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RESUMO

A tese “Juventude e Debate Politico no Processo de Reestruturacdo do Ensino
Médio Brasileiro” insere-se na linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da
Educacdo do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Brasilia. Traz como questdes norteadoras as politicas publicas de educacédo para o
Ensino Médio, sobretudo o processo de mudanca na legislacdo brasileira
concernente ao Ensino Médio no periodo de 2009 a 2011 que levou a elaboracao
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. A pesquisa
empirica compreendeu a analise de documentos normativos sobre o Ensino Médio,
a realizacdo de entrevistas com gestores estaduais do Ensino Médio das regibes
Norte, Nordeste, Sudeste, Centro-Oeste e Sul bem como a participacdo in loco nas
audiéncias publicas e outros eventos sobre o Ensino Médio organizados pelo
Ministério da Educacdo. A pesquisa toma como aporte tedrico a Sociologia da
Pratica de Pierre Bourdieu e estudos no campo da Sociologia da Educacédo e da
Juventude, a partir da perspectiva de autores como Afranio Mendes Catani, Marilia
Sposito, Juarez Dayrell, Helena Abramo, dentre outros. Os resultados da pesquisa
apontam que, embora tenham ocorrido reformas no Ensino Médio ao longo do
século XX e primeira década do século XXI, tais mudancas ndo consideraram de
forma adequada a diversidade e heterogeneidade dos sujeitos do Ensino Médio - os
jovens -, bem como a funcdo desta etapa da educacdo béasica para grupos que
constituem a primeira geracdo de estudantes em suas familias. Verificou-se que
existem distintas concepcdes e percepcdes sobre os jovens e o papel do Ensino
Médio entre os gestores entrevistados. O curriculo do Ensino Médio também vem se
tornando objeto de interesse de setores produtivos e comerciais. Se 0s jovens
brasileiros antes passavam despercebidos, agora se tornaram eles proprios objetos
de disputa.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas educacionais. Educacdo basica. Ensino médio.
Juventude. Diretrizes curriculares.



ABSTRACT

The thesis "Youth and Political Discussion in Restructuring Process of Brazilian High
School " is part of the line search Public Policy and Management Education Program
Graduate Education at the University of Brasilia. Bring as guiding questions of public
policy education for high school, especially the process of change in Brazilian law
concerning the high school in the period 2009 to 2011 that led to the drafting of the
new National Curriculum Guidelines for the High School. Empirical research included
analysis of normative documents on the school, conducting interviews with managers
of state high school in the North, Northeast, Southeast, Midwest and South as well as
participation in loco at the public hearings and other events on High School
organized by the Ministry of Education. The research takes as its theoretical
sociology of Pierre Bourdieu Practice and studies in the field of Sociology of
Education and Youth, from the perspective of authors like Afranio Mendes Catani,
MariliaSposito, Juarez Dayrell, Helena Abramo, among others. The research results
indicate that, although there were reforms in the high school throughout the twentieth
century and the first decade of this century, these changes did not consider
adequately the diversity and heterogeneity of subjects of high school - young people
- as well as function of this stage of basic education for groups which constitute the
first generation of students in their families. It was found that there are different
conceptions and perceptions of young people and the role of high school among the
managers interviewed. The curriculum of the school also has become an object of
interest of productive and commercial sectors. If young Brazilians were missed
before, now became objects of dispute themselves.

KEYWORDS: Educational policies. Basic education.High school.Youth.curriculum
guidelines
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Esta tese esta vinculada a linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da
Educacdo do Programa de Poés-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia e ao GERAJU — Grupo de pesquisa sobre geracdes e
juventude (cadastrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq). Denominada
“‘Juventude e debate politico no processo de reestruturacdo do Ensino Médio
brasileiro”, reflete a respeito do processo de mudanca na legislacado brasileira
referente ao Ensino Médio, no periodo de 2009 a 2011, em especial detendo-se na
reelaboracéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

O Brasil, pais historicamente em defasagem na oferta de escolas para sua
juventude, encontra-se diante de exigéncias relacionadas ao desenvolvimento do
modo de produgdo e ao modelo econémico nacional desenvolvimentista, que
predomina no pais desde a segunda metade do século XX (KUENZER, 2009;
KRAWCZYK, 2009). A escola de Ensino Médio assume nesta conjuntura o papel de
preparar o0 jovem para 0 mercado de trabalho. Desde entdo, a escola
gradativamente passou a perder sua funcdo exclusivamente propedéutica matriz
com a qual, atuava anteriormente.

As exigéncias para a formacdo do jovem sdo as seguintes: 1) preparacao,
nas escolas, de mao de obra para o ingresso no mercado de trabalho; 2) realizacéo
de um intenso processo de socializacdo dos jovens com vistas a responder a sua
insercao na vida social; e 3) continuar respondendo aos anseios de que 0S egressos
do ensino basico sejam aprovados nos vestibulares, ou seja, que deem continuidade
aos estudos, ampliando os anos de escolaridade formal (KUENZER, 2002, 2009;
KRAWCZYK, 2009). Este é o atual tripé de finalidades da educacao basica que visa
a atender as diferentes demandas que estdo contidas nos diferentes estratos
sociais.

A situacdo duplamente colocada pelas op¢des politicas adotadas no pais de
voltar-se para a industrializacdo de um lado e de conservar velhos interesses
agrarios de outro, gerou a situacdo de defasagem dos niveis de escolaridade da
forca trabalhadora, em decorréncia de o sistema de ensino de carater geral ndo ter
sido universalizado. Essa situacao coloca um duplo desafio que perdurou por todo o

século XX:



1) resolver os problemas de falta de oferta de vagas no Ensino Médio; e 2)
melhorar a qualidade desta etapa de formacgé&o, incluindo-se ai a melhoria da
estrutura geral do Ensino Médio pela construcdo de escolas adequadas a faixa
etaria, aos objetivos a que se propde e as exigéncias atuais de formacéao,
apresentadas nos documentos oficiais.

Esses desafios, porém, ndo se restringem a mudancas pedagodgicas de
ampliacdo ou reducao do curriculo. O Ensino Médio passa a fazer parte de um
contexto relacionado a acordos internacionais firmados pelo Brasil, que visam a
contemplar aspectos das politicas econdmicas e sociais inerentes a situagdo de
sociedade de direitos em que vivemos. O pais € signatario de diversos acordos de
cooperacao, de comércio, entre outros (CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Nesse cenario, ao Brasil coube: i) democratizar 0 acesso ao Ensino Médio,
ampliando a oferta de vagas sem, no entanto, criar um consenso social e politico de
que a educacao seja uma prioridade, desse modo estabelecendo que as reformas
ocorressem sem ampliar os recursos materiais, humanos e financeiros; e ii) realizar
as modificacdes no curriculo do Ensino Médio, com vistas a outra concepcao que
abarque a formacédo cientifica, sécio-histérica e tecnoldgica'. Essas mudancas tém
por objetivo a preparacdo dos jovens para a continuidade dos estudos, para a
insercdo no mundo de trabalho e para o desenvolvimento da cidadania, ou seja,
para o convivio em sociedade.

Tendo como pano de fundo as mudancas dos setores econbmicos e,
conciderando que elas repercutem indicando diretrizes para os setores educacionais
e técnico-profissionalizantes. De todo modo, eram transformacg@es pelas quais o pais
necessitava passar. Delimitamos como norte, investigar as mudangas ocorridas no
periodo de 2009 a 2012, para compreender em que direcdo elas estariam apontando
as mudancas em curso. Esta pesquisa parte das seguintes questdes: Como o
processo de reestruturacdo do Ensino Médio se deu no Brasil e como o0s jovens
foram compreendidos nesse processo?

A escolha do tema revela a preocupacao em estabelecer como 0s jovens se
colocam ou séo colocados nas politicas que Ihes sédo destinadas. Tal preocupacao
tem relacdo com a pesquisa desenvolvida no mestrado, que investigou mulheres

trabalhadoras. As mulheres entrevistadas na ocasido atribuiram as duplas e até

! Para aprofundar sobre as mudancas de concepcédo pedagogicas que afetaram o ensino
médio, consultar Kuenzer (2009) e Saviani (2008).
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mesmo as triplas jornadas de trabalho uma alternativa para garantir aos filhos
melhores condic¢des de vida e também para que pudessem dedicar-se integralmente
aos estudos. Embora essas maes empreendessem estratégias que tinham como
meta o itinerario biografico dos filhos, com vistas ao sucesso escolar e a
continuidade dos estudos, eles conseguiam “ir bem” apenas até o Ensino Médio,
pois muitos dos jovens paravam de estudar nessa etapa e outros passavam a ter
baixo desempenho.

A partir dessa constatacao, identificou-se a necessidade de investigar se a
orientacdo dos programas e das metas governamentais para a escolarizagao,
presentes na proposta de reformulagédo do Ensino Médio, consideram a formacgéo do
ser humano e do sujeito jovem; e se, no Brasil, as politicas publicas educacionais
tém levado em consideracdo os estudos sobre juventude e geracfes, uma vez que
consideravel producado sobre essa temética tem sido publicada nos Gltimos anos?.

A relevancia do tema se sustenta a medida que interessa pesquisar as
politicas educacionais adotadas no Brasil no final do século XX e na primeira década
do XXI para desvelar: 1) quais orientacfes estdo sendo adotadas no que se refere a
reestruturacdo do Ensino Médio; 2) quais representacdes sobre o jovem brasileiro
norteiam essas diretrizes; 3) quais interesses movem o0 Estado num processo de
mudancas na estrutura do Ensino Médio; e 4) o porqué das mudancas ocorridas
nestas ultimas duas décadas.

A concepcao de jovem e de como ele vive a condicdo juvenil® aqui adotada é
aquela problematizada por Abramo (2008a, 2008b), Catani e Gilioli (2008) e Spésito
(2005, 2009), entre outros autores que defendem a condi¢cdo plena do ser jovem.
Tais premissas podem ser apreendidas pela analise das diretrizes referentes a etapa
de ensino que se destina a eles, uma vez que nela esta contida a esséncia do que a

sociedade brasileira identifica como ideal para a faixa etaria em questdo. E na

2 Para conferir a producdo sobre juventude na pés-graduacdo brasileira, consultar Sposito
(2009)

% “A nogdo de condicdo juvenil remete, em primeiro lugar, a uma etapa do ciclo da vida, de
ligacdo (transicdo, diz a nocdo classica) entre a infancia, tempo da primeira fase de
desenvolvimento corporal (fisico, emocional, intelectual) e da primeira socializagdo, de
quase total dependéncia e necessidade de protecdo, para a idade adulta, em tese a do
apice do desenvolvimento e de plena cidadania, que diz respeito, principalmente, a se tornar
capaz de exercer as dimensdes de producédo (sustentar a si préprio e a outros), reproducao
(gerar e cuidar dos filhos) e participacdo (nas decisdes, deveres e direitos que regulam a
sociedade)” (ABRAMO, 2008, p. 40).
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legislacéo Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, por exemplo, que
se encontra explicitada a exigéncia de que a escola prepare 0 jovem para 0O
chamado protagonismo juvenil. As leis e as normatizacdes explicitam expectativas e
anseios bem como podem omitir outras tantas questdes debatidas e vistas como
fundamentais para que se tenha um sistema de ensino eficiente como um todo,
especificamente no que se refere ao Ensino Médio, j& que é nesta etapa do ensino
gue se tem uma posicao estratégica para, entre outras coisas, permitir 0 acesso ao
ensino superior.

O trabalho ora apresentado esta dividido em duas partes. Na primeira parte,
foi empreendida a discussado teorica organizada em trés capitulos. No primeiro,
intitulado Ensino Médio e Juventude no Brasil, apresentamos um breve historico do
Ensino Médio no Brasil, as principais reformas politicas pelas quais essa etapa de
escolarizagdo passou, e uma breve analise dos dados dos censos escolares entre
2000 e 2011. Este capitulo objetiva auxiliar a compreenséo da conjuntura atual do
Ensino Médio bem como a relacdo entre juventude e politicas publicas. Para tanto,
foi necessario refletir sobre as concepcbes do ser jovem e a relacdo entre a
juventude e o Ensino Médio.

No capitulo dois, tratamos da teoria da préatica de Pierre Bourdieu e da sua
relacdo com o campo da educacgédo. Para tanto, refletimos sobre a no¢ao de campo e
de conceitos bourdieusianos correlatos necessarios a compreensao do objeto em
estudo, as apropriac6es dos conceitos de Bourdieu na area da educacédo no Brasil e
como a teoria da préatica de Pierre Bourdieu pode auxiliar na compreensdo dos
debates politicos nas reformas educacionais brasileiras.

Para compor o referencial teérico e balizar a andlise de dados de forma
cientifica, o capitulo trés apresenta os estudos de linguagem e o enfoque analitico
de texto caracterizado como Analise de Conteudo Qualitativa (ACQ), na perspectiva
de Phillipp Mayring (2000). Este autor a define como uma abordagem do empirico,
metodologicamente orientada, que permite a analise do texto dentro de seu contexto
de comunicacao, seguindo regras de contetdo analitico.

Na segunda parte da tese, composta por quatro capitulos, abordamos a
analise de documentos normativos e a analise de entrevistas referentes as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Tragcamos o recorte empirico
e 0s critérios para a selecdo dos documentos de analise, procedemos a andlise

documental, elencando o que permaneceu no texto das diretrizes e o que foi
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alterado ou subsumido. Por ultimo, refletimos sobre a forma como o jovem aparece
nas Novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e como o curriculo para o
Ensino Médio é tratado nas Novas Diretrizes Curriculares.

No capitulo cinco, sédo discutidas a organizacdo e a estrutura do Ensino
Médio a partir da compreens@o dos gestores estaduais entrevistados. Para tanto,
detalhamos os procedimentos utilizados no desenvolvimento da pesquisa empirica e
elencamos algumas consideracdes sobre os gestores dos estados pesquisados.

No capitulo seis, discutimos as percepcdes sobre os jovens e o papel do
Ensino Médio que permeiam as falas dos entrevistados, com base na andlise
refletida de extratos das narrativas dos gestores estatuais do Ensino Médio de
algumas regides do Brasil.

No capitulo sete, que finaliza esta tese, foram analisadas narrativas dos
gestores estatuais do Ensino Médio referentes ao Programa Ensino Médio Inovador.
Trata-se de um projeto piloto cujo objetivo principal € a melhoria do Ensino Médio
por meio da diversificacdo curricular das escolas, programa este criado pelo MEC
em 2009 que, segundo os entrevistados, foi utilizado como referéncia no processo
de reelaboracéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

A analise do sistema educacional brasileiro, tomado na perspectiva de
analise como um campo, permitiu que chegassemos a algumas consideracfes e

apontamentos destacados nas consideracdes finais da tese.
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2 ENSINO MEDIO E JUVENTUDE NO BRASIL

Como esta pesquisa versa a respeito do Ensino Médio, da juventude, das
politicas publicas e do jogo politico que a envolve, faz-se necessério, de inicio, tecer
algumas consideracdes que abarquem esses complexos campos de estudos. A
partir de uma perspectiva relacional, temos o objetivo de acompanhar o desempenho
dos atores e agentes envolvidos no processo de reformulacdo curricular nos anos de
2009 a 2011 nos 6rgdos governamentais competentes.

Temos pleno conhecimento de que outras perspectivas de analise seriam
passiveis de ser adotadas, contudo, fizemos a escolha da perspectiva relacional, por
considerar que esta abordagem permite compreender 0s nexos evidentes e 0s que
se dao de forma mais implicita ou simbdlica, que talvez com outro tipo de andlise
ndo fosse possivel. As interconexdes possiveis a partir da perspectiva relacional
permitem compreender melhor o jogo politico que se evidencia em disputas como as
gue se dao em torno do curriculo, por exemplo.

A iniciativa aqui empregada constitui o percurso de pesquisa e se pauta na
ideia de que toda tentativa de elucidar um dado objeto de estudo é revestido de
inUmeros pontos de vista e possibilidades de interpretacdo. Deste modo, nosso foco
estd no processo de analise, no qual o objeto permite vislumbrar uma sintese da
compreensao teorica, metodolégica e politica passivel de ser empreendido no
momento histérico presente. Realizamos, portanto, um recorte entre outros

possiveis.

* A histéria recente do Brasil registra a elaboracdo de uma nova Constituicio Federal (CF),
em 1988. Por forga dela, houve a exigéncia de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), que vigorou a partir do ano de 1997. Com ela, a obrigatoriedade
de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, foi aprovada em 1998 e,
finalmente, houve a necessidade de criacdo de um Novo Curriculo para este nivel de
ensino, tendo comecado sua discussdo em 2011. Neste tramite, decorrem vinte e dois anos.
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2.1 APROXIMACOES COM A HISTORIA DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

No escopo de compreender melhor o objeto investigado, nesta parte da
pesquisa apresentamos uma breve histdria do Ensino Médio no Brasil. Recorremos
as consideracdes tecidas por Demerval Saviani (2008), que, ao escrever a respeito
da historia das ideias pedagdégicas adotadas no Brasil, realizou uma elaboracéao de
sinteses explicativas a este respeito. Para tanto, o autor estabeleceu quatro grandes
periodos analiticos. Sao eles: 1) Primeiro periodo (1549-1759): monopdlio da
vertente religiosa da pedagogia tradicional; 2) Segundo periodo (1759-1932):
coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional; 3) Terceiro
periodo (1932- 1969): predominancia da pedagogia nova, e 4) Quarto periodo (1969-
2001): configuracdo da concepcdo pedagdgica produtivista. E com base nesses
periodos por ele delineados que conduziremos as aproximacdes com a trajetéria do
Ensino Médio, aqui apontadas.

No primeiro periodo, referente as ideias pedagodgicas difundidas no Brasil
entre 1549 e 1759, monopdlio da vertente religiosa da pedagogia tradicional, Saviani
(2008) aponta para duas fases: a primeira, da educacado jesuitica, marcada pelo
plano de instrucdo elaborado pelo padre Manuel Nobrega em 1549, estendendo-se
até a publicacdo do Ratio Studiorum em 1599, marco que instaura a segunda fase,
gue compreende, na visdo do autor, a institucionalizacdo da pedagogia jesuitica, que
se estendeu até 1759.

O plano de instrucdo elaborado por NGbrega, no que diz respeito ao ensino

secundario, atual Ensino Médio, tratava nas palavras de Saviani (2008, p. 43):

[...] de um lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro
lado, com a gramética latina para aqueles que se destinavam a
realizacao de estudos superiores na Europa [“...]".

No que diz respeito a essa etapa da escolariza¢gédo, na segunda fase, esse

cenario pouco se altera:

O plano contido no Ratio era de carater universalista e elitista.
Universalista porque se tratava de um plano adotado indistintamente
por todos os jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem.
Elitista porque acabou destinando-se aos filhos dos colonos e
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excluindo os indigenas, com o0 que o0s colégios jesuitas se
converteram no instrumento de formacéo da elite colbnia. Por isso,
0s estagios iniciais previstos no plano de Noébrega (aprendizado de
portugués e escola de ler e escrever) foram suprimidos. O novo
plano comecava com o curso de humanidades, denominado no Ratio
de “estudos inferiores”, correspondendo ao atual curso de nivel
médio (SAVIANI, 2008, p. 56).

As orientagcdes contidas no Ratio, segundo Saviani (2008, p. 59) teve
predominio “no ensino brasileiro durante aproximadamente dois séculos, isto é, até
1759, quando se deu a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de suas colbnias por ato
do Marques de Pombal [...].”.

O segundo periodo, das ideias pedagdgicas, entre 1759 e 1932, marca,
segundo Saviani (2008), a coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da
pedagogia tradicional, sendo subdividido em duas fases: 1) a pedagogia pombalina,
ou as ideias pedagogicas do despotismo esclarecido, compreendendo o periodo de
1759 a 1827; e 2) o desenvolvimento da pedagogia leiga - ecletismo, liberalismo e
positivismo - compreendendo o periodo de 1827 a 1932. Nesse periodo, notam-se a
perda da hegemonia religiosa e o inicio do racionalismo que se da em grande parte
com professores leigos.

Destacam-se, nesse contexto, as reformas empreendidas nos chamados
estudos menores - correspondentes aos atuais ensinos fundamental e médio.
Segundo Saviani (2008, p. 82), por meio do Alvara de 28 de junho de 1759, “o objeto
desse alvara privilegiou os estudos das chamadas ‘humanidades’, portanto, o ensino
correspondente ao nivel secundario.” Com esse alvara, extinguiram-se as classes e
escolas até entdo dirigidas pelos jesuitas, na tentativa de substitui-las por aulas
régias. Assim, visava-se a contratar professores por meio de concurso, 0 que
demorou a acontecer. Ainda para o autor, as reformas pombalinas “tinham como
objetivo criar a escola util aos fins do estado em substituicdo aquela que servia aos
interesses eclesiasticos”. (SAVIANI, 2008, p.107).

As aulas régias no Brasil, segundo Saviani, funcionavam, em geral, nas
casas dos proprios professores, eram aulas isoladas que nado se articulavam entre si,
nao constituindo um sistema de ensino. Em grande parte, eram frequentados pelos
filhos das familias mais abastadas.

Mesmo com o objetivo de estatizacdo, “o funcionamento das aulas régias

ndo impediu os estudos nos seminarios e colégios das ordens religiosas” (SAVIANI,



25

2008, p.108). Ao cabo, a Reforma de Pombal estatizava, mas n&o tornava laico o
sistema de ensino.

Com a vinda da familia real para o Brasil, em 1808, surgiu, segundo Saviani
(2008), a necessidade de formacdo de quadros para a administracdo e defesa do
reino. Para tanto, foram criadas as seguintes instituicbes: Academia Real da Marinha
(1808), Academia Real Militar (1810), Escola de serralheiros, de agricultura (1812),
entre outros. No conjunto das reformas pombalinas, o autor aponta para o carater de
estatizacao e secularizacao: da administracédo do ensino, do magistério, do contetdo
de ensino, da estrutura organizacional e dos estudos superiores. Com isso, o Estado
passou a atuar como mentor no que diz respeito a instrucdo na coldnia,
caracteristica mantida nos ultimos duzentos anos. No jogo politico, o Estado,
recentemente, além de mentor, tem atuado como avaliador dos resultados.

Com a proclamacéo da independéncia em 1822, conforme Saviani (2008),
Dom Pedro |, ao instalar os trabalhos da assembleia constituinte, discursa a respeito
da necessidade de se elaborar uma legislacdo especial sobre a instrucéo publica.
Assim, cogitou-se, nessa ocasido, a criagdo de um prémio para “estimular o
surgimento de um Tratado Completo de Educagdo da Mocidade Brasileira”
(SAVIANI, 2008, p.119). Esse projeto ndo chegou a ser concluido e, segundo o
autor, a primeira constituicdo do Império do Brasil, outorgada em 25 de marco de
1824.

[...] limitou a afirmar, no Inciso 32 do ultimo artigo (179) do ultimo
titulo (VIII), que ‘a instrugéo primaria é gratuita a todos os cidadaos’.
A isso se reduziu, constitucionalmente, a necessidade de uma
legislacdo especial sobre instrucdo publica proclamada por Dom
Pedro no discurso que inaugurou os trabalhos na Assembléia
Constituinte. (SAVIANI, 2008, p. 123).

Percebe-se, a partir desse excerto, que 0 ensino secundario ndo aparece no
texto da lei. Em 1827 é criada, segundo Saviani (2008, p. 128), a primeira lei de
educacdo independente do Brasil, que dispunha sobre as escolas de primeiras
letras. Instituiu o método mutuo de ensino, que se baseava “no aproveitamento dos
alunos mais adiantados como auxiliares dos professores.” Esse método “supunha
regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a distribuicdo hierarquizada dos alunos
sentados em bancos dispostos num saldo unico e bem amplo” (SAVIANI, 2008, p.

128). Novamente, o0 ensino secundario ndo € objeto especifico da lei.
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Em 1834,

[...] por forca da aprovacdo do Ato Adicional a Constituicdo do
Império, o governo central desobrigou-se de cuidar das escolas
primarias e secundarias transferindo essa incumbéncia para os
governos provinciais. [...] com a proclamacéo da republica em 1889
e 0 consequente advento do regime federativo, a instrugdo popular
foi mantida sob a responsabilidade das antigas provincias, agora
transformadas em estados. (SAVIANI, 2008, p. 43-165).

Percebe-se que, aparentemente, estava sendo resolvido um problema, mas
criava-se outro como desdobramento. A descentralizagcdo transferiu as provincias —
que passavam a ser denominadas como Estados da federacdo - as
responsabilidades com a instru¢cdo de sua populacdo, dessa vez sob 0s auspicios
das diferencas regionais econdémicas.

J& nos primeiros quarenta anos da Republica, segundo Santos (2010, p. 5),
0 curso secundario — Ensino Médio — “passou por reformas que tinham como
preocupagao comum a preparacido para a matricula nos cursos superiores.” As
reformas foram: 1) reforma Benjamim Constant, em 1890, que procurou introduzir
matérias cientificas no ensino secundario, rompendo com a predominancia até entao
de estudos literarios; 2) reforma Epitacio Pessoa, em 1901, que equiparou as
escolas privadas as oficiais e “pds fim a liberdade de frequéncia que havia sido
instituida em 1879 por Lebéncio de Carvalho”; 3) reforma Rivadavia Correia, em 1911,
que “reforca a liberdade de ensino e a desoficializagao” (SAVIANI, 2008, p. 170), ou
seja, retirava a responsabilidade do estado para com essa etapa de escolarizacao;
4) reforma Carlos Maximiliano, em 1915, que introduz o exame vestibular e o
condiciona a conclusdo do secundario, sendo que essa reforma também torna o
ensino novamente oficial; e 5) reforma Jodo Luis Alves/Rocha Vaz, em 1925, que
introduz o regime seriado no ensino secundario e torna a frequéncia novamente
obrigatéria.®

O Quadro 1 relaciona as principais reformas do Ensino Médio durante a
primeira republica, seus principais objetivos e a dura¢édo do nivel de ensino em cada

periodo.

®> Para aprofundar as ideias pedagégicas que se articulavam a essas reformas, consultar
Savani (2008).
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Quadro 1 - Sintese das reformas na educacao secundaria (Ensino Médio) na
primeira republica

Benjamin “Proporcionar & mocidade brasileira a Sete anos
Constant (1890) Instrugé}o_ secunqlé_lria e fund_amental,
necesséaria e suficiente, assim para a
matricula nos cursos superiores da
Republica, bem como em geral para
0 bom desempenho dos deveres do
cidadao na vida social.”
Epitacio Pessoa “Proporcionar a cultura intelectual Seis anos
(1901) necessaria para a mat_rl’cula nos
cursos de ensino superior e para a
obtencéo do grau de bacharel em
Ciéncias e Letras.”
Rivadavia Correia “Proporcionar uma cultura geral de  Externato - 6 anos;
(1911) car@ter essencialmenfceAprél_tico, Internato — 4 anos.
aplicavel a todas as exigéncias da
vida, e difundir o ensino das Ciéncias.
das letras, libertando-o da
preocupacédo subalterna de curso
preparatorio.”
Carlos “Ministra aos estudantes sdlida Cinco anos
Instrug&o fundamental, habilitando-os
a prestar, em qualgquer academia,
(1915) rigoroso exame vestibular.”

Maximiliano

Jodao Luis Alves “Base indispensavel para a matricula 5 anos- certificado
nos cursos superiores”; “Preparo de aprovacgéao; 6
(1925) S
fundamental e geral para a vida”; anos bacharelado
“Fornecer a cultura média geral do em Ciéncias e
pais”. Letras
Fonte: Santos (2010, p. 7).

O Pais passa por uma série de reformas nesse periodo, que ndo se
restringem ao campo da educacdo. A este respeito, Silva (2008, p. 16) aponta que
desde “a década de 1920 palavras como ‘atraso’ e ‘decadéncia’ circulam no mundo
todo; no Brasil, passaram a ser utilizadas como justificativa para quase todas as
reformas politicas e econbmicas.” A autora aponta, ainda, que, devido a
“‘complexidade gerada pela crise de 1929 [...], disseminou-se a ideia de que o Brasil
precisava de um Estado forte e centralizador, como uma forma de corrigir as
distor¢bes geradas pela crise” (SILVA, 2008, p.17). Esse periodo ainda foi marcado
pela Revolugcdo de 1930, que visava a combater o modelo agroexportador e criar

condi¢des para a industrializagdo, ou seja, buscava estratégias para modernizar o
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Pais. Esta escolha fez surgir uma classe assalariada®, que demandava uma
ampliacdo na oferta do ensino secundario e, consequentemente, fez crescer a
demanda por ensino superior. Ressalte-se que o inicio do vestibular se da nesse
periodo, como forma de conter a demanda por mais vagas, o artificio subjetivo
criado entre os candidatos ao vestibular de que “nao fui aprovado” por incapacidade
ou incompeténcia individual, escamoteou por largo periodo a insuficiéncia de oferta
de vagas na universidade publica.

O terceiro periodo caracteriza-se pela predominancia da pedagogia nova,
ocorrida entre 1932 e 1969. E dividido em trés fases por Saviani (2008), sendo elas:
i) equilibrio entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (1932-1947); ii)
predominio da pedagogia nova (1947-1961); e iii) crise da pedagogia nova e
articulacdo da pedagogia tecnicista (1961-1969).

Esse periodo € marcado pela Reforma Francisco Campos que, como aponta
Saviani, foi composta de sete decretos, dois destes referindo-se especificamente, ao
ensino secundario. Sao eles: 1) o decreto 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispde
sobre a organizacdo do ensino secundario; e 2) o decreto 21.241, de 14 de abril de
1932, que consolida as disposi¢des sobre a organiza¢ao do ensino secundario.

Ainda nesse periodo, podem ser destacados como acontecimentos
relevantes para a educacao brasileira: a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova em 1932; a homologacdo da Constituicdo de 1934, que previa a
criacdo do Conselho Nacional de Educacao-CNE; a Reforma Capanema, composta,
segundo Saviani, de oito decretos, sendo o decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de
1942, o que dispBe sobre a lei que organiza o ensino secundario.

Nas palavras de Saviani (2008):

O Ensino Médio ficou organizado verticalmente em dois ciclos, o
ginasial, com a duracdo de quatro anos, e o colegial, com a duragao
de trés anos e, horizontalmente, nos ramos secundarios e técnico-
profissonal. O ramo profissional subdividiu-se em industrial,
comercial e agricola, além do normal, que mantinha interface com o
secundario. Do ponto de vista da concepcdo, 0 conjunto das
reformas tinha caréater 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

®[...] a modernizac&o foi, em primeiro lugar, uma construcéo ideolégica, ou seja, uma viséo
de mundo que identificava o atraso como prejudicial a nacdo, por isso devendo ser
urgentemente superado para o bem de todos (SILVA, 2008, p. 17).
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carreira de nivel superior; corporativista, pois vinculava estritamente
cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e oficios requeridos pela
organizacao social. (SAVIANI, 2008, p. 269).

A reforma Capanema em 1942 criou os cursos médios de segundo ciclo,
com duracédo de trés anos, constituindo um carater cientifico que dava acesso ao
nivel superior. Para os trabalhadores, o segundo ciclo passava a ter como opcéao de
formacao “o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal, que
ndo davam acesso ao ensino superior’ (KUENZER, 2009, p. 28)’. E desse periodo a
criacdo do Senai e do Senac, que também passaram a preparar trabalhadores para
exercerem funcdes técnicas®.

O quarto e ultimo periodo apontado por Saviani (2008) na historicizacao da
ideias pedagodgicas que influenciaram o sistema de ensino no Brasil,
compreendendo os anos de 1969 a 2001, foi denominado de configuracdo da
concepcao pedagodgica produtivista. O autor o divide em trés fases: predominio da
pedagogia tecnicista, manifestacfes da concepc¢ao analitica de filosofia da educacgéo
e concomitante desenvolvimento da visao critico-reprodutivista (1969-1980); ensaios
contra-hegemoénicos: pedagogias da educacdo popular, pedagogia da pratica,
pedagogia critico-social dos contetdos e pedagogia histérico-critica (1980 — 1991); e
0 neoprodutivismo e suas variantes: neo-escolanovismo, neo-construtivismo e neo-
tecnicismo (1991-2001)

Data desse quarto periodo a Lei 4.024/1961, cujo Art. 34 aponta que
“o Ensino Médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera,
entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formacao de professores para o
ensino primario e pré-primario”. (BRASIL, 1961, p. 7). Essa lei visou a dar aspecto
legal ao periodo de mudancas na politica educacional para atender as

transformac¢des no mundo do trabalho. O reconhecimento da equivaléncia formal

" “O desenvolvimento econdmico, social e politico do Brasil, simbolizado na industrializacéo
acelerada, foi o resultado de uma sequéncia de rompimentos politicos e econémicos
internos e externos. Grosso modo, ocorreram entre a Primeira Guerra Mundial e o Golpe de
Estado de 1964. A democratizacao das relacdes politicas e sociais, a expansao do sistema
educacional, a conquista de direitos politicos e beneficios sociais, por parte das classes
médias e operarias inclusive em certas regides agricolas, além de outras transformacdes
institucionais importantes, foram a consequéncia e o componente da ruptura politico-
econOmica ocorrida nessa época” (IANNI, 1968, p. 8).

8 Segundo Saviani, data desse periodo, especificamente no ano de 1953, a criacdo pelo
decreto n. 34.638 de 17 de novembro da Companhia de Aperfeicoamento e Difusdo do
Ensino Secundario (Cades), “objetivando a elevagdo do nivel e a expansdo do ensino
secundario no pais.” (2008, p. 308).



30

entre os dois tipos de formacado, ou seja, entre os saberes classicos e os saberes
técnicos, tornou-se efetivo. Essa equivaléncia € considerada um avanco, embora
nao supere a dualidade estrutural: “continuam a existir dois ramos distintos de
ensino, para distintas clientelas, bem definidas da divisdo do trabalho” (KUENZER,
2009, p. 28).

A Lei 5.692/1971, que traz em seu Art. 5°, § 1° que “o curriculo pleno tera
uma parte de educacao geral e outra de formacédo especial, sendo organizado de
modo que [...].” (BRASIL, 1971, p. 2) no ensino de segundo grau, predomine a parte
de formagao especial”, ou seja, que seja focado na habilitagdo profissional.

Foi também em decorréncia de alteracdbes no mundo do trabalho e na
economia em geral — no momento de substituicdes de importacdes e da hegemonia
do capital financeiro — que houve indicacdo, no periodo da euforia do tempo do
milagre econdmico, da necessidade do aumento do numero de trabalhadores
qualificados. A Lei n° 5.692/1971 estabelece a “profissionalizagdo compulséria no
Ensino Médio; dessa forma, todos teriam unica trajetéria” (BRASIL, 1971 apud
KUENZER, 2009, p. 28). Tal medida atendia ainda a outra necessidade posta desde
as movimentacdes estudantis na década de 1960, “[...] conter a demanda dos
estudantes secundaristas ao ensino superior.” (BRASIL, 1971 apud KUENZER,
2009, p. 30).

Conforme Kuenzer (2009), essa compulséria profissionalizacdo ndo se
efetivou na pratica, assim como o milagre também ndo ocorreu nas proporcdes
esperadas. A Lei 7.044/1982 voltou a garantir o carater de educacgdo geral para o
Ensino Médio. Permaneceu ainda a equivaléncia entre a formacéao geral classica e a
profissionalizante, embora essa equivaléncia néo fosse real. Isso porgue a qualidade
do ensino era medida pelo academicismo livresco, e nao pela formacéo
profissionalizante. Volta, assim, o carater dual das formacgles, caracterizado pela

evidente.

[“...] definicdo de fronteiras entre as agbes intelectuais e
instrumentais em decorréncia de relacdes de classe bem definidas
que determinavam as funcdes a ser [em] exercidas por
trabalhadores e dirigentes no mundo da producdo e das relacbes
sociais.” (KUENZER, 2009, p. 30).

Barbosa (2009), salienta que os contextos eram distintos em cada periodo,

com aspectos proprios a cada um, mas que:
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ambas se tornam iguais por néo incluir os elementos da cultura e da
historia dos sujeitos a quem se propdem, alids, nem mesmo esse
sujeito existe, pois o0 aluno é percebido apenas em nivel de
sociedade. (BARBOSA, 2009, p. 17).

Percebe-se, assim, que os jovens ndo sao levados em consideragao.

Um novo contexto se apresenta no Brasil em decorréncia do processo de
redemocratizacdo do pais. Nesse cenario, e ndo sem muitas disputas, elaborou-se,
discutiu-se e aprovou-se a Constituicdo Federal de 1988. Este periodo requeria nova
configuracédo e novas demandas ao sistema educacional, que culminaram na nova
LDB e na Lei 9394/96, elaborada sob intensas disputas®.

A Lei 9.394/1996, em vigéncia, determina em seu Art. 26 que:

[...] 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 (BRASIL, 1996, p. 7-8, grifo
Nosso).

Aqui aparece a figura do cliente, e o jovem permanece ausente. E com essa
lei que “o antigo 2° grau perdeu sua identidade de nivel secundario e foi algado a
categoria de Ultima etapa da educacdo basica, composta também pela educacao
infantil e ensino fundamental” (BARBOSA, 2009, p.17).

Barbosa (2009), ao analisar criticamente o discurso normativo sobre o
Ensino Médio e juventude, na lei de diretrizes e bases da educacé@o nacional de

1996, aponta que:

De um modo geral, a analise critica do discurso sobre Ensino Médio
e juventude nas normas educacionais selecionadas permitiu
perceber com mais relevancia: auséncia de referéncia expressa
sobre os beneficiarios diretos do Ensino Médio — os/as jovens
brasileiros/as; referéncia genérica sobre esses beneficiarios, com
tendéncia ao uso dos termos aluno, estudante ou cidaddo como
sinbnimos, desconsiderando o significado do ser aluno-jovem
defendido em amplos discursos académicos; predominancia de um
discurso voltado para a organizacdo dessa etapa escolar para jovens
de baixa renda e em defasagem escolar. (BARBOSA, 2009, p. 52).

® Sobre a trajetéria da elaboracéo, discussao, substituicéio do projeto original e aprovacédo da
LDB 9394/96, ver Romualdo Portela de Oliveira (2002).
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Em 1997 foi publicado o Decreto 2.208/97 que proibiu, mais uma vez na
histéria do Ensino Médio, que ele fosse articulado ao ensino profissionalizante,
decreto efetuado durante o0 mandado do presidente Fernando Henrique Cardoso™.

Barbosa (2009), ao analisar criticamente o discurso sobre Ensino Médio e
juventude presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
DCNEM, homologada em 26 de junho de 1998, pela Camara de Educacdo Basica
do Conselho Nacional de Educacéo, por meio da Resolucdo 3/98 de 1998 - aponta

que:

A andlise de discurso critica realizada na LDB, em especial nos
trechos referentes aos fundamentos e a organizagdo do Ensino
Médio, e nas DCNEM, permitiu verificar que, muito embora ambas
as normas tenham também seus textos inspirados ou referenciados
nos ideais defendidos nos discursos académicos selecionados para
este estudo, foi encontrada forte presenca de um terceiro discurso,
cuja identidade esteve marcada pelo contexto da economia mundial
dominante no periodo de elaboracdo dessas duas normas, 0S anos
de 1990. Esse terceiro discurso, mesmo construido por fragmentos
textuais, inferéncias, metéforas, e mesmo por afirmativas nao-ditas
(silenciadas), por varias vezes assumiu o dominio discursivo,
causando uma assimetria na forca do objeto investigado (e
desejado): a relagdo dependente do Ensino Médio a condi¢cdo da
juventude brasileira. Quanto mais o discurso estreitava a relacéo
entre Ensino Médio e submissdo econdmica, mais a concepgao
dessa etapa escolar se distanciava da complexa constituicdo do
sujeito-jovem. (BARBOSA, 2009, p. 113-114).

Ainda no quarto periodo das ideias pedagdgicas apontadas por Saviani
(2008), destacamos o Decreto 5.154/04, que revogou o Decreto 2.208/97 e
assegurou, novamente, a possibilidade de integracdo entre o Ensino Médio e a
formacdao profissional. O Decreto 5.159/05 aprovou a estrutura regimental e o quadro
demonstrativo dos cargos em comissao e das fungdes gratificadas do Ministério da
Educacéo, além de ter permitido a criagdo da Secretaria de Educagédo Basica — SEB,
passando o Ensino Médio a esta secretaria, ambos publicados no mandato do

presidente Luis Inacio Lula da Silva. Todas essas mudancas séo resultantes do jogo

191...] o governo FHC implantou também um programa para reestruturacio do Ensino Médio.
Com o slogan “o Ensino Médio agora é para a vida”, propunha-se uma reestruturacao que
assegurasse a esse nivel de ensino a efetiva inser¢do na educacao béasica (assegurada pela
LDB 9.394/96). “E preciso dar identidade prépria ao antigo 2° grau para que ele deixe de
fazer papel de dobradica entre o 1° grau e o Ensino Superior [...]. E preciso perder o
formalismo e passar a ter conteudo, de maneira que o aluno tenha condicbes de
desenvolver pensamento abstrato e critico” (BERGER FILHO, 2000 apud PIRES, 2005,
p.153, grifo nosso).
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politico que regulamentou os interesses e conciliou as tensdes e intencdes dos
diferentes grupos no poder. Como o campo educacional tinha uma estrutura
incipiente — ainda esta se constituindo como campo — as influéncias do campo
politico fazem com que este estado de permanente mudanca se estabeleca.

Pires (2005), ao analisar as mudancas ocorridas na educacgéo, aponta que:

Os intelectuais desempenharam um papel fundamental nas reformas
empreendidas no governo FHC e, pode-se dizer, foram um marco
nas politicas publicas brasileiras. No caso da educacao, basicamente
duas educadoras respaldaram as mudancas: Eunice Durhan, no
ensino superior e Guiomar Namo de Mello, na educacédo bésica.
Assumindo a mesma postura, 0 mesmo perfil, tiveram a capacidade
de defenderem com organicidade as mudancas. [...] Analisando o
papel dos intelectuais no governo FHC, Oliveira, V. (2004) cita quatro
intelectuais como principais articuladores na constru¢do do “novo
Ensino Médio”: Paulo Renato Souza; Claudio de Moura Castro;
Guiomar Namo de Mello e Ruy Leite Berger Filho. (PIRES, 2005, p.
44).

Conforme afirma Zibas (2006, p. 4), a reforma educacional proposta para o
Ensino Médio no Brasil nos anos 1990 foi uma proposta ousada, visto que objetivava
gue este nivel de ensino servisse “para o desempenho de uma multiplicidade de
papéis sociais, atendendo, ao mesmo tempo, as necessidades da moderna
producao flexivel e dando suporte para a construgcdo de projetos de vida.” Visava,
dessa forma, a atender os interesses do setor econdmico sem deixar de escutar as
criticas de que devia também responder as demandas da sociedade em geral.

A reforma centrava-se nas competéncias, ha autonomia das escolas, na
interdisciplinaridade e no protagonismo do/a aluno/a. “A autonomia da escola, nesse
cenario, foi vinculada a ‘desresponsabilizagdo’ do Estado” (ZIBAS, 2006, p. 85, grifo
do autor). Ficou o Estado responsavel pela formulagcdo de politicas, além de
controlar a regulacdo do sistema de ensino, pela convocacdo da sociedade civil**
para auxiliar na fiscalizacdo e no financiamento das escolas publicas, recorrendo
também ao voluntariado. Para Saviani (2008), o foco das politicas deixa de ser o
rigido controle do processo e passa a ser a avaliacdo dos resultados.

Esse receitudrio visava a garantir certa retérica de que a politica de Estado

minimo — com recursos cada vez mais escassos para as devidas aplicacdes nos

' Para aprofundamento nas questdes de sociedade civil e espacos publicos, conferir
Scherer-Warren (2000) e Dagnino (2002).



34

setores sociais — poderia responder aos anseios pendentes do Estado provedor ou
Estado Providéncia, ou ainda, como ficou mais conhecido, Estado do Bem-Estar

Social*?

que, no Brasil, nunca se efetivou por inUmeras razées que ndo cabem aqui
detalhar. Dessa forma, o carater avaliador implantado no pais, como parte das
imposi¢cBes dos principios neoliberais, assegurava a regulagdo e o controle estatal,
escamoteando 0s atrasos e as caréncias dos setores sociais, entre eles a educacgao
publica.

As aproximacdes com o ensino Médio no Brasil permitem afirmar que
embora tenham ocorrido varias mudancas no Ensino Médio em todo o século XX,
transcorrida a primeira década do século XXI, tais mudancas ndo tocaram no que
pensamos ser o ponto central do problema enfrentado em sua implementacédo — os
jovens. Trata-se de levar em consideragao tanto os jovens que o frequentam como

0S que o abandonam.

2.2 ENSINO MEDIO NO BRASIL: REFORMAS POLITICAS E CONJUNTURA
ATUAL

No Brasil, o Ensino Médio integra, desde a aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional de 1996 - LDB 9.394/96, a etapa final da escolarizagao
basica, que comporta a Educacéo Infantil, o0 Ensino Fundamental e Ensino Médio. A
este respeito, Cury (2009) destaca que o Ensino Médio tem do ponto de vista
juridico, trés funcdes classicas: a propedéutica, a profissionalizante e a formativa.
Esta Gltima, conceitual e legalmente tem predominado sobre as demais.

O debate em torno do Ensino Médio, conforme Krawczyk (2009), tem se
tornado a tonica da expansao de sua oferta e, recentemente, também da expansao
da qualidade do ensino oferecido nas modalidades de cursos médios. Os indices de
avaliacdo de desempenho do aluno no Brasil tém sido baixissimos, indicando que a
aprendizagem néo alcanca padrdes minimos, especialmente nas escolas publicas™®.
As deficiéncias que o Ensino Médio enfrenta hoje sdo, em grande parte, expressao

da presenca tardia de um projeto de democratizacdo da educacao publica brasileira.

12 para se aprofundar sobre a constituicdo do Estado e do individuo, consultar Cruz (2004,
2005).
13 Os dados aqui apresentados foram adaptados de Krawczyk (2009, p. 41-48) e
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Com o intuito de compreender melhor o contexto do objeto aqui investigado,
recorremos a sistematizacdo dos dados censitérios disponiveis referentes ao Ensino
Médio. O periodo selecionado para analise compreende uma década (2000 —
2011)**. Comparamos a evolugéo das matriculas nos ambitos nacional e regional a
partir dos seguintes aspectos: a dependéncia administrativa, o turno de oferta e o
desempenho escolar. Os dados organizados sdo aqueles disponibilizados

publicamente pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - Inep'®

Gréfico 1 — Evolucao das matriculas no Ensino Médio brasileiro (2000 - 2011)
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Fonte: Inep. Disponivel em:< www.inep.gov.br> Acesso em: 8 ago. 2012

Observages: 1) Os dados de 2011 a 2007 inclui Normal/Magistério e Integrado , 2) Os
dados de 2006 e 2005 inclui Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional e 3) O
mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
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O Grafico 1 mostra um aumento no numero de matriculas referentes ao
Ensino Médio entre os anos de 2000 e 2011. Conforme pode ser observado nos

dados da série historica de observagfes do Inep, o pico de matriculas ocorreu no

complementados com o0s censos escolares disponiveis no site do Inep, acessado em 25 de
janeiro de 2011 e 08 de agosto de 2012. Sistematizacdo elaborada para este estudo por
Altamir Caetano de Oliveira e Igor José da Silva.

> “O Inep caracterizou-se por ser um 6rgdo de documentacéo e informacdo surgido no
momento em que a Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE) sofria um processo de
esvaziamento em decorréncia da ditadura Vargas instaurada em 1937.” (BITTAR, 2009, p.
5).
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ano de 2004, com um total de 9.169.357 alunos. Esse dado, referente a série
estudada pelo estudante, foi o ano base para o inicio de um decréscimo de
matriculas efetuadas para o Ensino Médio no Brasil. No entanto, o ano de 2008
inicia-se uma retomada do aumento nos numeros de matriculados, fato que, se

observa até o limite da série histérica estudada.

Gréfico 2 — Evolucao das matriculas no Ensino Médio brasileiro, segundo a
dependéncia administrativa (2000 - 2011)
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Fonte: Inep. Disponivel em:< www.inep.gov.br> Acesso em: 8 ago. 2012

Observacfes: 1) Os dados de 2011 a 2007 inclui Normal/Magistério e Integrado, 2) Os
dados de 2006 e 2005 inclui Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional e 3) O mesmo
aluno pode ter mais de uma matricula.

O Grafico 2 apresenta os dados comparativos entre 0s numeros de
matriculados nas escolas publicas e nas privadas. Este grafico mostra que no Ensino
Médio publico esta a maior concentracdo das matriculas dentro da série historica
estudada. Nota-se que no ano de 2007 ha um pico ndo muito distante dos demais
anos de observagcdo, mas 0 que se observa nos anos posteriores € uma pequena
reducdo nestes numeros, porém, ndo muito significativa em relacdo aos nameros
observados nos anos anteriores. Enquanto a rede publica se mantém quase estavel
nos nameros de crescimento das matriculas, as escolas privadas vém tendo um

discreto decréscimo na ultima década, garantindo um atendimento de pouco mais de
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dez por cento da populagéo inscrita nessa etapa de ensino. Outro fato interessante
neste gréafico € que ele mostra que a no ano de 2007 dois picos de dados, um com o
maior nimero de matriculas e outro com o0 menor entre 0s anos de observacao.
Sendo que, 2007 € 0 ano que mais se teve matriculas nos sistema publico, e o que

se observa o menor niumero de matriculados nas instituicdes de ensino privado.

Grafico 3 — Evolucdo das matriculas no Ensino Médio brasileiro, segundo o turno
(2000 - 2011)
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Fonte: Inep. Disponivel em:< www.inep.gov.br> Acesso em: 8 ago. 2012

Observagfes: 1) O dado de 2011 a 2007 inclui Normal/Magistério e Integrado, 2) Os dados
de 2006 e 2005 inclui Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional e 3) O mesmo aluno
pode ter mais de uma matricula, 4) Intervalo turno diurno: das 06h as 16h59 e 5) Intervalo
do turno noturno: das 17h as 22h59 e de 00h as 05h59.

O Gréfico 3 mostra o turno em que 0 jovem ocupa 0s bancos escolares.
Durante a série histérica observada que vai do ano 2000 ao ano de 2011 Observa-
se entdo que em 2001 comega a inversao da procura pelo turno a ser estudado
pelos jovens. E assim, segue até o fim da série histérica estuda. Ou seja, a procura
pelo turno diurno é inversamente proporcional a procura pelo turno noturno. O

grafico estudado mostra entdo que no inicio da série histérica observada o a


http://www.inep.gov.br/

38

porcentagem de alunos matriculados no turno noturno correspondia a 53,38 % do
total de matriculas, ficando para o turno diurno 46,62 % e no final da série observada
as matriculas no turno da noite correspondia a apenas 32,71% contra 67,39 %
observada no turno do dia.

O crescente aumento até o ano 2001 do numero de matriculas no turno
noturno, principalmente nas escolas publicas, ocorreu, provavelmente, em funcéo de
0s jovens estarem preocupados em estudar no periodo noturno para dedicar o
periodo diurno a outras atividades, principalmente os/as jovens oriundos das escolas
publicas. O aumento da procura do periodo diurno a partir do ano de 2002 aponta
para a modificacdo no perfil da juventude que cursa o Ensino Médio. Os ultimos
anos da série historica apresentada pelo Inep apresentam o crescimento da
frequéncia diurna, podendo também significar que a escola de Ensino Médio esta
recebendo estudantes com menos idade que antes, por exemplo. Portanto, pode-se
concluir que ainda nao estejam trabalhando.

Tabela 1 — Evolucéo das matriculas no Ensino Médio brasileiro, segundo a regido do
pais (2000-2011)

Ano NUmero de Norte Nordeste Sudeste Sul Centro oeste
matriculas

Absoluto % Absoluto % Absoluto % Absoluto % Absoluto %
201 8400689 754617 8,9 240138 28,5 347939 41,4 113726 13,5 628036 7,48
1 8 2 9 2 2 2 4
201 8357675 738922 8,8 242479 29,0 343129 41,0 113911 13,6 623559 7,46
0 4 3 1 0 6 1 3
200 8337160 723760 8,6 251278 30,1 335629 40,2 113460 13,6 609722 7,31
9 8 3 4 3 6 2 1
200 8272159 714883 8,6 253761 30,6 337541 40,8 114353 13,8 594654 7,19
8 4 5 8 4 0 4 2
200 8264816 730499 8,8 252631 30,5 335326 40,5 114706 13,8 612231 7,41
7 4 1 7 6 7 2 8
200 8906820 755773 8,4 269251 30,2 359769 40,3 121353 13,6 647313 7,27
6 9 2 3 1 9 1 2
200 9031302 739565 8,1 266933 29,5 376740 41,7 122125 13,5 633749 7,02
5 9 5 6 0 1 3 2
200 9169357 726537 7,9 260666 28,4 394035 42,9 124847 13,6 647327 7,06
4 2 1 3 9 7 3 2
200 9072942 706843 7,7 251585 27,7 397081 43,7 125003 13,7 629398 6,94
3 9 4 3 0 7 7 8
200 8710584 663943 7,6 231256 26,5 389000 44,6 122030 14,0 623772 7,16
2 2 6 5) 2 6 1 1
200 8398008 621095 7,4 211429 25,1 387421 46,1 120130 14,3 587099 6,99
1 0 0 8 8 3 6 0
200 8192948 571594 6,9 192358 23,4 391474 47,7 120668 14,7 576343 7,03
0 8 2 8 1 8 8 3

Fonte: Inep. Disponivel em:< www.inep.gov.br> Acesso em: 8 ago. 2012

Observacgdes: 1) O dado de 2011 a 2007 inclui Normal/Magistério e Integrado, 2) Os dados de 2006 e
2005 inclui Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional e 3) O mesmo aluno pode ter mais de
uma matricula.
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A Tabela 1 evidencia que o pais apresenta uma distribuicdo bastante
desigual no registro de matriculas por regido geografica, resultante de diversos
fatores, o que retrata o desenvolvimento desigual do pais, possibilitando que o
fendmeno migratério se concentre onde o chamado desenvolvimento industrial tenha

sido efetivado.

Grafico 4 — Evolucdo das matriculas no Ensino Médio brasileiro, segundo a regido do
pais (2000-2011)
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Fonte: Inep. Disponivel em:< www.inep.gov.br> Acesso em: 8 ago. 2012

Observacgdes: 1) O dado de 2011 a 2007 inclui Normal/Magistério e Integrado, 2) Os dados de 2006 e
2005 inclui Ensino Médio Integrado a Educagédo Profissional e 3) O mesmo aluno pode ter mais de
uma matricula.

Com relacdo as mudangas ocorridas nas matriculas no Ensino Médio
brasileiro, Grafico 04, segundo as regides do pais, percebemos que a regidao Centro-
Oeste caminha, quantitativamente, bem préxima a regido Norte, mesmo tendo
caracteristicas de desenvolvimento econémico diferentes. Ambas possuem nameros
inferiores a 10 % de crescimento do numero de matriculas.

A regido que mais cresceu quanto ao numero de matriculas foi a Sudeste,
que se encontra na casa de 40%, seguida pelas regibes Nordeste e Sul,

respectivamente.
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Quadro 2 — Ideb 2005, 2007, 2009 e 2011 e projecdes/metas para o BRASIL

IDEB Observado Metas
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2021
Total 3,4 3,5 3,6 3,7 3,4 3,5 3,7 3,9 5,2
Dependéncia Administrativa
Publica 3,1 3,2 3,4 3,4 3,1 3,2 3,3 3,6 49
Estadual 3,0 3,2 3,4 3,4 3,1 3,2 3,3 3,6 4,9
Privada 5,6 5,6 5,6 57 5,6 5,7 5,8 6,0 7,0

Fonte: Saeb e Censo Escolar. Disponivel em: <www.ideb.inep.gov.br>. Acesso em: 12 nov. 2012. Os
resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.-.

O quadro 2 apresenta os indices de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(Ideb)'® por dependéncia administrativa. A diferenca positiva a favor das escolas
privadas evidencia, entre outras coisas, que as escolas particulares perseguem com
mais afinco os objetivos de que seus egressos sejam aprovados em vestibulares,
preparando-os para fazer provas, inclusive, pela aplicacdo de simulados. O
desempenho é medido igualmente entre alunos das dependéncias publica e privada,
embora o ensino nelas aconteca sob diferenciadas condi¢des.

O desempenho escolar dos estudantes/jovens no Ensino Médio é calculado
pelo Ideb, revelando o Quadro 2 que o indice das escolas publicas ainda esta abaixo
da média (em torno de 3,4), contudo, nos ultimos anos, percebe-se uma pequena
melhora. Por outro lado, verifica-se uma estabilizacdo dos indices nas escolas
privadas (em torno de 5,6).

Apesar do aumento das matriculas no Ensino Médio, ainda € preciso lidar: (i)
com a distorcao idade/série; (ii) com percentual significativo de jovens que estdo fora
da escola e também né&o estdo no mercado de trabalho; iii) com a situacéo de vagas
ociosas nas escolas de Ensino Médio que vem ocorrendo desde 2004; iv) com a
persisténcia dos altos indices de abandono e reprovacgao; e vi) com a aprovacgao
compulséria, entre outros.

