. Nesse sentido, trata-se de uma modalidade de gestdo da
producdo que, de um lado, camufla e reproduz as contradigdes e tensbes sociais Lipietz
(1988) e, de outro, se configura como condicdo indispensavel para a realizacdo da producao
(Aglietta, 1976) e do regime de acumulagdo®. Percebe-se, nessas formulacdes, uma
concepgdo regulacionista fixada a conjunturas de estabilizagdo e de desestabilizagdo das
relagdes socioeconomicas.

Nas palavras de Boyer (1990, p. 80), o conceito de regulacéo se define como sendo

[...] todos os comportamentos dos atores sociais e econdmicos que tenham,
completamente, as func6es de reproduzir as relagBes sociais; de sustentar o regime de
acumulagdo em vigor e garantir a compatibilidade ou “coeréncia” das diversas
decisBes tomadas por parte dos agentes econdmicos.™

como o Estado se reestrutura para mediar o conflito entre as forgas antagénicas da sociedade e, assim, atacar
os vicios do mercado protecionista, em favor de uma politica econdmica desobrigada de qualquer intervengao
estatal. Para Barroso (2005, p. 3), “a atual difusdo, no dominio educativo, do termo “regulacdo” estd
associada, em geral, ao objetivo de consagrar, simbolicamente, um outro estatuto a intervencéo do Estado na
conducao das politicas publicas”.
Este tema é tratado por Maroy (2011, p.19)da seguinte forma: “os modos de regulacdo institucionais de um
sistema educativo podem ser considerados como 0 conjunto dos mecanismos de orientacdo, de coordenagéo,
de controle das acBes dos estabelecimentos, dos profissionais ou das familias no seio do sistema educativo
[..] trata-se, pois, de uma das atividades da ‘governanga’ de um sistema, ao lado das relativas ao
financiamento da educagdo ou da ‘produgdo’ propriamente dita do servico educativo”.
No sentido empregado por Boyer (1990, p. 72), regime de acumulagdo corresponde ao “conjunto de
regularidades que asseguram uma progressdo geral e relativamente coerente da acumulagdo do capital, ou
seja, que permitem absorver ou repartir no tempo as distorcbes e os desequilibrios que surgem
permanentemente ao longo do préprio processo”.
53 Ver os estudos desenvolvidos por AGLIETTA, Michel. Régulation et crises du capitalisme (1976); BOYER,
Robert. A teoria da regulacdo (1990) e LIPIETZ, Alain. Audacia: uma alternativa para o século XXI (1991).
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Nos termos colocados, uma questdo fica clara: a economia capitalista, sempre que se
depara em contextos de crise, enseja um tipo especifico de regulacdo, capaz de manter sob
controle “um sistema que, pela concorréncia e poder desiguais, conduz a acumulagéo,
concentracdo e centralizacdo do capital”, da mesma forma que avanca para outro paradigma
de “acumula¢do”, se adequando a “nova reorganiza¢do mundial” (FRIGOTTO, 20033, p. 64).

Dentro dessa mesma questdo, Antunes (2006) conceitua o termo regulagdo como um
emaranhado de organizacGes criadas para exercerem um papel institucionalizado de controle e
mediacdo entre o Estado e a sociedade. Acrescenta, ainda, que os modos regulatérios estdo
sempre operando em favor da estabilizacdo de um determinado regime de produgéo, no
sentido de aliviar os antagonismos sociais gerados no interior dos processos produtivos. Com
isso, deduz-se que a criacdo dessas instancias reguladoras esta diretamente vinculada aos
mecanismos de que dispde o Estado capitalista para assegurar o crescimento das economias,
em contextos de crise.

E, quando se pensa no conceito de regulagdo, no &mbito educacional, constata-se que
ela esta vinculada a a¢bes do Estado no dominio publico das politicas sociais, encarnadas em

trés diferentes modalidades (Barroso, 2005, p. 5):

I.  Uma burocratica, edificada ao longo do processo de desenvolvimento dos
sistemas educativos e que corresponderia a uma alianca entre o Estado e o0s
professores;

Il.  Uma baseada no mercado, visivel em muitos paises, sobretudo angléfonos, a
partir dos anos oitenta, e que envolveria uma alianga do Estado com os pais,
sobretudo os da classe média e;

1. Uma baseada na comunidade, ensaiada em processos desenvolvidos em nivel
local, como, por exemplo, em Portugal, nos ultimos anos, e que seria

sustentada por aliangas entre os professores e as familias.

Como refere o autor, a regulagéo projetada nos cercos da educagdo conflui para a
formacdo de grupos diversificados e crescentes de novos atores politicos guiados pelo Estado
para acomodar as situacfes de conflitos que, de algum modo, colocam em desequilibrio os
sistemas educacionais. Nesse sentido, Antunes acrescenta que, em tese, a regulacao se resume
a vigilancia e a afericdo de resultados concernentes aos processos de ensino. Com tais

caracteristicas, a regulacdo adquire formato e terminologia apropriada na educacgéo, a exemplo
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da criacdo de indicadores® produzidos para verificar e medir o desempenho escolar dos
estudantes, que, posteriormente, “devem ser traduzidos em desempenhos/produtos/saidas
imediatas exibidos pelas escolas e face aos quais estas serdo avaliadas” (idem, p. 6). Nesse

ambito,

Consideraremos, entéo, a regulacdo no campo da educagdo como: (i) o conjunto de
mecanismos postos em acgdo para produzir a congruéncia dos comportamentos,
individuais e colectivos, e mediar os conflitos sociais, bem como limitar as distor¢oes
que possam ameacar a coesdo social, incluindo, em particular, (ii) a definicdo de
padrbes e regras que estabelecem o quadro para o funcionamento das instituicGes
(BARROSO, 2006, p. 5).

De fato, a observancia desses elementos encontra-se apoiada na conferéncia dos
resultados aferidos por critérios de eficacia e de eficiéncia referentes ao uso dos recursos que
sdo aplicados para um possivel controle, equilibrio e planejamento das a¢des educativas. Por
fim, a regulacdo nos sistemas educacionais se materializa, segundo Barroso, em quatro eixos
de atuacdo: i) maior autonomia das escolas; ii) diversificacdo da oferta equilibrio entre
centralizacdo e descentralizacdo, iii) promocéo da livre escolha da escola; e iv) acréscimo da
avaliacdo externa.

Os pressupostos que embasam a teoria da regulacio> encontram terreno fértil para a
sua proliferacdo durante a crise econdmica, gerada pelos processos de acumulacéo capitalista.
Ja na educacdo, esses pressupostos se evidenciam nas formas combinadas de gestdo escolar
entre o Estado e uma diversidade de novos atores, a exemplo das organizacGes sociais, de
organismos internacionais e do proprio Estado.

Sendo assim, a discussdo em torno da gestdo da escola no molde regulacionista tem
tomado parte dos estudos que tratam das politicas publicas de educacdo basica. De modo
geral, fala-se de uma gestdo contemporizada nos padrdes de governancga educacional, que,
segundo os estudos de Alves (2012), sustentam-se nas formas de organizacdo dos sistemas
educacionais em relacdo ao poder atribuido e exercido por cada segmento de atores que, de
alguma maneira, realizam o trabalho da gestéo.

Para Alves (2012) os principios da governanga vinculam-se, na sua esséncia, a

transparéncia estabelecida entre os sistemas e as organizac@es educativas e aqueles que fazem

> A autora cita 0 caso do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudante (PISA), coordenado em nivel
internacional pela OCDE. No Brasil, a coordenagdo deste programa é feita pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Ver, a esse respeito, COSTA, Estela MIEF da. O
Programme for International Student Assessment (PISA) como instrumento de regulagdo das politicas
educativas. Tese de Doutorado - Universidade de Lishoa, 2011.

Segundo Dal Rosso (2003, p.7), estes pressupostos estdo embasados em quatro teorias: “juridicas,
econdmicas, politicas e socioldgicas”.
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parte dessas organizagdes e nelas atuam, e a quem elas se destinam — 0s atores sociais
envolvidos, interessados ou atuantes no sistema educacional, e que Ihe conferem funcao social
e publica (idem, p. 136).

E fato que esses principios tém sido alvo de discussdes, sobretudo nos espacos
académicos, quanto a legitimagdo de um discurso de eficiéncia organizacional da instituicao

escolar. E, nesse contexto, 0 autor menciona que:

Governanga educacional se refere aos aspectos gerenciais e a dindmica das relacdes
entre os individuos e os sistemas e organizacdes educacionais, impactando de forma
direta o desenvolvimento social da educacdo. [...] no ambito publico, contribui para a
efetividade das a¢Bes educativas e dos resultados da gestdo e das politicas pdblicas, e a
consecuc¢do do papel social da educacéo escolarizada (ibidem, p. 137).

Mas, se analisada por outra perspectiva, a gestdo da governanca na educacao publica
concilia as incertezas e os conflitos das sociedades capitalistas deflagrados pela crise
econdmica do pés-guerra. Isso significa dizer que as mudancas nas relagdes de producao
ocasionou, igualmente, a reorganizacgdo dos processos educacionais (Crivellari, 1988).

Por certo, o movimento politico em torno da globalizacdo neoliberal acaba por
incentivar a atuacdo de organismos internacionais, como o Banco Mundial, na proposicao de
politicas nacionais de educacdo, sobretudo em paises em desenvolvimento, que evidenciam
baixos indicadores educacionais. Nesse contexto, a politica proposta por aqueles organismos é
apontada como uma acdo efetiva que gera impacto mais significativo para as economias
desses paises.

De forma atrelada a essa perspectiva, € iniciado no Brasil, a partir dos anos de 1990,
um conjunto de reformas no ambito da legislacdo educacional, ndo s6 como forma de
melhorar a qualidade da educacdo brasileira, tornando-a mais equanime, mas, sobretudo,
como forma de utiliza-la como instrumento politico de sustentacdo dos ajustes econdmicos.
Este proposito esta referendado no prélogo do documento Prioridades y Estratégias para la
Educacidn, do Banco Mundial, em que se estabelece que a educacao, além de contribuir para
a implementacdo de politicas sociais, possui um efeito crucial sobre a produtividade
econémica (World Banc, 1996).

Em estreita relagdo com essas diretrizes tragadas sob os padrdes internacionais de
governanga publica, a gestdo da escola passa a ser o principal ponto por onde deveriam
comegar as mudancas na educacgdo. No caso do Brasil, isso pode ser observado no relatorio do
Banco Mundial (2010) denominado “Atingindo uma educacdo de nivel mundial no Brasil:

proximos passos”, o qual aponta a “revolugdo na gestdo” da educacdo brasileira como o
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grande passo do governo em dire¢do a consolidacdo das reformas, assinaladas em trés funcdes

normativas, que se veem a seguir:

a) a distribuicdo equilibrada do financiamento por todas as regides, estados e

municipios com a reforma do FUNDEF;

b) a mensuracdo do aprendizado usando um padrdo nacional comum (SAEB); e

c) a garantia da oportunidade educacional para os estudantes de familias pobres

(Bolsa Escola).

O relatorio contempla ainda informagdes quanto a relagdo dessas fungdes e a

implementacdo da LDBEN/96 e das Diretrizes Nacionais de Curriculo, ou seja, consolidou

as bases normativas da politica nacional de educagdo com o aval do Ministério da Educacao.

E, no tocante a essa questdo, Ball (2001, p. 6) critica o relatério da Organizacao para a

Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE (1996) Governance in Transition:

Public Management Reforms quando este concentra seu foco nos padrdes globais de

governanga e, a0 mesmo tempo, demonstra ser este modelo “o novo paradigma da gestdo

publica”. Vejam-se, a seguir, 0s padrdes globais de governanca dos quais trata o relatério:

Atencdo mais focada nos resultados em termos de eficiéncia, eficicia e
qualidade dos servicos;

Substituicdo de estruturas organizacionais profundamente centralizadas e
hierarquizadas por ambientes de gestdo descentralizados, onde as decisdes
sobre a alocacdo de recursos e a prestacao de servi¢os sdo tomadas muito mais
proximas do local de prestacdo e onde ha a criacdo de condicBes para a
existéncia de feedback dos clientes e de outros grupos de interesse;
Flexibilidade para explorar alternativas para a provisao e regulacdo publicas
que podem, por sua vez, levar a resultados mais eficazes em termos de custos;
Maior énfase na eficiéncia dos servigos prestados diretamente pelo setor
publico, envolvendo o estabelecimento de objetivos de produtividade e a
criacdo de ambientes competitivos dentro das organizacGes do setor publico e
entre elas;

Fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central que conduzam a
evolugdo do Estado e permitam que este responda aos desafios externos e

interesses diversos de uma forma automatica, flexivel e a um custo reduzido.
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Essas andlises permitem constatar uma combinagdo de varios elementos congruentes
as novas performances do capitalismo globalizado e a governanga na gestdo educacional, que
se institucionaliza para dar materialidade as reformas neoliberais. Sob este enfoque, o
exercicio da gestdo escolar tende a potencializar os processos econdmicos na medida em que
esta nova modalidade de gestéo, visivelmente observada no cotidiano das escolas, “cria novas
identidades e destroi a sociabilidade, encorajando o individualismo competitivo e o
instrumentalismo” (idem, p. 9). Posto isso, 0 que de fato se percebe é a incorporacdo da
gestdo escolar a novos pardmetros de regulacdo pedagdgica, concebida em favor dos
interesses atinentes ao fortalecimento do mercado capitalista.

Com efeito, a gestdo educacional se reduz a um pragmatismo instrumental submetendo
a escola a uma rotina de trabalho estatuido “nos principios de gestdo estratégica e de controle
da qualidade com vistas a promover a racionalizacdo, a eficiéncia e a eficacia dos sistemas de
ensino” (CABRAL NETO, 2009, p. 197). Na pratica, essa concepcdo de gestdo esta
harmonizada a l6gica do mercado, uma vez que atribui uma racionalidade técnica a
organizacdo do trabalho pedagégico mercantilizando os contetidos e saberes®® levados e
construidos na escola, subtraindo da educacéo, a sua natureza social ou, como entende Saviani
(2005, p. 11), a sua condicdo humana, “que é produzida historica e coletivamente pelo

conjunto dos homens”. Por essa razéo,

Se se pretende, com a educagdo escolar, concorrer para a emancipacdo do individuo
enquanto cidadao participe de uma sociedade democratica e, ao mesmo tempo, dar-lhe
meios, ndo apenas para sobreviver, mas para viver bem e melhor no usufruto de bens
culturais que hoje sdo privilégio de poucos, entdo a gestdo escolar deve fazer-se de
modo a estar em plena coeréncia com esses objetivos. Por isso, é preciso refutar, de
modo veemente, a tendéncia atualmente presente no &mbito do Estado e de setores do
ensino que consiste em reduzir a gestdo escolar a solucdes estritamente tecnicistas
importadas da administracdo empresarial capitalista (PARO,1998, p.).

As reflexdes levantadas em torno do modelo de governancga, na gestdo educacional,
evidenciam implicagdes desse modelo para a efetividade de uma educacéo para a equidade e
para a construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria. Nesse sentido, é valido situar o
cenario da sociedade atual e da regulacéo vinculado ao uso de tecnologias informacionais e ao

impacto das mesmas no contexto educacional (Libaneo, 2008; Vitar, 2006; Castells, 1999).

% Faz-se referéncia a concepcdo de saber em Saviani (2005, p. 12): “trata-se da producéo do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da produgdo humana”.
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E, nessa perspectiva, os dados abordados anteriormente evidenciam que a educagdo,
no &mbito da crise capitalista, esta atrelada ao principio de desenvolvimento econémico de
uma nacdo. Uma das questdes que favorecem essa articulacdo sdo as transformacoes
tecnoldgicas surgidas a partir dos séculos XX e XXI — e que subsidiaram, em nivel global, a
crenca no conhecimento e na educagdo como duas forcas capazes de impulsionar o
desenvolvimento da economia capitalista (Libaneo & Oliveira, 2008). Desde essa perspectiva,
caberia a educacdo “atender a la creciente demanda por parte de las economias de
trabajadores adaptables capaces de adquirir sin dificultad nuevos conocimientos y debe
contribuir a la constante expansion del saber” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 1)*".

Desde um enfoque economicista, a educacéo passa a adquirir novos sentidos, isto €,
passa a se adaptar ao mundo das experiéncias tecnoldgicas que preveem a apreensdo de
conhecimentos interligados aos desafios diarios das pessoas que utilizam e necessitam dessas
tecnologias. Nesse contexto, inserem-se as discussdes e o fomento de préticas inovadoras®® de
gestdo educacional que tem no aparato tecnoldgico sua principal base de atuacdo. E, com isso,
as caracteristicas dos processos de ensino- aprendizagem caminham na perspectiva de “formar
para a inovacao pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida mudanca e
capazes de dominar essas transformagdes” (DELORS, 2000, p. 72).

Diferentemente, Castells (1999), no final do século passado, preconizava que essas
tecnologias iriam gerar novas desigualdades sociais — entre aqueles que dominam essas
tecnologias e aqueles que ndo tém acesso e/ou tém acesso e pouco dominio das mesmas.
Além disso, esse autor adverte quanto a forma de como essas tecnologias informacionais séo
gerenciadas pelo Estado para retroalimentarem os processos cumulativos de producéo, dado o
seu destaque nas sociedades atuais. Na sua visdo desse autor,

O que deve ser guardado para o entendimento da relacdo entre a tecnologia e a
sociedade é que o papel do Estado, seja interrompendo, seja promovendo, seja
liderando a inovagdo tecnoldgica, é um fator decisivo no processo geral, @ medida que
expressa e organiza as forcas sociais dominantes em um espago e uma €época
determinados.

% Prioridades y Estratégias para la Educacion do Banco Mundial. Disponivel em:http://www-

wds.worldbank.org/external/default/\WDSContentServer/\WWDSP/IB/2005/06/13/000160016_2005061317213
6/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf. Acesso em: 23/09/2012.

% No contexto atual, conforme observado por Almandoz; Vitar (idem, p. 35), “a maioria dos enfoques sobre
inovacdes educacionais coincide em assinalar que ndo existe um Unico modelo inovador, mas multiplos
processos de inovagdo cultural e institucional”.



http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
http://www-wds.worldbank.org/external/default/WDSContentServer/WDSP/IB/2005/06/13/000160016_20050613172136/Rendered/PDF/14948010spanish.pdf
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Em grande parte, a tecnologia expressa a habilidade de uma sociedade para
impulsionar seu dominio tecnoldgico por intermédio das institui¢des sociais, inclusive
o0 Estado. Portanto, a nova sociedade emergente desse processo de transformacédo é
capitalista e também informacional, embora apresente variacdo histérica consideravel
nos diferentes paises, conforme sua historia, cultura, instituicdes e relacdo especifica
com o capitalismo global e a tecnologia informacional.

Nesse mesmo caminho, Almandoz e Vitar (2006, p. 35) mencionam uma adverténcia
quanto ao fato de que ““as inovagOes ndo entram em terreno vazio, ndo substituem o que
existe, mas frequentemente somam complexidade, porque o professorado e as escolas
reconstroem as estratégias de inovagao”. 1sso pressupfe considerar que esses atores sociais
ressignificam os saberes e praticas advindos do uso dessas tecnologias, ou seja, ndo sao
sujeitos passivos, neutros e suscetiveis de absorver toda e qualquer informacdo, sem
possibilidade de contestacdo e/ou confrontacéo.

Nesse contexto, de transformac@es técnico-informacionais, nasce a ideia de “sociedade
do conhecimento” (Masson & Mainardes, 2011; Castells, 1999). Entretanto, essa expressdo
passa a ganhar terreno a partir das transformacdes estruturais propugnadas pelo avanco das
novas tecnologias aplicadas em diferentes areas de producdo, a exemplo da microeletronica,
da robotica e da automacdo, e se insere no ambito educacional como um aporte tedrico-
conceitual e de forte apelo as reformas educacionais realizadas por paises, em vias de
desenvolvimento. Desta forma, cabe o questionamento sobre como o conhecimento produzido
pelas tecnologias informacionais se relacionam com a educacao escolar.

De acordo com Ferretti (20083, p. 15), a apropriacdo deste termo esté presente em dois
campos de producdo: nas relagbes de trabalho e nos processos educacionais. No tocante as
relacBes de trabalho a referéncia esta no emprego de novos mecanismos tecnologicos. Como
ele mesmo diz, “cabe a educacdo, de forma geral, e a escola, de forma particular, atentar para
essa caracteristica, adequando-se as demandas que, nesse sentido, Ihe sdo feitas”.

Ou seja, nao é possivel negar a influéncia dessas tecnologias no ambito educacional.
Elas precisam estar presentes de modo pontual no ato educativo, mas em um sentido mais
amplo, na propria concepcdo dessa acdo, inclusive pelo fato do intenso processo de
globalizagdo pelo qual passam os paises ndo permitem negar essa dimensdo. Nesse mesma
linha, Ball (2001, p. 2) menciona gque conceitos como o de sociedade de aprendizagem ou
sociedade baseada no conhecimento “servem e simbolizam o aumento da colonizagdo das

politicas educativas pelos imperativos das politicas econdmicas”.



66

Por isso, no ambito das reformas e politicas educacionais, em curso no Brasil, nas
Gltimas décadas, ha todo um empreendimento visando a elevagdo da escolaridade da
forca de trabalho e da qualidade de ensino nos sistemas e nas instituicdes educativas,
em geral, com o objetivo de garantir as condi¢cGes de promocao da competitividade, de
eficiéncia e de produtividade demandadas e exigidas pelo mercado e pelo capital
produtivo (OLIVEIRA, 2009, p. 241).

Para alem de uma mera categorizacdo de sociedade que se caracteriza pela
proliferacdo da informacdo (e denominada de sociedade do conhecimento), evidenciam-se
outros elementos que vdo ao encontro de um discurso ideoldgico, como bem expressa

Marilena Chaui®®:

A sociedade do conhecimento é a nova forma da ideologia da competéncia. Esta
surgiu com a chamada "organizacgao cientifica" do trabalho industrial, ou "geréncia
cientifica”, e se espalhou para todas as esferas da existéncia social. E ele que afirma
que 0s que possuem conhecimentos técnicos e cientificos tém o direito de mandar e
comandar, enquanto os outros, despojados de tais conhecimentos, tém o dever de
obedecer.

A concepcao de competéncias, subjacente a concepcéo de sociedade do conhecimento,
evidencia, no capitalismo, o0 modo gerencial de regulacdo do conhecimento em diferentes
esferas da vida produtiva. Nessa perspectiva de interpretacdo Roupé & Tanguy (1997, p. 52)
mencionam que a base desta ideologia se sustenta no reconhecimento da “ciéncia e da
técnica” como campos legitimos de conhecimento produzidos nas sociedades modernas.
Nestes termos, a validacdo da competéncia resulta da execucdo mensuravel de uma
determinada acéo a partir de metas previamente planejadas, ou, nas palavras das autoras, na
“capacidade para resolver um problema em uma situacdo dada”.

Para Schwartz (1998), a competéncia se constitui em um conjunto articulado de acdes
estabelecidas entre diferentes saberes, historicamente determinados. Contréria a “linguagem
da qualificag@o” profissional, a “competéncia” atinge, nesse aspecto, um universo maior de
significados para além das caracteristicas tipicamente individuais e técnicas do saber
instrumental. E o “uso industrioso de si”, manifestado na capacidade do individuo em
enfrentar situagcGes complexas e de tomar decisdes em contextos reais, seja da vida biologica,
da dimensdo dos sentidos, do psiquico, da cultura e do historico. Mas também pode ser
entendida a partir de trés elementos que se complementam entre si: a) como tomada de
iniciativa e responsabilidade do individuo frente a situacdes profissionais; b) como uma

inteligéncia préatica das situacfes, que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma

% CHAUI, Marilena. A universidade publica sob nova perspectiva. Conferéncia de abertura da Associagdo

Nacional de Pesquisadores em Educacdo. — ANPEd. Pogos de Caldas, outubro de 2005. Disponivel em:
Acesso: 15/04/2013.
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a medida que a diversidade das situagcbes aumenta; e ¢) ou como a faculdade de mobilizar
redes de atores em volta das mesmas situacdes, de compartilhar desafios, de assumir &reas de

5960

responsabilidade’” (Zarifian, 2003a, p. 137). Desta forma, para Zarifian, a competéncia deve

ser assim considerada:

[...] nace de un cambio profundo en las organizaciones del trabajo y en las relaciones
sociales en el seno de las empresas. Tiene efectos importantes sobre los contenidos
profesionales, pero estos efectos son indirectos. Este cambio es facil de formular, pero
dificil de realizar: consiste en la superacion de las organizaciones prescritas del
trabajo. Significa el abandonar la prescripcidon de las operaciones de trabajo, de la
manera de trabajar. La prescripcién no desaparece de las organizaciones. Pero en vez
de alcanzar al contenido del trabajo, lo hace a las misiones y a los objetivos que le son
dados a los equipos de asalariados y que ellos deben assumir®®.

Entretanto, ndo é possivel negar que a nocdo de competéncias remete a considera-la
como sendo parte constitutiva da natureza humana em seu processo de formacdo (Machado,
2007), mas também de que o uso deste termo, quando associado a reestruturagdo capitalista,
além de assumir uma conotacdo tipicamente empresarial, cumpre um ritual ordenado no
dominio do fazer préatico e, por isso, sO alcanca sentido quando acontece em condicdes
concretamente determinadas. Em resumo, a competéncia como esti representada € um
constructo advindo das novas formas de organizacdo da producéo, a exemplo da formacéao de
“postos de trabalho”, que incidem na fase “pds-taylorista de qualificagdo” profissional e, por
isso,este conceito “deve ser compreendido num contexto de flexibilidade do mercado de
trabalho que vem requerendo uma flexibilidade do sistema educacional” (GONZALEZ, 1996,
p.25).

Sob esta perspectiva, e com base na constru¢do de competéncias, é tracado o desenho
das propostas reformistas para a educacdo, a comegar pelos curriculos das escolas, tendo em
vista a expectacdo gerada em torno da criagdo de medidas mensuraveis e individualizadas do
desempenho de estudantes em situagdes de aprendizagem.

% Disponivel em: Para uma analise mais aprofundada ver, entre outros autores, ROPE, Frangoise; TANGUY,
Lucie. Savoirs et compétences. Paris, Editions L’ harmattan, 1994.
61 Disponivel em: http://www.oitcinterfor.org/sites/default/files/file_publicacion/papel8.pdf .
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Acrescente-se a isso o fato de o curriculo por competéncias permanecer na tradigdo
comportamentalista de sua origem. Fragmenta as atividades em supostos elementos
componentes (as habilidades), de forma que possam servir de medida as atividades
individuais, constituindo-se facilmente como modelo de regulacdo da especializacéo e
de gerenciamento do processo educacional. Por isso, historicamente 0 modelo de
competéncias, tal qual o modelo de objetivos comportamentais, se associou facilmente
com os principios do planejamento tecnicista da educacdo. Ambos tém por base a ideia
de que é possivel controlar a atividade de professores e de alunos, de forma a garantir a
eficiéncia educacional, a partir do controle de metas e de resultados (controle da
entrada de "insumos" e da "saida" de produtos) (LOPES, 2008, p.).

Considerando as abordagens anteriores, é possivel inferir que o enfoque do ensino
direciona-se para atingir objetivos imediatistas, ritmados pela inovacéo tecnoldgica, o que, de
certa maneira, se distancia da dimensdo tedrico-reflexiva substantiva inerente aos processos
educacionais. Com essas caracteristicas, a educacdo de &mbito formal tende a adequar-se as
mudancas de conjuntura historica projetando sobre o individuo a responsabilidade premente
de manter-se em constante preparo, a fim de responder aos desafios do mundo
contemporaneo. Nas palavras de Machado (2007, p, 13), isso “significaria saber lidar com o
imprevisto, com o improvavel, com a necessidade de flexibilizar e inovar”.

Atrelado ao discurso de inovacdo pedagdgica o uso das competéncias tornou-se, na
década de 1990, o mote central das mudancas propositivas de reformas curriculares, e
particularmente daquelas relacionadas ao Ensino Médio. Nesse contexto, a discussao sobre as
competéncias, associada ao conhecimento escolar, tomou proporc¢des significativas nos
debates académicos (Frigotto & Ciavatta, 2002; Ferretti & Silva Jr., 1998; Hirata, 1994;
Kuenzer, 1997, 2000, 2001, 2002; Machado, 2008a; Ramos, 2001), uma vez que 0 assunto
envolveu os sistemas de ensino e reordenou os curriculos conforme as tendéncias de mercado
sinalizadas pela economia mundial. Portanto, trata-se de um enfoque pedagdgico ancorado no
uso das novas tecnologias, que ganha forca e evidéncia no contexto de reformas estruturais
ordenadas pela ideologia neoliberal.

Os aspectos acima discutidos e implementados sob a premissa de competéncias
evidenciam, de certo modo, que a combinacdo entre educacdo, trabalho e desenvolvimento
econémico serviu de patamar tedrico-metodoldgico para sustentar as politicas educacionais,
consubstanciadas no modelo de governanca publica.

Essas contribuiches permitem retomar a questdo de que o uso das tecnologias
informacionais, no ambito escolar, voltadas a aquisicdo de competéncias sustentou, na Gltima
década do seculo passado, as discussdes voltadas para as reformas na educagdo publica a
partir de uma revisao curricular. E, nessas discussdes, constata-se que a adog¢do do curriculo

por competéncias, além de assegurar maior mobilidade aos contetidos de ensino, revigoraria 0
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sentido da aprendizagem e imprimiria flexibilidade nas formas de apropriacdo do
conhecimento. Nesse caminho, Botia e Bolivar-Ruano (2012) defendem que o curriculo
organizado por disciplinas, herdado da modernidade, ndo atenderia mais as necessidades
educacionais contemporaneas em razdo da maneira descontextualizada e desarticulada como

essas disciplinas relacionam-se com o conhecimento. De outra parte,

Adoptar um enfoque de competéncias clave, al tiempo que requiere um trabajo mas
interdisciplinar o colegiado (uma misma competéncia se adquiere por el trabajo
conjunto de varias disciplinas), permite flexibilizar los contenidos de los curriculos
oficiales, dado que las mismas competencias se pueden adquirir com contenidos o
metodologias diferentes. Esto es bastante relevante em Secundaria Obligatoria, donde
la division em distintas asignaturas ha impedido,em ocasiones, central los
aprendizagens bésicos y la cultura relevante. Las competencias se pueden, entonces,
convertir em nucleos integradores de los programas y experiencia escolar (idem, 2012,
p. 27).

Esse pensamento encontra subsidios no Marco de Referéncia Europeu denominado As
competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida (Quadro de Referéncia
Europeu)®®. Esse quadro estabelece oito competéncias essenciais, assim anunciadas: i)
comunicacdo em lingua materna; ii) comunicacdo em linguas estrangeiras; iii) competéncia
matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia; iv) competéncia digital; v)
aprender a aprender; vi) competéncias sociais e civicas; vii); espirito de iniciativa e espirito
empresarial e viii) sensibilidade e expressédo culturais (Conselho Europeu, 2007, p.5).

E perceptivel que o texto do documento, ao centrar a atencdo no direcionamento da
intervencdo pedagdgica a partir de uma abordagem centrada nas competéncias, traz a tona a
discussdo de que essa perspectiva de ensino prima pela regulacdo do curriculo e pela
homogeneidade da aprendizagem. E, sobre essa perspectiva, Ferretti (2008a) ressalta que as
praticas educativas dominadas por essa logica reduzem o conhecimento a uma condicao
meramente instrumental e utilitarista, perdendo de vista sua dimensdo teorico-reflexiva
possivel de modificar as estruturas desiguais da sociedade. De maneira resumida, a formacéo
por competéncias objetivou suprir, por meio da educagdo, as necessidades produtivas do
capitalismo, em sua fase de reestruturacao.

Nessa dire¢cdo, o dominio do Estado perante as novas formas de organizacao

governamental foi fortalecido no seu poder de regulacdo social, afinando o seu discurso

%2 No contexto apresentado, “as competéncias sio definidas aqui como uma combinacéo de conhecimentos,

aptiddes e atitudes adequadas ao contexto. As competéncias essenciais sdo aquelas que sdo necessarias a
todas as pessoas para a realizagéo e o desenvolvimento pessoais, para exercerem uma cidadania activa, para a
inclusdo social e para o emprego”. Disponivel em: http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/ll-
learning/keycomp_pt.pdf
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politico as leis regulatorias do capital, por meio de organismos internacionais que
impulsionaram as instituicGes publicas de ensino a adotar o modelo de gerenciamento das
empresas privadas.

Diante do exposto, é possivel depreender que, no ideario defendido pela incorporacéo
do uso das competéncias, no curriculo escolar, circula um conceito educacional submetido a
um conjunto de normas técnico-informacionais subsidiarias do ciclo de acumulacéo flexivel,
de tal envergadura, que o0s conhecimentos acumulados “sdo claramente instrumentais,
funcionais e adaptativos as circunstancias cambiantes do mundo contemporaneo” (AFONSO
& RAMOS, 2007, p. 17). E, atrelados as mudancas desse cenario contemporaneo, 0s
elementos conceituais abordados acerca da crise capitalista e de sua relagdo com a
reestruturacdo do Estado brasileiro corroboram para um novo marco regulatorio das politicas
sociais. E, no que concerne as politicas publicas de educacdo, as discussdes desses conceitos
se fazem relevantes para analisar o conjunto de reformas realizadas no Ensino Médio, a partir
do processo de formacdo da Republica brasileira. Este fato demanda uma analise em torno dos
aspectos sociais e econémicos subsidiarios do racionalismo industrial moderno, do qual é

signatario o modelo educacional brasileiro.
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2 BASES HISTORICO-ESTRUTURAIS NA ORGANIZACAO DO ENSINO MEDIO
PUBLICO

No Brasil, a legislacdo concernente ao papel da educacdo média ja nasceu com uma
dupla finalidade. De um lado, o ensino propedéutico organizado para atender os anseios da
classe dominante, que, por definicdo, reuniria as habilidades intelectuais necessarias para
dirigir o pais e, de outro, o ensino técnico-profissionalizante atribuido aos segmentos pobres
da populagdo, com intengdes claras de preparé-los para o exercicio da forca de trabalho.
Fazemos referéncia, aqui, aos condicionantes historicos da Primeira Replblica, notadamente
na Era Vargas (1930-1945), na qual se conheceu o primeiro ato em favor de uma lei
educacional para o ensino secundario. Trata-se do Decreto n° 19.890/31 ou Reforma
Francisco Campos, como ficou conhecida e, mais a frente, da Lei Orgéanica do Ensino
Secundario (Decreto-Lei n° 4.244 de 09/04/1942) ou Reforma Gustavo Capanema. Em
ambos os decretos, 0 ensino secundario traz a marca da dualidade.

Nesse sentido, pressupde-se que, do ponto de vista da histdria da educacéo brasileira, a
legislacdo do ensino publico se afigura na prépria divisdo social capitalista. E, sob a chancela
do governo republicano, as politicas para a educacéo publica vao se estabelecendo no cenario
nacional. Isso acontece, posteriormente, com a aprovacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (Lei de n. 4. 024/61), construida no calor do embate entre defensores de
uma educacdo publica e para todos, e os que filiavam a educacdo a ideologia do
desenvolvimento nacional.

Mais adiante, ja nas peias do regime militar, as bases legais do ensino brasileiro s&o
novamente reformuladas. Dessa vez, o cenario politico estatui um modelo educacional
regimentado nos carimbos da privatizacdo e da profissionalizacdo do ensino de 2° grau. Em
outras palavras, a declaracdo da LDB (Lei n. 5.692/61)°® proveniente deste regime n&o apenas
minimiza a obrigatoriedade do Estado em relacdo a educagdo, como confere legitimidade ao
dualismo no ensino secundario.

Encerramos este capitulo com a abordagem sobre a redemocratizacdo do pais, apos
quase duas decadas de ditatura militar, acendendo os fardis para uma nova mentalidade da
politica brasileira. Os anseios por liberdade culminaram com a Constituicdo Federal de 1988,

popularmente chamada de “Constituicdo Cidada”. Esse texto deu sinais de mudancas

% Modifica os artigos 34, 208, 211 e 212 da Constituicio Federal e d4 nova redacéo ao art. 60, do* Ato das
Disposices constitucionais Transitorias” (art. 1°) . E acrescentada no inciso VII do art. 34 da Constituicdo
Federal a alinea “e”: “e) aplicagdo do minimo exigido da receita resultante de impostos estaduais,
compreendida a proveniente de transferéncia, na manutengao e desenvolvimento do ensino”.
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significativas na estrutura social do pais, a comecar pela institucionalizacdo do Estado de
direito e democratico®. E, nos mesmos moldes, a educacdo se constitui. Organiza-se em
niveis e modalidades de ensino com abrangéncia maior dos contetudos. “O ensino sera
ministrado com base nos principios da igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na
escola” (art. 206, §l).

Isto se expressa como uma diretriz para orientar 0s novos rumos das reformas
educacionais, como prop6s a Emenda Constitucional n°. 14 de 1996, ano de promulgacéo da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9.394/96). Na Lei, 0s rumos
tomados para a concretizagdo das reformas estdo sintetizados no Titulo IV — Da Organizagao
da Educacdo Nacional, § 1°: “Cabera a Unido a coordenacao da politica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e
supletiva em relacdo as demais instancias educacionais”.

Feitas essas considerac@es, o capitulo se compde em cinco subitens: 3.1) A marca da
dualidade social na educacdo secundaria; 3.2) Ensino secundario e mercado de trabalho nas
Reformas Francisco Campos e Gustavo Capanema: uma via de maos dupla; 3.3) Ideologia e
desenvolvimento nacional nos trilhos da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei
de n° 4. 024/61); 3.4) reformas do ensino de 1° e 2° graus na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (n°. 5692/71); e 3.5) Politicas publicas de educacdo no marco histérico da
LDBENY/96 n°. 9.394/96: o que destacam os documentos da reforma do Ensino Médio?

2.1 A dualidade social no Ensino Médio

A legislacdo republicana referente a politica educacional brasileira possui uma vasta
documentacao sobre as reformas colocadas a servi¢o da educacdo publica. Embora o tema
principal deste estudo ndo esteja focado nas leis educacionais, cabe, ainda assim, uma
reflexdo sobre as politicas projetadas para a reforma do ensino secundario, especificamente
sobre as Reformas Francisco Campos (Decreto n°. 19.890 de 18/04/1931), Gustavo Capanema
(Lei Organica do Ensino Secundario — Decreto-Lei n°. 4.244 de 09/04/1942), a primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 4.024/ 61), as Reformas do ensino de 1° e
2° graus (Lei n° 5.692/71) e, por ultimo, a Reforma do Ensino Médio (Lei n° 9.394/96). O

® «destinado a assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida na ordem interna e internacional, com a solucéo
pacifica das controvérsias” [...] (PREAMBULO. CONSTITUICAO FEDERATIVA DO BRASIL, 1988).



73

objetivo deste capitulo é correlacionar as reformas educacionais, em particular, as politicas
publicas definidas para o Ensino Médio e as mudangas socioecondmicas que atravessaram a
historia republicana brasileira, no evento de sua promulgacéo.

Para efeito de analise, parte-se do pressuposto de que a concepc¢do de Ensino Medio,
no contexto das reformas, é tributario do paradigma histérico no qual se fundou a educacéo
brasileira. De um lado, construido sobre os arautos de um ensino de base propedéutica e, de
outro, sobre as bases pragmaticas do ensino técnico, ambos inspirados no modelo educacional
jesuitico (PINTO, 2007).

Esse pressuposto remete a uma reflexdo acerca do pensamento educacional,
deflagrado no pais nas subjacéncias do ideério republicano®, cujo interesse residia no ambito
da relacdo estendida entre o ensino pablico e o iminente processo de desenvolvimento
industrial. Isso tudo em razdo de um periodo marcado por intensos embates politicos
enaltecidos pela coexisténcia de um Brasil agrario-comercial, que buscava manter-se vivo na
arena de disputas econémicas e, da emergéncia de um Brasil urbano-industrial erguido sob as
teias de uma sociedade estruturada em classes®.

No cerne destes embates estava o completo abandono da educacdo das massas,
refletido no imenso contingente de analfabetos®’ que abalou o pais nos anos de 1920. Com
esse enfoque, ao se constatar a baixa escolaridade como um dos principais empecilhos a
modernizacdo, a instrucdo publica seria o instrumento politico com possibilidades de redimir
0 povo brasileiro do atraso social. Assim, em virtude das transformac6es politica, econdmica
e cultural trazidas pelo advento da Republica, cresce, nos movimentos sociais, grupos
politicos e profissionais liberais, o desejo pelo progresso econémico por meio da
escolarizacdo das camadas populares.

Nesse ambito, Nagle (1976, pp. 99-100) analisa a importancia atribuida a educacéo,
sob dois aspectos. Um aponta para um subito e “inusitado entusiasmo pela escolarizagdo”
daqueles que supunham enfrentar o problema do analfabetismo por meio da ampliacdo da
oferta de escolas e, assim, poder “incorporar grandes camadas da populacdo na senda do
progresso nacional e colocar o Brasil no caminho das grandes na¢gdes do mundo”. O outro

aspecto aponta para a forte manifestacdo de um “otimismo pedagogico” daqueles que se

% Estas ideias, embriondrias do periodo transitorio passado entre o regime imperial (1822-1831) e o proclame
republicano (1889), estdo ancoradas no curso histérico do desenvolvimento técnico e cientifico anunciado
pelas sociedades modernas, sob a perspectiva de uma sociedade democratica, de unidade nacional e soberania
popular. Como expressou Ghiraldelli (2009, pp. 32-33), esse periodo “assistiu uma relativa urbanizacéo do
Nosso pais”, um vertiginoso interesse pela escolarizagdo das massas com certo desinteresse pelo “trabalho
bragal” e, sobretudo, o desenvolvimento acelerado de “centros de industrializagdo”.

% Para uma analise aprofundada deste assunto, ver Nagle (1976).

®” Nesse periodo, “75% da populagéo em idade escolar ou mais era analfabeta” (Idem, 2009, p. 33).
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opunham & expansdo de escolas como artificio pouco provavel para resolver os problemas
educacionais do Brasil. Neste aspecto, prevalece um pensamento educacional aberto a novas
“formulagdes doutrinarias sobre a escolarizagdao” no percurso de formacdo do homem. Por
essa via, a escola “¢ interpretada como o mais decisivo instrumento de aceleracdo histérica”
(Nagle, 1976, p. 100).

Em sua analise, Nagle destaca a auséncia de uma visao critica acerca do pensamento
educacional brasileiro construido a partir dos anos de 1920%. Para este autor, o que, de fato,
marcou 0 pensamento sobre a educacdo desse periodo foi a compreensdo romantizada das
questBes educacionais fundada num modelo de formacdo escolar que nao estabelecia vinculos
com a realidade social. Portanto, é possivel depreender que, no bojo das representacdes
difundidas pelo pensamento educacional brasileiro, entre os periodos monarquico e a
consolidacdo do regime republicano®, a institucionalizacdo das questdes escolares, longe de
responder a um problema meramente instrucional, serviu como pano de fundo para
reorganizar as bases estruturais da sociedade brasileira. Dessa maneira, a escolarizagéo, além
de atuar no processo de educacdo da populacdo, qualificaria a forca de trabalho conforme os
padrdes de exigéncia impostos pelo curso histérico de modernizacdo do pais, impulsionado
pelo processo de desenvolvimento da inddstria nacional (ROMANELLI, 1978).

Dentro de um contexto transitério’ condescendente & modernizag&o do pais, ressalta-
se, aqui, uma espécie de interesse nacional em torno de um projeto educacional que
acompanhasse as mudancas evidenciadas no interior das rela¢bes produtivas. Decorre, do
terreno legislativo, um volume consideravel de propostas reformistas’* para a educacio, que
propunham um conjunto de normas interessadas em estabelecer unidade a pratica da instrucéo

publica no Brasil.

E que, nessas alturas, o que se tinha era um modelo educacional construido sob os andaimes de uma
sociedade desigual, deixando a sua margem grande parte da populacdo ndo escolarizada e entregue a propria
sorte, que enfrentava os obstaculos da exclusdo e da pobreza. Ou, como nos ensina Cunha (2001, p. 31), “a
educacdo escolar brasileira é herdeira direta do sistema discriminatério da sociedade escravagista sob
dominagdo imperial”.

Esse periodo, marcado pelo fim do regime imperial, ndo s6 trouxe mudancas em termos de desenvolvimento
econdmico ao pais, como revelou o completo abandono em que se encontrava a educagao das massas. Dentro
deste panorama marcado por mudangas na base estrutural da sociedade, destaca-se o papel dos Pioneiros da
Educagdo Nova, trabalho liderado por Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de Azevedo, que, nesse
periodo de propensédo industrial do pais, surgem com um Manifesto propondo a Reconstru¢do Educacional
no Brasil.

O contexto referido diz respeito ao fim do Império e a proclamagéo da Republica, no ano de 1889.

Segundo Vieira (2008, p. 25), estas iniciativas ocorridas na primeira fase republicana sdo: “A4 Reforma
Benjamin Constant (1889-1891), Reforma Epitacio Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Corréa (1911),
Reforma Carlos Maximiliano (1915) e a Reforma Jo&o Luis Alves (1925) .
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A partir desse quadro, as reformas educacionais’® vdo sendo sistematizadas com forte
tendéncia centralizadora. E 0 exemplo mais emblematico ocorreu, inicialmente, na primeira
era Vargas, quando foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica (1930), sob o
comando do entdo ministro Francisco Campos. Em sua gestdo, Campos atuou nas reformas
do ensino superior e do ensino secundario, projetando, sobre este Ultimo, um estatuto
formativo. Esta acdo ficou conhecida como a de maior destaque realizada nesse periodo. Este

assunto serd tratado a seguir.

2.2 Educacdo secundéaria e mercado de trabalho nas Reformas Francisco Campos e

Gustavo Capanema: uma via de mao dupla

Na ordem das reformas lideradas por Campos e Capanema, o0 que, de fato, referendou
suas decisdes foi a preferéncia por acomodar a pratica do ensino secundario as leis do
capitalismo industrial. Com tal perspectiva, 0 papel da educacdo seria o de formar nos
individuos um espirito de virtudes civicas coadunadas ao desenvolvimento capitalista
nacional, e ndo mais constituir um “simples curso de passagem e um mero sistema de exames
destituidos de virtudes educativas”, ou mesmo um “instrumento para a preparacdo de
candidatos ao ensino superior [...]” (CAMPOS, 1940, p. 47). Visto por esse enfoque, 0 ensino
secundario nas letras da Reforma Francisco Campos se destina a “formacdo do homem para
todos os grandes setores da vida nacional”, visando assegurar “a continuidade da pétria e dos
conceitos civicos e morais que nela se incorporam™ (idem, 1940, p. 65).

No contexto do que foi tratado, é possivel perceber que, nas propostas reformistas de
Campos, ha uma clara intencdo de projetar sobre a nacdo uma estrutura educacional
conservadora a servigo dos interesses de uma elite dominante que, via de regra, reuniria todas
as qualidades para dirigir o pais. Assim, dentro de uma conjuntura de inovacbes do sistema
nacional de educacdo, um conjunto de sete decretos foi baixado com a finalidade de

oficializar a reforma. Séo eles:

"2 Segundo Saviani (210, p. 269), “o conjunto das reformas tinha caréter centralista, fortemente burocratizado,
dualista; separando o ensino secundario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional, destinado ao
povo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundario a prerrogativa de acesso a qualquer carreira de
nivel superior; corporativista, pois vinculava estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e aos
oficios requeridos pela organizagéo social”.
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I.  Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931, que cria o Conselho Nacional de
Educacéo;
Il.  Decreto n° 19.851, que dispde sobre a organizacdo do ensino superior no
Brasil e adota o regime universitario;
[1l.  Decreto n° 19.852, que dispde sobre a organizagdo da Universidade do Rio de
Janeiro;
IV.  Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispbe sobre a organizacdo do
ensino secundario;
V. Decreto n° 19.941, de 30 de abril de 1931, que institui o ensino religioso como
matéria facultativa nas escolas publicas do pais;
VI.  Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931, que organiza o ensino comercial e
regulamenta a profissdo de contador; e
VII.  Decreto n° 21.241, de 14 de abril de 1932, que consolida as disposi¢fes sobre

a organizacdo do ensino secundarios.

O formato evidenciado nos referidos decretos é crucial para compreender a
organizagéo e o funcionamento do sistema educacional brasileiro. No Decreto n°. 19.890/31,
que trata da organizacdo do ensino secundario, constam as seguintes caracteristicas: a seriacdo
do curriculo das escolas, a divisdo em dois ciclos de ensino — o fundamental e o
complementar — e a obrigatoriedade da frequéncia (RAMOS, 2007). Com esses atributos, 0
ensino secundario passa a adquirir uma feicdo de organicidade e consagra a Reforma
Francisco Campos como sendo, de fato, a primeira reforma brasileira de cunho educacional.

Em direg&o oposta a essa reforma concebida como um instrumento propulsor de uma
nova ordem social ou, como expressou Saviani (2004, p. 34), de “reconstrugdo social pela
reconstrugdo educacional”, desencadeou-se no pais um movimento de renovagdo educacional
conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), cujas pretensoes
voltaram-se para a Reconstrucdo da Educacdo no Brasil. Liderado por nomes como Anisio
Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de Azevedo, o cerne deste movimento implicava um
“amplo e abrangente sistema nacional de educag&o ptblica”, filiado a luta em defesa da escola

para todos, gratuita, obrigatoria e laica, com objetivos claros de, estabelecer no pais uma

" Nos texto da lei, e stas disposicdes encontram-se assim sintetizadas por Vieira (2008 pp. 86-87): cursos e
seriacdo (Art. 1° a 12); corpo docente do Colégio Pedro Il (Art. 13 a 19); admissdo (Art. 20 a 25); regime
escolar (Art. 26 a 49); inspecdo e equiparacdo de estabelecimentos (Art. 50 a 86); registro de professores
(Art. 87 a 91) e disposicOes gerais e transitdrias (Art. 92 a 103).
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politica educacional nacionalista e, via de regra, incorporada a um ideal moderno de homem e
de mundo.
Nos dizeres de Saviani (2004, p. 34),

O Manifesto apresenta-se, pois, como um instrumento politico [...] Expressa a posigao
do grupo de educadores que se aglutinou na década de 20 e que vislumbrou na
Revolucéo de 1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educacéo no pais.

Configura-se, assim, um movimento de rejeicdo ao pensamento pedagdgico da
chamada “velha estrutura do sistema educacional”, classificado como “artificial e verbalista”
e sem muita utilidade para o homem da modernidade. Por isso, deveria ser substituido por
uma nova educacdo regida por principios educacionais igualitarios, “desprendendo-se dos
interesses de classes, a que ela tem servido”. Com tais aspiragdes, “chega-se, por esta forma,
ao principio da escola para todos” (MANIFESTO, 1932, p. 42).

Nesse pensamento, a educacéo, nas palavras de Anisio Teixeira,

[...] deixa de constituir um privilégio determinado pela condicéo econdmica e social do
individuo, para assumir um “carater bioldgico”, com que ela se organiza para a
coletividade em geral, reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até
onde o permitam as suas aptidGes naturais, independentes de razdes de ordem
econdmica (Idem, 1932, p. 42).

Com esta abordagem, Anisio Teixeira (idem, ibidem. p.67) demonstra como uma
sociedade de desiguais foi, historicamente, reproduzida nos sistemas escolares. Nessa
demonstracdo, o autor expde sua critica acerca do sistema dual de ensino como sendo um
fator de privilégio social que, até certo ponto, se manteve sem grandes conflitos “entre 0s
“favorecidos ou privilegiados” e 0s “desfavorecidos ou desprivilegiados”. A evidente
condescendéncia revelada na convivéncia de dois modelos de formagdo — o da elite dominante
e 0 das classes populares — apontavam para a necessidade de uma reforma educacional isenta
de privilégios e preconceitos. Nesse ambito, a educacao deve ser constituida como um direito
social inspirado em principios democraticos que devem ser construidos sob 0s canones de
uma escola publica, a qual todos tenham acesso.

Por isso, acrescenta que os Estados democraticos

[...] ndo podem prescindir de uma sélida educacdo comum, a ser dada na escola
primaria, de curriculo completo e dia letivo integral, destinada a preparar o cidadao
nacional e o trabalhador ainda ndo qualificado, e, além disto, estabelecer a base
igualitaria de oportunidades, de onde irdo partir todos sem limitacGes hereditarias ou
quaisquer outras para os multiplos e diversos tipos de educacdo semiespecializadas e
especializada, ulteriores & educacdo primaria. (idem, ibidem, p. 108) (grifos meu).
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Nesse pensamento, Anisio Teixeira (1977b, p. 86), ao tratar da importancia de se
construir uma educacao de bases igualitarias, potencializa a robustez de suas ideias quando
discute a escola publica e, por principio, democratica e de direito, na perspectiva de um
curriculo que integre’, a0 mesmo tempo, a experiéncia escolar do aluno com a vida social.
Aqui ele assume que a escola tem um papel social, isto é, o de educar os individuos para a
vida em sociedade. E ela, portanto, quem devera “fornecer a cada individuo os meios para
participar, plenamente, de acordo com as suas capacidades naturais, na vida social e
econdmica da civilizagio moderna””. Nos termos colocados pelo autor, é possivel depreender
que a visdo ampliada da escola na perspectiva de sua integragdo com outros ambientes de
interacdo social se constitui como o pressuposto central das ideias anisianas, que elevam a
escola a um patamar de maior abrangéncia no seio da sociedade.

Portanto, o repldio a primeira reforma do ensino secundario no Brasil, entre 0s anos
de 1931 e 1932, formalizados pelos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova, converteu-se em um movimento de resisténcia ao modelo dominante de educacgdo que
reinava no pais, desde a sua independéncia.

No entanto, foi com a Reforma de Gustavo Capanema (1942), em plena ditatura do
“Estado Novo”, que 0 ensino secundario organizado pelo Decreto n°. 19.890/31 e consolidado
pelo Decreto n. 21.241/32 foi oficialmente regulamentado no pais, por meio da “Lei”
Organica do Ensino Secundario (Decreto-Lei n. 4.244/1942)"®. Assim, nos termos tratados,

oito novos decretos sao criados na Reforma Capanema:

I.  Decreto-lei n° 4.048, de 22/01/1942 — cria 0 SENAI (Servi¢co Nacional de
Aprendizagem Industrial);
Il.  Decreto-lei n°. 4.073, de 30/01/1942 — “Lei” Organica do Ensino Industrial;
[1l.  Decreto-lei n° 4.244, de 09/04/1942 — “Lei” Organica do Ensino Secundario;
IV.  Decreto-lei n° 6.141, de 28/12/1943 — “Lei” Organica do Ensino Comercial;
V.  Decreto-lei n° 8.529, de 02/01/1946 — “Lei” Organica do Ensino Primario;
VI.  Decreto-lei n°. 8.530, de 02/01/1946 — “Lei” Organica do Ensino Normal;

™ Esta proposicdo é clara na seguinte passagem: “ndo se pode conseguir essa formacdo em uma escola por
sessdes, com o0s curtos periodos letivos que hoje tem a escola brasileira. Precisamos restituir-lhe o dia
integral, enriquecer-lhe o programa com atividades préaticas, dar-lhe amplas oportunidades de formagdo de
habitos de vida real, organizando a escola como miniatura da comunidade, com toda a gama de suas
atividades de trabalho, de estudo, de recreacdo e de arte” (p. 67).

Trecho extraido do livro Educagdo para a democracia, citado por Cavaliere (2010, p. 8). Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/paideia/v20n46/11.pdf. Acesso em: 29 de nov. de 2013.

’® Esta lei é também denominada de Reforma Capanema.
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VII.  Decretos-lei n° 8.621 e 8.622, de 10/01/1946 — criam o SENAC (Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial); e
VIIl.  Decreto-lei n°. 9.613, de 20/08/1946 — “Lei” Organica do Ensino Agricola.

Para Capanema, o elemento fundante da educacdo secundéria deveria ser a formacao
da personalidade do jovem, a fim de ajusta-lo as novas regras de convivéncia social. Outro
aspecto relevante deste reformador diz respeito ao papel da educacdo na estrutura social. De
acordo com suas ideias, alem do carater civico e moral que a educacdo secundaria teria na
formacéo “da personalidade adolescente”, atuaria como um instrumento de manutencdo das
classes sociais cultivada dentro dos cercos ideol6gicos do patriotismo juvenil. Como ele

mesmo expressou, o ensino secundario

[...] deve ser, por isto, um ensino patridtico por exceléncia, e patriético no sentido mais
alto da palavra, isto é, um sentido capaz de dar aos adolescentes a compreensdo da
continuidade histérica da Péatria, a compreensdo dos problemas e das necessidades, da
missdo e dos ideais da Nacao, e bem assim dos perigos que a acompanham, cerquem
ou ameacem, um ensino capaz, além disso, de criar, no espirito das geragdes novas a
consciéncia da responsabilidade diante dos valores maiores da Patria, a sua
independéncia, a sua ordem, e seu destino”’.

Nos motivos apresentados por Capanema, a legislacdo educacional se converte em um
repertorio de medidas anunciadas que visam harmonizar as diferencas sociais, ajustando o
comportamento humano as exigéncias impostas pela sociedade. Sendo assim, as “Leis
Orgéanicas do Ensino, promulgadas entre 1942 e 1946, expressam a profunda seletividade que
se torna estrutural na sociedade brasileira” (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 118).

Cabe, ainda, destacar que ambas as reformas estiveram ancoradas no texto

constitucional de 1937, conforme escrito no seu art. 29:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas ¢, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execugdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
estados, municipios e dos individuos ou associagOes particulares e profissionais.

" CAPANEMA, Gustavo. Exposic&o de motivos, da Lei organica do ensino secundério, 1942.
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Da mesma forma, é

[...] Dever das indUstrias e dos sindicatos econdmicos, criar na esfera de sua
especificidade, escolas de aprendizes destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e 0s poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo Poder Publico.

Posto isso, pode-se dizer que as politicas para a educacdo secundaria advinda da
Reforma Francisco Campos e confirmadas na Reforma Capanema se declaram com
propdsitos bem definidos. Isto €, ao decidirem por dois modelos diferentes de ensino — um
propedéutico, orientado as elites, e um técnico profissionalizante, pensado para a massa
trabalhadora —, configurou-se uma estrutura educacional desigual designada a manter, do

ponto de vista social, o curso histérico de desenvolvimento do capitalismo no Brasil.

2.3 ldeologia e desenvolvimento nacional nos trilhos da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo — Lei n°. 4.024/1961

Mais adiante, quando o regime ditatorial do “Estado Novo” entra em colapso, um
novo momento da politica nacional se impde. E a fase do nacional desenvolvimentismo, que,
ja no inicio dos anos de 1940, prenunciava um periodo da historia social e econémica
brasileira comprometida em alinhar o processo de industrializacdo brasileira a politica
econdmica internacional. Segundo os estudos de Otavio lanni (1962), Caio Prado Jr. (1970),
Florestan Fernandes (1975) e Francisco de Oliveira (2006), a ideologia do nacional
desenvolvimentismo’® (1945 — 1964), fortalecida na crenca do industrialismo como indutor do
progresso social, converteu-se na possibilidade de incrementar e consolidar a indUstria no
pais.

Por essa linha de raciocinio, a ideia de formar uma consciéncia nacional tomando
como expressdo o pensamento desenvolvimentista ndo passou de uma estratégia politica com
0 intuito de aliangar os interesses da burguesia aos interesses do proletariado emergente e,
com isso, abrir veredas para a implantacdo de um conjunto de reformas necessérias a
consolidagcdo do modelo industrial de desenvolvimento capitalista. Examinando o contetdo

historico-estrutural do nacional desenvolvimentismo, lanni (1963) considera que os atributos

® No dizer de lanni (1965, p. 108), essa ideologia “exprime a conversdo do poder econdmico da burguesia
industrial em poder politico, em que a hierarquia das classes sociais se reordena em uma nova configuragdo.”
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desenvolvimentistas creditados ao industrialismo designam, “em verdade”, “uma ideologia da
transicdo, isto é, da consolidacdo do predominio da burguesia industrial” sobre as forgas
sociais antagonicas ao capitalismo.

Como pode ser entendido, o discurso propagado pela burguesia em torno do
industrialismo alojou-se na ideologia do desenvolvimento econdmico para ser utilizada como

um antidoto contra o agravamento da desigualdade social.

Por essas razfes é que o desenvolvimentismo, como visdo do mundo social em fase de
industrializacdo, tem carater mistificador, é uma ideologia que dilui as fronteiras do
real e acentua as arestas das aparéncias, sem 0 que ndo se generaliza a concepcao
burguesa da existéncia. Os prdprios lideres burgueses e governamentais, da
industrializacdo acelerada reconhecem e afirmam a necessidade de criar-se uma
aspiracdo nacional nova, em que o sacrificio seja encarado como reden¢do (idem, p.
111). (Grifos meus)

O clamor em torno do desenvolvimento industrial que antecede o fim do “Estado
Novo”, desta vez, proclama mais um momento da vida nacional. Trata-se das manifestacfes
em favor da democratizacdo do pais vindas de diferentes segmentos profissionais e de
militares discordantes do regime. Diante das pressdes que, desde os anos de 1940,
inflamavam as relacGes entre governo e sociedade, Getulio Vargas é levado a convocar, em
28 de fevereiro de 1945, eleicbes diretas para presidente, além de uma Assembleia
Constituinte (FILHO, 2004). Para Saviani (2010, p. 277), esse clamor por democracia
coincidiu, de certa forma, com o “clima de paz e democracia que se respirava ao término da
Segunda Grande Guerra”, que veio a culminar com o fim do “Estado Novo”.

Assim, em meio ao movimento que apressou o fim da ditadura de Vargas, em outubro
de 1945, assume o cargo de presidente do Brasil o marechal Eurico Gaspar, no dia 31 de
outubro de 1946, por sufragio eleitoral direto, obtendo a maioria dos votos®.

Um ano mais tarde, é promulgada, em 18 de setembro de 1946, a nova Carta
Constitucional, instituindo, no Brasil, o regime democratico, como estabelecido em seu art.
134: “o sufragio é universal e direto; o voto é secreto; e fica assegurada a representacdo
proporcional dos partidos politicos nacionais, na forma que a lei estabelecer”. Ao lado disso,
seguindo os caminhos apontados pelo texto da Carta, fica determinada a Unido a competéncia
de fixar “diretrizes e bases da educagdo nacional” (art. 5°), notadamente referendada nos

principios que regem uma democracia, como estabelecido no art. 166 desta Constitui¢do: “a

® “Dutra obteve 55% dos votos, Eduardo Gomes 35% e e Yedo Fiuza 10%” (idem, 2010, p. 280). Mesmo
assim, o desejo de liberdade ensejado na luta contra a ditadura varguista ndo se realizou plenamente em
decorréncia do continuismo das forgas politicas que haviam atuado nos tempos de Vargas, que foram
confirmadas pelo governo Dutra.
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educacao é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana”.

Assim determinado, o entdo ministro da Educagdo, Clemente Mariani®®, constituiu
uma comissdo® de estudiosos da 4rea educacional, entre os anos de 1947 e 1948% para
elaborar o anteprojeto de lei “com 0 objetivo de estudar e propor uma reforma geral da
educacao nacional” (Shiroma; Moraes & Evangelista, 2007, p. 25), que apos treze longos anos
de discuss&o® tramitados pelo Congresso Nacional, deu origem & primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 4.024/61) e “reafirmou 0 Estado como responsavel maior
pela educacdo publica do pais” (FREITAS; BICCAS, 2009, P. 132). Desse modo, 0 projeto
original da LDB, elaborado pela comissao instituida por Mariani, expressou que “a educagao

é direito de todos e sera dada no lar e na escola” (art. 1°).

[..] E um conjunto de principios, de bases, de limites e de faculdades flexiveis e
criadoras. Como uma constituicdo do ensino, dara origem aos sistemas estaduais e ao
proprio sistema federal de educacéo, cujas leis deverdo obedecer a0 mesmo espirito,
para que, no final, sejam os préprios institutos de ensino organismos vivos e
progressivos, capazes de revisdo mediante alteracdo dos seus prdprios regimentos. A
educacdo deixard, assim, de ser o objeto das reformas sucessivas, de que tem sido
vitima, entre nds, para se tornar, ela propria, mutavel e evolutiva, em face do seu poder
de rever-se constantemente, ao sabor dos ensinamentos da experiéncia o da prética.
(MARIANI, 1948, p. 05).

Em se tratando do conteddo que resultou no projeto original da LDB, Mariani se
mostrou, junto a comissdo, intencionado a livrar a educacdo brasileira dos resquicios do
“Estado Novo”, uma vez que propds ser retomada a proposta educacional do “Manifesto dos

Pioneiros da Educacdo Nova”, no que diz respeito a democratizacdo do acesso a educacéao

8 «Clemente Mariani Bittencourt nasceu no dia 28 de setembro de 1900, na cidade de Salvador. Em 1920, um

ano apos titular-se Bacharel em Direito, iniciou sua carreira como advogado, e, também, no mesmo ano,
assumiu o cargo de redator do Diario da Bahia. A frente deste jornal, Clemente Mariani empreendeu uma
importante campanha em prol da elei¢do de Rui Barbosa nas elei¢fes presidenciais de 1922. J4 em 1924, foi
eleito para a Assembleia Legislativa da Bahia, renunciando no ano seguinte para se dedicar a atividade de
professor da cadeira de Direito Comercial da Faculdade de Direito da Bahia. Durante toda a sua vida, oscilou
entre a carreira politica e as atividades empresariais”.

A frente desta comissdo estava Lourengo Filho, que presidiu trés subcomissdes: “do ensino primario, tendo
como presidente Almeida Junior e integrada por Carneiro Ledo, Teixeira de Freitas, Celso Kelly e Coronel
Agricola da Camara Lobo Bethlem; do ensino médio, com Fernando de Azevedo (presidente), Alceu
Amoroso Lima, Artur Filho, Joaquim Faria Goes e Maria Jungueira Schmidt; do ensino superior, com a
participacdo de Pedro Calmon (presidente, além de vice-presidente da comissdo geral), Cesario de Andrade,
Mério Paulo de Brito, padre Leonel Franca e Levi Fernandes Carneiro” (idem, ibidem, 2010, p. 282).

Estes anos correspondem as discussdes, seguidas, das proposi¢cdes em torno do projeto da LDB assinado pelo
ministro Mariani e das emendas do Substitutivo Lacerda, até a sua aprovacao, em 20 de dezembro de 1961.
Segundo Saviani (2006, p. 36), 0 embate travado em torno do projeto original da primeira LDB, que fora
encaminhado ao Congresso por Mariani, se converteu mais em uma luta ideoldgica do que, propriamente, em
uma decisdo de ambito politico, como havia sido arquitetado. Para este autor, “desde a sua entrada no
Congresso, o projeto original das Diretrizes e Bases da Educagdo esbarrou na correlacdo de forcas
representada pela diferentes posi¢des partidarias que tinham lugar no Congresso Nacional”.
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publica. Contudo, as tentativas de redemocratizar o pais pelas vias de uma lei educacional que
assegurasse a todos o direito & educagdo transformou-se, durante o periodo seguido, em uma
politica de consenso entre o projeto original assinado por Mariani, o Substitutivo Lacerda® e
o texto final da Lei n.. 4. 024/61 (SAVIANI, 2006).

[...] o titulo que trata “do direito a educacio” estabelece, no projeto original, a
responsabilidade do poder publico de instituir escolas de todos os graus, garantindo a
gratuidade imediata do ensino primario e estendendo-a progressivamente aos graus
ulteriores e mesmo as escolas privadas. Ja o Substitutivo Lacerda define que a
educacdo é direito da familia, ndo passando a escola de prolongamento da prépria
instituicdo familiar. Ao Estado cabe oferecer recursos para que a familia possa se
desobrigar de encargo da educacdo. O texto da Lei 4. 024/ 61 conciliou os dois
projetos garantindo a familia o direito de escolha sobre o tipo de educacgéo que deve
dar a seus filhos e estabelecendo que o ensino é obrigacdo do poder publico e livre a
iniciativa privada (idem, p. 50). [Grifos meus]

A politica conciliatéria manifestada no texto final da LDB ajuda a entender a
discordancia por parte dos construtores do projeto original, que tinham no “Manifesto dos
Pioneiros” 0s principios referenciais de defesa da escola publica e, que naquele momento, era

subtraido pelo peso do discurso privatista sobre a educacéo. A partir dai, comega um segundo

9585

movimento inspirado no Manifesto de 1932, o “Mais uma vez convocados””, com 0 interesse

de retomar com os principios democraticos da educacdo. Em verdade, esse segundo

movimento

[...] se posicionava contra o discurso da Igreja Catolica sobre a "liberdade de ensino”,
discurso esse que se transformou em plataforma politica do deputado Carlos Lacerda,
para defender a atuacdo da rede privada de ensino na oferta da educacdo basica. O
manifesto prossegue reafirmando a educacdo como bem publico e dever do Estado.
Nele reaparece a proposta dos pioneiros da educagdo nova, de uma escola publica,
laica, obrigatéria e gratuita.

8 A questdo principal colocada pelo deputado Carlos Lacerda na proposicéo de seu substitutivo foi a objecdo
feita ao controle estatal sobre a educagdo, com irrestrito apoio as escolas particulares. O titulo Il (art. 7°)
deste substitutivo expressa bem esse apoio: “O Estado outorgard igualdade de condigBes as escolas oficiais e
as particulares: i) pela representacdo adequada das instituicdes educacionais nos érgdos de direcdo de ensino;
ii) pela distribuicdo das verbas consignadas para a educacdo entre as escolas oficiais e as escolas particulares,
proporcionalmente ao nimero de alunos atendidos e iii) pelo conhecimento, para todos os fins, dos estudos
realizados nos estabelecimentos particulares (1978, p. 174). “Por essa formula ficaria garantido o amparo do
Estado aos particulares sem que, em contrapartida, e em nome da necessidade viesse a concorrer com a livre
iniciativa privada no campo do ensino. Em outros termos, nao teriamos mais a Republica a dirigir a educacéo
nacional, mas corporagdes integradas por representantes das entidades privadas” (VILLALOBOS, 1969, p.
99).

8 «O manifesto dos educadores "Mais uma vez convocados”, “[...] veio & luz em 1 de julho de 1959. “Redigido
novamente por Fernando de Azevedo, contou com 189 assinaturas, entre as quais as de Anisio Teixeira,
Florestan Fernandes, Caio Prado Janior, Sérgio Buarque de Holanda, Fernando Henrique Cardoso, Darci
Ribeiro, Alvaro Vieira Pinto” (Helena Bomeny).
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A essa altura, isto é, em plena atividade de aplicacdo da Lei n°. 4.024/61%, “quando o
ensino médio passou a incluir o industrial, o comercial e 0 agricola”, j& se projetavam sobre a
educacdo secundaria os primeiros passos em direcdo a profissionalizacdo do Ensino Médio.
Essa tendéncia explicitava o interesse em oferecer suporte técnico a politica
desenvolvimentista® endurecida no governo Juscelino Kubitschek (1956-1961), visando a
consolidacdo do processo de desenvolvimento da industria nacional.

Com o golpe militar de 31 de marco de 1964%% ano em que foi interrompido o
processo de redemocratizacdo do pais, tanto o modelo politico quanto o modelo econémico,
anteriormente adotados, séo precedidos de mudancas. Essas mudangas confiaram ao Estado
outra escala de poder. Se, de um lado, agiu severamente sobre a liberdade de expressao de
grupos contrarios ao regime, por outro, alavancou o desenvolvimento da producdo
capitalista®, elevando a concentracéo de renda de uma parcela social cada vez menor.

Na educacdo, o que se viu foi um Estado tendenciosamente inclinado a defender e
aplicar recursos publicos no ensino privado, conferindo ao capital uma nova forma de
reproducdo. Como expressou Germano (2011, p. 104), sob o controle da ditatura militar, a
educacdo € subvertida a um fator de producdo. A proposito, escreve o autor: “a politica
educacional do Regime Militar® vai se pautar ainda, do ponto de vista teérico, na economia
da educacdo de cunho liberal, responséavel pela elaboracdo da “teoria do capital humano™®".
Desse contexto, surgem duas novas situacBes: uma relativa a retomada do crescimento
econémico e a outra relacionada a necessidade por mais educacdo. Viriam dai os acordos
internacionais entre o Brasil e os Estados, a exemplo das assinaturas entre 0 MEC e a United
States Agency International for Development (AID), conhecidos como “Acordos MEC-
USAID” firmados em nome da assisténcia e da cooperacdo técnico-financeira ao sistema
educacional brasileiro (ROMANELLI, 1978).

8 Conforme estabelecido na lei, o ensino secundério foi estruturado em dois ciclos: ginasial com 4 anos
e colegial com o minimo de trés anos de duragdo, abrangendo os cursos técnicos, normal e toda
estrutura antiga da educacdo média. (Ha duas notas de rodapé aqui?)

Referéncia a meta n°. 30 do “Plano de metas™ criado por JK, cujo lema “crescer cinquenta anos em cinco”,
que estimulou a parceria entre o Estado, as empresas privadas e o capital estrangeiro, a fim de incrementar o
desenvolvimento da industria brasileira.

Golpe de Estado que depbs Jodo Goulart do cargo de presidente do Brasil. Conforme Germano (2001, p. 73),
“ao término do Governo Geisel, o Brasil estava entre as dez economias com maior Produto Interno Bruto
(PIB) e era a economia mais industrializada do Terceiro Mundo”.
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% Sobre a reforma educacional impetrada durante o governo militar, Saviani (2008c, p. 5) destaca dois

elementos que, somados a profissionalizacdo do Ensino Médio, integrardo as reformas do ensino. Séo eles: “a
integracdo dos cursos superiores de formagdo tecnolégica com as empresas e a precedéncia do Ministério do
Planejamento sobre o da Educagéo na planificagdo educacional”. (O legado educacional no regime militar.
Cad. Cedes, Campinas, vol. 28, n. 76, p. 291-312, set/dez. 2008. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br).

Sobre a andlise histdrica da teoria do capital humano, ver Frigotto (1984).
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2.4 Reformas do ensino de 1° e 2° graus na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n. 5.562/1971%

Na medida em que os acordos de cooperacéao técnico-financeira ajustavam a educacédo
aos termos da economia internacional, os sistemas de ensino eram submetidos a novas
reformas. Trata-se da reforma do ensino universitario (Lei 5.540/68) % e das reformas do
ensino de 1° e 2° graus (Lei 5.692/71)%, concebidas ap6s a publicacio da Constituicdo Federal
de 1967. Com excecédo do art. 176, 8 2° que trata do tema referente ao subsidio ao ensino
privado, a reforma pouco inovou, se comparada ao texto constitucional de 1946. A esse
respeito, Vieira sintetizou as semelhancas e diferengas entre esses dois textos, da seguinte

forma:

Mantendo orientacdo do texto de 1946 (art. 5°, XV), a Constituicdo de 1967 define a
competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e bases da educacéo nacional (art.
8°, XVII, "q"). S&o acrescidas atribuices relativas aos planos nacionais de educagdo
(art. 8°, XIV). Orientac@es e principios de Cartas anteriores sdo reeditados, tais como:
0 ensino primario em lingua nacional (Constituicdo de 1946, art. 168, I, e Constitui¢do
de 1967, art. 176, § 3° 1), a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario
(Constituicdo de 1946, art. 168, | e Il, e Constituicdo de 1967, art. 176, § 3°, 1), o
ensino religioso, de matricula facultativa como "disciplina dos horérios normais das
escolas oficiais de grau priméario e médio (Constituicdo de 1946, art. 168, § 5°, e
Constituigdo de 1967, art. 176, § 3°, V). A nocéo de educagio como "direito de todos",
ja presente no texto de 1946 (art. 166), a Constituicdo de 1967 acrescenta "o dever do
Estado" (art. 176). Nos mesmos termos da Carta de 1946 (art. 167), a Constitui¢do de
1967 determina que o ensino seja "‘ministrado nos diferentes graus pelos poderes
particular", nota-se, porém, uma importante diferenca entre elas. O texto de 1946
observa que devam ser *‘respeitadas as leis que o regulem' (art. 167), ao passo
gue a Carta de 1967 avanca visivelmente no terreno do subsidio ao ensino
privado, uma vez que este ""'merecera amparo técnico e financeiro dos Poderes
Publicos, inclusive mediante bolsas de estudo™ (art. 176, § 2° (2008, pp. 119-120).
(grifos meus).

Como sintetizou a autora, o avanco do governo militar em direcdo a privatizacdo do

ensino, demonstrado no art. 176, § 2° da Constituicdo de 1967, estampa bem a preocupacéo

% Lei que “Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus e da outras providéncias”. Consultar Davies

(2010).

Para aprofundar o assunto, ver CUNHA, Luiz Antdnio. “Ensino Superior e Universidade no Brasil”. In:
Lopes, E.M.T. et al. 500 anos de educacé@o no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2000; Universidade
tempora — o ensino superior da Col6nia a Era Vargas. UNESP: S&o Paulo, 2007. Nova Lei da Educacao-
Trajetdria, Limites e Perpectivas, Campinas: Autores Associados, 1999.

Entre as principais mudancas advindas da Lei n°. 5.692/71, duas sdo mais significativas: a preparacdo de
técnicos para as demandas apontadas pelo mercado de trabalho e, por conseguinte, a profissionalizagdo do
ensino de 2° grau.
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dos militares com a propagagdo de um sistema publico de educacdo®, tal como consagrou o
art. 166 da Carta de 1946, ja referida anteriormente. Isso demonstra que, embora o cenério da
politica nacional tenha sido reconfigurado com o golpe militar, a educacdo continuava a
cumprir com o seu papel elitista e preponderante para o continuismo da estrutura social
dominante (SAVIANI, 2006).

No tocante & Lei n. 5.692/71%, que discorre sobre as reformas do ensino de 1° e 2°
graus, essas intencdes estdo bastante claras. Basta examinar o que objetiva o art. 1°%"; O
ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacéo,
preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania”. Nos termos da lei, o
entdo ministro da educacéo, Jarbas Passarinho, declara que a proposicéo da reforma “implica
abandonar o ensino verbalistico e academizante para partir, vigorosamente, para um sistema
educativo de 1° e 2° graus, voltado para as necessidades do desenvolvimento” (EXPOSICAO
DE MOTIVOS, 1971, p.16). E nesse sentido que, embora ndo se neguem as mudancas
ocorridas na estrutura organizacional das reformas de 1° e de 2° graus, a exemplo da
ampliacdo da obrigatoriedade escolar para oito anos (art. 18) e “A preparacéo para o trabalho,
como elemento de formacéo integral do aluno” (art. 4°, § 1°), o que realmente distingue a Lei
é a sua aspiracgdo profissionalizante.

Sobre o contetdo pedagdgico, um aspecto chama atencdo. A insercdo do trabalho
como elemento de integracdo no processo de formacdo do aluno, feito por intermédio da
profissionalizacdo compulsoria do ensino de 2° grau, se transformou, na pratica, em um meio
de preparacio especializada® da mao de obra para suprir as necessidades do mercado. Como
se observa, a inser¢do da educacdo como ingrediente renovador do mercado de trabalho
incorporado na Lei subverte a Idgica entre trabalho-educacdo em toda a sua condicao criativa

e transformadora, reduzindo-a a uma acdo mecanizada no complexo das rela¢fes produtivas,

% «“O regime militar procurou equacionar o sistema educacional em vista da finalidade da politica

desenvolvimentista articular-se a uma significativa reorganizacdo do Estado em vista dos objetivos de
interesses econdmicos, subordinando-o aos imperativos de uma concepgdo estritamente econdmica de
desenvolvimento” (SHIROMA, 2004, p. 34).

“O projeto que deu origem a Lei n. 5.696/71, que veio a fixar as “diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, decorreu dos estudos elaborados por um Grupo de Trabalho instituido pelo entdo presidente da
Republica general Emilio Garrastazu Médici através do Decreto n. 66.600, de 20 de maio de 1970”. Entre o0s
nomes que figuraram no grupo, estavam o do padre José de Vasconcellos (presidente), Valnir Chagas
(relator), Aderbal Jurema, Clélia de Freitas Capanema, Eurides Brito da Silva, Geraldo Bastos da Silva,
Gildasio Amado, Magda Soares Guimardes e Nilse Pires” (SAVIANI, 2006, p. 105).

Artigo alterado pela Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982, que “transformou a qualificacdo para o trabalho em
preparagdo para o trabalho” (a critério do estabelecimento de ensino).

Ver “A qualificacdo para o trabalho no ensino de 2.° grau. O minimo a ser exigido em cada habilitacdo
profissional.” Parecer 45/72 — CEPSG — Aprovado em 12-01-72.
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ou seja, a mais uma das atividades laborativas do mercado, sem considerar qualquer expressao
do humano.

Por conseguinte, a concepcao integral de educacdo, como defendida em seu art. 4°, §
1°, acabou por limitar as pretensdes da reforma de 2° grau, a respeito dos vinculos
estabelecidos entre os ensinos profissional e regular, uma vez limitada a aplicagdo do ensino
integral aos cercos da economia industrial capitalista. Assim, o que foi pensado para ser uma
politica voltada a dirimir as diferencas sociais, as reformas do ensino de 1° e 2° graus
afiancadas pelo governo militar® cavaram, mais ainda, o fosso de separacdo entre ricos e
pobres, e, estes ultimos, iludidos pelo discurso do ensino profissional como capaz de fazé-los
ascenderem social e economicamente.

Esse discurso se expressa no documento* A Profissionalizacdo do Ensino na LDB n°.
5.692/71”:

A andlise das func@es histdricas do 2° grau, no Brasil, mostrou que a mediacdo desse
nivel de ensino tem-se caracterizado por promover dois tipos de distingdo entre os
alunos. Por um lado, o exercicio da funcdo formativa tem levado & socializagdo
diferenciada, conforme a posic¢do que o aluno devera ocupar mais tarde nas hierarquias
ocupacionais. Por outro lado, as fungdes profissionalizante e propedéutica tém
discriminado, respectivamente, aqueles que se profissionalizam no 2° grau, dos que
podem fazé-lo no curso superior. Assim, tém funcionado como elemento de
legitimac&o, tanto de hierarquias salariais como de niveis de prestigio social (CURY et
al., 1982, p. 54).

Na préatica, o carater profissionalizante da Lei n° 5.692/7 dedicado ao ensino
secundario reafirma os valores dominantes da educacdo desde os idos da colonizagédo
brasileira (Pinto, 2007, p. 77), quando “a educacdo parecia mais como ilustracdo para poucos
e como mecanismo de reproducéo social [...] do que como meio de formacao da pessoa e de
acesso ao conhecimento”. Alias, a dualidade estrutural, atributo do ensino secundario, revela-

se como um elemento fundante das diferencas sociais na educacéo brasileira. A proposito,

Esse dualismo toma um carater estrutural especialmente a partir da década de 1940,
quando a educacdo nacional foi organizada por leis organicas, segmentando a
educacdo de acordo com os setores produtivos e as profissdes, e separando 0s que
deveriam ter 0 ensino secundério e a formagdo propedéutica para a universidade e 0s
que deveriam ter formacdo profissional para a producdo (CIAVATTA, 2005, p. 87).

Isso, por sua vez, reacende a discussao sobre questdes historicas em volta das politicas

educacionais produzidas no pais. De um lado, expressando os embates e convergéncias

% E nesse contexto de profissionalizacdo do ensino de 2° grau que a politica educacional exercitada no governo
militar caracterizou-se por incentivar a privatizagdo do ensino, uma vez ter apoiado empresas privadas a
abrirem seus proprios sistemas com recursos financeiros provenientes dos setores publicos.
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quanto ao seu papel na dindmica social e, de outro, reafirmando os tragos conjunturais do
desenho econémico no contetdo dos curriculos escolares. Assim, na ordem de tais medidas,
cresce a importancia dada ao curriculo, constituindo-se, nesse ambito, como o principal
argumento norteador das politicas para 0 Ensino Médio publico (DOMINGUES et al, 2000).
Isso faz supor um modelo curricular cabivel dentro de contextos de reestruturacdo produtiva
intermediados pelo mercado, deixando, & sua margem, o elemento humano como parte

primordial nas decises politicas do trabalho escolar'®

. A essa afirmacéo, Arroyo (2008, p.
24) acrescenta a relacdo das reorientacGes curriculares com as motivacGes pertinentes a elas.
Para o autor, “as demandas do mercado, da sociedade, da ciéncia, das tecnologias e
competéncias, ou a sociedade da informética ainda sdo os referenciais para o que ensinar e
aprender”. E, certamente, essas motivagdes irdo estar presentes todas as vezes em que 0
contexto das relagdes sociais de producdo sofrer alteragdes em suas bases estruturais,
requerendo dos sistemas de ensino outras formas de organizagé&o.

Isso ocorreu quando da promulgacdo da Constituicdo Federal de 5 de outubro de 1988,
e pbs fim a duas décadas de ditadura militar imposta a vida politica brasileira. Dessa vez,
trata-se de uma Constituicdo encarregada de garantir, junto ao Estado, o exercicio dos direitos
sociais, econdémicos, politicos e culturais'®, antes negados & populacdo. Dos direitos
sociais'® promovidos, a educagdo é, com toda certeza, o tema com maior destaque. Em outras
palavras, foi um tema que mereceu tratamento especial por parte dos constituintes,
alcancando, inclusive, a condi¢do de direito fundamental do individuo. A esse respeito, afirma
o0 art. 205: "A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Por essa perspectiva, a natureza social atribuida a educacdo pela Constituicdo Federal
(CF) de 1988 €, concretamente, 0 aspecto que a diferencia das anteriores. Essa particularidade
se destaca como sendo o ponto alto a que chegou uma legislacdo magna no pais. Significa
dizer que “a educacdo ndo € uma propriedade individual, mas pertence por esséncia a

comunidade” (Jaeger, 1989, p. 4), se constituindo, dessa forma, em um bem comum.

190 No entanto, “a politica curricular é um processo de selecdo e de producéo de saberes, de visdes de mundo, de
habilidades, de valores, de simbolos e significados — em suma de culturas. E também a maneira de instituir
formas de organizar o que é selecionado, tornando-o ensindvel [...] Tais politicas podem ou ndo ser
registradas em documentos escritos, mas sempre séo planejadas, vivenciadas e reconstruidas em multiplos
espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da educagéo” (Brasil, 2003, p. 35).

101 \ser Titulo 11 (Dos Direitos e Garantias Fundamentais) e Titulo VIII (Da Ordem Social).

192 Consoante ao art. 6°, “sio direitos sociais a educacéo, a salde, a alimentagio, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicdo” (EC n. 64, de 2010).
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Do ponto de vista da concepcdo de educacdo como um direito fundamental de
natureza social, manifesta o art. 214:

A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duracdo decenal, com o objetivo
de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencédo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acles integradas dos poderes publicos das diferentes esferas
federativas que conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizagdo do
atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacdo para o
trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais; VI -
estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como
proporc¢do do produto interno bruto (EC 059/2009). (grifos meus).

Em forma de lei, os objetivos postulados ganham relevo na proposicao das politicas
educacionais executadas no pais, na década de 1990. Desse contexto, emerge dos educadores

brasileiros um grande debate'®®

mobilizado em torno da elaboracdo de uma nova legislacéo
educacional condizente com a CF/88. Segundo Saviani (2006, p. 57), um dos que mais
colaborou com as discussdes sobre o0 assunto, a elaboragao das diretrizes e bases da educacao
que “teve inicio em margo de 1989”, um ano e cinco meses, portanto, apos ter sido
promulgada a Constituicdo, representou “o que talvez tenha sido 0 mais democréatico e aberto
método de elaboracdo de uma lei de que se tem noticia no Congresso Nacional”. Isto porgue,
justifica o autor, “a iniciativa se deu no ambito do Legislativo e através de um projeto gestado
no interior da comunidade educacional”.