Esse cenario de constante reforma e permanéncia dos problemas, no limite,
indica que as mudangas sao gestadas em carater inespecifico. Nesse panorama, o

Ensino Médio necessita de elaboracéo inicial com vistas a curto, médio e longo

18 Este instrumento foi adotado em 2005 pelo Ministério da Educagao, no intuito de avaliar a
qualidade do ensino, combinando os dados de desempenho dos alunos com o fluxo escolar,
e 0 mensura em uma escala de 0 a 10.
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prazo, que deve ser manifestada em um projeto de sociedade e numa politica de
Estado.

Essa etapa de ensino registra um alto indice de abandono dos estudantes,
incompativel com as necessidades tanto dos/as jovens que necessitam entrar no
ensino superior e/ou no mercado de trabalho, quanto do Brasil, que ndo consegue
avancar na expansao de anos de escolaridade de sua populagdo economicamente
ativa.

Somando-se a esses baixos indices de desenvolvimento na educacédo
basica, Cunha (2003) destaca que pesam sobre o sistema de ensino brasileiro
interferéncias politicas, econdmicas e ideolégicas'’. Essas interferéncias tém
colocado o acesso ao Ensino Médio no Brasil em situacdo ambigua e velada no
tocante a sua execucao. Entra em cena também, como interferéncia, o jogo politico,
e, com ele, vém os interesses politicos, diversos dos educacionais. De acordo com

O autor:

Durante duas décadas de ditadura (1964/85), as afinidades politicas
dos empresarios do ensino com 0s governos militares abriram
caminho para mais e mais representantes de escolas, faculdades e
universidades privadas nos conselhos de educacdo. Tornando-se
maioria, eles passaram a legislar em causa propria. Os resultados
foram expressos em cifras estatisticas e financeiras. Impulsionados
pela demanda de vagas, pelo freio na velocidade de expanséo das
redes publicas de ensino e, especialmente, pelas normas
facilitadoras, as instituicbes privadas de ensino multiplicaram-se em
namero e cresceram em tamanho. Em qualquer capital de estado e
até mesmo nas cidades médias do interior, pequenos ginasios e
cursinhos pré-vestibular acumularam capital, alunos pagantes e
niveis de ensino. Alguns viraram universidades. Mais recentemente,
as instituicbes privadas de ensino ingressaram no lucrativo servigo
de franquias. (CUNHA, 2003, p. 5).

O fendmeno educativo deve ser entendido como pratica social. A escola &,

18
|

assim, um subcampo dentro do campo educacional™. Como tal, constitui um espaco

de disputa. Todas as questbes em torno da situacdo da escolarizacdo de cada

7 A partir do 11l Plano Nacional de Desenvolvimento — PND, que cobriu o mandato do Gltimo
governo militar, de 1979 a 1985, e com o | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova
Republica, que data de 1986, os principais instrumentos do planejamento federal passaram
a representar documentos meramente formais. Com o ritmo inflacionario ganhando forca, os
planos e o0s orcamentos estatais, sem uma revisdo periddica consistente, tornavam-se
rapidamente pecas declaratérias da reduzida capacidade de implementacdo do Estado
brasileiro. (LESSA; COUTO; FARIAS, 2009, p. 89).

'8 Consultar o conceito de campo e subcampo empregado nesse estudo.
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jovem passam por deliberacdes do mundo social'®. Essas deliberacbes se
modificam em funcdo do que se espera da escola e da moeda de troca que o

diploma escolar significa no contexto social e do trabalho principalmente.

Assim, enquanto o projeto de LDB do Senado prosseguia na
tramitacdo parlamentar, pelas comissGes e pelo plenario, ele foi
sendo adaptado, com admiravel plasticidade, as politicas que o
Poder Executivo elaborava. No que dizia respeito ao ensino superior
(mas ndo s6 a ele), o ministério elaborou projetos de lei,
encaminhados pelo presidente da Republica ao Congresso, mediante
projetos de reforma constitucional, projetos de lei e decretos [...]
(CUNHA, 2003, p. 1).

A Emenda Constitucional 59/2009 visou a garantir o previsto na
Constituicdo, ndo somente no que se refere a universalizacdo do ensino, mas
também no que se refere a garantia de equidade e de padrdo de qualidade do
ensino ofertado. Um dos principais problemas apontados nos textos oficiais é que
falta para o Ensino Médio a definicAo dos saberes necessarios a essa etapa de
escolarizagao. (BRASIL, 2009).

Outro problema, longe de ser um consenso, € a dicotomia entre a
qualificacdo para o trabalho e a habilitacdo para a entrada dos jovens nos cursos
superiores. Embora essa dicotomia seja emblematica, as orientacdes presentes nas
Gltimas leis e resolucées® indicam que o Ensino Médio necessita, também,
contemplar a funcdo formativa. Esta inclusdo tendeu a responder a inimeras
demandas que entraram em discussdao exatamente por, entre outras questdes,
abandono/reprovacao (KRAWCZYK, 2009).

Entretanto, o que se observa, na pratica, apés um olhar mais atento e
investigativo, € que, embora a legislacédo assegure a universalizacdo, a equidade e a
gualidade do ensino, no limite, o alcance dessas metas fica comprometido, visto que
pouco se discute sobre qual sentido teria sua reforma, e 0 que se esperaria do

jovem.

9 Sobre esses embates e disputas no campo da educacdo em momentos definidores de
nossa histéria educacional recente, conferir: O publico e o privado na Educacéo brasileira:
um conflito na constituinte 1987-1988 (PINHEIRO, 1991) e O embate politico no processo
de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 1988/1993 (ROCHA,
1993).

0 Consultar no item 5.2 as leis e resolucdes recentes sobre a Educacéo Basica no periodo
entre 2009 a 2011.
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Na verdade, existe uma disputa entre diferentes projetos sociais e entre
distintos grupos gestores. Com isso, a énfase tem se deslocado para mudancas
gerenciais, com o intuito de reverter os resultados tomados como negativos no
campo educacional. Marca-se, assim, uma racionalidade de cunho empresarial tanto
para o Estado, o MEC, as Secretarias de Educacédo, as escolas, quanto para as
familias, resignificando o sentido da escolaridade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira de 1996 - LDB 9.394/96
em vigor e suas emendas estabelecem que a educacao no Brasil seja composta por
duas etapas: a) educacéo basica; e b) ensino superior.

Conforme a LDB em vigor, a educacdo basica compreende educacéo
infantil, ensino fundamental e Ensino Médio. Nela esta definido que 18% da
arrecadacdo dos impostos da Unido e 25% dos impostos dos Estados e Municipios
devem ser repassados a educacdo. Embora essa vinculacdo seja considerada um
importante avanco, as diferencas no que se refere ao desenvolvimento regional
desigual entre UFs faz com que nos Estados pobres — com baixa arrecadacdo
dependam dos repasses da Unido — e, em muitos casos o repasse seja insuficiente
para que haja condi¢cdes ideias e iguais entre as regifes, no sistema de ensino
brasileiro.

Pelo exposto acima, e ainda por outros fatores, o pais necessita contar,
ainda, com fundos, tais como o Fundo Nacional para o Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (Fundef), que expirou em 2006, e o Fundo Nacional para o
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb), que o substituiu, foi iniciado em
2007 e terminara em 2021, em forma de projeto de lei temporaria®*. Visa minimizar,
mas nao resolver o baixo investimento per capita estudantil.

No Ensino Médio, assistimos a constantes mudancas em sua estrutura e
organizacdo, sendo elas: reforma do Ensino Meédio, reforma curricular,
reestruturacao curricular, reorganizacdo curricular, projeto escola jovem, projeto
alvorada, Ensino Médio inovador, dentre outros. Em parte, sdo projetos custeados
parcialmente com recursos do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) que
iniciou esse tipo de ‘ajuda’ na gestdo do Ministro Paulo Renato Souza ligado ao

Partido Social Democrata Brasileiro - PSDB: “Trata-se de um empréstimo contraido

L Oliveira (2009, p. 63) aponta em sua pesquisa sobre o financiamento do Ensino Médio e
do Ensino Médio integrado que “o Fundeb ndo consegue atender as necessidades do
Ensino Médio.”
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pelo governo federal, que o repassa aos Estados por meio de projetos cuja
aprovacao depende do aceite dos objetivos gerais da reforma do Ensino Médio”
(CUNHA, 2003, p.17). A adeséao, por parte da Secretaria de Educacdo de cada
Estado, implica a aceitacdo das condicbes no cumprimento das metas.

O dultimo projeto destinado ao Ensino Médio foi criado em 2009 pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, por meio da portaria 971/2009, que instituiu o

programa “Ensino Médio Inovador”. Determina em seu artigo segundo que:

O Programa visa apoiar as Secretarias Estaduais de Educacéo e do
Distrito Federal no desenvolvimento de ac¢des de melhoria da
qgualidade do Ensino Médio ndo profissionalizante, com énfase nos
projetos pedagdgicos que promovam a educagdo cientifica e
humanistica a valorizagéo da leitura, da cultura, o aprimoramento da
relacdo teoria e préatica da utilizagdo de novas tecnologias e o
desenvolvimento de metodologias criativas. (BRASIL, 2009, p. 52).

Aderiram a esse programa os Estados do Acre, Amapa, Amazonas, Bahia,
Distrito Federal, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Para, Paraiba,
Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Santa Catarina e
Sergipe. Esses dezoitos Estados encaminharam propostas que foram aprovadas no
ambito do programa Ensino Médio Inovador. Em 2009 foram 357 escolas com um
total de 296.780 mil alunos? que aderiaram ao projeto piloto. Conforme a Resolugéo
do Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Escola (FNDE) namero 04/2009, a
base de calculo utilizado na distribuicdo do recurso previsto® para esta acéo é a
mesma que vinha sendo utilizada e j& repetidamente criticada por estabelecer uma
base ampla demais. Assim, o recurso acaba sendo infimo para os dez

objetivos/agbes a que inicialmente se propde o programa.

Sao objetivos do Programa Ensino Médio Inovador: | Expandir o
atendimento e melhorar a qualidade do Ensino Médio, Il desenvolver
e reestruturar o Ensino Médio ndo profissionalizante, de forma a
combinar formagdo geral, cientifica, tecnolégica, cultural e

2 Ensino Médio Inovador foi adotado em poucas escolas, em torno de 100, num universo de 25.923
estabelecimentos que possuem Ensino Médio no pais, conforme dados do censo escolar de 2009.
Conforme matéria publicada no jornal “O Estaddo” em 17 de agosto de 2012 “O programa foi
ampliado este ano [2012] para mais 1.641 escolas, chegando a 1.996 unidades em 24 Estados, mais
o Distrito Federal. Ao todo, sdo 1,7 milh6es de alunos. Disponivel em: www.estadao.com.br/noticias,
acessado em 25/03/2013, as 21:08

3 Os programas/projetos/reformas recebem um montante fixo de recurso com o qual a ()
acao (6es) devem ser executadas.
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conhecimentos técnicos- experimentais; Ill promover e estimular a
inovacao curricular no Ensino Médio; IV incentivar o retorno de
adolescentes e jovens ao sistema escolar e proporcionar a elevacao
da escolaridade; V fomentar o dialogo entre a escola e 0s sujeitos
adolescentes e jovens; VI promover uma escola média onde os
saberes e conhecimentos tenham significados para estudantes e
desenvolvam sua autonomia intelectual; VII desenvolver a autonomia
do estudante por meio do oferecimento de uma aprendizagem
significativa; VIII criar uma rede nacional de escolas de ensino média
publicas e privadas que possibilite o intercambio de projetos
pedagdgicos inovadores; IX promover o intercambio dos Colégios de
aplicacdo das IFES, dos Institutos Federais e do Colégio Pedro I
com as redes publicas estaduais de Ensino Médio; X incentivar a
articulagdo, por meio de parcerias do sistema S com as redes
publicas de ensino publicas estaduais. (BRASIL, 2009, p. 52).

Nesse cenario, as diferentes denominacbes que as reformas recebem
representam a tensdo entre os varios, e muitas vezes opostos, interesses que
pairam sobre o sistema de ensino brasileiro.

Uma pesquisa publicada em 2006 pela Organizacdo de Estados Ibero-
americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) procurou investigar a
l6gica dos processos de inovacédo induzidos por reformas educacionais nos ultimos
anos na Argentina, Brasil e Espanha. Contou com a colaboracdo de pesquisadores

desses paises. De acordo com as autoras dessa pesquisa:

O pensamento pedagégico e as iniciativas governamentais das
Gltimas décadas atribuem uma crescente importancia ao papel das
escolas, assumindo que uma institucionalidade pode proporcionar
maior igualdade de oportunidades e a melhoria substantiva da
qualidade da educacdo. A luz dessas idéias, e de forma
complementar as politicas de descentralizagdo, desenvolveu-se uma
infinidade de estratégias de inducao de inovagdes com a finalidade
de afiancar a autonomia das escolas, tornar possivel um curriculum
flexivel adaptado as necessidade de um alunado diverso e a
reprofissionalizacdo do trabalho docente. (ALMANDOZ; VITAR,
2006, p.15).

O estudo solicitado pela OEIl aponta que, no Brasil, ha “um ‘hibridismo
semantico’ que procura reunir as aspiragdes de diferentes grupos sociais”
(ALMANDOZ; VITAR, 2006, p. 25). O processo de formulacdo de um texto legal,
normativo, ndo € pacifico. Pelo contrario, constitui um imbricado jogo de forcas
politicas que envolvem distintos atores. As forcas politicas e as tensbes aparecem

também no plano discursivo, onde ocorrem disputas pelos significados, sentidos,
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ordem de importancia, o que pressupde negociacdes, conflitos, arranjos, entre
outros.

Sendo assim, “no terreno das politicas, nenhum ator - incluido o governo —
domina e controla todos os fundamentos nem pode eliminar os jogos de poder’
(ALMANDOZ; VITAR, 2006, p. 31). Os atores interessados no campo educacional,
dependendo dos interesses, se articulam com determinados grupos e se unem a

eles por objetivos Uteis.

As politicas — como qualquer outra préatica social — sao “objetos
significativos” que tentam fixar o sentido outorgado a educagdao em
um dado momento. Considerando que a definicAo das questdes a
atender e os modos de resolucdes propostos ndo sdo algo neutro e
independente das relacdes de poder, o campo no qual se fazem as
politicas € um cenario de agentes mobilizados com uma diversidade
de valores e interpretacbes, fontes de disputas e tensoes.
(ALMANDOZ; VITAR, 2006, p. 22).

De todo modo, as reformas ensejadas até aqui ndo enfrentam, por questdes
variadas, a conjuntura atual cuja demanda por pessoas escolarizadas em nivel
médio ndo para de crescer, e as pessoas sem esse nivel intermediario de
escolaridade enfrentam problemas de diversas naturezas para conseguir emprego e
obtencdo ou ampliacdo de renda. O que de certa forma as impede de viver

plenamente a juventude.

2.3 JUVENTUDE E ENSINO MEDIO: UMA APROXIMACAO NECESSARIA

O esforco em compreender a realidade, e nela, os fendbmenos subjacentes, é
tarefa complexa. A dificuldade se da por tentar abarcar um feixe de significados
historicos, culturais e politicos nem sempre evidentes. Em geral, a percep¢do dessa
complexidade inicia-se de forma incompleta e imprecisa e, a medida que a reflexao
avanca, a compreensao vai sendo elucidada, isto €, pensada teoricamente.

Os sentidos e significados se alteram, conforme o esforgo intelectual se

intensifica, permitindo sinteses mais avancadas e producdes cientificas mais
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desenvolvidas. S&o sobre esse percurso que se contextualizam os apontamentos
sobre a relacéo entre escola e juventude.

Para Mannheim (1961, p. 38), a juventude tem papel importante na
construcdo de uma democracia pautada na participagcdo e na forgca social, pois “a
mocidade pertence aos recursos latentes de que toda a sociedade dispbe e de cuja
mobilizacdo depende de sua vitalidade.”

O autor coloca questionamentos pertinentes, ao refletir a respeito da
juventude, que podem ser relacionados com o Ensino Médio. As indagacdes sdo: a)
O que a juventude pode nos dar?; b) O que a juventude pode esperar de ndés?; c)
Qual o significado da juventude na sociedade?; d) Com o que pode a juventude
contribuir para a vida em sociedade?; e) O sentido da juventude na sociedade sera
sempre 0 mesmo?

Na abordagem sociolégica empreendida por Mannheim (1961), interessa
compreender a natureza e o contexto da sociedade em que a juventude se encontra
e como a sociedade pode oferecer contribuicbes para essa juventude. Nao busca
diagnésticos usuais, que nao confrontam o fendmeno identificado em sua esséncia
contextual e histérica. Compreende o processo de reciprocidade na relagéo
sociedade e juventude, ou seja, 0 que se propde ao jovem, neste caso, 0 que a
escola propde deve guardar relagéo estreita com o que se espera da juventude, em
termos de contribuicdo. Assim, as necessidades da juventude estdo/estariam
articuladas com as necessidades e finalidades da sociedade em que ela vive.

O autor considera que a juventude é intermediaria no processo de buscas de
saidas, seja para uma perspectiva reformista, seja para uma perspectiva
revolucionaria. Para deixar de ser reserva latente numa perspectiva transformadora,
€ preciso que haja, de fato, um movimento integrador, a fim de que as a¢bes tenham
uma funcéo produtiva.

Em todas as formas de organizacdo social, as geracdes se sucedem e,
nessa sucessao, as manutencdes, adaptacdes e inovagcbes sdo necessarias para o
fluxo continuo geracional. Diferentemente disso, os/as jovens podem perder suas
poténcias conservadoras/transformadoras quanto ao mundo social. Enquanto isso, 0
mundo social se coloca num fluxo incessante, potencializado pela acado dos jovens.
Desta feita, percebe-se que, para os jovens, é fundamental o contato com a escola,

a cultura e a arte, que propiciem o acesso a esse fluxo.
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Desse ponto de vista, pensar juventude e o Ensino Médio na sociedade
brasileira significa especificar o processo formativo que, mobilizado e integrado,
pode ajudar a sociedade na busca de saidas para seus pontos de tenséo.

A juventude enxerga os conflitos da sociedade com o olhar de fora — porque
ainda ndo esti tomando as decisdes — e isso faz dela precursora de mudancas.
Conforme Mannheim (1961), as potencialidades da juventude se desenvolvem nos
espacos sociais por onde circulam e interferem os jovens, na medida em que as
oportunidades os conclamam. Seja para a transformacao, seja para a opressao, é
nos embates de opinido e de posicdo que a alteridade e a identidade “adultas” se
consolidam.

E fundamental que o jovem, como sujeito de potencialidades construtivas,
contribua com a sociedade, ndo aceite como natural a ordem consagrada,
mantendo-se aberto para questbes tanto de ordem econdmica, quanto de ordem
social. As bases para que isso ocorra sdo as formacdes e educagbes as quais 0s
jovens tém acesso por meio das instituicdes por onde circulam, sendo as formacoes
realizadas concomitantemente pela familia e pela escola.

Qualquer sistema de ensino e, dentro dele, todo programa proposto para o
jovem, deveria levar em consideracdo os questionamentos postos por Mannheim
(1961): Qual o papel da escola em cada periodo? O que a juventude pode nos dar?
Para o autor, a juventude € um dos mais importantes recursos espirituais latentes
para a revitalizacdo de uma sociedade. Ela tem de se tornar a for¢ca desbravadora de
uma democracia militante, capaz de promover as mudancgas que continuamente sao
necessarias para que as formas obsoletas sejam substituidas por outras de

resultados mais eficazes.

Essa orientacao integral sobre a juventude, esta claro, nao se limitara
fomentar um movimento juvenil de ambito nacional; também afetara
todo o nosso sistema educacional, ja que este terd que ajudar a
educar uma geracdo inteira para tarefas inteiramente novas.
(MANNHEIM, 1961, p. 55).

O autor pondera, ainda, sobre o fato e o perigo de vermos nos jovens
somente sujeitos de direitos. Para ele, deve haver um equilibrio entre o individuo e a
sociedade. Complementarmente, Dayrell (2009) defende que a reflexdo sobre o

Ensino Médio se realize a partir do eixo de andlise do sujeito jovem, tendo em vista
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gue a escola tem de ser repensada para responder aos desafios que a juventude
nos coloca.

E necessario discutir teméticas a fim de compreender quem s&o os jovens
gue chegam ao Ensino Médio, quais seus desejos e expectativas, quais Sao 0S
sentidos atribuidos a ser jovem. Sao elementos pertinentes para que, na escola, 0s
professores reflitam a respeito da condigcéo juvenil dos seus alunos. Ao analisar as
demandas apresentadas para a escola, problematizar os mudltiplos sentidos do
Ensino Médio, refletir sobre a repercussao das novas tecnologias na escola, sera
possivel construir uma escola mais adequada, inclusive para atrair 0s jovens que
nao estao nela.

O sistema educacional brasileiro se encontra, portanto, diante de um duplo
desafio - expandir a oferta e garantir a qualidade, promovendo a expansao da
estrutura com base na necessidade do jovem e do que ele precisa para viver a
juventude na escola - devendo, de preferéncia, ndo cometer 0S mesmos erros
perpetrados na expansdo do nivel fundamental O desafio € saber como combinar
expansao e qualidade, sem ignorar as necessidades dos jovens.

Sendo assim, as andlises sobre juventude precisam ser realizadas na
perspectiva de que a escola e seus profissionais passem a conhecer 0s jovens com
0S quais atuam, dentro e fora da escola, descobrindo como eles constroem o seu
modo de ser. Em contraposicdo as concepcdes que veem a juventude de maneira
homogénea, é necessario encara-las de forma relacional.

Na constituicdo do sujeito jovem, também devem ser consideradas as
“culturas juvenis”®, que s&o produzidas como forma de expressdo da identidade
assumida pelos jovens, a exemplo de praticas, representagfes, simbolos e rituais,
expressas pela muasica, pela danca, pelos diferentes estilos etc.

Outra dimensédo a ser considerada é a sociabilidade, que se refere a
dindmica de relagbes vivenciadas pelo jovem, e que permite a organizacdo dos
grupos e redes sociais e, que contribuem tanto para a formagdo da identidade
individual quanto coletiva. Ela cria e fortalece sempre a alteridade e o sentimento de

pertenca social.

24 para aprofundar a questao sobre culturas juvenis e dimensdes do tempo e do espaco para
a juventude consultar: O encontro da escola com as culturas juvenis (SPOSITO, 2001).
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Destaca-se, por fim, o tempo e o espaco como dimensodes que influenciam a
condicao juvenil, jA que permitem ao jovem a afirmagédo do seu lugar no mundo
social e de sua forma de viver o tempo, que pode ser caracterizada pela
reversibilidade®.

Diante desse cenéario que envolve a formacdo escolar da juventude
brasileira, destacam-se algumas posturas que € preciso discutir no processo de
reformulacdo da escolarizacdo destinada aos jovens: Até que ponto as
oportunidades escolares que o sistema educacional brasileiro oferece se
transformam em oportunidades sociais? O foco no individuo e/ou cliente e na sua
empregabilidade tem encontrado eco no que o mundo do trabalho espera dessa
nova mao de obra? O conhecimento que a escola passa tem sido, para o jovem, um
elemento de diferenciacdo na sua forma de ver e viver o mundo? Nesse sentido,
para o Ensino Médio poder dar conta das necessidades da juventude que a ele
chega, € pertinente ponderar estas e outras questdes que acabamos de expor.

Percebe-se, a partir das consideracdes que tecemos, que mais indagacdes
do que certezas permeiam as discussdes a respeito do papel do jovem e da escola
para a construgdo de uma nova ordem social. Retomando Mannheim (1961): qual
contribuicdo a juventude pode dar? Parcela consideravel da sociedade espera que
seja dada continuidade as construcbes e, mais que isso, concretizadas as
aspiracdes sufocadas no passado recente de ditadura militar. Como o processo de
redemocratizacédo, iniciado em 1982, sofreu interferéncias e ingeréncias resultantes
das tensdes internas e externas, espera-se que a democracia seja consolidada
pelas sucessivas geracdes. Conseguido um norte, € possivel fazer com que o
processo civilizatério avance para melhor, ou seja, que assuma o papel de forca
social, de recurso latente.

Dessa forma, pensar no Ensino Médio apenas como uma etapa final ou
falsamente intermediaria para a universidade reduz a potencialidade do jovem. O
jovem brasileiro pode trazer suas contribuicdes ao projeto de nacdo, que até o
momento tem ficado muito mais com os muito mais velhos. A participacdo e
contribuicdo dos jovens tem sido restrita nas esferas decisérias, o que de certo modo

nao lhes fornece os conhecimentos sobre o funcionamento das esferas de decisao,

%5 O tempo atual se caracteriza por mudancas positivas ou negativas: constante migragéo e
imigragdo, mobilidade da condicdo financeira para cima e para baixo,
maternidade/paternidade, orfandade, violéncia sexual, invalidez fisica, sucesso rapido,
perda da fama, dentre outros.
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impedindo ou dificultando muito a renovagao das instituicbes e dos quadros. Nessas
condicdes, ndo ha o que se falar do desinteresse da juventude.

2.4 CONCEPCOES DE JUVENTUDE

A juventude é etapa da vida social que pode ser observada e estudada sob
diversas abordagens, conforme o contexto social em que a analise € empreendida.
“A ampla percepgao da juventude como categoria social distinta é propria do século
XX” (CATANI; GILIOLI, 2008, p. 11). Num contexto em que, no Brasil, o processo de
urbanizacao é intensificado, os jovens passam a ser vistos como um problema a ser
enfrentado pelo Estado e pelos setores sociais.

As distintas concepcbes de juventude e do que significa ser jovem
constituem um problema decorrente de algumas interpretacdes, especialmente da
Biologia e da Psicologia, que consideram a juventude etapa de amadurecimento,
cujo comportamento esperado €, a priori, oscilante e contraditorio.

Um dos problemas apontados por Spésito (2000), ao estudar essa temética,
€ a propria definicdo do conceito de juventude. Segundo a autora, essa dificuldade
reside, principalmente, no fato de a juventude ser uma categoria imprecisa, uma vez
que ela congrega situagdes em que nem sempre € possivel unir os elementos que
permitiriam agregar aspectos definidores. Dito de outro modo, ser jovem varia de
acordo com 0s contextos — que podem ser mais ou menos modernizados — e as
situacdes e tensdes que ele ou ela vivenciam.

Portanto, ser jovem esta essencialmente relacionado a construgéo social e
cultural, sujeito as mutacOes requeridas pelo tempo historico e pelas dimensdes
geopoliticas, por exemplo. Sendo assim, podemos concluir que a juventude é uma
condicdo, e “é também uma construcdo simbdlica inscrita nas praticas sociais”
(SPOSITO, 2009, p. 10).

E recente, do ponto de vista do tempo histérico, a importancia do ser jovem
e, dentro dela, a necessidade de aquisicdo de escolaridade formal. Nas sociedades
contemporaneas, em geral, 0os jovens passaram a ter maior acesso ao Ensino

Médio, o que diretamente significou:
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Por um lado, o alongamento da escolarizacdo abriu a perspectiva de
ascensdao social e ampliacdo/consolidacao de uma classe média. Por
outro, o jovem estudante foi visto como um importante ator politico no
processo de mudanga social e democratizacdo — como em A
juventude na sociedade moderna (1972), de Marialice Foracchi,
marco has pesquisas brasileiras sobre o tema. Em ambas as
interpretacdes, 0s jovens eram considerados essenciais aos
processos de desenvolvimento nacional. (CATANI; GILIOLI, 2008, p.
99).

Se, de um lado, 0 acesso a escolaridade de nivel médio apontava para a
formacao de uma juventude brasileira com maior potencial de participacdo politica,
de outro, essa potencialidade esteve prejudicada pela forma como a escola acolheu
0S jovens que até a ela chegaram. Embora as expectativas fossem semelhantes as
gue se tinha sobre os jovens europeus, respeitando o contexto, no Brasil, o periodo
que deveria ser destinado a conclusédo da escolaridade, isto é, o que Spoésito (1999)
denomina de periodo de laténcia, em geral é interrompido, ou ocorre em
concomitancia com atividades do mundo do trabalho.

Para Sposito (1999), estudar e trabalhar sao tarefas que se iniciam, para
parte dos jovens brasileiros, por volta dos 15 anos de idade, o que, na Europa,
ocorre por volta dos 29 anos. Esta iniciacdo precoce dificulta ou impossibilita a
trajetéria escolar ascendente, que aparece ja no nivel fundamental, mas que se
acentua no nivel médio.

Deste modo, além de ter que conciliar estudo e trabalho, parte dos jovens
brasileiros normalmente encontram, na escola, uma visdo distante da juventude,
mais preocupada com o que serdo no futuro do que com o que € presente, segundo
aponta Dayrrel (2003). Nega-se, assim, a possibilidade de aprendizagem aos jovens.
Para esse autor, o jovem é um sujeito ativo que age no e sobre o mundo e que
produz ao mesmo tempo em que é produzido.

Como se néo bastasse a visado estereotipada da escola sobre o jovem,
ocorre, ainda, o que afirma Spdésito (1999): o mundo social possui uma visao que
denota relacdes de poder, estruturadas a partir da idade e da condi¢cdo econémica.

Dayrell (2009) aponta que, embora 0 numero de pesquisas abordando a
tematica dos jovens tenha aumentado nos ultimos anos no Brasil, h4 ainda lacunas
nos estudos que enfocam o jovem em sua condicdo de aluno, uma vez que as

pesquisas disponiveis, em sua maioria, restringem a compreensao desse fenébmeno.
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A lacuna se da por ndo se considerar a relacdo que o estudante estabelece com a
escola e com o saber.

Na sociedade contemporanea, baseada nos direitos sociais, a educacao
escolar € um importante direito social, visto que aciona saberes e praticas
fundamentais para viver em sociedade. Assim sendo, considerar as especificidades
dessa compreensdo a respeito do jovem é fundamental.

Portanto, conforme aponta Spoésito (1999), qualquer definicdo de juventude
€, e sempre sera proviséria, em razdo de as tensbes se alterarem e requererem
novas formas de acéo e reagdo. “A juventude constitui um momento determinado,
mas nao se reduz a uma passagem; ela assume uma importancia em si mesma”.
(DAYRELL, 2003, p. 42).

A juventude tem sido apontada, especialmente quando comparada com a
das décadas de 1960 e 1970, “como uma geragao apatica e despolitizada, que
pouco ou nada faz para alterar o estado das coisas.” Na verdade, concluem os
autores que “atualmente as formas de participagdo tém se alterado. Algumas
pesquisas evidenciam que a participacdo juvenil tem se caracterizado pela fluidez,
pelo nomadismo e pela intermiténcia.” (DAYRELL; EDNILSON, 2009, p. 167)
presentes em movimentos e/ou agregacdes pontuais, com objetivos determinados.

Desse modo, as concepcdes estereotipadas devem ceder lugar a
compreensao de que o ser jovem € uma condicdo que depende do contexto
histdrico, isto é, da situacdo macro e também das condi¢cfes reais em que vivem 0s
jovens de cada lugar. A compreensao depende, sobretudo, das representacdes do
que é ser jovem, feitas tanto pelo mundo social, em geral, quanto pelas instituicées e
pessoas, em particular.

A juventude é uma forma de expressao que se afirma e se reafirma de forma
variada, de acordo com as distintas culturas e formas de organizagdo do mundo
social. E uma categoria dindmica, pois “na realidade, ndo ha tanto uma juventude, e
sim, jovens, sujeitos que a experimentam e sentem segundo determinado contexto
sociocultural no qual se inserem.” (DAYRELL; EDNILSON, 2009, p. 174).

Nesse sentido, a juventude € apenas uma palavra. Como afirma Bourdieu
(1983), a palavra em si ndo quer dizer muita coisa, e pode ser esvaziada de sentido
com relativa facilidade. O conceito comporta, em si, modos de ser jovem obviamente
nao restritos a faixa etaria, a condi¢do social ou ao género. Conforme Dayrell (2009)

aponta, tratar de juventude no Brasil, até os anos de 1970, era tratar de jovens de
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classe média. Falar de juventude hoje € incorporar diversidade de estilos: estratos
sociais médios, baixos e altos.

Num primeiro momento, a categoria juventude foi tomada para buscar o
entendimento a respeito de sua constituicdo, em um prisma influenciado por
correntes psicoldgicas que tomavam como referéncia a faixa etaria. As pesquisas
norteadas pelas preocupagbes com a maturidade biopsicolégica imperaram por
longo periodo. Essa restricdo, evidentemente, so foi possivel porque, na verdade, a
juventude ainda ndo era compreendida como categoria de analise. A psicologizacéo
da categoria juventude colocou-a em uma camisa de forca. Esse aprisionamento
impedia a compreensao dos fendmenos provocados e/ou vivenciados pelo sujeito,
uma vez que, ao entrar ou sair do periodo previamente estipulado, esperava-se que
a pessoa tivesse posturas e comportamentos de adulto, segundo uma légica linear
das distintas etapas da vida (PAIS, 2011).

No contexto contemporaneo, devido ao aumento de dissertacdes e teses
produzidas, ja ha consenso de que a juventude é um periodo marcado muito mais
pela ndo linearidade do que pela faixa etaria especifica: “As idades da vida ndo
correspondem apenas a etapas bioldgicas, mas a fungdes sociais” (NUNES;
WELLER, 2006, p. 2).

Num segundo momento, por influéncia da area do direito, especialmente do
direito penal, o ser jovem esteve associado a menoridade/maioridade penal. Essa
visdo acabou por tratar o jovem que apresentasse condutas desviantes, como
delinguente/infrator, no caso dos mais pobre, e rebelde, no caso dos jovens de maior
poder aquisitivo. Esta rotulagéo, de certa forma, evidenciava as diferencas de classe,
e contribuiu para as estereotipias e rotulagdes, dificultando que o fenémeno da
juventude fosse compreendido tanto objetiva quanto subjetivamente. O
estranhamento das formas de comportamento era influenciado pela representacao
de expectativas idealizadas. As a¢des governamentais e de iniciativa da sociedade
civil, em grande medida, se debatem? com estes aspectos. (CATANI; GILIOLI,
2008).

Desde o final do século XX, as concepc¢des que analisam a juventude

apenas por faixa etaria ou aspectos biolégicos e psicologicos vém sendo fortemente

% Sobre a representacao infratora/delinquente, basta ver o “Cédigo de Menores, Estatuto da
Crianca e do Adolescente”, que trata do jovem, entre outras publicacdes.
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criticadas, entre outras coisas, por ndo abarcar os aspectos sociais e culturais, o que
limita as analises.

No tocante as questbes relativas aos sistemas de ensino, a escola, aos
processos educativos e formativos e de gestdo da escola, as pesquisas pouco fazem
do ponto de vista do jogo politico, embora em grande medida seja o jogo politico que
as permeia, define ou redefine.

Vem ganhando forca a compreensdo de que juventude é uma categoria
importante, de que o jovem €&, na verdade, o sujeito de analise. Desse ponto de
vista, o fendbmeno social que envolve o jovem vem sendo analisado, visando a uma
compreensao que abarque a juventude como fase no ciclo de vida, que nao se
separa dos processos estruturantes da vida social.

Juventude é uma categoria empirica presente nas varias sociedades, e, no
limite, deve ser considerada distinta. Segundo Spoésito (2009), o reconhecimento da
juventude como categoria analitica é bastante recente no campo cientifico brasileiro,
datando dos anos 1990.

O esforco empreendido recentemente por diversos autores visando a
categorizar 0 que é ser jovem e 0 que € juventude trouxe luz a questdo e aos
aspectos que se relacionam a escolaridade dessa faixa etaria, neste caso, o Ensino
Médio.

Spaésito (2009) argumenta que a juventude deve ser sempre apreendida em
suas relagcdes com as desigualdades sociais, com a cultura, com as questfes de
género, e de cunho étnico-racial. Assim sendo, qualquer definicdo e estudo que nao
abarque estes aspectos sera considerado impreciso, embora historicamente tenha
servido para dar visibilidade ao tema. Observa-se, ainda, que as tentativas de
delimitacbes formuladas no passado, embora com limites, contribuiram de certa
forma, como meio de aproximacdo ao objeto. Desde entdo, 0 jovem pesquisado
passou a ser menos idealizado.

Portanto, a categoria analitica de juventude possui sentido proprio,
influenciado ndo sé pela cultura, mas também pelas demais determinantes que
afetam e alteram a subjetividade, tanto dos pesquisadores, quanto dos pesquisados.
Em outras palavras, o ‘significado depende do sentido que é atribuido ao objeto’, isto
€, a mutacdo apresenta-se, a primeira vista, como um fator de impreciséo tedrica,

mas, a medida que o estudo se aprofunda, percebe-se que essa imprecisdo nao é
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fortuita, e sim, parte indissociavel da prépria construgdo da categoria analitica. Para
Bourdieu (2004), séo os principios tedricos que determinam os principios técnicos.

Hoje, ja é corrente que o0s jovens sdo também atores capazes de acéo e de
interlocucéo politica, e que suas acdes impactam direta e indiretamente a sociedade.
As escolas sofrem o impacto das mudancas que alteraram as relagdes entre adultos
e jovens. Alguns autores tratam a respeito desse fato como se tratando de uma
desregulacdo das etapas, com sua consequente descronologizacdo. Segundo
Sposito (2009), retoma-se a instigante pergunta: quando comeca e quando termina a
juventude? Atualmente, segundo a Organizacdo Mundial da Saude, estima-se que a
juventude seja uma etapa da vida que acontece entre os 14 e 24 anos. Essa
categorizacao, baseada na faixa etéaria, varia conforme o objetivo que se pretende. A
discordancia interna a respeito dessa forma de categorizac&o ocorre, inclusive, entre
os 6rgaos e organismos oficiais, sendo falho para apreender as necessidades dos
jovens nos varios aspectos que os constituem.

Embora essa definicdo etaria ja seja fortemente questionada, ela continua
predominante, especialmente em dados oficiais. Andlises sociologicas desde
Mannheim e seguidores consideram que ser jovem representa 0 momento do ciclo
da vida constituido pelas determinantes sociais e culturais, (CATANI; GILIOLI, 2008).
N&do tendo mais sentido apenas determinantes etarios como marcadores, visto que
0s ritos de passagem sdo cada vez mais simbdlicos.

A pesquisa “O Estado da Arte sobre juventude na pés-graduacao brasileira:
Educacéo, Ciéncias Sociais e Servigo Social” (1999-2006), coordenada por Sposito
(2009), revela que a categoria juventude ndo pode ser Unica. Se tal estudo for
homogéneo, comete-se um equivoco, visto que nenhum conjunto social se limita a
critérios fechados.

Um eixo importante de trabalhos que pode ser considerado € a analise das
relacbes entre geracdes, com contribuicdes iniciadas por Karl Mannhein (1961).
Entretanto, tais contribuicdes foram pouco exploradas, e houve pouca repercussao
delas no Brasil. Conforme este levantamento, um elemento pouco explorado nas
pesquisas é o0 entendimento da categoria juventude a partir de um ponto de vista
relacional. Esta pesquisa pretende contribuir para o preenchimento dessa lacuna.

A partir do levantamento sobre as pesquisas acerca de juventude, realizado
entre 1999 e 2006, ndo se gquestiona mais se ela existe, mas quais os desafios da

estruturacdo desse campo de conhecimento. Dito isso, podemos apontar que,
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atualmente, reconhece-se a juventude como uma categoria analitica. Posta esta
problematizacdo inicial, acreditamos que a constru¢cdo de novos itinerarios na
pesquisa sobre juventude possam ser ponderados, sobretudo, no que se refere ao
sentido e ao significado que o mundo social contemporaneo atribui ao ser jovem.

Devido a alteragbes nos modos de vida contemporéaneos, acarretados pelas
mudancas de diversas ordens, alteraram-se 0os comportamentos dos jovens, que se
ancoram cada vez menos em marcadores sociais delimitados e precisos, como 0s
ritos de passagem. Essa percep¢ao nos remete a uma observacdo mais pontual, no
sentido de captar os impactos que estas transformacdes causam no jovem,
referentes ao percurso estudantil, ou a sua interrupcdo, se este for o caso.
Entendemos que os espacos de atuacdo da juventude sejam searas de efetiva
colaboracédo para uma sociedade viva e dindmica em sua esséncia de ser e viver.

Enquadrar o jovem no mundo dos adultos e predeterminar suas demandas
de estabilidade a uma dada ordem social, e, ao que parece, ndo contribui para
entender o que significa ser jovem e ndo funciona. A partir dessa constatacéo,
podemos nos guiar por algumas perguntas ja colocadas por Mannheim (1961): O
que o jovem pode oferecer a sociedade?; O que a sociedade oferece ao jovem?
Como construir coletivamente uma pratica social em que a juventude — na qualidade
de fenbmeno social — possa, de fato, ser percebida como constituinte do mundo
social em que se desenvolve e atua?

Os aspectos levantados por estas questdes podem ser considerados, ainda,
a partir da incorporacédo de novas teméaticas e abordagens, que, para Weller e Pfaff
(2010), contribuem para uma compreensao mais ampla da juventude e sua relagao
com a escola e o meio social.

Os aspectos de concepcéo de quem sao os jovens, quando norteadoras das
politicas publicas destinadas a eles, auxiliam no direcionamento das mudangas que
precisam ser implantadas na escola que eles frequentam e na trajetoria de sucesso
escolar que eles devem percorrer dentro dela. Essa familiaridade sem duvida
contribuird ao longo de suas vidas porque tera fornecido subsidios para a atuagéo

de cada um deles no mundo social.
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2.5 JUVENTUDE E POLITICAS PUBLICAS

O titulo juventude e politicas publicas, propositadamente colocado numa
pesquisa que se volta para o Ensino Médio, tem o intuito de fazer frente a
compreensao sedimentada de que “ora é discutida a escola, ora sdo analisados os
programas educativos “[...] muitas vezes em oposicdo ao sistema escolar’
(SPOSITO, 2008, p. 84). Concordamos com a autora, quando aponta que, no Brasil,
essas duas dimensfes, escola e programas de ensino, sdo inseparaveis,
especialmente em se tratando dos jovens que frequentam a escola publica.
Entretanto, deixar os jovens fora da elaboracdo dessas politicas € uma questdo a
ser superada.

O Estado é uma instituicdo social originaria da sociedade, portanto, deve
desempenhar fungbes para esta mesma sociedade: “O governo, contudo, € um
conjunto particular de pessoas que, em qualquer dado tempo, ocupam posi¢cdes de
autoridade dentro do Estado”. (JOHNSON, 1997, p. 91). O Estado € composto pelo
conjunto de instituicbes de carater um tanto quanto permanentes. O governo, por
sua vez, € alterado com certa regularidade. No Brasil, Estado e governo sao
comumente confundidos e normalmente tomados como um so.

Para Hofling (2001), as politicas publicas podem ser caracterizadas como o
Estado em acéo, ou seja, o Estado implantando um projeto de governo, por meio de
programas ou acdes destinadas a setores especificos da sociedade, adotadas com
0 proposito de resolver problemas ou situacdes de conflitos ligados a sociedade. De
acordo com Johnson (1997, p. 178), “Politica é o processo social através do qual o
poder coletivo é gerado, organizado, distribuido e usado nos sistemas sociais.”

As negociagcbes e encontros da sociedade civii com o Estado séo
necessarios e tém gerado discussdes em torno das politicas para a juventude. Os
jovens como foco de politicas publicas sdo preocupacédo recente, ndo s6 no Brasil,
mas também nos demais paises da América Latina e da Europa. Desde a década de
1990, o debate sobre juventude vem sendo desencadeado tanto pelas Ciéncias

Humanas como por atores governamentais e da sociedade civil. O campo da cultura
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foi pioneiro nessa discussédo. O/a jovem, até 1995, pratica- mente ndo era objeto de
acoes especificas por parte do governo federal®’.

De acordo com Sposito e Corrochano (2005), no Brasil, os programas e
acOes voltados para jovens exigem geralmente uma contrapartida, sendo
caracterizados pela transferéncia de renda. Esta contrapartida se caracteriza pela
permanéncia na escola, participacdo em atividades socioeducativas e servigo
comunitario®®. No governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), houve
iniciativas que abrangeram o/a jovem em diversos ministérios, sem, contudo, formar
um campo de politicas publicas para os/as jovens. No periodo de transicdo para o
governo Lula, ampliou-se o debate sobre os jovens, principalmente por organizagdes
da sociedade civi. Em 2003, foi criado um grupo interministerial para discutir
politicas de juventude.

O impacto dessas iniciativas constitui 0 novo I6cus de disputa em torno de
modelos normativos que orientam as representacdes sobre a condicdo do/a jovem
no pais, bem como as expectativas de sua insercdo na vida adulta, disputa por
recursos sempre escassos, conflito em torno das orientacdes que alimentam as
acOes destinadas aos segmentos jovens.

Outro ponto de conflto no que diz respeito as politicas publicas e a
juventude, segundo Spoésito e Corrochano (2005), centra-se na indefinicdo sobre a
guem elas devem ser destinadas. No debate, trés grupos se destacam com relacéo
a quem devem ser destinadas as acodes: a) a todos os/as jovens, b) aos que estejam
em situacdo de exclusdo social; e c) aos que se encontrem em situacdo de
vulnerabilidade®.

Ainda segundo as autoras, as politicas de juventude constituem espacos de
intervencdo publica que podem ser caracterizados como periféricos e transversais.
No que se refere as intervencbes de carater periférico, elas sdo adotadas em

periodos de crise e podem desaparecer como problema publico; ja as intervencdes

" para se aprofundar na questdo da juventude e politicas publicas no governo Fernando
Henrique Cardoso, conferir Spésito e Corrochano (2005).

8 Projeto Agente Jovem, Programa Servico Civil Voluntério, Programa Bolsa Trabalho e
Renda, Programa Primeiro Emprego, ProJovem, entre outros. Esses programas se destinam
a jovens carentes de capital cultural e financeiro. Evidenciando a parte assistencialista do
governo brasileiro também para o jovem, desconsidera os jovens de outros estratos sociais.
Tem o objetivo de adequar o jovem ao sistema em vigor, ou ajusta-los a vida adulta.

# Vulnerabilidade pode ser compreendida como condi¢do precéria de existéncia material e

de vinculos sociais, que levam a destituicAo do sentimento de pertenca a sociedade.
(SILVA, 2008).
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de carater transversal dizem respeito a todas as ac¢bes do Estado. Nas acbes
governamentais voltadas para os/as jovens no periodo em andlise, o discurso
dominante esteve em torno da violéncia e desemprego, fenbmenos recorrentes entre
0s jovens dos estratos sociais mais pobres.

Desse modo, as politicas publicas de juventude s&o normativas e
prescritivas. Além disso, disseminam condutas idealizadas, preconcebidas e/ou
estereotipadas e tipificadas, e sdo acdes voltadas para a gestdo do tempo livre dos
pobres. Nelas, ha pouco dialogo com os/as jovens que sdo vistos como publico-alvo,
e ndo como sujeitos do processo. Essa concepcdo de politicas publicas — pela
expectativa de controlar as condutas — coloca sobre a escolarizacédo formal todas as
responsabilidades e expectativas, o que, no limite, acarreta o desgaste da instituicao
escolar, visto que ela ndo redne as condi¢des para ser a redentora da sociedade.

Quando tomamos essas diretrizes para analise, somos obrigados a
interpreta-las numa perspectiva de conjunto. Ao final, € um jogo de interesses, nem
sempre representando todos os interessados na questdo em disputa. Neste sentido,
a educacéo é entendida como um bem que deve ser destinado a todos, sendo que o
melhor ensino é concedido ou negado em decorréncia da disputa que nela se
estabelece.

O campo educacional, nos dias de hoje, esta fortemente influenciado pelo
campo econdmico, por isso as acfes devem ser feitas com exiguos recursos, e pelo
campo politico, em que o0 jogo concorrencial se da em uma arena, sendo que as
melhores chances sdo para quem tem maior acesso a informacdes, poder de
negociagao e decisdo. As demandas por escolaridade fazem parte do contexto da
sociedade de direitos, todavia, nesse jogo, esses direitos sao dados e negados.

As politicas voltadas para a juventude devem considerar suas
multiplicidades, tomadas a partir das formas de vida e de trabalho, da cultura, dos
valores e da socializacao dos jovens. No campo da educacédo, na agenda da politica
publica, por exemplo, € necessaria a construcdo de escolas adequadas, cuja
organizacao esteja voltada para as formas de viver, com os valores e a cultura das
multiplas juventudes. A aplicacdo efetiva das politicas ndo se resume a colocar o
Ensino Médio na agenda das discussdes politicas, mas deve respeitar e incorporar
ao debate aspectos como a pluralidade e a diversidade.

As causas que levam a repensar o Ensino Médio sdo apontadas, tanto por

especialistas, como pelo governo. Ambos firmam que tais causas sdo provenientes
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das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, da baixa qualidade desta etapa de
escolarizagdo e do elevado indice de abandono que tem sido evidenciado com maior
énfase, a partir do final do século XX*°.

Esse panorama de “crise” encontra raizes histéricas na oferta de
escolarizacéo estatal. Segundo Kuenzer (2009, p. 25), os textos oficiais e também
os elaborados por especialistas “tém indicado ser a ambiguidade de um nivel de
ensino, que ao mesmo tempo tem de preparar para 0 mundo do trabalho e para a
continuidade dos estudos, a raiz dos males do Ensino Médio.” A resolugao do
problema, por esse ponto de vista, se daria com a organizacdo de um Ensino Médio
gue contemplasse essas funcgodes.

Assim formulado, o problema parece ter facil enfrentamento, uma vez
gue localizado no ambito da filosofia da educacdo — basta melhor
definir as finalidades — e no ambito da pedagogia — basta melhor
definir os conteldos e procedimentos metodolégicos. Nada mais
equivocado e, exatamente por isso, conservador, ao contrario, a
definicdo da concepcao é um problema politico, porquanto o acesso
a esse nivel de ensino e a natureza da formacgéao por ele oferecida —
académica ou profissionalizante — inscrevem-se no ambito das
relacdes de poder tipicas de uma sociedade dividida em classes
sociais, as quais se atribui ou o exercicio das fungfes intelectuais e
dirigentes, ou o exercicio das fungbes instrumentais. Ou seja,
inscreve-se no ambito da concepcdo de sociedade. (KUENZER,
2009, p. 25-26).

Para Kuenzer (2009, p. 26), o problema dessa etapa de escolariza¢do nao é
a ambiguidade, e sim a dualidade estrutural, uma vez que, “[...] desde o surgimento
da primeira iniciativa estatal nessa area até o presente, sempre se constituiram duas
redes, uma profissional e outra de educacao geral [...]”. A educagao profissional
historicamente antecede a educacdo geral, o Ensino Médio, que sO passou a ser
ofertada pelo Estado em 1940. A primeira oferta estatal ocorreu em 1909 “com a
criagdo de 19 escolas de artes e oficios.” (KUENZER, 2009, p. 27). Essa primeira

instituicdo criada tinha como funcao primordial, ainda conforme a autora, a repressao

% Em seminério realizado em Brasilia em 2010 para debater o Ensino Médio promovido pelo
Ministério da Educacéo, foi disponibilizado um resumo executivo da pesquisa Melhores
praticas em escolas de Ensino Médio no Brasil, na apresentacdo dessa pesquisa, 1é-se: “A
pesquisa ‘Melhores Praticas em Escolas de Ensino Médio no Brasil’ originou-se em 2008,
guando o Ministério da Educacao (MEC) iniciou entendimento com o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID) tendo em vista a necessidade do aprimoramento das politicas
publicas nesse nivel de ensino e a importancia que o tema assumia para o Ministério”
(BRASIL, 2010, p. 7, grifo nosso).
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dos 6rféos e pobres, uma vez que, nesse periodo, as indistrias eram incipientes®!.
As duas formas de qualificacdo sdo partes da mesma proposta, pensada no
contexto do desenvolvimento econdmico do pais, que buscava o caminho do
desenvolvimento pela industrializacéo.

O ensino profissionalizante ndo dava acesso ao nivel superior. Havia nitida
separacao entre a educacéao dos trabalhadores e a da elite. Aos trabalhadores havia,
segundo a autora, a opgao de “escolhas” da modalidade “no nivel ginasial: normal,
técnico comercial e técnico agricola.” Para a elite, havia outra trajetéria: “o ensino
primério seguido pelo secundario propedéutico, completado pelo ensino superior.”
(KUENZER, 2009, p. 27).

Para Kuenzer (2009), o modelo de producao taylorista-fordista pautava a
pedagogia da educacao centrada na divisdo de tarefas e na linha de montagem, em
que as habilidades eram consideradas em relacdo a capacidade de memorizacao e
rigidez. Com a intensificacdo da globalizacdo e a reestruturacdo produtiva da
economia, cujas bases foram alteradas quando o novo modelo de producao passou
a ser o da flexibilidade e da dindmica, pautadas no modelo de células de producédo
baseadas no modelo japonés, denominado por Toyotismo e ndo mais em linhas de
montagem, “essas novas determina¢des mudariam radicalmente o eixo da educagao
média e profissional.” (KUENZER, 2009, p. 32). E que exigiram alteracbes
curriculares.

O dominio dos codigos e linguagens, a autonomia, a ética, a dindmica e a
flexibilidade, segundo a autora, passam a ser capacidades valorizadas. Havia uma
tendéncia internacional de reconhecer a necessidade de expansdo dos anos de
escolaridade. Assim, a divisdo entre uma escola que ensinasse a pensar e outra que
ensinasse a fazer ndo era mais requisitada pela sociedade. O Ensino Médio foi
colocado frente as novas determinacdes que, na pratica, ndo tinham se apresentado
de facil solugdo, uma vez que inidmeras tentativas vinham sendo empreendidas
desde a década de 1990, no sentido de reestruturd-lo. Tal movimento, em tese,
deveria ter como norte os sentidos e os significados da juventude, considerados
fundamentais nessa etapa de escolarizacdo, como tem sido feito no Ensino Médio

atualmente.

31 Cf. Saviani (2008, p. 113).
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3 REFERENCIAL TEORICO-ANALITICO: A TEORIA Da PRATICA, SEGUNDO
PIERRE BOURDIEU

O referencial tedrico de analise pauta-se, entre outros aspectos, na teoria da
pratica de Pierre Bourdieu, que oferece subsidios para a compreensao das relactes
entre atores sociais e o0 mundo social, conferindo-lhes inteligibilidade e sentido a
partir do conceito de campo e de seus conceitos correlatos, incluindo ator, estrutura,

habitus, sub-campo, poder simbdlico, entre outros, que serdo apresentados a seguir.

3.1 ANOCAO DE CAMPO E DE CONCEITOS BOURDIEUSIANOS CORRELATOS

Compreender as disputas politicas, ideoldgicas e econdmicas em torno da
alteracdo nas diretrizes curriculares do ensino médio e construir um objeto cientifico
sobre essa questdo é, sobretudo, romper com 0 senso comum, com as
representacdes partilhadas por todos, tanto civis quanto oficiais, sobre o jogo politico
que envolve as reformas do ensino médio no Brasil.

A nocéo de campo® desenvolvida por Pierre Bourdieu — como espaco social
de interacdo face a face — nos permite compreender, no caso do campo educacional
brasileiro, o espectro conjuntural que determina acdes e reacdes, tanto dos atores,
quanto do Estado. A interface do campo educacional com o campo politico,
empresarial e privado, permite compreender a légica subjacente ao modelo de
reforma para o Ensino Médio, adotado pelo Ministério da Educagdo (MEC) no inicio

da década de 1990, e que vem sendo (re) adaptada continuamente desde entao.

%2 “No contexto da obra de Bourdieu, o conceito de campo surgiu num periodo posterior a

formulacdo da nocdo de habitus. Comecgou a ser elaborado por volta dos anos 1960 e
constitui, de certa forma, o resultado da convergéncia entre reflexdes desenvolvidas em
seminarios de pesquisa sobre a sociologia da arte por ele dirigidos no periodo na Ecole
Normale Supérieure e uma releitura do capitulo sobre Sociologia da Religido de Economia e
Sociedade, de Max Weber. Seus trabalhos se orientam a partir de entdo para a analise de
diferentes campos, principalmente os situados na esfera da vida simbdélica (campo da moda,
das instituicbes de ensino, da literatura, do esporte, da filosofia, dos intelectuais etc.). A
abordagem dos campos seria inseparavel da analise da génese das estruturas mentais dos
atores que neles participam, as quais, de certa forma, constituem produto da interiorizacdo
dessas estruturas objetivas. Segundo Martins (2002, p. 176), um de seus primeiros
trabalhos em que aparece esse conceito € Champ intellectuel et projet créateur em Les
Temps Modernes publicado em 1966.
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O ‘campo’ é esse territério: lugar hierarquizado, estruturado segundo uma
determinada loégica de interesses. Nele, “agrupa-se, interage-se, complementa-se e
entra-se em conflito um grupo especifico de atores [...]" (ORTIZ, 1983, p.11). Para
Martins (2002), as relacdes de forca, sempre baseadas numa distribuicdo desigual
de poder politico e econdmico, em geral tendem a permear ndo apenas 0S
agentes/instituicdes no macrocosmo social, isto é, no espaco social®’. Essas
relacbes se encontram presentes também dentro de cada campo especifico, € por
isso que cada campo pode ser definido “[...] como uma configuragdo de relagdes
objetivas entre posicbes de forgca ocupadas pelos agentes ou instituicbes
[...]”.(MARTINS, 2002, p. 177).