Portanto, apés idas e vindas*®, de seguidas discussdes para a elaboragéo do projeto de
uma nova legislacdo educacional, entra em vigor, no dia 20 de dezembro de 1996, a Lei n°.
9.396/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional.

Na ultima secdo deste capitulo, sera analisada a reforma do Ensino Médio no marco
histérico da LDB n. 9.394/96'%. O ponto de partida sdo os documentos oficiais que registram
a nova proposta de orientacdo curricular, cujo objetivo € o de romper com a dualidade do

Ensino Médio. Nesse ambito, recomenda-se que os curriculos devam ser reelaborados de

103 Baseado em Saviani (2006c), pode-se dizer que o debate abriu as portas para a “IV Conferéncia Brasileira de
Educacdo, realizada em Goiania em agosto de 19867, cujo tema central inspirou-se na prépria Constituicao.
“A educacdo e a Constituinte”, terminando com a aprovacdo da “Carta de Goiania”, iniciando 0s primeiros
escritos referentes as diretrizes e bases da educacéo nacional.

104 \/er, sobre esse assunto, o estudo de Saviani (2006). No livro A nova lei de diretrizes e bases da educacéo —
LDB: limites e perspectivas, o autor faz um apanhado histérico dos acontecimentos que antecedem as
discussdes da nova LDB, analisando o percurso percorrido para a sua implantagdo e, por Gltimo, chamando
atencdo para a aplicacdo de uma nova legislacdo educacional, atentando para os seus limites e possibilidades
de superacéo.

105 ei que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, denominada de Lei Darcy Ribeiro.
Disponivel em: www.portaldomec.gov.br.
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maneira que estejam alicer¢cados sob uma base nacional comum e uma parte diversificada,
conforme determinado no art. 26: “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Isso pressupde que, no Ensino
Médio, os contetidos escolares devam ser produzidos de modo contextualizado, flexivel e
diversificado, tal como demanda o mundo contemporaneo.

Para finalizar, uma pergunta-chave abre esta secdo: apds a vigéncia da nova LDB,

como se constituiram as politicas publicas de educacdo para o Ensino Médio?

2.5 Politicas Publicas de Educacdo no marco histérico da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n. 9.394/1996: o que destacam os documentos da reforma do
Ensino Médio'%®

As reflexdes acerca das politicas de educacdo para o Ensino Médio publico tém, no
marco historico da nova LDB, o seu parametro de interpretacdo. Para compreendé-las, parte-
se, inicialmente, dos atributos dados & educacdo em relagdo ao seu papel institucional e as
suas prerrogativas sociais produtivas. Nessa direcdo, consta, nos § 1° e 8§ 2° do art. 1° desta
Lei, que cabe a ela disciplinar “a educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente,

por meio do ensino, em instituicBes proprias”, e que “a educagdo escolar devera vincular-se

196 Os documentos aqui referidos s&o o Parecer n. 15/98 e a Resolucéo 03 CNE/CEB de 26/6/1998, da Camara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo, que normatiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCENEM) e, posteriormente, o Parecer CNE/CEB n. 5/2011 e a Resolucdo 02
CNE/CEB 2/2012, que atualizam e definem, respectivamente, as anteriores.

Documentos que alteram o texto da lei 9.394/96, referentes a normatizagdo do Ensino Médio:

- Lei n. 12.061/2009. Altera o inciso Il do art. 40 e o inciso VI do art. 10 da Lei no 9.394/96, para assegurar o
acesso de todos os interessados ao  Ensino  Médio  puablico.  Disponivel  em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm.

- Emenda Constitucional n°. 14/96. Modifica o art. 208, inciso Il, da CF/1988, substituindo o termo
“progressiva extensdo da obrigatoriedade” do Ensino Médio para a sua “progressiva universalizagdo” €
gratuidade. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicac/Emendas/Emc/emc14.htm.

- Decreto n°. 5.154/2004. Revoga o Decreto n. 2.208/97 e Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da
Lei n° 9.394/96. A “Educagdo Profissional de nivel médio serd desenvolvida de forma articulada com o
Ensino Médio” e “dar-se-4 de forma integrada, concomitante e subsequente ao Ensino Médio” (art. 4°,
Incisos I, Il e Il do § 1° do). Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-
2006/2004/decreto/d5154.htm.

- Lei n° 11.741/2008. Altera dispositivos da LDB no 9.394/96 e redimensiona, institucionaliza e integra as
acOes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educagdo
profissional e  tecnoldgica. Disponivel ~— em:  http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/L11741.htm.
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ao mundo do trabalho™" e & pratica social”, respectivamente. Sob esta perspectiva, a educagdo

escolar, conforme se I& no art. 21°, € composta por dois niveis escolares: “T — educacao bésica,
formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il — educacgéo superior”.
No que concerne a especificidade do termo educacdo bésica, Cury atenta para o seu

carater inovador. Em sua compreenséo,

A Educacdo Basica € um conceito mais do que inovador para um pais que por séculos,
negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidaddos o direito ao conhecimento pela acdo
sistematica da organizagdo escolar. Resulta dai que a Educacdo Infantil é a base da
Educacdo Baésica, o Ensino Fundamental é o seu tronco e o Ensino Médio é seu
acabamento, e é de uma visdo do todo como base que se pode ter uma visdo
consequente das partes. A Educacdo Basica torna-se, dentro do art. 4° da LDBEN/96,
um direito do cidaddo a educacdo e um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta
qualificada. E tal o € por ser indispensével, como direito social, a participacéo ativa e
critica do sujeito, dos grupos a que ele pertenca, na defini¢do de uma sociedade justa e
democrética (2007, p. 171-2). (grifos meus).

Vista por esse enfoque, é possivel constatar, na formulacdo deste conceito, 0
pressuposto de uma educagdo pensada para dar unidade sequencial aos processos
institucionais de ensino, pressupondo, de certa forma, a continuidade da formacdo escolar
como um dos seus principais lemas. O que de efetivo se percebe na composicéo dos niveis de
ensino € a mudanca no modo de se conceber educacdo, e ndo simplesmente o cumprimento
textual da lei.

No caso especifico do Ensino Médio, a legislacdo prevé, para esta etapa final e regular
da educacdo basica'®, um carater de terminalidade. No art. 35, estdo previstas as seguintes

finalidades:

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

Il — a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a nhovas condi¢des
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formag&o ética e
o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

197 No texto da lei, entende-se que o termo “a formagéo para o trabalho™ esta posto no sentido da mercantilizagdo
profissional. E, nesta maneira de abordar o tema, pouco é explicitado sobre os usos do trabalho em
sociedades de classes, bem como suas implicacdes para a formacéo social dos estudantes.

108 O art. 22 da LDBEN/96 fixa que “a educacéo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”.
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Posto isto, tais finalidades podem ser assim compreendidas: i) promover a
continuidade da escolarizacdo dos individuos, ii) ajustar as necessidades de escolarizagcdo as
praticas sociais emergentes, iii) levar o individuo a desenvolver-se autonomamente, dentro de
situacbes em que ele proprio seja capaz de intervir; e iv) viabilizar a compreenséo tedrico-
prética dos processos produtivos dentro de uma concepgdo técnico-cientifica, correlacionada
ao ensino das disciplinas. No veio de tal compreensdo, coube ao Ensino Médio dispor de um

novo curriculo'®

a fim de promover, no ambito da escola, uma educacdo efetivamente
articulada e imbricada aos processos societarios da vida e do trabalho.
Nos termos assim colocados, a escola passa a ter sua identidade definida a partir de

“quatro indissociaveis fung¢des™:

I — consolidacdo dos conhecimentos anteriormente adquiridos;

Il — preparacéo do cidad&o para o trabalho;

111 — implementagdo da autonomia intelectual e da formacao ética; e
IV — compreenséo da relagdo teoria e préatica™™.

Assim, dando seguimento a lei, a reforma do Ensino Médio fixada pelo Parecer n°,
15/98 e a Resolucdo 03 CNE/CEB, de 26/6/1998, da Cémara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educagdo, normatiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM)™! e declara, no seu art. 4°, que as propostas pedagdgicas e 0s
curriculos das escolas devem incluir competéncias basicas, contetidos e formas de tratamento

dos contetdos, previstos nas finalidades do Ensino Médio'**:

%9 No art. 26 da LDBEN/96, “os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela”.

Lei n°. 9.394/96. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/ L9394.htm>. Acesso em: 3 jul.
2011.

Conforme o art. 1°, as DCENEM “se constituem num conjunto de definicdes doutrinérias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagégica e curricular de cada unidade
escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista
vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o exercicio
da cidadania e propiciando preparacdo basica para o trabalho”.

Destaca o art. 5° que, “para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas organizardo
seus curriculos de modo a: | — ter presente que os contetdos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas
meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informag6es; Il —
ter presente que as linguagens séo indispensaveis para a constituicdo de conhecimentos e competéncias; 111 —
adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstru¢do do conhecimento e mobilizem o
raciocinio, a experimentacdo, a solugdo de problemas e outras competéncias cognitivas superiores; 1V —
reconhecer que as situacBes de aprendiz provocam também sentimentos e requerem trabalhar a afetividade
do aluno” artigo 5° (idem, 1988, p. 70).
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I — desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia
intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de
adaptar - se com flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupacdo ou aperfeicoamento;

Il — constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos como
verdadeiros sobre 0 mundo fisico e natural, sobre a realidade social e politica;

Il — compreenséo do significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de
transformacédo da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir
as competéncias e habilidade s necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV — dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que presidem a
producdo moderna de bens, servicos e conhecimentos, tanto em seus produtos como
em seus processos, de modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o
desenvolvimento da flexibilidade para novas condicBes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores;

V — competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras
linguagens contemporaneas como instrumentos de comunicacdo e como processos de
constituicdo de conhecimento e de exercicio de cidadania.

Como eixos estruturadores, estes curriculos deverdo adotar os principios pedagdgicos
da Identidade, da Diversidade e da Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizagédo
(DCNEM, 1998, art. 6°). Para tanto,

A pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as
formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacdo e
implementacdo de politicas, os critérios de alocacdo de recursos, a organizagédo do
curriculo e das situagdes de aprendizagem, os procedimentos de avaliacdo deverdo ser
coerentes com 0s valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituigdo e a
LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade, igualdade e identidade
(DCENEM, 1998, p. 22).

Um ano apos a elaboracdo do documento das DCNEM, o Ministério da Educacédo
(MEC) lancou mais um documento, denominado Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM). O objetivo foi o de difundir os principios, fundamentos e
procedimentos estabelecidos pelas DCNEM e orientar a pratica pedagdgica conforme os
termos da reforma. Outro aspecto influente relacionado a reforma curricular do Ensino Médio
diz respeito a organizacdo do curriculo em trés areas de conhecimento: Linguagens, Cadigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias.

Com esta organizagdo, vislumbrou-se, pelo principio da interdisciplinaridade®*®, que o
ensino das disciplinas deveria estar articulado as areas de conhecimento. Por isso, conforme

destacam os PCNEM, o conhecimento adquire “uma funcdo instrumental” que recorre a

13 No referente a este conceito, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Bésica (parecer
CHEJ/CEB n. 7/2010 e Resolucdo CNE/CEB n. 4/2010) explicita que “A interdisciplinaridade pressupfe a
transferéncia de métodos de uma disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no
estudo disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar, ocorre a transversalidade do conhecimento constitutivo
de diferentes disciplinas, por meio da acdo didatico-pedagogica mediada pela pedagogia dos projetos
tematicos”.
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utilidade dos diferentes saberes “para responder as questdes e aos problemas sociais
contemporaneos”. Por sua vez, o principio da contextualizacdo atuaria como um recurso
metodoldgico utilizado para atingir os objetivos tracados nos planejamento das aulas, além de
“ampliar as possibilidades de interacdo ndo apenas entre as disciplinas nucleadas em uma area
como entre as proprias areas de nucleagdo” (BRASIL, 2000, p. 21- 78).

Na interpretagdo de Domingues (et al., 2000, p. 9), a interdisciplinaridade corresponde
a “uma Vvisdo epistemoldgica do conhecimento”, enquanto que a contextualizacdo “trata das
formas de ensinar e aprender”. Lopes, por sua vez, reafirma a interpretacdo destes autores, e
ainda destaca que “principios curriculares como interdisciplinaridade, contextualizagédo e
curriculo por competéncias” ndo s ilustram o carater regulativo dos PCNEM como induzem
0s sistemas educacionais a adotarem o uso das tecnologias informacionais como pressuposto
de melhoria da qualidade da educacdo publica.

Por fim, os fatores substantivos as modificacBes na estrutura curricular do Ensino

Médio estdo assim justificados:

Primeiramente, o fator econémico se apresenta e se define pela ruptura tecnolégica
caracteristica da chamada terceira revolugdo técnico-industrial [...] a denominada
“revolucdo da informatica” promoveu mudancas radicais no conhecimento, que
passa a ocupar um lugar central nos processos de desenvolvimento em geral. E
possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educagdo vai se transformar mais
rapidamente do que em outras, em fun¢do de uma nova compreensdo tedrica sobre o
papel da escola, estimulada pela incorporacdo das novas tecnologias. As propostas de
reforma curricular para o Ensino Médio se pautam nas constata¢fes sobre as mudangas
no conhecimento e seus desdobramentos, no que se refere a producdo e as relagdes
sociais de modo geral (BRASIL, 2002, p. 15). (grifos nossos).

De outra parte, a presenca das tecnologias nos curriculos escolares acena, no contexto
da reforma, para um novo conceito de educacdo, sedimentado na esfera informatizada do
conhecimento social. Como destaca Saviani (2002), o triunfo da tecnologia sobre a
“sociedade do conhecimento” inverte a ordem entre a educacgéo e o trabalho, na medida em
que a educacdo, com sua capacidade de extrair do individuo as potencialidades criadoras e
criativas, fica subjugada aos comandos das novas tecnologias educacionais. Com esse
formato, os documentos de oficio das politicas educacionais para o Ensino Médio publico
expdem, em suas bases normativas, o imperativo do mercado capitalista sobre a educagéo.
Nesse sentido, Oliveira (2002) considera que a reforma do Ensino Medio, centrada no
curriculo, é uma politica decorrente da mesma logica de reformas estruturais pelas quais

passou o0 pais na década de 1990.
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A proposito, se refere Ferreti:

Ao ndo considerar a histdria da educacdo brasileira e assumir como inexoravel a
reestruturacdo produtiva, por meio do determinismo tecnoldgico, os documentos
parecem preocupar-se, tdo-somente, com a atualizacdo das demandas postas para o
trabalhador na nova divisao técnica e social do trabalho. Tal abordagem, trabalhando
sobre as caracteristicas aparentes de novos paradigmas, apenas reproduz o
psicologismo naturalizante das relagBes sociais conflitantes proprias do capitalismo
(2003, p. 325).

Por fim, no percurso trilhado em torno dos pressupostos histéricos sobre os quais se
organizou, o Ensino Médio publico mostrou-se tributario do paradigma historico em que se
estatuiu a educacdo brasileira, sendo, de um lado, configurado sob os mandos do capitalismo
industrial e, por definicdo, profissionalizante, e, por outro, configurado nos prumos
propedéuticos do academicismo burgués. Estes pressupostos sdo, portanto, bastante
pertinentes quando se propdem politicas publicas para o Ensino Médio e “fala-se da perda da
identidade, quando, na verdade, o Ensino Médio nunca teve uma identidade muito clara, que

ndo fosse o trampolim para a universidade ou a formacéo profissional” (KRAWCZYK, 2001,
p. 4).
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3 INOVACAO EDUCACIONAL COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO

Abordar a inovagdo educacional enquanto principio pedagogico nos remete a indagar
como este conceito povoou o pensamento dos formuladores das politicas publicas para o
Ensino Médio e em que aspectos a quantificacdo dos processos pedagodgicos implicou na
reformulagdo curricular do Ensino Médio. E, para dar conta desse questionamento, este
capitulo trata dos aspectos teoricos relacionados ao campo da inovagdo em suas interfaces
com o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Inicialmente, apresenta-se uma abordagem
analitica dos elementos conceituais que definem o campo teérico da inovagdo, a partir dos
estudos econdmicos de Schumpeter (1985). Nesse sentido, buscou-se, nesse enfoque,
relacionar a génese do conceito com o movimento internacional de reorganizagdo da producao
capitalista, com intuito de aprofundar a discussdo acerca das politicas publicas de ajustes
educacionais.

Nessa dire¢do, discute-se o tema da inovagdo situado no contexto das reformas
educacionais no Brasil, difundidas com maior intensidade nos anos de 1950, quando o pais
passava por um momento de reconfiguragdo de uma economia desenhada nas pretensdes
utilitaristas da educacdo para acelerar o projeto de desenvolvimento nacional. Em seguida,
recorre-se ao estudo das teorias educacionais no sentido de se estabelecerem formas de
dialogo entre os conceitos de inovagao e educagdo, sob as perspectivas da conservacao e da
mudanca social. Esses apontamentos sdo necessarios para entender os fundamentos teoricos
da inovac¢ao educacional.

Posteriormente sdo abordados os pressupostos ontoldgicos da categoria trabalho como
fundamento basilar para uma educagio inovadora. E quando se estabelece a ideia de ndo
separacdo entre trabalho e educacdo como processos sociais constituidos do pensar e do fazer,
ou seja, quando trabalhamos com base no principio articulador que oferece completude a
formag¢do humana.

Alinhados a essas questdes, apresentam-se, em seguida, os aspectos pedagogicos que
englobam a categoria inovagdo, concebida como elemento estratégico para implementacao de
politicas e programas direcionados a educagdo de nivel médio. Nas reformas educacionais
mais recentes, as empreendidas na década de 1990, as quais estdo confirmadas nos Parametros
Curriculares Nacionais (1999), que apontam para o uso de novas tecnologias de ensino. Este ¢

um elemento inovador para melhorar a aprendizagem dos estudantes e articular o

14 \/er capitulo 111 deste estudo.
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conhecimento escolar com as mudangas empreendidas nas sociedades contemporaneas. Nesse
sentido, este documento recomenda que as tecnologias informacionais™ sejam parte
constituinte dos curriculos escolares. Por ultimo, apresentam-se os aparatos da gestdo escolar
como exemplo objetivo de instrumento politico pedagodgico para disseminar a ideia de
inovagao educacional.

Desta forma, o capitulo est& organizado através dos subitens: 2.1) O campo tedrico da
inovacédo e sua interface com a educacdo; 2.2) Inovacdo e educacdo: como dialogam esses
conceitos? 2.3) O trabalho em sua condi¢do social: elementos para compreender os
fundamentos de uma educagéo inovadora; 2.4) Aspectos pedagdgicos da inovagdo; e 2.5) A
gestdo como elemento estratégico de inovacdo educacional: alguns apontamentos.

3.1 O campo tedrico da inovagao e sua interface com a educacao

O termo inovacdo integra um conjunto de fatores historicos circunscritos ao modo de
produzir de uma dada sociedade. A sua concepcdo destaca, essencialmente, a forma como se
organizam e se processam as mudancgas experimentadas pelos sistemas sociais. Contudo, €é
importante destacar que o tema da inovacdo ndo configura um exemplo congruente de
aceitacédo entre os que pensam acerca desse conceito, quando o uso do termo implica ameacar
as formas constituidas de organizacéo social.

Do ponto de vista da acepcdo da palavra, o termo “inovar” é repleto de significados.
Embora o tema da inovagdo ndo se constitua em um objetivo deste estudo, expdem-se aqui,
algumas definigdes.

O Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa define “inovagdo” como algo novo, que é
recente; ou, ainda, aquilo que é novidade e aparece recentemente. No Dicionario de Trabalho
e Tecnologia, a palavra “inovagao” engloba o conjunto de processos que tém relacdo com “o
uso, a aplicacdo e a transformacgdo dos conhecimentos técnico e cientifico em recursos
relacionados a producdo e a comercializa¢do, tendo, no sistema capitalista, o lucro como
perspectiva” (CASTILHOS, 2006, p. 161). J& o Manual de Oslo (2005, p. 46) trata do

115 Sequndo 0s PCNs (1998, p. 135), o uso dessas tecnologias “diz respeito aos recursos tecnolégicos que
permitem o trnsito de informacGes, que podem ser os diferentes meios de comunicacdo (jornalismo
impresso, radio e televisdo), os livros, os computadores etc. Apenas uma parte diz respeito a meios
eletronicos, que surgiram no final do século X1X e que se tornaram publicamente reconhecidos no inicio do
século XX, com as primeiras transmissGes radiofonicas e de televisdo, na década de 20. Os meios eletronicos
incluem as tecnologias mais tradicionais, como radio, televisdo, gravacdo de audio e video, além de sistemas
multimidias, redes telematicas, rob6tica e outros”.
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conceito de inovacdo como a criacdo de um produto novo “ou significativamente melhorado”
para ser implantado, seja ele em forma de bem ou servigo. E, ainda, como “um novo método
de marketing, ou um novo método organizacional nas praticas de negocios, na organizacdo do
local de trabalho ou nas relacdes externas”. Assim, da forma como foi exposto, o conceito de
inovacgdo se expressa dentro de contextos situados aos arredores de uma demanda de cunho
econdmico.

Essa linha de interpretacdo esta fundamentada nos estudos realizados por Joseph Alois
Schumpeter (1883-1950)*'° sobre teoria econdmica. Para este autor, considerado pioneiro na
definicédo e discussdo do tema, inovar significa “produzir outras coisas, ou as mesmas coisas
de outra maneira, combinar diferentemente materiais e forcas, enfim, realizar novas
combinag¢des”(1998, p. 76). Ou seja, “inovar” para Scumpeter significa ir além do dominio
puramente econdmico, embora se constitua em ingrediente essencial para alcancar o
desenvolvimento econdémico. Segundo esse autor, o ato de inovar consiste na combinagdo de
cinco fatores: i) introducdo de novos produtos; ii) introducdo de novos métodos de producdo;
iii) abertura de novos mercados; iv) desenvolvimento de novas fontes provedoras de materias-
primas e outros insumos; e V) criacdo de novas estruturas de mercado em uma industria™’.
Entre outros aspectos, depreende-se que 0 sucesso e 0 crescimento pretendidos por uma
determinada economia sdo decorrentes, antes de tudo, dos processos inventivos
impulsionados por novos incrementos tecnoldgicos acionados pela acdo empreendedora do

18 "cujo objetivo é conferir dinamismo & economia. Assim, compreende-se que,

“empresario
na perspectiva schumpeteriana, a importancia do empresario no desenvolvimento da producao
capitalista é a sua capacidade e seu desejo de inovar (MORICOCHI; GONCALVES, 1994).
Como se referiu Castilho, inovar depende da combinagéo de trés fatores elementares:
novas tecnologias, progresso técnico e mudancas tecnoldgicas. Isso em razdo da
sistematizacdo dos vinculos “ciéncia, técnica e produgdo”. Por sua vez, Vargas (2008, p.9)
ressalta que, embora o conceito de inovagdo seja embrionario ao desenvolvimento da inddstria
capitalista, no setor de servicos o tema tem ocupado um espaco de destaque na

contemporaneidade. Apresenta-se ‘“‘como consultorias, ou servigos profissionais altamente

118 Joseph Alois Schumpeter foi um economista austriaco. E considerado um dos mais importantes economistas
da primeira metade do século XX, e foi um dos primeiros a considerar as inovacgdes tecnoldgicas como motor
do desenvolvimento capitalista.

Y7 In: Manual de Oslo. Proposta de Diretrizes para Coleta e Interpretagdo de Dados sobre Inovagéo Tecnolégica
Disponivel em: http://download.finep.gov.br/imprensa/manual_de_oslo.pdf. Acesso em; 13/05/2014.

18 Na visdo schumpeteriana, o empresério é o individuo imbuido de habilidades para realizaces e propensdo
para 0s negdcios; ele inova a producdo. Para Schumpeter, o ato de inovar, nato do empresario, ndo se
configura como sendo de natureza apenas comercial, mas implica uma vontade de conquista, de realizacdo,
de ser diferente dos individuos comuns.
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qualificados, como dos servigcos médicos, advocaticios” e livre da intervencdo “de qualquer
meio material”. Com foco no social, essa nova forma de abordar o conceito de inovagao, “[...]
especialmente a inovacao tecnologica, é tida atualmente como essencial nas estratégias de
diferenciacdo, competitividade e crescimento em um nimero cada vez maior de negocios”
(FUCK; VILHA, 2011, p.4).

De outra parte, no discurso da inovagédo, repousa uma conjuntura de reorganizacao
estrutural do mundo capitalista denominada de globalizacdo. Desde a sua ocorréncia, a
globalizacdo engendra novas teias de relacbes sociais, culturais, politicas e econémicas,
ressignificando a geopolitica das nacbes e acentuando o grau de pobreza, desemprego e
subemprego na realidade de paises em situacdo de elevado estado de desigualdade social.
Decorre dai a corrida sem freio desses paises atras de um tipo de conhecimento capaz de
torna-los competitivos e suficientemente ajustados as incertezas geradas pelo mercado global.

A partir do exposto, reitera-se, aqui, o sentido do termo inovacdo como parte
constitutiva do processo de formacao e desenvolvimento do homem. Sua ocorréncia implica,
antes de tudo, situacbes sociais, que, imbuidas de fatores historicos e, articulados entre si,
conduzem os processos de reinvencdo do conhecimento humano. Significa dizer, entre outras
coisas, que, do ponto de vista histérico, o uso do termo advém dos modos de organizacgao da
vida social, em seus diferentes contextos.

No ambito educacional, a inovacao tem seu registro na chamada “era da informagéo”,
mais precisamente no século XX, consolidando-se no século XXI (Figueiredo, 2011). O
centro do debate recai sobre as deficiéncias dos sistemas publicos de ensino, que passam a
investir em experiéncias pedagogicas inovadoras como fonte de qualidade educacional. Nas
palavras de Gil & Hernandez (2011, p. 476), concomitantemente ao desenvolvimento da
ciéncia, da tecnologia e da consolidagdo da sociedade industrial, o século XX “poderia ser
definido como o século de desejo de mudanca para melhorar, a principio, os sistemas
educativos”.

Assim, em vias de uma nova pedagogia,

A inovacdo consistiu em substituir a necessidade de ensinar um corpus de
conhecimentos cientificos por uma abordagem nova baseada na pesquisa e na
descoberta, mediante a experimentacdo. Destinada a formar bons cientistas, essa
orientagao pretendia prepara-los também para estarem abertos ao questionamento da
nocdo de verdade cientifica, enquanto realidade estdvel e regida por critérios
essencialistas e objetivistas. Pretendia-se, igualmente, preparar os estudantes para o
acesso a cursos técnicos, promover uma alfabetizagdo cientifica e fornecer a cada
individuo a possibilidade de agir, da maneira mais eficaz, em uma sociedade na qual a
técnica se tornava, dia a dia, cada vez mais presente (idem, 2011, p. 480).
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Tal como postulava o novo modelo de ensino, as propostas pedagdgicas baseadas na
experimentacdo tornaram-se verdadeiros laboratorios de aprendizagem na busca de uma
educacdo capaz de acompanhar as mudancas das sociedades, em que o poder da tecnologia
crescia vertiginosamente. A vista disso, aprender, nesse contexto, significa estar

individualmente!*®

preparado para os desafios de uma sociedade em permanente estado de
transformacdo. Desse modo de pensar, o desenvolvimento cientifico, atrelado as novas
tecnologias de producdo, além de funcionar como motor de engrenagem para 0 progresso
econémico, funcionaria, da mesma forma, para o avanco educacional. Dentro dessa logica,
toma-se por empréstimo a frase de Foray (2001), que diz ndo haver mais lugar no mercado
nem na indUstria para as empresas que ndo inovam. E 0 mesmo pode ser dito para as escolas
que se recusam a realizar um trabalho pedagodgico inovador.

Em face disso,

a nova educacgdo deve pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dinamica,
na qual as transformagdes em ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais
provisdrios, pois um conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado
em poucos anos ou mesmo em alguns meses. O individuo que ndo aprender a se
atualizar estara condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus
conhecimentos DUARTE, 2001, p. 7).

Nas palavras do autor, fica clara a sentenca de uma sociedade em constantes e
complexas transformacdes para a educacdo do futuro: converter-se em um instrumento de
adaptacdo dos individuos as novas formas sociais de producdo ditadas pelo capitalismo.
Como observou Messina (2001, p. 3), no campo da educacdo, a inovagdo surge associada a
uma ldgica generalista orientada pelos principios da experimentacdo. E, no bojo de tal
contexto, chama a nossa atencdo o aspecto politico-ideoldgico que subjaz o discurso em volta
da inovacgéo educacional, a partir dos anos de 1980. Segundo o autor, “no marco das reformas
educacionais, as inovacdes tém sido implementadas desde cima, mecanismos de ajuste mais
que de satisfacdo das demandas dos atores”. Essa constatacdo induz ao questionamento
quanto ao espaco ocupado pela inovacdo na educacao escolar.

Segundo Messina (2001), é possivel pensar o lugar da inovacdo em ambito escolar
como parte de um processo estrutural de intervengdes econdmicas projetadas pelo evento
historico da globalizagdo. Nesse sentido, ela adentra nas escolas como um mecanismo
estratégico de “regulagdo social e pedagogica”. Desde entdo, a inovacdo tem ocupado tempo e

espaco nas discussdes educacionais provocadas pelo governo, por politicos, gestores,

119 Nesse caso, sera o estudante, por conta propria, o responsavel por sua educagao.
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professores, estudantes e pela sociedade. Dai resulta um bom numero de propostas e projetos
vindos dos formuladores de politicas publicas ostentando um tipo novo de incremento

educacional*®

que, adaptado ao trabalho pedagdgico, é condicdo assegurada para a boa
aprendizagem do estudante.

A partir do exposto, empreende-se que a génese da palavra inovagdo estd
fundamentada no campo da produgdo econémica. Na educacao, este conceito é ressignificado
e apropriado como adjetivo de mudanca, ou seja, como um acontecimento marcado pela

incorporacdo de novos experimentos nos processos pedagdgicos.

3.2 Aspectos pedagogicos da inovagao

No Brasil, o tema da inovacdo educacional é discutido como corolario de mudancas.
Em um primeiro momento, parte-se do pressuposto de que o desejo de inovar na educaco’®
tem como propdsito solucionar os problemas educacionais diagnosticados no ensino puablico.
E o meio pelo qual se abriu caminho a insercdo dos mecanismos de inovacao nas escolas
foram os processos de flexibilidade e de autonomia assegurados aos sistemas de ensino, com a
aprovacao da nova LDB.

Dessa maneira, 0s quesitos da inovagdo, quando aportam o0s bancos escolares,
tencionam ocupar o lugar das antigas formas de ensino, que, nesse contexto, ndo estariam
mais atendendo as demandas da educacdo. Por essa via, a incorporacao das novas tecnologias
aos processos de ensino seria, dessa forma, o salto qualitativo da educacdo. “Ou seja,
admitindo tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e
para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educacdo como elemento de
desenvolvimento social”. (BRASIL, 2000, p. 11).

Por outro lado, Saviani (1995, p. 29-30) acrescenta que, por esse caminho, apenas, a
acao inovadora ao utilizar-se de mecanismos e estratégias tecnolégicas ndo conflui para uma
educacdo, de fato, transformadora, que vire de cabeca para baixo os métodos de ensino,

recompondo-0s na sua esséncia. Para 0 autor, “inovar, em sentido préprio, seria colocar a

120 De acordo com Figueiredo (idem, p. 18), “a inovagéo incremental baseia-se na introducdo de melhoramentos
em produtos, processos, organizagdes ou sistemas sociais que ja existem”. Nas escolas, esse tipo de inovagéo
ocorre quando o desempenho da aprendizagem do estudante melhora. Em outros casos, “o investimento em
iniciativas inovadoras aparece como a grande possibilidade de desenvolvimento econémico”
(ABRAMOVAY et al, 2003, p. 45).

121 Segundo Wanderley (1995), sdo fatores relacionados a inovagdo educacional, os marcos legislativos, a
pesquisa, 0s experimentos realizados em laboratdrios, as metodologias de ensino e as experiéncias-piloto.
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educacdo a servico de novas finalidades, vale dizer, a servico da mudanga estrutural da
sociedade”.

Nesta seara, a tendéncia dos sistemas de ensino é de tornarem-se mais autbnomos em
relacdo a sua capacidade de gerenciar o tempo e o espaco da escola. Novos atores sdo
incorporados nos fazeres da educacdo, a exemplo dos setores privados da sociedade, que
passam a dividir, com o setor publico, tarefas e responsabilidades quanto ao fomento e a
alocacdo de investimentos na educacdo publica e, por conseguinte, a opinar no que, 0 que e
como a escola deve orientar os seus contedos.

Assim, como sujeitos de inovacao,

Os agentes sdo multiplos: um individuo uma equipe, uma institui¢do, um grupo social,
fracOes de classes ou mesmo classes sociais. Esses agentes sociais podem ser nacionais
ou estrangeiros, publicos ou privados. Eles podem, ainda, possuir qualidades de
lideranga ou ndo, agirem isolada ou coletivamente, com autonomia ou de forma
associada. No campo educacional usualmente se destacam: o professor, o pesquisador,
o0 técnico, o aluno, a autoridade, as institui¢des escolares, o Estado (principalmente
atraves dos 6rgdos responsaveis pela elaboracéo e execucdo das politicas educacionais
— ministérios, secretarias, etc) (idem, p. 46).

Nos termos enfatizados pelo autor, é possivel de se perceber que outra composicao de
escola comeca a se desenhar. Trata-se de modelos escolares promissores de uma organizagao
pedagdgica horizontalmente democratica. Vislumbram-se curriculos flexiveis, trabalho
coletivo entre professores, destaque para a contextualizacdo e a interdisciplinaridade dos
contetidos, desenvolvimento de projetos pedagdgicos que fomentem a participacdo da familia
e parcerias privadas na escola, maior envolvimento dos estudantes nas atividades escolares e
extraescolares, entre outras (Vieira e Vidal, 2009). Tudo isso somado ao desejo de elevar os
indicadores de desempenho escolar através de resultados imediatistas guiados pelo binémio
da eficiéncia e da eficécia.

Sob o aspecto da inovagdo em sua concepc¢ao pedagogica, tem-se que a inovacgao s
podera ser compreendida se os elementos da inovacdo estiverem objetivados segundo as
necessidades educacionais determinadas pelo sistema de ensino (Huberman, 1973). Isso
porque, segundo destacou Ferretti (1995), o campo técnico-conceitual construido em torno da
inovacgdo ndo esta destituido de neutralidades. Dessa forma, o autor esclarece que “o conceito
de inovacdo de uma perspectiva pedagdgica depende do particular conceito de educacao que
oriente o procedimento inovador e que, portanto, deve ser tomado como seu parametro”. Por
essa razdo, Saviani (1995), ao abordar o tema da inovagdo educacional, toma como referéncia

de andlise a filosofia da educagdo com os seus aportes reflexivos para chegar aos fins da
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educacdo em um dado contexto historico-social. Nesse caminho, aponta quatro diferentes
concepgdes: humanista tradicional, humanista moderna, concepc¢do analitica e concepcao
dialética. Com esse percurso, Saviani chega a concluséo de que o tema da inovacao, quando
chega a educacéo, chega por meio do Movimento da Escola Nova.

Nesse movimento, emergido da sociedade moderna capitalista, caberia um novo
modelo educacional para dar vida a essa nova formacao social. Contudo, aquilo que poderia,
de fato, ser inovador na educagdo passou a cumprir apenas um papel funcional aos interesses

de uma elite dominante'?

. Ao contrario disso, Saviani (idem, p. 24) aponta para o sentido
radical de inovacgdo. Para ele, “inovar significa mudar as raizes, as bases. Trata-se, pois, de
uma concepcao revolucionaria de inovagdo”. E nesse sentido que o autor, ao problematizar o
tema da inovacdo em contexto educativo, pde em discussdo o préprio sentido da educacao.
Em outras palavras, ndo existe uma unica concepg¢do de inovacdo na medida em que existem
diferentes concepc¢oes de Filosofia da Educacgéo.

O autor, quando se refere a inovacdo, do ponto de vista dialético, menciona o
componente revolucionario (Saviani, 1995). Ou seja, toma como pressuposto a transformacéo
estrutural da sociedade e ndo apenas o seu sentido acidental, sem nenhuma intencdo de
mudanca. Por isso, inovar na educacdo é nada mais que provocar um movimento
revolucionario na estrutura da propria sociedade.

Retornando aos aspectos pedagdgicos da inovacdo apontados por Ferretti, uma questao
impbe clareza. Ndo se inova na educacdo sem a nocdo do que se deseja inovar e sem a
definicdo de objetivos, sejam estes, em qual seara for, da ordem do curriculo as metodologias
e procedimentos de ensino. Significa dizer que, de uma maneira ou de outra, a escola acaba
intentando algum tipo de inovagdo. E os motivos séo de toda ordem: recursos financeiros,
didaticos, administrativos, profissionais, de aprendizagem dos estudantes, de avaliacdo, de
relacionamento etc.

Embora todas essas intencdes de inovacdo ndo sejam concretamente objetivadas, as
gue mais tém causado impacto nas escolas sao as relacionadas ao curriculo. Nesse &mbito, séo
muitas as idas e voltas percorridas pelos sistemas de ensino em relagdo aos ajustes da
inovacdo curricular como um problema central para as escolas. Seria 0 mesmo que entender
que todos os problemas dos processos formais de ensino tenderiam a acabar quando as escolas

disponibilizassem aos professores um curriculo para orienta-los em seu trabalho pedagogico.

122 Nesse cenério, conforme destacou Saviani (idem, p. 288), a “ Escola Nova” surge, pois, COmo um mecanismo
de recomposicdo da hegemonia da classe dominante, hegemonia essa ameacada pela crescente participacéo
politica das massas, viabilizada pela alfabetizacéo através da escola universal gratuita”.
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E como se o curriculo fosse o templo sagrado da escola, para onde se devessem convergir os
varios olhares, embora com diferentes percepcoes.

Nessa perspectiva, Arroyo atenta para o seguinte fato:

O curriculo vem conformando os sujeitos da agdo educativa — docentes e alunos.
Conforma suas vidas, produz identidades escolares: quem sera o aluno bem sucedido,
o fracassado, o aprovado, o reprovado, o lento, o desacelerado, o especial. Ser
reconhecido como escolarizado ou ndo e em que nivel condiciona até o direito ao
trabalho. [...] Nossas vidas dependem do aluno que fomos, bem sucedidos ou
fracassados na escola.

Isto porque, continua o autor:

O ordenamento curricular ndo é neutro, é condicionado por essa pluralidade de
imagens sociais que nos chegam de fora. Imagens sociais de criangas, adolescentes,
jovens ou adultos nas hierarquias sociais, raciais ou de género, no campo e na cidade
ou nas ruas e morros. Essas imagens sociais sd80 a matéria prima com que
configuramos as imagens e prot6tipos de alunos.

Como expds Arroyo e considerando, a partir de Ferretti, que o curriculo em sua
inovacdo pedagodgica ndo esta isento de neutralidade, mas se imbui de sentidos e significados
construidos pela prépria forma como ele é pensado e posteriormente aplicado, uma pergunta
se impde: como o curriculo pode se constituir em um elemento pedagdgico da inovacgéo para
as escolas?

Na tentativa de encontrar respostas para tal questionamento, Young (2001, p. 6) parte
da premissa de que curriculo e pedagogia sdo coisas diferentes. E, como tal, devem ser
diferenciados em razdo do modo de se relacionarem com o conhecimento produzido na escola
e 0 conhecimento cotidiano introduzido na escola pelos estudantes. Para este autor, o
conhecimento cotidiano dos estudantes ndo deve constar no curriculo, pois este conhecimento

é nada mais que o objeto utilizado pelo professor para desenvolver seu trabalho.

Dessa perspectiva, podemos explorar o processo de escolarizagdo através dos sistemas
de ideias e das formas institucionais que permitem que seus objetos sejam
compreendidos e pensados e que se haja sobre eles. As formas de raciocinio sobre a
escola sdo sistemas de inclusdo e exclusdo na medida em que as categorias,
diferenciagdes e distingdes particulares sdo aplicadas as rotinas e a¢des do processo de
escolarizagcdo (POPKEWITZ, 2011, p, 183).

Isso permite a escola uma amplitude muito maior em relagéo ao seu papel institucional
de fomentadora de novas experiéncias de aprendizagem, por parte destes estudantes. Nessa

ordem, Young atesta sobre “o perigo de se negligenciar a finalidade mais fundamental da
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educacao escolar, que é levar os alunos para além de sua experiéncia por formas as quais eles
dificilmente teriam acesso em casa. Certamente é para isso que sdo as escolas”. Por
conseguinte, a inovacdo dos conhecimentos curriculares, sob o ponto de vista pedagogico, s6
obtém sentido para vida escolar do estudante se for para “favorecer situacdes que permitam
aos professores aprender a pensar e a agir de forma diferente, enriquecendo, reconstruindo e
reorientando a sua vida profissional (CANARIO,1999, p. 3) ***

Segundo Ferretti, nas inovacdes pedagogicas introduzidas no pais, € emblematica a
adesdo quase sempre de praticas inovadoras acolhidas de contextos diferentes dos de sua
producdo propriamente dita. As implicagbes disso sdo os desdobramentos dos atos
pedagogicos, quando se tornam uma sequéncia orientada de experiéncias tomadas de outras
escolas, sem mesmo discuti-las com o intuito de saber sobre a possibilidade ou ndo de estas
experiéncias serem copiadas'®*. Dai, aquilo que poderia ser identificado como inovagéo se
corporifica em agdes educativas replicadas de outros contextos escolares e, sobretudo,
exercitadas de forma desarticulada, ocasionando, em muitas das vezes, processos pedagdgicos
esvaziados e imprecisos quanto a sua efetividade para essas escolas.

Nesse sentido, é possivel constatar que o curriculo escolar apresentado como
catalisador de processos pedagdgicos inovadores ndo tem sido um objeto de consenso entre 0s
autores. Ou ainda, como referido por Saviani, na auséncia de uma Filosofia da Educacdo que
explicite os problemas educacionais, transformando-os em objetos da pedagogia, o curriculo
escolar, em sua concepcdo inovadora, pouco teria a acrescentar na transformacdo da
sociedade. Acrescente-se a isto 0 fato de ser a educacdo um ato primordialmente humano,
que imprime sentido e significado a forma de ser e de viver dos individuos. A essa afirmacao
confere-se, portanto, a ideia de um curriculo pensado a partir do contexto social em que sdo
produzidas as relacdes humanas.

A luz dessas discussdes que apontam para o curriculo como um ingrediente
pedagogico da inovacdo, questiona-se como deve ser um curriculo que corresponda 0s anseios
de uma educacao inovadora e quais 0s sujeitos constituintes dessa inovacao, ou ainda, qual o

papel da gestdo como elemento estratégico da mediacéo da inovacao educacional?

122 CANARIO, Rui. Estabelecimento de ensino: a inovacdo e a gestdo de recursos educativos. Disponivel em:
http://docslide.com.br/documents/rui-canario.html. Acesso em: 12/11/2015.

24 Em 2003, a UNESCO realizou um estudo coordenado por Mirian Abramovay, intitulado — Escolas
inovadoras: experiéncias bem-sucedidas em escolas publicas. O objetivo do estudo, realizado em regifes
metropolitanas de 14 unidades da federagdo, era dar visibilidade as experiéncias consideradas inovadoras. O
Distrito Federal fez parte deste estudo, com a participacdo do Centro de Ensino Médio 11, de Ceilandia.
Disponivel em: http://unesco.org.br. Acesso em:10 de margo de 2014,
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3.3 A gestdo como elemento estratégico de mediacao da inovacdo educacional: alguns

apontamentos

No Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, afirma-se que a expressdo gestdo “vem
do latim, gestione — e significa o ato de gerir, geréncia, administragdo, gerir projetos”. Em
outros termos, gestdo diz respeito ao fazer, ao realizar algo previamente determinado. No
Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, esta palavra é definida como sendo o “ato ou efeito
de gerir; administrar; geréncia, mandato politico”. O sentido desta palavra relaciona-se,
claramente, a uma relagcdo de cumprimento de tarefas designadas a um fim determinado em
qualquer segmento da vida politica e social realizada por meio de intera¢fes dialégicas, nem
sempre consensuais.