Do ponto de vista do funcionamento de um campo, ele depende da
“[...] situagao atual e potencial na estrutura da distribuicdo de diferentes espécies de
capital, cuja posse e cujo volume tende a comandar as suas estratégias para
conservar e/ou melhorar suas posi¢des [...]” (MARTINS, 2002, p. 177). Portanto, o

campo politico®* influencia diretamente o campo educacional.

Um dos problemas conexos sera, evidentemente, o de saber qual a
natureza das pressdes externas, a forma sob a qual elas exercem,
créditos, ordens, instru¢cdes, contratos, e sob quais formas se
manifestam as resisténcias que caracterizam a autonomia, isto €,
guais sdo 0S mecanismos que 0 microcosmo aciona para se libertar
dessas imposi¢des externas e de ter condigdes de reconhecer apenas
suas proprias determinagdes internas. (BOURDIEU, 2004, p. 21).

O funcionamento do campo educacional, sobre o qual diriamos que o ensino
médio € uma fracdo deste microcosmo/subcampo, depende de como sé&o

mediatizadas pela légica do campo politico. Quanto a autonomia de funcionamento,

% 1...] o conceito de campo. Substituto da nogéo de sociedade, foi formulado para lembrar
que o verdadeiro objeto e centro das operacdes de pesquisa em Ciéncias Sociais, ndo é o
individuo (ja que essa area de conhecimento mostra como séo constituidos os agentes e
ndo os individuos biolégicos), mas a rede de relagdes das quais esse individuo participa. [...]
0 que existe no mundo social sdo relacdes, ndo interacdes ou ligacdes intersubjetivas entre
0s agentes, mas relacdes objetivas que existem independentemente das consciéncias e das
vontades individuais. (MEDEIRQOS, 2007, p. 52).

% A nocdo de campo esta ai para designar esse espaco relativamente autdbnomo, esse
microcosmo dotado de suas leis préprias. Se, como o0 microcosmo, ele é submetido a leis
sociais, e essas leis ndo sdo as mesmas. [...] E uma das grandes questdes que surgirdo a
propésito dos campos (ou dos subcampos), sendo precisamente acerca do grau de
autonomia que eles usufruem. (BOURDIEU, 2004, p. 21).
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conforme afirma Bourdieu (2004, p. 21): “o grau de autonomia de um campo tem por
indicador principal seu poder de refragao e de retradugio.”

Devido a posicdo do campo educacional no macrocosmo social e,
sobretudo, a intersec¢cdo que sofre do campo politico, sua heteronomia € ainda
muito grande. Essa estrutura bem como as relagdes objetivas entre os atores
determinam o que podem ou ndo e o que devem ou nao fazer. Dito de outra forma,
a posicdo que cada ator ocupa ou visa a ocupar na estrutura é que orienta e
determina seu ponto de vista e, sobretudo, sua acao.

Segundo Bourdieu (1997, p. 22), “[...] a heteronomia de um campo
manifesta-se, essencialmente, pelo fato de que os problemas exteriores, em especial
os problemas politicos, ai se exprimem diretamente”. O autor afirma, ainda, que so6 é
possivel entendermos o0 que alguém fala se nos detivermos na posi¢cdo que este
alguém ocupou, ocupa ou almeja ocupar.

No campo politico, sdo incontaveis as determinantes que permitem a
ascensdo e a queda do agente. Portanto, e consequentemente, os temas e as
prioridades eleitas para serem modificadas tém dificuldade de continuidade. Para
compreendermos o funcionamento dos campos, € importante “deduzir as leis de
funcionamento desses campos, seus objetivos especificos, os principios de divisdo
segundo os quais se organizam as forgas e estratégias dos campos que se opdem.”
(ORTIZ, 2002, p. 36).

Assim, a estrutura do campo favorece que os agentes a organizem de modo
que ela, em si, possa favorecer os embates a favor deles proprios e de suas ideias.
Para Bourdieu (2004), “os campos sao os lugares de relagbes de forgas que
implicam tendéncias imanentes e probabilidades objetivas.” Sendo assim, “‘um
campo nao se orienta totalmente ao acaso. Nem tudo nele é igualmente possivel e
impossivel em cada momento” (BOURDIEU, 2004, p. 27).

As relacbes de forcas simbdlicas, no interior do campo, traduzem a
consagracdo (mandato, cargo, nomeagao), tomam o empenho dos novatos na
politica, tendo em vista que eles dependem de ser flexiveis para deslanchar suas

carreiras.

Qualquer que seja o campo, ele é objeto de luta tanto em sua
representacdo quanto em sua realidade. [...] E quanto mais as
pessoas ocupam uma posicdo favorecida na estrutura, mas elas
tendem a conservar ao mesmo tempo a estrutura e sua posi¢do, nos
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limites, no entanto, de suas disposi¢des (isto €, de sua trajetoria
social, de sua origem social) que sdo mais ou menos apropriadas a
sua posi¢ao. (BOURDIEU, 2004, p. 29).

O capital politico — prestigio e poder — € o capital especifico do campo
politico. Prestigio e poder existem, segundo Bourdieu (2000), em duas formas: do
tipo puro (pessoal) e do tipo institucional. Mas nem tudo é téo facil na disputa dentro
de um campo, pois 0 agente pode possuir forte crédito pessoal, mas fragil peso
politico, ou forte peso politico, mas fragil crédito pessoal. Essas discrepancias séo
percebidas entre os pares. Assim, o agente habil devera saber fazer a conversédo de

um capital em outro.

[...] o campo politico, nos quais, em particular, os adversarios lutam
para impor principios de visdo e de divisdo do mundo social,
sistemas de classificacdes, em classes, regibes, nacoes, etnias,
etc.e, e ndo cessam de tomar por testemunho, de algum modo, o
mundo social, de convocéa-lo a depor, para pedir-lhe que confirme ou
negue seus diagnosticos ou seus prognosticos, suas visdes e suas
previsdes. (BOURDIEU, 2000, p. 33).

A busca analitica, como afirma Bourdieu (2004), visa a ultrapassar as
impressdes e produzir conhecimento. Analisar as influéncias do campo politico sobre
o educacional é tratar de analises em campos distintos, porém imbricados. Nesses
casos, “os desafios ndo sdo os mesmos, os agentes tém filosofias de vida
inteiramente diferentes, e até opostas e, portanto, geradores de profundos mal-
entendidos” (BOURDIEU, 2004, p. 54).

As instituicbes escolares sob a organizacdo do sistema de ensino sao
financiadas pelo Estado, logo, ndo teriam, em tese, relacdo de dependéncia com o

mercado ou setores da economia, entretanto, ndo conseguem autonomia porque:

Essa dependéncia na independéncia (ou o inverso) nao é destituida
de ambiglidades, uma vez que o estado que assegura as condi¢des
minimas da autonomia também pode impor constrangimentos
geradores de heteronomia e de se fazer de expressdo ou de
transmissor de pressdes de for¢cas econdmicas. (BOURDIEU, 2004,
p. 55).

Conforme Martins (2002), um campo constitui locus de luta entre atores,
uma luta concorrencial decorrente de relacdes assimétricas derivadas da distribuicéo
desigual de capital. Ocorrem, portanto, no interior de cada um dos varios campos
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sociais, mas também para determinar e/ou regular uma esfera particular da préatica.
Dito de outro modo, “As diferentes estratégias que tenderédo a desenvolver no interior
de um campo social, a construcdo de seus pontos de vista sobre o funcionamento
do proprio campo” (MARTINS, 2002, p. 177), em geral, “encontram sua explicagao
nas posi¢cdes que eles ocupam nessa polarizagdo, conduzindo assim aqueles que
monopolizam o capital especifico de um determinado campo, fundamento do poder
e da autoridade que desfrutam em seu meio” (MARTINS, 2002, p. 177-178).

Para além da posicdo que ocupa cada ator ou agente no interior de cada
campo, pressupde-se, na visdo de Martins (2002, p. 178), que “as tomadas de
posi¢cdes mais ortodoxas, vale dizer, de defesa dos principios de estruturacdo do
campo”, sdo decorrentes do aprendizado que os atores adquirem. Ja “os que
possuem menor volume e/ou encontram-se despossuidos de capital legitimo
naquele campo tendem a tomar posicdes de contestacdo em relagcdo a estruturacao
das relagdes de poder’” (MARTINS, 2002, p. 178). Essa divergéncia de interesses é
que faz com que os Ultimos ou novatos estejam mais inclinados a desenvolver
estratégias de transformacao.

Entre os conceitos correlatos elaborados por Bourdieu (2005), em sua
trajetéria de pesquisador, destacamos o0 conceito de subcampo. Compreender a
génese social de um subcampo — no caso aqui estudado, 0s microcosmos que
concebem e operam a parte normativa das politicas de educacdo — € apreender
aquilo que faz a necessidade especifica da crenca que sustenta as estruturas
estruturadas e estruturantes e que mobiliza os agentes/atores. Neste caso, 0s
gestores publicos.

E o jogo de linguagem que se ‘joga’, no campo, das coisas que nele s&o
escritas e/ou ditas e, ainda, das que sdo omitidas deliberadamente ou n&o. Trata-se
de procurar a intencao objetiva escondida por debaixo da intencéo declarada.

Estamos constituindo o subcampo Ensino Médio como parte constitutiva do
campo educacional e, como tal, é espaco de distribuicdo desigual de moeda de troca
e de potencial de representacdo de interesses. Assim, “Os participantes de um
determinado campo, independentemente da posi¢cdo que nele ocupam, tendem a
compartilhar certo numero de interesses” (MARTINS, 2002, p. 178).

Outro conceito correlato desenvolvido por Bourdieu é o de habitus que, em

uma das defini¢des, significa:
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[...] uma regra feita homem ou, melhor, um modus operandi que
funciona em estado pratico segundo as normas da ciéncia sem ter
estas normas na sua origem: é essa espécie de sentido do jogo que
faz com que se faga o que € preciso fazer no momento préprio, sem
ter havido necessidade de tematizar o que havia que fazer, e menos
ainda a regra que permite gerar a conduta adequada [...]. O habitus
indica a disposi¢do incorporada, quase postural, € o primado da
raz&o préatica, por isso habitus é mais que habito. E conhecimento
adquirido, é o que o sujeito/agente sente, isto € quando esta em acgao
€ também um capital (heranga). (BOURDIEU, 2000, p. 23-61).

E, portanto, o habitus que possibilita aos atores sociais uma espécie de
sentido do ‘jogo’ para se orientar e se situar de maneira racional num espacgo, neste
caso, 0 espaco das decisdes politicas. Bourdieu procurara formular um modo de
conhecimento articulando estrutura e ator social. Partindo desse pressuposto, para
Martins, “atribuir a sociologia de Bourdieu uma marca de determinismo mecanico é
ignorar gue uma das motivacdes intelectuais centrais de seus investimentos tedricos
e empiricos foi reintroduzir a problematica do agente social” (MARTINS, 2002, p.
169).

As experiéncias que o0s atores vivenciam, tanto ou mais a medida que
necessitam se engajar neste campo, € que determinam seu engajamento. O habitus
incorporado no ambiente escolar contribui direta ou indiretamente para o
desempenho académico dos estudantes. O habitus, segundo Bourdieu, e

mencionado por Martins, constitui ainda:

Sistemas de disposigcbes duraveis e transferiveis, estruturas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como
principios geradores e organizadores de praticas e de
representacdes que podem ser objetivamente adaptados a seu fim
sem supor a intencdo consciente dos fins e 0 dominio expresso das
operacfes necessarias para atingi-los, objetivamente "reguladas" e
"regulares”, sem ser o produto da obediéncia a regras, sendo
coletivamente orquestradas, sem ser o produto da ac&o organizadora
de um regente. (MARTINS, 2002, p. 173, grifo nosso).

Pensar na nogéo do habitus que se forma, tanto na vida familiar, quanto no
ambiente escolar, e que forma o modo de agir e reagir dos atores e agentes que
formulam as leis educacionais possibilita conhecer melhor as razbes pelas quais
eles adaptam ou ndo o ambiente escolar para as mudangas ou reformas. “As

disposi¢des duraveis que compdem o habitus permitem a realidade objetiva, em
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suas vérias dimensdes, exercer sobre o individuo o processo de interiorizacdo da
exterioridade”. (MARTINS, 2002, p. 173).%

Conforme Martins (2002), refletir a respeito do mundo social na perspectiva
de andlise da teoria da pratica de Bourdieu permite compreender acdes e reacdes
gue se dao no espaco social em disputa, uma vez que é no habitus incorporado que
0s comportamentos se deixam expressar melhor. O habitus se faz no campo,
sobretudo porque € dele que o ator/agente extrai as disposi¢cdes duraveis que
utilizara  dentro dele. Este espaco fornece as condicbes para que haja a
concorréncia, a divergéncia e a convergéncia de interesses, expressas ou omitidas
nos textos normativos sobre o que deve ser, e como deve ficar o Ensino Médio daqui
por diante.

Os principios e funcionamentos do campo educacional visam a responder as
exigéncias do campo politico e econdmico que os determinam e direcionam. Os
agentes e atores empreendem esforcos pela manutencdo ou renovacdo das
instituicoes e dos sistemas. “O motor da acao, para ele, nao reside na busca material
ou simbdlica da acdo nem resulta das pressdes provenientes da organizacdo do
campo, mas produz-se na relacao entre o habitus e o campo“ (MARTINS, 2002, p.
180). No caso do Ensino Médio, as pressdes sdo externas ao campo e vém muitas
vezes das imposicdes politicas.

O poder simbdlico € uma espécie de ‘circulo cujo centro esta em toda
parte e em parte alguma’ € necessario saber descobri-lo onde ele se
deixa ver menos, onde ele é mais completamente ignorado, portanto
reconhecido: o poder simbdlico €, com efeito, esse poder invisivel o
gual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que nao
guerem saber que lhes estdo sujeitos ou mesmo que os exercem [...]
O poder simbdlico é um poder de construcdo da realidade que tende
a estabelecer uma ordem gnoseoldgica. [...] Ou uma ordem logica do
mundo social. (BOURDIEU, 2000, p. 8-9).

Para Bourdieu, ha uma relacéo reciproca entre teoria e pratica, portanto, ndo

se podendo desassocia-las. Uma vez que o objeto em estudo na presente pesquisa

% “No entendimento de Bourdieu, o habitus — forjado no interior de relagcdes sociais

"exteriores", "necessarias" e "independentes das vontades individuais" — possui uma
dimensao inconsciente para o ator, uma vez que este ndo detém a significacdo da
pluralidade de seus comportamentos nem dos principios que estdo na génese da producéo
de seus esquemas de pensamentos, percep¢bes e acdes. Por outro lado, o habitus
possibilita, em variadas situa¢des conjunturais nos diversos espacgos”. (MARTINS, 2002, p.
173).
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remete a analise das a¢cdes humanas em determinadas sociedades, para tanto, sdo
utilizados, além dos conceitos de campo, habitus, subcampo, os conceitos de agente
social, capital intelectual/académico e poder simbolico. Estes conceitos contribuem
para a analise das relacfes existentes entre sociedade e educacao, permeadas pela
disputa de capital entre os campos. Um demonstrativo desse efeito sdo as 250
propostas que tramitaram no ano de 2010 na Camara dos Deputados e no Senado,
cada uma propondo modificacées no ensino.>®

A utilizacdo destes conceitos possibilita elucidar as tensdes e as fragilidades
percebidas num determinado campo. Perceber isso permite que fatos ocorram no
mundo social destes, e ndo de outros modos, auxiliando na compreenséo do por que
0s agentes se veem forcados a agir e reagir de uma dada maneira, para reagir a
uma situacao posta. A disputa se da entre a ortodoxia e a heterodoxia das posicoes,
sendo que ambas tém em comum a doxa, isto €, o indiscutido. Em razdo dessa
realidade sempre presente é que se faz imprescindivel a vigilancia epistemoldgica e
metodoldgica.

Desta feita, as relacfes de forca que sado operadas no espaco em disputa,
por exemplo, s6 se manifestam na forma nao reconhecida de relacées de sentido, ou
seja, ha deslocamentos nos quais 0s atores e agentes sdo substituidos ao longo da
tramitacdo e aprovacdo de uma reforma educacional, por exemplo. “O que faz o
poder das palavras e das palavras de ordem, poder de manter a ordem ou de a
subverter, € a crenca na legitimidade das palavras e daquele que as pronuncia,
crenga cuja producdo nao é da competéncia das palavras”. (BOURDIEU, 2000, p.
15).

Os conceitos de poder e de poder simbdlico sdo importantes para revelar
outros nexos. Essa compreensao implica que o “critério analitico nos obriga a
romper com as evidéncias da ordem ordinaria” (BOURDIEU, 2007, p. 270). O Ensino

Médio esta envolto, desde sua origem, nos mecanismos de poder que, em alguns

% “Cerca de um quarto dos projetos de lei na area da educacdo que tramitam no Congresso
atualmente propde a criacdo de novas disciplinas ou mudancas no contetdo do curriculo
escolar. Um levantamento feito pelo Observatorio da Educagdo contabiliza mais de 250
propostas dessa natureza, entre projetos da Camara e do Senado. As proposi¢cdes dos
parlamentares dizem respeito a criacédo de disciplinas sobre temas diversos como ecologia e
educacdo no transito, passando por outros curiosos e especificos como o ensino de
esperanto e direitos do consumidor”. Disponivel em: www.observatoriodaeducacao.org.br
Acesso em: 21 nov. 2010 as 13:47.



71

momentos, sdo representantes de um poder simbdlico que o aprisionou num jogo de
interesses cruzados. O sistema educacional brasileiro, como campo social de
disputa, registra o principio da dualidade de objetivos. De um lado, o Ensino Médio
comum, e do outro, o profissionalizante, evidenciando confronto de interesses,
disputa de poder no campo.

Ha um elemento recorrente que se coloca na contemporaneidade e que
ocorre quer se queira, quer ndo se queira. Esse elemento diz respeito a no¢cdo, como
construcdo subjetiva, e a utilizagdo, como necessidade pratica, da possibilidade de
ascensado social pela escolaridade. Ao menos nas sociedades ocidentais, essa
condicdo anima os segmentos meédios jA ha muito tempo. Na segunda metade do
século XX, esse anseio passou a animar intensamente também os brasileiros.

A escola €, em primeiro lugar, uma construcdo social e historica que se
ancora, sobretudo, na cultura e, portanto, € e deve ser pensada do ponto de vista
histérico. Em outros termos, a escola que temos € uma instituicdo burguesa e, como
tal, foi analisada por Bourdieu (1983), visto que foi eleita, no final do século XIX, a
instituicdo destinada a promover a ascensdao social. Nesse sentido, as contribuicdes
dele para a compreensao dos tempos objetivo e subjetivo passados na escola séo
fundantes.

Bourdieu (2010) desvela o funcionamento da escola francesa, naquilo que
ela reproduzia socialmente, contribuindo para a compreensdo de grande parte das
formas de representacdo do mundo social burgués. A superacdo do tratamento
reprodutivista, que é dado ao tempo em que cada crian¢a/jovem/adulto passa na
escola/universidade, € necessaria para que a trajetoria estudantil deixe de ser tdo
angustiante e se torne passivel de ser compreendida por gestores, docentes e

discentes.

A adesdo de um ator ao funcionamento de um determinado campo
social é tanto mais total ou incondicional quanto menor o grau de
conhecimento que ele possui dos principios de estruturagdo desse
espaco social e dos seus sistemas de disposi¢fes duraveis. Esse
desconhecimento contribuiria para a manutencdo das relacbes de
dominacdo e das diferentes formas de violéncia decorrentes da
manutencao dessas relacdes. (MARTINS, 2002, p.180).

A compreensao da dimensao simbdlica que reveste a ideia do Ensino Médio

como parte do campo educacional tem como regras de funcionamento as dimensdes
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especificas, tanto do proprio campo, quanto dos atores que circulam dentro dele.
Dessa forma, a constituicdo do modus operandi de agentes e atores faz como que a
disposicéo incorporada possa ser captada nos textos escritos por estes agentes.
Tais discursos merecem ser analisados com vistas a compreensao da longa reforma
pela qual vem passando o ensino médio nas Ultimas duas décadas, retratada nas

formulag@es das leis em andlise.

Na realidade, a reflexividade cabe ao conjunto dos que estdo
empenhados no campo cientifico; ela se realiza, pelo jogo da
concorréncia que une e contrapfe tais agentes, quando estdo
asseguradas as condigfes para que essa concorréncia obedeca aos
imperativos da polémica racional, cada um dos participantes tendo
interesse em subordinar seus interesses “egoistas” as regras do
confronto dialégico. (BOURDIEU, 1997, p. 145).

Desse modo, compreende-se que 0 espac¢o social se forme nas relacbes
que se estabelecem entre todos os sujeitos, a cultura e a arte. A variedade de
formas de expressdo facilita a incorporacdo dos bens culturais disponiveis e
humaniza o homem. O espaco da pesquisa, isto €, o campo cientifico, conforme
Bourdieu (2007, p. 164), “[...] € definido pela exclusdo mutua, ou pela distin¢do, das
posicdes sociais (definidas, adiante, como posi¢des na estrutura de distribuicdo das
diferentes espécies de capital) [...]. Ao que parece, a busca pela distingdo € uma
constante luta entre 0os agentes que utilizam, paradoxalmente, a estratégia da unido
guando hé interesses em comum. Nessa luta, os agentes elaboram formas de
conceder, dificultando o processo, ja que entendem que negar simplesmente uma
situacao indesejada nao seria socialmente admitido.

O entendimento do mundo social ndo é uma tarefa facil na
contemporaneidade. Diferentes modelos explicativos tém sido utilizados para dar
conta da complexidade de fenbmenos sociais que surgem. Entre estes modelos,
encontra-se o formulado por Bourdieu (1999), que visou a compreender de que
maneira a estrutura social de dominacéo estabelece, naturaliza e eterniza uma dada
situacdo, como parte de um processo historico que ocorre na familia, na escola, na
igreja, no Estado, entre outros lugares de elaboracdo e imposicdo do arbitrario
cultural.

A dimenséao légica é fundamental, portanto, para que se consiga perceber

melhor a realidade em que se vive. Estes principios fazem com que o ser social se
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constitua como produto, cujos arranjos sociais permitem ou impedem que as
pessoas sejam expostas a todo tipo de violéncia simbolica. E esse arranjo que, na
pratica, define a posicdo de homens e mulheres na familia, na escola, no trabalho,
na economia, na distribuicdo de bens simbdlicos, entre outros. Na sociedade
contemporénea, as escolhas possiveis sdo sempre orientadas no que Bourdieu
cunhou como o espaco dos possiveis.

A extensa producdo que Bourdieu conseguiu realizar teve, pelo menos, trés
vantagens: a) o método que desenvolveu utilizando a légica do pensar relacional
como geradora de questbes sempre novas; b) a possibilidade de montar um grupo
de pesquisa que abarcava uma grande quantidade de questdes para investigacéo; e
c) a disposicao pessoal de mobilizar sua vida em prol de um projeto, qual seja,
vencer as desigualdades sociais em que nasceu, fazendo um percurso de estudante
aplicado e, em seguida, de profissional dedicado e atento a todas as formas de
funcionamento do espaco social.

Ele teria afirmado, em outra ocasido, que tinha plena consciéncia de que a
posicdo que alcancou®’, com a origem social que tinha, enquadrava-se como uma
excecdo. Esbocou o desejo de que sua experiéncia fosse considerada, levando-se
em conta sua origem social, sua trajetdria escolar, seu fazer-se sociélogo, a posicao
da Sociologia no campo cientifico, sua escolha por objetos desconhecidos ou
ignorados, conciliando emocéo e razdo. Vencer profissionalmente pela escolaridade
foi, no caso de Bourdieu, uma excecdo nao partilhada pelos demais alunos dos
liceus que frequentou. Para cada um que ascende, milhares ficam no anonimato.

Ao admitir que colocasse toda a sua vida pessoal/afetiva/emocional em
suspenso para suportar todas as exigéncias do intelectual/pesquisador, é possivel
ter uma ideia da carga de trabalho que um pesquisador tem que suportar para
conseguir alguma posicédo de destaque dentro do campo cientifico. Para galgar uma
posi¢cdo social, & preciso haver um descolamento do habitus e uma grande
capacidade de manejo das regras do campo.

As criticas a teoria de Bourdieu sdo apontadas com referéncia aos usos que

ele fazia dela ao aplica-la a varios objetos, ou seja, foi criticado por utilizar um elenco

%" Pierre Bourdieu se licenciou em Filosofia e fez estudos de pés-graduacdo sob orientacéo
de Raymond Aron, que o fez mergulhar nas questdes dos sistemas de ensino. Suas varias
pesquisas empiricas e, 0 impacto que produziram tornou-o um dos mais importantes
intelectuais da Franca, sendo suas obras conhecidas mundialmente. Fazendo dele o quarto
sociblogo depois de Marx, Durkheim e Weber.
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de objetos, tais como arte, moda, frequéncia a museus, sistemas de ensino, escola,
televisdo, etc. como sendo relacionados ao método do pensar relacional e a teoria
de campo. Conforme afirmava Bourdieu (2004, p. 42), em seu livro Oficio de
Socidlogo, “os principios tedricos e os procedimentos técnicos sob os principios da
vigilancia racional” sdo os definidores do objeto a ser investigado.

Segundo Bourdieu (apud MARTINS, 2002, p. 179), Bourdieu afirmava que
“reduzir o funcionamento de um determinado campo a sua dimensao de relagdes de
forca, sem levar em conta as representacdes subjetivas dos atores envolvidos”
impede a compreenséo de todas as dimensdes desses microcosmos. De fato, é “por
meio das praticas na atualizacdo e reatualizacdo desses espacos especificos” que
podemos apreender seu funcionamento.

Vejamos, por exemplo: “O principio das estratégias que os atores
desenvolvem nos diferentes campos ndo deriva de um calculo cinico, de uma busca
racional de maximizagéo do lucro” (MARTINS, 2002, p.179). Se o ator assim agisse,
seria facilmente desmascarado, “mas repousa numa relagao reciproca, na maioria
das vezes inconsciente, entre um habitus e um campo” (MARTINS, 2002, p.179). E
nesse sentido que cada campo assegura ‘“ritos” de iniciagdo. “Dessa forma,
‘interesses’ especificos ajustados a um determinado campo, longe de serem a
manifestacdo de interesses trans-historicos, constituem uma rigorosa construcao
historica.” (MARTINS, 2002, p.179). O esforco em desvendar os meandros da
composi¢cao de um dado campo exige considerar que o “desvendar implica o
desencadeamento de operagdes empiricas.” (MARTINS, 2002, p.179).

O campo politico — espaco de disputa concorrencial por natureza — delimita e
determina ndo s6 o que muda, mas também em que ritmo essas mudancas ocorrem,
sendo, principalmente, este o0 aspecto que mais interessa ao jogo de poder,
determinando a quais interesses esse novo ensino médio ira atender.

O conceito de campo proposto por Bourdieu permite compreender a
dindmica do espaco social. Sendo assim, os demais conceitos correlatos auxiliam no
entendimento das a¢Oes dos agentes que operam as lentas e direcionadas reformas

do ensino médio brasileiro.
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3.2 APROPRIACOES DOS CONCEITOS DE BOURDIEU NA EDUCACAO NO
BRASIL

A abordagem de andlise do espaco social proposta por Bourdieu foi
influenciada, conforme aponta Sergio Miceli (1998, 2005), pela atuagdo que aquele
obteve atuando como professor e pesquisador, condicdo forjada ao longo de sua
carreira, em que foram analisados empiricamente diversos objetos. O contato que
Bourdieu estabeleceu com pesquisadores de diferentes areas do conhecimento,
possibilitado também por sua atuacdo no College de France, no qual foi o
responsavel pela area de Sociologia, permitiu-lhe dialogar com outras areas, tais
como a Linguistica, a Antropologia, a Filosofia, a Etnologia e a Economia, entre
outras.

Entre as diferentes tematicas que Bourdieu ousou desvelar utilizando o
método Teoria da Pratica®, uma das &areas do conhecimento mais longamente
tratadas em sua obra foi a educacéo™®. Desde 1970, quando publicou A Reproduc&o:
elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino*® — obra escrita em parceria com
Jean-Cloude Passeron, que obteve repercussdo em muitos paises — e em diversos
outros trabalhos também, como Juizo Professoral, por exemplo, o autor
empreendeu, no decorrer da formulacdo tedrica, um esforco sistematico em

compreender a estrutura e o funcionamento dos sistemas de ensino.

3 A Teoria da Pratica se da na relacdo dialética entre ator e estrutura, na analise do mundo
social, isto € o que Bourdieu denominou de campo. (MARTINS, 1997, p. 33). Ver nesse
autor o esquema de interpretacéo de Bourdieu.

% A ideia de unir esses dois universos — educacdo e cultura — é a origem da criagéo do
Centro de Sociologia da Educacdo e da Cultura (1968), onde ele trabalhara até 1981,
quando entra no Colégio de France. (VASCONCELOS, 2002, p. 80).

0 “Este livro é basicamente, a teoria da reprodugéo, enquanto interpretacdo critica da
escola, no capitalismo.” O livro | de “A Reproducado” € apresentado no prefacio como o
resultado de um trabalho que compreende um duplo aspecto: Por um lado, responde a um
projeto epistemoldgico e logico; trata-se com efeito, para os autores, da sistematizagédo de
um conjunto de enunciados que dizem respeito & escola de forma que esta venha a
constituir em objeto do conhecimento cientifico possivel em funcdo de normas relativas a
uma teoria do conhecimento sociolégico como conhecimento cientifico. De outro lado, os
enunciados sobre os quais incide este trabalho sdo o produto de uma pesquisa empirica
cujos resultados deveriam fundamentar. (PETIT, 1982, p. 43) Muitos desconhecem que
foram dois livros publicados com este titulo, sendo volume | e Il.
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Constituia-se, ai, um sociélogo pensando a educacéo®. Intelectual influente
na Franca e fora dela, seu método vem sendo utilizado para compreender o espaco
social, especialmente os processos simbdlicos. Grande parte do que se passa em
torno da educacéo esta ligado a processos simbdlicos.

No Brasil, diversos autores tém utilizado a abordagem adotada por Bourdieu
para compreender os fenGmenos sociais em diversas areas, e outros tantos
empregam sua teoria para compreender as questfes relativas a educacdo e ao
funcionamento tanto do sistema educacional como um todo, quanto da escola em
particular. Entre os autores que se apoiam em Bourdieu para tratar da educagéo,
podem ser citados: Tomaz Tadeu da Silva (UFRGS /1996), Afranio Mendes Catani/
USP (1998, 2001, 2002, 2003, 2007), Maria Alice Nogueira/lUFMG (1989, 1998,
2007), Denice Barbara Catani/USP (1996), Maria da Graca Jacinto Setton/USP
(1996, 2001, 2002a, 2002b, 2004, 2005, 2007, 2008, 2009, 2010a 2010b), Sergio
Miceli/USP (1998 e 2005), Angela Xavier de Brito/FRANCA (2002), Carlos Benedito
Martins/UNB (1987, 2002a, 2002b,), Ana Paula Hey/USP (2004), Maria Alice Rangel
Tura/UFMG (2004), Luiz Antonio Cunha/UNICAMP (1979), José Carlos Durand/USP
(1972,1976,1982), Renato Ortiz/UNICAMP (1983a, 1983b, 2002, 2003), entre outros.

Filosofo de graduacdo e soci6logo de formacdo na pés-graduacdo, como
orientando de Raymond Aron, Bourdieu fez aproximac¢des com o campo educacional
usando observacdo direta, entrevistas, analises estatisticas, entre outras, que lhe
permitiram formular importantes contribuicées tanto nas pesquisas empiricas, quanto
em sua construcao tedrica. Entretanto, nossa adverténcia segue a de Tadeu da Silva
(1996), que afirma:

Ao se relacionar Bourdieu com educacdo, em geral se espera
algumas indicacbes de como se podem aplicar os conceitos
desenvolvidos por Bourdieu para analisar aspectos da area
educacional. [...] aplicar Bourdieu, ser fiel ao programa de Bourdieu,
nao consiste em extrair de sua obra certos conceitos centrais para

“l Através do uso da nocdo de violéncia simbdlica, ele tenta desvendar o mecanismo que faz
com que os individuos vejam como “naturais” as representagdes ou as ideias sociais
dominantes. A violéncia simbdlica € desenvolvida pelas instituicbes e pelos agentes que as
animam e sobre a qual se apoia o exercicio da autoridade. Bourdieu considera que a
transmisséo pela escola da cultura escolar (conteddos, programas, métodos) de trabalho e
de avaliacdo, relacdes pedagodgicas, praticas linguisticas), propria a classe dominante,
revela uma violéncia simbdlica exercida sobre os alunos de classes populares.
(VASCONCELOQOS, 2002, p. 80).
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aplicid-los, mecanicamente a algum processo, instituicdo ou
fendbmeno educacional. (SILVA, 1996, p. 230).

A tentativa, aqui é, portanto, de fazer um esforco para interrogar as
perguntas que ele interrogaria e seguir sua logica de raciocinio — o pensar relacional
— frente ao fendmeno analisado nesta tese. Para Silva (1996, p. 231), a principal
contribuicdo da obra de Bourdieu para compreender os fenémenos educacionais na
sua relagdo com o mundo social foi “permitir uma analise das condi¢cdes que
produzem os esquemas mentais caracteristicos da ocupacao pedagdgica.”.

Para fazer emergir a compreensao légica das forcas que ai atuam, é preciso:
problematizar as categorias e 0S mecanismos sociais; pensar relacionalmente, ou
seja, “situa-los uns em relacdo aos outros na estrutura a qual pertencem?”; perceber
padrdes; historicizar e objetivar o mundo social; “mostrar desconfianga em relagao
as formas oficiais e correntes de nomear e classificar o mundo” (SILVA, 1996, p.
233); nao dicotomizar; destacar como unidade de analise instituicbes e préticas; ver
todas as praticas como interessadas a formas particulares de poder.

Segundo Sergio Miceli (2005), uma das primeiras ‘apari¢des’ de Bourdieu no
Brasil data de 1970, numa colecdo organizada por ele préprio. Embora nédo
contivesse apenas textos de educacdao, este tema ja se fazia presente.

Os primeiros textos de Bourdieu traduzidos no Brasil sdo dois artigos
gue aparecem em coletaneas publicadas em 1968 (Problemas do
estruturalismo, organizada por Jean Pouillon, e Sociologia da
juventude, organizada por Sulamita de Britto, ambas publicadas pela
editora Zahar). No entanto, ele comegaria a ser mais extensivamente
lido em meados da década de 1970, quando outros artigos de sua
autoria surgiram em A economia das trocas simbolicas, antologia
organizada em 1974 por Sergio Miceli, e em 1975, quando da
primeira edicdo brasileira de A Reproducdo. (CATANI; CATANI;
PEREIRA et al, 2001, p. 65, grifo do autor).

Portanto, a andlise da teoria de Bourdieu foi recebida por autores brasileiros,
especialmente os socidlogos, desde a década de 1970, e a aplicacdo dos conceitos
bourdieunianos, como era de se esperar, foi ganhando espago. Também outras
areas como educacao e linguistica/linguagem se apropriaram da teoria para melhor

compreender a educacao brasileira*’. No entanto, os autores apontam que a obra “A

2“0 namero de livros de Bourdieu traduzidos e publicados no Brasil é de vinte e trés, sendo

gue os outros seis livros do autor que foram publicados no pais, sdo livros organizados por
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Reprodugdo” passou a ser objeto de controvérsias politicas no campo educacional
brasileiro, identificando-se cobrancas indevidas de pressupostos politicos, na obra
de Pierre Bourdieu, ocasionadas, a partir de uma analise descontextualizada da obra
e também devido ao contexto de ditadura militar que o Brasil vivenciava.

Na tese de Medeiros (2007), que estudou a teoria sociolégica de Pierre
Bourdieu na producéo discente dos programas de pds-graduacdo em Educacdo no
Brasil (1965-2004), a autora traz, na epigrafe, uma fala do préprio Bourdieu
comentando a circulagao de suas ideias no Brasil, que convém reproduzir aqui: “Sim,
gosto também da ideia de ser apropriado, devorado por uma espécie de cumplice
um pouco antropofagico e de existir também no Brasil”. (MEDEIROS, 2007, p. 5)

Para Medeiros (2007), a apropriacdo® de Pierre Bourdieu estd no
movimento de renovacdo do interesse nesse pensador, uma vez que o numero de
teses e dissertacbes defendidas que tomam o trabalho do autor como base, nos
altimos anos, tem aumentado. Para essa autora, as interpreta¢cdes nacionais de uma
obra estrangeira, caso da obra de Bourdieu, sempre estardo relacionadas a um tipo
de selecdo ligada ao mercado que ir4 absorvé-la e a um determinado tipo de
construcdo e divulgacdo do conhecimento da area a que se destina a producéo

tedrica.

Para o socidlogo, “os conceitos ndo tém outra definicdo a nao ser a
sistematica e sdo concebidos para serem empregados
empiricamente de forma sistematica. No¢des tais como a de habitus,
campo e capital podem ser definidas, mas somente no interior do
sistema tedrico que as constituem, nunca isoladamente”. Assim, a
verdade dos conceitos € a verdade das relagcfes que sé passam a ter
sentido no interior dos sistemas de relagbes, por isso “pensar em
termos de campo é pensar relacionalmente” (MEDEIROS, 2007, p.
53).

autores brasileiros, que compilaram artigos e comunicacdes. Desses livros, total de vinte e
nove obras, onze se encontram esgotados, sendo o acesso de alguns, possivel somente em
bibliotecas e no estoque de algumas livrarias. Compara-se este nimero aos trinta e nove
livros publicados pelo autor na Franga, sendo o primeiro editado em 1958 e o dltimo em
2004. Mesmo que ainda possam ser encontrados cerca de quarenta textos do sociélogo
publicados no Brasil em livros ou periddicos, cinco livros sobre o autor e cerca de quarenta e
cinco artigos sobre Pierre Bourdieu, percebe-se um desafio considerdvel na tarefa de
apropriacao do autor”. (MEDEIROS, 2007, p. 93-94).

43 Catani et al (2001) e Medeiros (2007) utilizam o termo apropriacdo para dar conta da
multiplicidade de formas de recepc¢édo e os modos de invencdo na leitura que se faz de um
autor.



79

No tocante a utilizacdo dos conceitos de Bourdieu no Brasil, especialmente
aplicados a educacgédo, Catani, Catani e Pereira (2001), ao analisarem periodicos
dessa area, identificaram trés grupos para classificar os tipos de apropriacdo que se
fez da obra de Bourdieu. Sdo eles: incidental, conceitual tépico e sistematico. A
maior incidéncia encontrada reside na apropriagcdo incidental, e a menor, na
apropriacdo sistémica. Nas décadas de 1970 e 1980, destacou-se a apropriacao

superficial de suas primeiras obras sobre a Educacéo.

[...] a0 invés de compreender o lugar da Educagdo em uma economia
geral das praticas e das trocas simbolicas, apreendendo a
contribuicdo do sistema de ensino nos processos mais gerais da
reproducdo social, inclinou-se a enxergar este diagnéstico como uma
‘Teoria da Educacao’. (MEDEIROS, 2007, p.131).

Ainda na década de 1980, apareceram, conforme Catani, Catani e Pereira
(2001), novas interpretacdes, que foram sendo feitas a partir do aparecimento de
novos textos de Bourdieu. Para Medeiros (2007), a década de 1990 marcou um
periodo de aproximacdo entre as areas da Educacdo e da Sociologia que,
juntamente com a introducdo de pesquisas qualitativas e o destaque a abordagem
sociocultural, abriu caminho para a Sociologia da Cultura, desenvolvida por Pierre
Bourdieu. Na concluséo da pesquisa, a autora aponta para o interesse nos trabalhos
analisados na pos-graduacdo no periodo de 1965 a 2004, embora contemple os
anos de 2005 e 2006 de forma breve. Ela propde que existe uma tendéncia, nesses
trabalhos, em buscar desvelar o que acontece nos encontros cotidianos no espaco
escolar, bem como a rede de significacdes contidas nos processos educativos.

Poucos foram os trabalhos que se apoiaram em Bourdieu para compreender
a educacdo no campo da politica. Segundo levantamento de Medeiros (2007),
aparecem quatro trabalhos com o foco na andlise das politicas publicas e outros
quatros nas reformas educacionais, em um universo de duzentos e treze teses e

dissertacOes investigadas pela autora.
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3.3 DEBATES POLITICOS NAS REFORMAS EDUCACIONAIS A LUZ DA TEORIA
DE PIERRE BOURDIEU

Com base nos achados de pesquisa de Bourdieu, podemos inferir que o
campo educacional brasileiro sofre interferéncias dos campos politico, econémico,
religioso, entre outros. Interferéncias estas que limitam, em muito, sua autonomia. O
campo educacional € exemplar no fato de seus atores e agentes pouco
compreenderem do jogo politico que sobre eles incide diretamente, e que se
expressam, explicitamente, na forma de portarias, normativas, decretos, leis, entre
outras formas. Mas também e, sobretudo, expressam continuamente, de maneira
tacita, aquilo que os agentes superiores ‘deixam entender’ que deve ser feito. Muitos
ignoram que 0 espaco social, isto €, o campo onde atuam, € um campo de forcas e
de lutas materiais e simbdlicas.

Qual é o peso do Ensino Médio no campo educacional? Qual a importancia
da educacédo brasileira — do sistema de ensino publico — para o campo politico?
Satisfaz analisar o Plano Nacional de Educacéo e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e os vetos aos financiamentos para compreender que este
campo ainda ndo tem autonomia. Se observarmos uma escola publica de qualquer
cidade (pequena, média ou grande), veremos a localizacdo, a concepcdo, a
conservacgao, a adequacao das escolas/colégios, que nos permitirdo perceber que a
educacdo ndo recebe o tratamento devido. Se fizermos, ainda, uma revisao de
literatura sobre a educacado, poderemos deduzir que a educacdo neste pais ainda
n&o é prioridade™.

E fato que o Ensino Médio enfrenta abandono, por causas das mais
variadas: 1) questdes culturais que ainda n&o atribuem a este nivel de ensino a

importancia devida; 2) usos interessados da restrita oferta desse nivel para gerar um

4 QOliveira (2009), citando Carreira e Pinto (2007), que analisaram os dados do Inep, afirma
que “quanto aos recursos de infraestrutura e equipamentos, a situagéo € critica em todos os
niveis da educacéo bésica. Na educacéo infantil, destaca-se a falta de parques infantis e de
sanitarios adequados a idade das criancas. No ensino fundamental e médio, ha caréncia
de bibliotecas, laboratérios de ciéncias e de informética. Cabe ainda ressaltar que ndo ha
pessoal qualificado para a funcdo na quase totalidade das escolas que declaram possuir
bibliotecas. A existéncia é insignificante no ensino fundamental e muito abaixo do desejavel
nas escolas de ensino médio” (CARREIRA; PINTO, 2007 apud OLIVEIRA, 2009, p. 58).
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gargalo de acesso ao ensino superior; e 3) formacdo de m&o de obra em menor
tempo e com menor custo, entre outros.

Pensar sobre as concatenacdes pelas quais tem passado o ensino médio no
Brasil nos remete a tentar compreender por que este nivel de ensino tem a
configuragdo que conhecemos, e ndo outra. Quais seriam as determinantes que o
compdem e, sobretudo, quais sdo as tensbes que enfrentam os agentes que se
encarregam de sua concepc¢ao, organizacao, legislacdo e execucdo? Em outras
palavras, qual (is) a (s) logica (s) norteia (m) as instituicbes, os atores, 0s agentes
gue com ele estdo envolvidas?

Para responder a estas perguntas, € preciso, antes, tirar das ‘sombras’ o
objeto em andlise — 0 jogo politico — e trazer a questdo da educacdo em toda a
complexidade de que esta revestida. Importa elucidar como o ensino médio se
institui e se constitui no cenario brasileiro. Queremos contribuir para essa reflexao,
sugerindo algumas chaves de leitura. A primeira delas € compreender a educacéao
como algo que se constitui e se institui adquirindo uma determinada forma de ser, e
nao outra. Todo e qualquer fenbmeno social possui légica prépria de funcionamento.
Entdo, qualquer analise necessita que a reflexdo compreenda essa logica particular
de concepcéo e funcionamento porque dela é possivel compreender as disposicdes
para mudancas e adequacdes.

O primeiro ponto a ser levado em consideracéo para realizar uma analise de
conjunto refere-se ao fato de que este momento — fim da primeira década do século
XX e primeira década do XXI — oferece condi¢cdes especificas, pois se trata de um
periodo posterior a duas décadas de tentativas de reformas do ensino médio. O
segundo ponto refere-se ao fato de que o campo educacional € o lugar no qual o
ensino médio é uma das fracBes de interesses, anseios, desejos e metas que
compdem um universo particular, em que agentes e instituicbes produzem,
reproduzem, difundem ou escondem interesses. Além de que “o espago social é
definido pela exclusdo mutua, ou pela distingdo*, das posices que o constituem,
isto €, como estrutura de justaposi¢cao de posi¢des sociais” (BOURDIEU, 2007, p.
164).

%5 “Os agentes sociais, bem como as coisas por eles apropriadas, logo constituidas como
propriedades, encontram-se situados em um lugar do espaco social, lugar distinto e
distintivo que pode ser caracterizado pela posicao relativa que ocupa em relacdo a outros
lugares”. (BOURDIEU, 2007, p. 164).
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Nas palavras de Bourdieu:

O Estado contribui, em medida determinante, para a producéo e a
reproducdo dos instrumentos de construcdo da realidade social.
Enquanto estrutura organizacional e instancia reguladora das
préticas, ele exerce em bases permanentes uma acao formadora de
disposicbes duraveis, por meio de todas as constricdes e disciplinas
a que submete uniformemente o conjunto dos agentes. (BOURDIEU,
2007, p. 212).

Conforme Bourdieu (2005, p. 40), “compreender algo € primeiro
compreender o campo com o qual e contra o qual cada um se faz’. No Brasil, os
espacos escolares precariamente destinados aos jovens impedem mais do que
possibilitam um percurso escolar de sucesso. Isso porque 0 proprio espaco
desconsidera os jovens e 0s impedem de permanecer, uma vez que a permanéncia
também esta relacionada com uma série de investimentos pessoais e estatais, que
se tornam eles proprios pauta de reivindicaces. O espaco € ainda mais restrito e
desigual nas escolas da zona rural. Muitas nem sequer ofertam o Ensino Médio.

Embora o campo educacional seja reconhecido, por unanimidade, como
fundamental para a consolidacéo do processo de democracia no Brasil, o que se vé
€ que, passadas duas décadas da adocdo da Constituicdo Federal de 1988, essa
ideia ainda nao se efetivou na prética. A Constituicdo Federal colocou claramente a
centralidade na universalidade da oferta da educacéo escolar basica como forma de
sustentar compromissos relativos a acordos e compromissos internacionais;
responder as pressodes internas que demandavam por mais vagas nos niveis basico
e superior; dar suporte com mao de obra qualificada e especializada a esfera
econdmica bem como a burocracia estatal — nas trés esferas —, entre outros.

No caso do Ensino Médio, acdes para alterar o quadro de inadequacéo e
ineficiéncia tém sido enunciadas e debatidas. Desde a década de 1990, com a
aprovacdo da LDB/1996, o campo das intencdes registra inovacdes em diversos
aspectos no texto da lei e que, infelizmente, ndo foram acompanhados de aporte
financeiro.

A universalidade da oferta foi anunciada como alcancada, mas, na verdade,
a escola de modelo elitista foi ampliada para abrigar o contingente da populagéo que
esteve fora dela, sacramentando o que, para Bourdieu (2007, p. 109), nada mais
seria do que “a posigao de origem contribui para determinar as praticas”. No caso



83

especifico do Brasil, devido as dimensfes territoriais, as distancias geogréaficas e
sociais, ampliam-se as dificuldades de oferta de escola para o jovem na proximidade
de sua residéncia, como determinava a lei. Se a escola é distante, e o sistema de
transporte coletivo € dispendioso e inadequado as necessidades do estudante de
ensino meédio, tanto diurno quanto noturno, o acesso € impedido de diversas
maneiras.

As disposicfes requeridas e validadas sdo aquelas ligadas as praticas dos
estratos meédios e baixos, representados no corpo docente de origem social média e
pobre, o que dificulta 0 acesso dos estudantes ao capital cultural. Infelizmente, sao
poucos 0s que tomam conhecimento de que, na escola, opera uma situagcao
permanente que, ao final, imputa a uns o destino dependente, ou seja, uns estarao
predestinados a funcdes sulbaternas que, no limite, foram chanceladas pela escola.
“A busca da distingao seria o principio de toda conduta humana” (BOURDIEU, 2007,
p. 164). Mas a distingdo, no sentido positivo, € negada a maioria, restando-lhe a
distincdo pejorativa. HA um ritual perene a que a escola submete os estudantes
jovens para que se tornem adultos doéceis. Para tanto, os poucos anos de
escolaridade contribuem bastante.

O sistema de ensino costuma ignorar as disposi¢cdes incorporadas que 0s
jovens trazem, e paradoxalmente requerem deles préticas que eles ainda nédo tém. A
abordagem de analise possivel com a teoria dos campos permite compreender que
o campo politico brasileiro influencia e interfere tanto na dindmica das reformas,
qguanto nas discordancias conceituais e de gestdo dessa modalidade de ensino. O
pensar relacional permite compreender como essa dindmica é operada tanto dentro
do sistema educacional, quanto nas instancias definidoras de educacdo que estédo
localizadas no campo politico.

As interferéncias dos campos econdmico e politico tém, a partir da década
de 90 do século XX, tomado propor¢cdes que de certa forma tém desconfigurado o
campo educacional brasileiro. E importante destacar que esta é uma determinada
orientacdo recebida e tomada quase que como sua pelo Estado — Ministério da
Educacdo e Conselho Nacional de Educacdo — e produz o estilo de mudanca
permanente a que assistimos e todas as implicacfes que essa reforma permanente
instaura no chao da escola, e mesmo na representagéo social que se faz dela e dos

professores.
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4 ANALISE DE CONTEUDO: ESTUDOS DE LINGUAGEM E O ENFOQUE
ANALITICO DE TEXTO

Nesta parte da tese, séo explicitados as escolhas e o caminho metodolégico
adotado em funcdo do objeto de investigacdo. Apontamos 0s instrumentos de
analise dos dados que fundamentaram as discussfes, bem como as limitacbes
metodoldgicas. Para tanto, abordaremos a linguagem e o enfoque analitico do texto,
bem como a Analise de Conteudo.

4.1 O ENFOQUE ANALITICO DE TEXTO

Tratar da Analise de Conteudo é pensar a linguagem e o que ela representa.
E assumi-la em sua complexidade historico-social, tendo em vista que ela ndo
advém apenas da multiplicidade de seus aspectos tedricos, mas principalmente do
seu fazer-se real, ou seja, como qualquer outro objeto de estudo, a linguagem é
constituinte, € um vir a ser.

Conforme Orlandi (2006) aponta, na histéria da construcdo da Linguistica,
existiram dois momentos distintos. No século XVII, houve o predominio das
gramaticas gerativas, fortemente marcadas pelo racionalismo, que compreendem a
linguagem como representacdo do pensamento. No século XIX, houve as chamadas
gramaticas comparadas, que consideram a lingua um cédigo, através do qual o
emissor comunica a um receptor determinadas mensagens. A principal funcédo da
linguagem era, neste caso, a transmissdo de informacgdes.

Ja no século XX, predominou a Linguistica moderna, cuja paternidade se
atribui a Ferdinand de Saussure. A Linguistica é, portanto, uma ciéncia recente,
inaugurada no comeco do século XX. Seu principal marco € o Curso de Linguistica
Geral, publicado em 1916, pois com ele a Linguistica adquire um objeto especifico e
um método de analise. Conforme Orlandi (2006), a lingua passa a ser entendida
como parte social da linguagem, exterior ao individuo, que ndo pode ser modificado
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pelo falante, e obedece as leis do contrato social estabelecidas pelos membros da
comunidade.

Saussure dividiu a linguagem em: langue, que pode ser traduzida por
sistema linguistico, sendo aquele que designa o total de regularidades e padrbées de
formacdo inerentes aos enunciados de uma lingua; e a parole, compreendida como
manifestacdo individual da langue. Ele optou por desenvolver um trabalho de
pesquisa no qual a Linguistica é centrada na langue, definida como produto social
depositado no cérebro de cada um*.

Ainda conforme Orlandi (2006), os sinais que o ser humano produz quando
fala ou escreve sdo chamados signos. Assim sendo, a Linguistica constitui o estudo
cientifico da linguagem. Esta voltada a explicacdo de como a linguagem humana
funciona e de como séo as linguas em particular, quer faladas ou escritas. Conforme
este autor, a Linguistica foi definida com bastante sucesso entre as Ciéncias
Humanas como estudo cientifico que visa a descrever ou explicar a linguagem
verbal humana.

Outro autor fundamental da Linguistica, posterior a Saussure, a ser
destacado, € Chomsky. Ele formulou a gramética generativa transformacional,
distanciando parcialmente a linguistica do estruturalismo, embora, em sua génese,
mantivesse a mesma dicotomia presente nos estudos de Saussure, ou seja, lingua e
fala - langue X parole.

Para Chomsky (1981 apud FIORIN, 2002, p. 15), a competéncia linguistica é
a disposicao inata para a linguagem, e o desempenho é o desenvolvimento dessa
competéncia, ou seja, para ele “a linguagem é uma capacidade inata e especifica da
espécie”. Nas palavras de Orlandi (2006), os recortes feitos tanto por Saussure
qguanto por Chomsky deixam de lado a situacédo real de uso da fala.

Buscando romper com essa dicotomia é que surge a chamada Linguistica do
significante. No essencial, ela constitui a tendéncia formalista, visa ao uso concreto
da linguagem por falantes reais, privilegia o contexto de histéria e de sociedade. E,
portanto, dessa exclusdo do real, apontada pelas criticas aos dois autores
percussores da Linguistica - Saussure e Chomsky — que surge uma terceira visao,

multiplicando-se em varias tendéncias.

% Para ver as criticas que Bourdieu lancou sobre a teoria de Saussure por ele n&o
considerar os aspectos da préatica/execucdo no processo de cifracdo/decifracdo, observar
“As ‘linguas’ s6 existem em estado pratico” (BOURDIEU,1998).
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Essa ampliacdo da nocdo de Linguistica proporcionou a ciéncia um grande
espaco de atuacdo em areas tais como: i) a Sociologia da Linguagem, que tematiza
sobre os poderes da linguagem — na magia, na adivinhacdo, nos rituais; ii) a
Sociolinguistica, que estuda a relacdo entre a lingua e a sociedade; iii)) a
Psicolinguistica, que estuda as conexfes entre a linguagem e a mente; iv) a
Neurologuistica, que se centra na elaboracdo cerebral da linguagem; e v) a
etnolinguistica, que estuda as influéncias da cultura na lingua, entre outras.

A compreensao da Linguistica como fenbmeno em processo e de que seus
aspectos gerais e especificos devem ser considerados em suas relacdes com a
sociedade amplia a concepcdo de linguagem. A linguagem reflete, em certa
medida, outra realidade. A Linguistica obteve, assim, um desenvolvimento
extraordinario nas uUltimas décadas e tem muito a contribuir no campo da pesquisa
educacional.

Para Fiorin (2002), é na e pela contribuicdo da Linguistica que € possivel
apreender que a linguagem comporta um significado e um significante, e que essa
relacdo implica saber como a lingua funciona, e quais usos se faz dela. Para Cagliari
(1992), a linguagem é um fenémeno dindmico, ndo estético, isto é, evolui com o
passar do tempo. E com o auxilio da Linguistica que compreendemos o que é uma
lingua, suas propriedades, o comportamento da sociedade e dos individuos com
relacdo aos usos linguisticos nas mais variadas situacdes em que falantes reais,

concretos se configuram.

4.2 ANALISE DE CONTEUDO

Para Bardin (1977)*, “a Andlise de Contetudo pode ser considerada um
conjunto de técnicas de analises de comunicacdo que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”, visando a
compreender as “condi¢des de produgéo e de recepg¢ao das mensagens, inferéncia

esta que recorre a indicadores (quantitativos, ou n&o)” (BARDIN, 1977, p. 28).

47 Apelar para estes instrumentos de investigacdo laboriosa de documentos é situar-se ao
lado daqueles que, de Durkheim a Bourdieu, passando por Bachelard, querem dizer n&o ‘a
ilusdo da transparéncia’ dos fatos sociais, recusando ou tentando afastar os perigos da
compreensao espontanea (BARDIN, 1977, p. 28).
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Segundo Franco (2008), a Analise de Conteudo é uma preocupac¢do antiga e
anterior a sua formulacdo na qualidade de teoria e procedimentos. Utilizada no
século XIX no intuito de compreender as mensagens de textos biblicos, sofreu
influéncias da Psicologia e ganhou caracteristicas preconizadas pelas Ciéncias
Naturais, tais como a neutralidade, a objetividade, a quantificacdo e o rigor cientifico.
“‘Nessa esteira, a ‘Andlise de Conteudo’ que chega até nos, na década de [19]70,
trazia a marca dos postulados positivistas.” (FRANCO, 2008, p. 9).

Nesse periodo, segundo a autora, as pesquisas eram marcadas pela
construcdo de instrumentos de questdes fechadas no intuito de aplicar escalas. No
caso da Andlise de Conteudo, classificava-se o texto em categorias estabelecidas e
quantificaveis. “Diante desse quadro, a Analise de Conteudo passou a ser
sistematicamente rejeitada”, uma vez que era “injustamente vista como um conjunto
de regras estéreis que, em geral, consumia muito tempo, na busca de consenso,
mas, que, ao final, exibia um produto fragmentado” (FRANCO, 2008, p. 9). O que
havia era uma quantificacdo do texto sem analise de seu contexto, ou significado
social.

Para Franco (2008, p. 10):

Sao perfeitamente possiveis e necessarios 0 conhecimento e a
utiizacdo da Andlise de Conteudo, enquanto procedimento de
pesquisa, no ambito de uma abordagem metodol6gica critica e
epistemologicamente apoiada numa concepcdo de ciéncia que
reconhece o papel ativo do sujeito na produc¢éo do conhecimento.

A Analise de Conteldo era pautada em uma concepcdo de linguagem
compreendida como construcao coletiva, forma de expressdo da humanidade com
seus valores, costumes, aspiracdes, condicdes de existéncia, angustias. A Analise
de Conteudo nédo era a simples andlise do conteudo presente no documento, mas
considerava também o conteudo latente, ou de contexto, e os aspectos formais do
texto. Ainda devemos considerar, nesse processo de analise, a subjetividade de
quem elabora o texto, a situacdo em que ele € produzido, o que se espera do texto e
o efeito de sua mensagem (FRANCO, 2008).

Sendo assim, como procedimento tedrico-metodoldgico para a analise dos
dados adotou-se a Analise de Conteddo Qualitativa (Qualitative Content Analysis),
na perspectiva de Mayring (2000), que a define como uma abordagem do empirico,
metodologicamente orientada, que permite a analise do texto dentro de seu contexto
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de comunicacdo, seguindo regras de contetdo analitico®®. Segundo o autor, esse
tipo de analise pode ser aplicado a todo tipo de comunicagéo, desde que esta seja
registrada. No caso da presente pesquisa, a analise sera aplicada aos decretos,
resolucdes e entrevistas com os especialistas selecionados.

Para a interpretacdo dos documentos selecionados, as condigcbes acima
mencionadas serdo consideradas em relacdo as perguntas da pesquisa, que serdo
colocadas em categorias analiticas fundamentadas e revistas dentro do proprio
processo de analise. Para tanto, o autor aponta que a parte central do método é a

elaboracao de categorias indutivas e dedutiveis assim,

A idéia principal do processo €, formular um critério de defini¢éo,
derivadas de formacéo teorica e questao de pesquisa, que determina
0s aspectos do material textual usados. Seguindo este critério, 0
material é trabalhado e categorias sdo testadas e passo a passo
deduzida. Dentro de um ciclo de realimentacdo essas categorias sdo
revistas, eventualmente, reduzida a categorias principais e verificado
em relacdo a sua viabilidade. Se a pergunta da pesquisa sugere
aspectos quantitativos (freqiiéncias das categorias codificadas por
exemplo) podem ser analisados®. (MAYRING, 2000, p. 4, traduc&o
nossa).

Para esse efeito, realizou-se uma primeira leitura que teve como foco o
estabelecimento de categorias, testadas em leituras subsequentes por meio da
identificacdo de exemplos que pudessem validar essas categorias. Também
realizou-se a leitura com o intuito de identificar os tipos de significados propostos, a
forma da mensagem, o formato do texto, as metaforas utilizadas, as vozes que
marcam o texto, 0s sujeitos que as formularam e os provaveis sujeitos aos quais se
destinam, identificando como foram tratados. Essas leituras sistematicas auxiliaram

na reflexdo de carater critico, além da analise puramente da lei.

8 Tradugdo nossa de “Qualitative content analysis defines itself within this framework as an
approach of empirical, methodological controlled analysis of texts within their context of
communication, following content analytical rules and step by step models, without rash
quantification” (MAYRING, 2000, p. 2).

““Tradugdo nossa de: “The main idea of the procedure is to formulate a criterion of definition,
derived from theoretical background and research question, which determines the aspects of
the textual material taken into account. Following this criterion, the material is worked
through and categories are tentative and step by step deduced. Within a feedback loop those
categories are revised, eventually reduced to main categories and checked in respect to their
reliability. If the research question suggests quantitative aspects (e.g. frequencies of coded
categories) can be analyzed”. (MAYRING, 2000, p. 4).
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Franco (2008, p. 16) alerta para o fato de que a Andlise de Conteddo néo
pode ser reduzida a simples interpretacdo do texto, ou a descricdo do emissor e do
receptor. As analises devem ter relevancia tedrica, “assim, toda a Anadlise de
Conteudo implica comparagbes contextuais”, e envolver a “interacdo entre
interlocutor e locutor, o contexto social de sua producao, a influéncia manipuladora,
ideoldgica e idealizada presentes em muitas mensagens, 0s impactos que provocam
[...]” (FRANCO, 2008, p.17). Sendo assim, embora a mensagem seja a referéncia
para a Analise de Conteldo, ela ndo se restringe somente a mensagem dada, que
implica um sentido que ndo pode ser apreendido sem que sejam levadas em

consideracao as condi¢cdes contextuais de seus produtores,

[...] que envolvem a evolugé&o histérica da humanidade, as situacdes
econdmicas e socio culturais nas quais 0s emissores estao inseridos,
0 acesso aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para saber
decodifica-los, o que resulta em expressdes verbais (ou mensagens)
carregados de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis. (FRANCO, 2008, p. 19).

Na Anélise de Conteudo, devem ser levados em consideracao os elementos
gue compBem uma mensagem. Ainda segundo a autora acima citada, sdo eles
fonte, processo codificador, mensagens, receptor e processo decodificador. Dito em
forma de indagacao, seria: quem diz o que, a quem, como, com que efeito e por
qué? Ao responder a essas perguntas, o analista apreende caracteristicas do texto,
causas e antecedentes das mensagens, os efeitos da comunicacéo, entre outros.

A autora aponta, ainda, que a mensagem sempre contém elementos sobre
seu produtor, tais como “filiacbes tedricas, concepgdbes de mundo, interesses de
classe, tracos psicolégicos, representacdes sociais, motivacdes, expectativas etc.”
Deste modo, o produtor da mensagem sempre € selecionando a partir de suas
condicdes e vivéncias, 0 que compora sua mensagem. Essa selecdo é permeada
por concepgdes tedricas, de mundo, de interesses, “sendo o produtor, ele préprio,
um produto social” (FRANCO, 2008, p. 25), mesmo que nao tenha consciéncia
dessas opcoes.

Contudo, os “resultados da Analise de Conteudo devem refletir os objetivos
da pesquisa e ter como apoio indicios manifestos e capturaveis no ambito das
comunicagoes emitidas” (FRANCO, 2008, p. 27). A analise se inicia com o contetudo

manifesto e explicito para, posteriormente, compreender o conteudo oculto. Para
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ambos os procedimentos, 0 contexto sdcio-histérico é de suma importancia, é o fio

condutor de toda analise.

Se a descricdo (a enumeracao das caracteristicas do texto, resumida
ap6s um tratamento inicial) € a primeira etapa necesséaria e se a
interpretacdo (a significacdo concedida a essas caracteristicas) é a
Gltima fase, a inferéncia € o procedimento intermediario que vai
permitir a passagem, explicita e controlada, da descricdo a
interpretacdo. Produzir inferéncias é, pois, la raison d’etre da Analise
de ContelGdo. E ela que confere a esse procedimento relevancia
tedrica, uma vez que implica pelo menos que a informagéo
puramente descritiva, sobre conteido, é de pequeno valor.
(FRANCO, 2008, p. 29-30).

Sendo assim, na Andlise de Conteudo, dados isolados ndo tém muito sentido
se nao forem relacionados a outros dados e, posteriormente, unidos por uma teoria.
Essas etapas sdo, portanto, partes necessarias ao processo de analise. Podem ser
comparadas mensagens de diferentes emissores, de um mesmo emissor em
situacdes distintas e momentos histéricos diferentes, comparando-as com a opinido
de especialistas, por exemplo.

Podemos também definir a Analise de Contelido como:

[...] um método de analise de texto desenvolvido dentro das ciéncias
sociais empiricas. Embora a maior parte das analises classicas de
conteddo culmine em descricbes numéricas de algumas
caracteristicas do corpus do texto, consideravel atencéo esta sendo
dada aos “tipos”, “qualidades” e “distingbes” no texto, antes que
gualquer quantificagéo seja feita. Deste modo, a andlise de texto faz
uma ponte entre um formalismo estatistico e a andlise qualitativa dos
materiais. No divisor quantidade/qualidade das ciéncias sociais, a
Andlise de Conteddo é uma técnica hibrida que pode medir esta
improdutiva discussao sobre virtudes e métodos. (BAUER, 2010,
p.190, grifo do autor).

Nesta perspectiva, é a forma de ler um texto, seguindo procedimentos de
analise textual, que permite que ele seja reproduzido por outro pesquisador. Nao é
uma leitura livre, e tem como fim uma pesquisa social. Considera as dimensodes
sintaticas e semanticas do texto. Para Bauer (2010, p. 192), nos procedimentos
sintaticos “se enfocam os transmissores de sinais e suas inter-relacbes”, e os
procedimentos semanticos “dirigem seu foco para a relagéo entre os sinais e seu

sentido normal” (BAUER, 2010, p.193). Com esses procedimentos, é possivel, ao
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pesquisador, fazer conjecturas fundamentadas, e obter conhecimento relevante para

pesquisa social.

Podemos distinguir dois objetivos basicos da Analise de Conteldo ao
refletir sobre a natureza triplice da mediacdo simbdlica: um simbolo
representa o mundo, e esta representacdo remete a uma fonte e faz
apelo a um publico (BUEHLER, 1934). Através da reconstrucdo de
representacoes, os analistas de contetdo inferem a expressédo dos
contextos e o apelo através desses contextos. Se enfocarmos a
fonte, o texto € um meio de expressdo. Fonte e publico sdo o
contexto e o foco de inferéncia. Um corpus de texto sdo a
representacao e a expressdo de uma comunidade que escreve. Sob
esta luz, o resultado de uma AC € a variavel dependente, a coisa a
ser explicada. Textos atribuidos contém registros de eventos,
valores, regras e normas, entretenimentos e tracos do conflito e do
argumento. A AC nos permite reconstruir indicadores e cosmovisoes,
valores, atitudes, opinibes, preconceitos e estereotipos e compara-

los entre comunidades. (BAUER, 2010, p.192, grifo do autor).

Os textos utilizados para analise podem ser, segundo o autor, produzidos

para fins da pesquisa, no caso, por exemplo, de entrevistas. E textos elaborados

para outros fins como jornais, leis, documentos, entre outros.

Bauer descreve seis delineamentos para a Anélise de Contetdo (Quadro 3).

Quadro 3 — Delineamentos para Analise de Conteudo

1 | Andlises descritivas

Estudos que contam as caracteristicas
codificadas do texto

2 | Andlises normativas

Estudos que fazem comparagdo com padrées
definidos

3 | Analises transeccionais

Estudos que fazem comparagdo empirica
(textos de diferentes contextos)

4 | Andlises longitudinais

Estudos que fazem comparacdo no mesmo
contexto por um periodo maior de tempo

5 | Analises elaboradas

Estudos que fazem comparagcdo em contexto
diferentes por um periodo maior de tempo

6 | Analises combinadas

Estudos envolvendo andlises longitudinais
com outros dados

Fonte: Bauer, 2010, p. 194-195

Ao tratar das categorias e da codificacdo, o autor explicita que o

procedimento de codificacdo deve estar em sintonia com a teoria, bem como com o

material que serd analisado. A codificacdo — modo sistematico de comparagédo — é

base para o pesquisador obter respostas as perguntas da pesquisa. “A AC interpreta
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o texto apenas a luz do referencial de decodificacdo, que institui uma selegéo tedrica
que incorpora o objetivo da pesquisa.” (BAUER, 2010, p.199).

Na concepcdo desse autor, a Analise de Conteudo, Tabela 2, € uma
construcdo social. Sendo assim, apresenta pelo menos trés dilemas: a) equilibrio
entre amostragem e codificagcdo; b) equilibrio entre espaco de tempo e complexidade
da codificagao; e c) fidedignidade e validade, sendo que “a fidedignidade apenas
indica uma interpretacdo objetiva, que ndo € uma condicdo necessaria para uma
interpretacao valida” (BAUER, 2010, p. 209).

Tabela 2 - Analise do Contetdo

1 A teoria e as circunstancias sugerem a selecdo de textos especificos

2 Faca uma amostra caso existirem muitos textos para analisa-los
completamente

3 Construa um referencial de codificacdo que se ajuste tanto as consideracoes
tedricas como aos materiais

4 Faca um teste piloto, revise o referencial de codificacdo e defina explicitamente
as regras de codificacao

5 Teste a fidedignidade dos cédigos e sensibilize os codificadores para as
ambiguidades

6 Codifique todos os materiais na amostra e estabeleca o nivel de fidedignidade
geral do processo

7 Construa um arquivo de dados para fins de analises estatisticas

8 Faca um folheto incluindo a) o racional para o referencial de codificacao; b) as

distribuicdes de frequéncia de todos os codigos; e c) a fidedignidade do
processo de codificagao.
Fonte: Adaptado de Bauer (2010, p. 215).

As criticas comumente tecidas a Analise de Conteddo apontam seu carater
conteudista, em que “a producao de sentido se refere apenas a uma realidade dada
a priori, ou seja, 0 objetivo do tipo de analise preconizada pela Analise de Conteudo
é alcancar uma pretensa significacéo profunda [...]” (ROCHA; DEUSDARA, 2005, p.
307) e de que sempre haveria algo escondido no texto, que sé um analista que com
rigor aplicasse o método de analise seria capaz de identificar. A principal critica é a
de que o real na analise ja seria pre-concebido.

Bauer (2010) também levanta algumas criticas que a Analise de Conteudo
sofreu no decorrer de seu desenvolvimento, tais como: a separa¢gdo em unidades de
andlise pode levar a interpretacdo inexata; o fato de buscar a frequéncia pode fazer

com que o ausente ou o0 pouco frequente ndo seja considerado; e a categorizacao
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pode levar a perda da sequencialidade do texto. “A conversacdo e a escrita séo
ambas manifestacBes de opinides publicas; e opinido publica que é reduzida a
apenas um de seus constituintes tem muita probabilidade de ser falsa” (BAUER,
2010, p. 214).

Ciente de que as criticas sédo pertinentes e servem como um alerta a que
todo pesquisador deve estar atento, sobretudo porque a critica epistemoldgica €
parte do espectro da pesquisa, buscaremos a todo 0 momento minimiza-las no que
for presumivel.

As vantagens da utilizacdo da Analise de Conteddo sédo apontadas pois ela
€ “sistematica e publica [...] oferece um conjunto de procedimentos maduros e bem
documentados” (BAUER, 2010, p. 212). Sendo assim, recorremos a Analise de
Contetudo pela possibilidade de aplicagdo em conjunto, com uma abordagem
reflexiva — teoria da préatica de Bourdieu — sobre 0 mundo social. Teremos, assim,
constante vigilancia em buscar ndo abandonar a preocupacdo com a qualidade da
interpretacdo, o contexto de formulacdo dos textos normativos que serdo objeto de

analise, nem a dindmica da sociedade.
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PARTE I

ANALISE DE DOCUMENTOS NORMATIVOS E ENTREVISTAS COM GESTORES
ESTADUAIS DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO
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5 ANALISE DAS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O
ENSINO MEDIO

Compreende-se, nesta pesquisa, que as relacdes estabelecidas entre os
envolvidos no Ensino Médio brasileiro imprimem marcas no discurso normativo,
diretamente ligado as relacbes de poder. Para tanto, explicitaremos nesse
componente o recorte empirico e 0s critérios para selecdo dos documentos de
andlise, a andlise documental, identificando o que fica nas novas diretrizes, bem
como a concepcdo de jovem e de curriculo no ambito das novas Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), instituidas no ano de 2012.

5.1 RECORTE EMPIRICO E CRITERIOS PARA SELECAO DOS DOCUMENTOS
ANALISADOS

Os documentos normativos sobre o Ensino Médio expressam idéias
imbuidas de sentido e que nos remetem a outros significados dessa etapa de
escolarizacdo, o que nos possibilitou identificar as mudancas e permanéncias
instituidas no texto legal, a partir do comparativo entre a primeira e a segunda
versao de modificacdo das diretrizes, sendo a segunda a que foi homologada. O
processo e o0 produto que subjazem a cada uma das resolucbes, portarias e
pareceres sdo, no limite, fundamentais para que possam ser captadas as novas
bases sobre as quais se assentam relagbes assimétricas entre i) Estado, ii)
Governo, iii) atores sociais interessados e iv) sujeitos aos quais se destina essa
modalidade de ensino, ou seja, 0S proprios jovens.

Os documentos analisados nessa pesquisa compreendem as novas DCNEM
e entrevistas com atores sociais que estiveram envolvidos no processo de
reestruturacdo do Ensino Médio, quais sejam, 0s gestores estatuais responsaveis
pelo Ensino Médio no periodo pesquisado.

O recorte temporal da pesquisa compreende o periodo de 2009 a 2012,
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cenario de varias propostas de mudancas para o Ensino Médio brasileiro®. Os

documentos analisados neste capitulo compreendem:

1) Minuta das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, texto
preliminar elaborado para o processo de formulacéo (outubro de 2010); e

2) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolucdo N° 2 de 30
de janeiro de 2012.

A pesquisa ndo pretendeu avaliar as manifestagbes individuais, mas as
manifestacdes coletivas que se deram em torno da elaboracéo, da tramitacdo, das
emendas e da aprovacdo da Lei, visto que o0 processo que as gerou é dinamico e
ora esconde ora revela os interesses subjacentes. Conforme Bourdieu (2000, p. 73)
aponta, “O analista procura a intengéo objectiva escondida por debaixo da inten¢ao
declarada, o querer-dizer que é denunciado no que ela declara.” Neste sentido,
buscamos avancar na compreensdo das forcas que orientam mudancas e

permanéncias no campo educacional.

5.2 ANALISE DOCUMENTAL: CURRICULO E CONCEPCOES DE JUVENTUDE
NAS NOVAS DCNEM

Nesse item, procederemos a analise dos textos preliminares e processo de
construcdo das novas DCNEM (5.2.1) bem como do documento final homologado
em janeiro de 2012, com énfase para a proposta curricular (5.2.2) e compreensdes

do sujeito jovem (5.2.3).

0 As legislagbes que versam sobre o ensino médio anterior a 2009 foram analisadas com
base na abordagem tedrico-metodoldgica da Andlise de Discurso Critica na dissertacdo de
Erika Barbosa, sob orientacédo de Wivian Weller (BARBOSA, 2009).
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5.2.1Textos preliminares e processo de construcao das novas DCNEM

Inicialmente, faremos uma analise da primeira minuta elaborada como texto
de discussdo para as novas DCNEM de 2012°!. Para tanto, faz-se necessério
compreender o que sdo essas Diretrizes Curriculares Nacionais, e nesse sentido,

recorremos a Ciavatta e Ramos (2012), que trazem que:

As DCN constituiram pecas textuais que apresentam a concepgao
orientadora do curriculo nos respectivos niveis e modalidades de
ensino, reunidas em um parecer denso e circunstanciado juridica,
histérica e filosoficamente, o qual se objetiva na forma de uma
resolucdo, com efeito de lei, que visa dar operacionalidade as
orientagdes conceptuais dispostas no parecer. (CIAVATTA; RAMOS,
2012, p. 19).

As autoras trazem o sentido das diretrizes na legislagéo brasileira no tocante
a educacao basica. Para elas, diretrizes sao “orientagcdes para o pensamento e a
acao”, explicitando como deve “ser pensada e conduzida a agao educacional nas
escolas” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.11). Identificando a criacdo das diretrizes
como uma “tendéncia global a regulacao curricular que articula as reformas internas
da educacao com as reformas internacionais” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.12),
elas argumentam a existéncia da “era das diretrizes”. O termo diretrizes, segundo as
autoras, “concilia os interesses publicos e privados da educagao” (CIAVATTA;
TAMOS, 2012, p.15). O CNE, “como instancia de poder, torna-se campo de disputa
por hegemonia entre classes e fragbes de classes, sendo a politica curricular o
objeto especifico dessa disputa” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.17).

Na analise das autoras,

*! “Para tratar especificamente da atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio foi criada, em janeiro de 2010, pela Portaria CNE/CEB n° 1/2010, recomposta
pela Portaria CNE/CEB n° 2/2010,” comissao especifica na Camara de Educacdo Basica
(CEB) do CNE (BRASIL, 2011, p. 4). “Em agosto de 2010, a Secretaria de Educagéo Basica
do Ministério da Educacdo (SEB/MEC) encaminhou ao CNE uma sugestao de resolucdo
feita por especialistas daquela Secretaria e outros contratados especificamente para
elaboragéo do referido documento. Juntamente com a proposta de resolugéo, a SEB
encaminhou outros documentos para subsidiar as discussbes, além de disponibilizar
técnicos para acompanhamento dos trabalhos [...]" (BRASIL, 2011, p 4).
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O relatério Jaques Delors (1998), originado da Reunido Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI da Unesco, influenciou esse
movimento com a formulacdo das quatro grandes necessidades de
aprendizagem ou dos quatro pilares da educacdo: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. No
Brasil, as DCNEM e as DCNEP, ambas baseadas em competéncias,
tiveram como fundamento os principios axiol6gicos expostos nas
respectivas diretrizes, na verdade, uma releitura desses pilares.
Nesse documento e em outros que orientaram as reformas, a
principal finalidade da educacdo contemporanea seria a formacéo de

by

personalidades flexiveis para a adaptacdo a realidade instavel e
incerta. A era das diretrizes coincide, assim, com a era das
incertezas. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.17, grifo nosso).

Por esta razdo, para as autoras, a adocdo de termos como competéncias e
habilidades no texto das diretrizes de 1998 relaciona-se a incerteza, requerendo
capacidades de se adaptar e de se flexibilizar, e o discurso de que esse tipo de
formacao levaria & empregabilidade. Outro aspecto a destacar foi a influencia que as
ideias proconizadas especialmente pelo consultor — contratado pelo MEC — Cesar
Coll orientaram os componentes curriculares dando énfase nas competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas no individuo.

No contexto atual tais pressupostos ja ndo fazem sentido e ndo mantém os
jovens nas escolas, pois mesmo para os que detém a certificacdo ndo ha garantia de
gue terdo emprego apOs a conclusdo dessa etapa de estudos. E o Ensino Médio
regular publico nas suas formas de ofertas ndo viabiliza a entrada automatica na
universidade, sendo esse um dos fatores que tém contribuido para o abandono
dessa etapa de escolarizacao.

Ao fazer uma revisao tedrica sobre criticas dirigidas as diretrizes curriculares
nacionais para o ensino médio de 1998, bem como sobre o0 parecer que acompanha
a resolugao sofreram, Moehlecke (2012, p. 39) aponta a “énfase excessiva na
flexibilizacdo, autonomia e descentralizacao do curriculo, subordinando a educacéo
as demandas do mundo do trabalho”. Para essa autora “[...] ap6s um estudo mais
detalhado do discurso presente nas DCNEM, o que se percebia era um texto hibrido
que, em varios momentos, acabava por ressignificar certos termos [...]”
(MOEHLECKE, 2012, p. 47). A autora sintetiza as criticas que as DCNEM/1998

sofreram:

Dentre as principais criticas realizadas as DCNEM, nesse conjunto
de pesquisas realizadas sobre o tema, ressaltam-se trés delas,
identificadas como as mais recorrentes: a) a subordinagdo da
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educacdo ao mercado, ressignificando conceitos como flexibilizagéo,
autonomia e descentralizacdo; b) a permanéncia da separagdo entre
formacédo geral e formacdo para o trabalho; c) o poder de indugéo
relativamente limitado das diretrizes (MOEHLECKE, 2012, p. 39).

Teoricamente seriam esses 0s problemas que uma nova diretriz deveria
evitar, ou seja, romper com a subordinacdo ao mercado, bem como com a
separacao entre formacao geral e formacado para a vida. Fazendo uma analise entre
0 parecer das diretrizes de 1998 e o parecer das novas diretrizes, a autora aponta
que “se, por um lado, as DCNEM - 2011 ndo trazem novidades em relagdo a
organizacao curricular do Ensino Médio, por outro, € nitida a mudanca na linguagem
e nos referéncias tedricas” (MOEHLECKE, 2012, p. 54), o que para a autora sinaliza
uma sintonia entre as criticas tecidas as DCNEM de 1998 e as novas diretrizes.

Lima (2011, p. 10), outro autor que procedeu a analise das novas diretrizes,
aponta que no geral “as novas diretrizes para o ensino médio trazem varios aspectos
interessantes, e até onde conseguimos enxergar, sdo bastante positivas, ainda que
ensejem alguns riscos”. Lima destaca, entre outros, “a intencdo do CNE em fazer
valer os principios integradores da LDB n°® 9394/96 e do Decreto lei n° 5154/04,
embora saibamos que isso ndo seja suficiente para garantir a integracao” (LIMA,
2011, p. 10). Para ele o documento ao tratar sobre as possiveis formas de
organizagao do Ensino Médio, embora seja “aparentemente bastante democratica,
abre margem para processo de modularizacdo e de implantacdo de curriculos por
competéncia que podem ocorrer na pratica, sua abrangéncia e integracdo (LIMA,
2011, p.11). O autor conclui ainda que encontra-se em curso o processo “de
mercantilizacdo da escola média de qualidade via oferta privada”. (LIMA, 2011, p.
12).

Feitas essas ponderacdes iniciais, na sequéncia, procederemos a analise do
contetdo das minutas, daquilo que foi retirado apds o processo de tramitacdo da
resolucado até a homologacdo das DCNM em janeiro de 2012. Visamos com essa

abordagem compreender o nomos®® utilizado pelo campo politico brasileiro para

*2 para Bourdieu, essa palavra expressa o conceito daquilo que seria a lei de funcionamento
com a qual cada campo funciona. O campo politico tem, portanto, um nomos especifico e
peculiar que lhe empresta uma dindmica particular de funcionamento, sendo a normatizacéo
uma entre outras formas com a qual os atores e agentes revestem seu poder e seu mando.
Cf. Medita¢cBes Pascalianas (2007).
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reconfigurar o sistema de ensino como um todo e o Ensino Médio em particular, bem
como a compreensao de “jovens” que permeia o texto da diretriz.

A primeira minuta das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
— Contribuicbes da Diretoria de Concepcdes e Orientacdes Curriculares da
Educacédo Basica da SEB/MEC foi elaborada pelo Ministério da Educacao em 2010
e discutida em audiéncia publica em 04 de outubro do mesmo ano>®. Foi composta
por nove paginas e dezenove artigos. O documento foi elaborado no contexto da
atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e utilizado
como referéncia nos debates e na audiéncia publica promovida pelo Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, que ocorreu em Brasilia, Distrito Federal. A minuta
recebeu criticas, sugestbes, consideracdes de sindicatos, instituicdes,
pesquisadores, professores, estudantes e sociedade civil.

A elaboracdo de novas diretrizes para o Ensino Médio fez parte de um
conjunto de agdes voltadas para a revisédo e atualizagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para todas as etapas e modalidades da educacéo basica, empreendidas
pelos 6rgdos governamentais responsaveis. Neste sentido, foram atualizadas as
Diretrizes da Educacdo Infantili do Ensino Fundamental, as Diretrizes Gerais da
Educacdo Basica e as Diretrizes da Educacdo de Jovens e Adultos. Também foi
aprovado o mérito do Programa Ensino Médio Inovador. Todas essas acfes dao
consisténcia a uma reformulacdo que, apesar de parecer pontual, aos poucos foi
empreendendo mudancas significativas.

Essas mudangas, no geral, se encontram numa perspectiva de ‘reformas’ de
aspectos especificos que visam a conciliar: a) transforma¢des dos rumos da escola
com objetivos e propésitos de setores especificos que o conjunto da sociedade
brasileira deseja e b) interesses possiveis para uma politica educacional com
baixissimo custo por estudante e elevadissima relacdo no niumero de estudantes por
docente, so para citar duas variaveis (CIAVATTA; RAMOS, 2012).

A analise do texto da minuta se faz necessaria uma vez que um dos
objetivos da presente pesquisa esta voltado para a analise do processo de
formulacdo das novas diretrizes, com o intuito de verificar o0 embate em torno das

mudancas propostas por diferentes grupos de interesse para o Ensino Médio.

> A minuta das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio se encontra na
integra em: www.appsindicato.org.br, Acesso em: 10 nov. 2012.
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O segmento a seguir apresenta os objetivos das diretrizes e enumera as
finalidades desta etapa da educacéao:

O Ensino Médio traduz-se como um direito publico subjetivo de cada
individuo e como dever do Estado na sua oferta gratuita a todos. As
instituicbes escolares que ministram esta etapa da Educagéo Basica
deverdo estruturar seus projetos pedagdgicos, considerando as
finalidades previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, a saber:

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

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

[ll. o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica no
ensino de cada disciplina. (BRASIL, 2010, p. 1-2, grifo nosso).

Considerando os niveis de esclarecimento da populacdo com relacdo aos
direitos do cidadao e aos deveres do Estado, é possivel afirmar que o “direito publico
subjetivo” apontado na primeira linha do segmento acima e tal como consta na
legislacdo brasileira® ainda é incipiente. Poucos sdo os casos de pessoas que se
utilizam desse dispositivo para reivindicar juridicamente que o Estado coloque a
escola, a série, o/a professor/a para que possam ter acesso a um ensino de
qualidade. O préprio Ministério Publico, seja Federal ou Estadual, tem dificuldades
de diversos tipos para fazer valer o direito dos cidadaos.

Chama atengéo a frase: “ser capaz de se adaptar a novas condi¢bes de
ocupacgédo”. (BRASIL, 2010, p. 2, grifo nosso). Essa finalidade expressa no texto da
minuta parece nao haver considerado as criticas relativas as diretrizes de 1998.

Os objetivos do Ensino Médio vém sendo alterados nos ultimos anos para

responder as exigéncias do mercado de trabalho. As finalidades estdo, assim,

> “O interessante é notar que o direito publico subjetivo configura-se como um instrumento

juridico de controle da atuacdo do poder estatal, pois permite ao seu titular constranger
judicialmente o Estado a executar o que deve. De fato, a partir do desenvolvimento desse
conceito, situacdes juridicas em que o Poder Publico tem o dever de dar, fazer ou nao fazer
algo em beneficio de um particular, passaram a ser reconhecidas. Como todo direito cujo

objeto é uma prestacdo de outrem, ele supde um comportamento ativo ou omissivo por
parte do devedor” (DUARTE, 2004, p. 1).
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ligadas a nocdes de trabalho, cidadania, ocupacéo e da relagdo entre teoria e
pratica. As diretrizes, nessa versdo da minuta discutida no ano de 2010, traziam
ainda orientacdes sobre a elaboracao do projeto politico-pedagdgico da escola, com
destaque para o discurso da participacdo, solidariedade, trabalho e diversidade. O
documento, no artigo 6° apresentou uma concep¢do de curriculo, inseriu
pressupostos para o Ensino Médio e buscou esclarecer alguns termos referentes a

trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura:

O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta, nos termos da
Lei, baseia-se nos seguintes pressupostos:

I. Formagéo integral do educando;

II. Trabalho e a pesquisa como principios educativos;

lll. Indissociabilidade entre educacdo e prética social, considerando-
se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo
educativo;

IV. Integracdo entre educagéo, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
como base da proposta e do desenvolvimento curricular;

V. Integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, O
conhecimento técnico profissional, realizado na perspectiva da
interdisciplinaridade e na contextualizacéo;

VI. Indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-
-aprendizagem;

VII. Reconhecimento das diversidades dos sujeitos, das formas de
producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes;

VIIl. Compreensdo do necessario equilibrio nas relacdes do ser
humano com a natureza e respeito na convivéncia entre 0s
individuos.

§ 1°. O Trabalho é entendido, nesta resolucdo, na sua perspectiva
ontologica de transformac@o da natureza como realizagdo inerente
ao ser humano e mediacdo no processo de produgdo da sua
existéncia,;

§ 2° A Ciéncia é entendida, nesta resolucdo, como parte do
conhecimento sistematizado e deliberadamente expresso na forma
de conceitos representativos das relacdes de forcas determinadas e
aprendidas para a compreensdo da realidade;

§ 3° A Tecnologia € entendida, nesta resolu¢cdo, como a
transformacdo da ciéncia em forca produtiva ou mediacdo do
conhecimento cientifico (apreensdo do real) e a producéo
(intervencéo no real).

§ 4° A Cultura é entendida, nesta resolu¢do, como processo de
producdo de simbolos, representacbes e significados que
correspondem aos valores éticos e estéticos que orientam as normas
de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2010, p. 3).

O texto em anadlise descreve a estrutura organizacional do Ensino Médio, a
estrutura curricular, bem como aspectos a serem desenvolvidos nos estudantes

durante essa etapa de ensino. O documento apresenta as concepcdes de
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interdisciplinaridade e de contextualizacdo que devem ser consideradas, ressaltando
o discurso de cidadania e a relacdo entre teoria e pratica. O texto da minuta também
descreve o que deve ser considerado no projeto politico pedagogico e destaca as
incumbéncias dos sistemas de ensino. Por ultimo, define as atribuicbes aos 6rgaos
normativos e executivos dos sistemas de ensino, bem como as atribuicées do MEC.

De modo geral, encontra-se expressa a necessidade de definir os
significados que se quer dar aos termos utilizados na redacdo do documento,
provavelmente em contraposicdo a versao anterior das DCNEM, que sofreu criticas
quanto a falta de clareza dos termos e dos conceitos utilizados, em funcédo da sua
extensédo (BARBOSA, 2009).

O Quadro 4 destaca os termos de maior ocorréncia ho documento analisado,
bem como palavras associadas a eles no ambito da analise de conteudo,

constituindo, em sua maioria, categorias que subsidiaram a compreensao do texto.

Quadro 4 - Sintese das categorias recorrentes no texto da minuta das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — outubro de 2010

Avaliacao 2,12,15, “avaliagéo de desempenho” 06
16 e 18 avaliacao dos pro_grar,r,was e acoes
educativas

“avaliagdo da aprendizagem”
“sistemas de avaliagao”
“avaliacao das propostas curriculares das

escolas”
Cidadania 3,4, 13, “cidadania do educando” 06
14 e 15 “exercicio da cidadania”
“exercicio pleno da cidadania”
“direitos da cidadania”
Contextualiz 6,9,10e 14 “observancia da Contextualizagdo” 04
acéao
Curriculo 1,2,4,5, “curriculo real” 19
6.8, 9, 10, curriculo escolar
11, 14 e 16
Diversidade 4e6 “diversidade e singularidade” 02

“diversidades dos sujeitos”




Interdiscipli
naridade

Ocupacéao

Participacéao

Politicas
Educacionai
S

Projeto
politico—
pedagogico
Solidarieda
de
Tecnologia

Teoria e
pratica

Trabalho

6,9e13

3

4,12e 15

2el7

3,4e15

4e15

6,8,9e15

3,5 14 e
15

3,4,5,6,7,
8,12, 13,
14,
15e 16

“perspectiva da interdisciplinaridade”

“tratamento metodoldgico que evidencie a

Interdisciplinaridade”
“observancia da Interdisciplinaridade”

“adaptar a novas condicdes de ocupagao”

“participacao efetiva da comunidade
escolar”

“estimular sua participacao no processo
educacional’
“participagao da comunidade”
“participacao de todos”
“participacao social dos jovens”

“politicas educacionais para execugao e
cumprimento”
“politicas publicas educacionais”

“projeto politico-pedagdgico da Escola”

“incorporacéo da solidariedade”

“Integragao entre educacgao, trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura”
“Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias”

“Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

Tecnologias”
“Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”
“‘introducéo de novas midias e
tecnologias”

“relacionando a teoria com a pratica
“‘indissociabilidade entre teoria e pratica”
“relagao entre teoria e pratica”
“articulacao teoria e pratica”

“preparacgao basica para o trabalho”
“mundo do trabalho”
“organizacgéao do trabalho escolar e
pedagdgico”

“trabalho e a pesquisa como principios
educativos”

“processos de trabalho”
“preparagao geral para o trabalho”
“trabalho intelectual”
“trabalho educativo”

Fonte: Baseado em Brasil (2010, 2012).

04

02

05

02

07

04

16
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Algumas consideracfes podem ser extraidas apos a analise do conteudo da

minuta e do Quadro 4.

Ha uma recorréncia a categoria trabalho, que aparece 16 vezes citado no
documento, e um direcionamento do Ensino Médio para a concepc¢ao do
trabalho como principio educativo. No entanto, no texto ndo fica evidente
como se daria a transformacdo das estruturas das escolas para que o
principio educativo pelo trabalho se torne possivel. As concepcdes de
“trabalho e pesquisa como principios educativos” citadas no artigo 6° néo
estdo clarificadas no texto da minuta, assim como outros conceitos correlatos
a categoria trabalho.

Na intencdo de constituir um significado como os de curriculo, a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade s&o agrupadas e, em muitos
momentos, aparecem justapostas numa tentativa de abarcar as diversas
tendéncias presentes no debate educacional brasileiro.

O conceito de “cultura” citado nos artigos 6, 8 e 11 esta restrito a valores
éticos e estéticos e, principalmente, falta clarificacdo sobre os sujeitos do
Ensino Médio, visto que os jovens aparecem de maneira indeterminada no
texto analisado.

Os demais termos que aparecem, como avaliacdo, cidadania, diversidade,
politicas publicas, participacdo, teoria e pratica, obedecem a uma coeréncia
dentro do proprio documento e estdo em consonancia com o debate da

academia.

De uma forma geral, é possivel afirmar que a minuta apresentou uma

organizacdo curricular orientada para o desenvolvimento de vérias dimensfes da

vida de um jovem ou uma jovem que precisa se preparar para sua insercao na vida

adulta, no mercado de trabalho e no meio familiar, aspectos pouco discutidos na

grade curricular do ensino brasileiro nas décadas anteriores.
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5.2.2 Texto Final: As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM

Apos este processo de elaboracéo e discusséo das diretrizes para o Ensino
Médio, que durou cerca de trés anos (2009 a 2011), a resolucdo que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foi homologada em 30 de
janeiro de 2012, embora o parecer CEB/CNE de n° 5 tivesse sido aprovado em 05
de maio de 2011.> Houve solicitacdo de algumas organizacées, principalmente de
alguns grupos de trabalho da Anped®® para que as diretrizes para o Ensino Médio
fossem elaboradas de forma conjunta com as diretrizes para o ensino técnico e
profissionalizante, o que n&o ocorreu.

A primeira minuta esteve composta por dezenove artigos, conforme
apresentado anteriormente. A redacao final das diretrizes conta com namero maior
de artigos, evidenciando o embate na tramitacdo do documento. Além da inclusdo
de novos artigos, o documento final sofreu modificacdo na sua estrutura, com
exclusdo de alguns termos e insercdo de outros, apés um periodo em que as
disputas aparecem de forma manifesta, como fruto da tentativa de assegurar espaco
no documento normativo que tomou corpo ao longo das audiéncias. Na sequéncia,
procederemos a andlise do documento final homologado em janeiro de 2012, com

énfase para a proposta curricular e compreensdes do sujeito jovem.
5.2.2.1 O Curriculo para o ensino médio nas novas DCNEM
As diretrizes homologadas sdo compostas de vinte e trés artigos, divididos

em trés titulos. Esses titulos, por sua vez, sao divididos em capitulos, versando o

primeiro titulo sobre o objeto e o referencial, sendo constituido de trés capitulos: um

° Parecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio disponivel na integra
em: www.mec.gov.br, acessado em 10 de novembro de 2012.

*® Mocdo para a retomada urgente pelo CNE da elaboracdo unificada das diretrizes
curriculares nacionais para o ensino meédio e para a educacédo profissional técnica de nivel
médio. (ANPED, 2011) Disponivel em: www.anped.org.br, acessado em 24 de junho de
2012 as 17:04h. Anped é a Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo.
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sobre o objeto e dois sobre o referencial legal e conceitual. O segundo titulo versa
sobre a organizagdo curricular e as formas de oferta, sendo composto também por
trés capitulos: um que trata da organizacao curricular e dois sobre as formas de
oferta e organizacdo; o terceiro titulo trata do projeto politico-pedagogico e dos
sistemas de ensino, e tal como os anteriores, ele é composto de trés capitulos: um
que versa sobre o projeto politico-pedagdgico e dois capitulos sobre os sistemas de
ensino.

No artigo terceiro da diretriz homologada, o Ensino Médio foi alterado de
direito publico subjetivo, para direito social. Nesse artigo, o0 Ensino Médio é colocado
como um direito social de cada pessoa e, como tal, € dever do Estado sua oferta
publica e gratuita a todos. A inclusdo dos termos publica e gratuita decorre de
demandas historicas no campo das politicas educacionais brasileiras a época da
formulacédo da LDB 9.394/96, tendo ficado latente essa disputa entre o publico e o
privado, a qual, na verdade, é uma disputa por concepc¢des distintas de educacéo e
de sociedade também.

A concepcdo de ciéncia durante o processo de formulacdo das novas
diretrizes vai sendo modificada. A principio, ela era entendida como relata o artigo
16:

§ 2° A Ciéncia é entendida, nesta resolucdo, como parte do
conhecimento sistematizado e deliberadamente expresso na forma
de conceitos representativos das relacdes de forcas determinadas e
aprendidas para a compreensao da realidade; (BRASIL, 2010, p 3).

Passando para uma visdo de que retira as relacdes de forcas que permeiam
a Constituicdo de qualquer ciéncia. O uso social da ciéncia ndo entra na redacao,
mesmo considerando que a resolucao incorpora o discurso dos direitos humanos e a

preocupagao com a “pessoa humana”. Em seguida, tem-se, no artigo 5°, que:

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da historia, na
busca da compreenséo e transformacéo da natureza e da sociedade.
(BRASIL, 2012, p. 57, grifo do autor).

O entendimento do conceito de tecnologia também € alterado, no artigo 16,

do texto original:
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§ 3°.A Tecnologia € entendida, nesta resolugcdo, como transformacéo
da ciéncia em forca produtiva ou mediacdo do conhecimento
cientifico (apreensédo do real) e a producdo (intervencdo no real)
(BRASIL, 2010, p. 3).

Passando a ser descrito, no artigo 5, como:

§ 3° A Tecnologia é conceituada como a transformacédo da ciéncia
em forca produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a
producdo, marcada, desde sua origem, pelas relagbes sociais que a
levaram a ser produzida (BRASIL, 2012, p 57, grifo do autor).

A cultura, que era vista na redacdo inicial, no artigo 6, como :

§ 4° A Cultura é entendida, nesta resolu¢do, como processo de
producdo de simbolos, representacbes e significados que
correspondem aos valores éticos e estéticos que orientam as normas
de conduta de uma sociedade (BRASIL, 2010, p. 3).

Passando a ser vista, conforme artigo 5°, como:

§ 4° A Cultura é conceituada como o processo de producdo de
expressdes materiais, simbolos, representacdes e significados que
correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que orientam as
normas de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2012, p. 57, grifo do
autor).

As concepcdes de curriculo e de cultura foram alteradas na versao final do
documento em analise. Na concepcdo de curriculo, sdo incluidas as questdes
socioafetivas, suprime-se a ideia de conhecimentos acumulados pela concepc¢éo de
gue eles sejam construidos pela sociedade.

No artigo sétimo, que trata da organizacao curricular, a palavra diversidade
passa a ser incorporada, o que, sem duavida, tenta atender as demandas geradas
nos debates internos e externos em torno do tema.

O texto da minuta discutido no ano de 2010 apresentava trés areas de
conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Il. Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; Ill. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Nas
diretrizes aprovadas, passou-se a contar com quatro areas, assim distribuidas: | —

Linguagens; Il — Matematica; Ill — Ciéncias da Natureza; IV — Ciéncias Humanas.
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A ordem das areas do conhecimento revela certa hierarquia que essas areas
assumem. As Ciéncias Humanas compdem o Ultimo bloco na ordem textual
apresentada no texto normativo. Apesar das reformas néo se percebe a superacao
da hierarquia entre as discilpinas e nela permanece a posi¢do da area de humanas
em ultimo lugar. A expressao “e suas tecnologias”, que acompanhava as areas no
texto que circulou como minuta, foi suprimida da redag&o, evidenciando um
posicionamento de nomear as areas do conhecimento, ndo deixando claro, contudo,
o tipo de estrutura das respectivas disciplinas.

A musica, contetdo que ndo havia sido mencionado na versdo da minuta, foi
incorporada ao conteudo relativo ao campo das artes, no artigo 9: “Musica como seu
conteudo obrigatério, mas nao exclusivo” (BRASIL, p. 58, 2012), demonstrando
também uma demanda pela sua incluséo.

Também foi incluido, no artigo 9, “o0 estudo da Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena, no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas
de Educacgao Artistica e de Literatura e Historia brasileira” (BRASIL, p. 58, 2012). No
Art. 16, foram incluidas a questdo dos direitos humanos bem como a vinculacéo de
acOes voltadas para o mundo do trabalho. A parte que trata da avaliacdo também é
alterada, passando a vigorar com a seguinte inser¢ao na redagao: “Avaliagdo da
aprendizagem, com diagnéstico preliminar, e entendida como processo de carater
formativo, permanente e cumulativo.” (BRASIL, 2012, 62).

A expressao rural é substituida por “do campo”, no Artigo 16, evidenciando
também um ajuste ao que vem sendo discutido por pesquisadores da area, bem
como um posicionamento politico adotado pelos movimentos sociais que empregam
o termo ‘educacédo do campo’ em detrimento de ‘educagao rural'.

Na versao homologada, também foi inserida a frase “valorizagao e promogao
dos direitos humanos mediante temas relativos a género, identidade”. Ha, no artigo
12, uma insercdo das tematicas género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual,
guestdes que foram reivindicadas nas audiéncias publicas para que constassem
como componente curricular obrigatorio, e ndo apenas, conforme artigo 16, como

componente do projeto politico pedagogico da escola, como de fato permaneceu. Na
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sequencia, apresentamos um segmento oriundo da transcrigdo relativa a gravacao

em &udio da audiéncia publica ocorrida em 04 de outubro de 2010’

[...] € um avanco, mas deixa total liberdade para as escolas e ndo
torna a discussdo do tema "obrigatoria”. Cada escola elabora seu
PPP da forma que considerar melhor. Entdo, além do "dia do indio",
talvez tenhamos um dia no ano em que as escolas irdo discutir a
guestdo da homofobia e nos outros 199 dias letivos o tema nao
entrard em nenhum componente curricular [...], ou seja, o tema pode
ser trabalhado. Nao esta dito que ele deve ser trabalhado.
(Informac&o verbal, grifo nosso).*®

Nas novas DCNEM, foram inseridos mais dois dispositivos que as escolas

deverdo considerar na elaboracéo de seus projetos politico-pedagodgicos:

XXI — participacdo social e protagonismo dos estudantes como
agentes de transformacédo de suas unidades de ensino e de suas
comunidades;

XXIl — condi¢cdes materiais, funcionais e didatico-pedagogicas para
gue os profissionais da escola efetivem as proposi¢cdes do projeto.
(BRASIL, 2012, p 63).

Apos uma anadlise geral das alteracdes bem como do que presenciamos ha
oportunidade das audiéncias publicas, pode-se afirmar que nenhuma dessas
mudancas é fortuita, pelo contrario, todas sdo expressdo de tensdes presentes na
sociedade. Alteracfes legais revelam lutas histdricas, demarcacfes de espaco, ou
até mesmo a movimentacdo de areas que percebem o Ensino Médio como
expansdo de seu campo de atuacdo, movimentando o mercado editorial dos livros
didaticos e a ampliacao da area de atuacdo desses profissionais, por exemplo.

Observa-se, também, que o documento incorpora, em parte, o tema dos
direitos humanos em alguns trechos, por exemplo, quando o termo “pessoa humana”

€ utilizado. Processo semelhante ocorre com o conceito de diversidade, que €&

>Como pesquisadoras, estivemos presentes na audiéncia publica, realizada no dia 4 de
outubro de 2010, ocasido em que a sugestdo de resolucdo - minuta - das “Diretrizes foi
discutida em audiéncia publica convocada pela Camara de Educacgéo Bésica e realizada no
CNE e contou com a participagdo de mais de 100 pessoas, entre educadores e
representantes de entidades. Destaque-se que o mesmo documento foi enviado ao
Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (CONSED) que, por sua vez, o encaminhou
para as Secretarias Estaduais de Educacao” (BRASIL, 2011, p. 4).

% Pronunciamento de participante da audiéncia publica, professora da Universidade de
Brasilia, 2012, grifo do autor.
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incorporado em algumas partes do documento. O termo diversidade aparece cinco

vezes no documento em analise. Vejamos esses trechos:

[Art. 5°] VII — Reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da
realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas
de producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes. (BRASIL, 2012, p. 57, grifo nosso).

Art. 7° A organizacao curricular do Ensino Médio tem uma base
nacional comum e uma parte diversificada que ndo devem constituir
blocos distintos, mas um todo integrado, de modo a garantir tanto
conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos o0s
estudantes, quanto uma formacao que considere a diversidade e as
caracteristicas locais e especificidades regionais. (BRASIL, 2012, p.
57, grifo nosso).

[Artigo 15] 8§ 2° O projeto politico-pedagogico, na sua concepcao e
implementacdo, deve considerar os estudantes e 0s professores
como sujeitos histéricos e de direitos, participantes ativos e
protagonistas na sua diversidade e singularidade. (BRASIL, 2012, p.
61).

[Artigo 16] - XIV — reconhecimento e atendimento da diversidade e
diferentes nuances da desigualdade e da exclusdo na sociedade
brasileira; (BRASIL, 2012, p. 62).

Art. 20 Visando a alcancar unidade nacional, respeitadas as
diversidades, o Ministério da Educacdo, em articulacdo e
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
deve elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educagéo,
precedida de consulta publica nacional, proposta de expectativas de
aprendizagem dos conhecimentos escolares e saberes que devem
ser atingidos pelos estudantes em diferentes tempos de organizagéo
do curso de Ensino Médio. (BRASIL, 2012, p. 64, grifo nosso).

No primeiro trecho, had uso da palavra “aceitagdo”, referindo-se a algo
socialmente partilhado. Parece-nos que se trata de uma selecdo semantica
considerada mais apropriada ao contexto do que seria 0 uso da tado difundida
palavra “tolerancia”, que, muitas vezes, acompanha o discurso da diversidade. No
entanto, mesmo que o termo “aceitacdo” seja considerado mais propicio, sua
utilizacao remete a um sentido de “aceitagao” da realidade, das formas de producgao
e dos processos de trabalho. Tratar estes trés campos como “aceitaveis” subentende
que a realidade, assim como as forcas de producédo, fazem parte da diversidade,

estando, portanto, dadas, cabendo-nos, apenas aceita-las.
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No segundo trecho, o termo diversidade aponta para caracteristicas diversas
das regides que devem ser consideradas no curriculo. No terceiro trecho em analise,
encontramos um significado para o termo diversidade mais condizente com o
discurso reivindicado socialmente, na medida em que concebe professores e
estudantes como sujeitos diversos e singulares.

No quarto trecho, que trata das questdes que devem ser consideradas pelos
projetos politicos pedagdgicos das escolas, a questdo da diversidade toma corpo
novamente, no sentido de que a escola deve reconhecer e dar atencdo a essa
diversidade, o que parece uma pouco distante da ideia da formacdo para a
diversidade. Realmente, uma formagdo com a diversidade ndo necessariamente
conduz a uma educacao para a diversidade. No quinto e ultimo trecho em que a
palavra diversidade aparece no texto normativo, ela foi usada, novamente, como
sinbnimo de diversificacao.

Trabalho constitui outro termo recorrente nas diretrizes, aparecendo
dezesseis vezes em um total de seis dos vinte e trés artigos, especificamente nos

artigos 4, 5, 13, 14, 16 e 18, que serdo analisados na sequéncia.

[Art. 4°] [...] Il — A preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do
educando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores. (BRASIL, 2012, p. 56).

Esse trecho faz referéncia ao que estabelece a Lei 9.394/96. Chama a
atencdo o uso dos termos adaptacdo e ocupacdo, 0 que contradiz a concepcgao
gramisciana de educacao, exposta no Artigo 5°.

Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizagdo

baseia-se em:

| — Formacéo integral do estudante.

Il — Trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente.

Il — Educagdo em direitos humanos como principio nacional
norteador.

IV — Sustentabilidade ambiental como meta universal.

V — Indissociabilidade entre educacao e prética social, considerando-
se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo
educativo, bem como entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem.
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VI — Integragdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso,
técnico--profissionais realizada na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizagao.

VIl — Reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade
concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de
producdo, dos processos de trabalho e das culturas a eles
subjacentes.

VIII — Integracdo entre educacgdo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do
desenvolvimento curricular.

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformacéo da natureza como realiza¢do inerente ao ser humano
e como mediacdo no processo de producdo da sua existéncia; [...]
(BRASIL, 2012, p.57, grifo do autor).

No trecho acima, podemos observar que o trabalho aparece agora ndo mais
ligado a uma concepcdo de adaptacdo para a vida social posta no artigo 4° ja
analisado. A ‘novidade’ esta relacionada a ado¢ao da concepgao orientada na teoria
de Antonio Gramsci amplamente defendida por educadores renomados no pais e
cuja proposicao na conscepc¢dp de trabalho encontra ressonancia, porém de forma,
mais tedrica, e, fazendo consonancia com o trecho abaixo, traz, por trés vezes, o
termo trabalho, sendo um deles com destaque no proprio texto normativo, cujo artigo
€ uma referéncia ao que deve ser basilar no Ensino Médio, ou seja, 0 jovem gue se
encontrar em etapa de formacéo, preparacdo e socializagdo para a vida adulta, que
devera ser autogerida.

Art. 13 As unidades escolares devem orientar a definicdo de toda
proposicao curricular, fundamentada na sele¢cdo dos conhecimentos,
componentes, metodologias, tempos, espacos, arranjos alternativos
e formas de avaliagcéo, tendo presente:

| — as dimensbes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensédo histérica e em relacdo ao
contexto social contemporaneo;

Il — o trabalho como principio educativo, para a compreensao do
processo histérico de producao cientifica e tecnolégica, desenvolvida
e apropriada socialmente para a transformacdo das condicbes
naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades
e dos sentidos humanos; [...]. (BRASIL, 2012, p. 59, grifo nosso).

Embora o pensamento de Gramsci a respeito de como deve ser a educacao
esteja claramente esbogcado no item 2 do Art. 13, a ideia de educacgdo unitaria
parece ndo acompanhar toda a diretriz, como pode ser evidenciado no artigo 4 ja

mencionado anteriormente, em que ficou identificada uma orientacdo a uma
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formacdo para a adaptacdo. Percebemos, assim, que h& um hibridismo de

concepc¢des no documento.

[Art. 14] [...] VI — atendida a formacado geral, incluindo a preparacéo
basica para o trabalho, o Ensino Médio pode preparar para o
exercicio de profissdes técnicas, por integragdo com a Educacgédo
Profissional e Tecnoldgica, observadas as Diretrizes especificas,
com as cargas horarias minimas de:

3.200 (trés mil e duzentas) horas, no Ensino Médio regular, integrado
com a Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio;

2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, na Educacdo de Jovens e
Adultos, integrada com a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, respeitado o minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas de
educacao geral;

c) 1.400 (mil e quatrocentas) horas, na Educacdo de Jovens e
Adultos, integrada com a formagdo inicial e continuada ou
qualificacdo profissional, respeitado o minimo de 1.200 (mil e
duzentas) horas de educacéo geral; [...].

Xll — formas diversificadas de itinerarios podem ser organizadas
desde que garantida a simultaneidade entre as dimensfes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, e definidas pelo
projeto politico-pedagogico, atendendo necessidades, anseios e
aspiracoes dos sujeitos e a realidade da escola e do seu meio; [...].
(BRASIL, 2012, p. 60, grifo nosso).