Embrionario do sistema fabril, 0 uso deste conceito nos sistemas de ensino ocorre com
0 ensejo de corrigir os problemas da educagdo e potencializar os rendimentos escolares
conforme os padrdes competitivos induzidos pelo mercado capitalista, dos quais “a escola é
uma das esferas de producdo da capacidade de trabalho” (Bruno 2009, p. 39), 0 que a torna

parte constitutiva das politicas de reestruturacdo do capital internacional®

, por meio das
reformas educacionais levadas a cabo pelos Estados nacionais, em via de desenvolvimento.

Contudo,

A gestdo educacional tem natureza e caracteristicas préprias, ou seja, tem escopo mais
amplo do que mera aplicagdo dos métodos, técnicas e principios da administragdo
empresarial, devido as suas especificidades e aos fins a serem alcancados. Ou seja, a
escola, entendida como instituicdo social, tem sua lbgica organizativa e suas
finalidades demarcadas pelos fins politico-pedagdgicos que extrapolam o horizonte
custo-beneficio stricto sensu. (DOURADO, 1997, p. 924).

Segundo Gracindo e Kinsk (2001, p. 205) o termo gestdo compreende dois aspectos
dentro da organizacdo dos sistemas educacionais. Um é apresentado como um processo
apropriado ao fazer administrativo, e o outro é apropriado com o intuito de politizar a acédo
educativa. Em verdade, segundo expuseram as autoras, a gestdo dos sistemas educacionais
resume-se aquilo que compreende “o processo politico-administrativo contextualizado e
historicamente situado, através do qual a prética social da educacdo é organizada, orientada e

viabilizada”. De acordo com Sander (1995, p. 14), em que pese ambas as apropriacdes do

125 Como percebem Gracindo e Kesnki (2001, p. 204), “o Banco Mundial (a titulo de exemplo) e os técnicos
brasileiros que esposam e desenvolvem as politicas ditadas pelos acordos internacionais adotam o termo
gestdo como sinbnimo de “geréncia”; como processo instrumental através do qual fica garantida a
implementag&o dessas politicas”.
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termo, a gestdo educacional tem seu construto tedrico referendado em contextos sociais
historicamente determinados e, portanto, é especifico a cada sistema de ensino. Como ele
mesmo expressou, “a gestdo da educacdo, longe de ser um instrumento ideologicamente
neutro, desempenha um papel politico e cultural especifico, situado no tempo e no espago”.

Nas palavras de Oliveira, estas apropriaces

[...] convergem para novos modelos de gestdo do ensino publico, calcados em formas
mais flexiveis e descentralizadas de administragdo dos recursos e das
responsabilidades. [...] Na gestao da educacédo publica, os modelos fundamentados na
flexibilidade administrativa podem ser percebidos na desregulamentagdo de servicos e
na descentralizagdo dos recursos, posicionando a escola como ndcleo do sistema. S&o
modelos alicercados na busca de melhoria da qualidade na educac&o, entendida como
um objetivo mensuravel e quantificavel em termos estatisticos, que podera ser
alcancado a partir de inovacgdes incrementais na organizagdo e gestdo do trabalho na
escola (2009, p. 90-91).

Conforme apontado pela autora, a gestdo da educacgdo, quando constituida no ambito
dos sistemas de ensino, aponta na direcdo de uma educacdo de qualidade, seja ela na
quantificacdo ou ndo dos seus resultados. De outra forma, busca-se alcancar estes resultados
pela via de novos fomentos pedagogicos. Nesse sentido, 0s usos da gestdo na organizacdo do
fazer pedagogico, além de reestruturar o projeto da escola, sdo 0o modo estratégico para
operacionalizar as novas politicas de educagdo impulsionadas pelas demandas produtivas do
mercado capitalista, a exemplo do uso racional de recursos operacionais e eficiéncia nos

resultados.

[...] parte-se do reconhecimento de que, com o advento das politicas econdmicas
genericamente denominadas neoliberais, hd acentuada submissdo das politicas
educacionais aos mecanismos de definicdo e de avaliagdo dos conteidos curriculares
pelo Estado, bem como aos mecanismos de regulacdo do mercado. (Lopes, 2008, p.
21)

Nesse ambito, o tema da gestdo educacional tem promovido alguns debates
alavancados por duas vertentes de interpretacdo. Em uma, discute-se a providencial
assisténcia da gestdo escolar no processo de producdo e elaboracdo de indicadores
educacionais, bem como na reorganizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse caso, a gestdo se
afeicoa a qualificacdo e desenvolvimento da educacdo, a medida que garante a participacdo de
diferentes atores nas decisdes relacionadas aos processos educativos (LUCK, 2010). A outra
vertente é representada por aqueles que questionam o uso instrumental da gestdo escolar para
pdr em préatica o reordenamento da economia de mercado. Seria 0 mesmo que transferir o

foco da gestdo para acomodar os interesses econdmicos da classe hegemonica.
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A esse respeito, Krawczyk (1999a, p. 6) chama a atencdo sobre a visdo economicista
construida em torno do conceito de gestdo, reduzindo-a a um simples pragmatismo
administrativo, uma vez ser “possivel pensar a gestdo escolar como um espaco privilegiado de
encontro entre o Estado e a sociedade civil na escola”. Como se percebe, o papel da gestdo
escolar estd muito além dos muros da escola, pois, quando articulada & educacdo, 0 seu
alcance social pode ser ainda maior do que se espera de uma gestdo meramente instrumental.

Por isso,

O novo modelo de gestdo escolar faz questdo de propor a construgdo de instituicdes
autbnomas com capacidade de formar decisGes, elaborar projetos institucionais
vinculados as necessidades e aos interesses de sua comunidade, administrar de forma
adequada os recursos materiais e escolher estratégias que Ihe permitam chegar aos
resultados desejados e que, em seguida, serdo avaliados pelas autoridades centrais. De
fato, o dado mais intrincado da proposta é a avaliagao externa dos resultados por meio
de testes, em vez de mecanismos burocraticos do sistema, como o mecanismo de
integracdo e unidade do sistema educativo (KRAWCZYK, 2007).

No Brasil, este termo ganha destaque no movimento pela redemocratizacio do pais*?®
entre 0s anos de 1964 e1980, e toma corpo com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, que orienta que a gestdo do ensino publico esteja alinhada aos principios democraticos
(CURY, 2009). Assim, em forma de lei, o art. 206, inciso VI, da citada Constituicdo, define a
“gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei” como sendo um de seus principios.

Mais adiante, quase uma década ap6s a promulgacdo CF/1988, a nova LDB, no
referente aos principios da gestdo educacional, destaca no art. 14 que “Os sistemas de ensino
definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico na educacéo basica, de acordo
com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios™: | - participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e Il - participacdo
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. E, no art. 15, destaca
que “Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo basica
gue os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo

financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”.

126 Segundo Krawczyk (1999, p.2), bem antes dos movimentos pela redemocratizagdo do pais, o tema da gestdo
escolar ja compunha a agenda dos debates em torno da politica educacional. Outro aspecto referido pela
autora é a correlagdo da gestdo com novas propostas pedagdgicas, que impliqguem na diminuicdo dos “q...]
altos indices de evasdo e repeténcia na escola priméria e a deterioracdo da qualidade da escola publica em
geral [...]".
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De modo geral, o panorama legislativo criado em torno da gestdo educacional
inspirada nos principios da autonomia e da descentralizacdo™’ fez propor ao Estado brasileiro
um modelo de educacdo escolar pautado na logica de escola/empresa, em que todos os
segmentos da sociedade tém sua parcela de responsabilidade e de contribuicdo. Nessa

configuracéo, a gestdo escolar

Deixa de ser expressdo da demanda da comunidade educativa por maior autonomia
escolar em busca de democratizago das relagGes institucionais, para passar a ser
resultado da preocupagdo dos érgdos centrais por redefinir quem deve assumir a
responsabilidade da educagdo publica: tanto pela definicdo de seu contelido, como
pelo seu financiamento e pelos resultados (KRAWCZYK, 2002b, p. 65).

No tocante ao Ensino Médio, o olhar voltado para a gestdo da escola tem sido
acompanhado, quase sempre, por proposicdes politicas e projetos focados em estratégias
pedagdgicas inovadoras. De acordo com Almandoz e Vitar (2006, p. 15), por tras disso, existe
a ideia de “afiancar a autonomia das escolas, tornar possivel um curriculum flexivel, adaptado
as necessidades de um alunado diverso e a profissionalizacdo do trabalho docente”. Nessa
perspectiva, a gestdo escolar, ao passo que se desvencilha das determinagdes puramente
normativas, se institui em um mecanismo politico fomentador de praticas educacionais
inovadoras. Nesse caso, em quais aspectos a gestdo escolar pode ser considerada um elemento
da inovagéo educacional?

Ainda de acordo com Almandoz e Vitar, esses aspectos podem estar ligados a atuacédo
dos sujeitos, ndo mais na condi¢cdo de espectadores, mas como sujeitos participes das acdes
decisérias que envolvem as mudancas desejadas. E, portanto, um movimento de méo dupla
que busca se apropriar desses elementos, de forma coparticipada entre aqueles que estdo nas
instancias de comando governamental, com 0s que representam as instancias escolares. O
intuito de tal acdo é o de promover o desenvolvimento dos processos escolares, de modo a
qualificar o ensino e a aprendizagem. E, nesse sentido, a gestdo configura-se como um
auténtico instrumento com possibilidades de garantir a melhoria da educagéo publica.

Sobre a apropriagédo desses elementos impingidos pela gestdo aos processos de

aprendizagem, destaca-se 0 modelo de "ciclos" proposto por Tidd (et al., 2008, p. 422):

27 Dentro desse contexto, Lima (2001, p. 120) descreve “que a autonomia (mitigada) € um instrumento
fundamental de um espirito de uma cultura de organizacdo-empresa; a descentralizagdo é congruente com a
‘ordem espontanea’ do mercado, respeitadora da liberdade individual e garantia de eficiéncia econdmica; a
participac8o é essencialmente uma técnica de gestdo, um fator de coesdo e de consenso”.



110

I. Reflexdo e desafio estruturados sobre o processo — 0 que ocorreu, 0 que
funcionou bem, o que deu errado etc.
Il.  Conceituacdo — identificar e codificar as licbes aprendidas em estruturas de
tabulacdo e, depois disso, em procedimentos para elaborar as licdes aprendidas.
[1l.  Experimentacdo — o desejo de tentar e gerenciar as coisas diferentemente na
vez seguinte, para verificar se as licdes aprendidas sdo validas; e
IV.  Apropriacdo honesta de experiéncia (mesmo que tenha sido um fracasso de
grandes propor¢des) — de forma que haja material concreto sobre o qual se

basear e refletir.

Percebe-se nestes “ciclos” um modelo de aprendizagem compreendido em fases
transitérias capaz de designar novos caminhos na conducdo de uma agdo anteriormente
planejada. O efeito disso é a tendéncia em flexibilizar as decisdes tomadas, como também de
socializar as experiéncias praticadas como inovadoras e valida-las perante diferentes
contextos de aprendizagem. Num outro viés de interpretacdo, Almandoz e Vitar (idem, p. 36)
argumentam acerca do carater conflitivo que ronda a implementacdo desses processos. Trata-
se das “complexas relagcdes e articulagcbes que se estabelecem entre as distintas esferas e
dimensdes do governo e a gestdo dos sistemas educacionais”, dadas as questdes politico-
conjunturais relacionadas a racionalidade instrumental que atravessa a sua execucao.

Acrescente-se a isso 0 aspecto ideologico circundante ao exercicio da gestdo
educacional quando diferentes teorias se cruzam para propor o delineamento das politicas de
implementacdo de acles inovadoras nas escolas. Estas agBes decorrem de uma série de
acordos e consensos feitos entre o governo brasileiro e as agéncias internacionais desde a
década de 1990, do século passado, como é o caso das politicas de financiamento da educacéo
basica gerenciadas pelo Banco Mundial (OLIVEIRA et al, 2004)?%,

Embora este estudo ndo tenha como finalidade analisar as politicas de gestdo do
financiamento da educacdo publica, cabe aqui informar a estratégia pela qual estes
financiamentos foram introduzidos nas escolas brasileiras, utilizando-se da gestdo escolar
como um discurso da inovacdo educacional. Trata-se do Programa Fundo de Fortalecimento

12
|9

da Escola (Fundescola), proveniente de um acordo financeiro entre 0 Banco Mundial™” e o

128 A esse respeito, ver os estudos de Altman (2002), Fonseca (2003), Coraggio (2003), Kruppa, (2000) Silva
(2002), Tommasi (2000), Torres (2000).

1290 Banco Mundial o concebe “como um processo gerencial de planejamento estratégico, coordenado pela
lideranga da escola e desenvolvido de maneira participativa pela comunidade escolar. O objetivo é aprimorar
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MEC, para ser desenvolvido em parceria com as secretarias estaduais e municipais de
educacdo dos estados, com o ensejo de melhorar o desenvolvimento da aprendizagem dos
estudantes por meio de investimentos na infraestrutura basica dos sistemas de ensino. Dentre
0s Vvarios projetos integrados ao Fundescola, estd o Plano Nacional de Desenvolvimento da
Escola (PDE), que se constitui em um dos planos estratégicos de apoio a gestdo escolar
baseada no planejamento participativo para auxiliar as escolas publicas a melhorarem a sua
gestao.

Mas, de fato, para quais elementos da inovacdo aponta a gestao escolar?

No campo da inovagdo em gestdo da educacdo publica, é evidente que o alvo sdo 0s
processos de gestdo empreendidos em qualquer &mbito, tanto em 6rgdos gestores de
sistemas educacionais como no &mbito das unidades escolares, incluindo o
empreendimento de inovacfes de carater pedag6gico nessas instancias, pois a
dimenséo mais importante da gestdo educacional é a pedagogica.

Em resumo, este capitulo buscou discutir sobre quais perspectivas a inovacgao
educacional se apresentou nas escolas. Dos elementos apontados até aqui, empreende-se que a
inovacdo se constitui em uma série de acdes experimentadas pelos sujeitos que compdem o
corpo da escola, numa tentativa politica de ver realizado o projeto em torno de um trabalho
pedago6gico que de vida a escola. O sentido desses experimentos é imprimir qualidade ao

ensino através do éxito dos estudantes em suas conquistas escolares.

3.4 Inovacdo ou mudanca: como dialogam estes conceitos em educacéo

Para tratar do tema da inovacdo no campo educacional ndo poderia deixar de registrar

0 pensamento de Dewey (1859-1952) **

como um dos primeiros precursores a discutir o
tema. Para ele, a educacdo se constitui em um instrumento de mudanca social de forca

mobilizadora consubstanciada no conjunto das relagdes democraticas™ vivenciadas pelos

a gestdo da escola, para que se possa melhorar a qualidade do ensino que oferece e garantir maior eficiéncia e
eficacia nos processos que desenvolve” (SOBRINHO, 2002, p. 12).

130 john Dewey “nasceu em Burlington (Vermont), em 1859. Filho de comerciante, graduou-se na Universidade
de Vermont, vinte anos depois e, ap6s um breve periodo como professor na Pensilvania e em Vermont,
continuou seus estudos no Departamento de Filosofia da Universidade John Hopkins — primeira instituicao
nos Estados Unidos a organizar os estudos universitarios com base no modelo alemdo. Ao longo de sua
carreira, Dewey desenvolveu uma filosofia que advogava a unidade entre teoria e pratica, unidade de que
dava exemplo em sua propria agdo como intelectual e militante politico” (ROMAO & RODRIGUES, 2010,
p. 13). No Brasil, o0 modelo educacional da Escola Nova liderado pelo educador Anisio Teixeira foi
influenciado pelo pragmatismo pedagdgico de Dewey.

31 Em Dewey, a concepgdo de democracia consiste, primeiramente, na agdo participativa determinada por
interesses comuns e mutuamente reconhecidos, a fim de regular e direcional a vida social. Num segundo



112

individuos. Nessa concepcdo, o conhecimento adquire uma funcéo instrumental e acaba por
fomentar novos ingredientes educativos as préaticas de ensino. Quais sejam: democracia,
mudanca e transformacéo.

O fato € que para Dewey (1979, p. 83), a educacdo € um processo continuado de
novas experiéncias utilizadas para a reorganizacdo, reconstrucdo e transformacéo “[...] que
esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa aptidao para dirigirmos o curso das
experiéncias subsequentes”. Por este modo, 0s processos educativos tornam-se efetivos
quando partem do contexto social do individuo e, este, esteja de alguma forma, envolvido em
atividades realizadas coletivamente. Segue-se, a isso, que 0 escopo da educagdo ndo se
resume simplesmente a formacgdo do homem, em si, mas na sua formagédo como cidadao.

Para este autor, educar significa potencializar o individuo em sua capacidade criativa.
Sob esse ponto de vista, as experiéncias de aprendizagem construidas dos vinculos entre os
processos tedrico-praticos se transformam Freitag (1977, p. 18) em processos educativos “[...]
de dinamizacdo das estruturas, através do ato inovador do individuo”.

Em relacdo aos significados atribuidos a inovacao educacional, Carbonell, (2002, p.
20) parte da premissa de que inovacdo se define como um conceito carregado de intengdes
voltadas para a modificacdo intencional e sistematizada de atitudes, ideias, conteddos,
modelos e préaticas pedagdgicas. E no bojo de tais inten¢bes destacam-se desde a gestdo do
curriculo ao desenvolvimento do trabalho de sala de aula. Esclarece ainda, que em contextos
especificos, a inovacdo educacional se alia a renovacdo pedagdgica. Contudo, esclarece que
0s conceitos de inovacdo localizados no interior das escolas e salas de aula e de reforma
incorporado as modificagdes na estrutura do sistema educacional e movidas por imperativos
sociais e econdmicos, diferenciam-se pela relevancia dada as mudangas a serem realizadas.
Por essa razdo, embora as reformas acontecam na escola para suprir um demanda social ou
educativa, ndo sdo, segundo este autor, “sinonimo de mudanga, melhoria ou inovagao”.

De acordo com Carbonell, as chamadas pedagogias inovadoras apontam para a
existéncia de uma crise instalada na escola ligada, principalmente, a pouca receptividade aos
novos modelos culturais que impactam na vida de criangas e de jovens gerando entre eles,
novos comportamentos identitarios. Segundo essas pedagogias, o distanciamento da escola

dessas novas formas de pensar e de se comportar perante a sociedade tem prejudicado a sua

momento, consiste na liberdade cooperativa dos grupos, imprimindo a estes uma condicdo de readaptacéo e
adequacdo as novas formas geradas de inter-relacées.
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conexdo com o mundo real. De outra parte, Carbonell chama atencdo da pouca
expressividade do Estado em relacdo a escola se comparada aos beneficios privativos
ofertados ao mercado e considerando, ainda, as condi¢cdes de vulnerabilidade da escola
publica e da desregulamentacéo do ensino.

A essas novas pedagogias Saviani (2013) chama atencdo da centralidade do discurso
sobre as novas tecnologias no campo educacional. Em sua anélise, parece perceber a escola
em estado terminal de suas atividades dominantes e constituidas de educacdo. Em sentido
contrario, o autor retoma a discussdo do conceito de trabalho como principio educativo em
relagcdo ao contexto das novas tecnologias como sendo o grande desafio para a unificagéo dos
sistemas de ensino.

A respeito dos distintos usos e significados da inovacdo associados as novas
tecnologias, tecnologias tradicionais ou mesmo as progressistas, Carbonell (idem, p. 21)
destaca alguns elementos que compdem o processo de inovagdo educacional no intuito de
contribuir com um conceito de educagdo mais amplo e integral. Sem obedecer a uma ordem
de prioridade quanto a sua importancia, apresenta a seguir, uma sintese que, mesmo longa,

vale a pena destacar:

) A mudanca e a inovacdo sdo experiéncias pessoais que adquirem um
significado particular na pratica, ja que devem atender tanto aos interesses

coletivos quanto aos individuais.

i) A inovacdo permite estabelecer relagdes significativas entre diferentes
saberes, de maneira progressiva, para ir adquirindo uma perspectiva mais

elaborada e complexa da realidade.

iii) A inovagdo procura converter as escolas em lugares mais democraticos,

atrativos e estimulantes.

iv) A inovagdo procura estimular a reflexdo tedrica sobre as vivéncias,

experiéncias e interagOes da classe.

V) A inovagdo rompe com a classica cisdo entre concepgdo e execuc¢do, uma
divisdo propria do mundo do trabalho e muito arraigada na escola mediante o
saber do especialista e o “ndo-saber” dos professores, simples aplicadores das

propostas e receitas que lhe sdo ditadas.
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vi) A inovacdo amplia o ambito da autonomia pedagdgica — certamente
socioecondmica — das escolas e do professorado.

vii)  Ainovacdo apela a razdes e fins da educacdo e a sua continua reformulacdo em

funcéo dos contextos especificos e mutaveis.

viii) A inovacdo nunca é empreendida a partir do isolamento e do saudosismo, mas
a partir do intercambio e da cooperagdo permanente como fonte de contraste e

enriquecimento.

iX) A inovacgdo procura traduzir ideias na pratica cotidiana, mas sem esquecer-se

nunca da teoria, conceitos indissociaveis.

X) A inovacdo faz com que aflorem desejos, inquietacdes e interesses ocultos — ou

que habitualmente passam despercebidos — nos alunos.

Xi) A inovacdo facilita a aquisicdo do conhecimento, mas também a compreensédo

daquilo que dé& sentido ao conhecimento.
xii)  Ainovacdo é conflituosa e gera um foco de agitacdo intelectual permanente.

xiii)  Na inovacdo ndo hé instrucdo sem educacdo, algo que, talvez por ser ébvio e

essencial, se esquece com muita frequéncia.

Como se percebe, o tema inovacdo quando incorporado ao campo educativo remete a
um conjunto de significados carregados de intencdes e subjetivacdes movidas pelo desejo de
mudangas na escola e para a escola. Nesse sentido, inovacdo e mudanca embora se constituam
em experiéncias adquiridas de modo pessoal, seus beneficios devem atender tanto aos
interesses individuais como os interesses coletivos. E mais ainda, a inovacdo possibilita
articular diferentes saberes com capacidade de produzir conhecimentos com grau mais
elevado de complexidade sobre a realidade, além de atrair para dentro da escola, relacGes
mais democraticas e com disposicdo para refletir as questfes de natureza tedrica, a partir da
vivéncia prética estabelecida entre os individuos em suas relacdes de convivéncia social.

Analisada por essa perspectiva, inovar na educacdo proporciona ao trabalho
pedagdgico um ganho de valor consideravel. De um lado favorece o desenvolvimento da

autonomia entre professores, gestores e estudantes e, de outro, enfraquece a divisdo entre
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conhecimento intelectual e pratico, vivenciados na escola através da fragmentacdo dos
contetdos em disciplinas que ndo dialogam entre si.

As contribuicdes de Carbonell com o tema da inovagdo segue a linha de raciocinio
desenvolvida por Fullan (2009, p. 39) que parte da premissa de que na educacdo toda
mudanga se realiza na pratica. Acrescenta, sobretudo, o carater ambivalente e incerto da
mudanga, ainda que seja desejada ou ndo. Em seus estudos, Fullan destaca a natureza
multidimensional da inovacdo que implica, segundo ele, em trés componentes ou dimensdes
articuladas aos embates recorrentes nos processos de implementagao de um “novo programa

ou politica”. Sdo eles:

)] O possivel uso de materiais novos ou revisados (recursos instrucionais como
materiais ou tecnoldgico curriculares);

i) O uso possivel de novas abordagens de ensino (i.e; novas estratégias ou
atividades de ensino) e

iii) A possivel alteracdo de crencas (p. ex; premissas e teorias pedagogicas

subjacentes a certas politicas ou programas novos).

Fullan da como certo, a existéncia desses elementos como primordiais para a
consecucdo dos objetivos educacionais. Porém, a obtencdo do éxito na aquisicdo de tais
objetivos é algo que esta diretamente ligado aos fatores de mudanca que qualificam e se
adequam as tarefas propostas. De forma logica, o autor argumenta que a mudanca para ser
significativa deve acontecer na pratica e, sua efetividade implica, necessariamente, na
conjugacao das trés dimensdes citadas acima. A questdo aqui é atribuir a inovacéo significado
no contexto das politicas e programa que anualmente aportam nas escolas e muitas das vezes
sem serem discutidas e apreciadas pelo corpo coletivo da escola. Portanto, reitera que as
politicas de inovagdo com maiores chances de se realizar sdo aquelas voltadas para o uso de
novos materiais e recursos e ndo as relacionadas a outras formas de abordar o ensino ou,
mesmo, no manejo desses novos materiais, além da dificuldade de modificar as crencas ja
existentes que, segundo o autor, ndo estdo explicitamente declaradas.

Diante do exposto, 0 autor sintetiza o0 seu pensamento:

[...] propésito de reconhecer a realidade objetiva da mudanca estd no
reconhecimento de que existem novas politicas e programas “por ai”, e que eles
podem ser mais ou menos especificas em termos do que acarretam para as mudancas
em materiais, praticas de ensino e crencas. O x da questdo esta na relagdo entre
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novos programas ou politicas e as milhares de realidades subjetivas nos contextos
individuais e organizacionais das pessoas em suas historias pessoais. A maneira
como essas realidades objetivas sdo abordadas ou ignoradas € crucial para o fato de
tais mudancas potenciais se tornarem significativas no ambito do uso e da
efetividade individuais (idem, p. 45).

Da forma dita por Castanho (2000, p. 76), “[...] inovar consiste em introduzir novos
modos de atuar em face de préticas pedagogicas que aparecem como inadequadas ou
ineficazes”. No tocante a essa visdo, Messina convida a uma reflexdo sobre as formas
politicas de como o termo da inovacdo se manifesta na educacéo. Nesse sentido, destaca o
afastamento da categoria inovacdo dos estudos referentes as teorias sobre mudanca
educacional no intuito de integrar os dois conceitos e ampliar a reflexdo em torno das
mudangas que operam no campo da educacéo.

A autora chama atencdo para o fato de que nos dominios da educacdo, a inovacao
acaba por se constituir num fim em si mesma, na medida em que ndo chega a provocar
mudancgas significativas nas estruturas educacionais. Além disso, as propostas inovadoras
estdo sempre se repetindo haja vista a auséncia de conexdo com o contexto da diversidade
historico social e cultural, onde € introduzida a inovac¢do. Em vista disso, Messina, em sua
reflexdo, aponta para uma compreensdo equiparada entre 0s conceitos de inovacao e
mudanga.

Essa ideia aparece embasada em Tedesco (1977) ao identificar na inovagdo uma
natureza “reponsiva” de homogeneizagao das situagdes marcadas pelo imediatismo das agdes
politicas como aquelas vistas nas reformas educacionais.

Para Mitrulis (2002, p. 18) a visdo “reponsiva” da inovagdo concebida por Tedesco,
constitui-se em numa forma de regulagéo pela qual os sistemas educacionais de ensino locais
convencidos a inovarem adotam o termo da inovacdo como um ingrediente imprescindivel
para o exercicio profissional dos educadores. Por outro lado, destaca o valor da inovacéao
como algo possivel de ser construido a partir de uma nova perspectiva do que existe e do que
foi realizado. Por esse enfoque, 0 conceito de inovagdo em educacgédo sublinhado pela autora
tem sua base tedrica nas “representagdes, valores e significados” conferidos pelos sujeitos em
inter-relagdo com os processos de mudancas.

Por sua vez, Veiga (2003, p. 11) discutir o significado da inovagdo educacional na
perspectiva do projeto politico-pedagogico da escola, sob dois aspectos: da regulacdo e da
emancipacdo. Quanto ao seu aspecto regulatorio, observa que a participacdo da diversidade
coletiva dos atores é excluida do processo de elaboracdo do documento concebido mais como

um “conjunto de ferramentas (diretrizes, formularios, fichas, pardmetros, critérios etc.)” todas
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elas transformadas em produto. Ja no aspecto emancipatorio, 0 movimento acontece em
sentido contrario. Em principio, se concebe a inovacao articulada e integrada a um processo
coletivo e participativo de discussao e elaboracédo do projeto politico pedagogico, que através
da consolidagdo de novas tecnologias busca “[...] romper com a classica cisdo entre
concepcao e execucdo, uma divisdo propria da organizacdo do trabalho fragmentado”.

Estas consideracdes sdo ainda constatadas por Krasilchik (1995, p. 177) quando
analisa a inovacdo pretendida pelo ensino de Ciéncias nas escolas secundarias brasileiras no
inicio da década de 1950. Nesse periodo, o Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura
— Seccdo de Sao Paulo (IBECC), ap6s vérias tentativas de transforma-lo diante a precariedade
das condicBes em que se desenvolvia o ensino de ciéncias na época, é reformado sob o
pretexto de “atualizar os conteidos entdo ensinados nas escolas secundarias, e tornar o ensino
pratico”. O ponto central dessa reforma ocorreu em torno da reorganizagdo do curriculo das
escolas de nivel médio em vista dos estudantes que pretendiam ingressar no ensino superior.
E, com esse olhar voltado para um ensino fundamentado no exercicio das préaticas educativas,
a inovacao se alinha ao sentido da mudanca.

Outro viés dessa analise é pelo trabalho. Os estudos de Pistrak (1981) sobre as bases
fundantes de uma pedagogia social de cunho inovadora, apontam que o trabalho articulado a
educacdo é a esséncia dos processos de ensino. Nesse sentido, o trabalho se constitui nos
processos pedagogicos como o elemento unificador de toda prética de educacdo e formacao.
Trata-se da condicdo ontoldgica do trabalho que cria e recria as condi¢des de existéncia e de
transformacéo da sociedade. Assim, com a finalidade de compreender os aspectos inovadores
contidos na relacdo trabalho e educagdo, pergunta-se: como o trabalho se expressa na

educagao?

3.5 O trabalho em sua condic¢ao social: elementos para compreender os fundamentos de

uma educacéo inovadora

Discorrer sobre a categoria trabalho e sua relacdo com a educacdo demanda tecer
consideragdes em torno das contribuicdes de Marx. E, para tanto, devem-se pontuar aspectos
sobre a ontologia do ser, e, nesse caso, Lukacs (1979, p. 17), ao fazer referéncia a obra de
Marx, menciona que “o ser social em seu conjunto e em cada um dos seus pProcessos
singulares pressupBe o ser da natureza inorganica e organica”, de maneira que “ndo se pode

considerar o ser social como independente do ser da natureza”. NOS termos escritos pelo



118

autor, estd claro que, nos estudos marxianos, as condi¢fes de vida humana sdo dadas no
ambito da relagdo homem-natureza. Como se referiu o proprio Marx (2010, pp. 84), em seu
estado genérico, “0 homem é uma parte da natureza”; sendo assim, ‘¢ imediatamente um ser
natural’. Mas ‘ndo é apenas um ser natural’. E mais que isso: ‘¢ um ser natural humano’, que
para manter-se vivo age sobre a natureza adequando-a as suas necessidades materiais”.
Engels, por sua vez (1979, p. 215), concorda com Marx quando define que o trabalho
na constituicdo do ser “é¢ a condicao fundamental de toda a vida humana; e 0 € num grau tao
elevado que, num certo sentido, pode-se dizer: o trabalho, por si mesmo, criou 0 homem”. De
outra forma, é aquilo que indica uma determinada finalidade para alcangar um objetivo a que
se propde a natureza humana. Como declarou Lessa, ao comentar a Ontologia de Lukécs, a
manifestacdo das possibilidades objetivas de producdo e reproducdo da vida material ensejada

pelo homem configura-se, no contexto da sociabilidade, na construcdo do ser social.

A natureza é o corpo inorganico do homem, a saber, a natureza na medida em que ela
mesma néo é corpo humano. O homem vive da natureza, significa: a natureza é o seu
corpo, com o qual tem que permanecer em constante processo para ndo morrer. Que a
vida fisica e mental do homem esté interligada com a natureza ndo tem outro sentido
sendo que a natureza esta interligada consigo mesma, pois 0 homem é uma parte da
natureza.'*

Com tal formulacdo, a ideia que se tem a respeito do significado do homem em estado
de natureza e deste mesmo homem, em estado de natureza humanizada, é que, em ambas as
situacdes, ele esta interligado a um processo continuo de transformacdo da natureza e de si
mesmo visando, com isso, a preservacao da vida humana.

A esse respeito, Marx define a sua concepcao de homem:

A primeira condi¢do de toda historia humana é, evidentemente, a existéncia de seres
humanos vivos. O primeiro estado real que encontramos é entdo constituido pela
complexidade corporal desses individuos e as relagfes que ela obriga com o resto da
natureza. Toda historiografia deve necessariamente partir dessas bases naturais e da
sua modificagdo provocada pelos homens no decurso da historia (19844, pp. 14-15).

Com tal pressuposto, o principio de toda discussao a respeito da obra marxiana parte,
definitivamente, do modo como os homens se organizam para produzirem seus meios de vida.
Nesse ambito, o trabalho configura-se como o fundamento de toda produgdo “em que o
homem, com sua prépria ac¢do, impulsiona, regula e controla seu intercdmbio material com a

natureza” (idem, 2004, p. 211). Como se V&, o trabalho humano, em sua capacidade de

32 Disponivel em: http://www.sergiolessa.com/files/Ikursk3edV2.pdf. Acesso em: 8/9/2015.
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transformar o mundo natural em vida Util, tende, igualmente, a modificar 0 homem num ser

socialmente humanizado.

Esta perspectiva € clara na seguinte passagem:

Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma aranha executa
operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao
construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
figura na mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que j& existia antes idealmente na
imaginacao do trabalhador (idem, ibidem, pp. 211-212.

Assim, em sua forma socialmente humanizada, o trabalho se constitui na concretude

daquilo que o homem, por intermédio de uma agdo anteriormente planejada, buscou

explicitar. Convém ressaltar que este autor atesta sentencialmente que, no processo do

trabalho, os atos de pensar e de executar sdo, incondicionalmente, atividades inseparaveis em

seu processo de busca

pela existéncia. Nessa configuracdo, o trabalho intelectual conjugado

ao trabalho prético pressupde uma unidade em relacdo a forma de produzir conhecimento.

De outra parte,

com o aparecimento das sociedades capitalistas e, mais precisamente,

do aperfeicoamento do industrialismo do século XVIII, esta unidade se desintegra quando a

divisdo social do trabalho, erigida sob o estatuto da propriedade privada dos meios de

producdo, encontra o0 seu estagio mais avancado de desenvolvimento impondo aos processos

produtivos modos especializados e fragmentados de realizacdo do trabalho.

Nesse contexto,

[...] ndo so6 o trabalho é dividido e suas diferentes fragBes distribuidas entre os
individuos, mas o préprio individuo é mutilado e transformado no aparelho automético
de um trabalho parcial tornando-se, assim, realidade a fabula absurda de Menennius
Agrippa que representa um ser humano como simples fragmento de seu proprio corpo.
Originariamente, o trabalhador vendia sua forca de trabalho ao capital por lhe faltarem
0S meios materiais para produzir uma mercadoria. Agora, sua forca individual de
trabalho ndo funciona se nédo estiver vendida ao capital (MARX; ENGELS, 1976, p.
21).

Com essa configuracdo, ao passo que o trabalho sucumbe aos ditames do capital,

submete o individuo a

uma condicdo de estranhamento de si. Numa passagem da Ideologia

Alemd, Marx e Engels deixam claro que a raiz dessa nova ordem produtiva teve os primeiros

germes fixados na diviséo sexual do trabalho e estatuidos na base familiar:
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Com a divisdo do trabalho, na qual estdo todas estas contradicGes, e a qual
por sua vez assenta na divisdo natural do trabalho na familia e na separacao
da sociedade em familias individuais e opostas umas as outras, estd ao
mesmo tempo dada também a reparticdo, e precisamente a reparticao
desigual tanto quantitativa como qualitativa, do trabalho e dos seus produtos,
e portanto a propriedade, a qual ja tem o seu embrido, a sua primeira forma,
na familia, onde a mulher e os filhos séo os escravos do homem (1984, p. 36-
37).

Na andlise desses autores, a divisdo social do trabalho, tal como se manifesta na
sociabilidade capitalista, inverte o sentido do trabalho, retirando-lhe a esséncia. Ou seja, 0 que
antes tinha por finalidade a libertagdo do homem, em face dos desafios da existéncia,
transforma-se em estranhamento e, dessa maneira, “o individuo ndo vai além de um
desenvolvimento unilateral, mutilado”, distante de sua omnilateralidade®*.

Nesses moldes, a divisdo social do trabalho organizada sob a ldgica capitalista, ao
mesmo tempo em que retira do trabalhador a possibilidade de controlar o seu processo de
trabalho, o impede, na mesma medida, de ter acesso aos produtos produzidos por ele. Isso, por
sua vez, “cria unilateralidade e, sob o signo da unilateralidade, justamente, se relnem todas as
determinag6es negativas” (MANACORDA, 2007, p. 78). Por forca disso, a questdo central da
sociabilidade na obra de Marx é de se recuperar a centelha que inspira no individuo sua
capacidade multilateral de producdo de sua materialidade. E este o aspecto diferencial do
pensamentode Marx .

Ainda em Manacorda, sobre os estudos da pedagogia moderna, a luz do pensamento
marxiano, tem-se que a superacao da divisdo social do trabalho e, por conseguinte, a retomada
do sentido humano do trabalho implica a organizacdo de um sistema educacional que
expresse, em sua praxis pedagogica, “um modo de ser que seja 0 mais possivel associativo e
coletivo no seu interior e, a0 mesmo tempo, unido a sociedade real que o circunda”. (idem,
2007, p. 84). Isso porque, com a diviséo social do trabalho e, por conseguinte, com a divisao
da sociedade em classes sociais antagonicas, a educacdo também se viu dividida. Como
afirmou Saviani (1996), na formacdo dessa nova ordem social, a educacdo passa a ser
instrumentalizada em favor dos interesses da classe dominante sobre a classe dominada.

Lombardi (2011, p. 102) aprofunda essa questdo quando discute a educa¢do no modo

de producéo capitalista, assinalando trés movimentos executados de modo inseparavel:

13 Em Manacorda (1991a, p. 84), este conceito est relacionado ao “resultado de um processo histérico de
autocriagdo, o homem se apresenta como uma totalidade de disponibilidade”. Em outras palavras, significa a
juncao das possibilidades intelectuais e fisicas empreendidas pelo individuo em seu processo de criagdo e
producdo. Como o préprio Marx definiu, é quando “pde em movimento as forgas naturais de seu corpo -
bracos e pernas, cabeca e méos -, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma atil
a vida humana” (MARX, 2008, p. 211).
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1) Possibilita uma profunda critica ao ensino burgués.

2) Traz a tona como, nas condi¢des contraditdrias desse modo de producéo, se da
a educacdo do proletariado, 0 que abre perspectiva para uma educacdo
diferenciada, ainda sob a hegemonia burguesa.

3) Contraditoriamente, a critica ao ensino burgués e o desvelamento da educacgdo
realizada para o proletariado tornam possivel delinear as premissas gerais da
educacdo do futuro; ndo como utopia, mas como projeto estratégico em

processo de construcdo pelo proletariado.

Assim, chega-se ao entendimento de Marx e Engels sobre educacdo:***

1) Educagéo intelectual.

2) Educacéo corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de ginasticas
militares.

3) Educacdo tecnologica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico
de todo o processo de producdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criangas e 0s

5

adolescentes™® no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos

industriais (MARX & ENGELS, 2004, p. 68).

Tem-se aqui uma concepcdo de educacdo que, articulada ao trabalho produtivo®®,
traduz o modo como 0 homem se produz enquanto homem e sob quais bases historicas produz
a sua existéncia material. Nesse sentido, é possivel afirmar que, na visdo marxiana, na
inseparabilidade da unido pensamento-acao situa-se o principio fundante e articulador que da
completude a formacao do individuo na busca por sua humanidade. Nessa expressdo, ha um
elemento transformador da consciéncia sobre o mundo, isto é, a praxis como sintese do fato

historico que une individuo-natureza-producdo e, sendo a educacdo um corpo desta

134 Cabe ressaltar que, embora Marx ndo tenha formulado uma teoria especifica da educacdo, nos estudos que
realizou sobre a critica & economia capitalista, ja havia prenunciado que a producdo da vida humana é toda
ela um processo educativo determinado por certos cédigos linguisticos, éticos e morais que orientam a vida
social. Como expressou Saviani (2007, p. 155), “a produgdo da existéncia implica o desenvolvimento de
formas e contetdos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem”.

135 para Marx e Engels (idem, 2004), o trabalho de criancas e adolescentes s se justifica no contexto capitalista
se este combinar trabalho produtivo com a educagéo.

36 Em Marx, a concepcdo de trabalho produtivo esta determinada pelas relagées assalariadas que visam obter
mais-valia, ou seja, uma maior margem de lucro para o capitalista.
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consciéncia, €, da mesma maneira, parte organica da produgdo. Nessa dire¢do, a unido
trabalho e ensino, quando incorporadas as vivéncias escolares, ampliam as possibilidades
objetivas de mudancas na sociedade.

De outra parte, seria esse 0 elemento inovador da educacdo quando associada ao
trabalho? A esse respeito, Gramsci constroi seus fundamentados a partir da obra de Marx, que
citado por Manacorda (2008b), atesta o aspecto inovador subjacente a combinacao educacédo e
trabalho, quando concebe o modelo de escola unitaria®’ e de cultura geral. Em verdade,
ocorre que, a partir das leituras marxianas, Gramsci acaba por desenvolver o conceito de
trabalho como principio educativo. Em suas palavras, “essa concep¢do unifica-se no trabalho,
que se baseia sobre o conhecimento objetivo e exato das leis naturais para a criacdo das
sociedades dos homens”( GRAMSCI apud MANACORDA, p. 186).

Para demonstrar sua teoria estruturada entre as escolas elementar, média e superior,

Gramsci explicita a seguinte concepgéo:

[...] o principio educativo que fundamentava as escolas elementares era o conceito de
trabalho, que ndo pode ser realizado em toda a sua poténcia de expansdo e de
produtividade sem um conhecimento exato e realistadas leis naturais e sem uma ordem
legal que regule organicamente a vida dos homens. [...] O conceito e o fato do trabalho
(da atividade tedrico-préatica) é o principio educativo imanente a escola elementar, pois
que a ordem social e estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem
natural pelo trabalho (idem, p.p, 259-260).

Segundo Manacorda, esse seria 0 passo dado por Gramsci para resolver o problema do
principio educativo do trabalho. Ou seja, 0 novo, aqui, é a possibilidade de unir em um
mesmo processo as dimensdes tedrico-praticas do conhecimento, ou mesmo de vincular a
“ordem social a ordem natural”. Com efeito, uma escola pensada sob essa perspectiva imbui-
se de um ideal transformador em que o individuo das classes subalternas desenvolve, ao
mesmo tempo, o exercicio de sua forca fisica e mental “capaz de pensar, de estudar, de dirigir
ou de controlar quem dirige”. (GRAMSCI, 1977, p. 1547). Sendo assim, o principio da escola
unitaria estaria inclinado a desenvolver nos jovens ndo somente o aspecto cognitivo de sua
formagdo, mas, sobretudo, sua autonomia intelectual e pratica. Dai brotaria uma nova
categoria de intelectuais incumbidos de propagar a cultura da classe popular, no sentido de

sua hegemonia. Conforme Semeraro, “nascia entdo a filosofia da praxis”.

137 Nessa formulagdo, a escola unitéria é mais que um conceito de escola. Diz respeito a um conjunto de
organizagdes socioculturais que envolvem a sociedade civil. Como o proprio Gramsci explicou, “o advento
da escola unitéria significa o inicio de novas relagbes entre trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo
somente na escola, mas em toda a vida social. O principio unitéario refletir-se-a, portanto, em todos 0s
organismos de cultura, transformando-os e dando-Ihes um novo contetido” (Apud, Manacorda, 256).
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Mais do que elucubragcbes mentais, agora se fazia necessario conhecer o
funcionamento da sociedade, descobrir os mecanismos de dominacdo encobertos pela
ideologia dominante e os enfrentamentos das classes na disputa pelo poder. Com isso,
os intelectuais ndo podiam se esconder atras da neutralidade cientifica e ficar alheios
as contradigBes do seu tempo. Eram impelidos a se definir nos conflitos da historia e a
tomar partido (2006, p. 2).