Relacionando as formas de oferta e da organizacdo do Ensino Médio, no
trecho acima podemos depreender que o documento admite “formas diversificadas
de itinerarios”, que podem ser oferecidas pelas escolas para os jovens que cursam o
Ensino Médio. Essas possibilidades demandam um projeto politico-pedagdgico seja

flexivel. Sobre esse aspecto, vejamos o0 que o documento diz, no artigo abaixo:

Art. 16 O projeto politico-pedagdégico das unidades escolares que
ofertam o Ensino Médio deve considerar:

| — atividades integradoras artistico-culturais, tecnolégicas e de
iniciagdo cientifica, vinculadas ao trabalho, ao meio ambiente e a
pratica social;

Il — problematizacdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a
curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do espirito
inventivo;

Il — a aprendizagem como processo de apropriacdo significativa dos
conhecimentos, superando a aprendizagem limitada & memorizagéao;
IV — valorizac&o da leitura e da producao escrita em todos os campos
do saber;

V — comportamento ético, como ponto de partida para o
reconhecimento dos direitos humanos e da cidadania, e para a
pratica de um humanismo contemporaneo expresso pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e
pela incorporacéo da solidariedade;
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VI — articulagdo entre teoria e pratica, vinculando o trabalho
intelectual as atividades praticas ou experimentais;

VII — integracdo com o0 mundo do trabalho por meio de estagios de
estudantes do Ensino Médio, conforme legislacdo especifica; [...].
(BRASIL, 2012, p.62, grifo nosso).

No trecho acima relacionado, em relacdo ao que as escolas devem
considerar em seus projetos politicos pedagdgicos, o trabalho é citado como uma
atividade integradora, relacionada ao trabalho intelectual e aos estagios. Faz-se
ainda mencao ao incentivo a pesquisa e se enfatiza a relagdo entre teoria e pratica,
deixando, no entanto, para as escolas a tarefa de encontrar formas de efetivacdo da
relacdo entre teoria e préatica. Este aspecto representa uma das principais criticas
dirigidas as escolas nas duas Ultimas décadas, ou seja, elas ndo conseguem
preparar os estudantes de forma que possam relacionar o que estudam na escola,
como, por exemplo, aulas de matematica ou de comportamento social ao chamado
mundo do trabalho.

Dos excertos analisados acima, podemos extrair pelo menos dois
significados distintos para o termo trabalho. Fica evidente a intencdo dos
legisladores de atribuir ao Ensino Médio a preparacao simultanea para a vida e para
o trabalho. Contudo, parece nao levar em consideracdo que as estruturas das
escolas, a formacgéo dos docentes e as condi¢gdes de trabalho nem sempre condizem

com tais proposicoes.

5.2.2.2 O Jovem nas novas DCNEM

Ao fazermos uma analise detalhada das formas de nomeacdo dos sujeitos
do Ensino Médio, verificamos a existéncia de distintos termos e diferentes formas de
nomear os estudantes de Ensino Médio: adolescentes, aluno, sujeitos, entre outros,

conforme quadro 5.
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Quadro 5 - Formas de nomeacdo dos estudantes de ensino médio

Adolescentes 14,17 02
Adultos 14 03
Aluno (s) 10* 01
Educando 4 02

Estudante (s) 4a7,9,10,12,13 a17 26

e 20
Individuo 0 0
Jovens 14 e 17 05
Pessoas 3,4,14 e 16 04
Sujeitos 5, 14, 15, 17 09

Fonte: Elaborado pela pesquisadora baseado em Brasil (2012)
*O termo aluno ocorre quando ha referéncia a uma lei especifica, a Lei 11.947/2009, que
dispbe sobre a alimentacéo escolar.

As formas de nomeacdo dos estudantes do Ensino Médio ndo séo
aleatérias. Os distintos termos utilizados apontam para a auséncia de leituras no
campo da juventude, o que seria primordial em se tratando de um documento
voltado para o trabalho com individuos dessa faixa etaria.

A variedade de termos para se referir a quem de fato faz o Ensino Médio
permanece no documento homologado, com excecdo do termo aluno, que foi
substituido por estudante, e do termo individuo, que foi substituido por pessoa, ou
seja, no Art. 3° da diretriz homologada, o termo individuo foi substituido pelo termo
“pessoa”. No artigo que trata da Educagao Fisica havia referéncia a palavra “alunos”,
que foi substituida por “estudantes”.

No artigo 5° da DCNEM registra-se a mudanca do termo educando para
estudante, o que revela ainda uma indeterminacéo desse sujeito, visto que no artigo
4° permaneca ainda o termo educando. Ha auséncia de clareza no tocante ao que é
essencial os jovens, trabalhadores ou ndo, que diz respeito a essa etapa de
escolarizagdo. No entanto, com base na andlise realizada, concluimos que a diretriz
homologada trouxe avancos, uma vez que os termos aluno e individuo - que
pressupfem uma concepcao passiva e receptiva frente a escola e aos saberes
transmitidos por ela -, foram substituidos.

A denominagdo estudante, sujeito, educando, em contraposicdo as outras
denominacdes, encerra o significado de postura ativa e protagonista por parte do

estudante frente a escola, aos docentes e aos saberes transmitidos pela escola,
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inter-relacionando-os com o0 entorno da escola e com aspectos globais da
comunicacdo midiatica, por exemplo. Essa terminologia corresponde aos debates
em torno da sociedade de direitos, prescritas por 6rgdos de abrangéncia mundial,
fortalecidos na segunda metade do século XX. As novas DCNEM absorvem
mudancas decorrentes da sociedade de direitos e também respondem as criticas
provenientes das pesquisas sobre educacao, realizadas sobretudo nos programas

de pés-graduacao.
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6 ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO ENSINO MEDIO: ATRIBUICOES DOS
GESTORES ESTADUAIS

No intuito de complementar a analise de documentos, foram realizadas seis
entrevistas semiestruturadas, com especialistas que estiveram envolvidos no
processo de revisdo das DCNEM, objetivando compreender 0 processo que gerou
tais diretrizes. Entrevistas com especialistas constituem um procedimento bastante
utilizado, e, assim como os documentos, foram estudadas utilizando-se a analise de
conteddo. Os pesquisadores Michael Meuser e Urike Nagel desenvolveram algumas
reflexbes a respeito do processo de coleta e analise de entrevistas com
especialistas, com base em pesquisas por eles coordenadas. Para os autores,
especialistas sdo pessoas que trabalham diretamente naquilo que € nosso objeto de
interesse, sendo assim a determinacdo de uma pessoa como especialista,
dependera do interesse da pesquisa e ndo do grau ou importancia do cargo que por

ventura ocupe. Nesse sentido, 0 especialista possui um status relacional.

A definigdo termo perito pode ser melhor chegou por rever as caracteristicas
que distinguem o conhecimento especializado de outras formas de
conhecimento, como conhecimento cotidiano e conhecimento de senso
comum. Na pesquisa cientifica de um individuo é tratado como um
especialista, pois o pesquisador assume - por qualquer razdo - que ele ou
ela tem conhecimento, que ele ou ela pode ndo necessariamente possuem
sozinha, mas que nao é acessivel a qualquer pessoa no campo de acdo em
estudo . E esta vantagem do conhecimento que o perito entrevista é
descobrir, e € um dominio exclusivo do conhecimento, que é altamente
potencial e porque, na medida em que esté relacionada com o poder de
definir a situagdo. o que vem a vista quando combinamos a definicdo
pragmatica da entrevista especialista da sociologia da perspectiva do
conhecimento, é a distin¢céo entre especialista e leigo. (MEUSER; NAGEL,
2009, p. 18, traduc&o nossa).”

> Tradugao nossa de : “A definition of the term expert can best be arrived at by reviewing the
features distinguishing expert knowledge from other forms of knowledge like everyday
knowledge and common-sense knowledge. In scientific research an individual is addressed
as an expert because the researcher assumes - for whatever reason - that she or he has
knowledge, which she or he may not necessarily possess alone, but which is not accessible
to anybody in the field of action under study. It is this advantage of knowledge which the
expert interview is designed to discover, and it is an exclusive realm of knowledge which is
highly potential because and in as far as it is linked with the power of defining the situation.
what comes into sight when we combine the pragmatic definition of the expert interview with
the sociology of knowledge perspective, is the distinction between expert and lay person”.
(MEUSER; NAGEL, 2009, p. 18).
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Ou seja, para definirmos o0s especialistas temos que diferenciar o
conhecimento especializado de outras formas de conhecimento. Quando realizamos
entrevistas, devemos considerar 0 entrevistado como um especialista, ja& que ao
entrevista-lo assumimos que ele tem algo a transmitir, pois 0 mesmo adquiriu
conhecimentos durante a sua vida, e nao desenvolveu este conhecimento sozinho;
mas seu conhecimento é exclusivo, pois ndo € acessivel a todas as pessoas. E
pensando assim, que 0 especialista deve ser entrevistado. Os especialistas sao,
portanto, “Aqueles que tém algo a comunicar por conta da observacao e experiéncia
pessoal, ndo todos e cada individuo deve ser entrevistados como um expert”
(MEUSER; NAGEL, 2009, p. 24, traduc&o nossa).®

Como especialistas, entrevistamos aqueles que, de alguma forma, foram
responsaveis pela concepcéo e aprovacdo das diretrizes, bem como os que tiveram
acesso privilegiado as informacdes sobre os processos de decisdo. Seguindo as
sugestbes de Meuser e Nagel (2009), ndo focamos nesta pesquisa somente 0S
especialistas de primeiro escaldo, mas incluimos também os que participaram do
periodo de reformulacdo das diretrizes, especialistas ocupantes de cargos
intermediarios de gestdo integrantes do Forum Nacional de Coordenadores do
Ensino Médio que estdo posicionados na ponta do processo, ou seja, onde ele é
efetivamente realizado.

Meuser e Nagel (2009) recomendam alguns cuidados ao se realizar,
transcrever e analisar as entrevistas. O especialista entrevistado deve ser
compreendido como parte integrante da estrutura ou do 6rgdo ao qual esteja
vinculado, sendo, sua fala, uma fala coletiva. Pontuam, ainda, a importancia da
elaboracdo consistente de um roteiro semiestruturado com indagagfes logicas.
Ressaltam a importancia de cuidar para que o entrevistado ndo passe a falar de
assuntos individuais, ou de eventos que nao sejam o foco da entrevista, nem ficar
dirigindo indagagbes ao entrevistador. Os autores recomendam a transcricdo da
entrevista de forma completa quando os entrevistados s&o 0 objeto da pesquisa, e a
transcricdo parcial, quando eles ndo sdo a principal fonte. Eles recomendam a
divisdo da entrevista em temas principais e subtemas. Recomendam que sejam

feitas: a) comparacdo interna: como 0 entrevistado se posicionou em relagdo a

® Tradugéo nossa de: “Of those who have something to report on account of personal
observation and experience, not each and every individual is to be interviewed as an expert
(MEUSER; NAGEL, 2009, p. 24).
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temas distintos; e b) comparacdo externa: como diferentes entrevistados se
posicionaram em relagdo a um mesmo tema.

Os autores recomendam, ainda, que sejam feitas: a) conceitualizacéo
sociologica: andlise das entrevistas e sua ordenacdo em categorias ou tipologias
(quando for o caso); e b) generalizacdo tedrica: analise das categorias elaboradas a
luz do conhecimento tedrico. Esses apontamentos serdo considerados ao se fazer,
transcrever e analisar as entrevistas com especialista, que subsidiardo esta
pesquisa. Para consultar o roteiro das entrevistas, conferir anexos.

O presente capitulo tem por objetivo descrever a experiéncia profissional e a
area de formacdo dos entrevistados, tecendo relacdo com 0s pressupostos
identificados nos capitulos anteriores. As analises assentam-se em torno de dois
eixos compostos pela organizacdo e pela estrutura dos sistemas de ensino
referentes ao Ensino Médio, 0s quais estabelecem entre si estrita relacdo com a
conducao das acbes desempenhadas pelos gestores entrevistados nessa pesquisa.

6.1 BREVE APRESENTACAO DO DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA EMPIRICA

A pesquisa de campo feita por meio de entrevistas com gestores se fez
necessaria, uma vez que somente a andlise da redacdo da minuta elaborada em
2010 e das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
aprovadas em 2012 e apresentadas no capitulo anterior ndo permitiria compreender
0 papel desenvolvido por esses profissionais especialistas do campo da educagéo.
Vale destacar que estes atores participaram do processo de elaboragéo do referido
documento e tiveram atuacdo nos momentos decisivos culminantes dos debates nos
quais a disputa politica pela inclusdo de um determinado tema ou mudanca de
redacdo de um artigo se tornou explicita®.

A pesquisa empirica aqui empreendida auxiliarA na compreensao das
DCNEM de forma criteriosa em que nao so o discurso, mas também o contexto séo

dimensdes fundamentais no processo interpretativo adotado. Sendo assim, as

®l Ressaltamos novamente que participamos pessoalmente das audiéncias publicas e
também acessamos as gravacoes dessas audiéncias, no intuito de ouvir por diversas vezes
os debates ocorridos.
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interpretacbes estdo sempre relacionadas com a dinamica cultural, social,
econdmica, politica, discursiva, entre outras, em que os fendmenos séo analisados e
compreendidos em sua complexidade e em seu contexto como parte, por exemplo,
do processo de composicao da fala dos entrevistados.

Em uma analise de conteido nos termos propostos por Phillipp Mayring
(2000), ha necessidade de o texto ser inspecionado de forma incansavel e rigorosa,
devendo nele ser observada a busca de conteudos invisivelmente codificados, o que
implica ter clareza ndo somente sobre 0s processos de coleta como também de
andlise dos dados, pois sdo eles que nos permitem conhecer e estabelecer
comparacdes e atribuir significados.

Nesse sentido, a entrevista constitui um instrumento relevante e a analise de
seu conteudo deve ser também inseparavel de seu contexto de formulacéo, para
que nao escapem novas relacdes ou ressignificacbes do objeto observado. E é esse
procedimento de andlise qualitativa do contetudo, que consideramos nas entrevistas
realizadas: “Quando falamos de método, estamos falando da forma de construir o
conhecimento” (GATTI, 2007, p. 44).

Para Weber (2004), sdo os atores sociais que dado sentido a acdo que
desempenham, permitindo sua interpretacdo. A pesquisa envolve estreita relagao
entre teoria, metodologia e pratica de pesquisa, direcionada a uma problematica
empirica: “Quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar alguma
coisa.” Sendo assim, o conhecimento obtido com a pesquisa € um conhecimento
“vinculado a critérios de escolha e interpretagéo de dados” (GATTI, 2007, p. 10)

Na investigacdo cientifica, obviamente ndo se quer uma forma homogénea
de fazer pesquisa social e, muito menos, educacional, devido a complexidade de
gue se reveste o fazer cientifico e o objeto de estudo. Ao falarmos em método,
estamos fazendo referéncia a forma de construir o conhecimento e, sobretudo, a que
ou a quem esse conhecimento a ser produzido se destina, a quem beneficia, a quem
interessa, e, ainda, quem sera beneficiado por ele. Por certo, o método é vivo,
concreto, e se revela nas acdes, na organizacdo do trabalho investigativo, na
maneira como olhamos as coisas do mundo e, sobretudo, como vemos a nos
mesmos e ao outro no mundo. E, portanto, uma questio de alteridade, vis&o micro,
visdo macro, consciéncia particular e universal, entre outros (GATTI, 2007).

Para os objetivos desta pesquisa, foi feito no ano de 2011 um levantamento

junto ao Forum Nacional de Coordenadores do Ensino Médio, buscando identificar
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os coordenadores que, a época das discussdes em torno da formulacdo das
Diretrizes, fizeram parte do processo. Esse forum é composto, basicamente, por um
representante de cada Estado da Federacdo envolvido na gestdo do Ensino Médio
em seus respectivos Estados. Vale destacar que o férum é subsidiado por recursos
do préprio Ministério da Educacdo, com despesas de translado e acomodacdes, 0
que viabiliza os encontros que ocorrem na época da elaboracdo, em sua maioria, na
Capital Federal®.

De posse desse levantamento, fizemos contados via e-mail com o0s
representantes de cada Estado, enviando-lhes uma carta-convite na qual se
apresentava o proposito da pesquisa e solicitava-se a colaborag¢édo na forma de uma
entrevista®®. Foram enviados e-mails para os participantes das cinco regides: Norte,
Nordeste, Centro Oeste, Sul e Sudeste. Com excecdo da Regido Sul, que
respondeu a entrevista por e-mail, foi possivel fazer as demais entrevistas
pessoalmente.

Na elaboracdo de um pré-roteiro para a execucao das entrevistas, levou--se
em consideracdo a experiéncia dos gestores, com o0 objetivo de conhecer os
meandros da gestdo publica, a forma de participacdo desses profissionais nas
formulacdes, concepcodes e na efetiva aprovacdo de mudancas nas diretrizes.

O roteiro foi composto de quatorze perguntas, relacionadas a sete blocos
tematicos: formacdo, profissdo, Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Médio - DCNEM, Ensino Médio, Ensino Médio e a escola, ser jovem e o jovem e
escola®.

Previamente também foi elaborada uma ficha de identificacdo pessoal® em
que os entrevistados preencheram dados referentes a nome, formacao académica,
ano de concluséo do curso, tempo de atuacéo profissional, vinculo profissional atual
e vinculo profissional anterior e, ainda, local de residéncia atual.

Seguindo recomendacdes da Resolucdo n® 12/2009 do PPGE/FE/UnB®,

que dispbe sobre a Etica na Pesquisa em Educacéo, os entrevistados receberam e

®2 para mais informacdes sobre este férum, conferir www.mec.gov.br, acessado em 04 de
agosto de 2012.

® Além da utilizacdo de e-mail, entrou-se em contato com alguns desses gestores por
telefone ou por indicacdo de informantes que colaboraram nesse momento da pesquisa.

64 Conferir roteiro em apéndice.

® Conferir ficha de identificagéio pessoal em apéndice

®Disponivel em:
http://ppge.fe.unb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=26&Itemid=27
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assinaram termo de esclarecimento dos objetivos da pesquisa e garantia de sigilo,
com o esclarecimento de que as entrevistas seriam gravadas e identificadas com
nome ficticio, bem como a identificacédo detalhada dos responsaveis pela pesquisa®’.
As entrevistas foram feitas em Goiania e Brasilia, no periodo de dezembro
de 2011 a julho de 2012. Na medida do possivel, buscou-se coincidir a realizacdo da
entrevista com a vinda do gestor entrevistado a Capital Federal (Quadro 6).

Quadro 6 - Data e local das entrevistas com os Gestores das Secretarias de Estado,

por regido.
I = =
SANTA CATARINA 24/10/2011 Floriandpolis

ESPIRITO SANTO 13/12/2011 Hotel Nacional — Brasilia
BAHIA 14/12/2011 Hotel Nacional — Brasilia
RIO GRANDE DO 14/12/2011 Hotel Nacional — Brasilia

NORTE
TOCANTINS 15/12/2011 Hotel Nacional — Brasilia
GOIAS 10/07/2012 Conselho de Educacéo

Goiania
Fonte: Pesquisa em tela.
*Entrevista desmarcada, e respondida, posteriormente, em 09/07/2012 por e-mail.

As entrevistas foram realizadas pela pesquisadora que se dirigiu até o local
em que se encontravam 0s entrevistados. Como algumas entrevistas ocorreram
durante a realizacdo de um evento promovido pelo Ministério da Educacao voltado
para o Ensino Médio Inovador, houve ocasifes em que durante as entrevistas algum
conhecido dos entrevistados passava pelo local em que elas estavam sendo
realizadas — uma sala separada, porém com visdo para os locais de circulacdo — e
cumprimentava os colegas, representantes de outros Estados, o que interrompia a
entrevista, mas n&o inviabilizou a utilizagdo do material na pesquisa®.

O Quadro a seguir apresenta o tempo de duracdo das entrevistas.

®7 Conferir em apéndice.

® Para as entrevistas, utilizamos como suporte um gravador digital durante as respostas,
ndo tendo havido anotagdes por escrito no intuito de acompanhar atentamente a fala dos
entrevistados.
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Quadro 7 - Tempo de duragéo das entrevistas narrativas, por regiao

TOCANTINS 01 51:54 Brasilia DF
RIO GRANDE DO 02 57:44 e 54:21 Brasilia DF
NORETE E
BAHIA
SANTA 01 00:00 5
CATARINA
ESPIRITO 01 48:45 Brasilia DF
SANTO
GOIAS 01 128:86 Goiania - GO

Fonte: Pesquisa em tela.
*Entrevista respondida por e-mail

Depois de finalizadas, as entrevistas foram transcritas e conferidas
novamente. As transcricdes seguiram codigos preestabelecidos, conforme utilizados
por Weller (2006, p. 258).

6.1.2 Consideracdes sobre os gestores dos Estados da Bahia, Rio Grande do
Norte, Espirito Santos, Goias, Tocantins e Santa Catarina

Para constituicdo desse panorama dos entrevistados, utilizamos as
informacdes constantes na ficha de identificacdo e também trechos das transcrices
das entrevistas. Predomina entre os entrevistados o vinculo com a area da
educacgéo, desde a formacéo inicial, sendo graduados em cursos de licenciatura
como Pedagogia, Filosofia, Letras e Historia (Quadro 8).
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Quadro 8 - Formagéo dos entrevistados, por UF

Bahia Historia ~ Mestrado em Educacdo
Goias Sociologia Mestrado em Educacgéo
Espirito Santo Pedagogia Mestrado em Educacgéo
Rio Grande do Norte Letras Doutorado em Educacgéo
Tocantins Filosofia Especialista em Gestéo
Publica
Sul Pedagogia Mestrado em Midias e

Fonte: Pesquisa em tela

O gestor do Estado da Bahia € graduado em Historia, atua desde 1999 na
Educacao Bésica publica, e sua trajetdria € demarcada pela docéncia e pela gestéo.
E especialista em gestio escolar e mestre em Educac&o. Participou da discussio
das novas DCNEM desde o principio do processo. Atualmente, o entrevistado cursa
licenciatura em Pedagogia, segundo ele, por conta das especificidades que seu
trabalho na érea da gestédo escolar acaba lhe impondo. As principais atribuicoes de
sua fungdo como gestor sdo o planejamento e o acompanhamento de projetos e
programas, tanto do Estado como os do Ministério da Educacéo voltados para o
Ensino Médio. Foi convidado para ocupar o cargo que exerce atualmente, havendo
prestado anteriormente concurso para professor para a rede estadual.

A gestora do Estado do Espirito Santo atua na area da educacdo desde
1996, sendo graduada em Pedagogia em Instituicdo Superior publica. Sua trajetoria
€ marcada pelo trabalho em escolas da rede privada, primeiro como professora e,
posteriormente, na funcdo de Coordenacdo Pedagdgica, antes mesmo de ter
concluido o curso superior, pois, segundo a entrevistada, cursara 0 magistério e
atuara desde entdo. Trabalhou como professora comissionada, ndo concursada, na
rede estadual, supervisionando e orientando no Ensino Médio. Participou da
elaboracao das Diretrizes desde o seu inicio no ano de 20009.

A gestora do Rio Grande do Norte é graduada em Letras, com doutorado em

Educacdo. Trabalha na éarea de educacdo na formagcdo e capacitacdo de
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professores, principalmente para o Ensino Médio, h4 mais de vinte anos.
Atualmente, trabalha na gestdo estadual do Ensino Médio, com atividades que
envolvem coordenacdo administrativa e pedagodgica dos projetos do Ministério da
Educacado. Participou da discussdo sobre as Diretrizes em 2009, depois esteve
ausente do pais e retornou apos dois anos, integrando novamente os debates.

A gestora do Tocantins € graduada em Filosofia, em Instituicdo Privada, com
especializacdo em gestdo publica. Atua ha menos de cinco anos na area de
educacao, inicialmente como professora do Ensino Médio publico e, posteriormente,
na gestdo do Ensino Médio em seu Estado, assumindo a funcdo de Orientadora
curricular. Participou das discussdes para o Ensino Médio desde o ano de 2010.

A gestora de Santa Catarina, graduada em Pedagogia em Instituicdo
Superior publica, tem especializacdo em Orientacdo Educacional e experiéncia de
Coordenacédo na Educacao Basica, trabalhando na area de educacdo desde 1992,
tendo realizado concurso para professora. Possui mestrado em Comunicagao, com
énfase em midias. Coordena o Ensino Médio, sendo responsavel por gerenciar
programas e projetos do Ministério da Educacéo direcionados para o Ensino Médio.
Participou das discussdes da elaboracéo das Diretrizes desde o inicio, em 2009.

O gestor do Estado de Goias, formado em Sociologia em Instituicdo Superior
publica, possui mestrado em Educacdo e experiéncia na gestdo e docéncia do
Ensino Médio publico desde 1984. Esteve vinculado ao movimento estudantil
durante sua formacdo. As atividades que desenvolve na gestdo do Ensino Médio
estdo relacionadas a atividades burocréticas, mas faz questdo de destacar que o
principal trabalho que realiza é dar visibilidade para essa etapa de ensino, tanto
internamente, na prépria secretaria, como externamente, viabilizando o debate,
buscando mais recursos e melhores estruturas. Participou do inicio dos debates

sobre a formulacéo das novas diretrizes entre os anos de 2009 e 2010.

6.2 ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO EM NOS ESTADOS FEDERATIVOS DE
ACORDO COM OS GESTRES ENTREVISTADOS

Neste topico, abordaremos o0 eixo relacionado a estrutura e a organizagao
dos sistemas de ensino nas unidades da federacdo pesquisados, recorrendo, para
tanto, as falas dos gestores.
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6.2.1 O que narram os gestores da Bahia e do Rio Grande do Norte

A Regido Nordeste®® é aqui representada pelos Estados da Bahia e do Rio
Grande do Norte. A escolha por juntar dois Estados se deu pela extenséao territorial
dessa regido e também por termos recebido retorno no contato para realizagdo das

entrevistas, conforme descrito anteriormente.

6.2.2 Organizacao e estrutura do Ensino Médio na Bahia

Sobre a estrutura e a organizagdo do ensino médio na Bahia, perguntamos

ao gestor quais seriam as suas principais atribuicdes.

36 Y: E : dentro dessa sua atividade agora, quais sdo as
37  principais atribuicbes?

38

39 BAm: Muito mais o planejamento, o planejamento. Eh::
40  trabalhando na Secretaria vocé=vocé pensa que ja ta distante
41 da escola, mas nao, porque quando vocé coordena esse
42 programa a sensacgao que vVocé — o ruim é que a Secretaria ndo
43  tem os setores especificos, por exemplo, quando vocé planeja
44  a acdo de informacdo, vocé planeja desde a estratégia do
45  contato com os professores, que é a selecéo do publico alvo,
46  ao planejamento financeiro da acdo e vocé estd na ponta da
47  formacdo propriamente dita. Quando vocé relne 0s
48  professores, quem faz a formacdo é vocé. Ha assim duas
49  estratégias de formacdo. O que é formacgdo pra programa de
50 projetos que ai a gente trabalha com um publico muito bem
51 delimitado, s&do gestores de unidades escolares, ou o0s
52  professores diretamente envolvidos com os programas e a
53 formagdo de docentes, que ai, nesse caso, a gente tem um
94 centro de formacéo.

O gestor da Bahia,” ao falar das atribuicdes do cargo de Coordenador do

Ensino Médio, que ocupa hé trés anos, destaca como uma das principais funcdes a

% A regisio nordeste, composta de nove estados, possui segundo os dados do censo de
2010 do IBGE uma populacdo de 51.871.449, tendo o Estado da Bahia uma populacdo de
13.633.969 e o Estado do Rio Grande do Norte uma populacdo de 3.168.027 Conferir em;
www.cens02010.ibge.gov.br. Acesso em 20 jul. 2012.

0 A Bahia apresentou, para a terceira série do ensino médio na rede estadual, um Ideb de
2.7 em 2005, 2.8 em 2007 e de 3.3 em 2009. Possuia, em 2011, um total de 1.480
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de planejamento, embora também tenha que executar todas as etapas das acdes
gue empreenda. Como exemplo, cita as acdes de formacao, tanto para os docentes
guanto para os gestores, em que o proprio gestor, além de planejar, faz o contato
com os professores, selecionando o publico alvo, efetua o planejamento financeiro e,
por fim, procede a formacgéo, na qual ele também é o formador. O planejamento € a
principal atribuicdo do entrevistado no momento; ao contrario do que o senso comum
apresenta, trabalhar na funcdo de gestor na Secretaria possibilita a aproximacao
com a realidade da escola, como é possivel depreender nas linhas 40 e 41 “vocé
pensa que ja ta distante da escola mas néao”, ou seja, ele entende que seu trabalho
ndo é somente burocratico de elaborar projetos, mas também tem o aspecto
pedagogico envolvido. Como a Secretaria ndo tem setores especificos, o gestor, ao
planejar as acfes, precisa dar conta da totalidade do processo, do contato com
professores, da captacdo de recursos e da realizacdo da formacdo. H& duas
perspectivas de formacdo planejadas por esse entrevistado: a formagédo para
gestores, para desenvolvimento de projetos e acdes voltadas aos dirigentes, e a
formacdo para os professores, desenvolvida nos centros de formacéo.

Nas linhas 50 e 51, podemos perceber que o gestor afirma que, ao fazer o
repasse da qualificacdo que recebe do MEC e/ou da Secretaria, ele é dirigido a um
publico-alvo bem delimitado. Esta é uma critica contundente em relacdo ao
direcionamento das informacdes, pois os docentes de uma mesma escola
desconhecem o que ocorre ali, caso ndo estejam, por algum motivo, diretamente
ligados ao projeto/programa ou a acao. Essa prética inviabiliza ac6es pedagdgicas
interdisciplinares e multidisciplinares, ou mesmo entre niveis de ensino, de
modalidade, de turno ou de série/ano, levando a que materiais e recursos de um
projeto ndo alcancem os demais estudantes ou docentes.

O acumulo de fungdes é visto como um aspecto negativo na visdo do gestor,
pois demanda muito tempo. Ligado ainda as atribuicbes que exigem o0 gestor, no
caso aqui analisando o cargo que ele ocupa, é-lhe atribuida a funcdo de
Coordenador do Ensino Médio, estando, também, entre suas atribuicbes promover a
formacao continuada n&do s6 dos docentes, mas também dos gestores de programas
e projetos. Conforme depreendemos em sua fala, ha uma diferenciacdo na formacgéao

para docentes e para 0s gestores, e elas ocorrem em locais distintos. A formacgao

estabelecimentos de ensino com o nivel médio (federal, estadual, municipal e privados) e de
598.509 mil matriculas. Conferir em: www.inep.gov.br acesso em 09 de ago. 2012.
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para os docentes que estdo mais ligados ao trabalho e a orientacdo diz respeito ao
curriculo, sendo feita pelo centro de formacg&do. Outra orientacdo € dada aos
responsaveis por gerir projetos e programas e que € realizada pela prépria equipe
da Secretaria de Educacdo e tem como publico alvo os gestores de unidades
escolares e os professores diretamente envolvidos com programas e projetos
especificos.

Na propria analise do gestor sobre essa estratégia de formacao, ele coloca
gue, em alguns casos, ocorre a mistura das estratégias de formacédo. Por ser algo
recente, os papéis ainda ndo estdo bem definidos, mas destaca a necessidade de se
redobrar a atencdo para esses aspectos na tentativa de ndo direcionar a formacgao
somente para as equipes gestoras, em detrimento da formacao direcionada aos
docentes em geral. Além disso, trabalhar com os dois tipos de formacfes parece
sobrecarregar a atividade de planejamento do gestor. Observemos a fala do

entrevistado:

123 BAm: Quando se trabalha com planos e projetos, o publico
124 prioritario sdo o0s gestores das unidades escolares e o0s
125 coordenadores de areas ou os coordenadores pedagdgicos.
126 Esse publico é mais fixo nas realidades escolares, ja 0 nosso
127 publico de professor € muito mais rotativo, porque como vocé
128 tem um quadro ainda deficiente do ponto de vista de
129 quantidade de professores por escola, a rotatividade é maior,
130 entdo, ano ap6s ano acaba mudando um grupo seletivo de
131 professores em cada escola.

Ha duas perspectivas predominantes de planejamento para a formacéo
docente a que o gestor faz referéncia: a de gestores de projetos e de area da
secretaria e a de gestores de escolas. Um dos desafios para o planejamento de
acOes de formacao é relativo a formacdo dos professores que atuam nas escolas,
devido a rotatividade, cuja principal justificativa para esse processo de mudanca € a
existéncia de um quadro de professores limitado para a demanda do estado, e
também esta ligado diretamente a rotatividade do quadro docente que o Estado
possui, fator esse decorrente dos baixos salarios. Assim, o contrato temporario no
Brasil vem sendo cada vez mais utilizado.

Varios professores sdo contratados temporariamente, ndo havendo uma
cobertura de profissionais habilitados em todos os municipios que integram o

Estado. Fica evidente, na fala do gestor, a falta de professores em areas especificas.
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No Estado, o quadro é limitado devido ao numero restrito de profissionais para atuar
com uma grande demanda.

Nesse cenario, o gestor evidencia: “Entdo nesse sentido € muito contrato
temporario e politicagem por conta dessa caréncia de professores. (2)” (linhas 143 a
145). Essa assertiva leva a compreensado de que os politicos se aproveitariam dessa
caréncia para indicar quem lhes convém para o preenchimento de cargos de
docentes temporarios nos municipios que compdem o estado. Capacitar professores
temporarios que ndo ficardo na rede obriga o0s gestores a realizacdo de
capacitacdes sucessivas do mesmo programa/projeto ou de a¢des, 0 que encarece
0S custos financeiros pois 0S recursos sdo escassos demais para que ocorram
desperdicios dessa natureza. Com gestdo, que carece de quadro efetivo, as

condicBes para que se faca educacao de qualidade demoram a ser reunidas.

bY

No que concerne a organizagdo e estrutura dos sistemas de ensino, ha,
dentro da Secretaria de Educagdo, uma divisdo por diretorias regionais, que tem
como funcdo promover a articulacdo entre a Secretaria de Estado e 0s municipios.
Na fala do gestor, ele descreve essa estrutura como uma forma de promover o

dialogo, contemplando todos os municipios.

72 BAm: gente tem consciéncia que o publico antes ndo consegue chegar
73 atodas as unidades escolares, entdo a gente usa muito da=da ponte
74 que é as diretorias regionais, entdo como se tem o 6rgdo central, e por
75  municipios um grupo de municipios, que tem a chamada (Direx), que
76 sdo as diretorias regionais. Essas diretorias sdo como o brago da
77  secretaria, e ai 0 quantitativo de escolas com que tem que se preocupar
78 € menor. Entdo vou te dar um exemplo aqui: Salvador é dividida em
79 dois (Direx), duas diretorias regionais, a diretoria regional A que cuida de
80  um grupo de 100 escolas e um grupo de escola- e a (Direx) B, que cuida
81 de outro grupo de escola, ndo necessariamente em Salvador, mas
82  Salvador e algumas cidades metropolitanas. Mas delimita a quantidade
83  de escolas para serem acompanhadas pela (Direx). E essas (Direx) de
84 certa forma multiplicam as confec¢bes, os encaminhamentos dos
85  projetos para as unidades escolares, entdo se vocé quiser, por exemplo,
86 fazer uma visita a uma escola, vocé tem que fazer por amostragem, no
87  universo que eu tenho de 1500 escolas, e o conselho, consigo visitar
88 talvez no més seis ou sete escolas. O deslocamento € muito
89 demorado por conta de extens&o territorial, entdo, por exemplo,
91 eu tenho a unidade escolar na Bahia em Juazeiro que tem um
92 anexo. Ela é uma escola sede, ela tem quinze anexos, s6 que ha
93 anexo dessa escola que ta a 200 quildbmetros da escola, porque
94 em um dia a gente ndo consegue instalar a unidade escolar.
95 Primeiro, alguns casos tém que ter demanda mesmo de alunos,
96 vocé ndo teria como conseguir uma estrutura fisica pra atender
97 um grupo pequeno de estudantes, entdo o que que vocé faz?
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98 Com certeza nao vai ter aquela propor¢do mais proxima, com as
99 diretrizes regionais, e essas diretorias regionais tém esse papel
100 de (visitar) unidade por unidade escolar quando ha necessidade
101 de algum tipo de intervencdo pedagogica. Por cuidarem de um
102 nudmero menor de escolas, entao ficam tentando fazer um monte
103 de definidor e estruturacdo dessas politicas pra serem aplicadas
104 pelas diretorias regionais.

nterpreta-se na fala do gestor uma especificidade que o Estado tem
relacionado a extensao territorial, o que também interfere na forma como estédo
estruturadas as Diretorias e ou Secretarias de Educacdo em cada Estado. Como
identificado acima, a Secretaria do Estado da Bahia organiza a gestdo das escolas,
subdividindo-as em Diretorias. Essa caracteristica geogréfica interfere na dificuldade
de o gestor percorrer todas as escolas para realizar o levantamento de informacao
das unidades escolares e, principalmente, nas distor¢cdes das orientacbes que
chegam a ponta.

Sendo assim, as visitas de acompanhamento as unidades escolares sao
realizadas pela Secretaria por amostragem nas unidades distribuidas pelo territério,
conforme as diretorias regionais. Essa forma de estrutura tem acarretado de certa
forma o comprometimento das informacbdes. Na fala do entrevistado, “o préprio
fornecimento de informacao é ainda muito limitado, ele t4 centrado na capital, e o
que a gente precisaria hoje é tentar definir e descentralizar” (linhas 111 a 113). O
entrevistado realizar a formacéo e a coleta de informacéo das unidades escolares é
um dos desafios da gestao do estado. Para ele, é preciso estabelecer uma forma de
comunicacao e troca de informacdes efetiva, que possibilite a descentralizacdo das
responsabilidades de gestdo, com vistas a um processo de gestdo compartilhada
entre os entes daquele Estado.

Indagado sobre as principais dificuldades que ele, como gestor, encontra na
gestdo do Ensino Médio, o entrevistado destaca a diversidade de publico dessa
etapa de escolarizagéo. Ele lembra os estudantes do Ensino Médio no campo, os do
Ensino Médio noturno regular, os que optam pelo Ensino Médio noturno, especifico
para jovens e adultos da EJA e também para aqueles que possuem as
caracteristicas para optarem pela EJA, mas ndo o fazem e permanecem no Ensino
Médio noturno regular. Essa diversidade de publico, na opinido do gestor, demanda
uma formacdo de professor que possa contempla-la com eficiéncia. E destaca,

também, que as diretrizes curriculares para esse publico diverso ndo dialogam entre



131

si, havendo uma para a EJA, outra para o Ensino Profissionalizante e uma terceira

para o Ensino Médio regular.

221 BAm: Entdo acho que até de resto essa é a dificuldade, ndo ha
222 uma matriz curricular Unica, vocé ndo tem uma metodologia de
223 trabalho, uma didatica ainda, e ai quando eu falo de
224 dificuldades, eu acho que hd uma deficiéncia muito grande do
225 ponto de vista meio da formacdo de professores. Como é que,
226 digamos assim, eu oriento um professor se ele nao é professor
227 especifico, tem determinada oferta, uma modalidade dentro da
228 sua rede, entdo o cara quer que seja Educacdo Fundamental .
229 Ele também é Ensino Médio e, as vezes, ele é Fundamental,
230 Médio EJA, ele ¢é Fundamental-Médio-EJA-Educacédo
231 Profissional e t4 trabalhando naquela diversidade de publico do
232 planejamento. Primeiro, que ele ndo tem tempo de planejar o
233 que tem que estudar ( ). Entdo, a tendéncia é o
234 planejamento Unico.

Observamos nas linhas 221 a 234 uma contradicdo na fala do gestor, pois,
ao mesmo tempo em que diz que faltam metodologia e didatica diversificada, aponta
para a falta de uma matriz curricular Unica. O gestor descreve que a tendéncia do
planejamento, tanto das escolas como dos professores, € ser Unico, mesmo tendo
grupos distintos. Relacionado a essa dificuldade salientada pelo gestor, ele ainda
acrescenta o problema da estrutura da rede de ensino no que diz respeito ao
suporte para o trabalho do docente: “a propria rede ndo tem estrutura necessaria pra
dar condicdes de trabalho a essas diversidades, a esse publico especifico, entdo
acaba sendo o mesmo livro didatico pra todo o publico” (linhas 239 a 242).

Em outras palavras, a especificidade ndo é tratada, os interesses diferentes
nao sao considerados no planejamento da acado pedagdgica do professor: “a escola
acaba sendo uma so pra sujeitos muito diferentes” (linha 255 e 256). De forma geral,
€ apontada a auséncia de uma formacdo que contemple as especificidades, bem
como a falta de uma metodologia e didatica especificas, bem como de material
didatico (linha 242), que também englobe a diversidade de publico do Ensino Médio.

Ao ser perguntado sobre as agles especificas que eles, da Secretaria
Estadual de Educacdo, trabalham no Estado, destinadas ao Ensino Médio, o
entrevistado aponta quatro acfes desenvolvidas, denominadas politicas de

juventude.
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Y: Na Secretaria, quais as acfes especificas que vém sendo
trabalhadas pro Ensino Médio?

ABm: Ah!, tem uma variedade, a=a gente tem um guarda chuva
chamado politicas da juventude, tanto ( ) quatro agbes sao
bastante significativas, que a gente vé se consegue agregar o
sujeito & escola. Que é o festival de musica estudantil, € uma
diferenca boa que nds vemos la desde 2007, eh (1) n6és temos
a participacdo aproximadamente de um milhdo de jovens,
porque sdo atividades que sao eh (setorizadas). Elas comecam
na verdade na unidade escolar. O envolvimento do jovem é
processual em musica e depois isso avanga pras regionais e
depois tem a grande final na verdade. Ele &o=faz 0 movimento
inverso, atras de todo mundo, daqueles digamos que sao
possiveis de se chegar até a ultima etapa para () e la vocé
tem um grande festival que t4 sendo o festival da musica
estudantil, de fato. Entdo vocé tem um fato que é uma politica
voltada mais a producdo textual de musica, vocé tem o TAL,
gue é chamado de Tempos de Arte Literaria, que vocé tem na
verdade essa mesma estrutura, com uma diferenca que o foco
na verdade € a producgdo literaria, que tem a musica como
producéo literaria, e vocé tem entdo, falei do (FAZ)™, falei do
TAL e falei do (AVE). O ultimo é Artes Visuais Estudantis, que €
esse trabalho mais com linguagem artistica e (cultura), entédo
vocé tem um grupo de alunos que tem essa mesma dinamica,
faz trabalhos e atividades dentro do universo escolar,
mostrando isso pras regionais. E ai nas regionais, vocé traz
depois finaliza pra capital. Ai vocé faz a disposi¢cdo desse lado
das producdes, entdo vocé tem essas trés linguagens artisticas
pra pensar uma tentativa de trabalho dentro da escola pra que
ela agregue o jovem. Vocé tem um foco na musica, um foco na
producdo textual, na arte literaria e um féorum um foco na
producéo artistica que é a linguagem da cultura. E vocé tem os
jogos estudantis que é a quarta iniciativa, que sado jogos
estudantis. Entdo séo voltados ndo pra competicdo esportiva,
sendo o foco, na verdade, na estrutura corporal, entdo, por
exemplo, qual é aideia? O=0a=ao( ) do foco é aoinvés de
vocé fazer os jogos estudantis onde o foco é competigdo entre
as unidades escolares principalmente alunos de séries
diferentes, vocé quer na verdade a ideia de agregar, e todos
podem participar desde quando na verdade a cultura corporal
seja o eixo central, que inicia a competi¢ao.

132

Para o gestor, o foco desses projetos € a convivéncia, € a socializacdo, a

integragcdo, a inclusdo com grupos compostos de meninos e meninas. Os temas

estdo vinculados ao interesse dos jovens, segundo o entrevistado, havendo,

durante o desenvolvimento dessas atividades, a criagcdo de vinculos de amizade,

afetividade pela escola, pelos professores e entre eles proprios.

Todos esses projetos sao desenvolvidos em parceria entre a Secretaria de

Educacdo e as unidades escolares, cujo objetivo principal € agregar, envolver, os

" N&o fica claro o significado da sigla FAZ.
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jovens ao universo escolar. Apesar de ser chamada de “Politicas de Juventude”, na
verdade o que o gestor descreve sdo acdes que a escola desenvolve a pedido da
Secretaria de Educacéo que destina, em geral, quantia irriséria para sua realizacao e
gue se inicia nas unidades escolares. Os selecionados se apresentam para as
regionais e os melhores se apresentam na capital para a Secretaria de Educacao.
Normalmente, elas se baseiam na competicdo entre turmas da mesma escola, entre
unidades escolares e municipios. Sao a¢fes pontuais em geral com tempo de

preparacao e apresentacao dos estudantes muito curtos.

6.2.3 Organizacdao e estrutura do Ensino Médio no Rio Grande do Norte

Dentro ainda da Regido Nordeste, tivemos a oportunidade de entrevistar
uma gestora do Estado do Rio Grande do Norte’® sobre os mesmos aspectos, ou
seja, organizacdo e a estrutura do Ensino Médio no tocante a realidade do seu
Estado, que passamos a analisar. Perguntada sobre o cargo e as atribuicbes dele
derivadas, a gestora aponta a questdo do planejamento pedagogico, mas pondera
que a maior parte do tempo € dedicado a resolucdo de assuntos administrativos.
Também existe uma preocupacdo em desenvolver projetos vindos do Governo
Federal, ndo s6 do Ministério da Educac¢éo, mas também do Ministério da Saude. O
cargo que ocupa a gestora é o de Subcoordenadora do Ensino Médio.

A gestora coloca em evidéncia o fato de o publico do Ensino Médio ficar
retido no ensino fundamental e também indica outras interrogacdes sobre os que
pararam de estudar. A gestora coloca que, diante desse quadro de evaséo escolar,
criou uma proposta de Ensino Médio diferenciado, no intuito de diminuir o abandono
da escola. E detalha como funciona a proposta ja implementada desde o ano de
2006.

20 Rio Grande do Norte apresentou, para a terceira série do Ensino Médio na rede
estadual, um ledb de 2.6 em 2005, 2.6 em 2007 e de 3.1 em 2009. Em 2011, possuia
148.561 mil matriculas distribuidas em 436 estabelecimentos de Ensino Médio. Conferir
www.inep.gov.br acessado em 09 de agosto de 2012.
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53 RNf: Nos fomos inovando e criamos uma
54  proposta ah ousada que é uma proposta que a gente (pensou)
55 desde 2006, que é o Ensino Médio noturno diferenciado, né? O
56  noturno tem uma série, € muito complexo, e nds estdvamos
57 com uma evaséo de 23,6% e tinhamos que fazer alguma coisa,
58 entdo ousamos fazer uma proposta diferenciada que, inclusive,
59 (apresentei ontem).

60

61 Y: E como é essa proposta?

62

63  Af: Essa proposta — a ideia partiu da Secretaria de Educacéo, e
64 noés convidamos doze escolas, o maior niumero de alunos do
65 ensino noturno para participar da proposta. E que- entdo nao
66 a=a secretaria s6 convidou, e eles tinham um prazo de quinze
67 dias pra aceitar ou ndo, mas ai quando eles aceitavam, tinha
68 um termo de compromisso que eles iam eh — que realmente se
69 envolveria com a proposta e iam se envolver. O diferencial
70 dessa proposta é a semestralidade, né, ela € em blocos=em
71 Dblocos de disciplinas. Entdo Ciéncias da Natureza, entédo
72  Matematica, e linguagens e cédigos misturados com Ciéncias
73 Humanas. Entdo, no momento que uma turma t4 vendo esse
74 bloco, a outra vé os blocos contrarios, entendeu? O que foi bom
75 pro aluno? Sim, nds temos cinco aulas diarias reduzidas, duas
76 disciplinas por noite, ndo é, entdo cada aula passou a ter
77 noventa minutos. Que antes sO tinha quarenta minutos. Entao
78 esse é o grande diferencial, a tentativa foi diminuir o indice de
79 evasdo e diminuir a reprovacao.

A caracteristica da proposta de Ensino Médio diferenciado é a
semestralidade e a juncdo das aulas, aumentando sua duragdo. O projeto iniciou-se
com a adesdo de doze escolas 2006, em 2012, contava com sessenta escolas.
Embora a entrevistada néo deixe claro qual o resultado dessa proposta de Ensino
Médio diferenciado, a gestora aposta nessa iniciativa. Do ponto de vista
epistemologico e pedagodgico, a proposta ndo pareceu clara e com as informagdes
passadas ndo € possivel afirmar em que a juncdo e/ou alternancia de Eixos
Temaéticos e a semestralidade no Ensino Médio poderiam influenciar positivamente
0s estudantes para que permane¢am na escola.

Sobre a organizacéo do sistema de ensino, a gestora descreve o quantitativo
de escolas que séo de responsabilidade do Estado e refor¢ca que do total de quase
duzentas unidades escolares, aproximadamente setenta e sete delas sdo inclusivas,
como visualizamos na transcrigdao abaixo, linhas 98 a 102. Refletindo sobre os
problemas enfrentados na gestdo do Ensino Médio, a entrevistada destaca a
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questdao do abandono e evasdo, que constituem um dos maiores problemas

enfrentados por ela, linhas 148 a 153.

Destaca, também, que dentre os desafios que a gestora observa para o

Ensino Médio, a questédo da formacao inicial de professores.

190
191
192

Na 193
194

da 195
196
197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225

entrevistada, sao

Y: Quais os principais desafios que vocé vé pro Ensino Médio?

RNf: Manter o aluno na escola. Ah!, isso & muito dificil manter
esse jovem, porque a escola ndo € interessante o suficiente pra
ele ficar. E as vezes, ele escuta o professor dizendo “nao,
porque eu preciso do laboratério de informéatica porque a
informatica, porque ndo adianta uma escola ter um laboratério
de informética se o professor néo levar o aluno pra usar aquilo.
E ai 0=0 0 menino ndo suporta mais ficar sentado, a juventude
hoje é outra, e eu poderia até citar eh outras juventudes, néo é,
mas ndo € mais uma, este menino esté habituado a ir a uma
lan-house, acessar o celular, ( ) ndo é? E o professor néo, ele
fica la, aquela aulinha de Mateméatica no quadro, e tatata e
(cuspe) e giz e (cuspe) e giz e 0 menino ndo suporta mais,
entdo tem que dar motivagdo pra esse alunos. Sabe, a gente
percebe isso quando vocé insere na escola qualquer proposta
de projeto que seja, tipo vamos chamar de iniciagdo cientifica.
E se 0 menino se envolve de corpo e alma, ele tem o prazer de
falar daquilo (em gquestao), né, foram eles que fizeram, eles séo
atores com o professor, é diferente, aprende mais nao é. Outra
coisa que eu vejo assim € que a escola esquece que (.) depois
dos muros existe o mundo (1) ta, ela zera o enredo quando
(termina). Ela esquece que ( ). Entdo ndés trabalhamos muito
com o professor nesse sentido, e nao é facil ajudar, ndo é facil
fazer rupturas, sabe, € assim que assim tem sido, um trabalho
muito arduo junto aos professores. A propria Universidade néo
trabalha nesse sentido, certo, entdo a gente tem esse vacuo,
esse vazio de Universidade, quando o individuo sai da
Universidade pra entrar na rede publica, né, por esse vazio,
porgue quando ele entra na rede publica, ele tem todo o
discurso, olha as diretrizes, parametros, a legislacao! E ele fica
meio que tonto olhando pra gente, ndo foi isso que eu aprendi
ndo, na Universidade. O que, que é interdisciplinaridade? Ele
ndo compreende, porque a universidade ela € trabalhada
fragmentada, né, esse é o grande problema.

fala

descritas agbes desenvolvidas no ambito da gestdo do Ensino

Médio no sentido de promover o prosseguimento dos estudos dos alunos que

concluem o Ensino Médio no Estado. A fala da gestora evidencia a preocupacao de

encaminhar esses alunos para o0 prosseguimento dos estudos; nesse sentido,

solicita da Universidade Federal do seu Estado que amplie o nimero de isen¢cbes

para alunos oriundos do ensino publico, bem como inclua na lista de obras literarias
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exigidas no vestibular, os mesmos titulos a que os alunos tém acesso nas escolas
publicas estaduais.

A fala da entrevista traz pelo menos trés problemas de entendimento da
realidade com a qual ela lida, quais sejam estigmatizar os estudantes como meninos
— talvez sem querer ela evidencie a ideia de tutelamento — os estudantes seriam
passivos e precisariam de alguém que visse que o0 que esta ocorrendo com eles é o
adequado, o correto. Que os professores sdo mal formados e que a culpa dessa ma
qualificacédo — insuficiente e/ou inadequada é culpa da universidade (linha 218). Que
a universidade, ao formar os docentes, ndo o0s prepara para a realidade da escola.

O discurso é, no minimo, pretensioso e mostra desconhecimento de que 0s
professores com o0s quais ela trabalha, certamente tiveram formacdo em
universidades, faculdades isoladas, em cursos a distancia, nem sempre bem
avaliados ou em alguns Esatados eles nem possuem formacdo académica. Tal
situacdo € encontrada em todo o pais e, portanto, ndo € possivel essa generalizacéo
nem com os docentes nem com as universidades e muito menos com os estudantes,
ja que muitos deles — conforme ela mesma informa, a evaséo era de 23,6% (linha
57). Entdo, 76,4% dos estudantes estdo frequentando a escola. Apontar a
deficiéncia na formacédo dos docentes como causa para o desinteresse dos jovens
pela sala de aula — falta de motivacdo para estar na escola”™ — é um mito que mais
confunde do que ajuda o gestor.

De fato ndo se pode negar que em muitos casos exista falta de diadlogo e
compartilhamento de acgfes entre universidade e escola basica. Muito desse
distanciamento se deve a falta de interesse de ambos, mas em muito deles € falta de
consicoes de fazé-lo. Ha ainda outros casos em que a universidade tenta interagir,

mas seus docentes discordam da conducdo gestora ou mesmo pedagdgica da

z

A escola é uma instituicdo socialmente criada para educar/socializar/instrumentalizar/
instruir/ preparar para a atuacdo na vida como um todo e é isso que dela serd cobrado. A
motivacdo do estudante e de sua familia para frequenta-la deve residir, justamente, no
cumprimento dessa finalidade com éxito. “Ao buscar compreender essa realidade, um
primeiro passo € constatar que a relacdo da juventude com a escola ndo se explica em si
mesma: o problema n&o se reduz nem apenas aos jovens, hem apenas a escola, como as
andlises lineares tendem a conceber. Tenho como hipétese que as tensdes e os desafios
existentes na relacdo atual da juventude com a escola sdo expressfes de mutacbes
profundas que vém ocorrendo na sociedade ocidental, que afetam diretamente as
instituicdes e os processos de socializacdo das novas geracdes, interferindo na producéo
social dos individuos, nos seus tempos e espacos”. (DAYRELL, 2007, p. 1106-1107).
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escola. Por outro lado, o contrario também ocorre quando € a universidade que nao
cede. H& muito a ser feito para melhorar a tenséo.
A entrevistada descreve uma pesquisa que realizou com os estudantes do

Ensino Médio e relata com o que ela se deparou.

258 RNf: Quando eu
259 apliquei um questionario a 217 estudantes do noturno, e ai uma
260 curiosidade curiosidades que eu senti era saber que eles
261 queriam fazer prova de Enem e saber se eles tinham
262 pretensdo de entrar numa Universidade. 96% disseram que
263 gostariam de ir pra Universidade, isso ai foi uma surpresa
264 enorme, porque tinha um mito que os meninos da escola
265 pulblica ndo queriam entrar na Universidade, eles querem sim, e
266 a escola precisa ser a fonte pra eles, sabe! Ah (1) o que nés
267 temos feito eh pra inserir esse menino ah no mundo
268 académico? NGOs temos ah o Estado, que negociou arduamente
269 com a Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Em 2005,
270 nés tinhamos apenas 3500 isencdes, hoje nés chegamos a
271 quase 8000 isencBes para o aluno da rede publica. Entdo isso
272 foi um grande avango. O segundo avango que nés tivemos em
273 relagdo aisso foi que a Universidade procurasse colocar obras
274 que existiam na escola, obras (literarias). Isso foi outro grande
275 ganho. O terceiro grande ganho foi que nds comeg¢amos a
276 trazer a escola publica pra discutir o vestibular junto ao
277 universitario, né! Quer dizer, o vestibular muda um pouco no
278 Estado do Rio Grande do Norte sua configuracdo dele, em
279 detrimento do atendimento a escola publica

BN

Na visdo da gestora, as iniciativas empreendidas junto a universidade
trazem ganhos para os alunos da escola publica. Porém, néo fica claro na sua fala,
se esses alunos conseguem ser aprovados na universidade, mas as oportunidades
para concorrer, a0 que parece, aumentaram. E, na verdade, ver e resolver os
problemas de acesso de permanéncia € parte da funcédo dos gestores publicos, quer
municipais, estaduais ou federais. A aproximacdo das instituicbes como a
universidade, a escola publica, o Ministério Publico, o judiciario faz parte da
consolidagéo da sociedade de direitos que o conjunto da sociedade brasileira tem
empreendido nas ultimas décadas, sendo que os educadores e gestores publicos
tém o dever de realizar acdes desse tipo. Convém destacar o resultado da pesquisa
realizada pela entrevistada de que ha interesse dos estudantes em ingressar no
Ensino Superior.
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Em sintese, dois pontos convergem na fala dos gestores da regido nordeste:
a retencdo, pois ha dos alunos em idade de estar no Ensino Médio que ainda
permanecem no Ensino Fundamental; e a necessidade de formacao inicial e
continuada dos docentes, com foco nas especificidades do Ensino Médio.