A partir das colocacOes deste autor sobre o papel desses novos intelectuais na
revelacdo das formas dominantes de sociedade, € possivel compreender aquilo que os sujeitos
da educacdo — gestor, professor, estudantes — devem pensar sobre a escola. Ou seja, na
possibilidade de ela vir a ser transformada em um ambiente de socializacdo de experiéncias
inovadoras.

De modo geral, a concepcdo educacional gramsciana, nos moldes da escola unitéria,
torna-se, assim, o instrumento pedagdgico pelo qual a sociedade civil busca se organizar
politicamente e potencializar, no jovem, atitudes criticas e criativas protagonizadas no ambito
das praticas politico-culturais, de forma que seja capaz de romper com as estruturas
hegemonicas das classes dominantes.

Acerca dessa perspectiva, Freire (1967) acrescenta um componente libertario no ato de
educar. Para ele, ndo ha educacdo sem considerar a liberdade como pressuposto de toda e
qualquer acdo educativa, seja ela praticada na escola ou em tantos outros espagcos em que as
pessoas aprendem, se formam e se transformam. Significa dizer que a educagdo, a0 mesmo
tempo em que é acdo, é pensamento. E, também, compromisso consigo e com 0 outro.
Portanto, € a capacidade de construir conhecimentos e de produzir meios € modos de vida
direcionados para a autonomia politica dos sujeitos.

Nosella (2011) se baseia na obra de Gramsci para discorrer sobre o estatuto pedagdgico
do Ensino Médio, e enfatiza que os problemas concernentes a essa etapa de ensino ndo
preocupam apenas paises como o Brasil, mas incomodam, inclusive, paises com condicdes
sociais e econdmicas mais avancgadas. Segundo este autor, entre as décadas de 1920 e 1930, do
século passado, 0 pais buscou romper com a estrutura dualista do sistema escolar brasileiro que
impede o estudante de apoderar-se por inteiro do conhecimento e atuar em seu espaco social de
forma consciente, mas ndo logrou de muito éxito. Conforme destacou, a concretizacdo deste
ideal de escola unitaria e universal tem esbarrado nos sistemas normativos das politicas
educacionais brasileiras, como foi 0 caso, em particular, da sistematizagdo da Lei n. 5.692/71,

que, embora tenha proposto avancar no modelo unitario de escola “substituindo 0s antigos
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ramos propedéutico e profissionalizante por um sistema tnico”, na pratica aconteceu o inverso,
ou seja, “o ressurgimento da dualidade estrutural existente” (KUENZER, 1992, p. 16).
A esse respeito, Paschoal Lemme®®®, citado por Nosella, ao comentar sobre a distancia

do que é preconizado na lei e a sua efetiva aplicabilidade, menciona

[...] preferir 0 “realismo” das leis organicas do ensino de Capanema, que formalmente
transfere a divisdo da sociedade em classes na estrutura do ensino, a hipocrisia da Lei
n. 5.692/71, que propde a escola Unica do trabalho numa sociedade que produz
cidaddos cada vez mais diferentes.

Como se observa, o caminho para se chegar a uma educacao fundada nos principios de
uma escola unitaria que integre educacdo e trabalho tem se tornado, ao longo da histéria da
educacdo brasileira, uma questdo basilar e um objetivo desafiador para 0s que pensam as
politicas publicas de educacdo no pais, ainda mais quando esse objetivo se expressa na
educacao de nivel médio.

Das varias tentativas de se ver este objetivo consolidado no dia a dia das escolas, esta
posto no art. 2° da LDB que o Ensino Médio tem “por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”, de
forma a estabelecer vinculos entre 0 mundo do trabalho e as praticas sociais. Mesmo com a
aprovacdo da LDB, este objetivo ndo se constitui. Ocorre que, para onde aponta esta
finalidade, o texto da lei ndo é claro a esse respeito, ou seja, deixa lacunas diante das
ambiguidades conceituais cometidas. Trata-se da reforma da educacao profissional, instituida
pelo Decreto n. 2.208/97**, que, de forma deliberada ou n&o, retrocede e reafirma a separacéo
entre a educacéo geral e a formacdo profissional. Frigotto e Ciavatta (2011, p. 8) afirmam que

este decreto corresponde “ao ideario de educacdo para o mercado, separando o ensino medio

138 paschoal Leme (1904-1997) nasceu no Rio de Janeiro. Engenheiro de formacéo e educador, atuou na rede
publica de educagdo como professor e administrador. Idealizador de mudangas no sistema de ensino, no final
da década de 1920, participou ativamente da reforma da instrucéo publica. Pioneiro na educagdo para adultos,
promoveu 0s cursos supletivos na Unido Trabalhista, quando dirigiu a Superintendéncia dos Cursos de
Continuacdo e Aperfeicoamento. Em 1934 foi um dos autores do Manifesto dos Inspetores de Ensino do
Estado do Rio de Janeiro, clamando por mudancas estruturais e ideoldgicas no ensino publico; em 1936,
quando dirigia a Superintendéncia da Educacdo de Adultos, foi preso e acusado de ministrar curso com
orientacdo marxista aos operarios; durante o regime militar, foi perseguido por seu idedrio marxista. A
colecdo reune livros de Histéria do Brasil, Historia e Cultura Geral, Historia das Religides e exemplares da
Revista de Educacdo e Politica. Os livros de tematica marxista e movimento comunista sdo obras de Marx,
Engels, Lenin, Stalin e textos dos partidos comunistas da Unido Soviética, China, Albania, Poldnia, Franca,
entre outros paises. A colecdo abrange o periodo de 1920-1950. Outros documentos sobre instrucdo
profissional e ensino, consulte, no AEL: Fundo Roberto Mange. Disponivel em:
http://segall.ifch.unicamp.br/site_ael/index.php?option=com_content&view=article&id=173&Itemid=90.

139 Regulamenta 0 § 2°. do art. 36 e os artigos 39 a 41 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. In.: BRASIL. Ministério da Educacdo. Educacao
Profissional: referenciais curriculares nacionais da educacdo profissional de nivel técnico. Brasilia: MEC,
2000. 125 p.
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da educagdo profissional”. Ou ainda, seria uma saida sutil encontrada pela nova LDB para
ajustar as contas da educagdo as novas demandas econémicas germinadas no movimento de
mundializacdo do capital.

As seguidas criticas deferidas ao Decreto n. 2.208/97 culminaram com a promulgacao
de um novo decreto, o n°. 5.154/04'*, que retoma a discussdo sobre a integragdo do Ensino
Médio a educagdo profissional, porém com lacunas conceituais, considerando o proprio texto
da lei (art. 4°, § 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41, § 1° da LDB), quando trata

da forma de como sera feita a articulacdo entre Ensino Médio e educacdo profissional:

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno & habilitacéo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para
cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental
ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a educagéo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou

c) em institui¢Bes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;

111 - subseqiiente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

Segundo Nosella, o texto da lei permite inferir que tanto o Ensino Médio separado
como o integrado centram-se, sobretudo, no &mbito da problemética curricular e na busca de
experiéncias interessantes. As palavras recorrentes sdo: integracdo, articulacgdo,
interdisciplinaridade e inovacéo. Os eixos orientadores do Ensino Médio devem ser: trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura (Nosella, 2011, p. 7). (grifo meu).

Na sequéncia dessa questdo, esta clara a ideia de politecnia'** como pressuposto de

uma educacdo de nivel médio que tenha na formacdo integral do individuo o seu principio

140 Regulamenta o § 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 41 da Lei n.. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e da outras providéncias. Educacao profissional e
tecnoldgica: legislagdo bésica. 6. ed. Brasilia: MEC/SETEC, 2005. 368 p.

11 A nogdo de politecnia empregada neste estudo est4 baseada nas obras de Marx, em particular, no capitulo X111
do Capital, que trata sobre A maquinaria e a inddstria moderna (1994), A Ideologia Alema (1987) e Critica
ao Programa de Gotha. Nelas, Marx discute a unido entre a educacédo intelectual, fisica e tecnolégica como
sendo a possibilidade de se romper com as estruturas dominantes da sociedade. Sendo assim, “Esta
combinacdo de trabalho produtivo pago com a educacdo intelectual, os exercicios corporais e a politecnia
elevard a classe operaria acima dos niveis da classe burguesa e aristocratica”. Esta definico, citada por José
Rodrigues, foi retirada do Dicionario Online da Educagdo Profissional em Salde. Disponivel em:
www.sites.epsjv.fiocruz.br. Acesso em: 15/09/2014. No Brasil, os estudos sobre a politécnica iniciaram-se
com Saviani, na década de 1980, no curso de doutorado em Educacgdo da PUC/SP. Em dezembro de 1987, ao
participar do "Seminario Choque Tedrico", realizado no Politécnico da Salde Joaquim Venancio, embasado
nos estudos marxianos, Saviani afirma que “a nogdo de politecnia se encaminha na dire¢do da superacdo da
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pedagogico. Isso remete a uma formacgdo educacional constituida na sua completude, ou seja,
prescindida da visdo dicotdomica do pensar e do fazer como partes distintas de um mesmo
processo. “Trata-se de superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagdo historico-social” (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Nessa perspectiva de ver consolidada uma base unitaria que associe trabalho e
educacdo, no Ensino Médio, Saviani (2004, p. 39) menciona que ndo basta ter o dominio dos
elementos basicos e gerais do conhecimento que resultam e, a0 mesmo tempo, contribuem
para o processo de trabalho na sociedade. Portanto, € preciso explicar como o conhecimento
(objeto especifico do processo de ensino), isto €, como a ciéncia, poténcia espiritual, se traduz
em poténcia material no processo de producdo. Essa explicacdo nos leva a considerar o
dominio ndo apenas teodrico, mas também pratico sobre 0 modo como o saber se articula com
0 processo produtivo (idem, 2004, p. 39).

Como se observa, o problema da integracdo entre educacdo e trabalho no Ensino Médio
se tornou um grande desafio. E, mesmo margeado por conflitos e ambiguidades, a sua
apropriacdo € de total relevancia dentro do cenério politico e econémico que tem impactado
diretamente nos sistemas de ensino. Nesse cenario onde sdo delineadas as politicas
educacionais, o Ensino Médio €, dentre as etapas da educacdo basica, a mais propensa a
engrenar e, a0 mesmo tempo, sustentar as mudancas na escola e, por conseguinte, na sociedade.

Na seara da discussao sobre a inovacdo educacional, o Programa Ensino Médio
Inovador é uma expressdo objetiva das possibilidades de inovacdo do Ensino Médio. Essa
constatacdo se confirma no documento orientador do programa, quando propde um novo
desenho curricular, baseado “na perspectiva da educacao integral e a diversidade de praticas
pedagdgicas” que envolvam gestores, professores, estudantes, comunidade, enfim, que
modifique a escola, tornando-a atrativa em seus principios pedagdgicos (BRASIL, 2014, p.
6).

dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e instrucdo geral” (1989,
p. 8).
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4. ITINERARIO METODOLOGICO: DA CONCEPCAO DO METODO AOS
PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

No Diciondrio basico de filosofia, a palavra método vem do “(lat. tardio methodus, do
gr. methodos, de meta: por, através de; e hodos: caminho)”. Designa um “conjunto de
procedimentos racionais, baseados em regras que visam atingir um objetivo determinado”
(JUPIASSU e MARCONDES, 2001, p. 130). Nesses termos, 0 método se constitui em um
conjunto de normas e regras elaboradas para orientar a investigacdo de um determinado
problema. E, portanto, o caminho projetado para se alcancar a verdade decretada pela ciéncia
(MAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER, 2004).

Assim, por sua finalidade teorica, a ciéncia tem no método de pesquisa 0 Seu
fundamento de verificabilidade. Por isso, a escolha do método é peca chave para o
pesquisador conduzir-se em seu processo de busca. Ou ainda, como define de Gil (1994, p.
27), “[...] € o caminho para se chegar a determinado fim”. E esse caminho se faz auxiliado por
elementos tedrico-praticos, organicamente, integrados a fim de orientar a investigacdo de um
problema de pesquisa.

Nas palavras de Marconi e Lakatos,

O método é o conjunto das atividades sistemdticas e racionais que, com maior
seguranca e economia, permite alcangar o objetivo — conhecimentos vélidos e
verdadeiros —, tragando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as
decises do cientista. (2006, p. 83).

Nao obstante, a demarcacdo do campo142 cientifico remete inicialmente a reflexdo
epistemologica sobre qual paradigma a ciéncia poderd se embasar para analisar a realidade de
um objeto. Nesse sentido, a compreensdo dos fendomenos seja de ordem natural ou de ordem
social investe-se de um conjunto de preceitos e significados proprios do modo como o
pesquisador percebe o objeto em seu processo investigativo.

Em se tratando do método, propriamente dito, a formulagdo e proposi¢do dos
enunciados cientificos sdo premissas importantes para garantir, ou ndo, a validade da pesquisa

perante o seu campo. Nesse sentido, a escolha de tais critérios para pesquisar o objeto, sejam

142 De acordo com Bourdieu (2004, p. 20) a ciéncia possui atributos sociais carregados de impressdes e tém nas
relagdes mantidas, objetivamente, o seu campo de referéncia. O campo €, assim, a estrutura que determina o
que deve ser feito e o que ndo deve. E o lugar onde as disputas pelo dominio do conhecimento cientifico se
confirmam. Nas palavras deste socidlogo, o campo é “[...] o universo no qual estdo inseridos os agentes € as
instituicdes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia”. E o que ele chama de
“mundo social” com suas “leis mais ou menos especificas”.
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eles, o da objetividade ou da subjetividade, torna-se central para o método cientifico. Implica
dizer que a relagdo construida pelo pesquisador entre método de pesquisa e 0 objeto de
conhecimento pressupde a existéncia de diferentes formas de abordagem investigativa®. E
no universo destas metodologias delimita-se o tipo de pesquisa por onde o pesquisador
realizara o seu estudo. Na pesquisa educacional, por exemplo, a escolha do método deve
considerar as diferentes maneiras de entender a educacgdo, assim como 0s contextos e

situacOes nas quais ocorrem 0s processos educativos.

4.1 Tipo de pesquisa

A magnitude dos problemas ao redor do ensino médio tem acentuado a
descontinuidade do fluxo nessa etapa da educacgdo basica revelada nos nimeros crescentes de
jovens entre 15 e 17 anos retidos nas séries cursadas e levados a se afastarem, cada vez mais
cedo, dos acentos escolares. Em face dessa realidade, o ProEMI se apresenta como uma
politica pablica de apoio e fortalecimento as escolas de ensino médio, por meio de programas
direcionados a inovacdes pedagdgicas centradas, particularmente, em um curriculo que torne
efetivo o aprendizado, mas sem deixar de reconhecer as singularidades especificas dos
estudante. Trata-se, pois, de uma politica focalizada no enfrentamento dos baixos indicadores
educacionais persistentes no ensino médio.

No caso do Distrito Federal, o ProEMI foi implementado na rede publicas de ensino
médio em 2009, ano de sua implantacéo, em nivel federal. Nesse periodo, 12 escolas***entre
os Centros Educacionais com Ensino Médio e os Centros de Ensino Médio puro aderiram ao
Programa. Hoje, esse numero aumentou para 63 escolas, conforme anexo A.

Diante do exposto, 0 objeto de estudo que trata este projeto € o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI) no Brasil. O foco de pesquisa sdo as possibilidades de melhoria do
ensino médio nas escolas publicas do DF. E a escolha do método partiu do seguinte problema
de pesquisa: em que medida o ProEMI contribuiu para a melhoria da qualidade do ensino
médio nas escolas publicas do DF, no periodo de 2009 a 2014? A origem da pergunta
orientadora esta associada aos atrativos pedagdgicos que o ProEMI transporta para dentro das
escolas. Dentre estes, a renovagdo curricular pautada em um curriculo mais flexivel é o

ingrediente que mais tem chamado atencdo das escolas marcadas pela chaga da evaséo e da

143 \er a respeito GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. S&0 Paulo: Atlas, (1994).
144 rede publica de ensino do DF, conta com 89 escolas de ensino médio.
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repeténcia. Em face de tais atrativos, o objetivo da pesquisa que propomos realizar é o de
analisar e explicitar as intencdes de melhoria do ProEMI Analisar e explicitar as intengGes de
melhoria do ProEMI no ensino médio do DF, no periodo de 2009 a 2014.

A abordagem metodoldgica segue delineada nos fundamentos da pesquisa
exploratoria, por entender que esse tipo de metodologia oportuniza o uso de procedimentos
flexiveis e diversificados na investigacdo do problema podendo elucidar de forma
aprofundada os conceitos e as ideias sobre 0 objeto. “Os estudos exploratdrios permitem ao
investigador aumentar sua experiéncia em torno de um determinado problema” (TRIVINOS,
1987, p. 109).

Com uma natureza qualitativa, esse tipo de pesquisa procura dar evidéncias ao
contexto no qual se situa o problema de estudo, aproximando pesquisador e objeto. Segundo
Deslauriers e Kérisit (2010, p. 130), “uma pesquisa qualitativa de natureza exploratoria
possibilita familiarizar-se com as pessoas ¢ suas preocupagdes”. Uma vez que permite ao
pesquisador penetrar nesse contexto como um meio preliminar, mas sistematico, de levantar
questdes investigativas e definir os procedimentos pertinentes ao desenvolvimento da
pesquisa. Isso por sua vez, ndo impede o aparecimento de outras questbes no percurso
percorrido, ou até mesmo, reformular aquelas ja contempladas.

De certa maneira, a investigagdo qualitativa “[...] nos permite estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.
49). Propicia ao pesquisador aprofundar no contexto do problema estabelecendo uma relagéo
de interacdo e dialogo com o objeto. Para Haguette (2001) os métodos qualitativos déo relevo
as particularidades préprias dos fenémenos. Buscam revelar em sua suas origens o porqué de
“sua razdo de ser”. Nesse sentido, a captacdo das informacgdes é colhida com maior
profundidade e riqueza de detalhes.

Em Martinelli (1999, pp. 21-22) encontram-se alguns pressupostos que, segundo a
autora, justificam o uso da metodologia qualitativa. S&o eles: o reconhecimento da
singularidade do sujeito; o reconhecimento da importancia de se reconhecer a experiéncia
social do sujeito; e o reconhecimento de que conhecer 0 modo de vida do sujeito pressupde o
conhecimento de sua experiéncia social. Nos termos enfocados, se percebe uma real
aproximacdo do pesquisador com o seu objeto, uma vez que de posse dessa metodologia,

aumentam as chances de se aproximar das informacdes desejadas. Baseado nisso,
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[...] mais do que buscar indices, modas, medianas, buscassem significados, mais do
que buscar descrigBes, buscassem interpretacGes, mais do que buscar coleta de
informacdes, buscassem sujeitos e suas histérias. [...] ndo deixa de ser importante a
informacdo quantitativa, mas sem que se excluam os dados qualitativos. Esses dados
ganham vida com as informagdes outras, com os depoimentos, com as narrativas que
0s sujeitos nos trazem. [...]. Trata-se, portanto, de uma outra ambiéncia, onde vamos
privilegiar instrumentos que superam o questionario, o formulario e que vao incidir
mais na narrativa oral, na oralidade.

No tocante as técnicas quantitativas, embora ndo seja habitual a sua utilizacdo junto as
técnicas qualitativas, ndo se pretende descarta-las, mas agrega-las as informacdes qualitativas.
Nesse sentido, poderd auxiliar os fundamentos dessas pesquisas. Em outras palavras, ambos
os enfoques convergem ‘‘sinergicamente” para a completude de um mesmo resultado
(BAPTISTA 1999). Como se refere Oliveira (2010, p. 43), essas abordagens ndo se excluem
por completo, “[...] na opgdo por uma pesquisa qualitativa, pode-se recorrer a dados
quantitativos para melhor andlise do tema em estudo e vice-versa”. Ademais, o0s
procedimentos quantitativos quando associados aos qualitativos, eleva e da robustez aos
resultados da pesquisa.

Para o fato de alguns estudos resistirem as técnicas quantitativas, Gatti (2004)
responde a tal posicionamento como sendo uma espécie de “mito” criado ao redor das
estatisticas como fonte criteriosa de informagdo. A propésito dos dados numéricos

relacionados as pesquisas em educacdo, a autora considera que

Os métodos de andlise de dados que se traduzem por nimeros podem ser
muito (teis na compreensdo de diversos problemas educacionais. Mais
ainda, a combinacdo deste tipo de dados com dados oriundos de
metodologias qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de
eventos, fatos, processos. As duas abordagens demandam, no entanto, o
esforco de reflexdo do pesquisador para dar sentido ao material levantado e
analisado (2004, p. 13).

No contexto considerado, o0s elementos estatisticos quando incorporados as
metodologias qualitativas retne, no escopo da pesquisa, um conjunto maior de elementos que
enriquecem e dado maior completude as pesquisas em educagdo, sobretudo, aquelas
circunstanciadas nos casos de rendimento escolar. Ao lado delas, 0 emprego estatistico de
dados escolares empenha-se na elaboracdo e construcdo de indicadores educacionais para
guarnecer os sistemas nacionais de avaliacdo de resultados, a exemplo do Saeb e do Enem,

especificamente.
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Nesse sentido, as informagdes quantitativas muito tém auxiliado as abordagens
qualitativas na investigacdo dos problemas educacionais. Partindo desse pressuposto, chama-
se a atencdo para as pesquisas educacionais quando estas renunciam de um olhar mais
profundo sobre o que de concreto revelam os niimeros. Por isso, 0 uso de informagdes™*®
estatisticas'*®entre diferentes esferas de governo vem se firmando como ferramenta
metodoldgica de bastante credibilidade para auxiliar a formulacdo e implementacdo de
politicas publicas. Na educacdo, usa-se, particularmente, em politicas relacionadas aos
problemas de rendimento escolar, a exemplo, dos sistemas de avaliacdo criados para aferir e
monitorar as instituicbes de ensino, com vistas a orientar 0s governos na elaboracdo de
politicas educacionais associadas a melhoria do nivel de vida da populag&o.

Contudo, a estatistica, por si s6, ndo explica a complexidade dos problemas
educacionais evidentes no fluxo escolar. Precisa atrelar a sua investigacdo as estruturas
sociais, sob as quais estdo embasados. Pois, embora se reconheca a pertinéncia da
quantificacdo dos dados nas pesquisas, ndo se deve esquecer os fundamentos analiticos dos
procedimentos qualitativos, tendo em vista 0 modo de como séo vistos e aprofundados os
pressupostos tedricos. Em vista disso, essas duas abordagens ao invés de contradizerem-se
“[...] poderdo ser igualmente eficazes no aproveitamento e conhecimento do tema em estudo”
(BAPTISTA, 1999, p. 38).

Em relagdo ao ensino médio, Kuenzer (2010) ressalta ser necessario articular os dados
estatisticos as informacdes procedentes de duas categorias analiticas: emprego e renda. Na
mesma linha de raciocinio, Sousa (2009, p. 267) sublinha que “a emergéncia de critérios de
avaliacdo ndo se da de modo dissociado das posi¢des, crencas, visdes de mundo e praticas
sociais de quem os concebe”. Tal pressuposto torna evidente a razao de porque se vincular as
estratégias qualitativas as quantitativas quando lidamos com pesquisas educacionais.

Ja nos anos 30 do século passado, Teixeira de Freitas ja destacava 0s usos estatisticos

na investigacdo da qualidade do sistema de ensino no Brasil, quando examinou o0

145 Nesse caso, “a informacéo aparece como dados que convidam a comparagdes entre categorias no tempo e no
espaco e podem ser utilizados em varios tipos de andlises quantitativas, mais particularmente, quando a
pesquisa lida com politica educacional” (POPKEWITZ E LINDBLAD, 2001, p. 4).

148 Concernente & palavra estatistica se aceita aqui a explicacdo dada por Lourenco Filho com destaque para duas
aplicacBes do termo: “uma, a de significar a simples apresentacdo de registros numéricos de coisas ou de
pessoas, naquilo que interessem a vida do Estado; outra, no sentido de processo I6gico ou método com que
esses mesmos resultados possam ser analisados e interpretados, e, ja agora, ndo s6 no dominio dos fatos que
interessem ao Estado, mas no de todo e qualquer conhecimento humano. As duas significacfes coexistem e
resultam do proprio desenvolvimento historico da matéria” (BRASILIA, 2002, p. 71). Disponivel em:
https://www.inesul.edu.br/site/documentos/tendencias_educacao_brasileira.pdf. Acesso em: 24/01/2015.
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descompasso entre 0 acesso & escola primaria e a interrupcdo no fluxo escolar'*’. Como ele

mesmo falou,

[...] urge, pois, que o Brasil se conhecga a si mesmo. Mas esse conhecimento, através
do qual se forma, e modela, e se sublima a consciéncia nacional, s6 Ihe podem dar a
estatistica e a educacdo. [...] forca é que a educacdo lhes dé ao espirito a necessaria
permeabilidade as nocdes que fazem, primeiro, conhecer, e que obrigam, em
seguida, a agir. Eis ai, pois, tracadas as duas linhas paralelas que hdo de orientar os
passos da nacionalidade nesta hora de incertezas — estatistica e educacdo [Freitas,
1932, p. 58].

Em suas observacOes, Teixeira de Freitas aponta para a relacdo de proporcionalidade

entre estatistica e educacdo, na medida em que utilizadas de modo associado, convergem em

uma mesma direcdo: problematizar e apontar solugfes para as questdes sociais mediadas pela

educacéo.
Nesse sentido,

A estatistica representava o recurso de investigacdo. O alvo era a melhoria
da vida social mediante a educacgdo. Nas realizaces de ensino popular e nas
de mais alta cultura, encontrava Teixeira de Freitas como que um
denominador comum dos seus impetos de patriota, suas elucubracdes de
pensador social, suas nobres aspiracdes de melhoria da vida coletiva.
(LOURENCO FILHO, 1999, p. 63).

Nas palavras de Gil,

O que se nota é que a vinculagdo entre estatistica e educa¢do assume maior
relevancia quando o interesse volta-se para a afirmacdo da educagdo como
projeto nacional [...]. Congregar os termos — estatistica e educagdo — tinha a
vantagem, portanto, de reforcar a ambos: a estatistica afirmava-se como
elemento capaz de evidenciar o Pais como conjunto — nesse caso, ao delinear
a escola ‘brasileira’ — e a escola, como instituicdo cujas caracteristicas
elementares (expressas nas categorias estatisticas padronizadas) estariam
presentes em todo o Pais, reiterava seu papel de formacdo do cidaddo
‘brasileiro’. (GIL, 2007, p. 209).

Das formas colocadas pelos autores, percebe-se claramente que os atrativos

metodoldgicos de aplicar a estatistica as pesquisas educacionais, implicam em uma estratégia

politica de ajuste da ordem social projetada, a luz dos ideais patriéticos.

Assim, apontado o contexto no qual estd inserido o objeto desta pesquisa e

considerada a complexidade do tema, decidiu-se por um estudo de caso

148 tendo em vista a

17 Cf. GIL (2008).



133

especificidade do objeto de investigacdo e, também, por apresentar-se imbuido de um
conjunto de significados que lhes séo proprios. Além disso, preza-se por essa estratégia de
pesquisa pela necessidade de compreender os fenémenos sociais em toda a sua complexidade
(YIN, 2006).

Como método de pesquisa, Yin apresenta dois momentos, singulares, caracteristicos
nos estudos de caso:

1. O estudo de caso é uma investigacdo empirica que

i. Investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando

ii. Os limites entre o fenbmeno e o0 contexto ndo estdo claramente
definidos.

2. Alinvestigacdo de estudo de caso

i. Enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais
variaveis de interesse do que pontos dados, e, como resultado,

ii. Baseia-se em vaérias fontes de evidencias, com os dados precisando
convergir em um formato de triangulo, e, como outro resultado,

iii.  Beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas para
conduzir a coleta e a andlise de dados (Idem, pp. 32-33).

Como se percebe, o diferente no estudo de caso é o modo como os problemas sédo
investigados. Ou melhor, o quanto mais aprofundar nos pormenores da pesquisa auxiliado de
fontes variadas de informac6es o estudo de caso propicia, ao pesquisador, conhecer o objeto
de modo mais profuso. A estratégia, de estudo de caso, nas palavras do autor, e sintetizada por
Araujo et al., (2008, p. 4).

[...] trata-se de uma abordagem metodolégica de investigacdo especialmente
adequada quando procuramos compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos diversos fatores.
Yin (1994) afirma que esta abordagem se adapta a investigagdo em educacao,
quando o investigador € confrontado com situa¢fes complexas, de tal forma que
dificulta a identificacdo das varidveis consideradas importantes, quando o
investigador procura respostas para o “como?” e o “porqué?”, quando o investigador
procura encontrar interacdes entre fatores relevantes prdprios dessa entidade, quando
0 objetivo é descrever ou analisar o fendmeno, a que se acede diretamente, de uma
forma profunda e global, e quando o investigador pretende apreender a dindmica do
fenémeno, do programa ou do processo.

148 Na definicdo de Yin (1981, p. 23), “o estudo de caso é um estudo empirico que investiga um fendmeno atual
dentro do seu contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
definidas e no qual séo utilizadas varias fontes de evidencia”.
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Por esse ponto de vista, atraves do estudo de caso se tem acesso a varias estratégias de
abordagem. Ele se enquadra tanto nas metodologias exploratérias como nas descri¢cGes e
interpretacdes de determinados fenémenos. Ou pode, ainda, municiar o pesquisador no trato
com situacBes complexas apresentadas pelo objeto, e segundo suas particularidades. Em
resumo, o estudo de caso procede como metodologia pela abrangéncia, generalizagdo e
clareza no enfoque do objeto propiciando, ao pesquisador, apropriar-se do entendimento da
realidade.

Em face do exposto, acredita-se nessa estratégia de investigacdo metodologica, em
razdo de permitir ao pesquisador um leque de instrumentos tedrico-praticos para a obtencdo
dos dados referentes ao objeto de pesquisa. Entre as fontes de informacdo citadas por Yin,
cabe citar algumas: documentacdo, registros em arquivos, entrevistas, observacdo direta,
observacao participante e artefatos fisicos. Juntam-se a estas,o diario de campo, atas, diarios
oficiais, jornais e estatisticas censitarias. Uma vez que “[...] as pesquisas qualitativas sdo
caracteristicamente multimetodoldgicas, isto é, usam uma grande variedade de procedimentos
instrumentos de coleta de dados”, Alves Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 163), o estudo
de caso configura-se, assim, como um método adequado a investigacdo do ProEMI, tendo em
vista a especificidade do tema dentro do contexto de politicas publicas fomentadas para o

ensino médio.

4.2 Procedimentos e instrumentos para coleta de dados

A pesquisa entendida aqui como uma atividade sistematica exercida a partir de
critérios estabelecidos de forma clara e estruturada requer do pesquisador a escolha do
método. Essa decisdao faz parte dos protocolos da pesquisa quando se trata de formular
conceitos e teorias sobre uma determinada realidade. Ademais, as pesquisas quando sao
apresentadas imp6em crencas e comportamentos adequando o modo de como as sociedades
humanas se relacionam com a cultura e o conhecimento produzidos historicamente.

Com isso, espera-se do pesquisador adequar a selecdo dos procedimentos técnicos ao
método de investigagdo para ndo correr o risco de confundir o percurso da pesquisa. Uma vez
dito isso, a certificacdo de tais procedimentos “[...] determinard as estratégias, técnicas e
métodos de alcancar a comprovacao, coerentes com a concep¢do assumida e, tambem, a
eleicdo de técnicas que permitirdio melhor reunir as informagdes indispensaveis”

(CHIZZOTTI, 2008, p. 26).



135

Todavia, 0 pesquisador em seu processo de escolha ndo deve limitar-se a fontes
reduzidas de dados, tendo em vista a variedade de informacdes que podera existir sobre o
informante. Certamente, essa escolha assemelha-se aos métodos qualitativos pela propria
natureza que define esse tipo de pesquisa. Ou seja, a selecdo dos instrumentos para a coleta de
dados implica na adogdo de fontes multi-metodoldgicas de informacbes, a exemplo das
formas e usos de documentos, entrevistas, relatos, memoria e etc.

Com base no exposto, o procedimento para a coleta de dados que alimentard esta
pesquisa incluira uma combinacdo de elementos colhidos de fontes quantitativas e qualitativas
integradas ao contexto do objeto. A combinacdo entre ambas permite comparar os resultados,
no sentido de fomentar, ou mesmo, corroborar com a validacdo substanciada dos achados da
pesquisa. De outro modo, o rigor de tal procedimento preceitua apresentar as estratégias de
identificacdo e especificacdo dos dados que deverdo ser coletados (CRESWELL, 210).

O campo empirico da pesquisa abrangerd duas escolas de ensino médio da rede
publica do DF que aderiram o ProEMI. A selecdo destas escolas foi feita com base nos
seguintes critérios: Essa escolha se deve a pontuacdo que as escolas obtiverem na avaliacdo
do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) elevando as notas dos estudantes. Outro dado
relevante a esse respeito foi com relagdo a aprovacdo desses estudantes no vestibular de
universidades publicas*®®. Interessante ressaltar é que estas escolas situam-se na Regido
Administrativa do Plano Piloto em Brasilia.

Dessa forma, algumas questdes norteadoras antecedem as investigacGes: daria para
correlacionar os pontos positivos do ProEMI entre essas escolas? Quais 0s pontos em comuns
que estas escolas apresentam em relacdo a adesdo do ProEMI? Haveria convergéncia na
proposta de reformulacéo curricular entre as escolas? Em que aspectos a gestdo dos Diretores
se assemelham em relacdo ao desenvolvimento do ProEMI?

A seguir, tem-se um quadro contendo 0s objetivos alinhados aos

procedimentos/instrumentos de pesquisa.

9 Entre essas universidades estdo a Universidade de Brasilia (UnB), Universidade de Sdo Paulo (USP) e
Universidade Federal Fluminense (UFF).
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Quadro 2 — Objetivos e procedimentos/instrumentos de pesquisa.

reconhecimento do Programa
como politica educacional
voltada para a melhoria da
qualidade do ensino médio.

Objetivos Descri¢cdo do Objetivo Fontes de Dados
Analisar e explicitar as Dados do Censo Escolar, das
Geral intengdes de mglhoria dp ent’re_zvistas semiestruturadas e a
ProEMI no ensino médio do DF, analise de documentos.
no periodo de 2009 a 2014.
Explicitar e analisar se a Analise de documentos.
reformulacéo curricular . .
proposta p6|0 ProEMI implicou Entrevista semiestruturada.
em mudancas significativas nas
escolas de ensino médio do DF.
Identificar e analisar em quais Analise de documentos.
disciplinas do curriculo escolar . .
as propostas de inova(;éo Entrevista semiestruturada.
curricular apontadas pelo
ProEMI, foram mais
perceptiveis em relagédo as
mudancas na concepcéo de
ensino médio.
Explicitar a percepcéo dos Entrevista semiestruturada.
gestores e coordenadores do L.
ProEMI em ambito nacional, Estatisticas do censo escolar.
Especificos central e local sobre o

Verificar e analisar se a
concepcao de curriculo
postulada nos Documentos
Orientadores do ProEMI condiz
com a reformulagéo curricular
realizada pelas escolas de
ensino médio do DF, que
aderiram ao Programa.

Analise de documentos.

Analisar se 0 ProEMI melhorou
os indicadores de evasao e
repeténcia nas escolas publicas
do DF.

Estatisticas do censo escolar.

Fonte: Da autora.

Apontado os procedimentos de pesquisa, a coleta de dados se fara por meio de
entrevistas semiestruturadas e andlise documental. O uso destes instrumentos estd assim

justificado.
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4.3 Entrevista

Segundo Poupart (2010, p. 223), “[...] quando se trata de dar conta do ponto de vista
dos atores” a entrevista nas pesquisas qualitativas pode ser considerado um recurso
privilegiado e eficaz de coleta de dados. No estudo de caso, ela representa uma importante
fonte de informacdes colhidas da interagdo social estabelecida entre do condutor da entrevista
e 0 seu entrevistado. Conforme destacou Haguette (idem, ibdem, 2001, p. 86), esta interacédo
implica em quatro componentes: “a) o entrevistador; b) o entrevistado; c) a situagcdo da
entrevista; d) o instrumento de captagdo de dados ou roteiro de entrevista”. De outra parte,
quando aplicadas ao estudo de caso, as entrevistas quase sempre sdo dirigidas de “forma
espontanea” (Yin, 2006). Em vista disso, a entrevista ao passo que aproxima o pesquisador
dos sujeitos investigados, aprofunda o seu foco de analise e penetra nas especificidades mais
complexas do objeto de estudo.

A esse respeito, Lidke e André (idem, p. 33) relatam que

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captacéo
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos [...] pode permitir o tratamento de
assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas nitidamente individuais.

Assim, em vistas a favorecer a relacdo interativa do entrevistador com o entrevistado
optou-se pela modalidade da entrevista semiestruturada considerando nesse formato de
entrevista, um roteiro menos enrijecido de perguntas ao ponto de deixar o entrevistado, com
um lastro maior de possibilidades dele se expressar. Nas entrevistas semiestruturadas o
entrevistador, ao passo em que estrutura o rol de perguntas de forma clara e objetiva, estas
ocorrem de modo mais flexivel oportunizando um volume diversificado de informacdes sobre
0 entrevistado.

Para a realizacdo desta pesquisa, que objetiva analisar o ProEMI e as intencdes de
melhoria do ensino médio, nas escolas publicas do DF, sera informado os sujeitos que
participardo das entrevista semiestruturadas. Apods essas informagdes, apresentamos no Anexo
B, o roteiro de perguntas dessas entrevistas enderecadas a cada um dos informantes

mencionados:

e a Coordenadora da Secretaria de Educacéo Basica do MEC,;
e 0 Coordenador do Ensino Médio — COEMED, da SEDF;
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e 0 Gerente da Educacéo Béasica — GEB da Coordenacdo Regional de Ensino da
SEDF;

e um Coordenador do Ensino Meédio da GEB, da Coordenacdo Regional de
Ensino da SEDF;

e dois Gestores (Diretores) das Escolas de Ensino Médio, da SEDF que aderiram
0 ProEMI e formam escolhidas para a pesquisa;

e trés professores da escola A e trés professores da escola B, em um total de 06
professores pertencentes as escolas que aderiram ao ProEMI, da SEDF; e

e trés estudantes da escola A e trés estudantes da escola Bem um total de 06

estudantes pertencentes as escolas que aderiram ao ProEMI, da SEDF.

4.4 Analise de documentos

Juntamente as entrevistas, as fontes documentais é o outro instrumento a ser utilizado
para a coleta de dados. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (idem, 1999, p. 169) consideram
“como documento qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informacao”.
No tocante a educagdo, ¢ muito comum o uso dos “livros didaticos, registos escolares,
programas de curso, planos de aula, trabalhos de aluno [...]”. Nesse ambito, 0s documentos se
constituem em fontes primordiais de informacdes perfeitamente apropriadas a investigacéo do
objeto proposto para este estudo.

Ludke e André (2002, p. 38) corroboram com tal afirmativa quando justificam o valor
técnico subjacente a analise documental. Para as autoras, a abordagem realizada por meio de
documentos, além de juntar-se a outras fontes de pesquisa, enseja novas perspectivas a
respeito da problematizacdo de um tema. Em termos praticos, o documento designa qualquer
forma de registro escrito contendo informagdes sobre um determinado assunto. Dentre estes,
inserem-se “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisdo ate
livros, estatisticas e arquivos escolares”.

No estudo de caso, por exemplo, Yin (2005, p. 114) o uso de documentos impde
relevo as evidéncias colhidas de outras fontes de informagdes. Sejam eles para “[...] verificar
a grafia correta e os cargos ou nomes de organizacdes mencionados nas entrevistas”;

explicitar as especificidades contidas “[...] nas informagdes obtidas através de outras fontes” e
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inferir “[...] ao observar a lista de distribuicdo de um documento especifico [...]”. Porém, as
inferéncias aferidas ndo devem ser tidas como definitivas, mas como suposi¢des inquiridas no
processo investigativo correndo o risco de serem dadas como falsas.

Estes documentos permitem, por outro lado, auxiliar o pesquisador naquilo que ele
estabelece como fundamento de suas afirmativas e declaragdes. Permitem ainda, abordar as
informacdes em contextos determinados nos quais a pesquisa acontece. Nesse sentido, Yin

(2005, p. 112) considera outras formas de documentos relevantes para o estudo de caso:

i Cartas, memorandos e outros tipos de correspondéncias;

ii. Agendas, aviso se minutas de reunides, e outros relatérios escritos de
eventos em geral,;

iii. Documentos administrativos — propostas, relatorios de avaliagdo e outros
documentos internos;

iv. Estudos ou avaliagdes formais do mesmo “local” sob o estudo;

2 Recortes de jornais e outros artigos que aparecem na midia de massa ou em
informativos de determinadas comunidades.

Contudo, este autor chama a atencdo para o cuidado que se deve ter no manuseio dos
documentos quando estes ja tiverem sido editados, ou mesmo, ja terem ultrapassado o seu
tempo de validade. Outro aspecto considerado por Yin, diz respeito as condi¢des de producao
e o nivel de utilidade dos documentos ambientados em arquivo.

Segundo Gil (1999, p. 161), a disponibilidade de dados vindos de fontes documentais
diz respeito aos objetivos tragados pelas institui¢des “que os coleta e os organiza”. Ele cita o
exemplo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) responsavel em produzir
informacdes socioeconémicas referentes aos dados da populacdo brasileira, consignados a
“idade, sexo, tamanho da familia, nivel de escolaridade, ocupacdo, nivel de renda e etc”.

Em vista do exposto, a analise de documentos

E um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, visando, por procedimentos
sisteméaticos e objetivos de descricdo dos conteldos das mensagens, obter
indicadores quantitativos ou ndo que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicfes de producdo/ recepcdo (variaveis inferidas) das mensagens
(BARDIN, 1987,160).

Sendo assim, dos registros de documentos irdo permitir o acesso as informagdes
relacionadas ao ProEMI, em sua relacdo com as politicas publicas para a educacgdo basica,

conforme especificados no quadro abaixo:
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Quadro 3 — Sele¢cdo de Documentos para serem analisados.

Oficiais Técnicos

= Lei9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases =  Projeto politico-pedagdgico da SEDF.

da Educacédo Nacional. . . -
¢ = Curriculo do ensino médio das escolas da

= Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais SEDF participantes da pesquisa.

gﬁ%?cidgcl\lag?%?gig)a (Parecer = Plano de Acédo da Coordenacdo de Ensino
' ' Médio- COEMED da Subsecretaria de
= Diretrizes Curriculares Nacionais para o Educacdo Basica da SEDF.

. i 5
Ensino Médio - Parecer CNE/CEB N. =  Plano de Ac¢do da Coordenacdo Regional

5/2011. . L .
de Ensino participante da pesquisa.
=  Plano de Desenvolvimento da Educacéo . - -
(PDE). = Projetos politico-pedagdgicos das escolas

participantes da pesquisa.
= Documentos Orientadores do Programa

Ensino Médio Inovador — ProEML. =  Documentos referentes a adesdo do

ProEMI pelas escolas participantes da
pesquisa.

= Documentos referentes ao fluxo escolar
dos estudantes das escolas de ensino
médio da SEDF, participantes da
pesquisa.

Fonte: Da autora.

Tendo os procedimentos de pesquisa e especificado os tipos de instrumentos para a
coleta de dados, demonstraremos em um quadro abaixo, um quadro com a sintese desses

procedimentos e as técnicas de pesquisa com seus respectivos, informantes.



Quadro 4 — Sintese dos procedimentos, técnicas e informantes da pesquisa.

Procedimentos/Instrumentos
de pesquisa

Informantes da pesquisa

Entrevista semiestruturada

a Coordenadora da Secretaria de Educacéo Basica do MEC;
0 Coordenador do Ensino Médio — COEMED, da SEDF;

0 Gerente da Educacdo Béasica — GEB da Coordenacao
Regional de Ensino da SEDF;

um Coordenador do Ensino Médio da GEB, da Coordenacao
Regional de Ensino da SEDF;

dois Gestores (Diretores) das Escolas de Ensino Médio, da
SEDF que aderiram o ProEMI e formam escolhidas para a
pesquisa;

trés professores da escola A e trés professores da escola B,
em um total de 06 professores pertencentes as escolas que
aderiram ao ProEMI, da SEDF;

trés estudantes da escola A e trés estudantes da escola Bem
um total de 06 estudantes pertencentes as escolas que
aderiram ao ProEMI, da SEDF.

Analise documental

Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Basica (Parecer CNE/CEB N°: 7/2010).

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
Parecer CNE/CEB N.° 5/2011.

Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE).

Documentos Orientadores do Programa Ensino Médio
Inovador — ProEMI.

Projeto politico-pedagégico da SEDF.

Curriculo do ensino médio das escolas da SEDF participantes
da pesquisa.

Plano de Acéo da Coordenacéao de Ensino Médio- COEMED
da Subsecretaria de Educagdo Bésica da SEDF.

Plano de Acéo da Coordenagdo Regional de Ensino
participante da pesquisa.

Projetos politico-pedagdgicos das escolas participantes da
pesquisa.

Documentos referentes & adesdo do ProEMI pelas escolas
participantes da pesquisa.

Documentos referentes ao fluxo escolar dos estudantes das
escolas de ensino médio da SEDF, participantes da pesquisa.

Fonte: Da autora.
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4.5 Procedimento de analise dos dados

Para proceder junto a analise dos dados adotaremos a técnica de analise de conteudo.
Berelson, citado por Bardin (2004, p. 16), define a analise de contetdo como uma “[...]
técnica de investigacdo que tem por finalidade a descri¢éo objectiva, sistemética e quantitativa
do contetido manifesto da comunicacdo”. Por sua vez, Bardin infere sobre a necessidade de
sempre se reinventar essa técnica de analise aos dominios ajustados dos objetivos. Nesse
sentido, o importante, segundo a autora, sdo as novas possibilidades de revelacdo que 0s
conteidos poderdo mostrar depois de serem analisados. Pois, eles estdo imbuidos de muitos
significados escondidos nas entrelinhas do texto. Por isso, recomenda-se ao pesquisador todo
o0 cuidado no momento de tratar os dados.

Sendo assim, o pesquisador por meio da inferéncia sistematiza e interpreta as

informacdes coletadas. Todavia, ndo as interpreta de forma isolada. Assim,

Um dado sobre o conteldo de uma mensagem deve, necessariamente, estar
relacionado, no minimo, a outro dado. O liame entre esse tipo de relacdo deve ser
representado por alguma forma de teoria. Assim, toda a analise de contetdo, implica
comparagdes contextuais. Os tipos de comparagdes podem ser multivariados. Mas,
devem, obrigatoriamente, ser direcionados a partir da sensibilidade, da
intencionalidade e da competéncia do pesquisador (FRANCO, 2003, p. 16).

Por fim, dentro de uma visdo contextualizada dos fatores sociais, historicos, culturais,
politicos e econdmicos buscaremos analisar o significado de cada um dos conteudos advindos
dos documentos e da fala dos sujeitos que fardo parte deste estudo. Quanto as categorias de
analise, estas serdo constituidas no movimento préprio da dindmica que envolve e orienta 0
pesquisador durante o percurso de investigacao.

Busca-se com esse procedimento, interagir criticamente com os achados da pesquisa,
uma vez que esse tipo de analise pressupde estabelecer uma reflexdo acerca dos objetivos
propostos. Além disso, a andlise de conteldo postula que os resultados tenham uma base

teorica de relevancia.
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5.PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR: O CASO DO DISTRITO
FEDERAL™

Este capitulo traz a analise dos resultados apontados pela pesquisa sobre o ProEMI e
as inten¢des de melhoria no ensino médio publico do DF. O campo empirico se deu em duas
escolas situadas na Regido Administrativa do Plano Piloto, localizada em Brasilia e
vinculadas a Coordenacao Regional de Ensino do Plano Piloto e Cruzeiro, identificadas como

Escola A e Escola B, conforme o quadro 5:

Quadro 5 — Caracterizaciao das escolas

DADOS
INFORMATIVOS ESCOLA (A) ESCOLA (B)
Ndmero Professores 90 58
Ndmero de Alunos 1450 1300
Assistentes 8 17
Localizagdo Zona urbana Zona urbana
Equipe gestora 4 4
Turnos de Funcionamento | Matutino e VVespertino Matutino, Vespertino e
Noturno
NUmero de Salas de Aulas | 39 15
Diretoria  Regional de | Diretoria  Regional de
Coordenacdo Regional de | Ensino Plano Piloto e Ensino Plano Piloto e
Ensino Cruzeiro Cruzeiro
Data de criacdo da | Portaria numero 129, | Criado em 12/01/1986
Instituicdo publicada no  DODF | Resolugdo 163/1986
Educacional namero 137 de 19 de julho
de 2000
Nivel e Modalidade de | Ensino Médio Ensino Médio e
ensino EJA - 1° 2% 3° Segmentos.

Fonte: Elaboracio prépria, a partir do PPP das escola.

Identificado o campo de realizagdo da pesquisa empirica, com a pretensao de estudar o
ProEMI no DF, partiu-se da seguinte pergunta: em que medida o ProEMI contribuiu para a
melhoria da qualidade do ensino médio nas escolas publicas do DF, no periodo de 2009 a
20147 Essa pergunta serviu de fio condutor das investigaces processadas junto aos registros
documentais contendo as informacdes do ProEMI, entre os quais, Documento Orientador,

Projeto Politico Pedagogico das escolas, relatorios, pareceres, fluxo de movimentagdo de

150 Anexo 7 - Escolas de Ensino Médio da Rede Pdblica do Distrito Federal que aderiram ao ProEMI.
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aprendizagem e o0 uso de entrevistas semiestruturadas com 0s coordenadores, gestores,
professores e estudantes.

A opcdo por essa combinacdo de instrumentos de coleta dos dados partiu-se,
inicialmente, da perspectiva educacional assumida neste estudo. Nesse sentido, compreende-
se a educacdo como um conjunto de manifestagdes sociais historicamente produzidas que
tanto pode representar um mecanismo de transformacdo social ou pode representar um
mecanismo de regulacdo social. Implica em dizer que o campo epistémico da pesquisa
educacional estd embutido um conceito de ciéncia, de mundo, de homem e de educacao
carregado de impressdes imprescindiveis a analise do objeto de pesquisa. E quando se trata da
pesquisa em educacdo, a complexidade das questdes que tomam corpo na verificagcdo dos
resultados, evidencia a necessidade de dispor de mecanismos de informacdes diferenciados e
combinados, entre si, para impedir de escapar das lentes do pesquisador, a sutileza dos
detalhes contidos nas entranhas do objeto.

Por isso, buscou-se analisar o ProEMI, objeto de estudo desta pesquisa, pelas lentes
dos método qualitativo e quantitativo, no intuito ampliar o leque de respostas advindas do
campo de pesquisa. Com tal perspectiva, ambos 0os métodos, ao contrario de ser vistos como
opostos, aqui possibilitaram ampliar o resultados da pesquisa.

Nesse estudo, a categoria de analise selecionada foi a da inovagdo entendida com o
principio pedagdgico central da Proposta de Redesenho Curricular do ProEMI.

Para iniciar a discussdo acerca deste capitulo que trata dos resultados da pesquisa
sobre as intencdes de melhoria do ProEMI, nas escolas publicas de Ensino Médio do DF, no
periodo de 2009 a 2014, torna-se pertinente situar o Ensino Médio na estrutura administrativa
da SEEL e, a forma como ele constituido dentro dessa organizag&o.

Posteriormente, apresentaremos a pesquisa que esta estruturada em sete subitens, a
saber: Desafios do ensino médio em face aos indicadores de repeténcia e de abandono;
Panorama nacional do ensino médio nas informacg6es censitarias; Numeros do Ensino Médio
no Distrito Federal — de 2009 a 2014; A presenca do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) no Redesenho Curricular do ProEMI em duas escolas do DF; Reformas no curriculo
do ensino médio do DF: para onde elas apontam e A inovacdo do Ensino Médio no Distrito
Federal: as experiéncias vivenciadas pelos gestores, professores, coordenadores e estudantes
de duas escolas.

As estratégias utilizadas para enfrentar os desafios da exclusdo tem levado o governo
do Distrito Federal, por meio de sua Secretaria de Educacdo, a encontrar solugdes para

combater o mapa da excluséo escolar. Dentre as a¢cdes propostas, vale citar algumas: Lei N°
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4.751/2012, que “Dispde sobre o Sistema de Ensino e a Gestdo Democrética do Sistema de
Ensino Publico do Distrito Federal”, implantacdo do Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional — CEMI (Decreto N° 5.154, de 23/07/2004)151, reestruturacdo do curriculo do
ensino medio (Anexos 1, 2, 3 e 4), adesdo a Programas Federais, a exemplo do ProEMI,
Implantagdo do regime de semestralidade Diretrizes para a Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico na Semestralidade: Ensino Médio para as instituicdes educacionais da rede
publica de ensino do Distrito Federal (Parecer N° 224/2014-CEDF)152 (Anexo 5), Programa
Por dentro de Exames do Ensino Médio (Anexo 6), que engloba o Programa de Avaliacéo
Seriada da Universidade de Brasilia (PAS-UnB) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Mas qual tem sido o impacto dessas estratégias nas escolas de Ensino Médio publico
do DF? E como as escolas estdo organizadas para evitar a exclusdo? Em que medida Estas
perguntas estdo vinculadas com o fato de que nessa etapa da educacdo bésica, os casos de
repeténcia e abandono tém afugentado os estudantes da escola, antes mesmo de concluir 0s

seus estudos.

“lver  Projeto  Politico  Pedagégico 2014 do CEMI do Gama. Disponivel  em:
http://sumtec.se.df.gov.br/sistemas/ppp/wp-content/uploads/2014/12/PPP-CEMI-2014.pdf . Ver também
SILVA, Robson Santos Camara. Ensino Médio Integrado no Distrito Federal: um dialogo entre teoria e
préatica. Dissertacdo de Mestrado — Universidade de Brasilia, Programa de P6s-Graduagdo em Politicas
Pulblicas e Gestdo da Educacdo Bésica, 2007.

152 A proposta da semestralidade partiu da necessidade de se reorganizar o tempo/espago no ensino médio, em
razdo dos indices de evasdo e repeténcias que o impede de alcancar as metas do IDEB projetadas para essa
etapa da educacdo basica do DF. O Projeto Organizacdo do Trabalho Pedagdgico das Escolas Publicas de
Ensino Médio em Semestres, na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, foi aprovado pelo por meio do
Parecer n® 229, do Conselho de Educagdo do Distrito Federal e confirmado pela publicacdo da Portaria n°
314, de 30 de dezembro de 2013.



Figura 1 — Organograma da SEEL/DF

Fonte: SEEL/DF

Na estrutura administrativa da SEEL, publicada pelo O Decreto n°® 36.828, de 22 de
outubro de 2015, que dispde sobre a estrutura administrativa da Secretaria de Estado de

Educacdo, Esporte e Lazer do Distrito Federal e da outras providéncias, o art. 1° estabelece
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que a Secretaria de Estado de Esporte e Lazer do Distrito Federal passa a integrar a Secretaria
de Estado de Educacéo, alterada sua denominagdo para Secretaria de Estado de Educagéo,
Esporte e Lazer do Distrito Federal. Nessa nova estrutura, o art. 3° afirma que, para o
desempenho de suas competéncias, a Secretaria de Estado de Educacéo, Esporte e Lazer do
Distrito Federal passa a ter a estrutura administrativa disposta no anexo | deste Decreto.
Ainda, o art. 4° fica vinculado a Secretaria de Estado de Educacéo, Esporte e Lazer do Distrito

Federal:

| - Fundacao universidade Aberta do Distrito Federal (FUNAB);
Il - Conselho de Educacgéo do Distrito Federal (CEDF);
I11 - Conselho de Alimentacdo Escolar do Distrito Federal (CAE/DF);

IV - Conselho do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Bésica do
Distrito Federal (FUNDEB/DF);

V - Conselho de Educacéo Fisica, Desporto e Lazer do Distrito Federal (CONEF/DF);
e

VI - Conselho de Administracdo do Fundo de Apoio ao Esporte (CONFAE);

No tocante a organizacdo do ensino médio a estrutura administrativa da SEEL esté
atrelado a subsecretaria de educacdo basica (SUBEB), interligada a coordenacao de politicas
educacionais para a juventude e adultos (COEJA/SUBEB), interligando-se a Diretoria De
Ensino Médio (DIEN/COEIA) que possui ainda, uma geréncia de acompanhamento do ensino
médio (GEM/DIEM) e uma geréncia de programas e projetos especiais do ensino médio
(GIEP/DIEM). Estéa ligado a SUBEB quatorze coordenagdes regionais de ensino CRE que
coordena as 697 unidades escolares (EU) do Distrito Federal. Encontra-se vinculado a esta
Subsecretaria 0 Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagdo, Esporte e Lazer
(EAPE).

No Quadro 6 estdo distribuidas as escolas de Ensino Médio, de acordo com as CRE

que atendem a um total de 79.406com matriculas efetuadas:
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Quadro 6 — Coordenacdes Regionais de Ensino e o nimero de escolas de Ensino Médio.

CRE Numero de escolas de Ensino Médio
Plano Piloto — Cruzeiro 10
Gama 8
Taguatinga 8
Brazlandia 6
Sobradinho 6
Planaltina 10
Nucleo Bandeirante 5
Ceilandia 12
Guara 5
Samambaia 4
Santa Maria 4
Paranoa 3
Sa0 Sebastido 3
Recanto das Emas 4
Total 88

Fonte:E laborac&o propria, a partir de informagdes da DIEM/SEEL .

5.1 Desafios do Ensino Médio em face aos indicadores de repeténcia e de abandono.

A literatura nacional aponta para uma diversidade de problemas justificados na
existéncia de defasagem no fluxo de aprendizagem no ensino médio. Essa questdo, tem
ocupado um lugar de relevo, nas politicas publicas para a educagdo basica, uma vez que
educacdo se constitui em um instrumento em potencial quando se trata do papel assumido por
ela, perante o processo de reestruturacdo da economia brasileira e, mais ainda, em se tratando
do curso de modernizacdo cientifico-tecnolégica capitaneado pelo  vertiginoso
desenvolvimento de internacionalizagdo do capital nos finais dos anos de 1980 e inicio dos
anos de 1990, do século passado implicando na reorganizacdo dos sistemas nacionais de
ensino.

Nesse contexto, o ensino médio na condi¢do de etapa final da educacdo basica,
encarrega-se dentre suas principais qualificacOes, a finalidade de formar o estudante para a

cidadania e para o trabalho. De modo que € impulsionado a redirecionar seus caminhos em
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busca de uma nova dindmica que ofereca possibilidades aos estudantes de transporem a
barreira da exclusdo social e econdmica, tendo em vista os baixos indicadores educacionais
registrados nas pesquisas censitarias nacionais e que persistentes nessa etapa de ensino.
Portanto, tal como determina a LDB vigente, 0 ensino médio adquire uma nova configuracao,
na medida em que expressa atender as mudancas impetradas pelo movimento de
reorganizacédo internacional da economia capitalista.

Dessa forma,

Busca-se oferecer um novo tipo de formacdo no nivel médio, diante das
transformacdes nos modos de producdo e de gestdo do trabalho, decorrentes do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, com efetiva repercussdao nas relacBes
sociais e na esfera politica e cultural da sociedade. Nem o ensino médio
propedéutico aos estudos superiores, em regra de curriculo enciclopédico, recheado
de conhecimentos pouco significativos, caracterizados por uma rala aderéncia a
experiéncia dos alunos e aos desafios sociais, nem o ensino medio
profissionalizante, estritamente voltado para o exercicio de ocupacfes especificas no
mercado de trabalho, respondem as expectativas atuais. O ensino médio é chamado a
contribuir para uma formacéo mais geral e equilibrada dos individuos, atentando
para o desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas e afetivas, pautadas por
valores de inclusdo e protagonismo social, que os qualifiquem a participar de um
projeto de modernizacéo e democratiza¢do da sociedade (MITRULIS, 2002, p. 3).

Como expressou a autora, supde-se que no novo ensino médio ndo cabe a dualidade
gue marcou a historica organizacdo desta etapa de ensino. Sendo assim, a perspectiva da
formacdo para o mercado de trabalho, tdo somente, ou a perspectiva da formacdo académica,
tendem a redefinir o papel de um novo ensino médio. Nessa direcdo, aponta a legislacdo para
a finalidade de promover no ambiente escolar, tempos e espacos de reflexdo, onde os
estudantes protagonizem papé€is sociais e politicos capazes de estabelecer novas formas de
convivéncia na sociedade. E ndo s6 isso, mas que possam fazer suas escolhas independentes
daquilo que, historicamente, marcou a formacdo educacional de nivel médio, ou seja, como
um caminho intercruzado entre duas dire¢cdes —, da vida profissional ou da vida social.

Nessa nova configuracdo na qual o ensino médio destina-se a contribuir com a
formacdo de sujeitos autbnomos e reflexivos tem, por outra parte, o desafio de enfrentar a
instabilidade no fluxo de aprendizagem conforme demonstram as pesquisas do censo
escolar.

Diante de tal desafio, uma pergunta se impde: de que forma as politicas de educagéo
para 0 ensino médio se materializam na escola? Para respondé-la toma-se como objeto de
estudo o Programa ensino Médio Inovador — ProEMI em duas escolas de ensino médio

publico publicas do DF.
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Inicialmente, aborda-se o ensino médio em ndmeros censitarios em ambito nacional
tomando como referéncia os anos de 2007 a 2011 e, posteriormente, sera discutido o fluxo de
aprendizagem em do DF, a fim de estabelecer relacdo com as politicas locais e suas formas de

materializacdo na escola.
5.2 Panorama nacional do Ensino Médio nas informacdes censitarias

Em nivel nacional, a situacdo do ensino médio em nameros, segundo fontes da Pnad
(2013), aponta que quase a metade dos jovens com idade de 19 anos (48,7%) ndo concluiu o
ensino médio. Estes nimeros revelam-se no fluxo de reprovacdo e abandono, conforme os

dados apresentados na tabela abaixo:

Tabela 1 — Taxa de reprovacdo e abandono no ensino médio, conforme média nacional.

Ano Taxa de Reprovacéo (%) Taxa de Abandono (%)
2011 13,1 9,6
2010 12,5 10,3
2009 12,6 11,5
2008 12,3 12,8
2007 12,7 13,2

Fonte: Inep/MEC.

No ensino médio, a variacdo dos numeros de estudantes que reprovam e abandonam a
escola antes de concluirem os estudos, tem motivado pesquisas sobre o impacto desses dados
para 0s jovens estudantes, uma vez que a legislacdo153 educacional para essa etapa da
educacdo basica € incisiva quando prevé a obrigatoriedade dos estudos de 15 a 17 anos. 1sso
significa que para essa obrigatoriedade ser consolidada € impreterivel que o fluxo destes
estudantes ndo seja interrompido.

A Tabela 1 ndo deixa davidas quanto a isso. Observando os dados referentes as médias
nacionais, entre os anos de 2007 a 2011, por exemplo, cresceu a taxa de reprovacao (13,1%)
enquanto gque nesses mesmos anos, a taxa de abandono diminuiu (9,6%). Mesmo tendo
reduzida a taxa de abandono, ainda assim, se somado os dois indices — reprovacdo e
abandono, por exemplo, (22,7%) percebe-se que a instabilidade do fluxo de aprendizagem no

ensino médio, ainda precisa de estudos complementares que apontem para outras questdes

153 Refere-se a E/C 59/2000.
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que, somadas aos numeros, desvele as razGes que levam a instabilidade escolar no ensino
médio.

Na seara destes nimeros, impdem-se a necessidade de pensar politicas para 0 ensino
médio com o foco mais centralizado nos problemas de fluxo de aprendizagem. Dessa
constatacdo, novas formas de se organizar o tempo e 0 espaco escolar se volta para a
orientagdo de um redesenho curricular pensado, a partir do conceito de estudante como
sujeito concreto que pensa e vive em contextos histdricos, sociais e culturais diferenciados.
Trata-se da sistematizacdo de novas diretrizes educacionais que orientem 0s sistemas
brasileiros de ensino em relagdo a organizacgdo de suas propostas pedagogicas.

Assim, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Basica (Parecer CNE/CEB N°: 7/2010),

Educagdo Basica, a organizacdo do tempo curricular deve ser construida
em fungdo das peculiaridades de seu meio e das caracteristicas proprias dos seus
estudantes, ndo se restringindo as aulas das varias disciplinas. O recurso formativo
deve, nesse sentido, ser aberto e contextualizado, incluindo ndo sé os componentes
curriculares centrais obrigatdrios, previstos na legislacdo e nas normas educacionais,
mas, também, conforme cada projeto escolar estabelecer, outros componentes
flexiveis e varidveis que possibilitem percursos formativos que atendam aos
inimeros interesses, necessidades e caracteristicas dos educandos (BRASIL, 20110,
p. 22).

Com essa logica, o curriculo vai além de uma simples organizacdo hierdrquica de
conteudos, elencados sem nenhuma conexdo com a realidade objetiva. No caso particular das
DCNEM, esta aponta para um curriculo de base unitaria onde os conhecimentos adquiridos na
vida social sejam conectados aos conteddos escolares, através das dimensdes trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, “[...] no sentido de um método de pensar e compreender as
determinacOes da vida social e produtiva” e, por sequencia, a “[...] emancipa¢do humana dos
maltiplos grilhdes que tolhem a cidadania plena e a conquista de uma vida digna”
(FRIGOTTO e CIAVATTA, 2004, p. 21).

Por sua vez, Silva acrescenta que

Um curriculo inspirado nessa concep¢do ndo se limitaria, pois ensinar a
tolerancia e o respeito, por mais desejavel que isso possa parecer, mas
insistiria, em vez disso, numa andlise dos processos pelos quais as diferencas
sdo produzidas através de relagBes de assimetria e desigualdade (1999, p. 88).

Partindo desse raciocinio, entende-se que a proposicdo de um curriculo unitério,
menos excludente e mais flexivel, desenhado com a participacéo dos sujeitos das escolas, ndo

so influenciaria na busca pela estabilidade do fluxo escolar, como propiciaria a compreenséo
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critico-reflexiva destes sujeitos em suas interagcdes sociais. Significa dizer que, no ensino
médio, a efetividade do curriculo na aprendizagem implica naquilo que os jovens estudantes
pensam sobre eles mesmos e sobre o mundo, num exercicio critico de percepcdes e
objetividades experimentadas na escola, com vistas a sua atuacdo na sociedade (DAYRELL,;
CARRANO; MAIA, 2014).

5.3 Numeros do Ensino Médio no Distrito Federal — de 2009 a 2014

No DF, o mapa da excluséo escolar no ensino médio € um exemplo da instabilidade do
fluxo de aprendizagem. Um estudo realizado pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia -
UNICEF (2014)154 sobre o enfrentamento da exclusdo escolar no Brasil, apontou que 39581
pessoas em idade escolar encontram-se fora da escola. E destes, 15141 s&o de jovens em idade
entre 15 a 17 anos.

As taxas de aprovacdo, reprovacao e de abandono expressas na tabela2 , sdo variaveis
imprescindiveis na analise da educacdo do Distrito Federal, assim como permitem

compreender o delineamento das politicas publicas locais:

Tabela 2 — Série histérica de aprovados, reprovados e abandono no ensino médio publico o DF, —
2009 a 2014.

Ano Aprovados (%) Reprovados (%0) Abandono (%)
2009 70,3 18,6 11,1

2010 68,2 20,8 11

2011 66,9 23,1 10

2012 66,2 22,5 11,3
2013 72,9 18,2 8,9

2014 72,6 18,2 9,2

Fonte: Inep/MEC.

A tabela 3 apresenta um relevante aumento nos indices de aprovacao dos estudantes
nos anos de 2013 (72,9%) e 2014 (72,67%), quando comparados ao indice de aprovagdo no

ano de 2012 (66,2%). Assim como h4 registro de relevante queda nos indices de reprovacao

14 Disponivel em: http://www.foradaescolanaopode.org.br/mapa-da-exclusao-escolar-no-brasil. Acesso em:

15/02/2015.
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na ordem de (18,2%) nos anos de 2013 e 2014, quando comparados ao indice de reprovados
em 2012 (22,5%), que chama atencéo pela expressividade como esse fato se deu.

Ainda, assim, o0s casos de reprovacao continuam fazendo parte da realidade escolar do
ensino médio do DF. A instabilidade constatada entre os anos, respectivos, de 2009 (18,6%),
2010 (20,8%), 2011 (23,1%), 2012 (22,5%), embora estabilizada entre os anos de 2013 e
2104 em (18,2%), parece ser um ponto nevralgico nessa etapa de ensino. Da mesma forma, o0s
casos de abandono embora bem menores que 0s de repeténcia, representam um drama para
o0s estudantes que por alguma razdo deixam as salas de aula antes mesmo de completar seus
estudos. Em 2012, é expressivo o nimero de estudantes que desertaram da escola (11,3%). J&
em 2013, embora esse numero tenha reduzido, numa variacdo de (8,9%) em relacdo a2012, no
ano 2014, voltou a crescer novamente, (9,2%). Portanto, os dados de abandono, tanto quanto
os dados de repeténcia, impactam duas vezes sobre a qualidade dos indices no ensino médio.
Estas informacdes, de certo modo, refletem-se na pesquisa da Pnad (20011) realizada nesse
periodo, que entre os jovens na idade de 19 anos matriculados no ensino médio, somente
(48,7%) chegaram a concluiram os estudos. Percebe-se que ao longo desses seis anos,
representados na série historica apresentada n a tabela 3, ha uma variacdo no fluxo de
estudantes que, por varios motivos, abandonam a escola e aqueles que foram reprovados.
Essas varidveis sdo indispensaveis para se compreender de que forma os problemas
relacionados a instabilidade do fluxo escolar é tratado institucionalmente.

Por certo, tentar justificar a instabilidade do fluxo no ensino médio compatibilizando o
curriculo escolar, de um lado e os estudantes e os professores de outro, € reduzir as chances de
acerto nas decisdes politicas tomadas pelo governo para melhorar a educacao.

E bom lembrar que desde os anos de 1960 as pesquisas educacionais realizadas no
Brasil, ja apontavam para o fracasso escolar'>> no ensino ptblico como o problema de maior
repercussao no cenario da educacdo bésica do pais (PATTO, 1993). A autora observa que
problemas desta ordem, longe de explicarem sozinhos os dados educacionais, estabelecem
vinculos com o contexto historico em que foram produzidos. Nesse sentido, ela destaca

alguns fatores que estdo atrelados ao fracasso na escola. S&o eles:

1% Conforme destacou Stéphane Bonnéry (2011, p. 432), o tema do fracasso escolar se constitui na pesquisa
educacional a partir da década de 1960 e analisado no contexto das relagGes estabelecidas entre as praticas
escolares e as praticas sociais. Dai em diante “[...] sofreu evolugdes com os debates sociais, politicos e
institucionais, incorporando concepcfes divergentes. Seu percurso pode ser retracado pela interface entre
mudancas sociais e escolares, derrapagens das concepg¢des dominantes de fracasso e deslocamento das
pesquisas”.
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a) A inadequacdo da escola em fungdo de sua ma qualidade e ndo da incapacidade da
aprendizagem dos alunos provenientes das camadas populares;

b) O resultado de um sistema educacional excludente que por sua natureza, consolida
0 interesse da classe dominante, por meio de um sistema de relac@es hierarquizadas,
segmentadas e burocratizadas, que ao contrario de promover situagcdes de solidarias
de aprendizagem, reforcam as rela¢Ges de exclusdo e de dominacdo;

c) Um discurso ideoldgico, fundado no conhecimento, impregnado de ideias
preconcebidas advindas de um saber hegemonico; e

d) A correlagdo entre os mecanismos de neutralizacdo dos conflitos e tensfes, como
condicdo favoravel as mudancas que se propugnam no interior das relacoes

escolares.

Em face do que exp0s Patto e, com base na realidade educacional do DF, infere-se,
que tanto os dados de abandono quanto os dados de reprovacdo, apesar de serem varidveis
diferenciadas, conforme demonstrou a tabela 3, impingem com a mesma forca sobre o sistema
de educacdo. De outra parte, a reunido desses fatores retine informagdes importantes para o
fomento de politicas publicas coadunadas ao contexto social dos estudantes, uma vez que a
historia de exclusdo educacional no ensino médio é produzida dentro de uma sociedade,
também, excludente.

Ainda na tabela 3, é possivel de inferir que os indices positivos de aprovacao nas
escolas de ensino médio do DF podem estar relacionados com a reorganizacdo do trabalho
pedagogico o qual apresenta como proposta, a ressignificacdo do tempo e do espago escolar.
Trata-se aqui do Projeto Organizacdo do Trabalho Pedagdgico das Escolas Publicas de Ensino
Médio em Semestres, na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, aprovado pela Portaria
n® 314/SEDF, de 30 de dezembro de 2013, conforme a Portaria n® 314, de 30 de dezembro de
2013. Nesses termos, a proposta da Semestralidade prevista no art. 23'° da Lei 9.394/96

partiu da necessidade de se reorganizar o tempo/espaco no ensino médio do DF,

Tendo como base a dificuldade em alcancar as metas projetadas do IDEB pelo
Ministério da Educagdo (MEC), a complexidade do sujeito do Ensino Médio e os
indices de evasdo e retengdo, que ainda se apresentam altos, percebe-se a
necessidade de elaborar propostas pedagégicas voltadas para a reorganizagdo dessa
etapa (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 10).

156 «A educacio basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagao, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.
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O Regime de Semestralidade objetiva uma nova forma de organizacdo dos tempos e
espacos escolares, favorecendo aprendizagens e consolidando novos conhecimentos que
visam ao desenvolvimento do senso critico e da autonomia intelectual. Busca a construcao de
aprendizagens mais significativas a partir da abertura para as culturas locais e para as novas
dinmicas de sociabilidades tecnoldgicas vigentes.

Com tal finalidade, os componentes curriculares que compdem a grade curricular do
ensino médio, na Semestralidade, estdo organizados em dois blocos, de forma que os
contetdos dos componentes curriculares que compdem o bloco 1 sdo ministrados em semestre
diferente daqueles componentes curriculares que compdem o bloco 2, exceto lingua
portuguesa, matematica e educacdo fisica, que permanecem ao mesmo tempo nos dois blocos
ao longo do ano, menos o componente curricular de educacdo fisica que no noturno é
oferecido somente no bloco 2, em razdo de possuir uma carga horaria menor. Abaixo, 0s

quadros 7 e 8 demonstram como se organiza a semestralidade:

Quadro 7 - Distribuicdo de componentes curriculares por blocos no turno diurno.

Bloco 1 Carga Horaria Bloco 2 Carga Horéaria
Lingua Portuguesa 04 Lingua Portuguesa 04
Matemaética 03 Matemaética 03
Educacdo Fisica 02 Educacéo Fisica 02
Historia 04 Geografia 04
Filosofia 02 Sociologia 04
Biologia 04 Fisica 04
Quimica 04 Arte 04
Inglés 04 Espanhol . 01
. .57 Ensino Religioso 01
Ensino Religioso 01 Parte Diversificada 02
Total semanal 30 Total semanal 30

Fonte: SEELDF/2012.

57 Conforme destaca as Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Semestralidade: Ensino
Médio para as instituigdes educacionais da rede publica de ensino do Distrito Federal esclarece as Diretrizes
Nos Blocos | e Il, caso ndo haja opgdo por Ensino Religioso, essa carga horaria serd destinada a Parte
Diversificada.
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Quadro 8 - Distribuicdo de componentes curriculares por blocos no turno noturno

Bloco 1 Carga Horaria Bloco 2 Carga Horaria
Lingua Portuguesa 04 Lingua Portuguesa 04
Matematica 03 Matematica 03
Filosofia 04 Educacdo Fisica 02
Historia 03° Geografia 04
Biologia 04 Sociologia 04
Quimica 04 Fisica 04
Inglés 02 Arte 02
Ensino Religioso 01 Espanhol 02
Total semanal 25 Total semanal 25

Fonte: SEELDF/2012.

Por certo, a reorganizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas publicas do DF,
implantada no ano de 2013, pode ter contribuido com a variacdo dos indices de aprovacao e
reprovacao, permitindo identificar os impactos desta politica no fluxo escolar dos estudantes,
uma vez que a semestralidade rompe com as formas tradicionais de realizagdo do trabalho

escolar por via de um conjunto articulado de dispositivos pedagdgicos que

[...] pressupBe a integracdo de varios aspectos no contexto escolar, como: a
construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico; a discussao e o planejamento da
proposta curricular; a diversificagdo das estratégias de ensino-aprendizagem; a
significacdo da coordenacdo pedagogica; a compreensdo do papel do conselho de
classe como instancia avaliadora do trabalho da escola, do professor e das
aprendizagens dos estudantes; a adocdo de praticas avaliativas com funcao formativa
(idem, 2012, p. 21).

Estas sdo apenas algumas das acdes realizadas pela SEELDF para conter os problemas
de fluxo identificados no ensino médio. Vale ressaltar que embora todas estas acdes
convirjam para um Unico ponto, o de manter o fator exclusdo afastado da vida escolar dos

estudantes, a reformulacdo curricular é sem diavida a que mais tem frequentado os espa¢os de

discussOes entre gestores, professores e coordenadores.
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5.4 A presenga do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no Redesenho Curricular

do ProEMI em duas escolas do DF.

O ensino médio virou tema recorrente quando se discute metas propostas pelos
indicadores de nacionais de verificacdo da aprendizagem. Esse é o caso do Enem™® instituido
pela Portaria MEC n° 438, de 28 de maio de 1998, que desde a sua primeira edi¢do tem se
configurado em um instrumento de referéncia para testar e examinar os estudantes concluintes
do ensino médio, ou aqueles que ja tenham concluido. Em sua concepcéo filoséfica permite
democratizar o acesso as instituicGes federais de ensino superior ou, até mesmo, ser utilizado

como instrumento para certificacdo do ensino médio.
Em seu art. 1° constam 0s objetivos do exame:

| — conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliacdo, com vistas a
continuidade de sua formacéo e a sua insercdo no mercado de trabalho;
Il — criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das
modalidades do ensino médio;

Il — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacédo
superior e;

IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes
p6s-médio

Com tais objetivos, o Enem atua como critério de selecdo juntamente aos processos
seletivos das instituicdes publicas de ensino superior através do Sistema de Selecdo Unificada
(Sisu)*®, disponibilizando vagas nos cursos oferecidos aos candidatos participantes do exame.

161

Outro alcance do Enem esta ligado ao Programa Universidade para Todos (ProUni)™" voltado

para a concessdao de bolsas integrais e parciais de graduacdo no ensino privado, para

158 No capitulo 111, secéo I, art. 11 da Portaria Inep n° 109 de 27/05/2009, que estabelece a sistemética para a

realizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio no exercicio de 2009 (Enem/2009), contam 0s seguintes

documentos que sustentam a Exame: | - OrientagBes Curriculares para 0o Ensino Médio; Il - Matriz de

Referéncia para o Enem 2009 (Anexo IlI); Il - Objetos de conhecimento associados as Matrizes de

Referéncia (Anexo 1V) e IV - Competéncias expressas na matriz de referéncia para redacdo do Enem 2009

(Anexo V).

[...] competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao longo do ensino fundamental e

médio, imprescindiveis & vida académica, ao mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como

base a matriz de competéncias especialmente definida para o exame (art. 1°)

160 £ o programa do Ministério da Educacéo, criado pela Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, que concede
bolsas de estudo integrais e parciais de 50% em instituicdes privadas de educacdo superior, em cursos de
graduagdo e sequenciais de formac&o especifica, a estudantes brasileiros sem diploma de nivel superior.

161 O Sistema de Selegdo Unificada (Sisu) é o sistema informatizado gerenciado pelo Ministério da Educagéo
(MEC) no qual instituicbes publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do
Exame Nacional de Ensino Médio (Enem).

159



158

estudantes de renda insuficiente e o Sistema de Selecdo Unificada da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (Sisutec) e o programa Ciéncia sem Fronteira.

Estes objetivos se assentam no art. 2° da Portaria Inep n® 109, de 27 de maio de 2009,
onde estdo fixados os objetivos do Enem.

| - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto avaliacao
com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagcdo ao mundo do trabalho quanto em relacdo a
continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacdo basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacdo basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes, pds-médios e
a Educacdo Superior;

IV - possibilitar a participacao e criar condi¢Ges de acesso a programas governamentais;

V - promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de concluséo do ensino

médio nos termos do artigo 38, 88 1° e 2° da Lei n® 9.394/96 - Lei das Diretrizes

e Bases da Educacdo Nacional (LDB);

VI - promover avaliacdo do desempenho académico das escolas de ensino médio, de
forma que cada unidade escolar receba o resultado global e;

VIl - promover avaliacdo do desempenho académico dos estudantes ingressantes nas
Instituicdes de Educacdo Superior.

Para muitos, o Exame ndo passa de mais uma tentativa politica de minimizar os
problemas do ensino médio, sem que seja feita uma reestruturacdo nas bases fundantes da
educacdo basica brasileira, a exemplo do curriculo, formacédo de professor, financiamento do
ensino médio e gestdo escolar, assim como, as questdes de trato social. Enquanto para outros,
pode vir a reoxigenar o entusiasmo dos estudantes pelo ensino médio, uma vez que amplia as
possibilidades de terem acesso a universidades ptblicas de diferentes regiées do pais'®®.

Um fator de polémica no Enem diz respeito ao escalonamento das escolas resultante
das notas de desempenho dos estudantes desqualificando as escolas publicas em relacdo as
escolas privadas. Em entrevista para o Jornal Correio Brasiliense o professor da UnB, Remi

Castioni se expressa a esse respeito:

162 Mas foi somente em 2009 que o Enem foi utilizado como processo de selegdo por algumas universidades.
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A maior contribui¢do que o Ministério da Educacéo poderia dar com o Enem é o efeito
escola, que estipula a relevancia de uma escola no desempenho do estudante. Para um
aluno de rede privada, que disp8e de muitos recursos e que ja vem de uma trajetoria
académica intensa, 0 Enem ndo significa muito. Mas ¢ diferente para os alunos da rede
publica”.
Percebe-se, assim, que do ponto de vista dos estudantes da rede publica, a adesdo ao
Enem pode significar o aprimoramento da escola no sentido da sua efetividade social. Por
outro lado, Sousa adverte sobre a forma individualizada como o Exame produz seus

resultados, em termos educacionais. O raciocinio é este:

Além de atribuir ao potencial do aluno o seu sucesso pessoal e profissional, abstraindo
os fatores econdmicos e sociais que Ihe condicionam tal ou qual trajetéria escolar e
social, cabe ainda observarmos que, tal como se apresenta, 0 Enem, tende, no limite, a
prejudicar os alunos oriundos de escolas que contam com precarias condi¢des de
funcionamento, oferecidas pelo poder publico, que, tradicionalmente, atendem a
populacéo pobre (2003, p. 8).

A partir da fala dos dois autores fica evidente que, embora o Enem esteja referendado
como um instrumento de exame do desempenho escolar do ensino médio, dinamizar o ensino
médio, em relacdo ao seu alcance educacional, Nesse ambito, a medida utilizada pelo Exame
para verificacdo da aprendizagem escolar, € 0 modelo das estruturas mentais, aferida por meio
de testes individuais. Nessa configuragcdo, o que orienta a constru¢do do conhecimento € o
modo como 0 pensamento se organiza para processar continuadamente o desenvolvimento da
inteligéncia e, por conseguinte, operacionalizacdo das competéncias apreendidas. Para isso,
cerca-se de diferentes elementos que compdem as fun¢bes mentais do individuo voltadas a
resolucdo de um problema especifico. Dessa maneira, a forma memorizada de assimilacdo dos
contetidos escolares deixa de ser o Gnico meio de expressao do aprendizado.

Como explica Vygotsky,

A formac8o de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que todas as
funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, 0 processo ndao pode ser
reduzido a associagdo, a atencdo, a formacdo de imagens, a inferéncia ou as tendéncias
determinantes. Todas sdo indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou
palavra, como o meio pelo qual conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos
0 seu curso e as canalizamos em dire¢do a solugdo do problema que enfrentamos
(1993, p. 50).

Assim, a elaboragdo do exame sustenta-se em uma Matriz de Referéncia ordenada por

habilidades no intuito de operacionalizar as competéncias cognitivas'®® que “[...] embora

163 A compreensdo de competéncias para os elaboradores das bases tedrico-metodolégicas do Enem segue a
mesma linha de compreenséo das Matrizes Curriculares de Referéncia do Saeb (1998). Qual seja: “Entende-
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correspondam a dominios especificos da estrutura mental, funcionam de forma orgénica e
integrada”, de modo, que relacionadas entre si, possibilite abordar os conteudos escolares numa
perspectiva interdisciplinar e contextualizada. (BRASIL, 2005, p. 8). Na Matriz, conforme o
art. 2°, 8 1° estabelecido pela Portaria Mec n° 438, de 28 de maio de 1998 sdo cinco as

competéncias a serem avaliadas:

I — dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica;

Il — construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao
de fendmenos naturais, de processos Histérico geograficos, da producéo tecnolégica e
das manifestagdes artisticas;

111 — selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema;

IV — relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentagdo consistente e;

V — recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragdo de propostas
de intervengdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural.

Dessa Dessa maneira, o conhecimento®®*

adquirido na escola atua como um tipo de
ferramenta utilizada para solucionar a ocorréncia de problemas. Essa é a principal
caracteristica que diferencia o Enem dos vestibulares tradicionais. Em outras palavras, a
unificacdo das provas impede o fracionamento do curriculo em disciplinas especializadas
propiciando a compreensdo do conhecimento no contexto de suas interacdes.

Tendo em vista a positividade do Enem enquanto exame parapotencializar o processo
de entrada no ensino superior, levou algumas universidades publicas do pais ndo s6 aderirem
ao exame, como abandonaram o processo seletivo por via dos vestibulares aumentando as
chances das camadas mais pobres da populacéo ter acesso ao ensino superior publico.

Segundo dados demonstrados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE)*®, 0 ano de 1998 quando foi iniciado 0 Exame, tiveram inscritos apenas 157,2 mil
estudantes baixando para 115,6 mil o nimero de participantes. Em 2001, ano da sua 4 edicéo,

esse numero teve um acréscimo consideravel alcancando a marca de 1,6 milhdo de estudantes

se por Competéncias Cognitivas as modalidades estruturais da inteligéncia, operacdes que o sujeito utiliza
para estabelecer relagBes com e entre os objetos, situagdes, fendmenos e pessoas (observar, representar,
imaginar, reconstruir, comparar, classificar, ordenar, memorizar, interpretar, inferir, criticar, supor, levantar
hip6teses, escolher, decidir, etc). As Habilidades Instrumentais referem-se especificamente ao plano do
"saber fazer" e decorrem diretamente do nivel estrutural das competéncias adquiridas e que se transformam
em habilidades” (p.9).

“A concepcdo de conhecimento subjacente a essa Matriz pressupfe colaboracdo, complementaridade e
integracdo entre os conteidos das diversas areas do conhecimento presentes nas propostas curriculares das
escolas brasileiras de ensino fundamental e médio [...]” (Idem, p. 17).

165 Disponivel em: http://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/exame-nacional-do-ensino-medio-enem.

Acesso em: 2 de janeiro de 2015.
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inscritos com 1,2 milh&o de participantes. Mas o0 ano em que o Enem despontou no cenario
educacional brasileiro foi em 2004, ap6s 0 MEC ter instituido o Programa Universidade para
Todos (ProUni) e vinculado as notas do Enem a concessdo de bolsas ofertadas pelas
instituicGes de ensino privado. Dai para frente, como se refere os dados de 2005, o Enem tem
feito histéria. O seu alcance no cenério da educagdo bésica assinalou a participacdo de 3
milhdes de estudantes inscritos e 2,2 milhGes de participantes. No ano seguinte, em 2006,
foram 3,7 milhdes de inscritos e 2,8 milhdes de participantes.