N&o parece, na visdo dos gestores aqui entrevistados, que o Ensino Médio
seja uma etapa que fecha a Educacdo Basica, portanto, vinculada ao ensino
fundamental, no sentido de consolidar os conhecimentos adquiridos. Parece, no
caso do gestor do Rio Grande do Norte, que a preocupacdo do Ensino Médio seja
um meio para se alcancar a universidade. No que diz respeito as especificidades do
Brasil, toma destaque a questdo da abrangéncia territorial que influencia,

consideravelmente, na forma de organizacao da gestao daquele nivel de ensino.

6.2.4 Organizacgao e estrutura do Ensino Médio no Espirito Santo

Representativo da Regido Sudeste’®, nessa pesquisa o Estado do Espirito
Santo’®, foi o Estado que se dispds a colaborar na investigacdo. A gestora do
Espirito Santo aponta que, embora sua funcdo seja pensar o Ensino Médio de forma

a melhorar a aprendizagem dos estudantes de seu Estado, quase a totalidade de

pY

seu tempo de trabalho é dedicado a gestdo de demandas advindas do Governo
Federal por meio dos varios ministérios que tém a educacdo como foco ou como

meio.

35 Y: Quais as principais atribuicbes dessas fungbes que vocé
36  exerce hoje?

37

38 ESf: Entéo, as principais atribuicbes sdo eh coordenar mesmo
39 o0 Ensino Médio do Estado, fazer a gestao do Ensino Médio, né,
40 e pensar sO nas politicas educacionais para a melhoria da
41 aprendizagem do Ensino Médio. A gente tem ai, ndo, eu
42 concordo assim que a gente ndo tem mais uma crise da

O Estado do Espirito Santo tem uma populacdo de 3.392.775. Cf:
www.cens02010.ibge.gov.br. Acesso em 20 ago. 2012.

5 O Espirito Santo apresentou, para a terceira série do ensino médio na rede estadual, um
Ideb de 3.1 em 2005, 3.2 em 2007 e de 3.8 em 2009. Em 2011, o Estado tinha 135.803 mil
matriculas distribuidas por 442 estabelecimentos de ensino médio. Conferir www.inep.gov.br
acesso em 9 ago. 2012.
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43 identidade no Ensino Médio, mas eu acredito que o Ensino
44  Médio precisa assumir todas as suas, né, as suas faces por
45  assim dizer, suas formas de existir ai nesse processo. A gente
46  néo pode ter um modelo Unico de Ensino Médio porque ele ndo
47 atende né, nem ao pais nem ao Estado. Que dird ao pais!
48 Entdo eu acho que essa é a nossa grande batalha. A gente é
49  até muito atropelada pela funcdo burocratica, né, entdo a gente
43 ndo consegue se dedicar integralmente e eu diria que oitenta
44  por cento do tempo a gente dedica & gestdo de contratos,
45  convénios, a questdo administrativa. Mas a gente trabalha
46  sempre nessa perspectiva, na discussdo das politicas para o
47  Ensino Médio. E é atropelado além da questdo burocratica
48 pelos programas de governo, né! A gente tem 0s projetos,
49 programas que alguns deles geram, eles, né, oportunizam a
50 formagéo e a constituicdo de uma politica publica depois, mas
51 muitos ndo vém com o Governo, acabam com o Governo e
52 ocupam muito tempo dos gestores, né, e dos técnicos que
53 trabalham no Ensino Médio. E a gente ndo consegue ter
54  resultado na aprendizagem. (3)

Para a entrevistada, no ensino médio ndo existe mais uma crise de
identidade, segundo, ela had a impossibilidade de implementacdo de um modelo
anico de ensino médio face a diversidade existente no estado do Espirito Santo e no
pais como um todo. Podemos também depreender da fala da entrevistada que ha
uma sobreposicdo de questdes burocraticas face as questbes pedagogicas na
gestao do Ensino Médio.

Geréncia € o setor que a gestora ocupa no Ensino Médio. Indagada sobre os
problemas enfrentados na gestdo do Ensino Médio, a entrevistada destaca a
qguestao da infraestrutura das unidades escolares. Ao discorrer sobre a organizagao
desse ensino, a entrevistada esboca preocupacao com a carga horéaria destinada a
essa etapa de escolarizagdo, em funcdo da quantidade de disciplinas que € preciso

garantir que ocorram.

124 ESf: Existe uma discussdo, nos fizemos muitas discussfes a
125 respeito da carga horaria desse Ensino Meédio, da
126 preocupacdo que a gente tem, né, de como fazer caber mesmo
127 tudo isso em 800 horas, que agora a gente ta buscando ampliar
128 pra 1000 horas. Em particular, no Espirito Santo nos tinhamos
129 1000 horas no curriculo, na matriz obrigatoriamente pra toda a
130 rede, é uma diretriz do Estado, uma politica, esse ano com o
131 novo governo a gente retrocedeu uns 5 minutos, nds temos aulas
132 de 55 minutos, cabendo a escola desenvolver atividades que ela
133 sempre desenvolveu, né, que ela sempre desenvolveu de certa
134 forma e que ndo eram reconhecidas como carga horaria, como,



140

135 por exemplo, projeto de ciéncia. Entdo a culminancia desse
136 projeto para as mostras de ciéncias, atividades culturais, a gente
137 reconhece hoje na complementacdo dessa carga horaria que
138 chega na sala de aula a 900 horas e a gente estende pra mil.

139

O Estado, na tentativa de cumprir o curriculo, tem ampliado a duracdo das
aulas e contabilizado as atividades que desenvolve extraclasse. Fica evidente
também o ir e vir de mudancas quando da troca de gestores, com o movimento de
ampliacdo e depois diminuicdo novamente da carga horéaria das aulas.

Um problema enfrentado por essa gestora esta relacionado a formacéo de
professores que saibam trabalhar com as caracteristicas que o Ensino Médio requer,
embora néo tenha sido perguntada especificamente sobre qual seria a formacao dos
docentes que ela orienta, se em licenciatura nas areas especificas, exigida pela
legislacdo, ou se lecionam com contratos temporarios. Sobre a formacéo a gestora

coloca que:

170 ESf: Ent&o assim nos
171 temos eh que repensar, e tem que pensar a formacao inicial desses
172 professores que chegam ao Ensino Médio, e o Estado tem a obrigacéo
173 de repensar a formagao continuada, uma formagdo que garanta a esse
174 professor sair desse status de onipoténcia que muitas vezes vai mais de
175 uma sutil experiéncia que a gente tem, de defesa, né, diante de uma
176 sala de aula heterogénea que a formacdo inicial pra ele ndo garantiu

A entrevistada compreende que ha a necessidade de se repensar a
formacdo inicial e continuada dos professores que estdo na docéncia do Ensino
Médio, principalmente frente a salas de aula cada vez mais heterogéneas.

Sobre o funcionamento dos sistemas de ensino, a gestora coloca a
necessidade de um financiamento do Governo Federal para subsidiar as mudancas

pretendidas para o Ensino Médio.

288 ESf A gente ta
289 falando em Educacdo Integral sem o minimo de condicdo da
290 escola, a gente vé a proposta de universalizacdo do Ensino
291 Médio sem a minima condic&o, hoje, né, estrutural mesmo. Entédo
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292 concordo que as politicas compensatérias de transporte,
293 merenda, elas precisam trabalhar para serem compensatérias e
294 passageiras, né, agora, n0s temos ainda muitas areas rurais de
295 dificil acesso em que 0s jovens conseguem cumprir 0
296 Fundamental, mas eles ndo entram no Ensino Médio, né. Acho
297 que os Estados vao ter muita dificuldade na universalizacdo do
298 Ensino Médio se ndo houver condi¢cdes e se nao se falar ndo
299 grande financiamento do Ensino, né, do Governo Federal. O
300 governo federal, ele precisa assumir essa, isso dai, né, da pros
301 Estados assumirem sozinhos. O Espirito Santo ganha ainda
302 algumas coisas porque territorialmente ele é pequeno, agora se
303 vocé pegar Estado da Federacdo, por exemplo, Goids,
304 Pernambuco, vocé, né, vai ver o0s jovens espalhados ai pra
305 tudo quanto é canto. Entdo assim, garantir a escolarizacao dessa
306 juventude é muito dificil, né, eu acho que a batalha do
307 Fundamental foi significativa porque o Governo Federal, o
308 governo dos Estados e Municipios assumiram. Agora, 0 governo,
309 né, o Ensino Médio, se ele ndo assumir, td complicado.

Apontando para a tendéncia de universalizagdo do Ensino Médio, a gestora
pondera sobre a necessidade de financiamento proveniente do Governo Federal, no
intuito de proceder de forma semelhante ao que ocorreu recentemente no pais em
relacdo ao processo de universalizacdo do Ensino Fundamental. A entrevistada fala
da necessidade de investimento do governo federal, mas ndo remete a
responsabilidade do estado com o Ensino Médio, que esté na legislacéo educacional
brasileira.

Em suas palavras, “a questao é o seguinte: como a gente tem ainda, mesmo
no século XXI, no ano de 2011, uma rede fisica carente, debilitada, vamos dizer,
assim, tem escola que, enfim, tem problemas sérios de infraestrutura” (linhas 565 a
568).

568 ESf Agora nao existe um
569 travamento politico nas acdes pedagdgicas, existe uma quebra
570 no quantitativo, e, as vezes, até um ndo reconhecimento da agéo
571 pedag- do investimento nessa acdo pedagogica. Da importancia
572 que é, por exemplo, ter uma consultoria na regional e ndo nas
573 unidades centrais. A importancia que é vocé ter um investimento
574 do (PDE), por exemplo, huma meta para projeto na escola, de
575 aprendizagem, ndo é? A importancia que é vocé ter um alto
576 investimento na biblioteca, em produzir material de pesquisa pro
577 aluno, em softwares educativos. N6s temos laboratoérios e em
578 todas as escolas nos ndo temos nenhum software educativo. NOs
579 temos o computador, ndés temos até pendrive, ndés temos o
580 quadro digital, mas ndo temos nenhuma ferramenta pedagogica
581 pro professor utilizar, né, entdo a gente tem um baixo
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582 investimento. Nao existe um travamento que eu entenda que,
583 como é que eu vou te explicar, porque até um treinamento, né,
584 nao deixa de ser um treinamento politico. Agora os 6rgaos de
585 controle que fiscalizam, né, a secretaria de controle, nés do
586 Estado mesmo, a Procuradoria, eles ndo sdo o Uultimo
587 questionamento. Vocé quer oferecer lanche numa reunido de
588 técnico? (1) Qual a educacdo pra isso, entendeu? E ai gente néo
589 pode ter carro na secretaria, ndo pode ter nada, né, pra uma
590 visita de assessoramento. A gente ndo tem veiculo pra uma
591 visita de contrato de merenda de monitoramento tem

Existe, na visdo do gestor, um demérito no que diz respeito ao financiamento
para as acdes pedagdgicas. Nem sempre h& consenso do que seja investir na acao
pedagogica por parte do Governo, particularmente, pelos 6érgdos de controle. A
gestora cita que é questionada pelos 6rgdos de controle sobre a necessidade de
pagar um consultor para fazer um relatério de avaliacdo e viabilizar os encontros
com os professores no tocante a oferta de lanche para esses trabalhadores. Os
recursos, além de escassos, ja vém direcionados — rubricados — e a area
pedagogica ainda ndo dispde de rubricas que a custeiem.

A fala da gestora do Estado do Espirito Santo resume o que foi observado a
respeito da movimentagdo em torno das mudancas no Ensino Médio em relacao ao
jogo politico que é operado consciente ou inconscientemente pelos gestores
escolhidos em 2009, para acompanhar as mudancas no Ensino Médio no Brasil. A
prevaléncia nas falas é de que a funcdo de gestor se resume a cumprir metas
estipuladas pelos ministérios por meio dos projetos/programas e suas consequentes
agdes. “E é atropelado além da questdo burocratica pelos programas de governo,
né? A gente tem o0s projetos, programas que alguns, eles geram, eles, né,
oportunizam a formacéo, a constituicdo de uma politica publica depois, mas muito
nao”. (linhas 47 — 48) [...] Na verdade “[...] eles vém com o Governo, acabam com o
Governo e ocupam muito tempo dos gestores, né, e dos técnicos que trabalham no
Ensino Médio, e a gente ndo consegue ter resultado na aprendizagem” (linhas 51-
54).
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6.2.5 Organizacao e estrutura do Ensino Médio no Tocantins

Na Regido Norte’®, aqui representada pelo Estado de Tocantins’’, o setor

que a gestora ocupa no Ensino Médio € na Diretoria do Ensino Médio. O que lhe

7

compete, segundo a entrevistada, € encaminhar e orientar as escolas quanto as
novas diretrizes curriculares no Ensino Médio, tratar sobre como proceder com o
curriculo em sala de aula. E, portanto, um trabalho tanto de informac&o quanto de

formacdo.

30 Y: Nessa sua atual funcéo, quais sdo as principais atribuicdes?
31

32 TOf: Atribuicbes? Séo (1) encaminhar, orientar as escolas
33 quanto as diretrizes curriculares no Ensino Médio, como proceder
34  com o curriculo mesmo na na sala de aula, o que ensino, o que
35 se ensina, o0 que se aprende pelos alunos, informar sobre todas
36 as novidades, todos os exemplos sobre as novas diretrizes, tanto
37 € um trabalho tanto de informag&o quanto de formacao ta. Entdo
38 elatem essas duas partes e ela € uma funcdo que ¢é pra dentro
39 do setor e pra fora do setor também. A minha atribuicdo &
40 dentro do meu setor e também fora do meu setor. Eu tenho essa
41 obrigacdo de estar informando todas as escolas. Acompanhar
42 todo o desenvolvimento dos trabalhos do Ensino Médio, até
43 questbes operacionais, até as questdes de Ensino e
44  aprendizagem também. Em linhas gerais, é claro, né, a gente faz
45  muita coisa, a gente elabora material, a gente faz estudo sobre a
46 proposta pois nds temos um documento para construir. O
47  documento ainda oficial do Estado foi construido em 2009 e a
48 proposta curricular elenca as habilidades e competéncias que se
49 esperam do aluno ao final de cada série. Esse documento é um
50 documento aberto, ele vem sendo estudado sempre, ele esta
51 sempre em didlogo, um documento construido pelos professores,
52  assessores, Seduc, foi um documento construido em conjunto,
53 mas como eu disse € um documento aberto. Ele esta sempre
54  mudando, sempre em discusséao, e ele esta na pauta de 2012 pra
55 esse novo desenho, principalmente agora com as expectativas
56 de aprendizagem que a gente tem que vai ter que dar uma nova
57 roupagem pra tudo isso que se ensina.

® A Regisio Norte composta de sete estado, com uma populacdo de 15.484.926, o Estado
do Tocantins possui uma populacdo de 1.373.551. Cf: <www.cens02010.ibge.gov.br>.
Acesso em 2 ago. 2012.

" O Tocantins apresentou, para a terceira série do ensino médio na rede estadual, um IDEB
de 2.9 em 2005, 3.1 em 2007 e de 3.4 em 2009. Em 2011 possuia 70.520 mil matriculas
distribuida em 287 estabelecimentos de ensino médio. Cf.: <www.inep.gov.br>. Acesso em
9 ago. 2012.
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A gestora destaca, também, que elabora material e realiza estudos sobre as
diretrizes proprias do Estado, construidas em 2009, pautadas nas habilidades e
competéncias que se esperam dos estudantes, ao final de cada série. Destaca,
ainda, que esse documento € um documento em permanente construcao.

Ao comentar sobre a gestdo do Ensino Médio, a entrevistada afirma que as
mudang¢as ocorrem no sentido de procurar ouvir mais os jovens de seu Estado e
destaca que os jovens, nessas oportunidades em que lhes é dada voz, em geral,

fazem reivindicacgodes.

60 TOf: A gente vem também numa mudanga, uma mudanca de foco de
61  gestdo mesmo, que é esse olhar para o jovem. Nés fizemos a primeira
62  Conferéncia estadual pra juventude em parceria com a (Seju), o
63  Tocantins. Foi muito boa a participagcdo dos delegados regionais. Nos
64 fizemos as regionais, e depois a gente fez a estadual em Palmas. A
65  participacdo foi bem ativa de todos os jovens, e a gente vé que eles ja
66 vém com um olhar bem diferente pra educacdo. Eles ja vém
67 reivindicando, e eu vejo sempre que € um reivindicar positivo, um
68 reivindicar de oportunidades que o jovem quer, quer seja no trabalho,
69  quer seja nos estudos ou ali na comunidade mesmo local deles eh=eh
70 trazendo a escola pra realidade deles mesmos, e isso a gente vé sempre
71  nos depoimentos, nas colocagdes.

O destaque da gestora para as reivindicacdes dos jovens demonstra um
reivindicar de oportunidades, quer seja no trabalho, quer seja nos estudos.

Destacar na fala da entrevistada a concepgédo de “olhar o jovem”, isso
remete ao fato de considera-lo um sujeito de direitos, de organizar o Ensino Médio a
partir da perspectiva e da necessidade dos sujeitos. A estratégia utilizada de
conferéncias trabalha na dimensdo da participacdo social, dimensdo esta pouco
estimulada nos espacos escolares. Isso € muito importante, € uma acdo estadual
que se articula com uma proposta federal, evidenciando um exemplo de acdo que
efetiva o pacto federativo.

Podemos destacar, na fala da entrevistada, que a formacao continuada de
professores é, na opinido dela, algo que precisa ser melhorado, assim como a
formacéo inicial, em especial no entendimento do que seja curriculo. Ressalta,
ainda, que a autonomia dada aos professores quanto a elaboracdo do proprio

curriculo deve ser “dada” com “cuidado”.
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TOf: Eu (1) percebi uma mudanga do fluxo de construgdo das
coisas que é no que a gente estava pensando sempre, e 0
discurso é bem forte nessa questédo, até pelas préprias diretrizes
nos dizerem, nos apontarem pra que a gente va dar diretrizes
para as escolas, e que as escolas prometem a liberdade e devem
construir o seu curriculo. Ha alguns apontamentos que a gente
fazia enquanto tava como servidora. Mesmo que a gente perceba
gue é a formacdo dos nossos profissionais, a gente precisa
continuar nesse caminho e permear mesmo ha escola o
entendimento do que € o curriculo. Eu acho que falta formacéo.
E mais que isso, alguns apontamentos também na questdo da
garantia desse aluno e a sua mobilidade. E quando a gente
delega isso pra escola, a gente sabe que é uma obrigacdo do
Estado ofertar. Eu ndo gosto desse termo garantir porque nao se
garante a aprendizagem, né, ndo h& como garantir, mas
proporcionar a aprendizagem. Eu vejo que a gente tem que ter
um cuidado quando d4 essa autonomia pra escola de montar o
seu préprio curriculo. Eu digo atividades eh (.) até por essa
guestdo que eu te falei, formacdo de professores, que a gente
nao tem na rede pra essas novas areas de conhecimento que
vém vindo, e ai é preciso dialogar bastante com as instituic6es
superiores pra que a gente possa realmente afinar essa
formacdo, tanto inicial quanto continuada.
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A gestora afirma que os professores nao compreendem o que € curriculo.

Como essa fala é recorrente entre gestores, cabem algumas ponderacdes ou

guestionamentos que carecem de novos estudos: 1° O atual modelo de contratacao

por meio de concurso publico de provas e titulos ou contratos temporarios é capaz

de atrair profissionais altamente qualificados apesar dos baixos salarios oferecidos?

2° Sera que os docentes ndo compreendem o que € curriculo ou rejeitam a

compreensdo minimalista de que curriculo se restringe apenas a Matriz Curricular,

gue discrimina os conteudos a serem trabalhados.

A gestora, ao responder sobre as principais dificuldades encontradas pelos

estudantes do Ensino Médio, relata que:
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Tof: Pelos estudantes? E muito dificil eh pela minha experiéncia
no Tocantins. E muito dificil lidar com certas realidades. NOs
temos varias realidades, € um Estado ndo muito grande, séo 139
municipios, 548 escolas, dessas 548 sO 252 oferecem Ensino
Médio, mas nds temos uma realidade bem latente, uma realidade
em que o aluno vai pra sala de aula sem uma refeicdo no dia,
nés temos a realidade do aluno trabalhador, que passa o dia
inteiro trabalhando e senta num banco de uma escola de noite e
cochila durante a sua aula toda. E eu como professora me
inquietava muito, a gente fica quase que desesperada, tentando
montar uma aula diferente, muitas vezes vocé ndo tem recursos
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151 necessarios, vocé ndo tem o tempo necessério pra estar
152 planejando uma aula diferente, uma aula que a0 mesmo tempo
153 abranja todas as propostas pela escola integral e pela formacéao
154 integral, que é uma coisa em que eu acredito, lembrando muito
155 dos liceus de antigamente. A gente tem que pensar também na
156 operacionalizacdo dos contetdos. Uma aula- uma aula a campo
157 exige uma estrutura, exige um transporte, exige uma alimentagcao
158 fora do ambiente escolar, exige uma equipe pedagdgica
159 antenada e responsavel por esses alunos, entdo toda essa
160 questao de atualizagdo sdo os maiores desafios que a gente tem
161 agora pra enfrentar.

Ao discorrer sobre as principais dificuldades encontradas pelos estudantes
do Ensino Médio de seu Estado, destaca, em primeiro lugar, a realidade vivenciada,
relacionada as questfes socioecondémicas dos estudantes, visiveis em sala de aula,
sobretudo dos estudantes do noturno, que sao trabalhadores. Suas observacdes sao
resultantes da mistura dos papéis que exerce fortemente influenciada pela sua
percepcdo como professora e, ndo somente como gestora. Ela relata a angustia de
buscar superar essas dificuldades, conciliando a falta de tempo e de recursos
disponiveis para os professores viabilizarem a formacéo integral.

A gestora elenca, em sua fala, a necessidade de melhoria na infraestrutura
das escolas de Ensino Médio e 0 que é necessario para se pensar em uma
formacdo melhor para os estudantes. Fala que, para viabilizar uma formacéo integral
qgue ela defende, é necessaria a ampliacdo da carga horéria, além de um ambiente
em que os estudantes possam ser alimentados, um local onde estudantes e
docentes possam descansar e que o professor de dedicacdo exclusiva possa
almocar na escola, junto com os alunos. Para tanto, € preciso pensar em
investimento em infraestrutura e, juntamente com esse investimento em
infraestrutura, investir também na formacé&o dos professores.

Comentando as acbes que o Estado desenvolve, cita o observatorio da
juventude (linhas 237 a 239), que, segundo a gestora, € como algo positivo e que
tem auxiliado os jovens a desempenhar um papel mais critico na sociedade. E
também deixa transparecer que ha certo envolvimento de politicos que tentam tirar
proveito politico-partidario da juventude atraida para o projeto. A entrevistada fala
gue hé cerca de cento e cinquenta mil jovens fora da escola no Estado do Tocantins
(linha 297), e que essa situacdo é vista como um desafio para a gestdo que busca
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desenvolver acdes que tragam esse publico para a alfabetizacdo e escolarizacéo e
de jovens e adultos.
Comentando sobre as dificuldades enfrentadas na gestdo, a entrevistada

coloca a influéncia politica e financeira que interfere na parte pedagogica.

546 Y: Vocé falou outra coisa que me chamou atencdo, relacdo
547 politica ou financeira na parte pedagoégica

548

549 TOf: Sim, eh::: nés nés eh na realidade, hoje, a Secretaria de
550 Educacdo quando a gente fala em parte pedagogica, parte
551 financeira, essa parte pedagdégica tem que vir tudo no financeiro,
552 sendo a gestdo ndo consegue executar quase agdo nenhuma,
553 quinta série muito ainda pessoas com essa questdo das fungdes
554 € o que vem sem ( ), € um parecer. Os eventos tém uma
555 finalidade pedagdgica, mas ao mesmo tempo nés nao temos
556 uma equipe de operacionalizacdo. Hoje pra gente realizar uma
557 formacdo, a gente faz desde a formacdo ao preparamento
558 intelectual de material para proferir essa formacdo, até o
559 logistico, até mobilizar servidores até onde quer que seja,
560 orientacdo de Onibus, orientacdo de lanche, de datashow, de
561 equipamento. Entdo a Secretaria de Educacdo ainda trabalha
562 com essa logistica e isso toma muito tempo, esse trabalho
563 operacional burocratico que tem na Secretaria.

De forma geral, o gestor apresenta certo entusiasmo em relacdo as
mudancas que vém ocorrendo no Ensino Médio, destacando com bastante énfase
0s problemas de infraestrutura insuficiente e inadequada e a necessidade de
modificacdo no ambiente escolar, adequando-o ao publico do Ensino Médio, que é
jovem. Percebe-se que os estudantes tém o que dizer, sabem reivindicar e sabem o

que querem.

6.2.6 Organizacdo e estrutura do Ensino Médio em Santa Catarina

A Regigo Sul’®, aqui, estara representada pelo Estado de Santa Catarina’®.

A gestora entrevistada ocupa o cargo denominado de Gerente do Ensino Médio.

8 A Regido Sul, composta de trés Estados, tem, segundo os dados do censo de 2010 do
IBGE, uma populacdo de 27.022.098, tendo o Estado de Santa Catarina uma populacéo de
6.178.603. Cf. em <www.censo2010.ibge.gov.br/>. Acesso em 20 ago. 2012.

" Santa Catarina apresentou, para a terceira série do ensino médio na rede estadual, um
Ideb de 3.5 em 2005, 3.8 em 2007 e de 4.1 em 2009. Em 2011, tinha 250.780 mil matriculas
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28 Y: Quais séo as principais funcoes relacionadas a esse cargo?
27

29 sCf: Atendimento e acompanhamento das 36 geréncias regionais
30 de educacdo, participo da elaboracdo de propostas e
31 documentos relativos aos assuntos gue estdo sob minha
32 responsabilidade.

Em suas atribuicdes, a Coordenadora Pedagdgica se ocupa também do
estagio ndo obrigatério e dos programas direcionados aos estudantes do Ensino
Médio de seu Estado. A estrutura da Secretaria de Educacdo € composta de
geréncias regionais, como podemos extrair do trecho acima destacado.

A gestora acrescenta que € responsavel, também, pela politica de estagio
ndo obrigatério, pela adesdo a programas do Ministério de Educacao voltados aos
jovens como os do Pro-Jovem Campo e Urbano. Sobre os desafios, a gestora
elenca trés aspectos: criar sistema de bolsas de estudo para incentivar os jovens,
valorizacdo salarial para os docentes, e ambos dependem de mais recursos, ponto
em gue 0 nosso sistema de ensino vem patinando ha décadas. O terceiro desafio é
exigir mais compromisso das familias dos estudantes, mas ela ndo explica como
essa exigéncia se concretizaria.

Questionada sobre os desafios que devem ser superados pelo Ensino Médio

nos proximos anos, a gestora faz o seguinte destaque:

165 SCf: Criar incentivo ao jovem do Ensino Médio por meio de
166 bolsas para financiar seus projetos; valorizacéo salarial do

167 professores de educacao basica; exigir mais comprometimento
168 da familia do aluno de educacao bésica.

As necessidades apontadas pela gestora estdo relacionadas a sua
experiéncia na coordenacdo do estagio para o Ensino Médio, bem como a sua
vivéncia. A gestora afirma que os docentes licenciados necessitariam passar por

formacdo complementar para compreenderem a realidade dos jovens, ja que as

distribuidas em 965 estabelecimentos de Ensino Médio. Cf. em: <www.inep.gov.br Acesso
em 9 ago.2012.
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universidades que preparam os futuros professores estariam desatualizadas na

compreensao da realidade dos alunos.

6.2.7 Organizacgao e estrutura do Ensino Médio em Goias

Tomamos a Regido Centro-Oeste®, representada nessa pesquisa pelo

Estado de Goias®.
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GOm:  Quando eu assumi a superintendéncia de Ensino Médio
la da Secretaria, ndés tivemos que fazer um papel que nao
ficasse circunscrito as atribuicbes da prépria superintendéncia,
guer dizer, eu julgo que o papel mais destacado que eu procurei
desenvolver foi colocar o Ensino Médio na pauta, né! Porque se
vocé for verificar assim desde a burocracia da Secretaria, para
tudo assim que vocé ia tentar fazer, dizia-se: isso s6 pode para o
Ensino Fundamental, isso é s6 pro Ensino Fundamental isso... E
uma situacdo tal que, por exemplo, os funcionarios que
trabalhavam para o Ensino Fundamental recebiam diarias,
agueles que trabalhavam para o Ensino Médio ndo recebiam. Eu
t6 dando exemplos, exemplos absurdamente prosaicos, alguns
até ridiculos do tipo todos os superintendentes da Secretaria de
Educacdo tinham uma sala com um ar condicionado — a Unica
superintendéncia de todas elas. A Secretaria, se ndo me falha a
memoria, tinha nove superintendéncias. E era a @unica sala da
superintendéncia que ndo tinha ar condicionado @ era
exatamente a do Ensino Médio. E alguma coisa beira o ridiculo
vocé fazer reportar isso mas pra demonstrar o quanto carecia de
espaco politico.

O setor que o gestor ocupa € denominado de Superintendéncia do Ensino

Médio. Em suas atribuicdes, promoveu debates para refletir sobre essa etapa de

escolarizagdo na rede estadual e com a comunidade politica e académica. A

intencdo do entrevistado era ressiginificar esse nivel de ensino e dar-lhe a

% A Regido Centro-Oeste, composta de quatro unidades federativas, tem, segundo os dados
do censo de 2010 do IBGE, uma populacdo de 13.677.475, tendo o Estado de Goids uma
populagéo de 5.849.105. Cf. em: <www.censo2010.ibge.gov.br>. Acesso em 20 ago. 2012.

81 Goias apresentou, para a terceira série do Ensino Médio na rede estadual, um Ideb de 2.9
em 2005, 2.8 em 2007 e de 3.4 em 2009. Em 2011, tinha 264.689 mil matriculas distribuidas
em 908 estabelecimentos de Ensino Médio. Cf. em: <www.inep.gov.br>. Acesso em 9 de

ago. 2012.
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visibilidade necessaria. Para o gestor, esse nivel carecia de espaco politico tanto
interna quanto externamente em relagdo a Secretaria de Educacéo. Por isso, para
além das atribuicbes burocraticas, havia, segundo ele, essa necessidade de
articulacao politica para viabilizar as acdes a serem desenvolvidas em sua gestéo.
Relatando sobre a estrutura e a organizagdo do sistema de ensino da
Secretaria de Educacdo de seu Estado, o gestor informa que ela é composta por
nove superintendéncias, sendo uma delas a do Ensino Médio. A rede € composta de
subsecretarias regionais que fazem a ligagdo com as unidades escolares. Sobre as

escolas, o entrevistado observa que:

298 GOm: Né6s aqui em Goias temos uma realidade:: eh assim que
299 difere de alguns Estados. N6s temos alguns Estados que tém
300 assim a grande maioria sdo escolas de Ensino Fundamental, de
301 um lado, e escolas de Ensino Médio, de outro. Aqui em Goias a
302 grande maioria das nossas escolas tém simultaneamente Ensino
303 Fundamental e Médio, né, com excegdo de cinquenta eh e
304 poucas escolas. Na minha época, me parece que era quando
305 cheguei |4 era em torno de cinquenta e trés escolas que soO
306 tinham o Ensino Médio, as demais, as quinhentas e tantas tinham
307 simultaneamente Ensino Fundamental e Médio

Em sua visdo, tal fato contribuiu para a falta de espaco escolar
planejado para o jovem, uma vez que se aproveitaram os espacos fisicos ociosos do
ensino fundamental para promover a expansdo do Ensino Médio.

As acOes desenvolvidas em sua gestdao foram estudos, debates, e
reflexdes com os professores da rede, estudantes e instituicdes superiores de ensino
do Estado.

539 GOm: A ressignificacdo ela=ela surge um pouco desses
540 debates e ai nés comegamos a organizar eh seminarios para os
541 quais n6s conviddvamos os diretores das escolas, oS
542 subsecretarios, 0s coordenadores pedagdgicos, duplas
543 pedagodgicas que, a época, atuavam e faziam a ponte entre a
544 secretaria e as escolas. Em suma, ndés comegamos a fazer um
545 esforco de apresentar aquelas sugestbes sempre tendo uma
546 questdo muito presente que nés repetiamos sistematicamente
547 aquele conjunto de propostas e elas deviam ser encaradas a
548 partir, inclusive, da nossa experiéncia com a rede. NOs fizemos
549 alguns encontros especificos pra exatamente pensar sobre isso,
550 chamando a atencao pra um elemento que nds percebemos que
551 era vital. Qual era? A de que o projeto politico-pedagdgico (.)
552 quando ele é pensado (.) pela propria escola com um foco com
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participacdo coletiva, com reflexo de fato da escola, portanto,
com foco no didlogo com a realidade do fato onde a escola esta
inserida e quando ele se desdobra em ac¢bes concretas, nds
observamos que é isso que é central no resultado, ndo é
exatamente a forma se eu vou organizar de forma semestral ou
se eu vou organizar de forma anual se eu vou — ndo, é quando
eu de fato - porque ai a forma, por exemplo, as vezes se é
semestral ou se é anual, a forma ai pode ser adequada para
uma (.) bairro, pra uma cidade pra uma regido, e ser inadequada
pra outra, né! Entdo o que nos percebemos é que a questao mais
significativa, a questdo mais importante era que a escola fizesse
um esforco coletivo pra se repensar sua ac¢do, questionando,
dialogando com a realidade em que ela estava inserida.

151

Dentro do universo dos problemas que o Ensino Médio enfrenta o

entrevistado fala da falta de significado e também de recursos, mas deixa claro que

somente 0s recursos sem o devido repensar dessa etapa de escolarizacdo também

nao resolvem os problemas. Outro problema enfrentado diz respeito a carga horaria

dos professores.
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GOm: Uma das grandes dificuldades que eu particularmente
encontrei na questao da (1) ressignificacdo do Ensino Médio é
exatamente essa questao da politica de pessoal. (1) Ou (.) talvez
da auséncia de politica de pessoal, né? Por que que eu digo
isso? Porque nds ((barulho externo)) (temos) um sistema
consolidado que diz que professor tem que ser modelado X,Y,Z
de uma determinada forma e que aquilo é padronizado e que
aquilo é como se fosse a propria revelacao divina, entdo eu nao
posso mexer ali, entende? E assim que no geral foram tratadas
as questdes. Foi uma queda de braco terrivel que eu tive pra
repensar ou pra tentar fazer com que se entendesse a
necessidade de se repensar o tratamento que se da a essa
guestdo da (rotulac&o) e pelo que eu sei isso ndo € diferente dos
outros Estados. Me parece que ai ta um dos grandes problemas
da Educacéo brasileira, porque vocé diz o seguinte: olha “Ah, o
diretor tem que garantir o melhorar o Ideb,” olha, eu acho lindo
maravilhoso, mas qual € o poder de decisdo sobre as questdes
centrais que o diretor tem? Uma das questdes mais centralizadas
gue existe é a politica de controle de pessoal, entende? E nos
sabemos que uma situagdo como essa da vazao a uma série de
praticas da gestédo na politica estatal brasileira.

O gestor de Goias toca em um ponto crucial, afirmando que temos no Brasil

um modelo de gestdo engessado, unilateral, vertical e focado apenas nos resultados



obtidos por meio de métodos de avaliagcdo em pontos do sistema e ndo no sistema
como um todo.

O gestor ainda destaca o problema do livro didatico como guia do
planejamento do professor (linha 1004), e comenta, também, a estrutura dos
regimentos escolares, que ndo condizem com a realidade, pois ndo ha dialogo com
o jovem e falta um planejamento que considere os estudantes como seres

concretos.
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1029 GOm: Se vocé for observar o regimento das nossas escolas,
1030 para a maioria deles, eu tenho feito uma andlise mais
1031 aprofundada sobre esses negécios dos curriculos dos
1032 regimentos pra observar essas coisas e vocé veja, por exemplo,
1033 em quase todo o regimento das escolas de Ensino Médio, é
1034 proibido o aluno usar boné ou usar brinco. Quer dizer, isso
1035 chega a determinado exagero que num determinado regimento
1036 de uma determinada escola tava escrito e a forma que tava
1037 escrito 14 dizia que o aluno ndo poderia usar outra roupa abaixo
1038 ou acima ah do uniforme. (1) Ora se eu for ler aquilo no sentido
1039 literal, o aluno ou aluno ndo poderia usar roupa intima @entao
1040 vocé vé@ ah

Na andlise que o entrevistado faz dos regimentos internos escolares, ele
identifica uma tendéncia ao tratamento dado ao estudante do Ensino Médio como
algo hipotético, sem uma relacdo estabelecida com a realidade concreta, com as
caracteristicas da juventude.

Como ficou demonstrado nos depoimentos, 0s gestores sao encarregados
de realizar as implanta¢cdes definidas conjuntamente pelo Ministério da Educacao e
pelo Conselho Nacional de Educacédo. Entretanto, caso o gestor tenha uma posicao
mais critica, logo percebera que o modelo de gestdo adotado dificulta e muitas vezes
impede que as inovagdes sejam implementadas. Tais dificuldades vao desde o
engessamento da gestdo referente, por exemplo, a politica de pessoal que as
Secretarias de Estado da Educacdo adotam para modular a carga horaria semanal
do docente, (GOm: linhas 947 e 948) as incongruéncias entre as propostas de
mudancas para o Ensino Médio e para formacdo dos docentes que, segundo a
gestora da regiao sul, ndo séao correspondentes (SCf: linhas 46-51).

Embora constitua uma realidade presente em todas as regides,
especialmente a gestora da regido norte destaca a pobreza material dos estudantes
gue se assemelha a pobreza das escolas do Estado do Tocantins. (TOf: linhas 141 a
161). Na regido sudeste o maior desafio € superar a distancia entre o financiamento
que se tem e o0 que a realidade exige que seja aplicado. A gestora questiona a
contraméo do investimento realizado com o atendimento de tudo que é necessario
para utilizar as ferramentas ou equipamentos em plenitude (ESf: linhas 581-590)

De todo modo, a correspondéncia entre 0 objetivo explicitado na
reformulacéo enseja o desejo de (re)adequacao dos objetivos do Ensino Médio com
vistas a atender as demandas requeridas para esse nivel de escolarizagdo e
representa o espectro geral das mudangas em curso na sociedade brasileira, como
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sera tratado no capitulo a seguir, tanto o papel do jovem quanto da escola vem
sendo ressignificado no Brasil.

ONCEPCOES SOBRE O JOVEM E O PAPEL DO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, abordaremos as concepc¢des de Ensino Médio presentes nas
falas dos gestores entrevistados, bem como as concepc¢cfes dos jovens que
perpassam as falas analisadas, possiveis de serem apreendidas a partir do que foi
dito, omitido e desconsiderado em suas falas e posicoes.

7.1 O ENSINO MEDIO NA PERSPECTIVA DOS GESTORES

O Ensino Médio é percebido como problema por todos os gestores
entrevistados, mas a identificacdo desses problemas bem como as solucbes
sugeridas séo distintas. Por isso tivemos cuidado em analisar os sentidos atribuidos
a essa etapa de escolarizagdo por aqueles que sao responsaveis pela sua gestao
nas unidades® da Federacao.

7.1.1 O Ensino Médio em Goias

O entrevistado do Estado de Goias descarta a ideia de que a falta de
identidade seja tributaria ao processo de expansao do Ensino Médio. Segundo ele, a
visdo saudosista de um ensino de tempos passados, que era bom e depois se
extinguiu, néo é fato.

Para o entrevistado, se o Ensino Médio tiver como foco a preparacao para o

vestibular, entdo perderia o sentido para aqueles que ndo pretendem ingressar no

8 O sistema de ensino brasileiro tem concepcdo dual, no sentido de que sua gestdo é
centralizada no Ministério de Educacao, que destina uma secretaria denominada de —
Secretaria da Educacdo Basica — que direciona a politica, a gestdo e a avaliacdo. Nas
ltimas trés décadas, o 6rgdo vem realizando atuacdo por programas e ac¢des articulados e
desmontados em geral nas posses das novas equipes no MEC. E, ao mesmo tempo
descentralizada, visto que € atribuida aos Estados a responsabilidade pela execucéo e pela
destinacdo dos recursos, selecao/contratacdo/pagamento dos docentes. A presenca de um
representante de cada Estado nas discussdes/elaboragdes das leis/resolugdes visa a dar
esse carater de participacdo nas decisdes e, portanto, de democracia. Mais informacbes
sobre o funcionamento do sistema de ensino, consultar www.mec.gov.br.
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ensino superior. Lembra, ainda, 0 aumento do niumero de estudantes que ainda ndo
concluiram o Ensino Médio, mas j& foram aprovados no vestibular e entram na
Justica para garantir a matricula, o que também contribuiria para essa perda de
sentido para o estudante. Comentando sobre suas funcbes como gestor,
identificamos os problemas pelos quais, na visdo do entrevistado, o Ensino Médio
passou, segundo a transcricao abaixo:

186 Y: E quanto a gestao do Ensino Médio, quais eram as principais
187 atribuicdes ( )?

188

189 GOm: Olha, (2) aqui, eu acho que é importante me reportar sobre
190 a superintendéncia de Ensino Médio. Eu assumi a
191 superintendéncia de Ensino Médio na Secretaria numa situagéo
192 complicada ou complexa ndo sei o termo adequado dada a
193 seguinte razdo, quer dizer, a emenda constitucional, a legislagédo
194 que criou o Fundef, ela desempenha um papel importante no
195 sentido de ampliar e no sentido quase que de assegurar a
196 universalizacdo do acesso a educacgédo no pais de um lado agora
197 de outro ao explicitar que o0 conjunto dos recursos que
198 constituiriam aquele fundo, ou seja, o Fundef, ele s6 poderia ser
199 gasto com o ensino fundamental. E ele dotou o ensino
200 fundamental da quase totalidade dos recursos direcionados pra
201 educagédo brasileira no seu nivel basico. De um lado, ja disse,
202 jogou um papel grande no sentido da unificagdo, mas, de outro,
203 ele colocou o Ensino Médio numa situagdo complicada pela
204 seguinte razdo, o conjunto dos recursos, repito, da educagéo
205 basica, estavam concentrados entdo |& no ensino fundamental;
206 de um lado de outro, a educacado superior no Brasil sempre teve
207 um poder, inclusive politico, muito forte, portanto, inclusive por
208 essas razdes houve uma possibilidade de lutar mais por carrear
209 recursos pra=pra si. E o Ensino Médio nunca teve muito essa
210 forga, essa dimensdo no nosso pais. Entdo acaba que o Ensino
211 Meédio de certa forma, com essa situagéo explicitada, ele passou
212 a ser pura e simplesmente encarado como uma coisa que ja era,
213 mas isso reforcou aquela ideia de que é um periodo preparatério
214 para o ingresso na universidade ou na educagdo superior.
215 Portanto, ele ndo careceria de uma identidade propria especifica.
216 De um lado, ele careceria de uma eh:: re- de uma:: de uma forca
217 politica de outro e ainda o elemento talvez pior dessa situacdo eu
218 ndo tinha os elementos da- do financiamento definido. Entdo,
219 quando eu assumi a superintendéncia de Ensino Médio |4 da
220 secretaria, nés tivemos que fazer um papel que ndo ficasse
221 circunscrito as atribuicbes da prépria superintendéncia, quer
222 dizer, eu julgo que o papel mais destacado que eu procurei
223 desenvolver foi colocar o Ensino Médio na pauta, né? Porque se
224 vocé for verificar assim desde a burocracia da Secretaria, tudo
225 assim que vocé ia tentar fazer |4, s6 poderia ser para o ensino
226 fundamental, isso é, so pro ensino fundamental
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Na analise que estabelece sobre o Ensino Médio, o gestor identifica pelo
menos dois fatores que contribuiram para que essa etapa de ensino se constituisse
em um “problema” para os gestores. O primeiro se deve ao fato de, por anos, o
Ensino Médio ndo estar na cena politica — o Ensino Fundamental e o Superior
deteriam maior representacdo politica — e desse fator, derivaria a falta de
investimento, citando como exemplo o Fundo Nacional para o Desenvolvimento do
Ensino Fundamental, Fundef, cujos beneficios ndo poderiam ser estendidos ao
Ensino Médio. Os recursos obtidos pelo fundo eram restritos ao Ensino
Fundamental.

Para ele, gestor, tanto o Fundo Nacional para o Desenvolvimento da
Educacao Basica — Fundeb Projeto de Lei criado para substituir o Fundef, bem como
a alteracdo na legislacdo, permitindo a utilizacdo dos recursos do salario educacao
também para o Ensino Médio, ambos constituiram acdes que possibilitaram, entre
outras, a merenda escolar para essa etapa da escolarizacéo e a distribuicao do livro
didatico que, até entdo, era fornecido exclusivamente para os estudantes do Ensino
Fundamental.

O segundo fator atribuido pelo entrevistado como desencadeador da crise
nessa etapa do ensino €, para ele, algo que ndo se restringe ao Pais, mas que esta
presente no mundo todo e esta relacionado a propria juventude, que apresenta
caracteristicas proprias de uma sociedade em que a vida cotidiana esta repleta de
novas tecnologias. Essas mudancas estariam aparecendo, principalmente, nessa
faixa de ensino. Como solugcdo, o gestor aposta a necessidade de maior
incorporacdo das novas tecnologias ao cotidiano da escola basica, que precisam
antes serem apropriadas pelos professores. Acredita que o Ensino Médio seja um
espaco maior de didlogo direto com os jovens. Aposta, também, nas novas diretrizes
e na oferta de disciplinas optativas, ou seja, na diversificacdo do curriculo,
acompanhada de investimentos nessa etapa de escolarizacao.

Podemos observar que essa visdo do gestor € coerente com sua atuagao,

como membro do movimento estudantil®® e sua posterior passagem pela area da

8 “GOm: Olha (1) desde a época do segundo grau, eu estudei sempre em escola publica no
interior e quando tava atuando no entdo segundo grau hoje no Ensino Médio, eu ingressei
no Movimento Estudantil, & época, havia os chamados centros civicos, que hoje nds
conhecemos como (grémios) né? Entao eu entrei e fui presidente do entdo centro (civico) da
escola onde eu estudava. Eu fazia, se ndo me falha a memoria, o primeiro ano do Ensino
Médio e ai a partir daquela experiéncia de ter participado do movimento estudantil, eu
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ciéncia e tecnologia, o que pode ser relacionado com a énfase que da para as novas
tecnologias, assumidas em sua narrativa. No geral, sua visdo do Ensino Médio &
ampla e o gestor ndo se restringe a interpreta-lo como simples etapa que levaria o
estudante a obter aprovacdo no vestibular, ou como etapa final da educacéao,
posicao talvez alicercada em sua formacao académica na area de Ciéncias Sociais.
Para o entrevistado do Estado de Goias, o Ensino Médio deve preparar o
estudante para o trabalho, para o convivio em sociedade, para o exercicio da
cidadania e para o prosseguimento dos estudos, dando-lhe uma formacéo sdlida
para o vestibular e para poder permanecer no ensino superior. O trabalho aqui é
compreendido como mundo do trabalho e ndo profissdo especiifica, como pode ser

observado no trecho abaixo.

361 Y: E ai entdo quando entra na pauta o Ensino Médio dentro
362 dessas modificacbes, nesse cenario, ha também o comeco de
363 cogitar a questdo das diretrizes de umas novas diretrizes para o
364 Ensino Médio, e como € que foi ( ) em 2011, final de 2012-2011?
365

366 GOm: Eu acho que alguns elementos sdo importantes aqui — um
367 deles é aquilo a que eu ja fiz um pouco de referéncia — nos
368 tinhamos um férum que reunia todos os responsaveis pelo
369 Ensino Médio nos diferentes Estados da federagdo. E aquele
370 forum foi muito importante porque (1) nés comecamos a localizar
371 onde estavam os principais pontos, as principais dificuldades do
372 Ensino Médio. Era uma questdo que sempre nos preocupava e
373 nos preocupa e ai eu tb falando tanto no sentido geral, mas eu
374 particularmente sempre tive uma preocupagdo muito grande e ai
375 em determinados momentos eu sou até muito contundente em
376 torno dessa questdo, e que pra alguns aparentemente nds temos
376 ou tinhamos um modelo ideal de Ensino Médio e bastaria,
377 portanto, vocé s6 vai usar assim uma expressao, vocé apertar
378 determinados parafusos, vocé mexer em determinadas
379 infraestruturas em questbes burocraticas. E copiando essa
380 referéncia de Ensino Médio que € aquela das instituicdes
381 particulares, nos teriamos todos os problemas do Ensino Médio
382 Dbrasileiro resolvidos. E particularmente, eu ndo concordo com
383 essa leitura, a minha leitura é de que nds precisamos repensar
384 uma série de elementos do Ensino Médio. E o principal elemento
385 que eu julgo ter que se repensar, a questdo central que se tem
386 que pensar, é exatamente qual a razao de ser do Ensino Médio?
387 Pra que eu tenho o Ensino Médio? E ai depois eu vou fazendo as
388 demais perguntas, como, ndo sei mais o que e tal, quer dizer, se

conclui o Ensino Médio e fiquei um ano dando aulas na cidade onde eu conclui o Ensino
Médio. Posteriormente, eu vim pra Goiania, ingressei no curso de Ciéncias Sociais na
Universidade Federal de Goias e durante todo o meu periodo de graduacdo eu participei do
movimento estudantil desde o centro académico, chegando a presidéncia da Unido dos
Estudantes, entidade que eu presidi por dois mandatos [...]" (Linhas 94 a 110).



162

389 eu nao fizer essas discussbes, esses debates e se eu for copiar o
390 modelo de Ensino Médio das instituicdes particulares do Brasil,
391 nao td aqui simplesmente querendo fazer uma campanha contra
392 as escolas particulares, ndo é isso ndo. O que eu t6 querendo
393 dizer é que o projeto de Ensino Médio das escolas particulares
394 nao é preparar o aluno pra o trabalho, n&o é preparar o aluno pra
395 vida em sociedade, pro exercicio da cidadania, pro convivio na
396 sociedade humana, ndo é pra preparar o aluno para o
397 prosseguimento dos estudos como alguns até pensam que é, ele
398 é exatamente um programa pensado para o aluno ser aprovado
399 na educacdo superior.

Para o gestor, mesmo esse Ensino Médio que aprova para o vestibular, ele o
faz porque se profissionalizou®* em levar os jovens a ser aprovados. No entanto, a
esse estudante ndo € possibilitada uma formacéo para que ele consiga permanecer

no ensino superior adquirindo novos conhecimentos.

7.1.2 O Ensino Médio em Santa Catarina

A gestora de Santa Catariana, ao tratar do Ensino Médio, fala da
necessidade de maior vinculacdo dessa etapa da educacdo com o trabalho,
principalmente possibilitando estagios para que os estudantes assimilem com maior

realidade o cotidiano das empresas.

42 Y: Com base na sua experiéncia, quais as principais dificuldades
43 encontradas atualmente com relacdo ao Ensino Médio e quais
44  sao os maiores desafios a serem enfrentados nos proximos
45

8 |Importante destacar que os altos indices de aprovacdo no vestibular dos estudantes

oriundos de escolas privadas ndo é tdo matematico assim. Os melhores colégios obtém
aprovacdo em cursos mais disputados. O que ha é ampla divulgacdo midiatica quando
essas aprovacdes ocorrem e, ao que parece, carecemos de pesquisas que deem conta de
dados empiricos entre matriculados versus concluintes, aprovacdo no vestibular,
empregabilidade dos egressos tanto no setor publico, quanto privado, continuidade de
estudos pos-graduados, por exemplo. Além de fatores ja pesquisados que dao conta de que
os estudantes da rede privada contam com maior apoio familiar e financeiro — maior capital
cultural — durante sua jornada estudantil, especialmente até o vestibular, que consideram em
geral prioridade na vida do/a filho/a, visto que os estudos representam seu futuro.
Investidura familiar fracamente verificada entre os estudantes do ensino publico.
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46  anos?

47

48  SCf: As dificuldades séo: realizacdo de formacdo continuada aos
49 professores na proposta de Ensino Médio integral, de Ensino
50 Médio integrado a educacgdo profissional e de Ensino Médio
51 inovador; a proposta do Ensino Médio noturno ndo atende ao
52 perfil do aluno que frequenta este turno; a formacao inicial do
53 professor licenciado ndo atende a necessidade da realidade atual
53 dos alunos de Ensino Médio, ou seja, as universidades precisam
54  ter didlogo com as escolas de Ensino Médio. Os desafios séo:
55 inovar a proposta de ensino noturno, adequando-o ao perfil desta
56 clientela, manter a permanéncia desta clientela até concluir o
57 curso e diretriz metodologica de ensino e avaliagdo. A
58 metodologia de ensino deve ser diferenciada para o turno
59 noturno, portanto, ha necessidade de construcdo de metodologia
60 especifica para este perfil de aluno; formagcdo continuada aos
61 professores e gestores das diferentes modalidades de Ensino
62 Médio; atualizar as escolas com relacdo as novas diretrizes
63 curriculares de Ensino Médio; adotar a bolsa de pesquisa para o
64 aluno do Ensino Médio; o estdgio curricular ndo obrigatério
65 deveria ser um dos eixos norteadores de base complementar,
66 como insercdo social, principalmente, para o Ensino Médio
67 noturno, desde que planejado pela escola, por exemplo, pesquisa
68 de intervencdo em empresa realizada pelos alunos; as

Secretarias de Educacgéo devem ter politicas proprias de ensino.

A entrevistada defende a criacdo de bolsas de pesquisa para os estudantes
do Ensino Médio, bem como a criacdo de incentivo ao jovem por meio de bolsas
para financiar projetos de pesquisa e de intervencdo nas empresas. Aponta,
também, como algo de fundamental importancia a valorizacao salarial do professor
da educagéo basica e fala ainda da necessidade de exigir mais comprometimento da
familia do estudante de educacéao basica.

Para ela, a escola de Ensino Médio é para o jovem um lugar de convivio em
grupo, de ampliagdo dos conhecimentos e de desenvolvimento das dimensdes
social, cultural e politica. A gestora fala sobre o acesso que o0s jovens tém a
linguagens e narrativas de carater virtual tais como as redes sociais, sejam elas
MSN e Orkut entre outras, e a escola, por sua vez, encontra dificuldade para
aproveitar esses conhecimentos dos estudantes como forma de ampliagdo de

conhecimento.
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As novas tecnologias novamente aparecem em cena quando a gestora
reflete sobre o Ensino Médio, defendendo que essa vivéncia que os estudantes
trazem nado pode ser desconsiderada na escola. O ensino, na visdo dessa gestora,
necessita estar vinculado a realidade das empresas e visto como um momento de
ampliagdo dos conhecimentos, ndo como um momento de fechamento de um ciclo,
o da Educacdo Bésica, portanto, a consolidacdo dos conteudos adquiridos no ensino
fundamental. A questédo da valorizacdo dos professores aparece como necessidade
de mais investimentos para o Ensino Médio.

Novamente, as colocagcbes da gestora estdo estritamente relacionadas a
suas atividades de coordenacdo do estdgio curricular ndo obrigatério e a
coordenacao do Ensino Médio noturno, funcdes que exerceu. Chama a atencédo o
gue coloca a entrevistada sobre a necessidade que ela vé do envolvimento dos pais
na vida escolar dos filhos.

A visdo da gestora, que compreende o estudante do curso noturno como
“clientela” (linha 55), merece destaque, ja que enseja determinada visdo do que seja
e a quem se destina as instituicbes publicas em um pais, sobretudo para a
consolidagcdo da democracia e para o exercicio da cidadania plena de todos,

indistintamente da classe, etnia, género, entre outros.

7.1.3 O Ensino Médio em Tocantins

O Ensino Médio no Estado do Tocantins, ao contrario do que é comumente
diagnosticado, ndo passa por problemas relacionados a falta de identidade, segundo

a entrevistada. Observemos suas palavras:

683 Y: Vocé acha que esse problema de identidade é s6 no Ensino
684 Médio?

685

686 TOf: Nao, eu nem acredito que, como profissional, eu néo
687 acredito que isso seja um problema de identidade, até porque
688 identidade ndo se cria, identidade ja é pressuposta (). Nao
889 acho que isso seja problema néo, eu acho que a gente tem que
690 entender o Ensino Médio como ele €, eu acho que o texto da
691 LDB quando diz que o Ensino Médio é a etapa final da educacéo
692 basica, é muito feliz e fortalece mais ainda a identidade do
693 Ensino Médio. Ele ndo € médio, vocé pode entendé-lo como uma
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projecdo de todas as fases, todas as etapas, € logico, é
transicdo, assim como a vida da gente, agora precisa entender
também que o Ensino Médio é resultado de todo o trabalho do
ensino fundamental, da alfabetizac&o, pra isso € muito importante
0s movimentos que comecem no fundamental, o Mais Educacéo,
com toda a preocupacdo dos alunos que tdo com dificuldades
nas séries, de todo esse trabalho que vem sendo desenvolvido
no Fundamental, que € o fundamental para o Ensino Médio. Eu
nao acredito que seja uma crise de identidade nao, de verdade,
isso pra mim é muito bem resolvido.
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Aqui percebemos uma visdo ampliada do Ensino Médio, ndo como uma

etapa intermediaria, mas como fechamento de um ciclo, a consolidacdo dos estudos

adquiridos no ensino fundamental. Apesar da visdo ampla da gestora sobre o carater

do Ensino Médio, ainda percebemos o discurso de as habilidades e competéncias

serem recorrentes em sua fala. Em suas colocacgbes, ela deixa transparecer

entusiasmo com as mudancas que vém ocorrendo no Ensino Médio. A propria

entrevistada reconhece em sua leitura que esse € 0 momento em gue as coisas

podem acontecer, podendo ser atribuido ao fato de ela estar fazendo parte dele.

7.1.4 O Ensino Médio no Rio Grande do Norte

A gestora do Rio Grande do Norte fala dos multiplos papéis que a escola

vem assumindo na sociedade. No discurso da entrevistada, o Ensino Médio é pouco

atrativo para os jovens e isso seria fator fundamental para a evasao escolar nessa

etapa de escolarizacao.
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374

Y: Nesse sentido, que importancia entdo tem a escola pra esse
jovem, para o jovem em geral?

RNf: Toda. Ela faz um diferencial enorme. Entdo, veja bem, a
escola faz o papel de familia, faz o papel da escola, faz o papel
de alerta em relacdo a saude e ai eu digo prevencdo das
doencas sexualmente transmissiveis, da gravidez na
adolescéncia. E muitos desses garotos pela primeira vez alguém
da geracéo da familia esta chegando a escola. Né, que é ele. E
ele, porque a mée nédo teve acesso, 0 pai ndo teve acesso, 0S
avos nunca foram & escola, os tios nunca foram entdo pela

primeira vez ta chegando um. Vamos dizer um jovem na escola,
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um dos primeiros a chegar a essa escola. E uma coisa muito
interessante que se observa € o0 seguinte, se ele consegue
ultrapassar a primeira série do Ensino Médio, ele consegue ir até
o final. E muito interessante isso, muitos, na metade (.)
abandonam.

Y: Na primeira série?
RNf: No primeiro ano, é.
Y: No primeiro ano.

RNf: Principalmente na escola do noturno, né? Mas se ele
consegue vencer o primeiro ano, ele vai pro segundo e ai vai pro
terceiro, né? Entdo a escola vai a muitos jovens, ela representa
tudo, tudo, inclusive alimentacéo, pois tem gente que sai de casa
sem comer de manh& cedo, tem gente que chega a noite pra
escola e ndo teve dinheiro pra se alimentar. Entéo ela representa
tudo, ela representa familia, comida, saude, lazer, né. Entdo ela é
um universo, € interessante que ela, a escola, tenha um papel,
ela inclui, mas ela também exclui, porque quando ela tem esse
individuo que ta la sé fazendo esse campo de sociabilidade com
a escola, a escola tipo reprova, e ai vai expulsando na
reprovacao sabe, e ele acaba ai, tomando outro caminho. Entéo,
assim, a escola, ela tem esses dois lados, ela tem um lado
perverso, ela inclui, mas ela exclui também, né, quando ela ndo
d& atencao ao diferencial pra esse jovem.
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Para a gestora, o jovem que encontramos na escola hoje € o primeiro da

familia que chega ao Ensino Médio e muitos desses jovens nao conseguem

ultrapassar o primeiro ano. Para ela, o primeiro ano se apresenta como uma barreira

e caso o0 estudante consiga ser aprovado nessa primeira etapa, ele dificiimente

desiste do Ensino Médio e consegue conclui-lo.

7.1.5 O Ensino Médio na Bahia

O gestor do Estado da Bahia, assim como o do Tocantins, acredita que o

Ensino Médio ndo passa pelo problema de falta de identidade. Para o entrevistado

da Bahia, ha multiplas identidades, devidas a diversidade do publico, e comenta

sobre os estudantes do noturno, da EJA, do campo, do profissionalizante, do

integral, do regular dentre outros. Segundo a andlise do gestor, existem estudantes
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que veem no Ensino Médio a terminalidade dos estudos e outros que buscam sua

continuidade.

179 Y: (4) Quais seriam as principais dificuldades encontradas no
180 Ensino Médio?

181

182 BAm: Ah!, hoje eu acho que talvez indo contra a discusséo do
183 senso comum que se fala hoje, que discute hoje quais sédo as
184 deficiéncias do Ensino Médio, que seriam a falta de identidade do
185 Ensino Médio. Eu discordo, eu discordo porque o grande
186 problema do Ensino Médio em minha opinido € a diversidade de
187 oferta que vocé tem no Ensino Médio. Vocé tem que trabalhar
188 com um publico muito diversificado, entdo vocé trabalha com um
189 publico de Ensino Médio no campo, vocé trabalha com a
190 especificidade do Ensino Médio no noturno, que é diferente da
191 EJA, vocé tem uma oferta de EJA, mas, a0 mesmo tempo, vocé
192 tem um grupo de jovens e adolescentes também com
193 (aprendizagem) no Ensino Médio que nédo optam pela EJA. Vocé
194 tem a oferta de ensino fundamental, por exemplo, nho noturno,
195 que ndo ta no Ensino Médio, mas € um publico que, futuramente,
196 vai, digamos assim, avancar no Ensino Médio, e vocé tem todas
197 as variedades de educagdo profissional, subsequente,
198 concomitantemente a duracdo profissional, entdo vocé tem
199 melhores (...). Ndo é o problema da falta de identidade, talvez
200 seria até de tantas identidades que vocé tem, porque sdo muitas
201 juventudes, entdo vocé ndo tem diretriz Gnica pra trabalhar com
202 um publico de Ensino Médio. Vocé tem que pensar projetos e
203 programas e ofertas diferenciadas para um publico muito
204 diversificado

Aponta para o fato de ndo existir uma matriz curricular Unica e das proprias
diretrizes ndo dialogarem entre si, embora sejam direcionadas para a mesma etapa
de ensino. Também chama a atencdo para o fato de que o professor precisa
trabalhar com "um publico muito diversificado”, mas como o material pedagdgico e
os livros didaticos sdo iguais para todos, os professores acabam gerando um
planejamento Unico, decorrente também do fato de o professor ndo dispor de tempo
para planejar, ou seja, a tendéncia € o planejamento Unico, e o professor tenta fazer
transposicao para todos os grupos da mesma forma.

O gestor nao coloca somente no professor a responsabilidade pelo Ensino
Médio ndo ser condizente com a realidade do estudante. Acrescenta ainda em sua

analise que a prépria Secretaria ndo fornece estrutura adequada para que o
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professor desenvolva um bom® trabalho com a diversidade de publico. E
reconhecido que h& uma especificidade, ha uma variedade de publico com
interesses diferentes, ha um universo grande a ser trabalhado, mas o tratamento
dado acaba sendo o mesmo.

Para o gestor, ha no Ensino Médio, vérias juventudes e varias identidades,
mas essas varias juventudes sdo tratadas como uma unica nas unidades escolares.
A escola acaba sendo uma so6 para sujeitos muito diferentes, diz o entrevistado. O
livro didatico, também foi colocado pelo gestor do Estado de Goias como algo que
deve ser revisto para essa etapa de escolarizacéo, por se tornar guia do professor,

mas nao abarcar a diversidade do publico a quem se destina.

7.1.6 O Ensino Médio no Espirito Santo

Para a gestora do Espirito Santo, ha, no geral, uma visdo equivocada no
Pais sobre o papel da educacdo. Ela destaca que a educacdo faz parte da
sociedade, ndo € ela que forma a sociedade, citando, como exemplo, a questdo da
violéncia que, para ela, ndo nasce dentro da escola assim como as drogas, o trafico,
sendo essas, questdes sociais. A escola pode contribuir para uma formacéao integral
das pessoas numa perspectiva coletiva, mas ndo pode ser responsavel por curar
todos os males da humanidade. E ao tratar especificamente do Ensino Médio,

destacamos o trecho abaixo.

239 Y: Com base na sua experiéncia, quais seriam as principais
240 dificuldades encontradas atualmente com relacdo ao Ensino
241 Medio? (2)

242

246 ESf: Entdo, eu penso que (1) os Estados, a sensacdo que eu

8 Quem conhece a realidade das Secretarias de Estado da Educac&o sabe que os docentes
da “rede” — como sdo chamados — literalmente sdo prisioneiros dessa rede pela forma
matematica que engessa suas respectivas contratacdes, a distribuicdo de horas/aulas por
turno e por escola pela demanda de matriculas a cada ano/semestre, a brutal relacdo
docente/estudante especialmente das disciplinas/matérias de menor prestigio na hierarquia
dos saberes, séo culpabilizados pelo desempenho dos estudantes e sdo quase que
esmagados pela imposi¢do que em geral ocorre para aderir a programas/projetos/agdes que
desaparecem como aparecem.
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tenho, né, pelo Férum, pela experiéncia do Férum das Ultimas
experiéncias (cinco) do Forum e pelo Estado que eu trabalho, eu
acho que a gente ndo da a devida atencéo ao Ensino Médio na
sua particularidade. O Ensino Médio é a educacdo basica, tem
gue ser visto como tal, mas ele ndo pode ser visto como o fim de
linha, uma fase mediana, ele tem que ser visto como uma etapa
de aprendizagem, o comportamento dos professores mesmo que
ele seja 0 mesmo professor do ensino fundamental das séries
finais, ndo é o mesmo professor da sala de aula de Ensino
Médio, pois as rela¢des sdo outras. Eu acho que os Estados nao
conseguem trabalhar, ndo conseguem desenvolver politicas, né.
Eu t6é falando de um modo geral, mas pegando mais o foco pela
minha experiéncia no Estado, pela qual a gente trata o Ensino
Médio do mesmo jeito que trata o fundamental. Penso que ele
tem que ser instituido mais de uma forma de oferta do Ensino
Médio e tem que ter uma atengdo especial a formacdo do
professor do Ensino Médio, né. E a etapa que tem mais aluno em
sala, € uma etapa em que o estudante ja tem uma insergéo social
diferenciada do fundamental, ele é adolescente, jovem, e tem, as
vezes, até adultos que estudam a noite, alguns ja estdo no
mercado de trabalho, outros ndo. E uma fase em que ele é
cobrado, em que a sociedade acaba cobrando desse estudante
decisbes, e os professores ndo compartilham, né, no momento,
no cotidiano da escola. Ele e as estruturas sdo muito
fragmentadas, elas ndo dialogam minimamente, entdo, eu penso
gue essa fragmentagdo no Ensino Médio, a relacdo desses
professores na escola e o trato da gestdo em relagdo ao Ensino
Médio precisam ser melhorados. A gente comeca ai entédo a ter
uma visédo diferente do que é o Ensino Médio, né, eu acho que a
linha, aquilo que se vé no Ensino Médio, é como se fosse uma
continuacdo s6 do ensino fundamental, ndo tem, ndo existe uma
dedicagéo a pensar o Ensino Médio como uma etapa, né, uma
etapa peculiar assim da educagdo béasica, que tenha a sua
diferenca tanto quanto pensar a educacédo infantil como o ensino
fundamental, porque o desenvolvimento da crianca ndo € o
mesmo. (2)
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A gestora coloca em evidéncia a falta de atencéo tanto da politica educacional

como da sociedade em geral para com o Ensino Médio, em relacdo a sua

particularidade, cita a responsabilidade dos gestores, juntamente com os docentes

nas questdes internas da escola. Compreende o Ensino Médio como parte

integrante da Educacéo Béasica, mas néo o restringe a terminalidade, considerando-

0 em sua transitoriedade.

Fala, ainda, da tendéncia que ha em se tratar o Ensino Médio da mesma

forma como é tratado o Ensino Fundamental, defende multiplas formas de oferta

dessa etapa escolar, citando que € necessario ter atencdo especial para com a

formacao de professores para esse trabalho. Destaca a funcdo da escola como
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sendo a de escolarizacao, de imaginar e pensar em diversas formas de se conhecer,
mas que tem também o lado da vivéncia, da convivéncia social, que € importante

para o jovem.

7.2 O JOVEM NA PERSPECTIVA DOS GESTORES

Distintas sdo as concep¢Oes de jovem apresentadas pelos gestores. Embora
a maioria apresente discurso comum sobre jovens e juventude, no decorrer das falas
€ possivel registrar varias passagens em que 0S entrevistados os chamam de
alunado, clientela, estudantes, meninos, adolescentes, entre outras nominacgdes.
Essa diversidade de nomenclatura pode ser resultante das diversas orientacdes
pedagdgicas por que passou 0 sistema de ensino desde sua criagdo e cujas

influéncias ficaram arraigadas nas praticas e nos discursos.

7.2.1 Concepcdes do Gestor de Goias

Para o gestor do Estado de Goias, em sua gestdo houve esforco tentando
localizar quem é mesmo de fato esse estudante do Ensino Médio brasileiro. Em seu
trabalho, ele identificou em alguns tedricos algumas explicacbes e, conforme
afirmou, a situagéo teria chegado a um estagio tal que ndo haveria mais luta de
geracfes. Como exemplo, caracterizou a histéria humana do século XX: de certa
forma seriam mundos diferentes entre os adolescentes e jovens e o mundo dos
adultos e velhos, portanto ndo haveria mais razéo de conflito. Um estaria no mundo

digital e outro nao.

1142 Y: O nosso?

1143

1143 GOm: E , exatamente @(1)@ ent&o pra alguns isso eh eu to
1144 entdo pra alguns isso eu t6 dizendo assim pra fazer até de
1145 certa forma uma caricatura, né, do grau em que se chegou a
1146 esse desentendimento do que sdo exatamente a juventude e



1147
1148
1149
1150
1151
1152
1153
1154
1155
1156
1157
1158
1159
1160
1161
1162
1163
1164
1165
1166
1167
1168
1169
1170
1171
1172
1173
1174
1175
1176
1177
1178
1179
1180

0 adolescente de hoje, quer dizer, ai eu sempre insisti muito
gue nos temos algumas questbes que sao proprias do Brasil,
por exemplo (1) essa geracdo que ta hoje na escola é a primeira
geracdo, € a geracdo da cidade. A minha geracdo (.) € a
geracdo que fez a transicdo. NOs saimos, enquanto (extrato)
nos saimos do campo e viemos pra cidade. Essa geracao que
ta dentro da escola é a primeira grande geracao brasileira que
foi forjada, formada, nasceu na cidade com as caracteristicas da
cidade brasileira com essa transi¢ao cultural econémica e social
que foi o éxodo rural brasileiro e que essa geracdo néo
vivenciou, ndo sabe do que se trata. E o conhecimento que ela
tem da realidade do campo € achar  algumas vezes que leite
da em caixinha ou coisa desse tipo, né, quer dizer entdo isso
por si jA mostra que nés perdemos tais das tradicdes culturais e
econbmicas do=do Brasil e tal, que sdo questdes muito proprias
nossas, né. A miséria a pobreza, a dimensdo que nés temos
dessa coisa toda, isso € uma questdo eu vou chamar de
brasileira. E uma primeira geracéo que de fato t4 avancando
mais do que os pais no geral. Se vocé for pegar o geral, né, ela
tem acesso a escola num periodo superior aquele que os pais
tiveram. Entdo, ela tem certas caracteristicas que sdo muito
préprias nossas do Brasil, mas tem outras que sdo
caracteristicas do conjunto da juventude do mundo, né? O
conjunto da juventude no mundo passa por esse processo,
tanto é que se vocé for observar esse debate em torno do
Ensino Médio e essa chamada crise do Ensino Médio, ela ta
presente no Brasil, mas ela t4 presente praticamente em todos
0s paises do mundo. E eles estédo discutindo esse assunto por
qué? Porque estdo se transformando de tal forma em tal
dimensao as chamadas novas tecnologias e particularmente a
influéncia delas sobre o mundo do jovem que a escola precisa
ser repensada, que o Ensino Médio precisa ser repensado e é
um repensar do qual, as vezes, a gente nem tem exatamente a
dimenséo.

171

O entrevistado aponta para as questdes que, para ele, sdo proprias do

Brasil, entre elas o fato de que a geracdo que frequenta a escola hoje € a primeira

geracado da cidade, ou seja, € a primeira grande geracao que nasceu na cidade com

as caracteristicas da cidade brasileira com transi¢cdo cultural econémica e social, 0

chamado éxodo rural. No entanto, ha outras caracteristicas relacionadas ao conjunto

da juventude, que sdo as transformacdes técnicas e tecnolégicas que ocorrem no

mundo. Nesse sentido, aponta que o Ensino Médio vem sendo tema de debate em

praticamente todos os paises, fenbmeno esse que atribui as novas tecnologias.

A posicdo do gestor aponta para questdes importantes entre aquelas que

afetam a permanéncia e o sucesso do estudante na escola de Ensino Médio,
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quando percebe que ha essa transicdo da vida rural para a vida exclusivamente
urbana e o recente habitus da populacdo, que busca ampliar o nimero de anos de
escolaridade. Mas para ele, ndo é simples assim: esse fenbmeno tem motivacdes
diversas como € o caso especifico do desempenho escolar de cada um. A questao
geracional, a era informacional ou ainda a tecnoldgica ndo seriam 0s Unicos
determinantes na biografia do jovem brasileiro, embora tenham um peso

significativo.

7.2.2 Concepgdes da Gestora de Santa Catarina

Para a gestora do Estado de Santa Catarina, os jovens desempenham um
papel fundamental na sociedade e, quando motivados, encontram solugdes criativas
para resolucdo dos problemas, e, por essa razdo, deveriam ser tratados como
prioridade em relacédo aos investimentos no Ensino Médio. Para a entrevistada, esse
investimento contribuiria sensivelmente para gastos em segurangca e assisténcia
social. E continua: “se houvesse recursos para possibilitar a formagéo integral do
jovem, teriamos diferenca no desenvolvimento do Pais e todos ganhariam com essa
formacgao de qualidade social” (linhas 80 a 82).

Questionada sobre o que significa ser jovem no contexto em que vivemos, a
entrevistada fala do caminho do bem e do mal, pelo qual o jovem pode optar, como
pode ser observado no trecho transcrito abaixo.

91 Y: Em sua opinido, o que significa ser jovem nos dias atuais?

92

93 SCf: Em termos de acesso e oportunidade de conhecimento tem
94  um vasto campo, porém, depende da escolha de cada um, isto é,
95 ele podera seguir o caminho do bem ou do mal. Por isso, a
96 importancia do papel da escola e da familia em mediar e
97 acompanhar suas escolhas. Os jovens de EM sé&o criticos e
98 criativos, porém muita concorréncia na sociedade atual, em
99 certos setores do mundo do trabalho, ainda, ha caréncia de
100 oportunidades, bem como a exploracdo de outros setores que
101 dificultam sua insercéo em atividades de base econémica.
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Em sua fala sobre os jovens, o gestor correlaciona diretamente a
importancia do papel que escola e familia assumem para esse membro da
populacdo caracterizada como jovem, colocando que cabe a essas instituicdes
sociais mediar e acompanhar as escolhas dos jovens.

O jovem, estudante do Ensino Médio, é critico e criativo, mas padece
primeiro, com a concorréncia e depois com a falta de oportunidades, bem como com
a exploracdo de servicos nao vinculados ao setor produtivo. Além disso, a escola é
vista como local de convivio em grupo, ampliacdo de conhecimentos e de
desenvolvimento das dimensdes social, cultural e politica (autonomia, criatividade
artistica, liderancga, sexualidade, namoro).

Para a entrevistada, os jovens que tém objetivos e sdo apoiados pela escola
apresentam resultado de qualidade. No entanto, destaca ela (linhas 110 a 114) que
existem escolas e escolas, depende muito do gestor da unidade escolar. Destaca,
ainda, que os jovens que frequentam a escola sdo marcados por um arsenal de
linguagens e narrativas de carater virtual e que a escola tem dificuldade de
aproveitar esses conhecimentos, caracteristicas também observadas pelo gestor do

Estado de Santa Catarina.

7.2.3 ConcepcOes da Gestora de Tocantins

Ao discorrer sobre os jovens e a imagem que se tem deles, a gestora do
Estado do Tocantins nos chama a atencdo por ser bem jovem, porém, diz ndo se

reconhecer como jovem. Nas palavras dela:

164 Y: Qual imagem que se tem hoje dos estudantes?

165

166 TOf: Dos estudantes?

167

168 Y: Do Ensino Médio?

169 TOf: (4) Olha, eu vou ser sincera, eu=eu (.) uma imagem assim
170 (.) é engracado que a gente se lembra mais dos nossos alunos,
171 né, da carinha dos nossos alunos, as imagens séo diversas, 0
172 jovem muda muito mas nao é porque ele muda, porque ele ndo
173 sabe o que ele quer, é caracteristica da juventude esse mover,
174 né. Eu quero isso amanhd, eu quero aquilo, até pela parte de
175 inquietude mesmo que ele vive do que eu quero ser quando eu
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176 crescer. E a vida, muitas vezes, de fora dos muros da escola
177 oferta, muitas vezes ha coisas muito mais atraentes que a préopria
178 escola, e nesse olhar eu acho interessantissimo a gente saber (
179 ) o nosso olhar né, ndo tirar, né, mas incluir, fazendo da escola
180 um ambiente saudavel pra ele, uma imagem do jovem. Mas eu
181 vejo um jovem cheio de expectativas, cheio de ansiedade e,
182 como eu disse, eu vejo sempre 0 jovem querendo uma
183 oportunidade, entendeu, quer seja de trabalho, quer seja de
184 aparecer num momento ( ) e pedir um projeto de escola, e ai eu
185 acho bacana. E onde entram esse projeto, esses concursos, as
186 olimpiadas, que sdo um momento de a escola valorizar o
187 trabalho pedagdgico desenvolvido ao longo do ano e
188 oportunizar ao aluno estar participando, desenvolvendo o
189 protagonismo juvenil. E muito importante essa participacdo do
190 jovem.

A gestora destaca o carater de mudanca que, para ela, € caracteristico da
juventude, ela a vé como uma fase de transitoriedade. Para a gestora, o jovem muda
de objetivos, de opinido, porque ndo sabe o0 que quer, e isso € caracteristica da
juventude, a de mover-se, ser inquieto. O jovem, na compreensao da entrevistada
tem expectativas, ansiedade na busca de oportunidades, tanto de trabalho como de
projetos ligados a cultura e a sociedade de forma geral. Ao mesmo tempo em que a
gestora marca sua fala dizendo que os jovens tém como caracteristicas a mudanca
e a indecisédo, ela diz que, mesmo assim, eles sabem o que querem, e o0 que eles
guerem sdo coisas com fundamentos, coisas sérias. Ela considera que eles nao
querem so brincar.

Ser jovem para a entrevistada esta relacionado a ter expectativa, caminhos
abertos, opcdes, e poder errar. Diz ter compreendido que havia crescido quando
percebeu que ndo podia mais errar. E uma fase em que a vida se apresenta como
“‘maleavel” (linha 268). Nesse sentido, a gestora atribui o papel da escola como um
local que amplie as expectativas e possibilidades desses jovens bem como daqueles
gue ja ndo sao tao jovens, mas que por varios motivos ainda estdo no Ensino Médio.
Sua fala também é marcada pela necessidade de se trabalhar a diversidade com os

estudantes, pois eles vivenciam essa realidade.
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A concepcdo de jovem para a gestora do Rio Grande do Norte esta

vinculada a sua experiéncia, ndo s6 de gestora do Ensino Médio, mas também como

de gestora de instituicbes que lidam com adolescentes em conflito com a lei.

Vejamos o abaixo:

321
322
323
324
325
326
327
328
329
330
331
332
333
334
335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349
350
351
352
353
354
355
356
357
358
359

Y: Em sua opinido, o que significa ser jovem hoje?

RNf: Ah!l, ser jovem hoje é um desafio, né? E num mundo
globalizado, vocé € convidado a entrar em todas as portas. Eu
nao sei se vocé compreende entrar em todas as portas, vou usar
uma frase de uma pessoa que dava uma palestra. Eu sou
convidada a entrar na porta boa e a na porta ruim, entdo o
mundo ta ai, e se a escola ndo for atrativa o suficiente, ndo é s6
a escola, mas a escola tem que fazer o papel dela e trazer esse
jovem pra dentro da escola. Entdo os desafios sdo enormes, quer
dizer, € um mundo que perdeu fronteiras, e esse jovem ndo tem
fronteiras, ndo é, de alguma forma ele também perde os limites,
nao é, perde o limite e precisa de limites. Eu ndo sei se vocé
entende essa questdo, mas eu digo desses meninos que se
perdem pelo caminho na marginalidade. E ai eu t6 te dizendo
isso porque eu ja fui diretora de uma escola da (Fundac), da
antiga (Fundac), que era também dessa situagéo (lidar) e ai vocé
guando trabalha direto com esse jovem, vocé vé que sdo
criancas que nao tiveram atencdo em casa, que nao tiveram (do)
apoio, né, que ndo tiveram nogbes de saude, de higiene, de
nada. Sao jovens que dizem assim: “Ah!, quando eu crescer!”. E
ai eu me lembro bem de um garoto que eu tive que com uns
guatorze anos de idade tava la por tentativa de assalto e ndo sei
0 que, mas ele olhava pra mim e dizia: “Quando eu crescer, eu
quero ser médico”. E olha a violéncia cometida por esse garoto,
né?! Entdo assim, quando a mae recebia homem, ele era
obrigado a ficar fora de casa, ( ) sabe? Entdo assim a pessoa
fica meio assim que cruel e acaba sendo responsabilidade da
escola porque muitas vezes esse aluno ndo tem familia, ele nao
tem, ele se agarrava com unhas e dentes dentro da escola, entédo
vocé vé as vezes um garoto que o pessoal diz que nao quer
nada, mas ele esta |4 na escola porque é o Unico campo de
socializac&o da vida dele. E onde ele esta, esta a vida social, né,
mesmo que ele ndo queira nada com a escola, mas é um vinculo
dele assim com o social, né, e ai eu sei bem disso porque eu
trabalhei com esses garotos de rua, chamam eles de rua. E a
gente ndo tem que tirar o jovem da rua, a gente tem que fazer
com gque esse jovem se insira na rua ndo de forma marginal, mas
de forma cidad&, ndo sei se vocé entende isso.
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Para a entrevistada, a propria condicdo de ser jovem hoje € um desafio,
principalmente se considerarmos o mundo globalizado em que vivemos. Ressalta
que, por essa condicdo, a escola deve ser atrativa para esse jovem. Como o mundo
€ globalizado, os jovens ndo tém fronteiras, na andlise da entrevistada. Por sua
experiéncia no convivio com jovens infratores, coloca que eles ficam nessa condi¢éo
por falta de estrutura familiar, por isso ndo tém nocbes basicas de saude e de
higiene pessoal. Chama a atencdo para o fato de terem sonhos mesmo em
condi¢cdes que em que isso ndo pareca viavel. Remete a escola a fungcédo de cumprir
o papel que a familia ndo cumpriu, trazendo como justificativa que a escola é, para
muitos jovens, 0 Unico espaco de socializacdo. Falando dos jovens que estdo nas
ruas, observa que com eles se deve trabalhar de forma que possam ser inseridos
nas ruas, de forma cidadéa e ndo de forma marginal.

Para a entrevistada, a escola exerce o papel da familia, de escolarizacéo, de
prevencdo das doencas sexualmente transmissiveis e, segundo ela, isso é
fundamental, uma vez que 0s jovens que estdo na escola sdo 0s primeiros a chegar
a ela no ambito de suas familias. O entendimento de que esta é a primeira geracao
nascida na cidade que esta no Ensino Médio também é compartilhada pelo gestor
do Estado de Goias. A escola, para muitos jovens, significa tudo, na compreensao
da entrevistada, inclusive alimentacéo, familia, saude, lazer. Para ela, se a escola
nao compreende esse universo, esse papel que a escola representa para o jovem,
ela acaba por exclui-lo. Para a gestora, a escola deve descobrir as habilidades de
cada jovem e suas potencialidades para oferecer possibilidades de futuro

profissional.

7.2.5 ConcepcOes do gestor da Bahia

Na visdo do gestor do Estado da Bahia, os jovens sdo caracterizados por
terem preocupacdo com o futuro e por nao terem definicdo clara do que querem,

como pode ser observado no extrato abaixo.
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Y: Qual é a imagem que vocé tem hoje do estudante do Ensino
Médio?

BAm: Ah!, de todo tipo. Eu acho que a escola ndo consegue
dialogar (isso) e nem chega a compreender. Mas eu faco
(consultoria) como professor desse publico de Ensino Médio, eu
acho que é bacana, eu acho que € aquele tipo de sujeito que ta
tentando se descobrir e ndo tem uma definicdo muito clara do
que é que ele quer, e ai eu acho que se preocupa — e esse
documento fala — se preocupa muito com o futuro, tem
expectativa na verdade de que o futuro, o emprego, a ocupacéo
sdo algo importante, porque tem que ser pensado por ele e
refletido, mas eu acho que ele ndo consegue encontrar ha escola
um referencial que contribua pra essas preocupacoes dele, entdo
dai a escola ser algo ndo atrativo. Nao que eu ache que a escola
tem que ser atrativa, eu acho que a escola também tem um papel
de sistematizacdo do conhecimento, do formal, do acumulo do
conhecimento da humanidade, (...) a escola tem que ser capaz
de reproduzir isso. Por outro lado, eu acho que a escola dialoga
muito pouco com esse sujeito. Ai o motivo do
(descontentamento) desse sujeito com a realidade da escola.
Entdo assim nao queira celeridade dele, eh ( ) eles acham que é
interessante. Eh existe uma (retracdo) muito grande, uma
reprovacao, uma desisténcia do aluno desse publico (...). Mas,
por outro lado, ele, ainda, invariavelmente, frequenta a escola.
Ele ndo frequenta a sala de aula, mas ele est4 na frequéncia da
escola, entdo (penso) a escola como um espaco de socializacéo,
de convivéncia com 0s seus pares, a escola como um local de
transito pra ele que cria o vinculo com as amizades e tudo isso. O
gue ndo existe na verdade é o interesse dele pela relagédo da sala
de aula do professor. Isso ndo existe de fato, mas ele ta na
escola o tempo todo, as nossas escolas nédo estdo desocupadas
pelos alunos, elas ndo estdo ocupadas na sala de aula, que é um
problema justamente porque talvez a escola nédo consiga dialogar
com a realidade desse jovem (...) ((barulho externo)). Quando
VOCé consegue atingir uma proposta interessante onde (cercava)
um projeto que seja de seu agrado.
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Para o entrevistado, o jovem se preocupa com o futuro, tem expectativa de

futuro, de ter emprego, mas ndo consegue encontrar na escola um referencial que

contribua para sanar essas inquietagdes. A escola n&o seria atrativa para 0s jovens,

embora ndo defenda que a escola tenha que ser atrativa, para ela, a escola tem um

papel de sistematizacdo do conhecimento formal acumulado pela humanidade que
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deve repassar aos alunos. Todavia, a escola dialoga pouco com os jovens, sendo
esse, na visao da entrevistada, o motivo do descontentamento dos jovens no mundo
escolar.

Segundo o gestor, embora os jovens estejam descontentes com a escola
gue nao dialoga com eles, eles ainda a frequentam, embora néo frequentem a sala
de aula, fendmeno que ocorreria porgue 0s jovens veem a escola como espaco de
socializacdo, de convivéncia com 0s seus pares, de vinculos com as amizades. A
escola ndo consegue dialogar com a realidade dos jovens que a frequentam. Para o
entrevistado, a escola pode ser um espaco atrativo, mas nao pode perder sua
finalidade, que € o espaco de formacao, de troca de saberes e de aprendizagem.

Outro aspecto que o gestor destaca € que as vozes dos jovens nhao tém sido
ouvidas, eles ndo conseguem influenciar as politicas que sdo pensadas para ele, ou
seja, 0 jovem ndo sabe que a Secretaria de Educacdo esta pensando a respeito

dele, uma vez que ele também a desconhece.

7.2.6 Concepcdes da Gestora do Espirito Santo

Para a gestora do Estado do Espirito Santo, os jovens sao diversos, em
especifico os da escola publica de area urbana, que ndo tém oportunidades. Eles
tendem também a nado vislumbrar as oportunidades porque socialmente nao se

veem garantidos em suas escolhas.

469 Y: Em sua opinido, o que significa ser jovem hoje?

470

471 ESf: O jovem hoje. Eu tenho até pena desses meninos, porque
472 faz parte da juventude essa crise cultural, né, porque tem
473 sociedade em que nédo existe adolescéncia, ndo existe juventude,
474 eles séo felizes do mesmo jeito, crescem, né. A nossa sociedade
475 inventou a adolescéncia, inventou a juventude e inventou que
476 nessa fase ele tem que ter crise porque ele tem que decidir a
477 vida dele toda, né? Eu penso que ser jovem hoje € buscar essas
478 oportunidades de crescimento, de estudo, sabe, e ndo se render,
479 até concordo com o que o César falou na palestra. Eu acho que
480 ele ndo tem que fazer faculdade pra ser cidaddo, pra poder, né,
481 conseguir sobreviver, né, mas ele tem que, ndo sabe, todo
482 mundo na universidade nem na faculdade, né, os numeros
483 mostram que a grande maioria ndo entra na universidade, e ai
484 existe uma qualificagdo social e cultural dessa pessoa que nao
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485 fez o Ensino Superior. Se ele ndo for empresério, porque 0s
486 grandes empresarios, nenhum deles praticamente tem ensino
487 superior. A gente viu a matéria esses dias ai. A pesquisa eu vi na
488 Internet, entdo, eu vejo que ele fica muito perdido e a mercé, nao
489 €, a mercé dessa sociedade que vé o jovem como possibilidades
490 de futuro, e ndo de presente, né? Entdo é aquela pergunta, o que
491 vocé vai ser quando crescer? Ai quando ele cresce, ele fica
492 desesperado porque ele tem que ser alguma coisa, né, e ai ele
493 descobre que ele ainda ndo é nada, porque ele precisa estudar
494 mais, ele precisa fazer o mais e tudo o mais. Entdo é uma
495 sociedade que ndo valoriza a agricultura familiar, por exemplo, e
496 ndao precisa ter curso superior. Se a familia dele mora no interior,
497 ele pode desenvolver a agricultura familiar pra sua subsisténcia.
498 E € uma politica que ndo é incentivada, entdo, ele vai ter que
499 fazer uma faculdade, abrir um negécio pois ele ndo consegue
500 mais trabalhar no campo. Enfim, eu penso que o jovem t4 muito a
501 mercé mesmo, e ele se vé perdido nisso, e ele agarra
502 oportunidade que acha mais plausivel, seja de levar a droga, seja
503 aquela que da certo status, ser promotor de eventos, né, ou
504 mesmo ir pra universidade quando ele consegue essa
505 possibilidade. Entdo ndo existe uma politica para a juventude e
506 com a juventude, existe algo pensado para ela somente, e
507 isolada, ela néo participa daquilo, né, ela ndo consegue ser
508 sujeito nesse processo, entdo, eu acho que ele fica fica perdido
509 Ia. (2) Nao que ele nao saiba o que ele quer, ta?

Segunda a gestora, 0s jovens pobres ndo tém um capital cultural como os
ricos, nem tém conhecimento da diversidade que o0s jovens do campo vivenciam. A
entrevistada tece criticas as politicas compensatorias e defende que sejam
substituidas por politicas focalizadas, faz também criticas a sociedade capitalista e
defende que os jovens recebam formacgdo critica, mas que nao pode ser
desvinculada da necessidade que o0s jovens tém de se inserir no mercado de
trabalho, em virtude de suas necessidades.

A gestora fala da juventude, da crise cultural, destaca que ha sociedade em
gque nado existe adolescéncia, nem juventude. Ser jovem para ela € buscar
oportunidades, buscar qualificacdo social e cultural, independentemente de cursar
ou ndo uma universidade. Os jovens sao pressionados a definir 0 que querem ser,
sem chance de errar.

Para a gestora, as sociedades s0 veem nos jovens possibilidades de futuro,
e ndo de presente. Na andlise da entrevistada, o jovem se encontra a mercé, com
poucas oportunidades e por isso “agarra” (linha 504) a oportunidade que acha mais

plausivel, uma vez que néo existe uma politica para a juventude e com a juventude e
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que as politicas destinadas ao jovem ndo dialogam com os jovens. Entdo, embora os

jovens saibam o que querem, o que lhes falta sdo oportunidades.

7.3 ANALISE COMPARATIVA

Os gestores apresentam em suas narrativas sobre o Ensino Médio pontos

comuns como:

a)
b)
c)
d)

Etapa escolar com problemas estruturais;

Falta de investimentos;

Necessidade de melhor formac&o inicial e continuada de professores; e
Necessidade de diversificacdo do curriculo sem aumento do

quantitativo de disciplinas obrigatérias.

Os pontos divergentes estdo relacionados a alguns dos caminhos que

devem ser tracados para que os problemas desta etapa sejam sanados. Sao eles:

a)
b)

c)
d)

Utilizacdo dos recursos tecnoldgicos por parte dos professores;

Maior didlogo com as empresas, levando os estudantes a estagiar em
ambientes empresariais;

Necessidade de tornar a escola atrativa para os jovens; e

Concepcéo da finalidade do Ensino Médio.

O Ensino Médio ndo pode ser reduzido ao percurso a ser vencido, como

parametro que condiciona o sucesso dessa etapa da educacéo basica ao ingresso

do estudante na educacgéo superior. O Ensino Médio publico nem sempre assume,

na fala dos gestores, um valor em si, como direito universal, em que cada pessoa, se

assim o desejar, podera frequenta-lo préximo de sua residéncia, mas um valor para,

ou seja, um diploma para arrumar emprego sem perspectiva de continuacdo dos

estudos ou para arrumar um trabalho que viabilize o prosseguimento dos estudos

em uma instituicdo de educacéo superior.

Como as demais etapas, Educacao Infantii e Ensino Fundamental sdo

mantidas pelos municipios, e o Ensino Médio, pelos Estados, os dialogos e
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integracdo nem sempre sao possiveis, dado que em varios municipios seus
Secretarios de Educacao sdo de partidos politicos opostos aos dos Secretarios de
Educacdo dos Estados, e todos eles sdo, em geral, indicacbes politicas, e o0s
representantes nao dialogam.

Em suma, o Ensino Médio reflete as desigualdades, as divergéncias, as
disparidades econdmicas e politico-partidarias no trato das questbes de interesse
publico que o Pais tem. Talvez seja nessa etapa de escolarizacdo que os problemas
sejam mais latentes. Mantidas pelos Estados, as escolas de Ensino Médio — entre 0s
Estados e dentro deles — revelam disparidades no modo de gestdo, no grau de
importancia dado a educacao publica, no sentido que lhe é atribuido, no quadro de
docentes, na disposicdo geogréafica das escolas, no cumprimento da legislacao,
entre outros, como podemos evidenciar nas falas dos gestores.

Ha por um lado, como ja explicitadas nos capitulos anteriores — levantadas
pelos préprios entrevistados — questdes como a falta de prédios adequados, de
professores especificos por area do conhecimento, de condi¢cbes adequadas para
gue os docentes consigam ensinar e, de outro lado, excesso de hierarquia entre as
disciplinas, uma politica enviesada de livros didaticos, a relagdo professor versus
namero de estudantes que atende, e também de funcionarios técnicos versus
alunos, escassez ou auséncia de bibliotecas e laboratérios, salas de informatica
com nuamero insuficiente de computadores, e 0s que tém sao de qualidade inferior,
entre outros apontamentos.

Essa estrutura precaria dificulta ou desencoraja a continuidade dos estudos
muito mais que o conflito de geracfes, por exemplo, que, alias, sempre existiu. Ha,
ainda, um elemento fundamental nessa questdo que € a representacdo cristalizada
para os brasileiros do que seja a escola.

Analisando o que disseram os entrevistados sobre o0s jovens brasileiros que
estdo frequentando a escola e a quem eles ajudam na gestédo, € possivel destacar

consideracdes que identificamos em algumas falas dos entrevistados.

I.Prevalece a ideia de que a escola é redentora de todos os problemas vividos
pelos jovens fora de seus muros e, ao falarem que a escola deve considerar
0S jovens, parece gque a escola é uma entidade a parte e que ela ndo seria
composta de pessoas/ profissionais que sédo eles mesmos;
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II.Os jovens também aparecem tipificados como carentes, desinformados,
coitados, perdidos, como se tivessem que ser tutelados pelos adultos;

[lI.A percepcdo macro do sistema de ensino, das politicas educacionais, da
escola, dos professores, do funcionamento técnico da escola parece
fragmentada, com énfase nas questdes locais e regionais do Estado que
representa,

IV.A dimenséo estrutural do sistema de ensino bem como seu vinculo com as
guestdes econdmicas, politicas e sociais, concernentes ao sistema
capitalista contemporaneo, por que passam o0 pais e o mundo, ndo sao
relacionadas com a realidade que eles encontram no dia a dia em sua
regiao; e

V.A escola ndo estaria conseguindo ser atrativa para os alunos, e caberia aos
professores promover essa atratividade para evitar a evaséo, a repeténcia e

promover o interesse dos estudantes pela sala de aula.

Mesmo com essas visOes, 0s gestores foram capazes de identificar as
peculiaridades vividas por cada geracdo que enfrenta conflitos, desafios, tensdes,
angustias... No entanto, novos conhecimentos, descobertas, novas tecnologias,
oferta de escola, emprego, espacos de socializagcdo, entre outros, sdo parte
constitutiva de cada momento histérico e de cada situagdo econémica, tanto global

guanto regional e local.
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8 O PROCESSO DE FORMULACAO DAS DIRETRIZES E O ENSINO MEDIO
INOVADOR NA FALA DOS GESTORES

Neste capitulo, analisaremos o processo de elaboracdo das Novas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, que ocorreram entre 2009 e 2012. O Programa
Ensino Médio Inovador, aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo em 2009,
também é foco deste capitulo. A fala dos gestores entrevistados nesta pesquisa
constitui a principal fonte de dados, e, para tanto, seguiremos os critérios da analise
de contetdo conforme j& expostos na pesquisa.

8.1 A PARTICIPACAO DOS ENTREVISTADOS NO PROCESSO DE
FORMULACAO DAS NOVAS DIRETRIZES

Os entrevistados integraram o Forum Nacional de Coordenadores do Ensino
Médio, entre 2009 e 2012, com datas de ingresso e saida diferenciados por causa
da rotatividade na gestdo dos Estados. Alguns desses entrevistados permaneceram
apenas um ano envolvidos na formulacao das novas diretrizes, no inicio, no meio, ou
no final do processo de formulacao.

Para efeito de andlise, buscamos proceder a uma visao geral do processo,
e ndo a uma visdo linear histérica dos fatos ocorridos. O entrevistado do estado de
Goiads comenta a importancia do forum no processo de reformulacdo das novas

diretrizes.

368 GOmM: Nos tinhamos um féorum que reunia todos 0s responsaveis
369 pelo Ensino Médio nos diferentes Estados da federagéo. Aquele
370 forum foi muito importante porque (1) nés comecamos a localizar
371 onde estavam os principais pontos, as principais dificuldades do
372 ensino Médio.

A fala desse entrevistado ilustra o que também é corrente nas falas dos

outros entrevistados, que as novas diretrizes eram, no inicio, adaptacdes
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necesséarias, dado que desde a aprovacdo da diretriz anterior em 1998, varias
alteracdes e mudancas haviam ocorrido, tanto na legislacdo educacional, como na
prépria sociedade brasileira. Nas narrativas dos gestores, a versao que foi para o
Conselho era uma versao formulada internamente na Coordenacdo de Ensino
Médio, anteriormente denominada ‘Diretoria de concepgdes e orientacdes
curriculares’, tendo a primeira proposta, na verdade, um carater de adaptagcao das
diretrizes anteriores. Esse novo documento, portanto, nasce primeiramente com
essa ideia de atualizacao.

A intencéo inicial era atualizar a diretriz naquilo que estava em vigor desde
1998. Buscava-se uma orientacdo nova bem como novos estudos sobre o curriculo.
Para tanto, segundo os entrevistados, foram realizados estudos e debates, tanto no
MEC como no CNE.

Os entrevistados destacam ainda que as novas diretrizes para 0 ensino
médio surgem no bojo da alteracdo de outras diretrizes como aquelas para a
Educacdo Basica, diretrizes curriculares para Educacdo Infantil e para o Ensino
Fundamental e também diretrizes especificas, como Diretrizes para a Educacéo
Quilombola e Diretrizes para a Educagdo Ambiental.

Na avaliacdo do gestor do Espirito Santo, no entanto, as diretrizes nédo

apresentam um didlogo com as outras diretrizes.

675 ESf: (3) As diretrizes da Educacédo Basica foram publicadas antes
676 das diretrizes do Ensino Médio. Entdo, a gente teve que fazer
677 uma leitura e ver em quais pontos elas poderiam dialogar. As
678 Diretrizes da EJA ndo dialogam com as diretrizes do Ensino
679 Médio, e as diretrizes da educacdo profissional também né&o
670 dialogam com as diretrizes do Ensino Médio. Ou seja, 0 mesmo
671 publico pulverizado. Entdo é pensar varias diretrizes pra mesma
672 pessoa, né, entdo, eu acho que isso é uma grande discussao que
673 a gente teve. A outra foi mesmo pensar em como fazer emergir
674 nas diretrizes essa ideia de que o Ensino Médio é um modelo s6,
675 né, e a questdo do trabalho, que é pensando no Ensino Médio é
676 um grande discussdo, né? Como parecer de fato trabalho como
677 um principio educativo pra faixa de formacéo integral deles? E a
678 pesquisa foi questionada quando falava pesquisa igual a um
679 principio educativo, porque tem um grupo que diz que nao é
680 pesquisa, € método, ndo € Educacdo Basica, existe uma outra
681 linha que defende que a Educacao Basica, principalmente o
682 Ensino Médio, tem que desenvolver pelo menos a questédo
683 investigativa da pesquisa; enfim, foram essas discussfes ai que
684 nods tivemos. (4)
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Durante o processo de elaboragéo, houve didlogos internos dentro do MEC
e debates no proprio CNE. O forum de coordenadores fez intervencdes pertinentes,
constituindo-se como elemento importante no processo de reformulacdo das
diretrizes, como fica evidente nas coloca¢des dos gestores entrevistados.

O texto das diretrizes passou por audiéncias publicas, tendo uma delas
ocorrido durante um dos encontros promovidos pelo férum de Coordenadores do
Ensino Médio®®. Mas o férum, em ocasido anterior, ja havia realizado alguns ajustes
na proposta. Houve também uma reunido com um especialista, com quem se
discutiu o curriculo promovido pelo MEC e houve também a audiéncia publica
promovida pelo CNE, que foi aberta ao publico, para a qual foram convidadas
associacfes da sociedade civil, entidades representativas, entidades de classe,
entre outras.

Questionamentos de algumas organizacoes e confederacdes foram surgindo
a medida que a proposta de reformulacéo das diretrizes foi tramitando, o que acabou
por protelar sua homologacédo, que ocorreu somente no ano de 2012, apds passar
por adequacdes em seu texto, fato que se deu quase um ano apds a aprovacao no
CNE do Parecer das novas diretrizes, que havia ocorrido em maio de 2011. A
demora na homologacdo da resolucdo corrobora a compreensdo de que varias
foram as disputas no processo de aprovacao do texto normativo.

Comentando sua participacdo no processo de elaboracédo das diretrizes, o

gestor da Bahia se posiciona da seguinte forma:

428 BAmM: Foi importante. No ano de 2010 e no ano de 2011, como
429 existe o Forum de Coordenadores do Ensino Médio que de certa
430 forma durante esses trés ultimos anos, o Férum foi muito
431 financiado pelo MEC, facilitando a vinda dos coordenadores do
432 Ensino Médio pra Brasilia. Entdo, ele teve um papel muito
433 significativo do ponto de vista de que todos tiveram parte na

8 “A proposta foi encaminhada aos membros do Férum dos Coordenadores do Ensino
Médio, que apresentaram, além das sugestfes das Secretarias Estaduais de Educacao, um
documento coletivo discutido na reunido do Forum, realizada em Natal, RN, em 1° de
setembro de 2010. Em seguida, a mesma proposta foi submetida a apreciacdo de
especialistas, que deram suas sugestdes na reunido conjunta com 0s membros da
Comisséo Especial da CEB e da Secretaria de Educacdo Bésica do MEC, realizada nas
dependéncias do CNE, em 17 de setembro de 2010. No dia 4 de outubro de 2010, a
sugestédo de resolucao dessas Diretrizes foi discutida em audiéncia publica, convocada pela
Camara de Educacéo Basica e realizada no CNE, contando com a participacdo de mais de
100 pessoas, entre educadores e representantes de entidades”. PARECER CNE/CEB N°:
5/2011, aprovado em: 4/5/2011
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elaboragdo do documento quando ele foi feito, de certa forma
dialogado com os Estados através dos representantes de Ensino
Médio. Entdo assim, o Forum acaba exercendo essas duas
fungbes, pois ao mesmo tempo em que ele é financiado pelo
MEC, ele ndo estad submisso ao MEC porque, teoricamente, na
coordenacdo do Ensino Médio nos estados, o Estado enquadra o
secretario de Estado, e os secretarios de Estado séo na verdade
aqueles que concedem. Entdo, pra todos os efeitos, ndo somos
um braco, pois somos submissos ao nosso secretario e,
automaticamente, a organizagdo de secretarios ndo concede.
Agora, como o didlogo com o MEC é muito bom e alinhado, ele
facilita muito porque o MEC de certa forma da um respaldo para
0 préprio Foérum, entdo quando foi feita a proposta de
reformulacdo das diretrizes da Educagao Bésica como um todo, a
equipe da Educacgéo Bésica especifica do Ensino Fundamental,
gue veio na necessidade da reformulagdo do Ensino
Fundamental de 9 anos, ja apresentou ai a necessidade também
da reformulacdo das diretrizes pro Ensino Médio. Ai, nesse caso,
entdo, por exemplo, houve reunido nossa do F6rum em que o
presidente da comisséo vinha pra apresentar qual era a proposta
da elaboracao da reformulacdo das diretrizes do Ensino Médio,
entdo ja havia a possibilidade da universidade t4 tendo alguma
interferéncia em algumas das (diferengas apresentadas). Em
outros momentos, o proprio MEC através da assim na época do
diretor (...) também trazia proposi¢cdes do proprio MEC pra poder
interferir na proposi¢cdo do MEC. Foram grupos de estudo dentro
do Férum pra poder analisar e fazer sugestéo, tanto que a forma
do documento vocé vai perceber o que ele tem que ele nado é tdo
novo porgue ele acaba refor¢cando iniciativas que ja estavam na
propria LDB, que tratam do Ensino Médio, tem as normatizagées
do proprio conselho sobre o Ensino Médio da década de 90, em
gue também constam conceitos basicos, como, por exemplo,
contextualizacdo, interdisciplinaridade, avaliagdo nacional,
reeditados numa perspectiva de quem tem necessidade na
multiplicidade de hoje. Mas se vocé pegar o documento do
Ensino Médio, o que a gente reconhece é que, infelizmente, hoje
esse conceito € inexistente, pois eles ndo avancaram na
operacionalizacdo da realidade dos estados. Ai, nesse caso diz
gue essa=essa assim nessa revisdo do documento, a gente fala
gue ele é novo, mas ele tem varios conceitos que ndo sdo tédo
novos assim ja que nos documentos anteriores eles ja existiam.
Mas, de certa forma, eu acho que o Férum teve uma iniciativas
dentro dessa interlocucdo que envolvia MEC e que envolvia o
Conselho Nacional de Educacéo.
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A gestora do Espirito Santo, ao fazer uma analise sobre sua participacdo no

processo de elaboracdo das diretrizes curriculares para o ensino médio, fala dos

encontros que o férum participou em que a pauta era a elaboracdo das novas

diretrizes, como fica evidenciado no trecho que reproduzimos abaixo.



68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96

ESf: Entdo a gente participava do Forum Nacional de
Coordenadores do Ensino Médio, né, em particular, eu era da
comissdo nacional, entdo a gente vinha mais. Eram quatro
encontros do FOrum, e a gente vinha um pouco mais como
comissdo, a gente teve oportunidade de participar de reunides
com o Conselho Nacional de Educacéao, de reuniées com grupos
de universidades e de especialistas, né, consultores, sei Ia,
pesquisadores das universidades sobre o Ensino Médio. Tivemos
varias discussdes no Forum sobre as diretrizes, né, sobre a
guestdo da fundamentacdo de que o Ensino Médio estd nas
diretrizes (ciente) dentro dessa cultura, desse trabalho da
tecnologia, né? Entdo a gente fez muitos debates, participamos,
propusemos, né, inclusive a partir desse principio a grande
preocupagdo que a gente sempre teve € exatamente essa de
saber da minha participagdo. Tava virando uma conferéncia. Foi
isso, né, a participacdo de varios (6rgdos) nacionais. Foram
reunides com (...) (muito status também). Cada coordenador foi
convidado a levar essa discussdo ao Estado, né? NOs
mandamos pra todas as escolas a versdo preliminar das
diretrizes pra contribuicdo, demos endereco do MEC direto pra
gente ndo ter que ir la na proposta da escola, né? Algumas
escolas enviaram suas contribui¢cdes, superintendentes regionais
de educacdo, e a gente fez algumas discussfes nas regionais
sobre as diretrizes, e aqui com os coordenadores, né, tentando
fazer sempre a contribuicdo do olhar que a gente tem a partir do
trabalho na escola, né, daquilo que é tratado como 0 nédo no
mundo ideal, mas no mundo real um possivel caminho pra se
melhorar ai a aprendizagem do Ensino Médio. E, além disso, eh::
(1) que que eu ia falar? (2) (...) acho que é isso que eu ia falar.
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A gestora destaca as estratégias adotadas para fazer com que as

discussdes chegassem as escolas de seu Estado. E também comenta que, em

certas ocasides, as discussdes para a elaboragdo das novas diretrizes tomaram a

tonica de conferéncia.

Ja a gestora de Santa Cataria coloca que houve no seu Estado discussao

entre os diretores e assessores da Secretaria de Educacgéo. O processo foi realizado

por meio de Minuta das Diretrizes que o MEC enviou e depois foi encaminhado as

Geréncias Regionais de Educacéo para conhecimento da reforma e, dessa forma,

ocorreriam a mobilizacdo e o debate com a sociedade. Alguns dos segmentos do

Orgéo participaram dessa discussao.
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8.2 PONTOS DE EMBATE QUE SURGIRAM NO PROCESSO DE FORMULACAO
DA RESOLUCAO

Nota-se, na fala dos gestores, que uma das dificuldades no processo de
elaboracdo das diretrizes consistiu em conciliar as véarias correntes, as varias
concepcgOes em torno do curriculo e do Ensino Médio de uma forma geral. Havia
preocupacdes sobre como seria a estrutura das novas diretrizes, se permaneceria
com as trés é&reas do conhecimento existentes nos modelos anteriores, se
permaneceria com a questao das habilidades e competéncias que eram a marca das
diretrizes aprovadas em 1998, que haviam sido duramente criticadas.

Nesse panorama de questionamentos e discussdes, houve a clareza de que
as novas diretrizes ndo poderiam ser apenas atualizacdes e que ndo se tratava
apenas de uma atualizagdo, uma vez que, na verdade, ndo havia como fazer uma
atualizacdo com conceitos comprometedores para a concepcdo de educacdo no

Ensino Médio que se tem hoje, que sdo os conceitos de habilidades e competéncias.

650 RNf: Bom, a dificuldade ¢é que a gente tem que ter assim
651 bastante consciéncia de que vocé nao ta fazendo pro seu
652 mundo, pro seu canto, pro seu estado, vocé ta fazendo um
654 documento que tem que atender de Norte a Sul, de Leste a
655 Oeste, né? Entdo assim vocé tem que abrir a mente, trazer o
656 Brasil como um todo, essa diversidade imensa daqui, e ndo se
658 prender a seu Estado, porque vocé se prende a sua localidade e
659 ela perde esse vigor, ela perde essa forca, né, e ai essas vozes
660 que construiram esse documento foram importantissimas porque
661 foram assim discussdes acaloradas, mas que traziam um pouco
662 de cada canto do Brasil. E, assim, o documento conseguiu, acho,
663 atender a todo o Brasil, exatamente por isso, porque foram
664 permitidas as vozes nado sO, de determinadas regides, de todas
665 as regides do Brasil. E o Sul, (...) também tem um documento
666 desse, né? .

Outro ponto de embate destacado nas falas dos gestores foram as areas do
conhecimento, a principal delas em torno da Matemaética, pois existia um embate se
ela continuaria na area em que estava, ou se constituiria uma area separada. Outra
questdo evidenciada foi a definicAo com relacdo & ampliacdo da carga horaria do

ensino médio para, pelo menos, trés mil horas.
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A emenda constitucional 59 também aparece como motivo de embates no

processo de formulagéo das novas diretrizes e, na fala do gestor de Goias, podemos

notar essa preocupacao.