Com efeito, cresceu 0 nimero de universidades que adotaram as notas do Enem como

efeito de ingresso tanto no aspecto de complementacdo ou mesmo de substituicdo do
vestibular. Por ultimo, destaca-se o papel do Enem na reconfiguracdo das politicas para
educacdo bésica, assim como, as possibilidades de democratizar o acesso as instituicbes de
ensino superior. Dessa forma, o Enem vem se firmando no contexto das politicas para o
ensino médio, na medida em que provoca modificacbes nos formatos curriculares dos
processos seletivos para ingresso no ensino superior pairando como mais uma possibilidade
de travessia do ensino médio. Essas modificagdes constam como uma das indicacdes para a
proposta de redesenho curricular do ensino médio estabelecida pelo ProEMI. Portanto, o
Enem passa a ser um tema central orientador de acdes elaboradas, em conjunto com as
DCENEM, para incrementaras possibilidades de ingresso ao ensino superior.
Dessa forma, as escolas se organizam no sentido de trabalhar as teméticas constantes da
realidade vivida pelos estudantes, expressadas tanto no Projeto Politico Pedagdgico da escola
guanto na Proposta de Redesenho Curricular, de maneira a se articular com os conhecimentos
cientificos aplicados nos exames do ENEM.

Neste ponto, assinala-se que o percurso trilhado pelas escolas publicas do Distrito
Federal teve uma variacdo maior na porcentagem de participacdo dos estudantes que a
afericdo da porcentagem de pontuacdo obtida. Assim, 0s maiores percentuais de participacao
em uma das escolas (Escola A) estdo localizados nos anos de 2010 (79%), 2011 (70,81%) e
2012 (80,33%), enquanto que os maiores indices de pontuacdo dos estudantes sdo dos anos de
2007 (57,55%) e 2009 (57,60%). Isso significa que, quanto maior a participagdo em exames,

maior é a porcentagem de pontuacao obtida.
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Graéfico 1- Participacédo e Pontuacdo do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM
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Fonte:E laboragdo propria.

O mesmo n&o se aplica a aprovagdo em cursos de vestibular, uma vez que os maiores

indices de aprovacao se encontram em 2011 (42,56%), justamente no ano em que Se constatou

indices de pontuacdo e participacdo pouco significativos, e 2013 (43,53%). Confere-se a essas

constatacGes que através do Enem as possiblidades de acesso ao ensino superior tornaram-se,

nesse caso, mais democraticas e mais atraentes para os estudantes. Assim,

A nossa expectativa é de que isso possa vir a colaborar efetivamente para a melhoria
da educacéo e ela, obrigatoriamente, passa pela aprendizagem. Entdo, se ela ndo
ocorre, temos de nos perguntar: o que esta acontecendo? E possivel medir isso? Os
indicadores sdo necessarios para tal, e eu acredito.... Temos ai os indicadores
levantados pelo INEP; temos os dados, IDEB, ENEM ... (Gestora Central).
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Gréfico 2 - Aprovacado em Exames de Vestibulares.
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Fonte:E laboragéo propria, apartir PPP da escola.

5.5 Reformas no curriculo do ensino médio do DF: para onde elas apontam?

A politica educacional quando discutida no campo do curriculo®®

escolar implica na
definicdo de novos percursos pedagogicos encarregados de reconfigurar os saberes em sua
capacidade educativa. Isso consiste em articular o conhecimento curricular as demandas
provenientes da realidade social, ou ainda, introduzir novas demandas de politicas
educacionais as praticas de ensino desfavoraveis ao desenvolvimento do aprendizado na
escola.

Na educacdo basica do DF, a questdo curricular tem ocupado espago nas discussdes
sobre as os problemas que implicam no desempenho da aprendizagem dos estudantes. No
caso do ensino médio, essas discussdes tém acontecido com bastante frequéncia, tendo em
vista o fantasma da reprovacédo e do abandono rondar a realidade escolar dos estudantes. Em
face disso, a SEEL tem promovido ao longo da decada passada, varios debates entre 0s

gestores, coordenadores pedagdgicos e professores sobre o curriculo e suas possibilidades de

166 «Ag politicas curriculares ndo se resumem apenas aos documentos escritos, mas incluem os processos de
planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da
educagdo. Sdo producdes para além das instancias governamentais. Isso ndo significa, contudo, desconsiderar
o poder privilegiado que a esfera de governo possui na producdo de sentidos nas politicas, mas considerar
que as praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também sdo produtoras de sentidos para as politicas
curriculares” (LOPES, 2004, p.3).
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mudanca. Assim, com o intuito de apresentar a trajetdria dessa discussdo em torno do
curriculo do ensino médio nas escolas publicas do DF, parte-se, inicialmente, de uma
indagacdo: O que é curriculo? Essa pergunta embora ndo seja de facil resposta, mesmo assim,
em linhas mais gerais, concorda-se com o raciocinio de Giroux (1987) quando discute o
curriculo como uma “politica cultural” e, portanto, subsididria da resisténcia entre as
concepgdes tradicionais e as concepcdes criticas que colocam o movimento da histéria na

direcdo contraria ao pensamento conservador. Dessa forma,

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da sele¢do de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas e econdbmicas que organizam e desorganizam um
povo (APPLE, 1995, p.59).

As palavras do autor apontam para uma compreensao de curriculo baseado em um
conjunto de elementos de natureza politico, social e cultural que permeiam o ambiente
escolar. Nesse sentido, o curriculo escolar ndo é simplesmente um emaranhado de normas
técnicas e de selecdo de contetdos que conduzem os processos de ensino, mas significa entre
outras questdes, um campo de disputas tomado pelas contradi¢Bes sociais presentes na escola.

Nas escolas publicas do DF, a trajetoria de discussdo sobre o curriculo esta assim

registrada:

Desde o inicio do atual milénio, algumas reformas curriculares tém sido feitas na rede
publica de ensino do Distrito Federal (2000, 2002, 2008, 2010) com variacdes
conceituais, de conteldos, procedimentos e tempos espacos pedagdgicos. Essa
construcdo foi considerada na reformulacdo que culminou neste Curriculo que ora
apresentamos. Cabe salientar que esta sistematizacdo ndo ignora, negligencia ou
desqualifica a trajetoria de outras iniciativas que construiram e constroem nossa
histdria curricular no DF (DISTRITO FEDERAL, 20014, p. 17).

Dentro desse Nesse contexto, a discusséo que encaminhou a reformulagéo curricular
das escolas publicas do DF, inicia-se com a versdo experimental do Curriculo da Educacéo
Bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal — Ensino Médio, no ano de 2000 e
implementado em 2002.

Essa versdo experimental tomou como base um curriculo fundamentado no conceito
de competéncias, habilidades e procedimentos, implementado na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo dos conhecimentos envolvidos no processo de

aprendizagem. Essa proposta estava embasada na concepgdo de que 0S componentes
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curriculares deveriam estabelecer dialogos entre si e considerar a contextualizagdo como
elemento fundamental para mediacdo dos conhecimentos.

Com isso, propunha-se enfatizar as aprendizagens significativas, que associadas aos
conceitos de habilidades e competéncias sdo compreendidas “[...] como atributos intelectuais
e cognitivos apreendidos a partir da acdo educativa [...]” (DISTRITO FEDERAL, 2002, p.
23).

Nesse enfoque, o Curriculo propicia ao aluno de Ensino Médio condi¢bes para a
insercdo no contexto social, para compreender as relagdes existentes entre 0s processos
produtivos, o mundo do trabalho, os conflitos derivados da globalizacdo da economia
e dos avancos cientifico-tecnologicos sem o correspondente avango nas leis que regem

as relagBes humanas, em todos os seus aspectos e cddigos, ainda ndo adequados ao
momento historico em que se vive. (idem, p.25)

Essa proposta de mudanca estava centrada na preocupacdo de atender as necessidades
imediatas de um mundo fluido, em que o dominio de saberes e competéncias se inserem como
elemento alavancagem dos sujeitos alvos dessa proposta de ensino. De tal forma que a
educacdo teria a funcdo de adaptar esses sujeitos a uma nova légica estrutural impregnada
pelos ditames de um mercado competitivo. Portanto, dominar competéncias significa
responder com eficiéncia aos desafios impostos pelo mundo capitalista.

Nesse contexto, em 2008, a Secretaria de Educacdo contrata a Fundacdo Cesgranrio
para elaborar uma nova proposta curricular, denominada de Orientacdes Curriculares da
Educacdo Basica, e avaliada pelos professores ao longo dos anos letivos de 2008 e 2009.

Apesar da ideia de proposicdo de mudangas, essa nova proposta mudou poucas coisas.
Permaneceram 0s conceitos de competéncias e habilidades e se introduziu os contetdos por
série de ensino. Desta forma, ao tornar explicito o conteldo na organizacdo do curriculo
pretendia-se com isso que estes se constituissem em elementos de aprendizagem, visto que 0s
parametros curriculares nacionais, estabelecidos no final do século passado, ndo traziam essa
perspectiva de contetdos. Desta forma, fica evidente quais expectativas de aprendizagem
compreendidas pela Secretaria de Educacdo do DF, seriam alvo de objetivagdo por parte das
unidades escolares para que, de fato, o que fosse apreendido pelos estudantes, obedecesse aos
principios e fundamentos descritos nos documentos curriculares que orientam a pratica
pedagdgica.

Nos termos destas Orientagcbes Curriculares (Distrito Federal, 2011, p. 6-7), as

expectativas de aprendizagem partem dos seguintes critérios de indicacao:

a. A-relevancia social e cultural da aprendizagem dos contetdos escolares;
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b. O construto das disciplinas;

c. Arelacdo didatica entre os componentes curriculares;

d. A potencialidade de desenvolvimento de competéncias e habilidades comuns
pelos alunos e em cada faixa etéria; e

e. A leitura e escrita como responsabilidade de todos componentes curriculares.

Nesses termos, se observa uma tentativa de trazer para dentro da escola as
experiéncias sociais dos estudantes como passo inicial do processo de ensino. Por outro lado,
embora se saiba da pertinéncia metodoldgica de estruturar o curriculo a partir da realidade dos
sujeitos, se constata que essa proposta por si s6 ndo basta. Ou seja, a efetividade desse
processo sO € possivel, na medida em que os elementos da vida social estejam, de fato,
integrados e, organicamente articulados, aos contetdos referenciais de cada componente
curricular, ou seja, trazer para dentro da escola vivencia que representem as situacdes reais de
diferentes espacos da sociedade e que corroboram para a formacédo critica e autbnoma dos
estudantes.

Constata-se que, em Constata-se que em 2010, o curriculo € novamente reestruturado.
E, mais uma vez, como versdo experimental ttm-se o Curriculo Educacdo Basica — Ensino
Médio — Governo do Distrito Federal/Secretaria de Estado de Educacdo/Subsecretaria de
Educacdo Basica.

Nessa nova proposta, prima-se por uma visdo de curriculo mais instrumental, que
ofereca suporte didatico-metodoldgico aos professores. E dentro desse formato, a nocdo de
curriculo corresponde a uma ferramenta de contribuicdo a aprendizagem do estudante, a partir
da construcdo diferenciada de metodologias de ensino capazes de construir trajetorias
pedagdgicas aliadas com as experiéncias sociais e culturais que acompanham o0s sujeitos em
suas historias de vida. Aqui a preocupacdo € com o percurso metodoldgico que o professor
tera que realizar para assegurar o direito de aprender do estudante.

Nesta maneira de pensar, 0s processos escolares de ensino e de aprendizagem no
Ensino Médio visam acBes formativas que levam o aluno a analisar, refletir, fazer,
apreciar, comunicar e inferir sobre 0 modo como é produzido o conhecimento. Dessa
forma, o professor ao atuar no campo da transposicdo didatica deve privilegiar
procedimentos metodolégicos que favorecam o aprendizado do conhecimento
cientifico, técnico, cultural e histdrico-social associado a realidade do aluno, ou seja,

utilizando-se de fatos do cotidiano para significar os contetidos de ensino(DISTRITO
FEDERAL, 2010).
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Para isso, o curriculo foi estruturado em habilidades e contetdos que interligados aos
eixos do letramento e da diversidade, facilitaria a sua operacionalizagéo, ao mesmo tempo, em
que propicia 0 desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva dos estudantes, diante de
situacOes-problemas identificadas por eles. Essa perspectiva aponta para um tipo novo de
aprender. Trata-se da aprendizagem baseada em problemas, ou seja, uma metodologia de
ensino alternativa que parte de situagdes concretas para estimular o desenvolvimento das
habilidades na resolucdo de um determinado problema.

Um ano depois, em 2011, mais uma nova proposta de curriculo é discutida junto as
escolas'®’. Com a ressalva de que, desta vez, realizou-se uma avaliacdo diagnéstica do

Curriculo Experimental de 2010, onde se buscou apontar

[...] suas potencialidades, fragilidades e sugestdes para melhoria, no primeiro semestre
de 2011; utilizacdo de espagos e tempos das coordenacdes pedagdgicas coletivas para
estudo e discussdo; debates com especialistas; indicacdo de delegados para
participacao nas plenarias regionais; realizacdo de sete plenarias regionais no segundo
semestre de 2011; grupos de trabalho constituidos no segundo semestre de 2012 e no
primeiro semestre de 2013 para analisar e sistematizar as contribuicBes de
profissionais da educacéo feitas em 2011 (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 9).

As discussOes realizadas durante essa nova reformulagdo apontam para algumas

fragilidades do curriculo, e é quando se destacam:

Acumulo grande de disciplinas para estudar, nimero enorme de estudantes, turmas e
didrios para os professores, conteldos simultdneos, pouca aproximacdo entre
professores e jovens estudantes devido ao escasso tempo disponibilizado, dificuldade
de reconhecer as falhas no processo de ensino-aprendizagem individualizado, em
razdo do nimero excessivo dos estudantes.

As fragilidades levantadas nesse periodo vdo servir de subsidios para que em 2014
seja implanta uma nova proposta de curriculo e neste caso o Curriculo em Movimento da
Educacdo Basica — Ensino Médio.

O Curriculo em Movimento da Educacéo Basica — Ensino Médio traz como diferencial
uma proposta baseada na Pedagogia dos Multiletramentos. E segundo essa proposta se
considera os diferentes contextos socio culturais em que estdo inseridas as varias modalidades
de conhecimento; e quanto a isso, Rojo (2012, p, 13), aponta dois tipos de multiletramento

presentes nas sociedades contemporaneas, particularmente, as urbanas: a multiplicidade

167 Cumpre-se dizer que todas as iniciativas de reestruturacéo curricular da SEEL se deram com uma ampla
discussdo com os gestores, professores, coordenadores pedagdgicos nos trés niveis (central, local e
intermediario).
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cultural das populagdes e a multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos
quais ela se informa e se comunica.

Essa nova proposta busca desenvolver as aprendizagens de modo que os estudantes
pensem criticamente a sociedade em que vivem, bem como, convivam respeitosamente com
todas as pessoas, considerando a diversidade das mesmas.

Assim, procurando integrar as diferentes modalidades de conhecimento, articuladas
aos contetdos escolares, o Curriculo em Movimento seguiu as orientacGes postas pelas
DCNEM, formadas por quatro dimens@es integradoras do curriculo: trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura. Além disso, o Curriculo em Movimento da SEDF organizou-se em trés
eixos transversais, a saber: Educacdo para a Diversidade, Cidadania e Educacgéo, Diretos
Humanos e Educacdo para a Sustentabilidade. De certa maneira, essa organizacdo tende a
favorecer os processos de ensino embasados nas multiplas culturas que povoam a sala de aula.

art. 8° da DCNEM, o curriculo do ensino médio est4 organizado em quatro areas do
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.
Com este formato, objetiva-se uma metodologia fundada no contexto e na
interdisciplinaridade, com vistas a explicitar os vinculos existentes entre as areas de
conhecimento.

Com o intuito de reorganizar o espagco/tempo na escola com base em metodologias que
melhorem a apreensdo dos conteudos de ensino, o relacionamento professor/aluno e do
desempenho dos indicadores educacionais, o Curriculo em Movimento aponta 0s seguintes

objetivos:

I.  Melhorar as condi¢cGes pedagdgicas por meio da reorganizacdo do
tempo/espaco do cotidiano escolar.

Il.  Reduzir os indices de reprovacao e evasao escolares.

[1l.  Tornar mais efetiva a relacdo professor-estudante.

IV. Qualificar a avaliacdo, incluindo o processo continuo de recuperacdo das
aprendizagens.

V. Redimensionar a coordenagdo pedagdgica como um espacgo/tempo de
planejamento, troca de experiéncias, pesquisa e formacdo continuada dos

professores.

E valido salientar o destaque dado as acdes politico-pedagdgicas implementadas pela

SEEL, no ambito do ensino medio, apontou para a reestruturacdo curricular como sendo um
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elemento central para o enfrentamento dos problemas educacionais, mas €& oportuno
questionar sobre quais aspectos das reformas empreendidas no curriculo do ensino médio do
DF pode ser dada como um fator de melhoria da aprendizagem escolar. De acordo com Ball
(2011), dentre ouros aspectos que ndo devem ser esquecidos acerca das politicas publicas de
educacdo é o envolvimento do mercado com as questdes escolares e, também, com as
familias. Para este autor, a intencdo do mercado para com as reformas educacionais € um
meio de assegurar, através de um curriculo institucionalmente organizado, os interesses de
classes. A esse respeito, Frigotto (2011, p. 81) menciona a disparidade dos resultados de
desempenho apontados pelos sistemas de avaliagdo, com assessoria dos organismos
internacionais, no que pese os condicionantes sociais e de infraestrutura das escolas. Segundo
mencionou, “[...] basta tomar os dados de disparidade de distribuigdo de renda no Brasil para

saber que vamos encontrar alunos com condi¢des de educabilidade profundamente desiguais”.

5.6 A inovacdo do Ensino Médio no Distrito Federal: as experiéncias vivenciadas pelos

gestores, professores, coordenadores e estudantes de duas escolas

Antes de apresentar as analises sobre a opinido dos diferentes atores sociais sobre a
Proposta de Experiéncia Curricular Inovadora do Ensino Médio, é preciso explicitar a
concepcao das orientacBes norteadoras Programa e como se desenvolve a reestruturacdo
curricular, de acordo essa proposta. O Documento Base (Brasil, 2009) defende que a proposta
desse ensino tem uma identidade propria e visa suplantar de vez a dicotomia entre educacao
geral e ensino profissional, passando a assumir uma identidade unitéria, organicamente
articulada ao trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Nesse sentido, Pistrak (1981)
considera o trabalho como elemento central dos processos de ensino. E, segundo esse autor, o
trabalho agrega e imprime unidade aos processos de educacdo e formacédo do individuo.

Essa é a ideia central da proposta pedagogica do ProEMI: incrementar o Ensino
Médio incentivando a reorganizagdo curricular sob os principios da integracdo educacional.
Nesse ambito, encontram-se proposic¢fes pedagogicas germinadas e reconhecidas nas proprias
comunidades escolar e extraescolar, referendadas e subvencionadas pelo apoio tecnico e

financeiro da Uniao.
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Concebida dessa maneira, a Proposta de Redesenho Curricular Inovadora

[...] pressupde uma perspectiva de articulacdo interdisciplinar, voltada para o
desenvolvimento de conhecimentos — saberes, competéncias, valores e praticas.
Considera ainda que o avanco da qualidade na educacdo brasileira depende
fundamentalmente do compromisso politico e da competéncia técnica dos professores,
do respeito as diversidades dos estudantes jovens e da garantia da autonomia
responsavel das instituiches escolares na formulagdo de seu projeto politico
pedagdgico, e de uma proposta consistente de organizagao curricular (BRASIL, 2009,
p. 16).

Para isso, o ProEMI estabeleceu, em seu Documento Base n°® 1, o referencial que

contém as orientacdes para o Projeto de Redesenho Curricular (RC) especificado a seguir:

a)

b)

d)

9)

h)

Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400 horas
obrigatorias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma gradativa;
Foco em acOes elaboradas a partir das areas de conhecimento, conforme
proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e que sdo
orientadoras das avaliacGes do ENEM;

Ac0es que articulem os conhecimentos a vida dos estudantes, seus contextos e
realidades, a fim de atender suas necessidades e expectativas, considerando as
especificidades daqueles que sdo trabalhadores, tanto urbanos como do campo,
de comunidades quilombolas, indigenas, dentre outras;

Foco na leitura e no letramento como elementos de interpretacdo e de
ampliacdo da visdo de mundo, basilar para todas as areas do conhecimento;
Atividades teorico-praticas que fundamentem os processos de iniciacdo
cientifica e de pesquisa, utilizando laboratdrios das ciéncias da natureza, das
ciéncias humanas, das linguagens, de matematica e outros espacos que
potencializem aprendizagens nas diferentes areas do conhecimento;

Atividades em Linguas Estrangeiras/Adicionais, desenvolvidas em ambientes
que utilizem recursos e tecnologias que contribuam para a aprendizagem dos
estudantes;

Fomento as atividades de producdo artistica que promovam a ampliagédo do
universo cultural dos estudantes;

Fomento as atividades esportivas e corporais que promovam O

desenvolvimento integral dos estudantes;
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i) Fomento as atividades que envolvam comunicacdo, cultura digital e uso de
midias e tecnologias, em todas as &reas do conhecimento;

j) Oferta de acdes que poderdo estar estruturadas em préaticas pedagdgicas multi
ou interdisciplinares, articulando conteudos de diferentes componentes
curriculares de uma ou mais areas do conhecimento;

k) Estimulo a atividade docente em dedicacdo integral a escola, com tempo
efetivo para atividades de planejamento pedagdgico, individuais e coletivas;

I) Consonancia com as ac¢des do Projeto Politico-Pedagogico implemendado com
participacdo efetiva da Comunidade Escolar;

m) Participacdo dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);

n) Todas as mudancas curriculares deverdo atender as normas e aos prazos

definidos pelos Conselhos Estaduais para que as alteraces sejam realizadas.

Para verificar e analisar se a concep¢do de curriculo postulada no Documento
Orientador do ProEMI retrata o Redesenho Curricular (RC) das escolas A e B, sob a édtica
dos atores sociais que desenvolvem esse curriculo, buscou-se, primeiramente, identificar os
macrocampos. Neste caso, 0 macrocampo é entendido como um campo de acao pedagogico-
curricular no qual se desenvolvem atividades interativas, integradas e integradoras dos
conhecimentos e saberes dos tempos, dos espacos e dos sujeitos envolvidos com a acao
educacional. Eles se constituem como eixo a partir do qual se possibilita a integracédo
curricular com vistas ao enfrentamento e a superacdo da fragmentacéo e da hierarquizacédo dos
saberes, 0 que permite a articulacdo entre formas disciplinares e ndo disciplinares de
organizacdo do conhecimento (BRASIL, 2009, p.8).

Esses macrocampos sdo apontados como referéncia para a reestruturacdo curricular.
Sua escolha deve ser feita de acordo com o interesse de toda a comunidade escolar, mas,
principalmente, dos estudantes adolescentes, jovens e adultos dessa etapa da educagdo basica.

Assim, estdo identificados os macrocampos:

e Acompanhamento Pedagogico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza);

e Iniciacdo Cientifica e Pesquisa;

e Leitura e Letramento;

e Linguas Estrangeiras;



172

Cultura Corporal;
Producéo e Fruicdo das Artes;
Comunicacdo, Cultura Digital e uso de Midias;

Participacdo Estudantil.

E necessario mencionar que, para validar a RC, € imprescindivel a presenca de trés

macrocampos definidos como obrigatérios: Acompanhamento Pedagogico; Iniciacao

Cientifica e Pesquisa; e Leitura e Letramento. E, a partir dessas orientagdes, € possivel

analisar as propostas implemendadas pelas escolas, alvo desta pesquisa, quanto aos projetos

pedagdgicos que dao forma as suas respectivas RC:

a) Redesenho Curricular da Escola A

Acompanhamento pedagdgico em todas as areas de conhecimento e
componentes curriculares;

Experimentos inovadores nas areas artisticas cientifica e tecnoldgica para o
fomento de novos cientistas e pesquisas;

Revitalizacdo e informatizacdo da sala de leitura envolvendo todos os
componentes curriculares;

Integracdo das comunidades de estudantes da escola por meio de jogos
interclasses;

Revigoramento dos recursos materiais ja existentes na escola e acesso a novas
tecnologias de comunicacdo e informacéo;

Aquisicdo de tecnologias — notebooks;

Incentivo ao protagonismo juvenil para incremendar o Projeto Politico

Pedagdgico.

b) Redesenho Curricular da Escola B

Atividades de recuperacdo processual da aprendizagem;
Feira de ciéncias;

Producdo textual na area de arte e cultura;

Sarau hispanico;

Torneio interclasses, gincanas, atividades de postura corporal,
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e Projeto semana de arte (teatro, cultura afro-brasileira, gastronomia, sarau,
festival de pipas);

e Projetos culturais diversos (radio, laboratério de informatica, festival de
curtas),

e Incentivo a mostra de talentos.

O Redesenho Curricular das escolas analisadas seguem referendados nos
macrocampos indicados pelo Documento Orientador do ProEMI. Sobre a forma como 0s
projetos foram pensados, nota-se que as agdes desenvolvidas nas escolas demonstram
organicidade dentro da perspectiva do programa. Nesse sentido, buscou-se conhecer, nas falas
dos sujeitos da pesquisa, a constatagdo de inovacdo escolar na experiéncia vivenciada por
esses sujeitos (gestores, professores, coordenadores e estudantes).

Quando indagados sobre a concepcdo do Redesenho Curricular na escola, constata-se,
na fala de alguns interlocutores, que a decisdo em torno dessa reestruturacdo curricular
demanda a participacdo de um coletivo, ou seja, quem decide sobre esse redesenho é a
comunidade escolar. Essa constatacdo fica evidente na fala de um os interlocutores da Escola
A:

A escola reuniu primeiro toda equipe de professores, representantes de turmas e
Conselho Escolar para decidirem quais projetos seriam beneficiados e quanto se
destinaria financeiramente. Todos os professores coordenadores de projetos foram
convidados a apresentarem seus projetos e junto aos demais discutirem suas reais
necessidades. Ap0s estes direcionamentos, apresentou-se aos pais 0Ss projetos que
seriam beneficiados. Com toda certeza. Os alunos demonstram mais interesse e
aprendizagem real dos contetdos desenvolvidos. Importante lembrar que durante a
aplicacdo dos projetos, o aluno torna-se protagonista do préprio conhecimento. Ele
coloca em prética todo conteudo desenvolvido em sala de aula. Com o apoio
financeiro, os projetos tornaram-se mais atrativos com recursos variados (Gestor da
escola A).

Essa opinido também é compartilhada pelo gestor da Escola B, que faz a seguinte

afirmacéo:

Em relagdo a escola, eu percebo uma mobilizagdo do corpo docente e discente em
torno dos projetos, né?! Ou seja, ha uma mobilizacdo da Direcéo da escola, em busca
de projetos que sejam inovadores, né?!... do ponto de vista do ensino e aprendizagem...
E... Eu percebo isso! E a gente participa. E... A gente tem uma forma de fazer
reunides, né de como é que deve ser a ideia do redesenho curricular. E... A gente faz
uma atividade consultiva, t& certo?! Mas, ou seja, a gente trabalha com a perspectiva
da liberdade da escola pra que ela proponha né?!... Um redesenho curricular, ou seja,
a ideia é que a escola tenha autonomia total no sentido de propor o redesenho
curricular e dentro do Programa, né?! Ou seja, com a construcdo coletiva. Bem! Na
verdade, o professor, ele faz uma pesquisa prévia com os alunos do que ha de interesse
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entre eles pra ser discutido em sala! Claro que a gente precisa fazer isso pra que chame
a atencdo do aluno! A gente ndo pode chegar... e impor, assim! O professor, quer
dizer, ndo pode chegar simplesmente com uma ideia s6 dele! Ele abre uma discusséo,
pega ideias dos alunos, né?!... Ai o professor vai pra Coordenacdo com essas ideias.
Com essas ideias, a gente vai discutindo e vé o que pode ser aplicado ali como tema
pra sala de aula. E com o que nds temos na escola, 0 que nds podemos captar pra
poder utilizar, e dai por diante que a gente vai... é... aplicar em sala, né?!... Vai se usar
como temas! (Gestor da Escola B).

No contexto das falas das pessoas participantes da pesquisa, a respeito do RC das
escolas, percebe-se um aspecto convergente quanto a confluéncia do que recomenda o
Documento Orientador do ProEMI com a organizacéo das escolas em torno da reconfiguracéo
curricular, no que diz respeito a autonomia escolar para a delimitacdo dessa reestruturagéo.
Isso demonstra um nivel de avanco com relacdo a promocao de praticas democraticas, no
ambito da escola. S8o atitudes imbuidas de autonomia entre 0s sujeitos participes, mas,
sobretudo, de vinculos entre eles. Nesse sentido, o conhecimento escolar adquire significado.

No contexto das falas das pessoas participantes da pesquisa, a respeito do RC das
escolas, percebe-se um aspecto convergente quanto a confluéncia do que recomenda o
Documento Orientador do ProEMI  com a organizacdo das escolas em torno da
reconfiguracdo curricular, no que diz respeito a autonomia escolar para delimitacdo dessa
reestruturagdo. Isso demonstra um nivel de avanco com relacdo a promoc¢do de praticas
democraticas, no ambito da escola. Sdo atitudes imbuidas de autonomia entre 0s sujeitos
participes, mas, sobretudo de vinculos entre eles. Nesse sentido, o conhecimento escolar
adquire significado.

Por outro lado, colidindo com a percepcdo dos gestores das escolas a respeito das
praticas democraticas, particularmente, a participacdo da comunidade escolar na definicdo do
redesenho curricular, constatou-se fragilidades no processo de discussdo coletiva entre 0s

professores. 1sso € percebido na fala da gestora central:

Apesar de que, acredito, quando vocé discute curriculo, e se essa discussdo de
curriculo, realmente, o projeto apresentado pela escola foi efetivamente construido
de forma colaborativa, conforme a gente orienta, junto com todos os professores,
com o corpo docente, discutindo as agdes, junto com o projeto pedagdgico da escola
e tal, ele tem forga e tem como, muitas das vezes, apesar da auséncia de recurso, dar
continuidade aos seu projeto, porque é um projeto de curriculo da escola, ndo é um
programa de acdo isolada da escola. Mas, se ele discute o seu curriculo, estara
repensando seu fazer em sala de aula e focado na aprendizagem (Gestora Central)
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Ratificando a fala da gestora central, o professor 1 da escola A aponta:

Pergunta:

Professora, vocé teve acesso a proposta do PROEMI no inicio do ano letivo?
Quando comecgou aqui na escola, vocé teve acesso a essa proposta, discussdo dessa
proposta do PROEMI?

Professor 1 da escola A:
Nao.

Pergunta:
O PROEMI ndo foi discutido com vocés aqui na escola?

Professor 1 da escola A:
E que a gente chega depois em que ele é discutido. Ele é discutido naquela
semana...

Pergunta:
Na semana pedagdgica?

Fjrofessor 1 da escola A:
E.

]

Pergunta:
Mas vocé ndo chegou a discutir os macrocampos, onde os projetos sdo selecionados
para fazer o redesenho curricular? Vocé participou dessa discussdo do redesenho
curricular?

Professor 1 da escola A:
Nao.

Pergunta:
Vocé tem conhecimento da proposta do programa, que sdo 0s macrocampos. Como
tu avalia esses macrocampos? S&o oito os macrocampos. Vocé conhece esses
macrocampos? Ja teve oportunidade de conhecer, discuti-los ou acabou inserindo a
sua disciplina dentro desse projeto antes de discutir, ou vocé participou dessa
insercdo?

Professor 1 da escola A:
A inserc¢do foi sem a discusséo.

Pergunta:

Como vocé chegou até ele? Como a sua disciplina chegou até a esse redesenho
curricular, do PROEMI? Esse projeto que vocé esta falando sobre a Consciéncia
Negra, qual o percurso de sua disciplina no projeto?

Professor 1 da escola A:

Na verdade, como o projeto € agora em novembro, ainda ndo fizemos a discusséo.
Ja trabalhamos com os projetos de Quimica, Artes e o de Histdria sera agora, no més
de novembro. Entdo, essa discussao ainda nédo foi feita, sera feita agora no comeco
do quarto bimestre.
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]

Pergunta:
Vocé tem conhecimento da proposta do programa, que sdo 0s macrocampos. Como
tu avalia esses macrocampos? S&o oito 0s macrocampos. Vocé conhece esses
macrocampos? Ja teve oportunidade de conhecer, discuti-los ou acabou inserindo a
sua disciplina dentro desse projeto antes de discutir, ou vocé participou dessa
insercdo?

Professor 1 da escola A:
A insergdo foi sem a discusséo.

Pergunta:

Como vocé chegou até ele? Como a sua disciplina chegou até a esse redesenho
curricular, do PROEMI? Esse projeto que vocé esta falando sobre a Consciéncia
Negra, qual o percurso de sua disciplina no projeto?

Professor 1 da escola A:

Na verdade, como o projeto é agora em novembro, ainda ndo fizemos a discuss&o.
Ja trabalhamos com 0s projetos de Quimica, Artes e o de Historia sera agora, no més
de novembro. Entdo, essa discussdo ainda ndo foi feita, sera feita agora no comego
do quarto bimestre.

Os trechos em destaque apontam para uma confusdo realizada pelo professor entre
conhecer, discutir e construir a proposta de redesenho curricular que marca a presenca do
ProEMI na escola. Isso se deve, em parte, ao fato de que se trata de um professor que se
incorporou a equipe apos o inicio do ano letivo, e ainda ndo construiu vinculos com a escola,
o0 que dificulta o envolvimento deste professor nesta etapa do trabalho.

Ainda a esse respeito, e ratificando as impressdes do professor 1 da escola A, a
vivéncia do professor 1 da escola B, na fase de elaboragdo das propostas a serem
desenvolvidas, apontam para a necessidade de discussfes pedagogicas na escola:

Pergunta:

Professor, em relagdo a oficina que o senhor desenvolveu e desenvolve com 0s
alunos de redagdo, qual o nivel de discussdo, de relacéo, de interdisciplinaridade que
vocé faz com outros professores, com outras areas de conhecimento? HA& essa
relagdo, essa conexdo do seu trabalho com outras disciplinas?

Professor 1 da escola B:

Com outras areas de conhecimento, com certeza. Até porque uma das competéncias
exigidas na redacdo do ENEM é um repertorio sociocultural variado, vasto, rico.
Entdo, sempre que encontramos uma redagdo, um texto produzido por aluno que
faca essa abordagem, que busque o embasamento com citacdes, pelo menos, em
outras &reas do conhecimento, tudo isso abordado, ressaltado, debatido. Ento, é
sempre em cima de muito debate. Agora, com a integracdo, como vocé quer dizer,
conversa com os colegas de outras areas, isso € uma constante nas coordenagdes.
Precisamos nos inteirar, inclusive, do que esta sendo cobrado.
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Pergunta:

Em que medida esse trabalho, essa articulacdo, o PROEMI pedagogicamente
possibilita essa discussdo, essa integracdo, essa visdo mais ampliada dos contetdos
em relacdo as outras areas de conhecimento?

Professor 1 da escola B:

Um PROEMI, o programa em si ndo facilita, ndo possibilita porque ja temos uma
carga fechada. Nao existe uma coordenacdo especifica para 0 PROEMI, até porque
ndo haveria tempo. Ja temos a nossa coordenacdo-geral, semanalmente, com
debates voltados para a questdo pedaglgica, sempre, e muitas questdes
administrativas precisam ser resolvidas também. Temos a coordenacédo por area e
por areas mais genéricas, pelas afinidades cognitivas, mas nao existe um
planejamento especifico para 0 PROEMI. Ao fim de cada bimestre, uma das nossas
reunides gerais € voltada para debatermos, mas o tempo é sempre muito curto. S&o
breves conversas que temos com os colegas nos intervalos e ficamos sabendo o que
esta sendo desenvolvido. Por isso, indiquei a vocé a oficina do (?), que esta sendo
muito comentado, muito buscado.

Aqui percebe-se a necessidade de apropriacdo, por parte do grupo de professores, da
discussdo pedagdgica que envolve os passos a serem trilhados pela equipe docente, ou seja, a
apropriacdo da discussao sobre a necessidade de se trabalhar voltado exclusivamente para o
ENEM/PAS, como também a necessidade de realizar coordenacao especifica para o ProEMI,
guando na verdade o programa € um constitutivo da escola e, por isso mesmo deve ser
articulado com as atividades definidas na etapa de construcéo do redesenho curricular. A esse

respeito:

O ENEM ¢ um Exame Nacional do Ensino Médio, ndo é um avaliador do Ensino
Médio, para isso, esta se discutindo a questdo da avaliagdo desses
instrumentos. Hoje estd se buscando construir indicadores em relacdo ao Ensino
Médio. Essa é uma discussdo interna que o Ministério estd produzindo. Entdo, o
ENEM ndo deixa de ser um reflexo, mas para ele ser considerado um instrumento de
avaliacdo, ele por si so, estamos tendo conversas com o INEP para isso. Claro que
ele reflete, sim, a aprendizagem, mas, por exemplo, o Ministério da Educacdo ndo
estd aqui no programa, ndo estamos medindo esse aluno, até mesmo porque teriamos
de sistematizar, lincar e criar... Primeiro teria de ter esses indicadores para estar
utilizando o ENEM (Gestora Central).

Infere-se que as discussdes pedagdgicas na escola ainda sdo incipientes, o que exige a
incorporacdo de elementos responsaveis por combater essa situacao de indiferenga diante das
discussdes pedagdgicas, no sentido de fortalecer a etapa de construcdo coletiva e elementos
democréticos da proposta apresentada pela escola, e que foi realcada na fala dos gestores.

Assim, conforme Carbonell

A inovacdo, de maneira geral, enraiza-se onde existe uma equipe docente forte e
estavel com uma atitude aberta a mudanca e com vontade de compartilhar objetivos
para a melhoria ou a transformacdo da escola; e/ou, complementarmente, pessoas
especialmente ativas dentro da equipe que dinamizam o processo inovador.
(CARBONELL, 2002; p- 31)
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No contexto da escola B, quando perguntado ao professor da entrevista 3 sobre a

discussdo a respeito da proposta, percebe-se uma apropriacdo de como o processo se deu:

Pergunta:

Professor, a escola aderiu ao Programa Ensino Médio Inovador. Eu gostaria que o
senhor falasse se teve acesso e como foi esse acesso a proposta do programa, como
foi discutido na escola, se vocés fizeram essa discussdo junto com a gestdo da
escola, junto com os outros professores. Em que momento vocés tiveram acesso a
essa proposta e como vocés discutiram, como chegaram a discutir o projeto.

Professor da entrevista 3:

Eu cheguei aqui a escola ha dois anos, esse é 0 segundo ano. Entdo, a questdo do
projeto PROEMI ja existia. Entdo, eu, particularmente, ndo participei da idealiza¢do
desse projeto especificamente, mas a diregdo promove uma liberdade de trabalho
para que os professores possam desenvolver atividades complementares a suas
disciplinas ou, entdo, relacionados a conteudos.

A partir dessa proposta, dessa liberdade, procurei desenvolver um trabalho
diferenciado, tem até um pouco a ver com a questdo das artes cénicas, nao
especificamente artes cénicas, mas com as artes visuais. Porque, uma coisa que
percebo, os alunos séo desprovidos da facilidade do entretenimento, principalmente
o cinema, até porque quando se fala “o filme Hollywoodiano”, em que as pessoas
ficam ocupadas em saber se aquele filme vai vender muita bilheteria ou se vendeu
muita bilheteria para saber se € de sucesso ou ndo. Eu tomo o caminho inverso.
Para isso, tive de adquirir o meu préprio material, comprei um Data Show para meu
uso, tenho de ter o0 meu modem especifico, porque a internet ndo funciona com uma
certa facilidade, principalmente, se for para baixar videos, essas coisas.

Entdo, eu, a principio, até para facilitar o meu trabalho, mas também, para promover
um conhecimento. Entdo, apresento filmes relacionados aos contetidos que abordo.
Trabalho com o segundo e terceiro anos, pego desde a chegada dos portugueses ao
Brasil, ndo sé Historia do Brasil, até os dias atuais, mas também trabalho com
Historia Geral, que vai pegar exatamente o final da expansdo comercial e maritima
até os dias atuais. Entdo, tenho um periodo histérico em que posso abordar diversos
filmes.

Mas, a0 mesmo tempo, deixo que os alunos assistam aos filmes, ndo com o objetivo
de eles mostrarem resultados, de ter de fazer uma resenha, eu ndo exijo nada disso,
exatamente para eles sentirem prazer em assistir filmes sem a cobranga. Isso ndo
quer dizer que eu ndo venha fazer algumas interven¢des, mas procuro ser 0 mais
separado possivel, para que ele possa criar a sua propria expectativa. Eu, de vez em
quando, tento enquadrar o filme a época, a determinadas caracteristicas, mas nao
exijo nada do aluno, até para ele sentir prazer em querer assistir, porque, muitas
vezes, 0 aluno fica naquela ideia de “vai valer quanto no final do bimestre?”. Entao,
falo que “ndo vai valer nada, s6 vai valer o seu interesse em assistir e saber que
aquilo que proponho a vocés ¢ interessante”. Ai puxo a sardinha para o meu lado,
porque coloco muito filme que, também, para mim, era dificil, meus pais ndo tinham
grandes condic@es, entdo, eu ouvia dizer do filme tal, do filme C, filme D, e eu
acabo tendo esse momento ltdico de assistir o filme, rir com eles, chorar com eles e,
quando vejo que é oportuno fazer algumas intervencdes, fago.
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Embora tenha sido perguntado sobre a discussdo da proposta de redesenho curricular,
0 professor em destaque afirma ndo ter participado da discussdo. No entanto, ele faz uma
apresentacdo detalhada sobre o trabalho pedagdgico que desenvolve com os estudantes o qual
estad incorporado tanto na proposta do Programa, quanto no RC da escola, sem que isso tenha
sido percebido pelo professor.

A partir das falas dos professores entrevistados, quanto a discussdo da proposta de
redesenho curricular nas escolas pesquisadas, deduz-se que ainda ha fragilidades nesse
processo de producdo coletiva. Se por um lado, um professor entendeu que esse processo
aconteceu por meio do didlogo com o grupo e com as areas de conhecimento; por outro lado,
0s dois outros professores ndo tiveram essa compreensdo das suas participacées na construcédo
do redesenho curricular; pois, ou ndo estavam na escola; ou a discussao ja acontecera antes
das suas chegadas as escolas.

De outra parte, na busca de compreender a percepcao dos professores sobre a etapa de
planejamento pedagdgico, com vistas a execucdo da proposta de redesenho curricular da
escola, buscou-se falas que evidenciam a fase do planejamento, como é o caso do professor 1

da escola A:

[.]

Pergunta:

Na elaboracédo desse redesenho curricular, que estd dentro dos macrocampos, como
tu planejou a tua disciplina? De que forma tua disciplina foi planejada dentro desse
contexto do macrocampo, do projeto maior do PROEMI?

Professor 1 da escola A :

Para fazer um adianto na matéria, a gente adiantou um pouco o contetdo, isso quer
dizer que no terceiro bimestre ja terminamos o livro de Histdria todo, e no quarto
bimestre podemos ter um tempinho melhor para o projeto e para uma revisdo geral
para os vestibulares. Entdo, como no quarto bimestre sera trabalhado o projeto, ja
trabalhamos o contetido de Historia do ano letivo todo. Ele foi dividido em trés
bimestres, para poder ter um tempo melhor para trabalhar o projeto no quarto
bimestre.

Pergunta:

Professora, em que aspectos 0s macrocampos, 0s contelidos que estdo inseridos no
macrocampo, se assemelham ou se aproximam do curriculo em movimento, o
curriculo escolar do Distrito Federal? Em que aspectos eles se aproximam?