1459
1460
1461
1462
1463
1464
1465
1466
1467
1468
1469
1470
1471
1472
1473
1474
1475
1476
1477
1478
1479
1480
1481
1482
1483
1484
1485
1486
1487

GOm: Olha, uma parcela muito significativa dos estudantes
brasileiros que tém 17 anos ou (.) estdo no Ensino
Fundamental. Um ndmero muito significativo esta fora do
sistema educativo e j& abandonou a escola — evidentemente
gue agquela emenda entre aspas resolve o problema desses que
estdo fora do sistema — mas ela ndo resolve um problema que é
grave porque na medida em que eu defino que ndo é o Ensino
Médio mas é a data de corte, ela coloca um problema grave que
precisa ser pensado pra educacao brasileira, quer dizer, que é
exatamente esse que eu tava pontuando, porque a maioria do
ensino daqueles que concluem o Ensino Médio hoje, eles o
concluem com 18, 19 20 até 25 anos, né? E quando nédo
concluem, caso de uma parcela significativa desses jovens na
educacdo de jovens e adultos, entdo a Emenda 59 tem
aspectos altamente positivos, ndo €, ndo (desconheco) de
forma nenhuma, mas ela ao (1) (1) fazer a opcao por idade, ela
nao colocou no centro do debate o Ensino Médio, né, no
sentido entdo de que eu vou focar aqui no Ensino Médio porque
se nds formos pensar na prética, a maioria dos estudantes de
Ensino Médio ficou fora da Emenda 59 e ai isso é um neg6cio
terrivel porque assim o numero de alunos que chega ao Ensino
Médio sem defasagem de idade e série é muito pequeno
entende. E até maior o nimero de alunos que chegam ao
Ensino Médio com defasagem de idade e série, portanto, ele ja
ficou retido por mais séries ou ano |4 no Ensino Fundamental.
Ai ele chega ao Ensino Médio e o primeiro ano tem um gargalo
terrivel no Ensino Médio brasileiro, entdo ali ja vai outra leva de
estudantes que saem da escola entdo de tal forma que essa
defasagem de idade/série no Brasil € muito complicada.

O gestor analisa a emenda 59 como algo que melhora por um lado o Ensino

Médio, ajudando a garantir o financiamento até os 17 anos, mas, por outro, faz com

que parcela significativa dos estudantes que n&o estdo na idade adequada fiqguem

fora do sistema. Dessa forma, a opc¢éo por idade e nédo pela etapa de escolarizacao

acarreta a ndo cobertura total dos jovens desescolarizados e apenas muda de lugar

0 problema da n&o cobertura.

Ponto importante a ser destacado durante a tramitagdo das Diretrizes do

Ensino Médio foi a solicitacdo de inclusdo de disciplinas e de tematicas, o que tomou

parte significativa das discussdes nas audiéncias publicas. Na fala dos gestores, a

7

introducdo de disciplinas obrigatérias € uma pressao recorrente sobre o Ensino
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Médio, e o momento de reformulacdo das diretrizes foi um cenario onde essas

solicitacdes puderam ser colocadas:

707 RNf: Esse € um pouco dos problemas. Porque todo mundo quer
708 lancar uma disciplina e o curriculo escolar ndo suporta mais tanta
709 coisa. O jovem ndo da conta das 13 disciplinas, e ai é isso, €
710 aquilo e lalala, que as vezes, por exemplo, a musica, ela pode
711 estar inserida na arte, né, mas ai tem um documento que quer
712 que a musica seja exclusiva. ai tem, (.) sei l4, outra disciplina
713 que o pessoal quer que a fila comece a elencar como disciplina.
714 Mas que na verdade ndo é quantidade de disciplinas que tem
715 que melhorar sua formagéo, ndo é? E como essas disciplinas,
716 como esses contetdos podem chegar junto de vocé? Eu sempre
717 penso quando os professores de Arte chegam ao aluno e
718 reclamam da professora de s6 duas aulas e, ndo sei o0 que |a!
719 Nao, sim, as duas aulas estdo na estrutura curricular, mas na
720 verdade ndo sdo nem as aulas, porque a partir do momento em
721 que vocé tem esse universo, vocé pode trabalhar a histéria da
722 arte, vocé trabalha a literatura, de cordel, no cordel, com os
723 professores de lingua portuguesa, com o professor histéria, € a
724 deixa de ter duas aulas, o universo € mais (...) (Gestor do Rio
725 Grande do Norte)

O proprio MEC, em conjunto com o CNE, tem inUmeros pareceres contrarios
a introducao de disciplinas obrigatorias. Nas diretrizes anteriores, de 1998, ndo havia
indicacao de disciplinas, somente das grandes areas do conhecimento. O Conselho
optou por nomear as disciplinas nas novas diretrizes — segundo 0s gestores — como
uma forma de barrar a quantidade de pedidos para inclusdo de disciplina. Para os
gestores, essas areas podem ser trabalhadas nos conteudos das disciplinas ja
existentes que podem ser tratados de forma diversificada e diferenciada em cada
escola, que tem autonomia para definir esses conteldos e essas tematicas como

parte diversificada do seu projeto politico-pedagégico do curriculo. &

104 ESf: Entdo, uma questdo, né, que apareceu nas diretrizes,
105 porque também no Ensino Médio era tudo que eu ia falar antes,
106 né? A, a gente nao conseguiu ainda minimamente uma proposta
107 nacional para o Ensino Médio noturno, né, uma grande
108 preocupacdo que a gente tem é com o que:: eu vou chamar de

8 Como exemplo dessas solicitagdes na audiéncia, podem ser destacadas reivindicacdes
por parte da Associagdo Brasileira de Economia, Associagdo Brasileira de Psicologia, e o
Sistema S também apresentou proposta no sentido de ampliacdo da carga horaria em mais
um ano letivo com relacdo a profissionalizacdo do Ensino Médio, entre outras solicitacdes.
Anotacdes da pesquisadora, realizadas durante a audiéncia publica em 4 de outubro de
2010 no CNE.
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109 boatos pedagogicos sobre o fim do Ensino Médio noturno
110 regular, né, uma defesa que existe ai, ou uma pseudodefesa,
111 porque ndo existe nada formalizado em relagéo ao fim do Ensino
112 Médio em detrimento da EJA, né, e eu acho que tem que existir
113 as duas formas de oferta, que é a EJA, mas ndo pode abrir mado
114 de forma alguma do Ensino Médio noturno regular, né. E esse é
115 um debate que o Forum tracou. A outra questdo forte das
116 diretrizes e muito forte foi a questdo do curriculo, que impacta
117 diretamente na forma de oferta do Ensino Médio, né, é uma
118 quantidade exorbitante de disciplinas, a gente sabe que existe
119 tramitando ai no Congresso milhares ai de projetos pedindo pra
120 inserir disciplina no Ensino Médio, como se inserir uma disciplina
121 de Cidadania fosse de repente transformar o pais, né, entdo a
122 gente tem um curriculo, uma matriz curricular extremamente
123 fragmentada no pais. Existe uma discussao, nés fizemos muitas
124 discussfes a respeito da carga horaria do Ensino Médio, da
125 preocupacdo que a gente tem, né, de como fazer caber mesmo
126 tudo isso em 800 horas e agora a gente t4 buscando ampliar pra
127 1000 horas.

A questdo do Ensino Médio noturno constitui um importante desafio para o
Ensino Médio. O CNTE questionou os 20% de carga horaria optativa para o Ensino
Médio noturno, prevista na proposta inicial, pois entendeu que o Ensino Médio
noturno ja é fragilizado e que a previsdo desses 20% como carga horaria optativa

seria uma forma de fragilizar ainda mais a educacéo noturna.

557 BAm: Teve, a=a uma coisa que se destaca na minha opinido, que
558 €& o tratamento sobre a questdo da oferta do Ensino Médio
559 noturno. Esse é um problema conflitante, dizem ai talvez em
560 Brasilia que foi 0 que chegou ao nosso conhecimento na Ultima
561 reunido que nos tivemos no Férum justamente o (impositivo)
562 para a assinatura da homologacdo do ministro, foi justamente
563 isso, porque ndo trazia claramente o que é essa relagdo do
564 noturno. E um ponto fragil que nés temos hoje na oferta, porque
565 n&o ha problema na oferta do Ensino Médio noturno. No geral, o
566 noturno é uma especificidade ainda mais critica do que o Ensino
567 Médio como um todo. E ai (3) como ndo hd uma definigéo clara
568 pra isso, ficou definido que quando existe um precedente na
569 legislacdo nacional e hA uma parcela de carga horaria, ela pode
570 ser ndo presencial. Mas ndo apresenta como deve ser
571 (presencial). O ndo presencial ( ) tem sido orientado para
572 ser estudo a distancia, também nao ta posto, entdo sobre esse
573 ponto de (20% da carga horéria) talvez tenha que ser feito um
574 ponto de maior discussédo, o que impediu até hoje a homologacgéo
575 do documento, mas me parece que na nossa Ultima reunido
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576 houve um entendimento pelo menos consensual, em que se
577 chegou ao meio termo de que essa oferta de estudos nao
578 presenciais pode ter uma variedade muito grande, dependendo
579 de cada variedade local de cada estado, e que isso vai
580 possibilitar na verdade a (vinda) do documento em termos finais,
581 que é a homologacéo do ministro para o Ensino Médio. (3).

Ensino Médio noturno, da forma como estava proposto, contribuiria
para que as Diretrizes ndo fossem homologadas em 2011. As opc¢des foram téao
divergentes que se decidiu retirar do texto os pontos discordantes. Assim, subsumiu-
se a resolucdo sobre aulas ndo presenciais que poderiam ser ofertadas para o
Ensino Médio noturno. O entrevistado do estado da Bahia fala que essa modalidade
de oferta j& é fragilizada, e o ensino a distancia poderia aumentar ainda mais essa
situacgao.

Perguntado sobre o que significariam as mudancas nas Diretrizes, o
entrevistado de Goias destaca a autonomia das escolas. Portanto, estas diretrizes
avancam no sentido de romper com a gestdo centralizada, permitindo o didlogo
dentro das unidades escolares em situagcbes concretas, com seus problemas e as
suas possibilidades de resolugcédo, como pode ser observado no trecho reproduzido

abaixo;

1522 GOm: As diretrizes de certa forma refletram muitas das
1523 discussdes e dos debates que n6s fizemos a época em torno
1524 do Ensino Médio brasileiro. Agora elas refletem uma linha que
1525 eu acho que é a melhor linha adequada, pois h& aqui em
1526 curso um grande embate — eu td usando a expressdo embate
1527 porque ela é resultado do debate, né, portanto, ndo € sé debate
1528 aqui — ha um grande embate em torno da educacgéo brasileira
1529 entre uma leitura que eu vou chamar de centralizadora (.) e
1530 uma outra que eu vou chamar de linha da autonomia. E isso
1531 acontece em outros momentos da histéria da educacao
1532 Dbrasileira, havendo de forma muito forte uma tentativa de
1533 centralizar tudo, entdo agora eu vou ter que decidir o que cada
1534 aluno brasileiro vai aprender em tal série, em tal ano, em tal
1535 curso, né? E se contrapondo a ideia de diretrizes porque a ideia
1536 de diretrizes é a seguinte, olha, tem um (custo) de elementos
1537 que sdo uma espécie de espinha dorsal pra diversidades e
1538 situacdes que eu enfrento ndo pais na dimenséo do Brasil, com
1539 as caracteristicas do Brasil, pra que as escolas exercam a sua
1540 autonomia, desenvolvam projetos politico-pedagogicos
1541 relevantes, néo sei mais o que e tal e eu tenho isso de um lado
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1543 centralizar todas as decisdes num projeto nacional.
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Para o gestor, a tentativa de centralizacdo pode ser percebida no ensaio de

criar um documento nacional que estabeleca as Expectativas de Aprendizagem, mas

essa intencdo para o entrevistado ndo se restringe somente a essa tentativa.

Considera ele que esse tipo de acdo ndo condiz com a ideia de diretriz, que seria

dar linhas gerais, dar autonomia para as escolas que, no caso do Brasil, apresenta

realidades diversas. O entrevistado prossegue, argumentando que o problema do

Ensino Médio no Brasil ndo se limita a alteracdo de diretriz, posicdo essa, segundo

ele, assumida nas reunifes que tiveram como pauta a reformulacdo das diretrizes,

conforme segmento a seguir.
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GOm: Falei isso numa reunido nossa e eu dizia que o problema
da escola brasileira ndo eram exatamente estas diretrizes que
nés estamos discutindo e criticando. E de fato as criticas que
nos faziamos eram procedentes, ndo t6 dizendo que nao eram,
mas eu digo que a escola brasileira ndo vive essa diretriz. Se
vocé for observar, a grande maioria das escolas brasileiras exige
na pratica cotidiana muito mais sobre a ética da 5692, que é a
LDB da época da Ditadura, do que sobre a 9394, que é a LDB
gue estd em vigor. E, portanto, ela se reporta muito mais a
pratica do que aquele momento em que vocé tinha uma grade
nacional ndo sei o que e tal do que a essa de uma coisa € como
agora vocé nao tem uma grade nacional com num sei mais o que
0 que que vocé faz? Vocé segue o livro didatico. Entende? E ai
guem decide ou quem passa a decidir sobre curriculos e outras
coisas mais sao as editoras, os editoriais e isso € verdadeiro.
Alguém um dia queria estudar o poder politico que tem o livro
didatico no Brasil, politico-financeiro. Eu td6 dizendo porque é s6
vocé observar o descompasso entre o Brasil ser um dos maiores
paises do mundo, ter uma das maiores industrias de impressao
de livro do mundo e ter um percentual pequeno da nossa
populacdo que consome livro no sentido de adquirir livros, num
€? Quer dizer, a industria do livro didatico tem um poder
fenomenal, entende, e, as vezes, portanto, aquilo que acontece
na educacdo brasileira € mais tributario, deve mais ao livro
didatico do que as diretrizes curriculares nacionais, por exemplo.
Eu repito, acho que as diretrizes elaboradas pra aquele momento
foram assim: primeiro, que ela avangava em relacdo as diretrizes
gue estavam em vigor; segundo, que ela dava condicbes
concretas pras escolas repensarem o Ensino Médio e criava
condicbes adequadas pras escolas repensarem o Ensino Médio.
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A necessidade de inclusdo de disciplinas solicitadas no processo de
elaboracdo das diretrizes aponta para uma relagdo com o que observa o gestor
sobre a industria do livro didatico.

De forma geral, podemos observar que o processo de reformulacdo das
diretrizes curriculares para o ensino meédio ndo apresentou, de forma tdo nitida, os
embates como o0s que vivenciamos a época da formulacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo 9.394/96, como o da relacdo entre publico e privado, ensino
laico e religioso, resguardadas as proporcdes entre uma lei e uma resolucao, caso
aqui analisado®. De todo modo, podemos destacar pontos que ultrapassam o
debate e constituem em si embates. Séo eles: i) a questdo do livro didatico como
determinante do curriculo; ii) habilidades e competéncias que saem no texto da lei,
mas que ainda sao percebidas na fala de alguns dos gestores entrevistados; iii) 0
ensino médio noturno como algo suprimido da resolucao para, justamente, evitar-se
0 embate, postergando o problema; e iv) questdes que envolvem o financiamento
do ensino médio, que aparecem nos debates mas néo estdo registradas no texto da
resolucao.

O debate sobre as diretrizes para o Ensino Médio ocorreu no mesmo
periodo em que se propbés o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). O Ensino
Médio Inovador vem com alguns principios que flexibilizavam o curriculo do Ensino
Médio, fato sobre o qual as Diretrizes precisavam refletir, 0 que ja era tido como
estratégias positivas adotadas no Ensino Médio Inovador. As mudancas que o
ProEMI coloca foram basicamente a ampliacdo da carga horaria, a inducédo do
professor para a dedicacdo exclusiva e a necessidade de a prépria escola discutir

sobre o seu projeto politico-pedagogico.

8.3 O PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR NA AVALIACAO DOS GESTORES

O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) € uma das a¢des do MEC com

relacdo ao curriculo do Ensino Médio e foi pensado para funcionar por adeséao das

8 para uma andlise do embate politico ocorrido no processo de elaboracdo da LDB
9.394/96, ver Rocha (1993).
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unidades escolares que assumem alguns compromissos®. A acdo ou programa
propbe a reestruturacdo curricular para o Ensino Médio, que deve propiciar um
ambiente de discussdo dentro das escolas. Um dos pontos positivos apontados
pelos entrevistados nesse programa diz respeito a necessidade de as escolas
criarem espacos de reflexdo sobre a realidade, sobre o curriculo bem como sobre as
formas de tornar o curriculo mais integrado as outras atividades da escola. Trata-se
de uma proposta que deve partir da escola e ndo de uma imposicédo do Ministério da
Educacao, pelo menos essa é a intencédo da proposta, dizem os entrevistados.

Os recursos para o ProEMI s&o restritos, o que dificulta a viabilizacdo de
acOes mais amplas. A fala da gestora do Espirito Santo revela essa dificuldade.

311 Y: Em relagdo ao Ensino Médio Inovador, como est4 sendo sua
312 implantagdo?

313

314 ESf: Entdo, a gente ta com uma preocupagdo muito grande na
315 elaboracdo dos projetos. Pra nés a etapa mais importante ndo €
316 a execucdo, é a elaboragdo dos projetos. E a preocupacdo da
317 escola, né, sem desmerecer nenhum macrocampo ali colocado
318 cultural artistico, € que ela tem que trabalhar, né, aproveitar a
319 oportunidade do Ensino Médio Inovador pra garantir a melhoria
320 da aprendizagem. Nem sempre vocé fazendo um teatro, garante
321 a melhoria da aprendizagem, que pode ou ndo garantir. Entdo a
322 gente t& com uma preocupacdo muito grande na elaboragéo do
323 projeto da escola para o uso do recurso com qualidade, que isso
324 seja feito de forma a ser revertido mesmo em aprendizagem e
325 Ensino Médio. E o investimento que tem é esse, ndo é, que tenha
326 depois um retorno tanto econémico positivo quanto um impacto.
327 E a gente fez entdo o seguinte movimento: (atualizando todas) as
328 regionais, apresentamos a versdo preliminar, e elas ja estdo com
329 isso l4. Agora a gente t4 atualizando. Chegou semana passada o
330 oficial e a gente ta atualizando pra pedir que ele indique as
331 escolas a partir da realidade que ele vé, né, e pelos critérios ali
332 colocados, qual escola poderia desenvolver um bom projeto e,
333 uma outra coisa, a gente ndo vai ter o inovador pra metade da
334 escola, n6s vamos ser ou a escola toda ou a gente nao

8 “O Programa Ensino Médio Inovador- ProEMI, instituido pela Portaria n° 971, de 9 de
outubro de 2009, integra as ac¢des do Plano de Desenvolvimento da Educac¢do — PDE, como
estratégia do Governo Federal para induzir a reestruturagcéo dos curriculos do Ensino Médio.
O objetivo do ProEMI é apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares
inovadoras nas escolas de ensino médio, ampliando o tempo dos estudantes na escola e
buscando garantir a formacgé&o integral com a insercdo de atividades que tornem o curriculo
mais dindmico, atendendo também as expectativas dos estudantes do Ensino Médio e as
demandas da sociedade contemporéanea. [...] A adesédo ao Programa Ensino Médio Inovador
€ realizada pelas Secretarias de Educacdo Estaduais e Distrital, as escolas de Ensino Médio
receberdo apoio técnico e financeiro, através do Programa Dinheiro Direto na Escola -
PDDE para a elaboracdo e o desenvolvimento de seus projetos de reestruturacdo
curricular.” Cf. em <www.mec.gov.br>. Acesso em 10 ago. 2012.
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335 consegue entender como vai haver uma escola partida ao meio,
336 que vai virar duas escolas, né; e para o Inovador, para as acdes
337 previstas nos macrocampos, eles sdo ja dialogam totalmente
338 com os projetos nas escolas, entdo a escola vai ter um
339 financiamento e vai conseguir, no nosso entender, fortalecer e
340 garantir até financeiramente melhor trabalho, melhor
341 direcionamento, até com consultoria que seja na restituicdo
342 curricular ai desse Ensino Médio. E quem sabe a gente vai ter
343 uma boa surpresa, entdo a nossa, em janeiro, a escola t4 de
344 férias, mas o diretor ndo, pra tratar da elaboragéo desse projeto.

No Estado do Espirito Santo, a gestora fala que ndo houve adesdo na
primeira versdo do Programa Ensino Médio Inovador e faz também uma critica sobre
a adesao apenas de parte da escola ou de algumas séries do ensino médio. Na
visdo da entrevistada, ou a escola toda faz a ades@o ou ndo tem como viabilizar as
mudancgas em apenas partes da escola. A gestora afirma que as acdes previstas nos
macrocampos do ProEMI ja dialogam com o0s projetos das escolas, e o
financiamento que advém da adesao fortalece o trabalho. Conclui sua fala com um
posicionamento de otimismo para as propostas que estdo sendo elaboradas em seu
Estado.

O gestor da Bahia tras uma ponderacao relevante ao comentar sobre o
ProEMI. Perguntado sobre os pontos positivos e negativos do programa, fala que em
sua visdo que o financiamento para as escolas que fazem a adesdo sdo um ponto
positivo, uma vez que as escolas passam a contar com um recurso a mais para

investir. Como ponto negativo, o gestor diz que:

357 BAm: Quando vocé se inclui nesses programas, sejam eles quais
358 forem, Mais Educacéo, projeto Inovador, Fundamental e Ensino
359 Médio, a contraparte do Estado sempre é pessoal, e em
360 contrapartida ao financiamento do MEC, o Estado tem que
361 garantir a ampliacdo do quadro de professores pra poder garantir
362 a execucdo dessas atividades. E justamente o ponto fragil hoje,
363 independentemente de o programa (ter) ou ndo, o Estado ja
364 manda um quadro de pessoal. Nenhum Estado do Brasil hoje
365 tem um quadro de professores suficientes pra atender a essas
366 demandas, e quando vocé cria um programa, significa dizer que
367 o Estado vai ter que disponibilizar mais professores pra aquela
368 demanda. E isso quer dizer que vocé t4 criando uma nova
369 demanda, uma que ja ndo é pedida, e esses programas, nenhum
370 deles prevé na verdade financiamento de quadro de pessoal.
371 Entdo eu acho que é um ponto mais fragil, que vocé pode
372 observar que ai falo com uma base de dados nesses casos que
373 eu ainda acho que é pessoal. Vocé ndo tem financiamento (de
374 pessoal). Ai tem o chamado limite prudencial dos estados, tem a
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375 lei de responsabilidade fiscal, que limita contratacbes. Entdo,
376 quando vocé atinge um teto tal de limite, independentemente da
377 sua caréncia ou ndo de professores, vocé nao pode contratar
378 mais professores por essa caréncia. Entdo, o programa € bom? E
379 o financiamento é bom? E, existem escolas, diferentes escolas,
380 que ndo tém recurso absolutamente nenhum, e se conseguir um
381 programa desses,elas recebem recursos num volume
382 significativo. Por outro lado, existe escola que ndo consegue
383 arrecadar esse recurso porque a demanda seria ter professores
384 pra poder executar esse dinheiro, porque ndo tem professor.
385 Entao, seria um ponto fragil a questdo do pessoal, a politica do
386 pessoal.

A contrapartida dos Estados na adocdo do ProEMI, com a ampliacdo da
carga horaria e a permanéncia do aluno na escola, faz com que se amplie,
automaticamente, na mesma propor¢do, a demanda de professores, o que nao é
algo facil para o Estado, tanto por questdes de empecilhos na realizacdo de
concursos publicos como na contratacdo de estagiarios, o que inviabiliza a
continuidade nas acdes que a Secretaria promove.

Indagado sobre os pontos positivos e negativos do programa ensino médio
inovador, o gestor de Goias destaca que a ideia, a proposta € boa, mas, pela forma
como vem sendo executada, cabem ressalvas. O ponto positivo para ela €, de longe,
a questdo de perceber a necessidade de inovar, de fazer diferente, repensar o
Ensino Médio que temos no Brasil, sua estrutura e a forma. O ponto negativo é
explicitado abaixo.

848 GOm: E a informac&o que eu tenho é que tem um programa do
849 Unibanco, e eu repito pra vocé, eu ndo t6 dizendo que é um
850 programa ruim, ndo t6 sO dizendo. Se for um programa
851 padronizado do Instituto Unibanco, ele foi o Unico dessas
852 organizagOes ligadas a Bancos, a grandes empresas, essa coisa
853 toda, que trabalhou ou pelo menos tentou trabalhar com o Ensino
854 Médio ao longo do periodo. Se vocé for pegar a fundagcédo Ayrton
855 Senna, uma ampla série de instituicdes, como a Itad Social e ndo
856 sei mais 0 que, e todos os seus recursos no Ensino Fundamental
857 por aquelas razdes Obvias que eu ja Ihe disse, entdo o Unibanco
858 foi 0 Unico que estabeleceu como foco o adolescente, portanto,
859 por tabela, o Ensino Médio. Aquele programa desenvolvido pelo
860 Unibanco tem as caracteristicas desse instituto e incorpora-lo ao
861 Ensino Médio Inovador ndo me pareceu a melhor politica, repito,
862 nao t6 aqui fazendo uma campanha, sé acho que, desculpe eu
863 falar assim, s6 acho que uma coisa tem que ser uma coisa, outra
864 coisa tem que ser outra coisa, entende? E 0 que nés queriamos
865 com o Ensino Médio Inovador eh () ndo era incentivar o
866 Unibanco (1) repito ah acho que jogou um papel importante,
867 inclusive, o instituto Unibanco, para o tema e ndo sei mais o que,
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868 mas ndo é incentivar o Instituto Unibanco o que nés queriamos
869 para o Ensino Médio Inovador, queriamos era incentivar as
870 escolas. Isto € muito diferente, porque ai eu chegar la (pra vocé
871 e PowerPoint pronto e faz isso aqui chegar com ( ) PowerPoint
872 pronto e faz) isso aqui € o que sempre foi feito, se vocé for pegar
873 a gestdo das secretarias, quando eu entrei la no Ensino Médio
874 era desse jeito, era so6 faz isso ai, 0 menino faz um relatério, se
875 vocé fez isso, ai as escolas fingiam que faziam aquilo e
876 mandavam o relatério dizendo que haviam feito aquilo, e eu
877 assinava o relatorio dizendo lindo, maravilhoso, mas enquanto
878 isso, tava o desastre ai constatado no numero de evaséo, de
879 repeténcias de num sei mais o que e tal. E para isso que eu td
880 chamando atengdo, ndo €? Se o MEC quisesse incentivar o
881 instituto Unibanco e ndo sei mais o que, ele teria outros
882 mecanismos pra fazé-lo e ndo pegar 0s recursos que tavam
883 pensados pelo Ensino Médio Inovador. Essa € a Unica questao
884 que eu pontuo, né?

Essa possivel alteracdo, ou melhor, a vinculagdo a um Instituto, na visdo do
entrevistado, pode vir a comprometer os objetivos iniciais do programa®.

O gestor da Bahia fala que na primeira vez o Estado dele teve a adeséo ao
Ensino Médio Inovador de quatro escolas e que para o ano de dois mil e doze,

pretende ampliar.

398 BAm: Pra 140, porque assim (se tivesse dentro) da rede como
399 esta sendo programado. Mas eu acho que € bom, interessante,
400 assim noOs apresentamos um relatorio, a nossa experiéncia foi
401 muito boa, mas nés finalizamos ( ) relatérios, porque a
402 deficiéncia do quadro de pessoal € um ponto, um calcanhar de
403 Aquiles. E seja essa ou outra proposta, ela nao é exclusiva do
404 Ensino Médio Inovador ndo, mas, que se a gente ndo pensar
405 hoje numa politica de pessoal de alguma forma com o apoio do

% “Criado pelo Instituto Unibanco em 2007, o projeto Jovem de Futuro é uma ac&o de

gestao escolar para resultados que oferece as escolas publicas do Ensino Médio apoio
técnico e financeiro para que, em um periodo de trés anos, seu desempenho seja
melhorado substancialmente. Durante seu periodo de validagdo, o projeto gerou excelentes
resultados para as escolas participantes e consolidou-se como uma tecnologia viavel para
reproducdo em larga escala. Por isso, em 2012, torna-se politica publica e sera transferido
para seis redes de Ensino Médio dos seguintes Estados: Ceara, Goids, Mato Grosso do Sul,
Par4, Piaui e Sao Paulo. Essa transferéncia é fruto da integragdo do Ensino Médio Inovador
— projeto do MEC destinado a promover um processo de mudanca no Ensino Médio Publico
do Pais — com o Projeto Jovem de Futuro. Entre 2012 e 2016, estima-se que 3 milhGes de
jovens, de 3.715 escolas do Brasil, serdo beneficiados. Desse modo, a principal intencéo
nesse processo € melhorar os indicadores de qualidade (Ideb) dos sistemas publicos de
ensino e aumentar os indices de aprovagao das escolas.” Conferir em: www.consed.org.br,
acesso em 10 ago. 2012.
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governo federal, as universidades ndo conseguem atender a
demanda da ampliacdo dos professores.
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A Gestora do Rio Grande do Norte ao comentar sobre o ProEMI, mostra-nos

que:
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Y: Quanto ao Ensino Médio Inovador, o estado fez adesédo a
primeira versdo ou como é?

RNf. Fizemos, fizemos num  primeiro momento com (0ito)
escolas, o processo foi perdido também. E nds adotamos essa
politica no estado, ndo é, ela ndo é imposta, t4? Pode ser
(inserida) até numa escola de Ensino Médio e, ou naquelas que
tém uma matricula no Ensino Médio. Nos costumamos fazer uma
apresentagdo rapida do que é, vamos a escola, apresentamos,
digo o que tem que ser feito e dizemos o que tem que assumir
como responsabilidade. Entdo, naquele primeiro momento, de
novo nos trabalhamos e nds inserimos outras escolas no
processo, né, 2010 é verdade. E ai elas comecam, 2009, por
enquanto ta sendo (). Né, semana passada ela em principio
era o primeiro F6rum do Ensino Médio Inovador no estado.
Entdo, assim vocé fica impressionado como também quando
vocé da a voz para o professor, certo, porque, as vezes, vocé
ndo da voz, chega, sai da secretaria, determina as coisas, ai ele
acaba nao fazendo e acaba ndo se envolvendo. Na hora que
vocé permite esse individuo, esse sujeito, participar, ser sujeito
da acao, ai ele faz.

A gestora, ao ser questionada sobre a operacionalizacdo do Ensino Médio

Inovador, no tocante a dedicacao do professor, coloca que
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RNf: Ah!, t4 certo. Quando eu consegui, eu acho que no Estado,
porque, ou esse professor tem 30 horas ou ele tem 60 horas. Se
ele tem 60 horas, tudo bem, ele pode ficar na escola direto, n&o
€, porque ele tem 60 horas. Mas mesmo assim eu nao posso
dizer que ele é dedicacdo exclusiva porque ele tem duas
matriculas. O professor que tem trinta horas, ele tem trinta horas
do municipio, trinta do estado, ta, entédo é dificil. O que foi que o
estado fez? Olhe, pra incentivar o professor, nés colocamos dez
horas suplementares. Dez horas de (suplementacdo). Pra ele ( )
suplementar financeiramente. Entdo ele ganha 10 horas a mais
no contracheque dele pra trabalhar diferenciado. Entdo, mas ele
€ obrigado, ele vai ter que achar algum momento pra ficar
envolvido na escola, pra ser o articulador dentro da escola. E isso
pro grande pardmetro. E ndés nado oferecemos s6 para o
coordenador da escola, nés temos o0s professores que estavam
naquilo, todos os professores que estavam sendo envolvidos
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799 naquele momento com o Ensino Médio Inovador, t4? Agora, uma
800 coisa dificil é trabalhar com o Ensino Médio inovador. Dentro da
801 escola, vocé tem que separar a questdo dessa turma que
802 trabalha no Ensino inovador daquela ali ndo trabalha no Ensino
803 Inovador, entdo é bem interessante.

A gestora destaca que algumas escolas adotaram o ProEMI, apenas em
alguns turnos ou em apenas alguns das séries do Ensino Médio, como pode ser
observado no trecho seguinte, em que a gestdo opta por incluir apenas o primeiro

ano do ensino médio no programa.

827 RNf: Entdo, nés fomos, e a orientacdo do MEC inicial foi que
828 fosse gradativo, né? Entdo o estado optou pelo ( ). Entéo
829 ndGs vamos hoje desse ano pra segundo ano, mas essas escolas
830 que vao entrar agora, nés ja estamos pensando em colocéa-las
831 nao com todo o seu terceiro ano que ja esta saindo, né, mas pelo
832 menos com o primeiro e 0 segundo ano.

833

834 Y: Agora vocés vao pra quanto?

835

836 Af: Agora porque é 10% total da rede, né, nés temos 91 escolas,
837 () 29 uma referida de 18 escolas. E a prioridade foi aquelas que
838 ja desenvolvem a proposta do noturno, né? Pra que eles
839 pudessem também se fortalecer financeiramente. .

O ProEMI assume caracteristicas distintas nos diferentes Estados, conforme
a concepcao que cada unidade federativa tem sobre jovem e sobre ensino médio.
Ha Estados que s6 adotam o programa se ele for para a escola toda, pois néo
concebem que uma escola seja dividida entre inovadores e ndo inovadores, uns com
recursos, outros nao.

De forma geral, os gestores afirmam que foram chamados a debater sobre o
ProEMI e que ele representa um avanco para o Ensino Médio publico no pais, pois
introduz financiamento em uma etapa que carece de recursos. Essa compreensao
se da, uma vez que a ampliacdo do Ensino Médio ocorre, em sua maioria, nos
espacos fisicos destinados as escolas de ensino fundamental e ndo foram
projetados para o0s jovens e adultos que as ocupam. Admitem, no entanto, que 0s
recursos para o programa sao insuficientes, mas, de qualquer modo, ele representa
a existéncia de algo a mais no caso dos Estados que fazem a distribuicdo dos

recursos para as unidades escolares. O programa também oportuniza algo que, para
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0s gestores, € essencial: o dialogo e a reflexdo sobre a realidade da escola, sobre
seus problemas.

O ProEMI, na visdo dos entrevistados, tem alguns problemas ou desafios.
Séo eles relacionados a carga horaria dos professores e a falta de docentes efetivos
para coordenar o programa, uma vez que tem que haver nas escolas uma dedicagao
maior de carga horéria, e muitas escolas ndo contam com um quadro suficiente de
professores efetivos, nesse sentido, ndo séao todas as escolas que podem receber o
ProEMI, as escolas que querem a adesao passam primeiramente por uma espécie
de selecdo por parte das secretarias estaduais. Dessa forma, sdo determinadas
escolas, com professores determinados, ou seja, escolas que ja apresentavam
algum diferencial positivo na oferta do Ensino Médio, o que pode acarretar divisao
dentro da prépria rede. Essa oferta diferencial aparece ndo s6 por iniciativa das
escolas, mas muito mais como proposi¢cdo dos gestores, 0 que, nesse caso, é
anterior ao programa, e absorve um numero pequeno de escolas. No caso do
programa Ensino Médio Inovador, seus recursos sdo dados como uma espécie de
retribuicdo aquela escola que ja tinha feito a adesdo a algum projeto proprio do

Estado, passando a ideia de incentivo.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Na tese destacamos, inicialmente, as principais reformas politicas pelas
quais o Ensino Médio como etapa de escolarizagcdo passou no Brasil. Essas
aproximagfes com a histéria do Ensino Médio no Brasil permitiram concluir que
embora tenham ocorrido varias mudancas no Ensino Médio em todo o século XX e
primeira década do século XXI, as mudancas ndo consideraram de forma adequada
0s sujeitos do Ensino Médio - os jovens.

Trouxemos uma analise dos dados dos censos escolares entre 2000 e 2011
no sentido de auxiliar a compreensdo da conjuntura atual do Ensino Médio que
evidenciou uma tendéncia a estabilizacdo no numero de matriculas nos ultimos
anos, bem como uma inverséo na procura pelo turno ofertado que deixa de ser pelo
noturno para ser maioria no diurno. O aumento da procura do periodo diurno a partir
do ano de 2002 aponta para a modificacdo no perfil dos estudantes que cursam o
Ensino Médio. Tal fenbmeno ainda carece de maiores estudos, mas um ponto fica
evidente: se, anteriormente, existia maior procura por parte dos jovens pela oferta do
Ensino Médio noturno em funcdo da possibilidade ou da necessidade de aliar
estudos a trabalho, este aspecto parece ndo ser mais determinante para parte
consideravel dos jovens brasileiros.

Refletimos sobre o que significa ser jovem e a relacdo da juventude com o
Ensino Médio. Observou-se que o movimento de reformulacdo pelo qual tém
passado o sistema de ensino no Brasil como um todo e o Ensino Médio em particular
decorre de politicas mais amplas, envolvendo projetos de desenvolvimento para o
pais, que nem sempre estdo claramente expostos. Desse modo, nesse estudo,
compreendemos as diretrizes como “orientacdes para o pensamento e a agao”, que
explicitam como deve “ser pensada e conduzida a agao educacional nas escolas”
(CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 11). Existe uma “tendéncia global a regulacao
curricular que articula as reformas internas da educacdo com as reformas
internacionais” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 12), que pode ser definida como “era
das diretrizes”. Segundo as autoras, tal tendéncia coincide com a era das incertezas,
em que ja ndo faz mais sentido manter os jovens nas escolas utilizando o discurso
da empregabilidade, uma vez que nao existe garantia de emprego, mesmo para 0s

que detém a certificacdo. O Ensino Médio regular publico, nas suas formas de



197

ofertas, também n&o garante a entrada na universidade a todos os concluintes,
ocasionando o abandono dessa etapa de escolarizacdo por parte significativa de
jovens.

Recorremos a teoria da pratica de Pierre Bourdieu e sua relacdo com o
campo da educacao, utilizando da nog&o de campo e de conceitos bourdieusianos
correlatos necesséarios a compreensao do objeto que analisamos, ampliando, dessa
forma, nossa compreensdo dos debates politicos em torno das reformas
educacionais brasileiras. A escola é compreendida como subcampo dentro do
campo educacional em que as questdes em torno da situacdo da escolarizagcéo de
cada jovem passam por deliberacbes do mundo social. Essas deliberacdes, por sua
vez, se modificam em funcdo do que se espera da escola. O sistema educacional
brasileiro, tomado na perspectiva de analise como um campo, permitiu algumas
consideracOes e apontamentos de tensdes, a0 mesmo tempo em que o sistema de
ensino procura absorver — por meio da legislacdo e normatizacdo — as demandas
oriundas da sociedade, tendo ele também que absorver as tensdes que mudancas
mais radicais imputariam, como, por exemplo, novos montantes de recursos.

Recorremos também aos estudos de linguagem e ao enfoque analitico de
texto caracterizado como Andlise de Contetdo Qualitativa (ACQ), na perspectiva de
Phillipp Mayring (2000), como abordagem metodologicamente orientada do empirico,
que permite a andalise do texto dentro de seu contexto de comunicacdo que
utilizamos para desenvolver a andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, bem como a analise das entrevistas feitas com os gestores estaduais
do Ensino Médio, apontando como o jovem aparece nas Novas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio e como o curriculo para o Ensino Médio é tratado
nas Novas Diretrizes Curriculares.

As diretrizes trazem orientacdes sobre a elaboracdo do projeto politico-
pedagogico da escola, com destaque para o discurso da participacéo, solidariedade,
trabalho e diversidade. Também apresentam uma concepcdo de curriculo e
esclarecem alguns termos referentes a trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

As concepcoOes de curriculo e de cultura foram alteradas na verséo final do
documento em analise. A ordem das areas do conhecimento também revela certa
hierarquia que essas areas assumem. Também foram incluidas nas diretrizes, na
parte relativa aos componentes do projeto politico pedagégico da escola, questdes

relacionadas aos direitos humanos e acdes voltadas para o mundo do trabalho. O
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termo diversidade aparece diversas vezes no documento em andlise: ora aponta
para caracteristicas diversas das regides que devem ser consideradas no curriculo;
ora no sentido de que a escola deve reconhecer e dar atencao a essa diversidade, o
que parece uma pouco distante da ideia da formacdo para a diversidade. O
documento admite “formas diversificadas de itinerarios”, que podem ser oferecidas
pelas escolas para os jovens que cursam o Ensino Médio. A analise detalhada das
formas de nomeacdo dos sujeitos do Ensino Médio aponta para a existéncia de
distintos termos, ou seja, diferentes formas de nomear os estudantes de ensino
médio, entre as quais, se destacam adolescentes, aluno, sujeitos.

Destacamos a organizacédo e a estrutura do Ensino Médio na compreenséao
dos gestores estaduais entrevistados, detalhamos os procedimentos utilizados no
desenvolvimento da pesquisa empirica e elencamos algumas consideracdes sobre
0s gestores das regides Norte, Nordeste, Sudeste, Centro-Oeste e Sul. Identificamos
as concepcdes sobre os jovens e 0 papel do Ensino Médio que permeiam as falas
dos entrevistados, com base na analise refletida de extratos das narrativas dos
gestores estaduais do Ensino Médio de algumas regides do Brasil. Também
analisamos extratos das narrativas dos gestores estatuais do Ensino Médio
referentes ao Programa Ensino Médio Inovador, utilizado como referéncia no
processo de reelaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio.

As concepcdes sobre os jovens e 0 Ensino Médio séo diferentes entre os
entrevistados, estando muito proximas da trajetéria profissional dos gestores. As
concepcdes de Ensino Médio encontradas nos depoimentos refletem conflitos entre
significados e objetivos. Para Bourdieu (1980), forcas tendem a induzir nos agentes
sociais aspiragbes e acdes compativeis com as exigéncias objetivas de suas
circunstancias sociais, 0 que o autor denominou de “arranjo social”’. Muitos gestores
apontam a formac&o inicial como um problema no sentido de os professores
graduados nao ter recebido uma formacéo adequada para atuar, podendo parte de a
guestdo estar na falta de licenciados atuando nas redes de ensino.

Em sintese, o Ensino Médio, de modo geral, aparece para alguns gestores
como etapa final da educacéo basica como Ihe assegura a legislacao; ja para outros,
o Ensino Médio também compreende o fechamento de um ciclo da educacao, dessa
forma também integradas a educacgéo infantil e a fundamental. O ensino médio na

fala de alguns gestores € reduzido ao percurso a ser vencido para se chegar a
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educacgdo superior, ou seja, para eles o ensino médio ndo assume na fala dos
gestores, um valor em si, mas um valor para algo: seja para arrumar um emprego,
seja para prosseguir os estudos. Como as demais etapas, a educacao infantil e o
ensino fundamental sdo mantidos pelos municipios, e os diadlogos e integracdo nem
sempre sdo possiveis, dado que, em alguns municipios, os gestores de educacao
municipal e os gestores estaduais pouco dialogam entre si.

Na fala dos gestores, as funcdes que exercem nao sao as mesmas, embora
a maioria afirme que estejam envolvidos com a gestdo de “projetos e programas do
MEC”, o que restringe a visdo tanto do Ministério quanto da forma de atuagédo junto
as Secretarias de Educacdo de cada Estado e as unidades escolares. O tempo
despendido em funcdes burocraticas e na gestdo de programas oriundos do governo
federal ocupa grande parte das horas de trabalho dos gestores: por vezes “vem com
0 governo, acabam com o governo e ocupam muito tempo dos gestores” (ESm:
linhas 51 e 52). Esse aspecto estad presente na fala de quase todos os gestores
entrevistados.

Embora tenhamos identificado também gestores que resumem sua funcéo a
acompanhar projetos e programas vinculados ao MEC, o que parece-nos bastante
restritiva para um gestor que responde pelo sistema de ensino de um Estado cuja
amplitude de aspectos no qual estd envolvido tanto o MEC quanto a Secretaria
Estadual de Educacéo e as unidades escolares sendo 0s projetos e programas uma
pequena parte desse sistema.

Observamos no geral uma variagdo no nome dado ao cargo que o gestor do
Ensino Médio ocupa e na estrutura de organizacdo das secretarias estaduais de
educacdo no tocante a essa etapa de escolarizagdo. Alguns sdo denominados de
coordenadores, subcoordenadores, superintendentes, diretores ou gerentes. Como
podemos observar, palavras ndo sdo aleatOrias: elas expressam concepcgoes e
visbes de mundo, sociedade e de educacéo e da estrutura e do funcionamento dos
sistemas de ensino.

A deficiéncia na formacéo inicial dos professores que trabalham com o
Ensino Médio bem como a elevada rotatividade de professores em funcdo dos
contratos temporarios sdo recorrentes nas falas dos gestores das regides Nordeste,
Sudoeste, Sul, Centro-Oeste e Norte como um importante problema a ser
enfrentado. O problema da falta de estrutura fisica adequada aos jovens nas escolas

também é recorrente nas narrativas dos gestores. Uma preocupacao que aparece na
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fala de dois dos gestores do Nordeste e Centro-Oeste esta relacionada ao livro de
didatico que ndo abarca a diversidade dos alunos do Ensino Médio. Para, além
disso, ha uma critica sobre como o livro didatico na sala de aula é utilizado, tendo o
carater de determinar o curriculo muito mais do que a prépria diretriz curricular
nacional para o ensino médio e até mesmo do proprio projeto politico-pedagogico
das unidades escolares.

Nesse sentido, evidenciamos também que o curriculo do Ensino Médio vem
crescentemente se tornando objeto de disputa de setores produtivos e comerciais,
no que se refere a insercdo de novas disciplinas como obrigatorias, pois
proporcionaria ganhos para o comeércio editorial, fato evidenciado no processo de
elaboracdo das novas diretrizes e que carece ainda de estudo aprofundado.

Convém salientar ainda a rotatividade dos gestores, visto que, por eles
estarem vinculados aos estados, as trocas ocorrem praticamente a cada mudanca
de governo, e na gestdo do MEC também ocorreram trocas da equipe responsavel
pelo Ensino Médio, o que gerou descontinuidade nos dialogos praticamente a cada
dois anos.

Com base na andlise realizada bem como a partir de questbes destacadas
por pesquisadores que vém desenvolvendo estudos sobre esta etapa da educacao
bésica, entre outros, Dayrell (2007, 2009), Ciavatta e Ramos (2012), podemos
afirmar que o Ensino Médio vem se tornando objeto de disputa, tanto entre modelos
econdbmicos, quanto de setores produtivos e comerciais. De todo modo, se 0s jovens
brasileiros antes passavam despercebidos, agora se tornaram eles proprios objetos
de disputa. O Ensino Médio deve estar estritamente ligado a compreensao do sujeito
gue o frequenta, ndo de um sujeito qualquer, mas de um sujeito pertencente a uma
cultura, um sujeito de direitos que precisa de uma educacdo ndo so6 para o futuro,
mas para 0 agora, com disposicdo de pensar sobre os fatos que o circundam
(DAYRELL, 2007, 2009). Novas diretrizes ndo garantem necessariamente mudangas
significativas no Ensino Médio, devendo haver disposi¢cdo ou determinacdo para
implementar essas mudancas por parte dos gestores bem como condigcbes
materiais e infraestrutura que garantam a qualidade da educacao ofertada, néo so
nas escolas pertencentes as grandes cidades, mas para todos.

Nossa analise permite concluir que o movimento de reestruturacédo pelo qual
tém passado o sistema de ensino como um todo e o Ensino Médio em particular no

Brasil é fruto do desdobramento de um jogo politico mais amplo, envolvendo projetos
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de desenvolvimento do pais nem sempre explicitados. Segundo Bourdieu (2007),
citando Descartes, h4 uma divisdo entre a ordem da politica e a ordem do
conhecimento da verdade. Enfim, o espirito juridico se mostra e se esconde
concomitantemente. Dito de outra forma: “cada campo confina assim os agentes e
seus proprios moveis de interesse, 0s quais, a partir de um outro ponto de vista de
um outro jogo, se tornam invisiveis ou pelo menos insignificantes ou até ilusorios”
(BOURDIEU, 2007, p. 117-118).

Conforme Bourdieu (2005, p. 55), “O efeito do campo é exercido em parte
por meio do confronto com as tomadas de posi¢cao de todos ou de parcela daqueles
que também estdo engajados no campo”. Trata-se ainda de “um jeito paradoxal de
manter o mundo social a distancia — a ’desvalorizagao‘’ que afeta tudo o que se
refere as coisas sociais acaba de fato por redobrar — ou fundar — uma posic¢ao
dominada” (BOURDIEU, 2005, p. 67, grifo nosso). Neste sentido, ao mesmo tempo
em que o sistema de ensino procura absorver, por meio da legislacdo e
normatizacdo, as demandas da sociedade, também se vé obrigado a absorver
tensdes relacionadas ao efeito de mudancas mais radicais e da utilizacdo de
recursos para essas operacdes™. Essas demandas e tensdes nem sempre estdo
claras para os envolvidos na reformulacéo das diretrizes, como pudemos observar
nas entrevistas com gestores estaduais. Mas os impactos das acbes empreendidas
pelo Ministério da Educacédo sao percebidos no momento em que as escolas, muitas
vezes, ndo se encontram em condi¢cdes de implementa-las.

A despeito de viabilizar a participacdo democrética nas decisdes, o poder
central representado pelo MEC, via Secretaria de Educacdo Basica, compde as
equipes — em geral uma para cada programa — com membros representantes dos
Estados que, como dito por eles, viabilizam as despesas de translado, hospedagem
para as participacoes, sempre pontuais em Brasilia. Em seus Estados, o0s
representantes devem promover discussdes e votacbes — em geral com tempo
exiguo — para a devolutiva. A dualidade centralizagcdo versus descentralizagcdo é
tanto antiga quanto polémica.

Outra questdo destacada na fala dos gestores diz respeito a
descontinuidade das acdes e a mudanga dos atores participantes das “novas”

acOes, em funcédo do pouco tempo de permanéncia dos gestores nestes cargos,

> Como exemplo podemos citar a implementacdo do Exame Nacional do Ensino Médio —
Enem.
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que, em sua maioria, sdo cargos comissionados. Tal situagdo gera um
impressionante ‘comecar de novo' e a trajetéria histoérica acaba sendo pouco
considerada. Dito de outro modo, pouco se avanca, ndo saimos da tendéncia a
culpabilizacdo, a chamada “teoria dos déficits”, ora da pobreza, ora dos alunos
desatentos, ora da familia desestruturada, e a culpa parece ser do professor pouco
ou mal qualificado.

Assim, seguimos com dualidades de toda ordem. Tenta-se atender as
exigéncias oriundas de acordos internacionais firmados pelo Brasil. As demandas
internas por educacdo escolar de nivel médio acabam sendo adiadas, ora para
atender demandas da educacdo superior, ora para resolver problemas do ensino
fundamental. No entanto, ndo podemos negar que a aprovacao das Novas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, a implementacdo do Exame Nacional de Ensino
Médio em nivel nacional para todos os concluintes do Ensino Médio e o Programa
Ensino Médio Inovador sao iniciativas que estdo buscando mudancas que possam
contribuir para a ressignificacdo desta etapa da formacéo, ainda que existam muitos
atores envolvidos neste jogo politico, cada um lutando por espaco no curriculo para
implementar interesses politicos ou de mercado. O grande desafio consiste em
retirar o Ensino Médio da condicdo de etapa intermediaria entre o Ensino
Fundamental e a Educacdo Superior, transformando-o em um momento especifico
da formacdo dos sujeitos que nele se encontram. Um momento da formacdo que
também faca sentido para a vida presente e ndo somente para o futuro dos jovens

no Brasil.
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APENDICE A - Carta de apresentacéo aos entrevistados (as)

Eu, Halline Mariana Santos Silva, doutoranda vinculada ao Programa de
Pos-Graduacao em Educacao (PPGE) da Universidade de Brasilia, sob a orientacéo
da Profé. Dra. Wivian Weller, estou realizando uma pesquisa sobre a revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O estudo tem como foco de
investigacao o jogo politico no processo de reformulagcéo das diretrizes.

O trabalho de campo consiste na realizacao de entrevista com especialistas
e gestores que vivenciaram o periodo que em que esta contextualizada a alteracao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Tais entrevistas serdo
realizadas no segundo semestre de 2011. Solicitamos o apoio do(a) senhor(a) para
realizarmos a entrevista.

Para o preenchimento do questionéario relativo a pesquisa de campo, ndo
sera necessaria a identificagdo do entrevistado, e os nomes dos mesmos serao
preservados, por meio do uso de nomes ficticios. O nome da instituicdo ou 6rgao ao
qual o entrevistado(a) esteve ou esta vinculado ndo sera citado. Afirmamos que
todas as informacdes prestadas no ambito desta pesquisa sao de livre
consentimento dos participantes.

Qualquer contato com a pesquisadora podera ser feito por iintermédio dos
seguintes telefones: (61) 9924-4549 e (64) 3636-8126. Disponibilizamos também o

seguinte e-mail: hallinemariana@hotmail.com

Atenciosamente,

Halline Mariana Santos Silva
Matricula: 0045645

Orientadora; Prof2. Dra. Wivian Weller
PPGE - FE/UnB
Matricula; 1010212
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APENDICE B - Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo

Fui convidado/a para participar da pesquisa de campo realizada pela
pesquisadora Halline Mariana Santos Silva, doutoranda do Programa de Pés-
Graduacgdo em Educacao da Universidade de Brasilia — UnB. Obtive a explicagéo de
gue a minha participacao consistira em participar de uma entrevista com perguntas e
guestdes relacionadas a juventude, o ensino médio e a reformulacédo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Estou informado(a) de que a entrevista sera gravada, e posteriormente
identificada com um nome ficticio, preservando meu nome e o0 da instituicdo ou
orgdo ao qual estive ou estou vinculado. Fui comunicado(a) de que posso nhao
aceitar participar da pesquisa. O termo de consentimento foi lido para mim, e decidi,
pessoalmente, participar da pesquisa de forma livre e esclarecida, com minha

anuéncia.

Assinatura do/a participante:

Assinatura do entrevistador:

Halline Mariana Santos Silva
Matricula: 0045645 (FE/UnB)
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APENDICE C - Roteiro para a realizacéo das entrevistas

BLOCO TEMATICO PERGUNTA OBJETIVO
Que fungéo exerce no cargo que
Profissa ocupa? Ha quanto tempo o exerce? | Situar a posicdo do entrevistado no jogo
rofissédo . = o
No periodo de formulagdo das politico.
DCNEM (2009 a 2011), que cargo
ocupava?
= . Quais foram sua formagéo e Analisar a relacdo entre formag&o e cargo
ormacao o N
experiéncia profissionais? ocupado.
DCNEM O(a) senhor(a) poderia falar um Perceber o processo, bem como suas

pouco sobre como participou da
reformulagdo da DCNEM?

adesOes e auséncias.

O ensino médio

O que significa o ensino médio?

Tratando-se do ensino médio, quais
as principais dificuldades
encontradas durante sua pratica?

Verificar a importancia do ensino médio para
o professor.

O ensino médio e a
Escola

Como é visto o sujeito de ensino
médio? Poderia falar um pouco de
como o 6rgédo ou instituicdo que
esté vinculado vem tratando essa
questao?

Quais os principais desafios que
ainda precisam ser enfrentados no
processo de melhoria do ensino
médio?

O(a) Senhor(a) poderia falar sobre
as agOes desenvolvidas pelo 6rgdo
ou instituicdo ao qual esta
vinculado, em rela¢do ao ensino
médio?

Verificar como se constituem as relagfes
entre o ensino médio e a escola.

Jovem

Na sua opinidéo, o que importancia
tem a escola para o jovem hoje?

Perceber a relagio que vem se
estabelecendo entre o jovem e a escola.

Relacéo dos jovens
com aescola

Como a escola consegue preparar
0 jovem para a convivéncia social
nos dias atuais?

Verificar como sdo percebidas as relacdes
intergeracionais.

Relagdes entre os
interessados nas
mudancas das
Diretrizes

Poderia falar um pouco sobre o
processo de gestao no 6rgao ou
instituicdo ao qual esta vinculado?
Acha que as mudancas propostas
sdo necessarias?

Conhecer o contexto.

Verificar o grau de entendimento do contexto.

Relagdes no processo
de proposicéo as
mudancas as
diretrizes

O(a) Senhor(a) poderia falar um
pouco sobre o processo de
elaboragédo e aprovacao de uma
diretriz?

Identificar os problemas vividos.

O futuro
Que se espera para
oS jovens

O que se espera dos jovens depois
de concluir o Ensino Médio?

Identificar as perspectivas de futuro apos o
Ensino Médio.




215

O jogo politico

De que forma o debate e o
processo de reformulacéo das
diretrizes foram conduzidos?

Acha que o 6rgéao /instituicdo a qual
a reforma esta vinculada foi
consultado/ouvido suficientemente?

Compreender o jogo politico.

Processo de
elaboracdo DCNEM

Quais as dificuldades sao
encontradas no processo de
elaboracédo de diretrizes
educacionais?

Identificar as estratégias de enfrentamento ou
acomodagcoes.

Politicas publicas
para juventude

Em sua experiéncia profissional,
percebe alguma atividade voltada
as politicas de juventudes?

Identificar coeréncia entre politica e a¢des.

Experiéncias

Atualmente vocé participa de
alguma pesquisa ou grupo de
estudo, discutindo questdes
surgidas a partir de sua realidade e
profissao?

Analisar as experiéncias relacionadas a busca
pelo conhecimento.

Outros

Gostaria de acrescentar algo que
ndo foi perguntado?

Incentivar a discussao sobre outros temas.




APENDICE D - Modelo individual de questionario preenchido pelos/as

entrevistados/as

Nome:

Data de Nascimento:

Formacédo Académica:

Tempo de trabalho:

Situacao civil:

Nacionalidade:

Onde mora atualmente:
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