Professor 1 da escola A : )
Na parte que fala sobre abordar questdes indigenas, questdes raciais. E um dos
pontos do curriculo, um dos Ultimos pontos de Histdria a ser abordado.

]

Pergunta:
E de que forma vocés planejaram a realizagdo desse projeto? Em forma de qué? De
seminario?
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Professor 1 da escola A :
Vai ter seminario, producao de jornais e exposicdo de mural.

Pergunta:
Como esses macrocampos se articulam com os conteldos da sua area de
conhecimento, que é Histdria?

Professor 1 da escola A :

Esse ano trabalhamos com a colonizagdo do Brasil. Entdo, ele entra no contexto da
escravidao, as dificuldades posteriores com a liberdade, a Lei Aurea, e as realidades,
a forma como foram inseridos os negros ap6s serem expulsos das senzalas, indo para
as favelas, os corticos, passando a fazer parte de uma sociedade com subsalario, uma
grande dificuldade. Ai abordamos a questdo das acOes afirmativas que estdo sendo
feitas na atualidade. Mesmo demorando, sabemos que essas acdes afirmativas
chegaram, como as cotas, a abertura de vagas na escola publica, escola de ensino
superior. Isso sdo acdes afirmativas atuais, cotas em concurso.

Pergunta:

No inicio de tua fala, falou que desenvolves o programa no campo da
interdisciplinaridade. Como ¢ feito esse dialogo com os outros professores das
outras areas? Como vocés planejam, como tu planeja a tua atividade com isso.
Como ¢ essa relaco, esse didlogo com os outros professores das outras areas?

Professor 1 da escola A :

No terceiro bimestre é feita a aplicacdo de poesias. Eles fizeram producdo de
poesias para apresentar na aula de Histéria. Esse bimestre agora, quarto bimestre,
sera feito um texto argumentativo e um texto jornalistico, que é o jornal. Assim,
eles terdo facilidade para promover. As habilidades linguisticas serdo de varios
tipos de textos. Entdo, trabalhamos a poesia, o texto jornalistico, o texto
argumentativo, que é o dissertativo, inserindo os contetdos histéricos.

Pergunta:

E como é o didlogo seu, professora de Historia, com, por exemplo, o professor de
Lingua Portuguesa, haja vista que vocés estdo trabalhando a producédo de texto? Ha
esse didlogo?

Professor 1 da escola A :
Ha.

Pergunta:
Esse planejamento coletivo? Como é isso? Fala um pouco para mim sobre isso,
como se da esse processo de planejamento interdisciplinar?

Professor 1 da escola A :

No campo literério, a professora de Portugués vai abordar o contexto social que
influencia a literatura. Entdo, ela fala de uma forma geral de como aquela sociedade
colonial vai influenciar a sua literatura, abordando o Barroco.

Pergunta:
Entre vocés, entre professores, como se da esse dialogo essa discussdo para
chegarem até ai? Voceés tém essa interagdo?

Professor 1 da escola A :
Sim. Nas coordenacfes tomamos as decisGes para decidir as provas, 0 que sera

trabalhadO.

Em que pese a insipiéncia do professor 1 da escola A perceber sua participagcdo nos

niveis de discussdo e construcdo coletiva da proposta pedagogica, seja pelos variados
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motivos, percebe-se sua perspicuidade no que diz respeito ao planejamento do projeto a ser
desenvolvido pela area de ciéncias humanas, a partir da integragdo da equipe pedagdgica,
através do relato sobre o trabalho desenvolvido com professores de diferentes areas de
conhecimento no momento da coordenacdo pedagdgica. Trata-se de momento em que se
avalia o trabalho pedagdgico e o grupo tem a oportunidade de corrigir seus percursos, definir
conteldos a serem trabalhados, atividades a serem desenvolvidas pelos diferentes
componentes curriculares, como no caso do componente de Lingua Portuguesa, ou seja, €
nesse espago onde o grupo, e o trabalho pedagdgico, amadurecem juntos.

Essa articulacdo entre areas/componentes curriculares/professores deve ser levada a
cabo por meio do planejamento que acontece de forma diferenciada nas diferentes escolas.

Assim, o professor 1 da escola B informa:

Pergunta:

Professor, para elaboracéo do planejamento das suas oficinas, as atividades que vocé
desenvolve com seus alunos, que aspectos vocé considerou para elaborar esse
trabalho, esse projeto? Que aspectos do conhecimento, do curriculo escolar e da
prépria cogni¢do do estudante vocé destacou?

Professor 1 da escola B:

Como ¢é uma oficina bastante técnica, o que é desenvolvido € a cogni¢do, entdo,
outros aspectos ndo entram aqui. Colegas que desenvolvem outras oficinas que
podem buscar uma integracdo maior talvez respondem melhor essa pergunta, porque
0 nosso desafio aqui, e eu, juntamente com os alunos, é a obtencdo de uma boa nota
na redacéo nesses certames.

Pergunta:

Vocé consegue perceber, por exemplo, uma mudanca, um indicativo de mudanca no
comportamento da propria escola, dos estudantes, da relacdo dos estudantes a partir
do PROEMI, com essa proposta do PROEMI de projetos pedagdgicos?

Professor 1 da escola B:

Gera uma certa expectativa em todos eles, quando ficam sabendo dessas aulas
variadas. Em alguns casos, talvez até uma certa frustragdo, ndo sei o que eles
estavam esperando. No meu caso, eu ndo diria isso, porque eles ja vém sabendo o
que vao encontrar. A oficina ja é bastante debatida, delineada, entéo, eles ja chegam
sabendo o que vao encontrar, mesmo assim estou sentindo um certo esvaziamento
em todas as oficinas, ja que destinamos um horério especifico para isso, que é o
primeiro horario das quartas-feiras. Sinto que a frequéncia estd em torno dos 50%,
60%, esperavamos mais. O que ocasiona isso, sinceramente, ndo sei responder.

Tanto o professor da escola A, quanto o professor da escola B sdo marcados por
experiéncias que se realizam de maneira diferenciada com os diversos grupos que trabalham
nas diferentes escolas e que atendem publico também diversificado. Se o planejamento deve
considerar aspectos cognitivos, também deve focalizar a organiza¢do com a qual a interacéo

social acontece, ou seja, compreender a importancia dos processos democraticos.
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Isso indica que “A principal forca motriz para a mudanga sdo os professores que
trabalham coordenados e cooperativamente e estdo comprometidos com o fortalecimento da
democracia na escola” (CARBONELL, 2002, P- 16).

Em fala livre, a professora 1 da escola A surpreende ao idealizar o trabalho a ser

desenvolvido com os estudantes:

Pergunta:

Professora, eu gostaria de agradecer e que vocé ficasse a vontade para falar aquilo
que deseja a respeito do que conversamos, e a respeito do PROEMI, do programa, o
que significou para vocé, quando chegou a sua escola. Essa fala é sua agora.

Professora 1 da escola A:

Trabalhar numa escola que tem projetos, vemos que engrandece o conhecimento do
aluno; favorece a interagdo aluno/professor, aluno/dire¢do/coordenacdo. 1sso é uma
forma de se trabalhar e mostrar ao aluno que a escola ndo é s6 quatro paredes,
quadro e um canetdo ou, no maximo, um video de vez em quando, e sim a producéo
de conhecimento académico; produzir com a pesquisa, mas aprofundar a pesquisa,
ndo sO copiar e colar da internet. Vemos que os alunos ampliam, pesquisam,
elaboram, fazem maquete, quadros, teatro, e isso aumenta muito o conhecimento,
porque é aquele conhecimento que ficara gravado, guardado, ndo é uma decoreba.
Vocé aprendeu por fazer, entdo, quando vocé aprende, vocé sabe. E diferente.

Pergunta:

Onde estaria, por exemplo, nesse aspecto, 0 elemento inovador do PROEMI -
Programa Ensino Médio Inovador? Onde e em que aspecto ele inova no ensino
médio, na préatica pedagdgica do ensino médio, para vocé?

Professora 1 da escola A:

Na minha questdo é bem simples, é questdo de o aluno ter o esforgo de produzir,
porque esse esfor¢o de o aluno produzir é essencial para que ele tenha acesso, que
aquele conhecimento entre no aluno e permaneca, € ndo seja aquele conhecimento
que evapore, que fique por algumas horas até fazer a prova, passou a prova,
esqueceu tudo e ndo lembra nada. Fica o estudo do verbo to be no primeiro ano,
depois o verbo to be no terceiro ano, quarto ano, e ndo sabe.

Quando vocé faz uma coisa que fica, vocé vai lembrar daquelas atividades para o
resto da vida, aquelas atividades que vocé conta para o seu neto, que a escola tinha
isso, fiz isso naquela escola, produzi. E diferente. Vocé leva para a sua historia,
uma producdo sua, tanto na interacdo social com seu grupo escolar, no caso, 0s
alunos que sdo 0s mais envolvidos, porque a gente d& um caminho das pedras para
eles, a gente ndo entrega as pedras pronta para eles. Entdo, eles fardo a pesquisa,
v8o entregar a pesquisa; vamos revisar essa pesquisa. 1sso é feito num trabalho
conjunto de equipe e isso favorece aquele conhecimento que fica e ndo evapora.

Nesse trecho da entrevista, a ideia de inovagéo desponta como desejo do professor em
atingir o estudante por meio do conhecimento pratico que se tornaria perene. Entretanto, a
aprendizagem se apresenta ndo como processo que articula saberes préaticos e tedricos, tendo
como componente indispensavel a relacdo entre professor e estudante, mas como elemento

que invade desarticuladamente o estudante.
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As impressdes do professor 1 da escola B, indicam ideias diferentes sobre 0 mesmo

tema:

Pergunta:

Com o desenvolvimento do projeto aqui na sua escola, vocé percebe a relacdo entre
professor/aluno, professor/diretor, melhorou, teve algum impacto com o projeto,
com a aplicacdo dessas oficinas, desses trabalhos?

Professor 1 da escola B:

Né&o creio que tenha sido fruto do projeto, ndo. Aqui, nds, de fato, temos uma boa
relacdo professor/aluno, isso foi excelente nessa escola, independentemente, de
projetos. Talvez, em algumas escolas esse projeto tenha até aproximado um pouco
mais. Aqui fica dificil avaliarmos por esse detalhe, a relacdo sempre foi muito boa,
muito préxima, tudo na base no debate.

Pergunta:
Professor, como vocé conseguiria caracterizar o que é inova¢do no ensino médio,
como vocé entende a questdo da inovacdo? O que seria inovacdo no ensino médio
para vocé?

Professor 1 da escola B:
E o0 que esta dentro da sigla, Programa Ensino Médio Inovador.

Pergunta:
Isso. O que vocé consegue perceber que inovou dentro da sua escola a partir de seu
trabalho com os estudantes?

Professor 1 da escola B:

O interesse deles. O primeiro passo é vocé saber que, aberta uma pauta, aberta uma
fase de inscri¢bes, eles procuram. Isso, talvez, seja a primeira mudanca de
mentalidade. Eles variam muito, eles gostam de fazer essa alternancia entre uma
oficina mais técnica, que eles sabem que véo precisar disso, e uma mais dinamica,
mais solta.

Pergunta:
Que estdo integradas entre si, ndo é?

Professor 1 da escola B:

Exato. A cada bimestre o aluno faz uma oficina de PROEMI e ele ndo pode repetir,
entdo, ele vai alternando. Ele busca algumas que visam o refor¢co de algumas
matérias, no primeiro bimestre, digamos, e no segundo ele busca uma mais
dindmica, justamente, uma que busque essa inovagao, o que estd dentro da proposta.

Portanto, a nocdo de inovagdo empregada neste estudo extrapola os limites do
conhecimento teorico-pratico, e navega por espacos da discussdo e definicdo de tematicas
pelo grupo docente e sua validacéo pelo grupo discente; espacos do planejamento pedagogico,
considerando todos os atores escolares, e suas modificagdes curriculares, visando assegurar 0s

processos democraticos, conforme sinaliza Canario:

Com efeito, a producdo de mudangas, numa organiza¢do social como a escola,
implica ndo apenas mudar a acgdo individual, mas também o modo de pensar essa



184

accdo e, sobretudo, 0 modo como essas ac¢@es individuais se articulam entre si, num
quadro de interdependéncia dos actores. Trata-se, em suma, de mudar 0s processos
de interaccdo social dentro da escola que, no caso especifico dos professores,
significa substituir uma cultura fortemente individualista e «insular» por uma cultura
baseada na «colaboracdo» e no trabalho de equipa. (CANARIO; 1995; p-6)

No tocante a identificacdo da categoria inovacdo, no ambito dessa Programa,
verificou-se que as propostas de inovacdo sao mais perceptiveis em relacdo as mudancas na
concepgdo do Ensino Médio. Apesar de ficar evidente, na fala dos interlocutores, a existéncia
de vivéncias curriculares diferenciadas, ha certo consenso de que a RC evidencia inovagéo.
Constata-se, na fala de um dos professores (da escola B), certo encantamento com o trabalho
pedagogico desenvolvido pelo corpo docente, por meio da utilizagdo de oficinas como suporte
dinamizador dos contetdos escolares.

Com relagdo a essa questdo, constata-se que a pesquisa assume um papel importante
nesse processo: 0 exercicio da pratica de pesquisa favorece uma acdo mais articulada entre os
docentes e permite o desenvolvimento de uma pratica pedagogica desde uma perspectiva
multidisciplinar, como pode ser constatado na fala de um dos entrevistados:

O Ensino Médio inovador — esse projeto — assim que eu 0 conheci... me encantou de
uma forma porque nada mais é do que um trabalho conjunto multi-inter-disciplinar,
né?!... onde vocé nao se prende a absolutamente nada! (...) Entdo, numa sala que tenha
uma oficina de Quimica, por exemplo, vocé vai encontrar alunos de segundo e de
terceiro ano! N&o necessariamente vai ter s6 um terceiro “A” ou terceiro “G” Ali vai
ter alunos do terceiro “B”, do terceiro “I”, do terceiro “J”... Enfim! E um mix. Entdo, é
uma grande roda de pesquisa de... do... de alunos de... de varias séries; o professor
lancando ali a... a... as questBes pra que eles pesquisem, pra que eles tragam as davidas
e respostas de casa; 0... outros... €... outros alunos respondendo também e langando
outras perguntas... (...).(Professora Escola B).

A reforma implementada caminha no sentido de valorizar o papel do estudante. Nesse
sentido, o alunado passa a ser percebido como o cerne de todo o processo educativo, na
medida em que seus interesses passam a ser valorados e considerados em todo o processo de

ensino e aprendizagem. Essa constatacao fica evidente na fala de um dos interlocutores:

Bem! Na verdade, o professor, ele faz uma pesquisa prévia com os alunos do que ha
de interesse entre eles pra ser discutido em sala! Claro que a gente precisa fazer isso
pra que chame a atengdo do aluno! A gente ndo pode chegar... O professor, quer dizer,
ndo pode chegar simplesmente com uma ideia s6 dele! E com isso, o professor vai pra
Coordenagdo com essas ideias (Professor Escola A).

Dentro dessa abordagem de identificacdo dos interesses dos estudantes, € possivel
constatar outro elemento relevante — a relacio professor e aluno. E necessario ressaltar que
essa proposta evidencia uma maior aproximacgao entre professores e estudantes. Essa escuta

sensivel ¢é indispensavel nos processos escolares, uma vez que a educacao se realiza por meio
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do dialogo. E, no que diz respeito ao diélogo, é pertinente considerar as contribuicdes de
Freire quanto ao dialogo no processo ensino- aprendizagem, pois um dialogo igualitario se
estabelece sem levar em conta a funcdo exercida, a classe social e/ou a idade dos
interlocutores. Nessa perspectiva, esse dialogo se insere como condicdo para a construcdo de
conhecimentos. O didlogo que medeia a rela¢do professor e aluno traz como evidéncia que o
elemento de inovacdo € a relacdo entre professor e aluno. A fala de um dos interlocutores

denota essa constatacéo:

O que ele inovou o que mais importante eu vi, eu acho que na proximidade professor-
aluno! E o que mais interessante que eu vi! Porque esse lago de, digamos, sim, e
porque ndo, amizade, faz com que o aluno se interessasse mais pela matéria, pela
disciplina, pelo professor! E nessa proximidade hoje, eu vejo, assim, muito aluno
mudando de ideia, inclusive, até na escolha da propria profissdo! Eu acho isso muito
interessante!(Gestor Escola B).

Diferentemente dessa opinido, a fala de um dos estudantes, conforme citacdo a seguir,
evidencia outro elemento de inovacdo — a metodologia de ensino. Fica evidente, nessa fala,
que a proposicdo de diferentes técnicas de ensino se constitui como um elemento inovador e

que ndo era presente em outra proposta.

Quando o professor ... quando ele faz alguma coisa diferente... Quando ele muda! Nao
repete sempre o que ele faz na disciplina, dele. Isso acontece com as atividades da
Feira de Ciéncias, das gincanas... do teatro...E a gente vai e faz... Eu sempre gostei de
teatro! Ja fiz dois anos de teatro e foi uma experiéncia nova, porque eu tinha parado de
fazer teatro e, entdo, esse ano eu voltei pra poder ajudar o pessoal!(Estudante Escola
A).

Observa-se que a melhoria da qualidade do Ensino Médio, nas escolas pesquisadas,
aponta para a mudanca tanto na dimensdo das préaticas pedagdgicas, quanto na dimensdo das
relacBes entre professores e estudantes. No que diz respeito as praticas pedagogicas, a
experiéncia dos estudantes identifica uma maneira diferenciada de aprender, em que a
autonomia no processo de aprendizagem passa a ser vivenciada pelo estudante.

Um aspecto de importancia no desenho do Programa revelado pela gestédo diz respeito
as evidéncias registradas quanto ao acompanhamento, ao monitoramento e ao repasse do

recurso financeiro para o desenvolvimento das a¢des na escola.

No inicio, as formagdes eram continuas e o contato direto com o nivel central. Neste
ano nao tivemos nenhuma reunido sequer sobre o assunto. Uma boa sugestéo seria a
continuidade das mesmas. Durante todos estes anos de adesdo, neste foi a primeira
vez que ndo tivemos o repasse do valor. Sugiro também o retorno das formac6es
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nacionais. Oportunidade Unica de troca de experiéncia entre escolas de todo pais
(Gestor da escola A).

Como pode ser observado, embora se tenha um instrumento como o PDDE voltado
para a assisténcia das escolas, tanto pedagogica como de infraestrutura, s6 isso ndo basta para
que as acOes implementadas venham a ser efetivamente consolidadas. Como expressou a
gestora de uma das escolas, 0 bom desempenho do Programa carece ainda da continuidade
das acdes dos 6rgdos fomentadores da politica. Um outro aspecto é quanto ao repasse do
recurso para as escolas. Isso pode estar ligado as mudancas de governo, como no caso do ano
de 2011, em que o Programa passou por um periodo de espera, em que ndo houve repasses
para os estados e o Distrito Federal. Essa instabilidade na politica nacional é um fator que
gera fragilidade no desenho da politica. Da mesma forma, fala-se sobre as formacGes em nivel
nacional que eram dadas aos gestores. Com a descontinuidade dessas acdes, a gestdo fica
vulneravel, no sentido de proporcionar as escolas melhores mecanismos de atuacédo junto ao

corpo docente e discente.

Essa constatacdo estd muito bem colocada pelo estudante quando ele se refere as

condicdes de organizacao e de infraestrutura das escolas, quanto a adesdo do Programa.

Antes a gente tinha um laboratério, mas o laboratério ndo deu certo ... porque ... 1°
ano, quando a gente entrou era uma semana de laboratério e uma semana de
producdo de texto... s6 que a gente ndo tinha nem professor de producdo de texto
nem professor de laboratério. Quando a gente entrou, no laboratorio, a gente assistia
filmes. Entdo ... depois disso a gente teve o ProEMI , que comegou bem
baguncado... Cada turma tinha seu ProEMI fixo. Assim ... vocé ndo tinha como
escolher pra que matéria vocé “ia” e muita gente ndo gostava ... Tinha gente que
fazia o ProEMI de geografia que era para fazer o de biologia. Fazer o de biologia
que queria fazer o de matemaética. Ai, esse ano, como deixaram a gente escolher,
todo mundo gostou. A Unica coisa assim que ... muita gente ndo gostou foi s6 o
problema das inscricbes. Que ... eles botavam um horério pra gente fazer as
inscricBes e quando a gente ia fazer as inscrigdes, a agente ndo acabava as inscrigdes
. ai o sistema ja tava fechado (Estudante Escola A).

Dessa forma, é possivel compreender a importancia de um planejamento unificado de
gestdo entre as esferas nacional e local, bem como de acompanhamento das escolas de modo
sistematico, visando fortalecer o desenho dessa politica e a qualidade do programa.

A andlise das entrevistas permitiu constatar também que o sentido da inovacdo
curricular passa pela possibilidade da escolha, ou seja, pela autonomia. A mudanca curricular
aponta para outras formas de expressdo do conhecimento, em que a possibilidade de escolha
pelo alunado delineia essa inovacdo. Nesse aspecto, a inovacgao curricular no ProEMI, aponta
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para dois fatores educacionais relevantes: a autonomia do estudante e a constru¢do de uma nova
escola antenada com aquilo que desejam os sujeitos da educacao para a vida além da escola.

E possivel identificar também que a integracdo entre as areas de conhecimento e 0s
seus respectivos campos de conhecimento apontam para um detalhe diferencial na Proposta
de Redesenho curricular fomentada pelo ProEMI concepgéo de integracdo do conhecimento
proporciona aos sujeitos uma condicdo de liberdade e autonomia diante das escolhas que
devera fazer, mas também a acdo articulada de busca da interdisciplinaridade nas atividades
pedagdgicas desenvolvidas pelos professores. Esse parece ser o sentido da inovagdo no
Ensino Médio: um modelo de educacdo que rompe com a dualidade e que se inclina para um
ensino de base unitaria. Essa proposta encontra respaldo na perspectiva de educacdo que
considera o trabalho como principio educativo para a vida social. Nesse sentido, a relacdo
indissociavel entre trabalho, ciéncia e cultura envolve compreender o trabalho como principio
educativo, o que ndo se confunde com o “aprender fazendo” nem é sindbnimo de formar para o
exercicio do trabalho. Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o
ser humano é produtor de sua realidade e, por isto, se apropria dela e pode transforma-la
(RAMOS, 2011).

E, nesse contexto, 0 ProEMI evidencia um carater inovador, que se materializa na
proposta de recuperacdo do sentido da omnilateralidade fixada na inseparabilidade do ser,
quando este se constitui, a0 mesmo tempo, acdo e pensamento, isto €, quando expressa 0
conhecimento sobre a totalidade da realidade social, objetivada no trabalho como
manifestacdo de sua humanidade.

No entanto, a partir do confronto das falas dos gestores das escolas com a fala dos
professores se questiona o sentido de participacdo em discussbes pedagdgicas, sobretudo no
Redesenho Curricular das escolas, por parte dos gestores e por parte dos professores. Quais
divergéncias existem entre a percep¢do dos gestores quanto a participacao dos professores em
discussdes pedagdgicas sobre o redesenho curricular? Qual a percepcdo do professor quanto a
sua propria participacdo em discussdes pedagogicas sobre o Redesenho Curricular? Apesar de
se compreender a importancia da discussdo sobre as percepcOes dos gestores e professores
quanto a participacdo em discussfes pedagogicas, esta discussdo nao foi o elemento norteador
desta pesquisa, quer seja pela amostra obtida, quer seja pela compreensdo dos professores
quanto ao sentido atribuido a ideia de participacdo em discussdes pedagogicas.
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5.7 indices de aprovacédo das escolas com adesdo ao ProEMI: de que forma o ProEMI
influi na qualidade do Ensino Médio

Para entender o impacto do ProEMI, é preciso recorrer aos dados do senso escolar e,
assim, poder analisar o impacto dessa reforma para a melhoria da qualidade do ensino. E,
considerando uma avaliac&o criteriosa sobre os indices de aprovagdo de uma das unidades de
ensino, constata-se que a Escola A apresenta uma pequena variacdo de aprovacdo ao longo
dos anos, de forma que, no ano de 2014, essa unidade escolar continuou apresentando indices
elevados de aprovagdo — apesar de constatar que o 1° ano do Ensino Médio é o que possui
indices mais baixos (79,02%), se comparado com os demais anos (85,11% no 2° ano e

90,57% no 3° ano), ao longo dos anos.

Gréfico 3 — Indice de aprovagéo na escola A.
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Fonte: Projeto Politico Pedagdgico, a partir dos dados do Censo/SEELDF.

Quanto a segunda escola (Escola B), ela também apresenta dados elevados de
aprovacdo, nas trés séries (Gréafico 4). Além disso, apresenta também um dado interessante: a
1° série € a que evidencia os indices mais baixos de aprovacdo, se comparada com as demais
séries. Essa constatacdo possibilita inferir que o processo de transicdo das séries finais para o
Ensino Médio impacta de modo significativo o desempenho desses alunos. O processo de
transicdo escolar, de um nivel a outro, é potencialmente gerador de estresse e ansiedade. E,
segundo Vaz (1999), a transicdo escolar pode gerar estresse e tensdo porque é vista como

ameacadora; € uma forma de antecipagdo, em que O sujeito percebe a situacdo como
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desagradavel ou desafiante, visto que demanda dele novas estratégias de aprendizagem (Vaz,
1999).

E, no que diz respeito ao 2° ano, constata-se que os dados se alternam ano ap0s ano
com os dados de aprovacéo do 3° ano, de forma que entre 2009 e 2014 a taxa de aprovacdo do
2° ano variou em 87,23%, 86,04%, 94,69%, 89,51%, 93,19% e 92,98%, respectivamente,
enquanto a taxa de aprovacdo do 3° ano passou por uma variagdo, ao longo da mesma série
historica, de 88,66%, 82,19%, 96,35%, 86,73%, 97,80% e 94,92%. Destaca-se este ultimo

dado por estar muito proximo ao total de estudantes frequentes que foram aprovados.

Graéfico 4 — indice de aprovagao na escola B.
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Fonte: Projeto Politico Pedagégico, a partir dos dados do Censo/SEELDF.

Dessa forma, é possivel deduzir que, em relacdo aos dados de desempenho dos
estudantes, nas duas escolas que aderiram ao ProEMI, a taxa de variacdo da aprovagdo tem
uma expressdo significativa. Em que pese a varia¢do dos indices de aprovacao ter uma ligeira
queda no Ultimo ano, na escola B, a consolidacdo do trabalho pedagdgico é, sobretudo, o
diferencial que se traduz na série histdrica, ou seja, a comparacdo das taxas de aprovacao se
traduz de maneira alternada a cada ano. Ja na escola A, principalmente no ultimo ano da série
historica (2014), a taxa de aprovacao nos trés anos é relevante, quando comparada aos anos
anteriores. Nesse sentido, as acdes em torno da reformulacdo curricular no Ensino Médio é
um dado objetivo de inovagdo, em que pesem as discussdes a respeito do fluxo de
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aprendizagem nessa etapa da educacdo basica, inclusive, quando se constata ndo s6 0
desempenho do fluxo escolar, mas as possibilidades de formacdo critica e autbnoma dos
estudantes, por meio da oferta de Ensino Meédio pelo ProEMI. Analisando as taxas de
aprovacdo nas duas escolas pesquisadas e comparando-as com os indices de aprovacao no
Ensino Medio do publico do Distrito Federal, infere-se que essas taxas de aprovacdo nas
diferentes séries se caracterizam por uma oscilagcdo, devido a variagdo dos indices de
aprovacao por serie, ao longo dos anos analisados. Entretanto, fixando-se nos indices do DF
como um todo percebe-se que estes apontam para uma ligeira elevacdo das taxas de
aprovacao ao longo da série historica.

A luz desse estudo, é possivel concluir que o Programa Ensino Médio Inovador
apresenta-se como uma proposta pedagogica factivel de suscitar, na educacdo basica e, em
particular, nas escolas de Ensino Médio, proposi¢cdes inovadoras. Tal possibilidade se
objetiva, portanto, numa praxis pedagdgica consubstanciada na unido entre trabalho e ensino,
como sintese do encontro indissolivel entre 0 homem e a natureza em seu movimento

historico de producao de sua existéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A necessidade de analisar e explicitar as inten¢es de melhoria do ProEMI no Ensino
Médio do DF, considerando a inovacdo como categoria central de analise — objetivo que
norteou esta tese — foi alcancado na medida em que se identificaram elementos que
corroboram para a compreensao dessa oferta no contexto analisado. Nesse contexto, observa-
se um cenario educacional em que o Ensino Médio se caracteriza por uma dualidade histérica
(formacéo geral ou formacao para o trabalho) e pela instabilidade do fluxo de aprendizagem.
(Grifo ndo feito por mim.) E, neste caso, sdo apontadas diferentes razOes pelas quais o
desempenho escolar dos estudantes do Ensino Médio tém se constituido um problema, nao
apenas de cunho educacional, mas, sobretudo, de dimenséo social.

Nesse caso, a exclusdo escolar tem contribuido para outra exclusdo: a de cunho social.
Dai a necessidade de se ampliarem as politicas publicas e os programas desenhados para o
Ensino Médio, sob pena de a concepcao desses desenhos afastarem-se daquilo que vem a
constituir o centro nodal dos problemas variantes do Ensino Médio, sejam eles de qualquer
natureza — percepcao do estudante sobre o Ensino Médio, do mercado de trabalho, formacao
de professores, gestdo escolar, diferencas étnicas, culturais e sociais, entre outras. Por isso,
fez-se necessario revisitar o passado e recorrer 0 processo histérico de reconstrucdo da
politica de reformulacdo do Ensino Médio no Distrito Federal. Fez-se necessario também
revisitar a primeira reforma do ensino secundéario, denominada de Reforma Francisco Campos
(Decreto N. 18/1931), voltada para a organizacdo desse nivel de ensino por meio de um
sistema seriado de curriculo, que contemplava a obrigatoriedade da frequéncia escolar, com
um sistema regular de avaliacdo dos estudantes, passar pela Lei 5.692/1971, com as suas
determinac6es voltadas para “a generalizacdo do ensino profissionalizante no nivel médio ou
2° grau” (Wellington, 2011, p. 164), passar pela Constituicdo Federal, de 1988, cujo texto
elevou a educagdo a condicdo de direito social fundamental do individuo e favoreceu a
promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBN n°
9.394/1996.

A LDBN traz como elemento diferencial para a educacdo bésica, dentre outros
aspectos, a definicdo do Ensino Médio como educacdo basica e com identidade de
terminalidade. Entretanto, essas reformas empreitadas na educacdo, “por certo, ndo séo
dissociadas de um quadro amplo de modificagdes econdmicas, politicas e sociais, de alcance

mundial, que convém recuperar”, no curso historico, da educacéo brasileira, os elementos-



192

chaves dessas modificagdes pelas quais a educacdo se tornou agenda internacional
(ALGEBALLI, 2009, p. 228).

Nesse contexto de reordenamento da economia mundial (e que teve inicio na década
de 1990), constata-se uma nova forma de gestdo da escola, embasada no modelo de
governanca do espaco publico do mesmo modo que se gerencia no sistema privado. Ou seja,
consolidou-se na educacdo publica um modelo de regulacdo educacional sujeito a gestdo de
grupos, atores politicos e/ou sociais de natureza diversa. Dentro desse modelo, o Estado passa
da condicdo de gestor do bem publico para mediador de conflitos decorrentes das relacdes
tencionadas entre a sociedade e a escola.

No ambito desse cenério, constata-se outra problematica: o pragmatismo das politicas
curriculares advindas desse contexto como resposta as fragilidades dos rendimentos dos
estudantes. E é nesse contexto que emerge a proposta de curriculo por competéncias. A esse
respeito, é valido recordar que essa pedagogia ganhou espaco de proeminéncia com o Parecer
15/98 e a Resolucdo 03 CNE/CEB de 26/6/1998, responsavel pela normatizacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

Como reflexo de problemas educacionais que se avolumaram, mas também fruto de
debates e pesquisas, surgem, na década de 2010, novas tentativas de reformulacdo do
curriculo do Ensino Médio. Trata-se do Parecer CNE/CEB N° 7/4/2010 e da Resolucao
CNE/CEB n° 4/2010, que estabelecem as Diretrizes Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
e passam “a orientar as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na organizacdo, na
articulacdo, no desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas pedagogicas” (BRASIL,
2010, p. 1).

A visdo de educacgdo incorporada nessas diretrizes traduz um conceito de escola que
vai além dos seus limites fisicos e espaciais. Misturam-se a ele todas as outras formas de
conhecimento produzidas das relagdes sociais.

Nesse contexto, é valido salientar a importancia de dois norteadores legais para o
Ensino Médio: o Parecer CNE/CEB n° 7/4/2010 e o Parecer CNE/CEB n°. 5/2011 — visto que
atualizam as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio —; e, mais recentemente, a
Emenda Constitucional n°. 56/2009, que torna obrigatéria a oferta da educacdo bésica dos 4
aos 17 anos de idade. Além desses, o Programa Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio — PNEM, instituido pela Portaria n® 1.149/2013, cujas a¢des devem estar
articuladas ao Redesenho Curricular proposto pelo ProEMI, representa um acordo por meio
do qual o Ministério da Educagdo (MEC) e as Secretarias Estaduais e Distrital de

Educacdo assumem o compromisso com a valorizacdo da formacdo continuada dos
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professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no Ensino Médio publico. Desta
forma, entende-se a importancia de uma ampla reflexdo referente a tematica dos sujeitos do
Ensino Médio e da formagcdo humana integral, em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM.

As diversas tentativas de busca por melhorias na oferta do Ensino Médio evidencia
que o curriculo deve pautar seus contetdos na perspectiva de formacdo integral do estudante,
considerando, para tanto, a articulacdo das dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.
Nessa concepc¢do de educacgdo, a dimensdo trabalho se insere como principio educativo de
toda formacdo humana, em que ndo ha separacao entre 0 ser que pensa e 0 Ser que executa.

Essa nova perspectiva de pensar a educacdo e, sobretudo, o Ensino Médio é que
norteia a proposta de reforma do Ensino Médio; neste caso, do Ensino Médio Inovador, pois,
com o intuito de diversificar e melhorar os processos escolares de ensino, 0 MEC apresenta as
escolas de Ensino Médio o Programa Ensino Médio Inovador (Parecer N° 11/2009). Este
programa prevé, em suas bases legais, a reorganizacdo curricular a partir do reconhecimento
das singularidades dos sujeitos que integram a escola.

A composicdo desse curriculo integra um conjunto de vozes que dialogam entre si,
com o objetivo de garantir que a aprendizagem se constitua dentro de um contexto de
diversidade e de pluralidades que impactem nas diferencas educacionais e sociais que
transitam o Ensino Médio. Com esse formato, o ProEMI amplia a visdo de curriculo, na
medida em que da voz ao estudante, ao professor, ao gestor, aos pais e a comunidade.

Desta forma, se constitui o Redesenho Curricular do Ensino Médio, sob o enfoque de
um programa determinado a impactar na melhoria da qualidade do ensino publico. De outra
parte, 0 ProEMI compde um cenério de politicas publicas para a educagdo basica focalizadas
em acOes com demandas especificas de fomento pedagdgico, que implicam a autonomia dos
estudantes, em face dos processos escolares de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito a implementacdo desse Programa no ambito das escolas de Ensino
médio do DF analisadas neste estudo, foi possivel constatar que a adequacdo do Redesenho
Curricular das escolas A e B se deu com base nos referenciais curriculares apontados pelos
macrocampos. Um dado relevante dessa andlise é a constatacdo da autonomia da unidade
escolar na configuracdo do desenho curricular, a partir dos macrocampos estabelecidos pelo
MEC e, a0 mesmo tempo, pela caracteristica de processo democratico configurado a partir da
participacdo ativa dos diferentes interlocutores (professores, alunos, e gestores).

Nesse sentido, a participacdo do coletivo no Redesenho Curricular da escola ja pode

ser considerado um indicador de mudancas, ou melhor, de inovacdo. Outro fator de inovagéo
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percebido é a integracdo entre as areas de conhecimento, que expressa um dos principios
fundantes do Programa que prevé a conexdo entre 0s componentes curriculares com o0s
macrocampos em sua inter-relacdo com as experiéncias sociais dos estudantes.

E, considerando a importancia de dados estatisticos, quanto ao desempenho dessas
unidades escolares, consta que essas escolas que aderiram ao ProEMI apresentaram um
diferencial nos resultados de aprovacao, se comparados com os dados gerais do DF. Contudo,
importa frisar o carater substantivo do Programa nas escolas quando se trata de aliar os
resultados de fluxo de aprendizagem ao processo de formacédo social dos estudantes. Entre
essas duas constatacoes, 0 que revelou o ProEMI quanto as inten¢bes de melhoria nas escolas
de Ensino Médio do DF?

De acordo com a pesquisa realizada, as pretensdes pedagogicas formuladas em torno
de um curriculo integrado oferecem oportunidade a escola de abrir-se ao novo. E o0 novo aqui
é 0 pensar e o fazer juntos e coletivamente. A sala de aula pode ser um quadro de giz, uma
tela de computador ou, até mesmo, o patio da escola. O conteudo € o que impde significado a
vida. E ele pode estar dentro ou fora da escola. Portanto, o que inova, de fato, € a forma de
como se concebe a educagfo. E o0 modo de pensar agindo, é como se comportam 0s sujeitos
dessa histdéria. Sdo os olhares diferentes buscando um projeto coletivo de escola e de
sociedade.

Nesse ponto, é possivel inferir que o ProEMI inovou, na medida em que engendrou
um novo modo de organizacdo da escola, ampliando o espaco e o tempo de estudo, dando voz
aos sujeitos da aprendizagem.

Assim, as contribuicOes desta tese vdo ao alcance de pensar uma escola que opere o
conhecimento de forma organica e articulada. Para isso, é essencial buscar, nos sujeitos
envolvidos com a educacdo, a referéncia para a construcao de itinerarios pedagogicos efetivos
e, assim, garantir qualidade a seus processos. Decerto, as preposi¢cdes de inovacgdo curricular
podem ser uma premissa a ser considerada no processo de elaboracdo de politicas para essa
etapa da educacdo basica. Entretanto, este estudo ndo se esgota com esse questionamento, mas
favorece novas indagacdes. Considerando a autonomia da escola na defini¢do dos contetdos e
a forma de desenvolvimento de suas préaticas pedagdgicas, no modelo ProEMI, observou-se
que na proposta de um curriculo inovador se materializa a possibilidade de reorganizacao do

trabalho escolar com perspectivas mais objetivas de mudancas na sociedade.
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ANEXO 2 - REESTRUTURACAO DO CURRICULUM DO ENSINO MEDIO
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ANEXO 3 - REESTRUTURACAO DO CURRICULUM DO ENSINO MEDIO
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Subsecretaria de Educacéo Basica







227

ANEXO 4 - REESTRUTURACAO DO CURRICULUM DO ENSINO MEDIO
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ANEXO 5 - DIRETRIZES PARA A ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO NA SEMESTRALIDADE: ENSINO MEDIO
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ANEXO 6 - PROGRAMA POR DENTRO DOS EXAMES DO ENSINO MEDIO
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ANEXO 7 - RELACAO DE ESCOLAS

Escolas de Ensino Médio da Rede Publica do Distrito Federal que aderiram ao ProEMI.

CRE Total de Escolas de EM
Brazlandia 7
Ceilandia 11
Gama 7
Guara 5
Nucleo Bandeirante 5
Paranoa 3
Planaltina 9
PP/C 10
Recanto das Emas 4
Samambaia 4
Santa Maria 4
Sé&o Sebastido 2
Sobradinho 6
Taguatinga 8
TOTAL 85
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADOR DO ENSINO
MEDIO DA SUBSECRETARIA DE EDUCACAO BASICA DA SECRETARIA DE

1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)
8)
9)

ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

Como vocé analisa a adesdo do ProEMI pelas escolas ensino médio da rede pablica?

Fale sobre o papel dos gestores, gerentes e coordenadores desta Secretaria na
implementacdo do ProEMI? Como fazer para que as ac¢des relacionadas ao Programa
possam ser acompanhadas de forma articulada?

Vocé percebe algum tipo de participacdo da comunidade escolar e extraescolar nas
acOes desenvolvidas do ProEMI, na escola? Destaque.

Vocé vé possibilidades do ProEMI melhorar os indices das escolas de ensino médio?
E quanto a qualidade da educacéo, qual a sua opinido?

Em termos de infraestrutura técnico pedagdgica como esta acontecendo ProEMI no
DF?

Quais as condiges estruturais das escolas para a realizagdo do Programa?
Que acbes a SEDF desenvolveu para implementar o programa na Rede Publica?
Como se configurou as trajetdrias escolares dos estudantes do ProEMI?

Vocé possui um mapeamento dos indicadores educacionais dos estudantes das escolas
com o ProEMI?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - GESTOR DAS ESCOLAS DE
ENSINO MEDIO DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO
FEDERAL

1. Por que sua escola aderiu ao ProEMI?

2. Vocé percebe alguma mudanca na postura dos professores e dos alunos depois que o
Programa iniciou na escola?

3. Quais aspectos a equipe gestora da escola gostaria de destacar em relacdo a proposta
do ProEMI?

4. Quais metas a escola pretende atingir com o ProEMI ? Por qué?

Em sua escola, identificou-se alguma relacdo entre a reducdo do indice de repeténcia e
evasdo escolar apos a implementacdo do ProEMI ?

6. Quais mudangas curriculares foram identificadas com a implementacéo do ProEMI?

7. Do ponto de vista da sua gestdo, quais estratégias podem ser utilizadas com 0s
coordenadores locais, professores, estudantes e comunidade em relagdo a execugdo do
Programa na escola visando enfrenta a desercdo e a repeténcia entre os estudantes de

ensino médio?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR DE ENSINO MEDIO
DAS ESCOLAS SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO

10.
11.

FEDERAL

Como vocé analisa a proposta curricular proposta pelo ProEMI?

Vocé teve acesso a proposta do ProEMI no inicio do ano letivo? Como foi esse
acesso? Foi discutido na escola?

Para elaboracdo do planejamento de suas atividades interdisciplinares vocé considerou
as inovacdes curriculares propostas pelo ProEMI? Em que as propostas curriculares do
Programa se assemelham ao curriculo da escola?

Foi detectada alteracdo no desempenho escolar dos estudantes durante essas
atividades? Quais? Com que efetividade? Houve mudancas no comportamento do
estudante?

Como vocés se articulam com os conteudos das areas de conhecimento? Ha dialogo
entre os professores?

Ao analisar essa proposta, quais aspectos merecem destaque?
Vocé poderia falar sobre a sua experiéncia com o Programa?

Que atividades curriculares na escola e extraescolar foram realizadas por meio do
ProEMI? Como essas atividades foram avaliadas pelo estudante?

Vocé poderia apontar situacdes vivenciadas com Programa que propiciaram mudancas
positivas em sua escola? De que forma essas mudancas foram percebidas?

Através do Programa houve melhora na relacdo professor-aluno? Em que aspectos?
Ha consonancias e divergéncias entre o curriculo oficial das escolas do ensino médio

com o proposto pelo programa? Aponte.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA - ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO

P

DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

Como vocé avalia o ProEMI, em sua escola?
Em que aspectos a experiéncia curricular do Programa inovou o ensino médio?
Quais projetos interdisciplinares vinculados ao ProEMI, vocé participou?

Vocé, percebeu alguma diferenga entre os projetos interdisciplinares oriundos do
ProEMI e os demais projetos interdisciplinares desenvolvidos em sua escola?
Explique.

Em que medida os projetos interdisciplinares vinculados ao ProEMI contribuiram para
a aprendizagem dos conteidos dos componentes curriculares envolvidos nos projetos?

O ProEMI contribuiu para melhorar o seu desempenho na escola? Como assim?

Fale sobre a proposta do Programa? Quando da sua implementacéo na escola, ele foi
amplamente discutido? Por quem? Vocé participou dessas discussdes? De que forma?

Depois do ProEMI, a sua relagdo com os colegas melhorou? Em que aspectos? E com
o0s professores?



